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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 ’Edu-
cation doit entretenir, >’

Gaston BERCER

“ L’Homme moderne
et son édducation ™
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AVANT-PROPOS

La France, depuis 1959, est engagée dans une réforme des structures de son
systéme éducatif, dont la réforme actuelle n'est finalement qu'une péripétie.

La pléce maitresse de cette réforme est, avec la prolongation de la scolarité
obligatoire, Finstauration d'une école moyenne pour les éléves de 11 a 14 ans.
Cstte école moyenne, de fagon plus ou moins systématique, cherche a remplacer
les canaux antérieurs de formation, distribués en établissements séparés aux recru-
tements, aux finalités, aux programmes el aux méthodes différentes, par un ironc
commun destiné en princips & recevoir tous les éléves de 11 a 16 ans.

L'objectif de cette fransformation est & fa fois économique — permetire au
plus grand nombre de parvenir au plus haut degré de formation nécessaire au
développement d'une société industrielle — et politique dans fa mesure ol cetle
promotion généralisée devrait éire F'occasion d'offrir des chances meilleures & tous
les petits Frangals.

Nous n'insisterons pas sur les problémes, les oppositions et les polémiques que
ces réformes successives ont suscité et continuent & eniretenir dans [opinion
publique et spécialisée.

Ce qui nous importe aujourd’hui est de pouvoir montrer qu'une telle réforme
n'est pas isolée dans le contexte européen.

De nombreux pays se sont engages et continuent a s'engager en Eurcpe occi-
dentale dans de semblables transformations.

L'Autriche, en particulier, étudie depuis 1962 une réforme des premiers cycles
qui rappeffe beaucoup fa ndire. Les autorités awtrichiennes ont soufiafté faire
préceder cellte réforme générale d'une expérimentation & grande échelie {un dixiéme
des écoles sont experimentales) suivie par deux centres spécialisés créés a cet
effet hors hiérarchie : un centre d’animation & Klagenfurt, un centre d'évaluation a
Graz. Soucieux de s'informer le plus complétement possible des problémes et des
solutions trouvées en Europe occidentale sur ce sujéet au cours des années écoulées,
le gouvernement autrichien a mis & profit les ateliers de contact du Conseil de
PEurope pour provoquer a Neusfed! du 13 au 17 décembre 1976 une réunion de
chercheurs et responsables pédagogiques des différents pays européens ol des
expériences similalres avaiemt eu lieu. Il s'agissait de confronter non seulement les
structures innovées et les problémes rencontrés, mais d'une fagon pius précise
encore, d'échanger des informations lechnigues sur les méthodes d'impulsion et
d’evaluation utilisées.

La Revue Frangaise de Pédagogie est heureuse de présenter & ses lecteurs
les principales interventions qui eurent lifeu au cours de cet Atefier de contact.
On y trouvera une grande convergence des problématiques, des méthodes et des
observations. Par l& se révéle la fécondité de lelies rencontres pour une prise de
conscience du fait éducatit europden et pour linstauration d'une communauté de
recherche éducative européenne.

Louis LEGRAND,



AUTRICHE -

i. — INTRODUCTION

Dans |la perspective d'une réforme du sysiéme sco-
laire, un programme expérimental global a été lancé pour
une période de deux ans (1969-1971} aprés consultation
de la Commission de !a réforme scolaire. Une rubrigque
trés importante de ce programme était consacrée aux
écoles destindes au groupe d'age de 10 a 14 ans (cf.
amendements 4 et 5 & la Lol sur Torganisation scolaire).

En général, les enfants de ce groupe d'dge fréquen-
tont deux types d'établissement : (1) le premier cycle des
écoles secondaires générales de haut niveau [mentlonneées
ci-aprés sous la forme abrégée « ESHN »] (« grammar
schools » « Gymnasium », « Realgymnasium »); et (2)
I'dcole secondaire obligatoire [« ESCO »] {« Hauptschule »).
Les ESHN accueillent environ 18 % de la population
scolaire du pays, mais le pourcentage varie beaucoup
selon les régions. Y sont admis [es bons éléves de l'ensei-
gnement primaire (sur demande officielle adressee par
los parents) Les ESO aui constituent I'école de base obli-

gatoire & ce niveau du systéme scolaire, accuelllent 76 %o
des éldves. Ces dernicres comprennent des classes fortes
et des classes faibles, formées selon les principes du
« groupement par aptitude » les classes fortes ont le
méme programme que le premier Cycle des ESHN et les
gldves bien notés peuvent & n'importe quel moment pas-
ser dans l'autre type d’établissement

" Catte forme de structure scolaire a malheureusement
linconvénient doffrlr de faibles chances éducatives aux
enfants des régions rurales et des couches soclates défa-
varisées. En outre, la sélection s'v opére das l'école
primaire et est difficilement réversible. Elle est donc un
instrument de discrimination a 'encontre des enfants des
couches sociales défavorisées.

lLes expériences pédagogiques actuelles portent sur
la mise en place d'une école globale pour les élaéves de
10 a4 14 ans, ce qui devrait permetire de doter toutes les
régions géographiques d'un type uniforme d’établisse-
ment. Dans ces écoles, le processus de sélection sera
plus long, s'opérera 4 un stade plus tardif des études et
sera complété par des mesures destinées i pallier les
effets négatifs de certains environnements. L'organisation
prévue constitue en outre un cadre favorable & diverses
formes de co-éducation sociale jusqu'a la fin de la scola-
rité générale obligatoire.

Dans I'école globale autrichienne qui fait 'objet des
expériences actuelles, les cours sont dispensés en « grou-
pes de niveau » pour certalnes matieres : langue mater-
nelle, iangue étrangére (angiais) ei mathématiques. lLes
groupes de niveau sont formés en cinguiéme année (pre-
migre classe) aprds une phase indifférenciée de durée
variable. A partir de la 6° année (deuxieme classe), il en
existe trois dans chacune de ces matiéres. 1l est possible
de passer d'un groupe de niveau a un autre a la fin de
chaque trimestre. Toutes les autres matiéres, ou « tronc
commun », sont enseignéss dans des classes hétérogénes.

Le programme de I'école globale est analogue & celul
des classes fortes de I'école secondaire obligatoire pour
tes matiéres formant le tronc commun. Pour les matiéres
enseignées par groupes de niveau, on s'inspire en outre
des programmes des ESHN et de celui des classes faibles
des ESO. L& ol elles ont éié créées, les écoles globales
servent d'école obligatoire pour les éléves de 10 4 14 ans
et remplacent les ESQ.

Actueilement, ¢'est-a-dire durant I'année scolaire 1976-
1977, 89 écoles globales expérimentales fonctionnent en
Autriche. Dans plusieurs provinces fédérales, elles repré-
sentent déja 10 % des établissements pour les enfants de
10 & 14 ans, atteignant ainsi la proportion prévue dans le
4° amendement & la Loi sur I'organisation scolaire {édérale.

Franz BURGSTALLER.
Professeur & 1'Université de Klagenfurt.



il. — COMMENT ELABORER ET EVALUER LES PRO-
GRAMMES EN COLLABORATION AVEC LES ENSEI-
GNANTS ?

1. Introduction

La question de la participation des enseignants a
'aménagement et & |'évaluation des programmes souléve
un ensemble de problémes complexes et ardus — dont
certains de caractére juridigue — touchant l'autonomie
du personnel enseignant. 1l faut donc commencer par
analyser [a situation au pian institutionnel, telle qu'elle
est affectée par des facteurs importanis, comme la poli-
tique, I'administration, la recherche, ia pratique de V'en-
seignement qui, tous, exercent une influence sous diffé-
rentes formes et & des degrés divers selon Pévolution
historique de chaque région. Il ne suffit donc pas « d’en-
visager uniquement ce qui est nouveau (en devenir),
sans tenir compte de ce qui est ancien, des structures et
des situations d'origine plus lointaine et gui, dans le
processus de développement, sont en déclin ou en perte
de vitesse » {N. Elias, 1971-1972). Pour ne citer qu’'un
exempie, les Anglo-Saxons ont, pour des raisons histori-
ques, une conception large des programmes, alors gu'en
France les programmes sont congus en fonction de len-
seignant. (R.A. Becher/S. Maclure, 1975, p. 10 sqq.). Ou
encore : Dans quelle mesure est-il difficile de réconcilier
le principe de la légalité, formulé de fagon si catégorique
dans ia Constitution autrichienne, (article 18 de Ja Loi
constitutionnelle fédérale) et la liberté dans la présenta-
tion pédagogique, essentielle & la vie scolaire (voir le
commentaire relatif au Titre 5 de la loi de 1974 sur I'ensei-
gnement scolaire) ?, « Il existe une contradiction de jure
insurmantable entre loctroi d'une liberté dans les mé-
thodes et le pouvoir absclu guont les autorités de tutelle
de donner des instructions aux établissements scolaires »
{P. Posch, 1978, p. 422).

Les réformes prévues par les quatrigme et cinquiéme
Amendements 4 la loi sur I'organisation scolaire — selon
lesquels les établissements sont d'abord tenus « d'expé-
rimenter de nouvelles structures scolaires » et ne peuvent
envisager la révision des programmes (formes d'instruc-
tion) que comme un objectif secondalre ~— procédent
d’une initiative de i'administration centrale » (M. Steel,
1972). Dans le déroulement des opérations, il en résulte
une influence relativement plus forte (relation de domina-
tion) de l'administration centrale sur les réformes.

Pour étudier Jes différents aspects de Ja situalion et
feur interdépendance, I parait utils d'examiner le point
de départ et I'évolution jusqu’a ce jour. Nous prendrons
comme exemple |a réforme scolaire autrichienne qui doit
s'dtendre sur une douzaine d’années (cf. Article 4 du 5°
Amendsment 4 la loi sur l'organisation scolaire}. Elle

enitre maintenant dans sa deuxiéme phase, non seulement
dans le temps mais aussi dans sa conception, et continue
a4 mettre I'accent sur l'expérimentation dans « les écoles
pour enfants de 10 & 14 ans ». En outre, Il faut envisager
les perspectives éventuelles d'une participation des pro-
fesseurs & aménagement et & P'évaluation des program-
mes. A ce sujet, il pourrait &tre utile de procéder a4 des
comparaisons critiques avec les résuliats des discus-
sions internationales sur les programmes.

2. Princlpes fondamentaux ei Justification du « modéle
central-périphérique »

D'aprés le guatriéme Amendement & la Loi sur F'orga-
nisation scolaire, les expériences pédagogiques autri-
chisnnes ont pour objectit essentie! « d'expérimenter de
nouvelles structures scolaires », et d'appliquer un systéme
de différenciation en fonction des résultats obtenus par
les é&l@ves. Plusiours variantes ont été mises au point et
rendues obligatoires dans les écoles expérimentales, L'in-
troduction d'un systéme qui ne leur était pas familier, a
représenté une telle charge pour beaucoup de professeurs
qu'ils ont estimé, & juste titre, qu'il serait déraisonnable
ot inopportun d’apporter d'autres changements de grande
envergure au stade actuel. Les professeurs des établisse-
ments polyvalents trouvent qu'ils sont particuligrement sur-
chargés : réunions de professeurs, horaires dont il n'est
pas rare qulls empidtent sur l'aprés-midi (enseignement
de rattrapage), activités et responsabilités administratives
accrues, surcroit de fravail imposé par les réformes dans
les expériences scolaires, tout cela prend beaucoup de
temps. |1 §'y ajoute le sentiment subjectif d'étre déborde
par le nombre des problémes non résolus, C'est pourquol
on a cru utile de recourir au « modéle central-périphéri-
que », du moins dans la premiére phase de la péricde
expérimentale C qui doit g’étendre sur 12 ans en tout,
bien qu'on st que cette décision aurait des conséquences
indésirables.

Les expériences dont il est guestion ont été faites &
linitiative de V'administration scolaire centrale, qui exerce
ses fonctions en vertu de lois fédérales adoptées par le
Parlement & la majorité des deux tiers. Pour accomplir
sa tache, cette administration s’appuie sur une organisa-
tion hiérarchique, dont les ramifications s'étendent jus-
gu'aux &tablissements scolaires, les directeurs, instituteurs
et professeurs é&tant nommés par elle (cf. H. Seel, 1972).
Les pouvoirs de Padministration centrale sont, dans une
certaine mesure, limités par le principe fédéral qui donne
aux neufs Conseils scolaires provinciaux un droit d'ini-
tiative en matigre d’expérimentation pédagogigue.

Les institutions fédérales jouent un rdle clairement
défini dans la réforme pédagogique. Les sections qui sont
directement responsables devant le ministre fédéral de




I'Education et des Arts (quatridme Amendement & la Loi
sur 'organisation scolaire, article 2, paragraphe 9) ont
reqgu une double mission :

— assurer la préparation scientifigus, la direction, la
surveillance et 'évaluation des expériences péda-
gogiques conformément . aux dispositions de la loi
fédérale susmentionnée ;

— mener & bien des travaux a l'intention des étabhs-
sements et du systdme scoiaires, notamment en
ce qui concerne le contrdle des performances, les
méthodes d'évaluation, la préparation du matériel
pédagogigue et la conception des programmes.

L'organigramme ci-aprés donne une vue d’ensemble
de la structure des expériences pédagogiquas et montre
fa nature &t laction des diverses institutions dans ce
schéma d'interactions.

programmes concemnent donc essentiellement lo type de
structures scolaires qui existe dans ces établissements
{H. Seel, 1974).

L'augmentation rapide du nombre des établissements
scolaires dans lesquels les expériences pédagogigues ont
&6 pratiquées est caractéristique : de 11 (50 classes) en
1970, 1l est passé 4 89 (plus de 1000 classes} en 1976.
Comme on I'imagine aisément, fournir en permanence du
matériel pédagogique pour un si grand nombre d'éléves
constitue parfois une véritable gageure pour {a Section L
[l convient égatement de relever les différences qui exis-
tent dans la répariition des établissements d'expérimenta-
tion entre les diverses provinces de la République fédérale.

Il convient de signaler que les expériences pédago-
giques dans les établissements polyvalents ont lieu essen-
tieliement dans des écoles secondaires du premier cycle

Tableau 1

Organigramme des expérlences en matlére d’éducation

(d’aprés le 4° amendement a la

-

- e T
i\ Commission de la
| réforme scolaire (2) 1

A i

© SECTION | (4)
Klagenfurth/Carinthie

- Préparation {modéles)

- Origntation

- Recherche appliquée

- Auxiiiaives de l'enseignement

- Mise au point des programmes
.- Groupes de travaw

Tt

Coordonnateur pdur le \

|

|

|
Centre dexperimentation et ‘ :
de reforme pethgomques m !

g SECTION 11 (5)
1 Graz/Styrie
I~ Dirgction

|~ Evaluation

| - Graupes de travail

tol sur I'organisation scolaire)

mesterc ‘cdc,ral .t Edchi\on I
et des Arts [

Conseil consultatif
scientifique (3)

- Contréle des résultats
- Méthodes de tests
- Qrientation scelaire

Consell s¢olaire du Bundesland

Bundesland {8}

(Consenl scolawe municipal) (7)

!
l Consell scientifique (8)

Conseil scolaire de district (9)

- Préscoiaire
~ Primaire

feedback |

(10-14 ans)

’-‘--m.v;ﬁ;’,” T - .
\ Ecoles expérimentales (10)

- Premier cycle secondaire

- Enseignement préprofessionnel

feedback

L'accent a été mis sur les expériences pédagogiques
dans les élablissements qui accueillent des enfants de
10 & 14 ans. Les activités des groupes d'études de projels
au niveau central (SPG) en matiére d’aménagement des

(Hauptschule), facteur qui est décisif pour le déroulement
de Pexpérience et qui rend toute relative I'évaluation des
résultats obtenus (P. Seidl, 1975, p. 285 sqq. et G. Petrl,
1976 p. 8).



Enfin, fes projets sont fondés sur Fidée d'un « modale
{orienté) de synthése ». La thase est la sulvanite : entrs los
deux formes exirémes de 'aménagement des programmes,
c'est-a-dire d'une part la production d'éléments de pro-
gramme par des experts, sans participation des ensei-
gnants et l'application de ce matériel sous forme d'instruc-
tion donnée par les professeurs et, d'autre part, une forme
de recherche pratiqgue axée sur I'école, la production de
programmes ou de parties de programmes variables et
ouverts, par les professeurs, on devrait pouvoir établir une
synthése qui réunirait les avantages des deux méthodes
tout en s'efforgant d'en écarter dans la mesure du pos-
sible, les inconvénients. Cette stratégie permettrait d’'une
part d’associer progressivemant la « base » {le personnel
enseignant) a la réforme des programmes, en ayant soin
de ne pas la surmener, et d'autre part d'éviter que la
quallté des programmes diffusés ne tombe au-dessous du
niveau antérieur.

La situation institutionnelle dans laquelle se trouvent
aciusilement placés les enseignants qui participens & des
expériences pédagogiques peut se caractériser ainsi :

Au début de la période d’expérimentation (1970-1971),
ces enselgnants se irouvaient face 4 une situation toute
nouvelle qui ne leur était pas familiere du fait des nou-
veaux types d’'organisation scolaire & expérimenter. L'adap-
tation a I'enseignement différencié en fonction du niveau
{systeme des matiéres communes}, avec toules les exi-
gences pédagogiques, méthodologiques et administratives
qui en découlent (F. Burgstaller, 1972 p. 1061) a nécessité
un effort considérable et a abouti parfois 4 des situations
critiques. La plupart des professeurs, notamment ceux
dont [a formation professionnelle £st ancienne, ne sont pas
agsez familiarisés avec les méthodes de recherche scien-
tifique. Ces méthodes ne figuraient pas dans la formation
pedagogique traditionnelle, de sorie qu'on ne peut sup-
poser acquises les connaissances essentielles a une par-
ticipation efficace & I'aménagement des programmes, par
exemple les méthodes modernes de détermination et de
description des objectifs d’apprentissage et les méthodes
d'évaluation des résultats. L. Leitner (1975, p. 712} écrit
a propos des discussions d’'experis qui se sont déroulées
4 Strasbourg sur le sujet que « dans bien des pays il y a
nettement un fossé entre I'évaluation mise au point par les
Instituts de recherche pédagogique et les groupes de tra-
vail, et les méthodes d'évaluation appliquées par les ensei-
gnants dans les établissements scolaires ».

On sait que les enseignants sont constamment sous
pression, qu'ils doivent donner des cours tous les jours et
brendre des décisions au jour le jour. Leur action se situe
dans un tissu complexe de relations, d'exigences, de
taches et d'interactions; ils doivent réussir et faire front
aux éléves, aux collégues, aux parents et a leurs supé-
rieurs, aulrement dit 2 tout ce qui les entours,

Dans une chalne de réformes, on 'a constaté dans de
nombreux pays, Penseignement est toujours le mailion le
plus faible (W. Klafkl, 1975, p. 105).

L'évaluation du facteur stress pour les enseignants
est donc le premier élément & prendre en considération
dans la stratégie des expériences pédagogiques et des
projets de programmes qui leur sont ligs. Quand Kart Frey
{1978, p. 24) insiste sur le « facleur temps », il s’agit de
savoir non seulement combien de temps il convient de
consacrer au processus d'apprentissage, mais aussi
combien de temps on peut demander & Penseignant de
consacrer a |'aménagement des programmes (E. Voigt,
1975).

3. Groupes de travail chargés de [(‘aménagement des
programmes et pariicipation graduée des professeurs

Les groupes de travail jouent un rble important dans
I'aménagement des programmes, fils comprennent un
nombre variable d'enseignants gui exercent dans des
établissements expérimentaux pour éléves de 10 a 14 ans.
A leur téte, on trouve habituellement des spécialistes de
'éducation, d'une discipline donnée et de la pédagogie
propre & celle-ci, qui sont nommés a ce poste. Ces
spécialistes faisant partie des commissions de réforme
des programmes du ministére, leur présence garantit
que les données fournies en retour sur 'aménagement des
programmes seront diment prises en considération dans
la révision des programmes (grandes lignes direcirices,
voir le schéma ci-apras).

La plupart des projeis concernant les programmes
camportent une succession d'étapes ou de phases qui
s'infiuencent et se corrigent mutuellement ; c¢'est aussi
le cas de la procédure utilisée pour la formalion des
groupes d'études de projets et pour la désignation de
leurs membres. Au début, en 1970 et 1971, les décisions
concemant le choix de ces membres incombait essen-
tiellement aux autorités provinciales qui soumettaient leurs
propositions au ministére. Les critéres de sélection utilisés
par ces institutions — qui présentaient les personnes dési-
gnées comme trés qualifiées — n'ont gudre donné satis-
faction ainsi qu'ii ressort des études de K. Frey (1970 a) et
H.D. Haller {1971 a). Cela n'a rien d'étonnant car la for-
mation pédagogique tradilionnslie ne prépare gudre a
participer aux fravaux des organes qui s'occupent de pro-
grammes scolaires. )l est donc trés difficile de déterminer
ou de définir des critdres de sélection. Dés la deuxiame
année, des changements sont intervenus dans la compo-
sition des groupes d'études de projets, avec I'adoption du
principe du roulement. Les conférences organiséas au ni-
veau central dans le cadre de la formation en cours
d’emplol des enseignants et qui sont un &lément impottant



Tableau 2
Organlsation des travaux en vue de la révision des programmes exlstants

PROGRAMMES
(grandes lignes directrices)
_____________ > — Objectifs
~ Détermination du contenu

Centre d'expérimentation et de
réformes pédagogiques

A

{Groupe de travail et groupes d'études
de projets)

Répartition des matiéres
{Programme détaillé)

~ Normes approximatives a atteindre
d’aprés les objectifs généraux
de l'instruction i

- Planification dans le temps

Auxiliaires de l'enseignement
(groupes de travail et groupes
d'études de projets)

~ Plans de travail {p. ex. pour fallemand,
les mathématiques, l'anglais, la
géographie et les sciences economiques,
I'histoire et les sciences sociales)

- Tests informels

¥
P Commentaires et critiques
Publications concernant Notices d'information Sedagogiques q
une seule matiere p. ex. sur l'allemand et méthodologiques
(ouvrages de base) (livres du maitre)
Instituts pédagogiques Autorites de tutelle :
fédéraux/provinciaux .conseils scolaires municipaux,
provinciaux ou de district
- formation en cours d’emploi 5 H s
- réunions au niveau central _ ;)rma_ ion de direction
(conférences) onction consultative
¥
Etablissements
Conseillers scientifiques scolaires Coordonnateurs par
expérimentaux matiere
- Clarification des ~ Application -~ Matieres
intentions (plans des — Evaluation - Méthodes d'enseignement
expériences pédagogiques) - Feedback Eg;mtgtle;e dinat
- ction de coordination

!




de lg stratégie de l'aménagement des programmes, of-
fralent une bonne occasion de cholsir des personnes
compétentes. Le climat de coopération créé dans les
‘établissements expérimentaux par les nouvelles formes
d'organisation était tout aussi propice (Ch. Lohmann/F.
Prose, 1975, p. 30). On a considéré que les qualités
suivantes étaient de bons critéres de séiection : spéciali-
satlon dans le sujet &tudié, gotit de l'innovation, connais-
sance de la théorie des programmes, esprit de coopéra-
tion, etc. (F. Wellendorf, 1972/2, p. 98). Les groupes
d'études de projets procédent habituellement en trois
étapes. La premiére est celle de l'analyse approfondie
de la situation existante qui comporte, en général, de mul-
tiples aspects ; cadre institutionnel, horaires, structure du
corps enseignant, aspects socio-politiques, etc.

Dans la plupart des cas, la révision des programmes,
I'élaboration de nouveaux programmes {ou la combinaison
de ces deux éléments) sont au centre des préoccupations
pendant la phase de 'analyse. Ces préliminaires, qui pren-
nent du temps et consistent essentiellement a chercher a
comprendre, sont irds souvent considérés comme des
détours inutiles par les enseignants dont ies préoccupa-
tions (par suite de leur situation) sont plutdt d'ordre prag-
matique. On imagine aisément les dangers, les échecs et
les excés de précipitation qui peuvent résulier de cette
attitude,

Au cours de la deuxiéme étape, les décisions néces-
saires sont prises et I'on se met d'accord sur des straté-
gies précises.

La troisiéme et derniére étape est celle de la réalisa-
tion des objectifs.

Parmi ies problémes qui se posent pendant ces trois
phases, certaines revétent une acuité particuligre :

a. le probléme de la déduction : il s'agit de savoir
jusqu'a quel point les objectifs et l¢ contenu peda-
gogique qui ressort de lanalyse du programme
obligatoire (programme-cadre) satisfont au prin-
cipe d'une « procédure logique de deduction res-
pectant les valeurs réelles » (H.L. Meyer, 1872,
p. 23).

b. le probléme de la l&gitimité (étroitement lié au
premier) : les groupes d'études de projets de
I'administration centrale prennent des décisions
qui affectent les enseignants et les éléves et dont
le bien-fondé peut étre contesté par les intéressés.
C'est aux décideurs qu'll incombeg de faire la
preuve de la légitimité de leurs deécisions et de
faire en sorie qgu'elles soient obligatoires pour
toutes les parties (H.L. Meyer, 1975, p. 430).

¢. le probléme de I'évaluation : I'évaluation qui vise a
« optimiser les produits, ¢'est-3-dire les program-
mes », se fait & deux niveaux :

i. au niveau de !'élaboration des programmes par
les groupes d'études de projets {SPG).

ii. au niveau de leur mise en ceuvre par les ensei-
gnants.

Les deux niveaux sont reliés par un systdme circulaire
et/ou un systéme de contrdle.

Le tableau suivant vise & clarifier le processus de
I'évaluation
‘Tableau 3

Plan des phases

Groupes d'studes de projets au niveau central
[ZPG)

o Objectifs d'apprentissage

e Plan pédagogique initial

¢ Tosts

Préévalutation au nlveau de la mlcro-analyse

@ Choix de quelques élablissements
o Evaluation auv niveau de !'élaboration

Diffuslon du plan pédagoglque révisé |

Application dans tous les é&tablissements expérimentaux 1

Evaluation au niveau de la macro-analyse
{stade de la mise en ceuvre)
& Description libre

e Evaluation a l'intérieur d'un cadre donné
o Evaluation systématique

Feedback vers le groupe d’éludes de projets

A ce stade, il convient de souligner les trois fonctions
principales de VPévaluation :

a. Amélioration
h. Légitimation
c. Prise de décision.

Il va sans dire que la fonction d'amélioration a uneg
importance capitale : cetts évaluation doit éire telle que
« l'information obtenue puisse étre utilisée pour amé-
liorer la pratique aussi bien que le produit» {cf. C. Wulf,
1978, p. 344 sqq), ce qui influe sur le choix des méthodes
et des instruments.

L




Les programmes cong¢us en fonction du professeur,
destinés & é&tre évalués par les enseighants — il s'agit
en général de l'évaluation des produits et des processus
en action — peuvent étre envisagés sous 'angle de I'exa-
men (collecte, traiteméent, interprétation des données) et
sous l'angle de I'évaluation (&laboration de critéres ra-
tionnels permettant de juger les programmaeas). Ces deux
aspects se retrouvent dans lg projet autrichien.

Il faui accorder une attention particullére a 'évalua-
tion des processus, car certaines stratégies, types de
travail et d'instruction, qui exigent un effort particulier de
réflexion, sont incluses dans les programmes élaborés
en raison de leur structure séquentielle. C'est ainsi qu'un
élément du programme peut faire 'objet d'une apprécia-
tion défavorable de la part du professeur chargé de I'éva-
luation uniguement parce que le type de travail associé au
produit a &lé rejeté ou contesie.

Selon la matiére concernée et le degré de mise au
point du projet, e personnel enseignant des écoles expeé-
rimentales choisissent enire différents modes d’évalua-
tion concus par les groupes d'studes de projets de I'admi-
nistration centrale.

a. Description libre (description critique) :

Les enseignanis pratiquent une évaluation holis-
tique qui doit satisfaire aux exigences de complexi-
té de chague séquence (unité d'instruction), sans
toutefois dépasser la compétence méthodologigue
de Pévaluateur.

b. Evaluation & liniérieur d'un cadre donné :

On denne a l'enseignant un catalogue de critéres
d'évaiuation (listes de contrdle) mis au point par
le groupe d'études au niveau central pour servir de
guide.

¢. Evaluation systématique :

C’est une combinaison de méthodes quantitatives
et de méthodes quali.atives : elle associe la me-
sure (échelles d'estimation) & la description et a
{'interprétation.

Les possibilités d’évaluation des projets par les ensei-
gnants sont toutes relatives, car ii est tres difficile
d'acquérir les aptiiudes nécessaires & ce travail et les
enseignants n‘en ont guére eu l'occasion au cours de
leur formation.

C'est la raison pour laquelie on a choisi un systéme
d'évaluation synthétique qui va de medes simples & des
modes plus complexes et fait du niveau de compétence
alteint par l'utilisateur le point de départ de |'étape
suivante,

Le processus d'aménagement d'un programme d'étu-
des axé sur I'école et I'évaluation de ce processus exigent
que l'enseignant posséde des connaissances approfon-
dies et une grande capacité de réflexion. L'expérience
acquise jusqu'a présent montre qu'il devient indispensable
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de trouver de nouvelles formes d'éducation permanente
pour fes professeurs et d'instituer une formation parti-
culizgre & Tintention des maitres en exercice.

A Yavenir, 'essentiel de I'évaluation restera donc du
ressort du chercheur. Les enseignants et les établisse-
ments continueront d'avoir besoin d'une aide et d'un sou-
tien extérieurs.

Les trois types d'évaluation pratiqués dans le cadre
de ‘'aménagement des programmes ont donné des résul-
tats ambivalents.

Les aspects posilifs sont les suivants :

a. les enseignanis concerngs n'ont pas éprouvé trop
de réactions de « stress » — ce qui a une grande
importance pendant la phase initiale, qui est celle
de l'accoutumance a l'observation, a l'enregistre-
ment ot & I'évaluation systématiques — ei ils ont
puisé asgez abondamment dans leur réserve de
connaissances et de moyens d'expression;

b. les groupes d'études de projet ont re¢u gréce
au feedback des informations sur l'ampleur de
la mise en ceuvre du projet dans les différents
établissements expérimentaux ;

c. du fait de [I'obligation permanente de rendre
compte (feedback) des expériences menées au
cours de la mise en ceuvre, les personnes assc-
ciées aux projets sont de plus en plus conscientes
des problémes et I'on voit naitre des modes de
discussion et de coopération qui font progressive-
ment entrer dans les habitudes 'observation mu-
tuelle, P'évaluation commune des résultats et la
discussion des succés et des échecs ;

d. les informations recueillies grace au feedback don-
nent aux groupes d'études de projets une idée du
degré de prise de conscience des intéressés, four-
nissent des stimulants pour la révision du matériel
d’enseignement diffusé et fait apparaitre les la-
cunes des mesures dont I'expérience est assortie.

Les aspects négatifs sont les suivants :

a. un certain manque d’hemogénéite et de continuité
du feedback 4@ au fait que les modes d'évaluation
proposés n'étaient pas rigourgusement obliga-
tcires ;

b. la difficulté pour le groupe détudes du projet

d’élaborer un ensemble approptié de catégories
pour la classification de l'information ;

¢. la complexité du processus — due au nombre
élevé des variables — n'a pu étre enrsgistrée que
partiellement, le mode d'observation n'étant pas
rigoureusement sysiématisé ;

d. alors que les unités de programme sont évaluées
par les enseignanis, ceux-ci (qui fournissent le
feadback) ne sont pas soumis directement & une




observation ; la valeur de l'information se trouve
donc amoindrie par cette variable importante que
constitte le « comportement du maitre »,

4, Mise en ceuvre et évaluatlon dans les établissements
expérimentaux

C'est dans les établissements scolaires expérimentaux
que les programmes congus par les groupes d'études de
projets au niveau central sont appliqués et mis en
ceuvre. L'efficacité de [I'application, des modifications et
de lintégration de ces programmes deépend pour une
large part du systéme de relations qui existe a l'intérieur
{et & l'extérieur) de I'établissement ; ce systéme est déter-
miné :

a. par les textes juridiques {Loi sur l'organisation

scolaire, 1974-02-06) ;

b. par les plans définitifs concernant les expériences
en maligre d'éducation (quatriéme amendement &
la Loi sur I'organisation scolaire, 1971-06-08) ;

¢. enfin, et ce n'est pas le moins important, par la
pratique locale en matidére d'exercice de l'autorite
et d’élaboration des décisions, qui varie d'un éta-
blissement & l'autre selon le contexte régional et
historique. On peut présumer que ceux qui ont des
responsabilités dans les divers domaines ont des
idéss préconcues sur leur propre réle et sur celui
de leurs partenaires. lls introduisent ces idées
iors de l'élaboration des programmes et pour peu

tudes sclérosées, elles font obstacle aux inno-
vations.

Le tableau ci-dessous est un schéma du systéme
inlerne et externe des relations.

On trouvera ci-aprés une description des diverses
fonctions et des moyens de communication et d’échange
imporiants pour notre propos.

Schl. «— L (1)

D'aprés la loi sur I'organisation scolaire de 1974, « le
directeur (SchlL) est le supérieur immédiat de tous les
professeurs et de tout le personnel de ['établissement
scolaire ». 1l a la charge de surveiller le travail pédago-
gique des enseignants, mais s$a mission primordiale
consiste & assumer un « réle de direction pédagogique
en coopération avec l'ensemble des professeurs » (voir
le commentaire sur Farticie 56). Cette double fonction
(de guide et de conseiller d’'une part, d'inspecteur de
l'autre} entraine parfeis des conflits que le directeur
essaie souvent d'éviter en acceptant tacitement que le
ptincipe de la loyauté entre les membres du personnel
engeignant s'étende & lui-méme, établissant ainsi une
base de coopération (Wellendorf, 1972, p. 97).

L'enseignant (L} a pour tache d’accomplir un travail
pédagogique, indépendant et responsable * {voir 'article 17
de la loi de 1974 et l'article ... de la loi de 1962 sur

gquwelles aboutissent a4 des préjugés et 4 des afti-

* C’est 'auteur

qui souligne.

systéme interne
des relations

systéme externe
des relations

Tableau 4

Schéma des relations

Schi o 1 —_— L Schl. : Directeur
T 5 & /T d'établissement
L : Enseignant
4 2 KV  : Professeur
J’ $ principal
. FK : Coordonnateur
FK «— 3 — KV par matiére
ZPG : Groupe d'études
du projet au
niveau central
wB : Conseiller
ZPG wB SchA scientifique
SchA : Autorités de
tutelle -
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l'organisation scolaire) et il enseigne se discipline confor-
mément aux dispositions du programme. Dans les limites
qui lui sont imparties, il s’efforce d’atteindre ces objectifs
généraux en fonction de la situation particuliere de sa
classe, envers laquelle il a des drolts et des devoirs par-
ticuliers. La coopération offlciglle sur le plan pédago-
gique avec les autres membres du corps enszignant n'est
pas directement stipulée, mais est évoquée comme possi-
bilité facultative dans les textes suivants :

a. Commentaire de 'article 5 de Ja Joi sur I'organisa-
tlon scolaire, qui fait aliusion au principe d’une
coopération étroite entre les professeurs d'une
méme classe et de consultations régulieéres au
sein des conseils de classe;

b. Article 10 de la loi sur l'organisation scolaire
(réunions de professeurs) qui prévoit des réunions
entre professeurs de plusieurs classes (paragraphe
9} '

¢. Commentaire de larticle 10 selon lequel « ['une
des missions prioritaires des réunions de profes-
seurs est de servir de tribune pour la discussion
de problémes communs de pédagogie et d'éduca-
tion dans le cadre de « conférences pédagogi-
ques =,

L «——— KV {2}

Le professeur principal exerce d'importanies fonctions
de direction et de coordination sur le plan pédagogique
(voir le commentaire de I'article 5). Il essaie, par une
coopération horizontale avec les autres professeurs de
la classe, déviter I'éparpillement de l'action pédagogique
et aussi de parer aux dangers que fait courir & « l'intégra-
lité de l'objectif de I'enseignement », le systéme des pro-
fesseurs spéclalisés par discipline.

FK «—— L (8)

La fonction du coordonnateur par matiére n'est pas
prévue par la loi sur I'organisation scolaire et fait unigue-
ment I'objet d'essais dans le cadre des expériences
actuelles. L’objectif poursuivi est de pratiquer, pendant
un certain nombre d'années, une coopération dans le
sens vertical qui mette I'accent sur la discipline enseignée
et sur la pédagogie, d'appliquer et d’évaluer les program-
mes tout en fournissant constamment une information en
retour au groupe d'études du projet concerné, |l seconde
le conseiller sclentifique, qui a la charge de gérer V'expé-
rignce, et il travaille en &troite collaboration avec le groupe
d'études au niveau cenfral. Toutes les réunions néces-
salres sont convoquées par le coordonnateur avec l'as-
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sentiment du directsur de I'établissement (F. Burgstaller,

1976).

Le systéme souple d'enseignement différencié selon
les résultats scolaires vise la perméabilité de I'expérience
dans le sens horizontal et exige des professeurs parti-
cipant & l'expérience qu'ils renoncent & l'isolement carac-
iéristique de « I'organisation écologique » de notre sys-
tdme scolaire. 1ls doivent aussi étre préts & agir dans un
esprit de coopdration, puisque le processus quotidien de
enseignement suppose « la planification et la définition
en commun des objectifs d'apprentissage, la coordination
des emplois du temps &t un mode uniforme de contréle
des connaissances acquises » (H. Seel, 1976). Le systéme
souple exige aussi une réflexion critique sur les objels
de programme proposés par les groupes d'éiudes de
projets au nhiveau central et une confrontation des résui-
tats avec ces projets ainsi qu'un feadback permanent pour
que les planificateurs aient la possibilité de réviser cons-
tamment le produit.

5. Perspectives d’aménagement de programmes axés sur
I'école

Les projets de programme autrichien sont dés le
départ congus comme des systémes ouveris, ayant des
possibilités inhérentes de développement ultérieur.

Dés le début, le systéme circulaire a permis aux pro-
fesseurs associés & I'expérience d'exercer une influence
directe ou indirecte sur I'aménagement des programmes
par une participation graduée. Depuis quelque temps, on
cherche & donner une plus large place a linitiative indi-
viduelle en constituant des groupes de travail régionaux
(RAK} et en animant des équipes de planification a Pinte-
rieur des écoles (SIP). Mous ne reviendrons pas sur les
structures et fonctions des groupes de planification au
niveau ceniral dont nous avons donné plus haut la des-
cription détaillée. Les groupes de travail régionaux sont
dus & linitiative des membres des groupes d'études de
projet du Centre d'expérimentation et de développement
pédagogiques. lls essalent d'obtenir que plusieurs éta-
blissements expérimentaux collaborent & la planification
en commun des programmes et d'y associer des profes-
seurs intéresseés et ambitieux qui exercent dans les écoles
non expérimentales, en étroite coopération avec les
conseillers sclentifiques « qui sont les représentants du
Centre sur les lieux d’expérimentation » et l'autorité de
tutelle. La tache principale des groupes régionaux consiste
& compléter « par des unités d'enseignement souples »
la grille de planification établie par le groupe d’études du
projet au niveau central, & proposer de multiples solu-
tions de rechangs, en ienant compte de la situation régio-
nale, & expérimenter ces sclutions dans différents é&tablis-
sements et & communiquer leurs propositions aux groupes
pour mise au point et diffusion éventuelles.




Cette stratégie d'innovation parait avoir les avantages
suivants :

a. elle tent mieux compte des conditions régionales ;

b. elle fait participer — ce qui est souhaitable — un
plus grand nombre d'enseignants & ['aménage-
ment des programmes;

c. elle facllite la mise en ceuvre de solutions qui ont
fait leurs preuves au cours de l'expérimentation ;

d. elle accroit la compétence des enseignanis qui,
en participant de trés préds a ['aménagement des
programmes, se famillarisent avec la documenta-
tion spécialisée concernant leur discipline, avec
les méthodes pédagogiques particuliéres a celle-ci
et avec |a science de I'éducation.

Par contre, i! faut s'attendre & rencontrer les obstacles
suivants :

a. Problémes de communication et difficulté a réaliser
UNn CONSensus ;

b. Problémes du maintien de la continuité des travaux
en dépit des fluctuations dans la composition des
groupes de travail ;

c. Problémes de transformation ;

d. Problémes de décodage en ce qui concerne les
modes de description élaborés ;

e. Difficulté de trouver des volontaires pour ces acti-
vités ; I'expérience a montré que 15 & 25 % seule-
ment des enseignants d’'une région sont disposés

& participer bénévolement a Paménagement des

programmes (W. Wesiphalen, 1976; H. Tltken,

1975 ; K. Aregger, 1974).

La création d'équipes de planification & Iintérieur
des établissements peut étre interprétée comme une réac-
tion devant des influences extérieures jugées trop pe-
santes et se traduisant, par exemple, par la publication
de catalogues d'objectifs et de « séquences » détaillées
d'apprentissage. La planification dans les établissements
scolaires vise & éliminer ces inconvénients. De petites
&quipes d'enseignants — parfols méme des enselgnants
isolés — mettent sur pied des « modules », soit d'aprés
des modeles de distribution de matériel pédagogique
moyennement spécialisés (construits par le Centre d'expé-
rimentation pédagogique) soit d'aprés des sysiémes de
distribution mis au point dans leur propre établissement.
Elles en discutent avec les intéressés, expérimentent les
« modules » dans leurs classes et les envoient, aprés y
avoir apporté les corrections ou additions nécessaires,
au Centre d’expérimentation pédagogique qui les commu-

niquera aux établissements expérimentaux intéressés. On
n'a pas de renseignements de premiére main sur les résul-
tats de la planification & ce niveau en Autriche, mais les
ouvrages spécialisés présentent une série de donnees
concrétes & partir desquelles on peut tracer des perspec-
tives d'avenir (E. Voigt, 1975, p. 597 sqq. et R. Fuhr, 1975,
p. 545).

A Tactif de I'expérience sont cités les résultats sui-
vants

a. Esprit d'initiative, spontanéité et autonomie indi-
viduelles ;

b. Mellleure gestion du travail ;

c. Renseignements immédiats sur les effets des pro-
grammes ;

d. Echange rapide de données d'expérience ;
e. Evaluation non officielle mals efficace.

En revanche, it faut compter avec les probldmes
suivants :

a, Compétence insuffisante des planificateurs dans
le domaine de la pédagogie propre & la discipline
en question ;

b. Instabilité des groupes ;

¢, Difficulté de l'applicabilité des résultats dans d'au-
tres établissements ;

d. Risque d’une résistance & I'égard des produits mis
au point dans d'autres établissements ;

o. La participation & !'aménagement des programmes
provogque un surcroit de tension;

f. La coopération a tendance {au moins au debu}) a
compiiquer le travail plutdt qua le simplifier.

Dans le tableau descriptif ci-aprés, on a attribué aux
trois niveaux de planification pour I'aménagement des
programmes (groupes d'études de projets au niveau cen-
tral, groupes de fravail régionaux, équipes de planifica-
tion au sein des établissemenis) et ceci pour 10 criteres
d’évaluation, une note comprise entre 1 et 3 (1 étant la
meilleure note), selon la complexité des difficultés ou des
problémes rencontrés. 1. ne s’agit, bien entendu, que
d’'une méthode d'appréciation trés approximative, presque
entierement dépourvue de base empirlque. Toutefois, elle
peut servir de point de départ & une étude plus approfon-
die, en particuller sur les relations complexes d'inter-
dépendance entre les divers niveaux de planification {cf.
R. Fuhr, 1976, p. 550).
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Tableau 5

Plan descriptif
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8. Observations finales

Les programmes élaborés par les groupes d'&tudes de
projets sont un « effort de codification et de concrétisa-
tion du programme existant» (E. Voigt, 1975, p. 598).
D'aprés M. Titken (1875, p. 527), ce sont des formes
de « programme matérialisé » ou des solutions en vue de
la « préparation théorique & I'acte pédagogique ». Il ne
s'agit que de simples suggestions puisque les enseignants
peuvent soit appliquer telles quelles les unités de pro-
grammes qui leur sont proposées, soit n'en utiliser (aprés
mire réflexion) que certaines séquences, soit méme les
rejeter et les remplacer par des solutions propres 2 leur
stablissement et fondées uniquement sur le pregramme
existant. Mais ['utilisation optimale de cette dernigre solu-
tion — qui s'explique peut-étre comme une réaction & |a
tension accumulée engendrée par les programmes lout
faits — n’est pas sans « conséquences pour la révision
des programmaes », « Les réformes ne dolvent pas étre
présentées sous une forme trop utilitaire et trop détaillge.
I} faut plutdt revenir & la notion de directives générales »
(L. Leitner, 1976, p. 1).

D'aprés [es expériences faites jusqu'ici, encore
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qu'elles soient influencées par les modes d'organisation
actuels, il ressort clairement gque les enseignants des
établissements expérimentaux ne peuvent esperer éla-
borer une partie du programme enseigne dans leur établis-
sement que si les conditicns s'y prétent au maximum, A
cet effet, un certain nombre de préaiables doivent étre
réunis, par exemple :

a. il faut que les enseignants acquiérent les compé-
tences de base nécessaires dans le domalne de
'aménagement des programmes et, en particulier,
connaissent difiérentes méthodes d’évaluation ;

b. les enseignants doivent disposer de suffisamment
de liberté et de souplesse pour I'organisation de
leur travail, mais doivent aussi accepter le fait que
leurs heures de travail ne se limitent pas aux
heures de cours ;

c. Il faut trouver un moyen terme entre les intéréts
professionnels légitimes des enseignants, les droits
et [es besoins des éléves et (ce n'est pas e moins
tmportant) les exigences de la sociéts, telles
qu'e¢lles apparaissent dans le programme ¢’études *



d. les professeurs doivent étre préis & sacrifier leur
isolement au travail d’équipe, qui permet de nou-
velles formes de supervision ef, a cet effet, il faut
institutionnaliser la communication, la consu'tation
et la coopération entre colidgues (U. Furstenau,
1967, p. 511-525).

Franz BURGSTALLER.
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lli. — LE ROLE DU CONSEILLER SCIENTIFIQUE

1. Conseils et assistance pendant le processus du chan-
gement (innovation)

Le besoin s'est fait sentir d'abord dans lindustrie,
secteur ol 'on a constaté I'existence, parmi les travail-
leurs, d’'uns certaine opposition aux innovations (L. Coch/
J.R.P. French, 1948). Un besoin identique d'avis spécia-
lisés s'est manifestd, avec le déealage blen connu, dans
le domaine éducationnel. Le systéme de consultation et
d’avis est désormais largement implanté et a fourni ma-
tigre a une littérature considérable. Voici quelgues ren-
seignements 4 ce sujet :

Depuis 1973, FIMTEC (international Management Trai-
ning for Educational Change), qui est une branche du
Centre de recherche et d'innovation pédagogiques (CERI)
de POCDE, dont le siége est & Oslo, fait des recherches
sur le processus du changement dans les écoles. Ces
recherches ont aboull en premier lieu a 'établissement
d'une biblicgraphie (IMTEC Bibliography, Cahier n® 3,
Oslo 1975) donnant la référence de manuscrits non publiés
et de publications du monde entier consacrés au proces-
sus du changement et & I'innovation dans les écoles, avec
des résumés de chaqgue document. En outre, des projets
de réforme scolaire ont été financés dans les pays
membres, et leurs résultats ont été analysés. Par ailleurs,
it a &t& organisé de nombreux séminaires de formation
pour des spécialistes de I'éducation, des enseignants et
des administrateurs. Au 1°° janvier 1977, 'IMTEC sera
devenu une « coopérative internationale d'apprentissage »
qui se préoccupera principalement des probldmes liés aux
changements qui surviennent dans les écoles, ainsi que
de la gestion et de la réalisation de la réforme scolaire
(P. Dalin, 1978).
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La littérature consacrée 3 ['innovation et & la plani-
fication des changements dans les écoles (réformes et
expértiences) traite abondamment des systémes d'assis-
tance et du réle du conseiller (« agent du changement »),
et ce, qu'il s'agisse de textes types ou d'articles individuels
(M. B. Mites, ed. 1964 ; R. Havelock/M. Havelock, 1973 ;
A.M. Huberman, 1973 ; R. Beckhard ; M. M. Bentzen/KA.
Tye, 1973 ; M. M. Bentzen, 1974 ; K, Eye, 1971 ; H.L. Gray;
E. Hoyle, 1970 ; K. Tye, 1870). La position et la fonction du
conseiller dépendent de I'angle sous lequel est considéré
le processus du changement. R. et M. Havelock décrivent
4 aspects (1973, p. 8 ss.) :

a. Le changement, processus pour la solution des
probiémes ;

Ordre des événements :

® gentiment d’'un besoin ;

®* diagnostic du probléme ;

® recherche et saisie de linformation ;

* &laboration d'une solution ;

® application.

L' « agent du c¢hangement » appartient au systéme
extérieur. Il est chargé de fournir des informations pour

le processus de déclsion, de coopérer avec les praticiens
et de donner des conssils.

b. Le changement, processus de « recherche, déve-
loppement et diffusion » ;

¢. Le changement, processus d'interaction.

C'est ici que les implications sociopsychologidues et
sociologiques font I'objet d’'une attention particuliére : le
réseau des relations sociales, les situations, les contacts
formels et informels, la composition des groupes et les
groupes de référence, Le processus de l'adoption de Fin-
novation peut &tre décrit sous la forme d'une courbe S :
une premiére phase lente suivie d’une expansion rapide
et de I'adoption, puis une phase ierminale 4 nouveau
lente,

Figure 1

Gourbe d'adoption
(selon A.M. Huberman, 1973, p. 34
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- (env. 5 %) phase initiale
innovateurs (2-3 %) )
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Phase initiale : les « innovateurs » (2.3 %) décident
dlintroduire un changement. Peu & peu, ceux qui ont
constaté les premiers résultats positifs emboitent le pas
(« adoption Individuells précoce », environ 5 o).

Phase interm&diaire : acceptation rapide par la majo-
rité. L'influence des innovateurs est icl trés forte.

Phase finale : ¢’est maintenani le tour des « retarda-
taires ».

Au-dela de la courbe se silue le petit groupe des
irréductibles.

E.M. Rogers a constaté qu'une innovation qui a atteint
un taux d'adoption de 10-20 %o entrainera « inévitable~
ment et naturellement » la majorité dans son sillage
(Diffusion de l'innovation, New York, the Free Press of
Glencoe Inc., 1962. Cité in Havelock/Havelock, 1973, p. 19).
La limite légale de 10 % des écoles existantes pour la
participation & l'expérience pédagogique « école unique
intégrée » — limite qui a d'ores et déja &té atteinte dans
certaines régions d'Autriche — est ici d'une importance
particuliérs,

b. Le changement en tant que processus de liaison.

Le conseiller assure la liaison entre le centre de
recherche et de développement (Centre d'expérience et
de développement pédagogiques) et ies écoles, qui sont
les arganes d'exécution. Ce rble de coordination exige de
la part de I'agent certaines aptitudes dont nous reparle-
rons au paragraphe 1I/3.

Le fait que les changements {innovations) rencontrent
une résistance plus vive et soient plus longs a mettre en
ceuvre en milieu scolaire que dans d'autres sous-systémes
(par exemple en agriculture ou en médecine) s’explique
par le rdle du maitre et par la sitvation particuliére de
"école en tant qu’institution. Un examen pius rapproché
révéle les facteurs sujvants :

8 dans la mesure ol ils sont investis d'un «rdle
de conflit » typique, Jes enseignants sont sensibles aux
changements et aux critiques.

s D'oll les difticultés que rencontrent les efforts pour
déterminer les lacunes et les faiblesses du systéme ;

® une centralisation trop poussée ;

® |a succession beaucoup trop rapide des Innova-
tions que l'on se borne souvent & Iintroduire, sans les
menar a leur terme {(cf. K. Tye, 1970, p. 50} ;

® des objectifs prétant & confusion ou mal compris.

La « courbe de résistance » est Indissociable de la
« courbe d'adoption » et peut &tre comprise a travers les
problémes qui se posent dans le rdle du maitre. Selon
R. Lippitt et M. Miles (cité dans AM. Hubermann, 1973,
p- 32 s3) le manque de compétence, la faible propension a
discuter des questions ou des problémas professionnels,
ainsi qu'ung crainte trés vive de I'échec et de la critique
sont autant de facteurs de personnaiité qui freinent le




désir d'Innover. Les systémes caractérisés par une inter-
dépendance limitée sont difficiles a changer.

2. Conseils sclentifiques dans Pexpérience scolalre
« unique Intégrée » et dans le « cycle d'orientation »

Fondement juridique

Le quatrieme amendement & la lol du 8 juin 1971
refative & l'organisation scolaire a confié aux autorités
scolaires fédérales le soin de créer des institutions
« chargées de préparer, de surveiller et d'évaluer les
expériences pédagogiques et de fournir & cette fin les
avis scientifiques appropriés.. » {4° amendement & la loi
sur 'organisation scolaire, chapitre I, article 8). La res-
ponsabilité et Iinitiative des autorités scolaires centrales
— aspect caractéristique des expériences scolaires autri-
chiennes et qui, d'ailleurs, est prévu par la législation —
s'inscrit dans la logique de 1'évolution historique du
systéme pédagogique.

La situation du « conseiller scientifique » dans la
structure éducationnelle

Autorités chargées des avis et des conseils
a. Le coordonnateur régional

Un représentant dans chaque province fédérale, d'or-
dinaire un Inspecteur des écoles ou un éducateur de
rang élevé ou un administrateur scolaire qualifié de rang
Intermédiaire. Le coordonnateur régional choisit générale-
ment la consellier voulu (le recours & un consultant est
envisagé pour chaque site expérimental). En coopération
avec I'Office scolaire régional, 1l procéde aussi & la plani-
fication de toutes les expériences conduites dans les
Linder respectifs et sollicite les autorisations nécessaires.
Il coordonne les diverses mesures d'assistance {p. ex. les
avis communiqués par Porlenteur scolaire, les conseils
visant une matidre déterminée, telle que Panglais), et il
est responsable de la bonne exécution de la tAche des
conseillers, ainsi que du choix, de 'obtention et de la
distribution des matériels et des textes didactiques pour
chaque site expérimental. 11 organise des réunions de
conseillers et procéde a des modifications de projets ; il
coopére avec les conseillers scientifiques au développe-

Flgure 2
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ment de projets centrés sur les écoles, et coordonne les
recherches menées & 'occasion de chaque expérience.

b. Le «conseiller scientifique »

Il a notamment pour mission de fournir une agsis-
tance pour la mise en ceuvre de projets expérimentaux,
d'élaborer des modes d'enseignement novateurs, de don-
ner des informations, d'assurer la communication, de
préter soh concours sur les lieux de I'expérience et de
coopérer avec les responsables du contrdle.

Pendant I'année scolaire 1975/1976, 955 classes ré-
parties dans 85 établissements ont participé & I'expérience
« &cole unigue intégrée » et « cycles d'orientation » (voir
G. Friedl, 1976, p. 68). Le tableau suivant présente des
statistiques sur la répartition des conseillers lors de
toutes les expériences effectuées pendant ['année sco-
laire 1975/1976 en application de I'article 1l du quatriéme
amendement de la Loi relative & ['organisation scolaire
(selon des informations communiguées par la section |
du «Zentrum flir Schulversuche und Schulentwickiung »
{Centre d'expériences et de développement scolaires).

H convient de remarquer le nombre élevé de pédago-
gues provenant d'instituts de formation des enseignants
(personnes de formation universitaire ou s'étant spécia-
lisées dans un domaine et s'occupant de la formation
des enseignants), la forte participation, en tant que
conseillers, du personnel chargé du contréle (inspecteurs
des écoles de district} et I'absence de représentants du
corps enselgnant universitaire ou para-universitaire. Cette
derniere catégorie, au sein de laguelle on observait au
début un net engagement, et une certaine euphorie, affi-
che aujourd'hut un manque d'intérét et de bonne volonté
manifeste.

Conseillers scientifiques pendant l'année scolaire
1975/1976.

H Ecole pré-
Ecole | fﬁmi profession-
nlqu nelle
Educateurs des instituts
de formation des
enselgnants 35 46 % 31 51% 1 6%
Inspecteurs des éccles
de district 25 33 °% 14 23 % 15 83 %
Directeurs d'instituts
de formation des
enseignants/psychologues
scolafres 2/4 35 % 3/4 57 % XX XX
Chefs d'établissement,
professeurs 10 13% 5 9% 2 1%
16 57 18
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¢. Coordonnateurs par matiére

Depuis 'année scolaire 1975/1976, un spécialiste de
chaque discipline différenciée au niveau des résultats
(allemand, anglais, mathématiques) est affecté a,cr)aque
«école unique intégrée » et A chague «cycle .d orlenta-
tion ». Cette personne est chargée de la coordination et
de Iévaluation du curriculum dans sa discipline. Elle
préte assistance au conseiller pour les questions rele-
vant de sa discipline et l'aide & é&tablir les réponses au
Cenire (cf. F. Burgstaller, 1976, c).

Les fenctions du conseiller scientitique (voir H. Seel,
7974)

La dispersion des écoles expérimentales aux gquatre
coins du territoire fédéral interdit toute coopération
directe entre tel ou tel enseignant et le Centre. C'est
pourquoi, dés le début des expériences scolaires en
Autriche, des « conseillers scientifiques » ont été affectés
aux établissements en tant que représentants du Centre
d'expériences et de développement scolaires. lls doivent
s'acquitter des taches suivantes :

a. assurer la restructuration organisationnelle sur les
lieux de l'expérience, c¢'est-d-dire créer des classes et
des groupes de travail, &tablir 'emploi du temps des mai-
tres, élaborer Phoraire de travail d'une classe {enseigne-
ment correctif, parties comraunes et parties difiérenciées
de Phoraire de travail, etc.), adapter le schéma expéri-
mental aux nécessiiés locales ;

b. conseiller les enseignants pour ['ufilisation de
matériels et d'instruments d'évaluation nouveaux (fiches
pédagogigues, tests informels) ;

c. fournir des informations & diverses personnes
(parents, enseignants, chefs d'établissement, responsa-
bles du contrdle) ;

d. tirer les enseignements, au bénéfice du Centre, de
'expérience et des résyltats obtenus dans I'adaptation
et le développement continu du curriculum et des mode-
les {description de projets).

Il faut aussi mentionner les activités générales en
matiére de conseils (évatuation des résultats, style adopté
par les enseignants, dans la conduite des cours, efforts
pour s'assurer la coopération des maitres, etc); ces
activités se déroulent sous la forme d’entretiens et de
discussions, d'éiudes d'ouvrages, etc.

[l entre égalemant dans les fonctions des conseillers
scientifiques de discuter ouvertement avec les ensei-
gnants des probiémes, des échecs ot des conflits. Par
conséquent, on estime que le cumu! de responsabllités
(rble de conszitler, plus réle de contrdie) « cause des
problémes.. et doit donc demeurer I'axception... »
(H. Seel, 1974, p. 16). Mais par le jeu de Ia participation
massive du personnel de contrdle & ta fonction de




conseiller, les expériences pedagogiques réalisées en
Autriche ont fini par se dérouler dans le cadre d'une
relation trés é&troite avec ces décideurs de premier plan.
Par voie de conséquence, la fransposition, par la suite,
des lecons tirées de ces expériences s'est sang doute
trouvée facilitée (cf. E. Burgstaller, 1976 a., p. 58).

L'activité du conseiller sur le terrain affecte les qua-
tre catégories suivantes :

a. parents

L'expérience pédagogique, avec ses objectifs et les
changements qui s’imposent {(différenciation des resultats,
enseighement correctif, promotion et rétrogradation), doit
&tre expliquée lors d’'une réunion avec tous les parents
au début de I'année scolaire.

b. autorités chargées du contréle

1l est nécessaire que le personnei chargé du contrble
soit informé des aspects généraux et particuliers de la
planification sur le terrain, et qu'il dispose d’'un cadre
de référence pour la réévaluation du travail des ensei-
gnants, ainsi qu'on commence & s'en apercevoir avec la
planification concertée de I'enseignement et le compotte-
ment novateur des maiires.

c. autorités scolaires (chef d’établissement)

Il s'agit d'émetire des avis sur des questions tou-
chant & laffectation des maitres et ['établissement de
'emploi du temps des classes (répartition des disciplines,
programmation de I'enseignement correctif et enseigne-
ment fondé sur la différenciation des résultats).

d. enseignanis

Les entretiens (discussions en é&quipe) avec les
enseignants se déroulent en dehors des heures normales
d'enseignement, et ils doivent étre répartis sur I'ensem-
ble de I'année scolaire. |l y a lieu d'observer le calen-
drier suivant :

Neuf discussions avec les enseignants au cours du
premier semestre (périodicité d'environ 2 semaines) ;

Cing discussions avec les enseignants au cours du
second semestre (périodicité d'environ un mois).

Ces discussions, qui sont l'occasion dinitier les
enseignants participant depuis peu 2 |'expérience, por-
tent essentigllement sur les thémes suivants :

Planification du travail pédagogique (mise en ceuvre
des curricula, décisions prises par les équipes concer-
nant ies objectifs de I'apprentissage, emplois du temps
et méthodes, comptes rendus des expériences et des
difficultés dans le domaine de I'éducation centrée sur
les curricula, Initiation & l'emploi de systé@mes de tests
pour le classement et la répartition par classe, discus-
slons sur I'enseignement correctlf et sur P'enseignement

dispensé dans les classes héiérogénes a matiéres com.
munes).

Elaboration, en vue d'un feedback, de comptes rendus
d’expériences et de réponses adressées au Centre, et
contrdle des rapports technigques.

Questions touchant & I'évaluation des résuitals.

Enseignement en équipe et esprit de coopération des
maitres.

Education sociale.

Animation fondée sur l'intégration et la participatiorr
sociales (participation des éléves au processus de
décislon).

Développement de programmes centrés sur ['école.

Realisation de petites enquétes sur le terrain (atti-
tude des parents et des enseignanis envers I'expérience,
intégration sociate et motivation a la performance, ori-
gine sociale et résuitats scolaires, variations dans les
niveaux d’ambition, ete.).

Coopération avec le « coordonnateur par matiére ».

Le role de conseiller n'est pas toujours dévolu & une
seule personne. Dans certains établissements et dans
certaines régions, il est exercé par une équipe.

Evolution future

La réceptivité au changement ne peut é&tre main-
tenue que s'il existe un systéme de «feedback » permet-
tant aux enseignants de faire le point & tout instant, de
savoir ce qui a déja éié fait et ce qui reste & fairse. Un
tel systéme implique (c¢f. R. Beckhard, p. 35) :

® des discussions de groupe entre les professeurs
participant & Pexpérience ;

® des conférences dans une matidre déterminée,
auxquelles participent le «coordonnateur par matiere »
et les spécialisies de la discipling visée ;

® le regroupement d'écoles expérimentales voisines
en « assoctations scolaires » ; pour I'échange d’expérien-
ces st d'informations, mais aussi dans un but d'entraide
{voir J. Goodland, 1972, p. 212) ;

® P'stablissement d'un lien avec la formation des
enseignants par le recours, dans les écoles expérimen-
tales, aux service d'étudiants & [‘occasion de stages pré-
professionnels et, corollairement, I'organisation de cours
sur les expériences pédagogiques et le développement
scolaire pendant la formation ;

® l'amélioration de la coopération avec les universi-
tés et d'autres établissements d'enseignement supérieur,
par le recours a des pédagogues qualifies pour assurer
I'enseignement requis, et I'amélioration de la participa-
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tion des spéciallstés des sciences de I'éducation a la
réforme scolaire et & la formation des enseignants ;

® |a création d'unités pédagogiques animées par des
enselgnants provisoirement libérés de leurs fonctions
habituelles.

fl y a lieu de rémunérer comme il convient les ser-
vices supplémentaires rendus a I'occasion des expérien-
ces pédagogiques et de la réforme scolaire (cette ques-
tion a dailleurs regu une solution satisfaisante en
Autriche) ; mais 1! faut aussl faire en sorte que les acti-
vités novatrices entreprises par des personnes qualifiées
bénéficient d’un traitement d'égalité avec la formation en
cours d’emploi, et soient prises en considération lors des
candidatures & un poste de chef d'établissement.

Ludwig SCHWARZ
Académie pédagogique fédérale d'Autriche.

IV. — ELEMENTS D'EVALUATION

1. Résultals des recherches récentes

Fournir les possibilités manquantes

On est parti de I'hypothése générale ci-aprés :

Dans le systdme scelaire actuel, de nombraux éléves
ne recoivent pas toute linstruction & laquelle leurs apli-
tudes leur permetiraient de prétendre. C'est le cas en
particulier des catégories suivantes :

— enfanis des couches sociales défavorisées ;

— éldves des régions souffrant de sous-équipement
scolaire ;

— é&léves dont les aptitudes sont trés inégales ;

- &léves dont les aptitudes n’atteignent leur plein
développemeant, ou ne se révélent, qu'aprés l'en-
trée dans une &école pour le groupe d'dge de 10
a 14 ans.

En moyenne, 'école globale offre & ces catégories
une meilleure instruction que le systéme scolaire tradi-
tionnel. Sa fréquentation aboutit :

— & de mellleurs résultats & la fin de la huitidme
année, et

— & un plus haut niveau de formation scolaire.

A I'heure actuelle, on dispose des conclusions d'une
évaluation comparative portant sur 80 classes d’écoles
globales et 61 classes témoins des deux premidres clas-
ses de l'enseignement secondaire (3° et 6° années de
19711972 et 1972-1973).
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Niveau actuel d'égalité des chances pour les éléves
de 10 & 14 ans (1)

20 % environ des dléves des écoles globales —
c'est-a-dire ceux qui appartiennent aux groupes de niveau
supérieur dans les trois matiéres mentionnées plus haut
ot certains membres des groupes de niveau Intermediaire
ayant obtenu des résuitats particulidrement brillants —
semblent 8tre aptes a entrer dans les ES.HN. (2). Etant
donné que les écoles globales expérimentales sont en
fait des E.5.0. dans lesquelles on essaie de mettre en
place une organisation scolaire de type global, la plupart
de ces éldves auraient normalement regu un enseigne-
ment E.5.0. (3).

En falt, la proportion d'éléves des E.5.0. d'un groupe
d’age donné gul sont capables de faire leurs études dans
une E.S.H.N. est & peu prés égale 4 celle des éldves qui
fréquentent & I'heure actuelle les E.SHN.

Les irois huitidmes environ des éléves aptes & faire
lzurs études dans une E.S.H.N. n'entrent dans une école
secondaire générale ou technique de haut niveau qu'aprés
la huititme année ; un sur huit au moins n'y entre jamais.

Comparaison entre les résultats obtenus dans les
E.S.N.H. et dans les groupes de niveau supérieur de
V'école globale

Les éléves aptes 4 faire leurs études dans une
E.S.H.N. acquidrent & peu prés le méme niveau de
connaissances dans les groupes de niveau supérieur de
mathématigues, d’aliemand et d'anglais des écoles globa-
les que les éléves des E.S.H.N., dans les mémes matiéres.

Ainsi, ils profitent mieux de 'enseignement dans ces
trois matidres quand ils sont placés dans des groupes
homogénes du niveau des E.S.H.N. que dans des classes
E.5.0. moins adaptées & leurs capacités.

Si on généralisait la mise en place du systdme global,
tous les enfants aptes & suivre les cours d'une E.S.H.N.
progresseraient donc plus dans les groupes de niveau
supérieur des écoles globales, pour ces matigres, que
dans les E.S.0,

Néanmoins, il n'existe pas encore de réponse scienti-
fiqgue précise & la question de savoir si les éléves appren-
nent effectivement davantage dans des groupes homogé-
nes adaptés A leurs connaissances gue dans des groupes
hétérogénes, ¢’'est-a-dire dont le niveau correspond moins
bien au leur.

(1) Documents de travall ne I/t et 1’6 du « Zentrum fiir
Schulversuche und Schulentwickiung » {Centre pour I'expérimenta-
tion et le développement en matiere d'éducation).

(2) Ecoles secondalres de haut niveau. Ci. plus haut, I'introduc-
fslonI aux études autrichiennes rédigée également par MM. Petri ot

oel.

(3) Ecoies sacondaires obligatolres.



En Autriche, cette question, pour ce qui concerne
I'enseignement des mathématiques, de l'allemand et des
langues vivantes, n'est plus disculée, car les milieux
responsables de la politique éducative, de méme que [a
plupart des enseignants, sont d'avis que le groupe
d’'apprentissage homogéne est incontestablement supé-
rieur au groupe hétérogéne,

Eléves classés, selon les matidres, dans des groupes
de niveau de force différente

Environ 55 % des 6léves participant & I'expérience
— an se fondant sur la dualité des prédicteurs de lests
sont placés dans des groupes de niveau de force diffé-
rente pour les trois matidres précitées. On peut supposer
pour les langues et les mathématiques — que ces diffé-
rences résuitent surtout d'une inégalité d'aptitude chez un
méme individu et non, par exemple, d'une évaluation
inexacte des résultats scolaires.

L'utilité des «groupes de niveaus est fonction de
I'effet favorable, sur les résultats scolaires de I'éléve, de
son classement dans le groupes d'apprentissage homo-
géne le mieux approprié a ses aptitudes.

Toutefois, il n'existe pas & I'heure actuelle de don-
nées scientifiques sérieuses relatives 4 I'existence ou a
l'importance de cet effet.

L’intérét du systdme dépend aussi de la valeur des
avantages éducatifs ainsi acquis dans les études ulté-
rieures dans la carriere professionnelle et dans la vis
privée.

Perméabilité des groupes de niveau

A la fin de la 6° annde, 44 % des éléves des écoles
globales ont été reclassés pour au moins une des matig-
res enseignées par groupes de niveau. Les éléves dirigés
vers un groupe plus fori étalent & peu prés aussi nam-
breux que ceux qui ont d0 étre placés dans un groupe
plus faible.

On voit donc qu'a 'école globale, les enfants incor-
rectement orientés au début de Ja 5° année, ou dont les
aptitudes ne se sont développées que plus tard, peuvent
recevoir, grace a4 des rectifications continuelles, un ensei-
gnement correéspondant toujours & leur capacité d’appren-
tissage du moment,

Résultats de Fapprentissage dans les matiéres non
enseignées par groupes de niveau

En Pétat actue! de fa recherche, on ne dispose
d'aucune conclusion relative aux résultals obtenus par
les éleves pour les matiéres enselgnées dans les classes
hétérogénes (histoire et science sociale, géographie et
économls, physique, chimis, blologie et géologis).

Les résultats obtenus en fin de B® année dans ces
matidres font également 'objet d'études. Les premidres
conclusions de ces recherches seront pubiiées prochai-
nement.

Succés aux examens (4}

Comme on I'a vu, des éléves comparables acquigrent
4 peu prés la médme somme de connaissances dans les
groupes de mathématiques, d’'anglais et d'allemand que
dans des écoles traditionnelles de niveau correspondant.

On ne peut encore se prononcer sur les succés aux
examens dans les matiéres éitudiées en classes hétéro-
geénes.

On a noté moins de cas de redoublement dans les
écoles globales gue dans les ESHN. et les E.5.0.

Sauf dans un cas particulier, aucun des éléves cla-
sés dans les groupes de niveau supérieur et intermédiaire
de 'école globale n'a été obligé de redoubler son année.
Par conire, 12 % des éldves des ES.HN. et 4 % des
éléves de classes fortes des E.S.0. ont di redoubler lsur
5* ou leur 6° année. Cette différence s'explique par le
fait que les résultats insuffisants en mathématiques, en
allemand ou en anglais qui sont les causes les plus fré-
quentes de redoublement dans les écoles traditionnelles,
n'entrainent dans les écoles globales qu'un reciassement
de I'éléve dans le groupe de niveau immédiatement infé-
rieur au sien dans la discipline en question.

La proportion de redoublants parmi les éldves du
groupe de niveau inférieur des écoles gliobales a été¢ deux
fois moins importante que dans les classes faibles des
E.S.0. [l semble que ce soit le résultat de l'instruction
corrective constamment dispensée aux éléves des écoles
globales qui traversent des difficultés d'apprentissage
temporaire.

Les passages dans des sections plus fortes ont été
plus nombreux et leur proportion par rapport aux pas-
sages dans des sections plus falbles plus Importante
dans les écoles globales que dans les &coles tradition-
nelles.

23 % des éleéves des &coles globales ont été placés
dans des groupes supérieurs & Jeur groupe initial pour
les matiéres enseignées par groupes de niveau, alors que
3 % seulement des &ldves des classes fortes des E.S.O.
sont entrés dans una ES.HN. ef que 03 % des &idves
des classes faibles des E.S.0. ont été admis dans une
classe forte.

Le quart environ des éléves des écoles globalas ont
été orientés vers un groupe plus faible. 13 %) des éléves
des E.S.H.N. ont été orientés vers les classes fortes des

(4) Document de travall n* l/6.
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E.S.0. et 12 % des éléves de ces classes fortes sont pas-
sés dans les classes faibles.

Environ 25 % des éléves des E.S.H.N. ont changé de
classe avant le début de la septiéme année, soit pour
redoubler, soit pour passer dans une E.8.0. Dans les
groupes de niveau supérieur des écoles globales, le nom-
bre d’éléves est resté a peu prés constant, jes départs
vers des groupes plus faibles st les arrivées d'sléves
d'autres groupes s'équilibrant a peu pras.

Dans les écoles traditionnelies, les redoublements et
les passages dans les groupes faibles sont presque irré-
versibles. En revanche dans les écoles globales, 20 %
environ des éléves qui étaient passés dans un groupe
inférieur en 5° année ont réintégré leur groupe initial en
6° année,

Variables non cognitives

Des études sociométriquas longitudinales portant sur
la 5° année (5) ont montré que le systdme des groupes
de niveau n'empéche pas les liens d'amitié de se créer

Méme avant la formation des groupes de niveau,
certaines tendances sont déja légérement perceptibles
chez tes élédves :

— lorsqu'ils cholsissent des compagnons d'aptitudes

comparables (influence de la similarité) ;

— lorsqu'iis préférent des compagnons de niveau

d'aptitude supérieur au leur (influence de la posi-
tion élevée),

Ces réactions, gu'on observe aussi bien dans les
écoles traditionnelles, n'ont pas été plus marquées apres
la séparation des éléves en groupes de niveau.

Par contre, !e sentiment d'appartenir & la classe
réunie pour Iss cours communs a exercé une influence
décisive sur fa création de liens d’amitié. Dans ces clas-
ses hétérogenes, I'origine sociale n'a pratiquement aucune
influence sur les liens d'amitié, ce qui n'est pas toujours
vral dans les classes des écoles traditionnelles, dont la
composition sociale est plus homogeéne.

Une atude longitudinale (entreprise en 5° année et
poursuivie jusqu'ad la fin de la 8° année) sur les variables
affectives et les facteurs d'aititude, effectude aux moyens
d'un gquesiionnaire scumis aux %léves a abouti, notam-
ment, aux conclusions ci-dessous ().

— On observe moins danxiété scolaire chez les
élévag des groupes de niveau supéricur des dcoles
globales que chez les éléves des écoles secondai-
res de haut niveau.

{5) Document de travall ne 11/4,
{6) Document de travall no [4/6,
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— Le développement des aspirations éducatives des
éléves des écoles globales suit 4 peu prés la
méme orientation que chez les &léves des écoles
secondaires obligatoires.

-— Le désir d'apprendre, l'anxiété scolaire et |a
socialisation évoluent plus favorablement aux
niveaux faibles (groupes faibles des écoles glo-
bales, classes faibles deg E.$.0.) guwaux niveaux
forts. 8'il en est ainsi, c'est peut-8tre parce que
les enseignanis exigent moins de ces éléves que
ce n'était le cas dans les classes primaires hété-
rogenes.

— La volonté de se donner du mal et la jole de
fréquenter 'école diminuent chez tous les éléves,
garcons et filles, quels que soient le type et le
niveau de ['établissement scolaire, jusqu'a la fin
de ia 6° année,

— Comme on pouvait le prévoir, les éléves des
groupes jaibles se jugent plus souvent inférieurs
a leurs camarades que les éléves des groupes
forts. Ceite différence de |'autc-évaluation compa-
rative s'accentue dans les écoles globales alors
qu'elle reste constante dans les ESHN. et les
E.S.0. C'est probablement parce gue les éléves
des ¢coles globales se pergoivent par rapport &
un groupe plus hétérogéne de camarades de
ciasses (la classe regroupée) que les éldves des
écoles traditionnelles.

2. Bilan des avanlages et des inconvénients de l'école
giobale

L'école globale permet de progresser vers une éga-
lité des chances.

«En créant partout des écoles globales, reposaint
sur un systéme de groupes de niveau & partir de la
5° année, on offrirait aux &ldves de toutes les couches
sociales et de toutes les régions la méme possibilité de
recevoir un enseignement du niveau des E.SH.N. au
moing dans les matiéres fondamentales - mathématiques,
allemand et anglais. La seule limite serait constituse par
les aptitudes personnalles des éléves. On leur donnerait
ainsi de meilleures chances de disposer d'une base de
connaissances égale pour la poursuite de leurs &tudes
aprés leur sortie de I'école accueillant le groupe d'age
de 10 4 14 ans (7).

L'instruction corrective dispensée continuellement en
pius de linstruction réguliere devrait permettre de contre-

(7} Les donnses dont nous dispensens pour la& moment ne
nous perme.ttent pas encore d'apprécier la valsur de I'instructlon
commune dispensée dans des classes hétéroganes.



balancer, au moins en pariie, les inégalités de I'apport
du milieu familial.

Dans le systeme global, un éiéve présentant de
grandes différences d'aptitudes ne sera pas dirigé vers
le type d'école qui correspond & son point le plus faible,
comme c'est le cas dans le systdme scolaire traditionnel.
Il pourra au contiraire, grace au systéme des groupes de
niveau, recevoir un enseignement poussé dans les matié-
res ol ses aptitudes sont meilleures.

Les éldves dont les aptiludes n'ont pas encore atteint
leur plein développement au début de la 5° année, ou
ont été incorrectement évaludes, peuvent &tre réorientés
ultérieurement vers des groupss de niveau plus é&levé.

Dans une école globale, la principe consistant &
aider le plus possible I'éléve peut étre plus effectivement
suivi que le principe de la sélection.

Le principe de la sélection qui prévaut dans le sys-
teme scolaire traditionnei implique I'élimination systéma-
tigue des éléves «peu douds». Les éléves qui, en raison
de difficultés scolaires passagéres ou d'une &valuation
erronge de leurs aptitudes sont obligés de redoubier une
classe ou de passer dans une classe faible, perdent
beaucoup de temps &t doivent surmenier de gros obsta-
cles, avant d'avoir la possibilité de recevoir un enseigne-
ment correspondant & leurs aptitudes. Ceux qui pourraient
tirer meilleur parti de leurs moyens dans une classe plus
forte restent presque toujours dans la classe qui leur a
été assignée a Jorigine,

Pans les écoles globales, on peut généralement
éviter, grice au systdme des groupes de niveau ouverts,
le passage dans une classe inférisure ou le redoublement
en cas de difficultés scolaires passagéres, d'&vénements
forivits ou d'évaluation inexacies des aptitudes. Les &lé-
ves peuvent ainsi passer dans des groupes plus forts dés
qu’ils s'en montrent capables.

— L’anxiété scolaire est beaucoup moins prononcés
dans les groupes de niveau élevé des écoles globales
que dans les E.S.H.N.

— Les amitiés entre enfants de différents milieux
sociaux peuvent se nouer sans obstacle dans les classes
communes hétérogénes de l'école globale.

-—- Les expériences relatives A ('école globale plai-
dent fortement en faveur d'un certain nombre d'innova-
tions dans les programmes.

La législation actuelle ne prévoit que Vexpeérimenia-
tion de structures scolaires et non des réformes internes
et portant sur les programmes, Or, oh ne pourra tirer
pleinement profit des avantages possibles de 'école glo-
bale qu'au moment ol fles programmes correspondront
aux besoins propres & celte forme d’organisation sco-
laire. C'est pourquoi des groupes d'étude ont été créés
au « Zentrum fir Schuiversuche und Schulentwicklung/

Abteitung 1» (Centre pour I'expérimentation et le déve-
loppement . pédagogiques/Section 1) et ont éi¢ chargés
de meitre au point des programmes, des matériels et des
instruments ¢’évaluation nouveaux :

1. facilitant la mise sur pied d'une instruction diffé-
renciée et — pour garantir la mobkilité entre
les groupes — la synchronisation du conienuy dans
les groupes de niveau de mathématiques, d’alle-
mand et d'anglais, et

2. répondant aux besoins particuliers de Pinstruction
dans les classes communes hétérogénes.

Ces groupes d’étude, composés essentiellement de
professeurs d'E.S.H.N. et ¢’'E.S.0, travaillent en contact
étroit avec les écoles expérimentales et essaiant d’appli-
quer utilement les principes et les techniques de la
réforme moderne des programmes.

Limites
Réle déterminant des aptitudes

Méme P'école globale ne pourra peut-étre pas assu-
rer des chances égales aux diiférentes couches sociales
tant que les études scolaires reposeront sur la démons-
tration de certaines compétences.

Chez les éléves de 10 ans, il ne semble gudre facile
d'accroiire sensiblement P'égalité des chances scolaires
en raison

— des grandes différences d'aptitudes lides au
niveau social et,

— das possibilités limitées d'améliorer les résultats
scolaires des éleves faibles par un enseignement
correctif ou par le choix dobjectifs d'apprentis-
sage appropriés & la classe, etc.

Dans la mesure ol fes différences d'aptitudes (intel-
ligence, motivation, eic.) entre les couches sociales ne
sont pas héréditaires, il faudrait viser & les atténuer en
créant un environnement éducatif de nature a stimuler
les enfanis de tous les milieux, dés leur plus jeune Aage.
Les chances de succés d'une telle entreprise sont
neanmoins impossibles a prévoir scientifiqguemant.

Les moyens utilisds actueilement pour mesurer les
performances ou las aptlitudes (examens, compositions)
ne peuvent faire apparaitre que trés imparfaitement les
aptitudes qul sont utiles dans la vie perscnnelle, sociale
et professionneile. Une méthode d’appréciation valable
pourrait révéler des différences d'aptitudes moins mar-
quées — ou peut-étre plus marquées — entre les diffe-
rentes couches sociales.

L'école globale permet certainement d'assurer une
répartition plus égale des chances scolaires enire les
enfants d'origine sociale différente 1A ol les aptitudes
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scolaires sont de niveau éqguivalent, mais elle ne peut
nullement garantir une égalité Indépendante des apti-
tudes.

Place prépondérante accordée aux problémes d'or-
ganisation scolaire

Lors des expériences autrichiennes menées dans les
écoles pour enfants de 10 4 14 ans, on a placéd au pre-
mier plan la question de la forme d'organisation & adop-
ter. Le contenu de Venseignement et les méthodes
d’'instruction ont été examinés surtout en Haison avec les
problémes de structure scolaire.

C'est dans ce sens que la lol de 1971 avait défini les
objectifs des expériences éducatives,

Cet accent mis & 'heure actuells sur la structure des
établissements scolaires se justifie pour les raisons sui-
vantes : C

— Le public s'intéresse bien davantage aux ques-
tions de structure scolaire et les comprend beau-
coup mieux que les objectifs d'apprentissage et
les meéthodes pédagogiques, qui sont piutdt du
ressart des spécialistes. Il est donc préférable, si
on souhaite que le public s'intéresse aux réfor-
mes, de commencer par des expériences portant
sur les structures.

— Dans Thypothése ol les expériences s’avéreraient
positives, les avantages strycturels des &coles
globales sont assez faciles 4 concevoir.

- Aucune réforme de programme promettant d'étre
fructueuse aux yeux de l'observateur scientifique
n'est encore en vue et beaucoup de grandes
espérances ont déja été décues, malgré un grand
deplolement de ressources en personnes et en
materiel. Méme le fait qu'il existe de par le
le monde un trés grand nombre de groupes char-
gés de la réforme des programmes et convaincus
de l'importance de feur mission ne suffit pas &
modifier cet é&tat de choses. |} semble donc qu'on
alt eu raison de concentrer |es crédils limités de
la recherche sur des projets relatifs a la structure
scolaire car, dans ce domaine on paut escompier
quelques résultats,

— A Toccasion des travaux de recherche effectués
en application de la lol, et en dehors de ces tra-
vaux, on peut commencer A construire un sys-
ttme de refonte des programmes par petltes
étapes orlentés vers un ensemble d'objectifs 2
long terme. Si on veut &re assuré de pouvoir
faite progresser valablement cette réforme, on
devra veiller & organiser et a coordonner les tra-
vaux de fagon particulidrement efficacs.

26

Questions non résolues

Validité de I'évaluation déterminant les changements
de groupes de niveau

Les éléves qu'on a orlentés vers un groupe du niveau
supérieur obtiennent dans leur nouveau groupe des résul-
tats & peine mellleurs que ceux quon & fait passer de ce
groupe & un groupe inférisur (8).

S'il en est ainsi, ¢’est probablement parce que, pour
rectifier & bon escient la répartition par groupes de
niveau, 1 faudrait disposer d'une méthode d'évaluation
beaucoup plus exacte que les méthodes traditionnelle-
ment appliquées par les enseignants.

On s'occupe a Pheure actuelle de metlre au point
et d'évaluer des méthodes de réocrientation reposant sur
des tests des résultats spécialement congus permettant
des mesures plus exactes.

Mobilité entre les groupes de niveau et liberté
d'influence sur les programmes

Pour maintenir une mobilité continug entre les grou-
pes, il faut assurer aux différents niveaux un enseigne-
ment harmonisé et synchronisé. Les professeurs des
écoles globales sont donc moins libres que les autres
d’organiser leur enseignement a leur gré, mais ont géné-
ralement admis la nécessité de se plier & cette contrainte.
A lengue échéance, il faudra déterminer si I'effet oblenu,
c'est-a-dire la possibilité de passage dans un groupe
supérieur 4 n'importe quel moment de Pannée scolaire,
contrebalance les éventuels désavantages du frein imposé
4 fa liberté de l'enseignant.

Il est possible que Fharmonisation du contenu et la
synchronisation de {'instruction dans les groupes de
niveau de toutes les classes parallgles n'alent pas pour
seul effet positif de permetire le passage de l'un & l'autre
et permetient, par exemple, d'encourager la communica-
tien et la coopération entre les enseignants en élargissant
leur domaine d'intérét et leur champ d'expérience
COMmIMUNS.

Efficacité de finsiruction corrective

L'instruction corrective, souvent envisagée par les
enseignants comme la simple répétition corfective des
points les plus récemment étudiés, pourrait probable-
ment se pratiquer sous une forme beaucoup plus effi-
cace (9).

N faudrait & cette fin mettre au point des instruments
de diagnostic, personnaliser I'enseignement et entrainer

(8) Document de travall n° 1/s.
(8) Schmidinger, 1978,



les professeurs & s'attaquer systématiquement aux dif-
ficultés individuelles d’apprentissage.

Comment encourager les aspirations é&ducatives

On a constaté que, jusqu'a la fin de la 6° année, les
aspirations éducatives présentaient fes mémes caractéris-
tiques dans les groupes de niveau supérieur des écoles
globales que dans les ES.O.

Si, a la fin de la 8° année, les éléves des groupes de
niveau supérieur ne manifestent toujours pas d’aspirations
plus ambitieuses, il faudra prévoir une meilleura orienta-
tion individuelle afin d’aider ceux qui sont capables de
poursuivre leurs études & choisir la voie qui ieur convient.
On contribuera ainsi a assurer une plus grande égalité
des chances éducatives.

Effets des groupes homogénes el hétérogénes

Nous ne connaissons pas de fagon précise les effets
positifs et négatifs des classes homogénes et hétérogénes
sur l'apprentissage cognitif et non cognitif dans les dif-
térentes matiéres. Des recherches dans ce domaine
devraient nous apporter quelques éléments d'information
sur ce point (10).

Il faudra également essayer d'établir quels sont les
effets durables de chaque ftype de classe sur la socialisa-
tion de I'éléve et par conséquent sur le deéveloppement
social en général, ou si les différents types de classes
ont par eux-mémes un effet social quelcongue.

3. Queslions de méthodologie

Le conirble des variables

1l est impossible d'interpréter de fagon catégorique
les comparaisons entre les résultats obtenus dans les
écoles expérimentales et dans fes écoles témoins en
mathématiques, en allemand et en angiais, car un cer-
tain nombre de variables n'ont pas pu étre suffisamment
prises en compte.

I se peut que les facteurs non controlés ci-aprés
aient joué favorablement dans les écoles expérimentales

— les effectifs sont moins nombreux dans les clas-

ses de mathématiques et d’allemand ;

— Pinstruction corrective n'est dispensée réguliére-

ment que dans ces écoles ;

— le classement Initial des éléves dans les groupes

de niveau élevé se fait sur la loi de résullals
d'épreuves de contrdle (effet de sélection) ;

(10} Document de travall n°® LA,

-— un effort spécial est fourni par les enseignants et
les éléves participant aux expériences (effet de
Hawthorns) ;

— les enseignants participent volontairement aux
expériences.

Un certain nombre d'autres facteurs ont pu avoir un
effet favorable, mais non mesuré, dans les écoles témoins,
notamment ;

— les effectifs des classes d'anglais dans les E.S.H.N.
sont plus faibles que dans les groupes de niveau
supérieur des écoles globales ;

— les professeurs des E.S.H.N. ont regu une forma-
tion scientifique plus compléte que la majeure
partie du personnel enseignant dans les écoles
globales ;

— les éléves des E.S.H.N. prennent assez souvent
des legons particuliéres ;

— ils sont davantage aidés par leurs parents;

— les éldves des E.8.H.N. sont présélectionnés sur
avis des instituteurs de {'école primaire, ils appar-
tiennent & des familles qui attachent beaucoup
d'importance & Vinstruction et ils envisagent de
faire des études supérieures ;

— un grand nombre d'éléves ont cessé de faire
partie des groupes témoins des E.S.H.N. par suite
d'un redoublement ou d'un passage dans une
E.S.0., alors que la composition des groupes des
écoles globales restait relativement stable.

En outre, les résultats scolaires obtenus dans les
systémes faisant I'objet de Iz comparaison ont pu é&tre
directement influencés par le fait que, pour qu'ii y ait
mobilité entre les groupes de niveau, les professeurs des
écoles expérimentales ont dd appliguer des programmes
établis au niveau central, tandis que ceux des écoles
émoins sont restés libres d'organiser leur enseignement
comme bon leur semblait. L'influence favorable de ce
facteur soit sur les écoles expérimentales, soit sur les
écoles témoins, dépend

— de la qualité des programmes élaborés au hiveau
central, par rapport & la quaiité moysnne des
programmes préparés individuellement par les
enseignants des écoles {émoins;

— des avantages et des inconvénients d'un ensei-
gnement dont fa souplesse est limitée en raison
de ladoption d'un programme uniforme; et

— du fait que les épreuves de contrdle pesuvent cor-
respondre davantage aux programmes uniformes
ou aux programmes des enseignants des écoles
témoins (données que hous ne connaissons pas).

A lorigine, I'étude examinée ici avail &té envisagés
simplement comme une étude pilote, destinée a fournir
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une base & partir de laquelle on devait préparer |'évalua-
tion d'auires classes au moyen d'une série de variables
étroltement contrdlées (11). Depuis, certains groupes par-
ticipant aux discussions politiques sur I'éducation se sont
élevés contre l'appiication d'importantes mesures de
contrdle et, de c¢e fait, il a &té pratiquement impossible
d'améliorer notablement la prise en compte des variables.

Certains craignaient, par exemple, que I'adaptation
pédagogique des écoles témoins aux écoles expérimen-
tales, pour le choix des programmes, des matéricls et
des méthodes d'évaluation, & laquelle abouiirait la mise
sur pied d'expériences plus rigoureuses, n'entrave beau-
coup trop le développement créateur de Iinstruction dans
les écoles témoins. La création de régions expérimenta-
les limitées ol des écoles globales auraient remplacé les
écoles traditionnelles, n'a pas non plus rallié de suffrages.
On craignait que des difficultés excessives n'en résuitent
pour certains des enseignanis cancernés.

Rapports entre les types de classes et les autres
variables

La constatation que différents types de classes,
comparées en fonction d'objectifs et de méthodes d'ins-
truction contrélés, ont certains effets coegnitifs ou non
cognitifs, ne suftit pas pour que I'on puisse se prononcer
sur leurs valeurs respectives. Les observations ne sont
valables que pour tel ou tel moment particulier de 'étude
du programme, s&tant donné que les différents types de
classes semblent avoir sur les résultats une influence qui
varie considérablement en fonction des objectifs et des
méthodes d'instruction et des caractéristiques des éléves.
Une forme de classe donnée pourra é&fre supérisure 2
une autre pour des objectifs, des mélhodes ot des é&léves
donnés, mais inférieure pour des objectifs, des méthodes
et des éleves différents.

Exemple :

Les éléves das groupes de niveau inférieur, contrai-
rement aux autres, apprennent sans doute plus facile-
ment & parler et 4 comprendre une langue étrangére
dans un groupe hétérogéne, puisqu'ils peuvent écouter
et imiter les bons éléves.

En revanche, lorsgu’il s'agit de comprendre des rap-
ports mathématiques, les explications spéciaiement adap-
tées & leur niveau qui peuvent &tre données dans des
groupes homogenes, leur seront probablement plus utiles
que les explications fournies dans un groupe hétérogéne,
moins exactement & la mesure de leurs moyens. Par
contre, les groupes hétérogénes pourraient permettre
d'obtenir des résultats exceptionnellement bons gréce &

(1) Petrl;, 1972
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une organisa.ion judicieuse consistant a faire travailler
ensembie des éléves de différents niveaux.

Etant donné gquit y a probablement des interactions
entre le type de classe, les méthodes d'instruction, les
objectifs d’enseignement et les caractéristiqués des él&-
ves, il convient tout d'abord de déterminer la meilleure
méhode d'enseignement pour les différents objectifs et
les différentes catégories d'éléves.

La mise sur pied d’'un programme d'enquéte tenant
doment compte de ces facteurs exigerait au préalable une
coopération & long terme et organisée entre un grand
nombre d'équipes de recherche. Ce programme d'enguéte
devrait en outre falre partie intégrante d'un systéme
complet de réforme des pregrammes qui devrait étre mis
en route par étapes.

Cz que nous venons de dire vaut pour l'analyse
comparative des types de classes envisagées dans une
optique trés générale. Dans le cas particulier considéré,
c'est-2-dire 'évaluation des avantages de I'école globale,
il serait inutile d’attendre les résultats du travail de
grande envergure suggéré ci-dessus. Par contre, il serait
ceriainement intéressant de comparer les types de clas-
ses pour déterminer dans guelle mesure ils se prétent 4 la
poursuite d’objectifs éducatifs et & 'emploi des méthodes
d’enseignement valables et permettant d’obtenir des pro-
grés sensibles, par exemple dans le sens dune plus
grande égalité des chances.

Analyse des processus d'apprentissage et d'ensei-
gnement

Les analyses des donnéas de départ et des résultats
permettent surtout de vérifier des hypothéses générales
lors de !a préparation des décisions, par exemple des
hypothéses relatives & I'efficacité des différents types de
classes ou des nouvelles méthodes d'enseignement.

Une analyse comparative permsttra de déterminer
quels résultats cognitifs ou non cognitifs sont obtenus
par différents {ypes de groupes comprenant des éléves
dont on a mesuré les caractéristiques a l'entrée (donneées
de départ) dans l'optique de certains objectifs éducatifs.
Néanmoins, le fonctionnement des processus d'appren-
tissage est encore trés mal connu.

L’'analyse des données de départ et des résultats
fournit donc une bhase uiile pour les décisions relatives
4 'a mise en vigueur de réformes pédagodiques. En
revanche, elles ne nous aident pas & comprendre
comment ces réformes produisent leurs effets. Or cette
compréhension serait nécessaire pour mener a bien en
toute connaissance de cause les travaux de réforme
éducative.

) En consacrant trop de iemps & I'analyse des éléments
initiaux et des résultats, on risgue de revenir a maintes
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reprises sur des idées de réformes relativement super-
ficielles et de ne progresser que lentement sur la base
de données scientifiques utiles,

Dans fa mesure du possible, il faudrait donc exami-
ner scientifiquement les problémes d'apprentissage et
d’enseignement dans toute leur complexits, en s'altachant
4 comprendre les processus qu'ils sous-tendent (12}.

Dans cet esprit, on a entrepris d'évaluer les formas
d'éducation expérimentale pour les enfanis de 10 &
14 ans & partir d'une analyse des processus.

Tout d’abord, les processus d'appreniissage et den-
seignement de classes caractérisées par divers degrés
d’homogénéité, suivant un programme imposé, feront
I'objet d'un examen comparatif visant & montrer si un
certain nombre d'objectifs d'apprentissage définis en
fonction de leurs aspects psychologiques ont été atteints,
et compte tenu de quelques caractérisliques individuelles
importantes (par exemple, intslligence et intéréts des
éleves). On devra rapprocher les descriptions détaillées
des objectifs atteints par les différents types d'éléves
dans chaque forme de classe et analyser les difficultés
d'apprentissage et [es probiémes d’enseignement ren-
contrés. On envisage également d'effectuer des recher-
ches sur les motivations, les observations en classe et
des expériences.

Comment gborder les complexités de la réforme des
programmes

Dans le secteur des programmes de la réforme
pédagogigue, les probidmes sont encore plus nombreux
et plus complexes que dans le domaine de la réforme
structurelle. L'impression est que deux deécennies d'efforts
intenses concernant les programmes oni{ engendré de
nombreuses modifications et de brillantes idées, mais la
question reste ouverie de savoir dans gueile mesure ces
modifications constifjuent réellement des améliorations et
lesquelies de ces idées inspireront le développement futur,

Il semble douteux, par exemple, que des innovations
telles que Venseignement programmeé ou sa conirgpartie,
Fapprentissage auto-dirigé, aient ¢té employees de fagon
no.able dans Penseignement scclaire jusqu'a présent. La
méme chose vaut pour la mathématique nouvelle, I'ensei-
gnement audio-oral des langues, I'enseignement précoce
des langues vivantes & I'école primaire, diverses formes
d'enseignement compensatoire, certains emplois des tests
d'évaluation des résultats, etc.

1l semble que la nécessitd largement ressentie d'une
&laboration systémalique des objectifs &ducaiifs et des
méthodes d’enseignement constitue un net pas en avant.

(12} Document da travail n° }I/5

Cela est particulidrement vrai dans les établissements oit
les changements structurels ont eu un effet d’impulsion
persistant.

Aprés les résuliats négligeables atteints jusqu'ici
dans le domaine du développement des programmes, i
convient de ne pas se décourager, mais au contraire de
rechercher des principes et des techniques plus efficaces,
en partant d'une analyse causale des échecs antérieurs.

Apparemment, la faiblesse de nombreuses tentatives
en matiere de réforme des programmes tient au fait que
'on a rarement pris en compte de fagen systématique
le caractére hautement compiexe des problémes édu-
catifs.

On & souvent cru accomplir d'impertants progrés en
se bornant A généraliser queldques idées certes sédui-
santes empruntées & rune ou Pautre discipline scienti-
fique ou philosophique sociale. On citera les trois exem-
ples ci-aprés :

1.0on a eu tendance & assimiler étroitement les
objectifs des mathématiques scolaires a la struc-
ture de la science mathématique ;

2. on a souvent appliqué les leis psychologiques de
'apprentissage en les généralisant 3 V'excés, par
exemple dans Yélaboration des matériels pro-
grammés ;

. on a visé, en agissant sur les programmes, des
idéaux trés ambitieux, tels que I'émancipation,
mais seulement de la fagen la plus rapide et la
plus rudimentaire.

[

On ne pourra probablement accomplir de véritables
progrés dans ce domaine tant que l'on n'aura pas aban-
donné habitude d'élaborer des programmes conformé-
ment 4 des principes imperieux d'origine scientifique ou
idéologique.

La recherche devrait partir du processus concret
de I'apprentissage et de I'enseignement dans toute sa
complexité, et ne jamais le perdre de vue. |l conviendra
de centrer les études en matidre de développement sur
ce processus méme beaucoup plus que cela n'a été fait
dans le passé.

Ce qui importe avant toute auire chose, ce n'est pas
tant de vérifier des hypothéses générales — malgré toute
leur séduction éventuelle que

— d'étudier aussi compldtement que possible les

divers facteurs agissant & un moment donné de
I'apprentissage et de I'enseignement et d’élaborer
des ensembies d'hypothéses particulidres relative-
ment contrdlables pouvant étre intéressantes dans
le contexte des programmes respectiis;

— d’utiliser rationnellement ces hypoth&ses dans des

construclions de programmes ;
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-- de vérifier et de modifier ces hypothéses soit par
uhe évaluation continue de ces constructions soit
au moyen d'expériences complétant systématique-
ment {'élément essentiel du projet de programme.

Ii est évident qu’il ne suffit pas, pour améliorer de
facon subsiantielle notre systéme de recherche et de
développement, d'énoncer simplement des principes du
genre de ceux qui figurent ci-dessus. Au moins pour
I'instant, les é&tablissements, pris isolément, seront diffi-
cilement en mesure d'accomplir convenablement les
thches complexes et nombreuses que la mise en pratique
de ces principes requiert. 1l faudra donc sans doute
créer des sysiémes de projets intégrés en coopération.
Ceite entreprise de grande envergure et difficile néces-
sftera un haut degré de coopération internationale, du
genre de celle qui a éi¢ amorcée de fagon prometteuse
par les ateliers européens de contact relatifs aux projets.

4. Etablissements responsables et organisatlon
de l'évaluation

Le ministére fédéral de I'Education et des Beaux-
Arts a créé un « Zentrum flir Schulversuche und Schulent-
wicklung » (Centre pour l'expérimentation et le dévelop-
pement pédagogiques) qu’il a chargé d'effectuer les
expériences pédagogiques conformément aux dispositions
du quatrigme amendement & la Loi sur I'organisation sco-
faire. La premiere section de ce cenire a pour tdche
d’élaborer des formes expérimentales de structure sco-
laire, de mettre en ceuvre les expériences et de fournir
aux écoles expérimentales les matériels de travail néces-
saires. La deuxiéme section entreprend les enquétes qui
permettront de procéder & une évaluation.

En vertu des dispositions de la Constitution définis-
sant les compétences A l'intérieur du systdme d'éducation,
les écoles expérimentaies sont sélectlonnées par les
services scolaires provinciaux. Les expériences pédago-
giques sont soumises & l'autorisation du ministére fédéral
de FEducation et des Beaux-Arts. Cette situation explique
en grande partie pourquol il est trés difficile, malgré le
nombre assez important des écoles expérimentales, de
préparer un &chantillon représentatif pour I'ensemble du
systéme scolaire autrichien. De ce fait, un seul premisr
cycle d'écoles secondaires de haut niveau a pu participer
aux expériences.

Un conseiller scientifique est affectd a chaque école
expérimentale, ol il assure la direction de ['expérience,
et représente le « Zentrum filr Schulversuche und Schu-
lentwickiung ». 11 met les professeurs au courant du
travail & accomplir, les conseille quant 3 sa durde, et
organise, dans le cadre des instituts pédagogiques, des
programmes de perfectionnement destinés aux ensei-
gnants participant & l'expérience. Il veille également &
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tenir les parents dOment informés. Jusgu'a présent, il
n'y a eu aucun conilit important entre ces agents ef les
administrations scolaires régicnales ou les autorités de
contrdle qui sont encore pleinement responsables des
écoles expérimentales.

En planifiant et en évaluant les expérignces relatives
4 I'éducation des enfants de 10 & 14 ans, il était néces-
saire de enir compte du fait que la comparaison générale
des résullats scolaires pésera lourd dans les décisions
politiques.

Pour cette raison, et parce que la capacité de travail
de la deuxidme section est limitée, |'évaluation et la mise
au point de lanalyse des processus qui, & long terme,
seront d'une haute importance, en sont encore & leur
début.

Résumé

En ce gui concerne l'sffet de la structure de Pécole
globale sur I'égalité des chances, on peut supposer sans
risque de se tromper que l'enseignement dispensé dans
les écoles globales est d'un niveau relativement indépen-
dant de lorigine sociale et régionale des éléves, et
davantage adapté & leurs aptitudes.

En revanche, nous ignhorons si

— T'égalité des chances se maintient au cours de
la suite des études et dans la carriére profession-
nelle ;

— Fenseignement dispensé dans les écoles globales
éléve le niveau d'aptitude moyen des éléves
appartenant aux groupes sociaux défavorisés 2
celul des €léves des couches supérieures.

Les experiences scolaires auxquelles nous nous som-
mes livrés jusqu'a présent ont montré entre auires choses
que les éléves douds apprennent — en mathématiques,
allemand et anglais — autant dans les groupes de
niveau supérieur de |'éccle globale que dans les écoles
secondaires de haut niveau. La grande question qui
demeure se rapporte a la comparaisen des résultats
d'apprentissage cognitif et non cognitif entre les classes
des écoles traditionnelles et les classes hétérogénes de
I'école globale dans lesquelles toutes les autres discipli-
nes sont enseignées.

A Theure actuells, la question de savoir sl les éléves
aptes aux écoles secondaires de haut niveau apprennent
autant dans des classes hétérogdnes que dans des grou-
pes d'apprentissage de haut niveau joue un r8le impor-
tant dans la prise de décision politigue. S'il s'avérait que
les éléves douds obtiennent de moins bons résultats dans
tes classses hétérogénes, il conviendrait de toute urgence
de déterminer empiriquement sl et dans quelles condi-
tions la personnalité de {'éldve se développe mieux dans
uns telle classe.




I semble difficile d'apporter une réponse satisfai-
sante & ces questions é&tant donné les problémes
complexes que pose le conirdle expérimental d'une foule
de varlables interférant les unes avec les autres. Dans
une certaine mesure, nous avons &té forcés d’abandonner
les analyses du type «données de départ - résultats »,
Nous nous efforgons & présent d'étudler les interactions
entre les formes de groupement, les caractéristiques des
dldves, les objectifs éducatifs et les méthodes d'ensei-
gnement au moyen d’'une analyse des processus et d'une
recherche-action. |l serait trés utile d'entreprendre un
échange systématique de conclusions expérimentales et
théoriques dans ces domaines methodologiques au niveau
européen.

Gottfried PETRI.
Université de Grez.

et Helmut SEEL.
Université de Klagenfurt.
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FINLANDE

En Finlande, le systéme éducatif de hase (2) est un
enseignement polyvalent de nsuf ans qui assure une édu-
cation de base & toutes la population scolaire de ces
groupes d'Age. Cette école polyvalente regroupe en un
seul Stablissement les trois degrés d'enseignement {pri-
maire, civiqgue et premier cycle secondaire) de l'ancien
systéme binaire {1). Les six premiéres années consti-
tuent le cycle élémeniaire de Pécole polyvalente; pour
I'essentiel, I'enseignement y est dispensé par un maitre
de classe. lLes trois derniéres années constituent le
cycle avancé de T'école polyvalente, au cours duguel
P'enseignement est donné par des professeurs spécialisés.
En principe, dans le cycle élémentaire, I'enseignement
est le méme pour tous. Dans le cycie avance, et pour
certaines disciplines, les éléves sont répartis en plusieurs
sections ou groupes de niveaux (4), différenciés quant &
leurs objectifs et aux débouchés sur les études ultérieu-
res (5). Dans ce cycle, les éléves psuvent également
choisir parmi quelgues matidres & option.

C'est au début des anndes 60 que I'on a commencé
d'expérimenter I'enseignement polyvalent, en mettant au

(1), {2}, stc. Velr Annexe 2.
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point la structure du cycle avancé. En 1967, une fois Ja
structure arrétée, on est passé 2 l'expérimentation péda-
gogique et, cette année-la, 11 écoles polyvalenies appli-
quaient pour le cycle avancé un curriculum de transition.
En 1970, le curriculum du cycle avancé de !'école poly-
valente était publié et appliqué, & titre expérimental, dans
26 &tablissements, La moitié d'entre eux menaient cetie
expérience en liaison étroite avec le ministére de I'Edu-
cation, les autres procédant de manigre pius empirique
et avec une moindre supervision pendant et aprés
'opération.

la plupart des observations ont été faites sur le
premier groupe d'écoles polyvalentes expérimentales. La
mise en ceuvre & l'échelle nationale n'a en effet débuté
quen 1972 avec lintroduction du nouveau systéme dans
de nombreux établissements, notamment dans l'exiréme
nord du pays.

Le passage a l'enseignement polyvalent se fera en
six étapes, la derniére concernant la région d'Helsinki
qui adoptera le nouveau systdéme en 1977. Dans chaque
commune, la transition s‘opére selon las modalités sui-
vantes : au cours de la premiére année, [es cing premig-
res classes passent d'un bloc au nouveau systéme qui,
I'année suivante, est appliqué & la sixiéme classe et ainsi
de suite. L'enseignement polyvalent sara général sur tout
le territoire finlandais au début des annés 80. Pour l'ins-
tant, fes informations disponibies ne sont pas suffisam-
ment significalives car fa plupart des expériences d'ensei-
gnement polyvalent sont le fait d'initiatives locales et les
établissements concernés ne forment pas un échantillon
représentatif. Mais i1 fallait bien mener de pair, dés le
début, recherchs et expériences si I'on voulait évaluer
scientifiquement la viabitité du curriculum. Grace & un
feedback nourri par la recherche, on a pu commencer la
mise au point définitive du curricuium dés les premiers
essais d'application.

Une fois terminée la période des expériences-pilotes,
la mise en place du systéme polyvalen exigeait aussi,
en dehors des fravaux de recherche, une expérimenta-
tion de caractére inductif. Répondant au besoin ressenti
par les écoles de perfectionner I'enseignement, ces
expeériences de portée limitée ne sont jusqu'ici que peu
significatives sur le plan natiopal. L’analyse de lsurs
résultats est essentiellement fondé sur les rapports qu'ont
rédigés les professeurs responsables de ['opération.
Depuis quelques années, on tente de mieux coordonner
travaux de recherche et expériences scolaires en cours.

. — RESULTATS DE LA RECHERCHE EN MATIERE
D’ENSEIGNEMENT POLYVALENT

On gattachera princlpalement aux résultats des
recberches sur le groupe d'&ge 10-15 ans puisque ia
période de !a fin de ja scolarité (15 ans) est celle qui



permet la meilleure vue d’ensemble. Les travaux concer-
nant les trols premiéres années d'étude (enfants de 7
a 9 ans) ne sont donc pas mentionnés dans le présent
rapport. L'auteur ne prétend nullement étre exhaustif et
& surtout Inslsté sur les aspects les plus significatifs du
point de vue du théme de I'atelier.

Progrés dans I'égalité des chances

Dés sa planification, dans les années 60, l'un des
principaux objectifs de la réforme a é&té d'élever le
niveau moyen d'éducation de base de la population et
de donner & tous des chances égales dans ce domaine.
Un enseignement polyvalent gratuit uniforme doit &tre
dispensé sur l'ensemble du territoire et, en principe,
offrir aux éléves les mémes chances d'éducation.

C'est 4 chaque éléve et & ses parents quiincombe
la responsabilité de ftirer profit de ces chances. L'exer-
cice de cette responsabilité est évident, par exemple,
dans le choix des groupes-niveaux et des matiéres faculta-
tives auguel P'éléve doit procéder dans le cycle avancé.
L'importance du rdle des éléves et des parents dans la
prise de cette décision est fortement soulignée. Lors de
ce choix, les aptitudes de i"éléve et ses chances de suc-
cés dans tel ou tel groupe doivent &tre dilment pesées.
Créés pour certaines disciplines, les groupes-niveaux
visent des objectifs différents st aboutissent, par consé-
quent, & des qualifications différentes (5) pour l'accés
aux études post-obligatoires envisagées a la sortie de
I'école polyvalente.

ta finalité de I'écoie polyvalente, définie au cours
des annés 70, est de donner a tous les éléves des quaii-
fications théoriques égales pour l'accés aux études
ultérieures ; il importe donc de veiller a sg'approcher
suffisamment des objectifs fondamentaux («programme
commun »). La recherche est indispensable pour définir
les moyens pédagogiques & mettre en ceuvre & cet égard.
On constate en effet, nous le verrons plus loin, des dif-
férences considérables de performances entre les divers
groupes-niveaux du cycle avancé de ['école polyvalente,
ce qui n'est pas sans poser de problémes pour le deve-
nir scolaire ultérieur des éléves.

Une étude théorique a été réalisée sur la pédagogie
différenciée du point de vue de la différenciation soclale.
D'autre part, des études empiriques ont tenté d'évaluer
guelle proportion du groups d'Age concerné avait suivi,
dans les écoles polyvalentes experimentales, un pro-
gramme plus ou moins comparable & celui de Pancien
premier cycle secondaire qui ouvre aux éléves l'accés
4 toutes les filidres ultérieures de I'enseignement. On a
observé qu'au printemps 1971, 75 %/, et au printemps
1672, 74 % des éldves de 15 ans possédaient, & la sortie
de I'école polyvalente expétrimentale, les qualifications
voulugs pour poursulvre leurs études dans n’importe

quelle branche. Aprés l'adoption du systdme polyvalent &
échelle nationale — qui débuta en 1972 — les pourcen-
tages correspondants tombaient pour 1974 et 1975 2
83 %% et 82 % respectivement. L'écart est donc sensible,
Pour affiner la comparaison, il convient de rappeler que
dans I'ancien systdéme binaire, en 1965 et en 1969, 41 %
et 51 % respectivement de la totalité du groupe d'age
de 15 ans se trouvaient en classe terminale du premier
cycle secondaire. En l'espace de cing ans, dans 'ancien
systéme binaire, la proportion d'éléves ayant terminé avec
succds ce premisr cycle avait donc augmenté de 10 %,
On peut donc dire que la généralisation du systéme
polyvalent a fait monter, par rapport & l'ancien systéme,
la proportion d'éléves ayant des chances égales dédu-
cation.

Les modalités de groupement et leur flexibllite

Pour le cycle élémentaire, aucune recherche n'a été
entreprise dans ¢e domaine. La loi sur P'école polyva-
lente et le curriculum correspondant indiquent schéma-
figuement la procédure a suivre. Mais, & ce niveau,
I'enseignement est en principe lg¢ méme pour tous les
éléves, 1l est précisé dans le curriculum que les moyens
pédagogiques doivent viser des objectifs communs et
que la ventilation des éléves d'une classe en différentes
sections ne doit pas avoir un caractére permanent. |l
s'agit d'une forme de pédagegie différenciée (8) qui ne
devrait pas directement influer sur le choix des filigres
dans le cycle avancé de I'école polyvalente. La loi auto-
rise le dédoublement d’'une classe de 25 éléves ou plus
en deux groupes qui suivront séparément les cours de
langue maternelie, de langues étrangéres et de mathéma-
tiques 4 partir de Ia troisieme ou de la quatridme annge
d'études. Le seul critdre de la répartition est donc le
volume numérique de la classe et I'on ne sait pas si,
dans la pratique, il est tenu compte des performances
des éleves. L.e dédoublement d’une classe est un exem-
ple de groupement relativement permanent. L'enseighe-
ment correctif entraine également la nécessité de former
des petits groupes dans le cycle élémentaire de P'école
polyvalente. En principe, les modalités de groupement a
ce niveau peuvent donc étre qualifiées de flexibles.

Dans le cycle avancé, la répartition des éléves
n‘obéit pas nen pius & des critdres de sélection. Les
éléves sont groupés par sections ou selon les matiéres
facultatives choisies quand il existe un choix d'options.
Aux termes des instructions, I'éccle a la responsabilité
de renseigner et de guider les éléves dans le choix du
programme d’études (6). A I'entrée de la septidme année
d'études, 'éléve et ses parents ont & choisir entre trois
groupes-niveaux (ou sections) pour la premiére langue
étrangére, deux sections pour les mathématiques et deux
sections pour la deuxiéme langue vivante (4). En outre,
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ils peuvent un an avant la 8° annde, choisir & titre facul-
tatif entre deux ou trois options. L'école est censée alder
I'éléve et ses parents dans ce choix en leur scumettant,
avant la fin du cycle élémentaire, une liste des sections
qu'elle recommande pour Venfant. Par conire, elle est
également censée respecter, dans la mesure du possible,
la décision de I'éléve et de ses parents.

Draprés une enquéte dans les sources polyvalentes
expérimentales, les principales sources d'information pour
les parents sur le choix du programme d'études sont les
brochures pertinentes, les enseignants et les mass media.
Pour les éléves, les sources d'information sont — par
ordre d'importance — leurs maitres, les brochures, les
parents, les camarades du cycle avancé et les mass
media. Les parents paraissent mieux informés que leurs
enfants de l'influence du programme d'étude choisi sur
les qualifications en vueg d'études ultbrieures; les élévas
mieux informés que leurs parents sur leé nombre des
sections. Toujours d'aprés |'enquéte, les seciions chol-
sies correspondaient, dans 89 % des cas, aux recom-
mandations de I'école, et dans 94 % des cag, I'école
avait respecté la décision des éléves et de leurts parents.

Les principaux facteurs pris en compie pour e choix
du programme d'étude au cycle avancé sont les perfor-
mances antérieures, les apfitudes, les aspirations et Ie
sexe de l'éléve, ainsi que le degré d'information de
'éléve et de ses parents sur la différenciation de 'ensei-
gnement & ce niveau. On note également des différences
d'origine sociale entre les sections, les éléves des sec-
tions fortes venant en général d'un mitieu plus favorigé.
Les éléves dispensés de l'apprentissage d'une langue
vivante ne se distinguent pas de [eurs camarades du
point de vue du statut socio-économique mais, en géné-
ral, leur famille a une attitude moins positive a Yégard
de {'éducation.

Les directives attribuent a Péléve et a ses parents
un rdle primordial dans le cholx du groupe-niveau. Mais
Pécole est autorisée & changer lenfant de groupe si le
choix initial s'avére erroné. Cette mobilité s'exerce davan-
tage vers le bas gue vers le haut. En effet, & l'enirée du
cycle avancé, la plupart des éléves choisissent un pro-
gramme d'études correspondant aux sections fortes. Clest
au moment du passage de la 7° & la 8° année d'études
que les transferts sont lés plus fréquents. Les résultats
de l'enquéte prouvent que la mobilité est moindre dans
la deuxiéme langue vivante pour laquelle il n'existe que
deux sections pendant toute 1a durée du cycle avancé.
Cette moindre fluidité s’explique peut-8ire aussi par le
fait que, dans cette discipling, le changement de section
influe directement sur le niveau des qualifications exigées
pour les études ultérieures. Enfin, I'enquéte mentre que
si 1a rétrogradation a une section inférieure est influencée
par la médiocrité des performances, la promoticn & une
sectlon supérieure est due davantage aux aspirations de
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réleve qua la qualité de ses performances dans la
matiére visée,

Ces transferts d’une section & l'autre, qui entrainent
Ja fluidité des groupes, rendent d'autant plus nécessalre
Findividualisation de Ienseignement. D'aprés lés obser-
vations, plus le niveau de la section est élevé, plus le
taux de renouvellement de son effectlf est faible (9). Le
changement d'options est trés fréquent & la fin de cha-
que année scolaire du cycle avancé. Pour les matiéres
facultatives, il peut donc y avolr des difiérences assez
sensibles dans le niveau des connaissances des éloves
d'un méme groupe.

Nous avons dit que le facteur sexe avait une influence
sur le niveau du programme d'études et la répartition des
glaves. En effet, a I'école polyvalente, 1l y a plus de filles
que de gargons dans les sections fortes et la proportion
d’éldves possddant de mellleures qualifications pour les
studes Uultérieures est considérablement plus élevée
parmi les filles que parmi les gargons : 80 % des éléves
quittant I'écoie polyvalente pour entrer dans le deuxiéme
cycle secondaire sont des filles.

Performances des é&léves

L'évaluation des performances a commencé en 1967
au méme moment que l'introduction, a tilre sxpérimental,
du curriculum proviscire de I'enseignement polyvalent.
L'un des objectifs implicites du contrdle était de volr si
les performances des éléves de l'école polyvalente dif-
féraient de celles de leurs palrs dans le premier ecycle
secondaire. Les évaluations se sont poursuivies au début
des années 70 et dtendues au domaine de la conception,
de la mise au point et de la diffusion de tests & I'échslon
central. La portée du contrble des connaissances a été
fimitée du fait de I'imprécision des objectifs et d¢ l'impos-
sibilité d’arriver & des conclusions générales a partir d'un
échantillon restreint d’ecoles polyvalentes expérimenta-
fes. Les contrdies et les évaluations devajent notamment
permettre de constituer une banque d'items dans laquelle
on pourrait puiser pour élaborer de bons tests au nlveau
cenftral.

Peu & peu, le centre d'intérét s'est déplacé et I'on a
surtout cherché a mesurer le degré de réalisation des
objactifs et & obienir des données permettant d'ajuster
le curriculum aux besoins, La premiére de ces taches
continug d'étre difficile en raison de la reiative Impré-
cision des objectifs. Les responsables des recherches
d’évaluation ont d'ailleurs souligné la nécessité de spéci-
fier plus clairement les objectifs fondamentaux (tronc
commun). D’autres (membres des commissions par exem-
ple) ayant également insisté sur ce point, les crédits pré-
vus pour les travaux d’évaluation ont été, par la suite,
directement affectés & I'aménagement du cutriculum. Le
nombre des tests diminue depuis quelques années et I'on



s'attache davantage & !a conception au niveau central
des instruments de conirdle. En 1975 et au premier
semestre de 1976 les crédits ouverts pour les travaux R
et D sur |'évaluation ont servi & mieux préciser les objec-
tifs, en particutier gu tronc commun, ainsi que les fina-
lités et le contenu de I'enseignement de la langue mater-
nelle, des langues étrangéres et des mathématiques,

Dans les écoles polyvalentes de langue finlandaise et
suédoise, le contréle concerne essentiellement les per-
formances dans ces matiéres. Au début, il a eu lleu dans
les écoles polyvalentes expérimentales mais depuis 1973-
1974 il porte sur un échantillon d'établissements. Des tests
élaborés a ['échelon central sont administrés aux &leves
a4 pariir de la troisiéme jusqu’'3 Ia neuviéme année d'étu-
des mais surtout & ceux de ces deux années 1A qui sont
respectivement les classes terminales du cycle élémen-
taire ot avance de I'école polyvalente. Aux fins de compa-
raison, les tests ont été également administrés aux é&lgves
des classes primaires et du premier cycle secondaire
de l'ancien systéme binaire.

C'est ainsi que 'on a pu observer de meilleures per-
formances des éléves de la classe terminale du premier
cycle secondaire {ancien systdéme) dans les tests de la
langue maternelle par rapport aux eléves de terminale
des &coles polyvalentes (4 noter que dans l'école poly-
valente il n'existe pas de groupes-niveaux pour cette
discipline). Certains tests permettaient de mesurer le
degré de maitrise pour divers aspecis de la langue
maternelle. D'aprés les résultats, les éléves de terminale
(9° année d'études) comprennent assez bien la prose et
tous les éléments graphiques du langage, ont une assez
bonne connaissance de la syntaxe, du vocabulaire et des
abréviations mais ont des difficultés pour I'analyse gram-
maticale et les particularités orthographiques.

Pour des raisons dordre pratique, les performances
en langues étrangéres ont &té essentiellement évaluces
du peint de vue des aptitudes «réceptives» avec, en
général, un contrdle du vocabulaire, de la syntaxe et de
la compréhension de la langue écrite et parlée, D'aprés
les résultats obtenus & ces tests par les éléves terminant
la 3* année d'études, les connaissances de vocabulaire
et de syntaxe sont inférieures aux normes fixées par le
curriculum. Par contre, la compréhension de la langue
parlée est relativement satisfaisante, Pour la compréhen-
sion de la langue écrite, la moitié environ des questions
posées sur le texte regoivent une réponse correcte. Les
éléves répondent bien aux questions dont ils peuvent
directement tirer les réponses du texte, mais éprouvent
des difiicultés pour celles qui exigent une interprétation.
En terminale, les meilleurs résultats sont également obte-
‘nus pour la compréhension de la langue parlée, ce qui
est drailleurs le principal objectif de Penseignement des
langues vivantes a I'école polyvalente. Mais on constate

le besoln d'améliorer les connaissances lexicologiques et
syntaxiques, indispensables pour comprendre et parler
une langus.

Comme il ressort de Fannexe 2, les différences entre
les différentes sections du cycle avancé sont considéra-
bles. En ce qui concerne les différentes filidres d’ensei-
gnement des langues vivantes, il est intéressant de noter
que les éléves de terminale dont le suédois est la
deuxléme langue étrangére (filidre longue, 3 ans d’études,
4 raison de 12 cours par semaine) obtiennent de meil-
leurs résuliats que les éléves de la section intermédiaire
dont le suédois est la premlére langue étrangére (soit
7 ans d'Studes, A raison de 19 cours hebdomadaires). De
méme, les résultats obtenus par les éléves de la filidgre
courte sont sensiblement identiques & ceux des éléves
de la section générale.

En mathématique, les instrumenis de contrdle ont
été congus de maniére A mesurer les connaissances des
éléves d’'un méme niveau d'études, sur les divers élé-
ments du programme par une série de tests successifs.
Mais pour facititer les comparaisons, I'un des éléments du
programme sert de point de repére et figure dans tous
les lests. Les résultats indiquent que, dans l'ensemble,
les objectifs de I'enseignement ont été plus ou moins
atteints, d'aprés les critéres retenus pour Pélaboration
des tests. Les rapports d'enquéte insistent, en général,
sur les éléments du programme pour lesquels le niveau
moyen des connaissances est faible. Les différences
entre sections sont évidentes parmi les éléves en 7° année
d'études. En classe terminale les pourcentages de répon-
ses correctes sont plus élevés dans les sections fortes ;
les éléves de ces sections résolvent les problémes en
appliqguant correctement les théorémes et non pas en
essayant de deviner, et ils laissent moins de questions
sans réponse. Par conséquent, les connaissances sont
plus solides dans les sections supérieures.

Par rapport aux éiéves du premier cycle secondaire
(ancien systéme), les résultats en langues étrangéres et
en mathématiques sont meilleurs dans les écoles poly-
valentes, lorsqu'il s'agit des éléves de la section avancée,
mais moins bons lorsqu'it s'agit de ceux de la section
intermédiaire. On observe cependant, de grandes diffé-
rences entre é&léves et entre é&coles. Cest dans les
communes ol le transfert aux établissements secondaires
du premier cycle est moins fréquent que les éléves des
écoles polyvalentes font les meilleures performances. Les
tests administrés aux éléves des écoles polyvalentes
expérimentales et du premier cycle secondaire ont per-
mis de se falre une idée assez précise de la mesure dans
laguelle I'ensemble du groupe d'age atteint les objectifs
de l'enseignemsent. L'appréciation des performances est
étroitement liée aux expériences et aux études en cours
sur les nouvelles formes de contrble des connaissances
et du rapport d'évaluation.
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Résultats sur le plan affectif

Nous examinerons dans cette section les projets
d'études, le degré de motivation, I'image de sol et les
attitudes 4 I'égard de la scolarité des élévas des écoles
polyvalentes.

— Projets d'études de I'élave

Ces projets traduisent les aspirations de i'éléve et
les expectations des parents quant au devenir scolaire
de l'enfant. Interrogeant des éléves de 12 ans, en 6° an-
ande d'études d'écoles polyvalentes expérimentales, sur
ce qu’ils voulajent faire & la sortie de I'école, on a
constaté qu’ils songeaient dans certains cas & entrer
immédiatement dans la vie active ou 4 rester & la maison,
contrairement & I'expectation des parents. Inversement, le
pourcentage des parents souhaitant fa poursuite des
études A l'école professionnelle ou dans [e deuxiéme
cycle secondaire est plus grand gque celui des éléves
ayant le méme désir (75 % contre 69 °/). Selon une autre
enquéte, un tiers des éléves de terminale des écoles
polyvalentes expérimentales (année scolaire 1970-19771)
avaient l'intention, & la sortie, de continuer des études
secondaires de deuxidme cycle; un tiers, des éfudes
professionnelles et le dernier tiers, d'entrer immédiate-
ment dans la vie professionnelle ou de resier 4 la maison.
Au total, 61 %b d'entre eux avaient des projets d'études
ultérieures & la sortie de I'école polyvalenta.

Le programme d'études choisi pour le cycle avancé
de l'école polyvalente est déterminé — en dehors du
niveau des periormances scolaires antérieures — par les
aspirations des éléves sur le plan éducatif. Des &ldves
qui dés |a 6° année d'cétudes visent le deuxiéme cycie
secondaire, choisissent en général un programme d'étu-
des de niveau plus élevé que leurs camarades. D'aprds
une autre enquéte, le niveau du programme d'études
choisi et le sexe de I'éléve paraissent déterminer son
désir de poursuivre des études a la fin de la scolariié
obiigatoire. On constate en effet que les éléves qui ont
choisi un programme plus difficile sont relativement plus
nombreux & faire des projets d'études ultérieures et
qu'il y a, parmi eux, plus de gargons que de fillles. Quant
au type d'études ultérieures, les filles préférent en géné-
ral le deuxiéme cycle du secondaire alors que les veeux
des garcons se pariagent également entre cet enseigne-
ment et l'enseignement professionnel.

Une enquéte sur les éldves d'écoles polyvalentes
expérimentales en 7° année d'études montre gue ceux
dont les familles ont le statut social le plus élevé expri-
ment plus scuvent que leurs camarades le désir de suivre
le deuxiéme cycle du secondaire. Les parents de ces
enfants attendent également plus que les autres parents
la poursuite des études secondaires. On constate par
ailleurs une étroite lialson entre les projets d'études post-
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obligatoires et le niveau des aptitudes. Par contre, une
fois mesuré le niveau des aptitudes, aucun lien n'a été
observé entre le milieu social et les projets d'études, Les
éléves moins dougs exprimant [e désir de poursuivre leurs
études secondaires sont au contraire netltement plus
encouragés et azidés par leurs parents que les éléves
plus aptes manifestant Je méme désir.

— Degré de motivation

Au cours des recherches sur les écoles polyvalentes,
la motivation a &té considérée comme une variable soit
indépendante, soit dépendante. D'aprés les observations,
une forte motivation a un effet positif mais peu sensible
sur les notes obtenues par les éléves du cycle inférieur
(10-12 ans). Elle n'est pas un indicateur important du
choix des sections. En 7° année d’études, on constate,
pour ia premiére langue étrangére, que seuls les meilleurs
éléves sont notablement plus motivés que les autres. Les
aspirations et la forte motivation de ces éléves paraissent
les inciter & choisir pour la premiére langue étrangére,
une section dépassant le niveau intermédiaire suffisant,
rappelons-le, pour l'accés sans resfriction aux enseigne-
ments postobligatoires,

Le degré de motivation influe dans une certaine
mesure sur la poursuite des études postobligatoires.
Parmi les éléves de terminale, ceux qui entrent dans le
deuxiéme cycle du secondaire sont les plus motivés ;
ceux qui cholsissent I'enseignement professionne!l soni
meyennement motives, enfin ¢eux qui entrent immédia-
tement dans la vie active sont les moins motivés.

Les enquétes dans lesquelles [a motivalion a &té prise
comme variable dépendante ont montré que les enfants
les plus motivés étaient les filles et les meilleurs éldves.
Plusieurs recherches ont été effectudes pour tenter de
définir linfluence de I'emploi du temps sur la motivation
des éldves. On a examiné notamment les effets d'un
enseignement intensif (10) (« Epochanugtericht », « period-
lassning ») sur les motivations en général et ses varia-
tions pendant les périodes d'enseignement. Pour Fanalyse
de la motivation en général, les groupes de référence
sont des éléves de classes ordinaires qui suivent un
enssignement réparti selon I'emploi du temps tradition-
nel {11). Certaines de ses analyses contiennent trap peu
de mesures ou bien les mesures y sont faites unique-
ment en début ou en fin d'année scolaire. Dans le cycle
supérieur, ii semble que la motivation initiale soit forte
et qu'aucun changement appréciable n’intervienne ni dans
le groupe testé ni dans le groupe de référence.

Une enquéte concernant les variations de la moti-
vation sur les six semaines que dure la phase d'ensel-
gnement (mesures répétées), montre que la motivation lise
au succés scolaire diminue plus rapidement chez les
éldves meédiocres que chez les bons éléves.



L'enseignement intensif est en général accueilli favo-
rablement surtout par les bons éldves. L'attitude initiale
positive des éléves médiocres tend & devenir négative
dans le courant de la phase d'enseignement pour remon-
ter & son niveau initial vers la fin de la période. L'attitude
4 l'égard de différentes matidres tend aussi & se détério-
rer pendant le déroulement de la phase et & redevenir
positive vers la fin. Les éléves brillants ont une attitude
plus stable envers les diverses disciplines que les éléves
faibles dont lattitude initfalement positive se dégrade
avec une forte baisse de I'intérét au moment du change-
ment de phase. C'est par les éléves médiocres que la
période d'enseignement intensif est le plus vécue comme
un stress.

— Image de soi

Une enquéte faite, au moment du choix des sections,
sur fes variations de P'image de soi qu'a I'éldve et sur
les différences entre ceilte image et I'expectation des
parents quant au devenir scolaire de [Penfant, met en
évidence un écart entre les deux éléments. Les parents
ont une meilleure opinion des apiitudes de "enfant que
I'enfant lui-méme et choisissent une section plus forte
quil ne lg fait. Mais image de soi s'améliore pendant
ta période du choix des sections et I'évaluation finale
indique une diminution des écarts observés.

Lors d'une étude sur Tinfluence du changement des
sections au ocycle avancé de ['école polyvalente, on a
observé que les éléves qui ont changé de sections se
considérent comme inférieurs & la moyenne, contraire-
ment & ceux qui n'ont pas changé de sections. L'étude
ne portait pas sur la direction du changement (passage
4 une section plus forte ou au contraire plus faible).

Une enquéte sur des éléves de 7 & 10 ans suivant
un enseighement correctif a montré que ce type d’ensei-
gnement étajt ressenti négativement par Penfant et aug-
mentait son anxiété. On ne saii pas trés bien ce qui
provoque cet effet défavorable dans !'enseignement cor-
rectif.

— Aftitude a 'égard de I'étude

On a cherché & savoir la mesure dans laquelle [es
éléves de la sixidme ot de la neuvidme année atteignent
les objectifs fixés en matidre d'aptitudes & I'étude. Celles-
ci ont ét6 subdivisées en trois catégories : 1) hygiéne
{besoin de sommeil, de repos, ambiance et habitudes de
travail) ; 2) attitudes positives a I'égard de la scolarité;
3) techniques d'apprentissage (acquisition, structuration
et application des connaissances). lLe prodramme de
I'école polyvalente met surtout I'accent sur ces techni-
ques qul donnent fieu & la formulation d'un plus grand
nombre d'objectifs, On ne mentionne l'importance d'une
attitude positive a I'égard de la scolarité que dans !a
présentation des finalités globales de I'école polyvalente.
On distingue dans cette aftitude, 12 éléments, notam-

ment . wvalorisation de [I'école, désir d'acquérir des
connaissances, Intérét pour les questions sociales, pour
esthétique, etc. |l ressort de I'enquéte que dans les deux
classes, l'attitude était positive pour les 12 éléments. Les
éléves de terminale (9° année) avaient une attitude sen-
siblement plus positive & l'égard du développement de
la faculté de raisonnement des questions sociales, des
problémes elhiques et sociaux, et de I'apprentissage de
la communication. Dans [ensemble, I'école apparaissait
comme importante et intéressante plutdt que comme
plaisante. On n'observait d’attitudes négatives envers
I'6cole que parmi 5 4 8 % des éleves.

Les problémes

Le passage au systéme de l'école polyvalente n'a
pas eu lieu sans probldmes. Bien que leur importance
alt &1é soulignée au cours de la réforme, les objectifs du
curriculum sont dans I'ensemble assez vagues et ne
permetient pas suffisamment d’orienter Fenseignement et
I'apprentissage. Par contre, les objectifs fixés par disci-
plines sont extrémement contraignants. Pour en atténusr
la rigueur on a reformulé, & titre provisoire, les objectifs
de base & atteindre dans la langue maternelle, les lan-
gues étrangéres et les mathématiques.

Dés le début des expériences d'enseignement poly-
valent on a constaté des différences considérables de
performances entre les différentes sections {voir annexe 2,
tableau). En outre, au cours de |'année scolaire 1975-1976,
1,4 % des éléves de terminale ont éié dispensés de la
premigre langue étrangére, et 2 % de celle de la deuxigme
langue étrangére ; 30 % des éléves de ce groupe d'age
appartenaient a [a section générale en premiére langue
étrangédre, 24 % & la section générale en mathématiques
et 30 % suivaient la filiere courte en deuxiéme langue
étrangére. En 1974-1975, environ 38 % des éléves avaient
obtenu, & la sortie de I'école polyvalente, des qualifica-
tions ne leur permettant qu'un accés limité aux é&tudes
ultérieures. Devant cette situation, on a réclamé que
I'école polyvalente s'attache davantage & donner 3 tous
les enfants des possibilités réelles de poursuivre leurs
études dans les diverses branches de {a scolarité post-
obligatoire.

Nous avons vu que les gargons sont plus nombreux
que les filles & régresser au cours du cycle avancé de
I'école polyvalente et a4 obtenir des qualifications moin-
dres pour des études ultérieures. Les gargons se retrou-
vent plus souvent que les fliles dans les sections infé-
rieures et tendent plus qu'elles & descendre de sections.
En 1973-1974, 74 % des filles avaient obtenu un dipldme
de sortie leur donnant accés & tous les enseignements
ultérieurs contre 52 % de gargons seulement. Dans ce
méme groupe d’Age, 80 % des éléves admissibles en
deuxiegme cycle du secondaire étaient des filles (contre
40 % de garcons).
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Le nombre d'éléves dispensés des langues étrangéres
a beaucoup diminué car il était difficlle d'organiser pour
eux des activités intéressantes. La dispense de certains
cours pose, en effel, dans les écoles, des problémes qui
ne sont pas saulement d’ordre disciplinaire. Les perfor-
mances des éléves dispensés sont comparables 3 ceux
des autres éléves (filisre longue ou courte), mais, dans
leur cas, Fattitude de leur famille envers les &tudes est
souvent moins positive. Lorsqu'un éldve et ses parents
demandent une dispense de I'enseignement des langues
étrangeres, ile ne répondent pas aux expectations de
Pécole concernant fa carridre scolaire de I'enfant.

L'organisation de I'enseignement correctif continue
d'étre un probléme. || est difficile d'insérer cet enseigne-
ment dans la journée scolaire normale. Lorsque Pensei-
gnement correctif allonge la journée scolaire, Il est
ressenti comme une surcharge, & la fois par les maitres
et par les éleves. Le manque de matériel pédagoglique
spécialisé est également une entrave, et méme lorsque
les enseignants ont ce matériel & lsur disposition, ils se
heurtent & des problémes pédagogiques. Enfin, les limi-
tations du ramassage scolalre ont une influence négative
sur l'organisation de ce type d'enseignement.

LU'absentéisme scolaire existe, mais & un moindre
degré dans les écoles polyvalentes quailleurs. Des en-
quétes montrent que ce probléme est lié a I'age de
l'eleve et au type d'établissement. Selon Popinion des
€léves sux-mémes, I'absentéisme a pour cause principale
le mangue de motivation, Si t'on interroge ceux qui font
I'école buissonhniere, ils répondent qu'ils manguent les
cours essentiellement parce qu'ils ne croient pas & Vuti-
lité de récole. On constate que les éléves plus Agés
portent sur l'enseignement des jugements plus sévéres
que leurs cadels. Pour les enseignants, la principale
cause de 'absentéisme est le faible degré de motivation.

En dehors de rabsentéisme, les écoles connaissent
des probiémes de discipline. A cet égard, les enseignants
jugent plus sévérement qus les psychelogues, |'agressi-
vité, le rejet de l'autorité et les comportements qui per-
turbent le bon fonctionnement de la classe mais, en
général, ils pergoivent rarement les troubles de la per-
sonnalité chez ieurs &laves.

Le fait que dans le cycle avancé de I'école polyva-
lente les éléves changent constamment de matidres a
option, a pour résuttat d'abréger ’étude de ces matidres.
Enfin, les cours & option et & niveau posent des proble-
mes d'organisation de I'emploi du temps.

ll. — AVANTAGES ET LIMITES DE L’ENSEIGNEMENT
POLYVALENT

' L'un des avantages les plus évidents est I'augmen-
tation de I'égalité des chances. Tous les éldves, quels

que soient leur statut socio-économique et le lleu de leur
domicile, ont en principe la possibllité d'atteindre le
méme niveau de culture géndrale. Avec l'introduction de
I'enselgnement polyvalent, le réle du curriculum dans la
planification de I'enseignement a pris plus d'importance
quauparavanl. L'école polyvalente insiste moins sur les
objectifs cognitifs et davantage sur le développement
global de la personnalité individuelle. Les décisions
concernant le programme d’études de P'enfant ne sont
pas définitives et peuvent é&ire modifiées au cours du
cycle avancé. Les éléves peuvent, & lintérieur d'une
méme école, changer de section. En outre, ['enseighe-
ment polyvalent étant identique sur tout le ferritoire, le
changement d'élablissement ne dolt, en principe, poser
aucun probieme.

Un autre avantage est que ies éléves n'ont pas dussi
souvent que dans Pancien systéme binaire, & suivre des
cours de rattrapage pendant I'été ou redoubler une
classa. Pour éviter ces dsux inconvénients, il suffit en
effet de faire descendre I'éléve concerné dans une sec-
tion inférieure. Mais le revers de la médaille est, qu'en
agissant ainsi, on ne donne pas & l'enfant une deuxiéme
chance de réussite ou qu'on ne l'incite pas 4 la tenter.
On résout le probléme d'une maniére mécanique, en
choisissant la solution de facHité & ta fois pour I'école
et pour les éléves concernés. Plus tard, ces derniers
regretieront peut-étre d'avoir ainsi perdu I'occasion de
faire des s&tudes postobligatoires. Néanmoins, ils sont
autorisés A redoubfer une classe si les résultats scolal-
res sont trop faibles et certaing éléves du cycle avancé
profitent de cette possibilité pour tenter d’améliorer leurs
chances d’accés aux enseignements ultérieurs.

Devant les grandes différences de performances
constatées entre les éléves dés la 6° annés d'études, il
est légitime de se demander dans quelle mesure les
objectifs de la politique scolaire ont &té atteints. En
réalité, il ne semble pas que tous [es enfants aient une
chance é&gale de choisir le& programme d'études quils
souhaiteraient pour le cycle avancé. Les mémes écarts
se retrouvent dans la classe terminale de 'école polyva-
tente et ont un effet déterminant sur 'accés & d'autres
ensgignements. Dans f{a pratique, il faut bien constater
que Penseignement polyvalent a grandement diminué les
chances des gargons de poursuivie des études post-
obligatoires.

Dans le cycle avancé de ['école polyvalents, on
sépare les €léves doués des autres par le systéme des
sections mais, de ce fait, les &léves les plus faibles ne
sont pas suffisamment encadrés. Par aillaurs, I'école n'est
pas en mesure de s’occuper suffisamment des meilleurs
éléves des sections inférieures qui pourraient, par exam-
ple, réussir aussi bien dans une section plus forte.
L'éléve moyennement doué peut alnsi perdre ses chances
d'accés a des études postobligatoires parce qu'il s'est



trouvé au depart dans une section trop faible pour ses
capacités.

Pour blen organiser le cycle avancé et dispenser
dans plusieurs matidres & option un enseignement de
quallté, il faut que la population desservie soit suffisante,
ce qui favorise les communes peuplées. Les petites
communes sont obligées de se partager le personnel et
les équipements, ce qui oblige certains éléves A faire,
dés l'Age de 13 ans, de longs trajets pour se rendre a
I'école. On n'a donc pas réussi A é&liminer toutes les
différences et limitations d'ordre géographique.

Ces divers problémes ont été et continuent d'étre
examinés. Plusieurs groupes de travail et commissions
— en particulier la Commission pour l'individualisation
de I'enseignement dans les &coles polyvalentes — étu-
dient les moyens de les résoudre.

IV. — PROBLEMES D'ORDRE METHODOLOGIQUE

Dés la création d'écoles polyvalentes expérimentales,
tout un systéme de recherches a ét¢ mis en place pour
évaluer la mesure dans laquelle les objectifs du curri-
culum etalent atteints. ll y a eu également quelques étu-
des théoriques. Mais il a &t¢ impossible de créer des
conditions véritablement expérimentales, méme dans les
enquétes avec contréles préalables et ultérieurs ou
comportant des mesures répétées. Le chercheur a dd
accepter la limitation des variations existantes.

Dans chaque é&tude, on a défini les variables en Jeu
et leurs mesures en fonction de V'objet de la recherche.
C’est la validité qui a posé le plus difficile des problémes
de mesure. Les possibilités de mesure sont en effet sou-
vent limitées par des difficultés d’ordre pratique. Ii a fallu
retenir plusieurs critéres de validité dont aucun n'est
dépourvu d'ambiguité.

Dans les tests administrés & Véchelon central, on a
dd, faute de pouvoir s'appuyer sur des objectifs suffi-
samment clairs, analyser le contenu de chaque enseigne-
ment pour essayer de déterminer ¢e que visalt 'ensei-
gnement et ce qu'il fallait mesurer, On a egalement
demandé aux enseignants leur avis sur fa pertinence des
tests par rapport au contenu de Venseignement Toutes
ces démarches é&taient nécessaires pour s'assurer ds la
validité du contenu des tests.

On a également essayé de tirer parti de travaux de
recherche antérisurs pour apprécier le degré de mise
en ceuvre d'un concept et le mesurer. La motivation sco-
lalre, par exemple, a ét¢ mesurée & I'aide d'un test fondé
sur la différence sémantique ; les attitudes envers I'école,
& l'aide de paires d'objectifs relatifs 4 Paffectivité dont
I'utilisation est fondée sur la théorie des attitudes. Enfin,
on a tentd de garantir la validité, en demandant aux
anseignants et aux &léves ce que, dans la pratique, signi-

fialt pour eux un concept donné ou quel terme ils utili-
saient pour désigner tel ou tal phénoméne.

Les méthodes de measure ont souvent donné lieu a
des difficultés, 11 est rarement possible, par exemple, de
contrbler la maitrise d'une langue parlée é&trangére puis-
qu'on ne peut uliliser des tests écrits de groupe. Dans
la pratique, il a donc fallu se contenter d'évaluer les
aptitudes réceptives.

Il 'y a aussi la question de la représentativité des
donnéas. Au début des recherches sur l'enseignement
polyvalent, on procédait & un échantillonnage par choix
ralsonné des é&tablissements expérimentaux. Depuis [a
généralisation du systéme, commencée en 1972, on tire
un échantillon d'écoles polyvalentes. Mais ces échantil-
lons ne sont cependant pas représentatifs de l'ensemble
du territoire et i1 faut en tenir compte dans les
conclusions. La recherche a néanmoins servi 4 alimenter
les échanges de vues sur I'enseignement polyvalent. |l
convient de se demander, Jorsqu'on apprécie le réle de
la recherche dans la réforme €ducalive, s'il est possible
de traduire directement les décisions de princlpe en
mesures administratives, ou &'ll faut prévoir une péricde
de fravaux R et D s'appuyant sur la recherche avant de
promulguer les instructions administratives.

La recherche empirique est relativement nouvelle et
de portée assez limitée. |l est rare en effet gqu'un méme
probléme ait été étudié par plusieurs chercheurs. Néan-
moins, lorsque tel a été le cas, des chercheurs travaillant
indépendamment les uns des autres ont abouti aux
mémes conclusions.

V. — PRISE DE DECISIONS, ORGANISATION
ET FINANCEMENT DE LA RECHERCHE

Le ministére de |'Education est la plus haute autorité
en matiére de recherche sur T'enseignement polyvaient et
c’est lui qui décide des projets & entreprendre. La Com-
mission nationale des écoles, qui dépend du ministére,
doit vailler & la planification et & la mise en ceuvre des
décisions ministérielles et fournir des avis d’experts. Elle
posséde un service spécial de recherche et de dévelop-
pement. Différents instituts de recherche (notamment ceux
gqui dépendent des Universités de Jyvaskyld, Joensuu et
Tampere) et des départéments universitaires de pédago-
gie, psychologie, etc. proposent et exécutent des projets
de recherche.

La direction de Venseignement supérieur et de la
recherche du ministére de 'Education approuve le budget
des universiiés, des instituts de recherche et de |'Aca-
démie de Finlande ef, par copséquent, en créant un
nombre plus ou moins grand de postes d'enseignement
gt de recherche, éxerce une influence sur la capacité de
recherche dans ce secteur. Le Conseil de [(a recherche
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en sciences sociales de I'Académie subventionne des
recherches en matiére d’'éducation mals ne s'en charge
pas directement.

Le schéma ci-dessous montre comment sont orga-
nisées les recherches sur I'enseignement polyvalent en
Finlande {organes décideurs et institutions d’exécution).

du projet, conclut avec Funiversité un contrat de recher-
che. A noter quen 1976 le budget recherche alloué a la
Commission a diminug par rapport aux années précé-
dentes.

En dehors de ces contrats, les instituts de recherche
et les départements universitaires de pédagogie, psycho-
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Pour une large part, les travaux de recherche sur
'enseignement polyvalent sont financés par des crédits
alloués d'année en année au Service R et D de la Com-~
mission nationale des écoles. Chague année cette
Commission, ou plus précisément son Service R et D,
soumet une liste de travaux, choisis en fonction de ses
plans de développement et des projets que souhaitent
entreprendre les instituts de recherche et les départe-
ments universitaires. Ces derniers proposent des projets
(avec estimation de colt) & la Commission nationale de
I'éducation qui les examine et donne son avis, C'est le
ministére de I'Education qui décide en dernier ressort
des projets & entreprendre au cours de l'exercice bud-
gétaire. L.a Commission nationale des écolss informe les
universités des décisions prises et, en cas d'approbation
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logie, politique sociale, etc., sont autorisés & mener, avec
feurs propres crédits et personnel, des recherches sur
enseignement polyvalent. Les postes de chercheurs sont
relativement peu nombreux dans les universités mais les
¢iudiants présentent au niveau de la maitrise (M.AJ), de
la licence ou du doctorat (Ph. D.) de nombreuses théses
sur I'école polyvalente.

Le personnel des départemenis universitaires peut
aussi faire des propositions de recherche a I'Académie
de Finlande. Son Consell de la recherche en sciences
sociales octroie des subventions pendant une période
maximum de trois ans. Jusqu'ici, 'Académie n'a cepen-
dant financé que relativement peu de travaux sur l'ensei-
gnsment polyvalent.



V. — RESUME

La conversion du systéme éducatif & I'enseignement
polyvalent de base est en cours en Finlande. Cette
réforme a notamment pour objet de donner des chances
égales d'accgs a I'éducation en supprimant tous obsta-
cles d'ordre géographique ou é&conomique.

Les éléves d'une méme c¢lasse ne sont pas néces-
sairement répartis par groupes. Dans le cycle élémen-
taire de l'éccole polyvalenie, les objectifs de I'enseigne-
ment sont [es mémes pour tous les éléves, mais on peut
chercher & atteindre ces objectifs par différents moyens
pédagogiques ou en constituant des groupes a l'intérieur
de la classe. Par contre, dans le cycle avancé et pour
certaines disciplines, les éléves sont répartis en sections
d'aprés le niveau effectif ou attendu de leurs performan-
ces. Les sections ainsi créées ont des objectifs diffe-
rents. Les éléves ont également la possibilité de choisir
entre plusieurs matiéres facultatives. Ils peuvent changer
de section et d’'options au cours du cycle avancéd. Les
recherches montrent que ces changemenis consistent
plus souvent en une régression & une section Inférieure
que l'Inverse, et que le changement d’oplions est plus
fréquent que celui de sections.

Les recherches sur les performances ont essentiel-
lement porté sur la langue maternelle, les langues étran-
géres, les mathématiques. On a surtout cherché & évaluer
le degré de réalisation des objectiis et les différences de
performance entre sections. On a observé, d'une part,
des variations considérables de performances moyennes
entre sections et, d'auire part, un certain chevauchement
dans la répartition des performances entre les sections.
Selon le niveau du programme d'études suivi dans le
cycle avance, les éléves obtiennent, 4 la sortie de I'école
polyvalente, des qualifications qui leur permettent un
aceds imité ou illimité aux enseignements postobligatoi-
res. L'exemple décrit ci-aprés illustre la différenciation
de la pédagogie.

Interrogés pendant la période d’expérimentation des
écoles polyvalentes, 61 % des éléves de terminale décla-
raient avoir lintention de poursuivre leurs études. Un
plus grand nombre de filles que de gargons souhaitaient
entrer dans le deuxiéme cycle du secondaire. Les gar-
¢ons mentionnaient A égalité cette filidre st celle de
Fenseignement professionnel. Aptitudes, aspirations, maoti-
vation et niveau du programme suivi influent sur les
proiets en matiére d'éducation et sur la poursuite effec-
tive d'études postobligatoires.

D’aprés les observations, les attitudes des éléves a
I'égard des études é&taient positives dans les écoles
polyvalentes, surtout au nlveau de la sixidme année et
de la classe terminale. Les recherches sur I'enseigne-
ment intensif ont montré qu'avec des phases de cours

intensifs d'une durée de six semaines, le degré de moti-
vation est a4 son apogée au moment de a fin d'une phase
et du passage 4 une autre.

La mise en ceuvre du systdéme polyvalent pose des
problémes dont tes plus couramment mentionnés sont les
suivants : 1. imprécision des objectifs du curriculum,
lesquels n’indiquent pas suffisamment la voie & suivre en
matisre d’enseignement et d’apprentissage ; 2. organi-
sation difficila de I'enseignement correctif; 3. écarls
considérables des performances moyennes entre sec-
tions, ce qui pose des problémes pour Paccés aux études
postobligatoires. L'un des avantages de ['‘école polyva-
lente est 1a souplesse qu'elle permet dans les modalités
de groupement des éléves. En outre, le programme est
identique sur I'ensemble du territoire avec cependant la
réserve que l'organisation du cycle avancé suppose une
population importante, ce qui défavorise les petites
communes.

Erkki J. KANGASNIEMI.

Institut de recherche pédagogicue.
Université de Jyvdskyla.

ANNEXE 1

Projet de recherche

Par projet de recherche, on entend Ici la totalité des activités
de recherche sur un théme donné. Le « produit » de la recherchs
consiste en une série de rapports sur le théme étudié.

Université d'Helsinki - Institut de pédagogie

Suite de I'étude faite dans les années 60 sur les éléves sortant
du premier cycle secondaire.

Université dé Turku - Département de pédagogie
— thémes de maitrise en 1972 et 1973
— pngudte sur les problémes de comporiement en milieu
scolalre.

Université de Tampers, Institut de recherche
Etude de I'absentéisme scolaire.

Université de Jyvaskyla, Institut de recherches pédagogiques

Racherches sur les sujets suivants :

— Différenciation et Individualisation de I'enseignement ;

-~ L'enseignement correctif ;

— Problémes d'évalvation ;

— L'emploi du temps souple ;

— Etude complémentaire sur les éléves da |'écele polyvalente ;
— Evaluation du programme de langue maternelle (finnois) ;
w~ Evaluation du programme de langue maternelle (suddeis) ;
— Evaluation des programmes de langues étrangéres ;

— Ewvaluation du pregramme do mathématiques ;

— Réforme du contrble des perfermances.

On trouve également des données dans les rapports du
Bureau central de la statistique de Finlande :

— Bulletin de statistique KO 1971 : 19
KO 1974 : 5
KO 1975 :7

» - »

» - »
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ANNEXE Il

Glossalte de termes technlques

(1) Systéme binalre {ou paralldle) : école obligatoire (école pri-
maire et &cole civique) et enseignement particllement paralléle au
niveau secondaira (premier et deuxiéme cycls),

L’école obllgatolre comportalt deux degrés : six ans d'études
primaires et deux ans d'école civigue. A la sortie de celle-cl, les
éldves pouvalent entrer 4 I'école professionnetie,

L’école secondalre comporte deux degrés premier cycle
secondaire et deuxiéme cycle secondalre. En général, les éldves
passalent dans le premler cycle aprés quatre ans d'études pri-
maires. Lo premier cycle secondaire se falsait normalement en
clng ans. Mafs [I existait aussl un premier cycle secondaire en
4 ans ou en 3 ans pour les &léves ayant passé 5 et & ans respec-
tivement & I1'école primalre. A ['issue de ce premier cycle secon-
dalre, les éldves entralent dans le deuxidme cycle ou se diri-
gealent vers I'enseignement professionnsl.

La durée du deuxidéme cycle secondalre est de 3 ans,

SYSTEME BINAIRE

Age 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18
Ecole . Ecole
obliga- Niveau Ecole primaire civique
tolre
Année
d'études T 1 11y v VE VIR VI
Année
detades | 11TV oV [V VIE VIR
Ecole
socondaire
: Deuxidme
Niveau Premier cycle eycle
3 ans
Année de
Ecole [ d'études 2 3 4 6 6,7 B 8] dey.
poly- xigme
valente | Niveau élémentaire avancé cycle
sacon-
dalre

{2) Ecole polyvalente : Enselgnement de mneuf ans donnant un
onselgnement de base & I'ensemble du groupe d'age. Les six pre-
mldras anndes constituent le cycle édlémentalre ot les trois der-
nidres, le cycle avancéd.

A Vissue de I'école polyvalente, les éléves se dirlgent solt vers
I'enselgnement professlonnel, soit vers le deuxiéme cycle secon-
daire. La générallsation de la réforme dans les deux cycles a com-
mancé en 1974.

(3) L'enselgnement des mathématiques et des langues & I'scole
polyvalents.

L'enseignement des mathématiques commence dés la premidre
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année d'études et se poursuit jusqu'en classe lerminale. De mame,
paur ia langue matarnelle,

L'enseignement de la premidre langue étrangdre commence
en 3¢ année d’études et dure 7 ans. |l s'aglt dans plus de 95 %
des cas de langlals, mals ls suédols est parfois choisl comme
premidre langue ou, exceptiopnellement, 'allemand, le frangals ou
le russe. Dans les collectivités d’expression suédoise, le finlan-
dais est la premiére langue étrangére.

L'enseignement de la deuxidme langue étrangdre (suédois ou
anglals dans les collectivités d'expression suédoise) commence
en 7° annde d’'études et dure 3 ans. Pour des motifs valables,
il est accordé des dispenses aux cours de langues étrangéres.

(4) Les sections {groupes-nlveaux) dans I'école polyvalente.

[l est créé frois sections pour la premiére langue étrangére :
générale, intermédiaire, avancée.

Pour la deuxidme langua étrangdre, il existe deux sections :
fillére courte et fllidre longue. Auparavant, il y avait une différence
considérable de nombre d'heures do cours entre la filidre longue
et 1a filidre courte.

En 7° année d'éludes, il existe deux filidres pour les mathd-
matiques (longue et courte) et en 8¢ et 9° anndes, trois sections :
générale, intermédlalre ot avancée.

(5) Qualifications pour l'accds aux études postobligatolres.

Acces IMImlté : I'Slave posséde des qualifications suffisantes
pour sulvre, 3 la sortie de I'écols polyvalente, n'importe quelle
branche d'études.

Acces Nmlté : Les qualifications de I'éfdve ne lul permettent
'accés qu'a certains seulement des enseignements posiobligatoires
ot lui interdisent par exemple, le deuxiéme cycle secondaire.

Pour avelr l'acces illimité aux enseignements postobligatoires,
I'éladve doit suvivre au moins la section intermédiaire en premidre
langue et en mathématiques et [a tiliére longue en deuxiéme
langue.

{6} Le programme d’études dans le cycle avancé :

Il comprend les matidres obligatoires, les matidres facultatives
ot des &tudes dirigées. L'éléve peut demander & entrer dans 'une
des sections disponibles pour les trols matiéres obligatoires et
choisir parml plusisurs options.

(7) Dittérenclatlon de la scolarité

Elle & un effst déterminant sur les quallfications obtenues
au cours des études.

(8) Différenciation de Pensefgnement : Malgré les procédures
pédagogiques différentes, tous les éléves doivent pouvoir, en
principe, obtenir |les mémes qualifications et avolr les mames
chances d'accés aux études ultérieures.

(9) Taux de renocuvellement d’une section proportlon  des
élaves qui sont entrés dans la section pendant une période
dannéde.

(10) Enselgnement Intenslf : L'année scolalre est divisée en plu-
sieurs phases, do six semaines chacuna par exemple. On étudlera
une matidre pendant trois phases, les irois autres restant « vides ».
Le total des cours de l'année sont goncentrds en 13 semaines,
I'enselgnement est donc plus intensif, les péricdes de repos per-
mettant d'Imprimer aux études un rythme cyclique. Mals le nombre
des matiéres qui peuvent étre étudides au cours d'une phase est
plus réduit que dans le systdme traditionnel.

(11) Enseignement réparti . Toutes les matidres sont étudides
pandant toute 1a durde de I'annde scolaire, & ralson de 2 4 3 heures
par semalne. Ellas sont donc dtudides slmultandment pendant une
méms semaine.



MOYENNE DES REPONSES CORRECTES (%) A DES QUESTIONS IPENTIQUES DE TESTS
ADMINISTRES A L'ECHELLE NATIONALE AUX PIFFERENTES SECTIONS
DE LA CLASSE TERMINALE DE L'ECOLE POLYVALENTE

groupé - niveau

Matiére
Année scolaira . - 4
Nat d 4 Section Sectlon Section Filigre Filidre
ature des tests générale intermédiaire avancée courte longue
Mathdmatiques
1971-1972 27 42 69
1672-1973 27 44 60
Anglais Vocabulaire 83 90 98
pramiére
langue
1971-1972 Compréhension de la langue écrite a7 a3 96
Suddois Vocabulaire 59 78 93 82 (1) 84
premidre
langue
1971-1972 Compréhension de la langue dcrite 34 68 86 33 85

{1) Suédois en deuxiéme langue.

43



FRANCE

l. — LES C.E.S. EXPERIMENTAUX

1. Nature de la recherche

Les recherches engagées en France sous I'égide de
Iinstitut National de Recherche et de Documentation
pédagogiques ont résulté de la grande réforme de 1959
créant au niveau d'ge considéré de 11 2 16 ans des
établissements polyvalents appelés Collages d’enseigne-
ment secondaire (C.E.S.} recrutant sur secteur géogra-
phigque,

Les C.E.5., pour des raisons historiques plus que
doctrinales, réunissaient jusqu’en 1974 trois ordres den-
seignement Jusqu'alors séparés en écoles de statuts
différents : I'enseignement classique et moderne dispensé
autrefois dans les lycées et tenu par des professeurs
certifiés  (quatre années de formation universitaire) ;
Venseignement secondaire court dispensé antérieurement
dans les cours complémentaires par des professeurs de
colléges issus du cadre deg instituteurs (deux années de
formation universitaire) et I'enseignement dit de transi-
tion destiné a recevoir les éléves demeurant antétioure-
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ment dans les classes de fin d'Studes primaires et
dispensé pair des instituteurs spécialisés (une année de
stage de formation complémentaire aprés la formation
professionnelie d’instituteur), Le C.E.S. a concentré dans
des établissements uniques ces trois types d'enseigne-
ment et de maitres, constifuant une école moyenne de
type multilatéral (Streaming). Le passage de section &
section devait ainsi étre facilits. Une homogénéisation
progressive des programmes, en particulier dans les
deux premigres années (éléves de 11 & 14 ans, compte
tenu des redoublements) devait favoriser la fluidité recher-
chée. Les statuts particuliers des maitres devajent garan-
tir la nature adaptée de la pédagogie pratiquée pour des
éléves venlilés dans les différentes filitres selon leur
niveay de performance décroissant,

Le fonctionnement de ce systéme posa de nombreux

problémes. Volici les principaux :

— Comment trier rationnellement les éléves & 'entrée
au C.E.S. 7

— Comment différencier rationnsilement la pédago-
gie pratiquée ?

-~ Comment faire cohabiter harmonieusement des
maitres d'origine, de statut et de rémunération
différents ?

— Gomment faire cohabiter des éléves d'origine
sociale différente 7

Par ailleurs des études sociologiques descriptives
montrérent que le systéme C.E.S. n'avait en rien amé-
lioré l1a fluidité sociale et qu'il fonctionnait en réalité
comme un instrument de sélection sociale concentrant
les éldves issus des classes populaires dans les sections
de transition devenues de véritables culs-de-sacs (7 %o
d'éléves promus au cours des deux premidres années).

Ce sont ces problémes que la recherche engagée
en 1967 s'efforca de résoudre. Elle associa au début
28 C.E.S. répartis sur I'ensemble du territoire national.
Eile s'est achevée en 1974 avec 17 C.E.S. restants. Les
professeurs des établissements furent étroitement asso-
ciés & lopération qui comporta des descriptions et des
évaluations conduites avec le concours des psychologues
attacheés aux établissements scolaires (conseillers d’orlen-
tation) et des innovations menées par les professeurs
travaillant en équipe sous la direction des principaux et
du service de recherche.

On peut donc distinguer trois aspects principaux
dans cette entreprise :

— Une recherche descriptive : étude des populations
scolaires et des flux ; étude des performances des éléves
et des attitudes des éldves, des mailres et des parents.
Un secteur de référence de quinze établissements a 6té
associé.

— Une innovation conirdlée portant sur I'invention et



'application d’une structure nouvelle jugée apte & remé-
dier aux difficultés constatées.

-~ Une Inhovation contrélée conduite par discipline
portant sur la recherche d'une pédagogie différencide,
rationnellement adaptée aux différences individuelles des
¢léves. Les programmes officiels sont restés inchangés
(sauf en sciences humaines) ainsi que les examens offi-
ciels, ce qul ne manque pas de créer des obstacles non
surmontés.,

On trouvera dans « Recherches pédagogiques »
n° 588, le protocale expérimental dont Poriginalité est Vin-
troduction de groupes de niveaux dans les trois matidres
de base (francais, mathématiques, langue vivante), le
groupement hétérogéne pour le reste des activités, un
renforcement horaire pour les éléves faibles, des options
selon disponibilités locales {(clubs).

— En ce qui conceme la différenciation des péda-
gogies il est impossible de donner des documents sim-
plifiés. Une abondanie littérature a été publiée de fagon
restreinte et paraitra ultérieurement de fagon plus ouverte.

Le dépouillement des renseignements stockés en
ordinateur est en cours. Des publications uitérieures sont
en préparation. Les renseignements donnés ci-dessous
sont des synthéses des observations déja disponibles.

2. Résultats acruis de la recherche

Progrés dans Fégalité des chances.

L'adoption du systéme innové a entrainé une baisse
trés importante du caractére sélectif du C.E.S. L'évalua-
tion conduite sur plus de 5000 éléves dans le systéme
expérimental et dans le systdme de référence officiel a
montré que 3275 % des éléves qui auraient dd entrer
en premigre année de transition (élédves faibles) entrent
en quatritme année normale dans le systéme expéri-
mental contre 7,39 % dans e systéme officiel. Les per-
formances obtenues dans les différenles matieres mon-
trent que ceite moindre sélectivité ne se traduit pas par
une baisse de niveau. Au contraire, les éléves «doués»
obtiennent de meilleures performances finales dans le
secteur expérimentai que dans le secteur de référence
en mathématiques ftout particulierement (1).

Peut-on dire cependant que le systéme compréhensif
accroit par lui-méme I'égalité des chances ? Ce serait

(1) €I, Chelly, — Rechercha pédagogiques n°® 80 - I.N.R_.D.P. ot
Palnard-Levasseur, — LU'orfentation scolairs et professionnelle
1974 - 4,

dépasser tréds largement les conclusions objectives
qu'autorisent de tefles constatations.

Tout d'abord il n'est pas sOr que l'éntrée en qua-
tridme année normale soit un avantage durable. il
conviendra de s'interroger sur le devenir ultérieur de ces
éldves et se demander si le maintien dans le systéme
éducatif «noble» a été pour ces éléves un avantage
social certain. Seule l'observation du devenir scolaire
ultérieur et surtout de leur insertion sociale pourra per-
mettre d'en juger. Nous savons déja que dans les deux
années suivantes (troisidme et quatriéme années) cet
avantage du systéme expérimental sur le systéme officiel
perdure, un plus grand nombre d'éléves réussissant
'examen terminal (B.E.P.C.) dans le systéme expérimental
{environ 20 & 25 °)o selon les établissements). Mais est-ce
bien un avantage ? N'est-ii pas préférable pour certains
éldves d'entrer dés quatorze ans en formation profes-
sionnelle ?

Ensuite et surtout, il n’est aucunement prouvé par
I'expérience telle qu’elle a été conduite que la cause de
cette moindre sélectivité soit & chercher dans 1a struc-
ture compréhensive expérimeniée. Les observations qua-
litatives qui ont pu é&tre faites semblent montrer gue
I'important réside dans l'attitude des professeurs engen-
drée par la mise en ceuvre du dispositif expérimental. La
constitution des groupes de niveau-matiére a eu en géné-
ral pour effet de conduire les professeurs a élaborer en
équipe leurs instruments d'évaluation formative et a les
sensibiliser par la méme occasion aux aspects non stric-
tement disciplinaires de leur enseignement. La prise en
compte de I'éléve individuel liée A [a situation de coopé-
ration et d'expeérience semble bien avoir él¢ le facieur
essentiel de cette moindre sélectivité. Mais nous n'avons
pas mis en place le dispositif objectif d’observation qui
ayrait pu le prouver. De méme on constate que cette
moindre sélectivité est probablement liée & des facteurs
d’environnement social que le traitement en cours des
données devralt permettre de mettre en relief. Enfin la
personnalité du chef d'établissement semble ggalement
jouer en ce domaine un réle prépondérant. LA encore
le dispositif d'observation objective a été insuffisant.

Enfin Vexpérience a conduit pour les bescins de
'Innovation a augmenter les moyens des établissements :
renforcements horaires, groupes de base de 24 éléves,
décharges partielles de service pour les g¢oordonnateurs.
Cet apport de moyens supplémentaires devrait également
&tre pris en compte. L'expérience conduite, pour é&ire
probante, devrait étre suivie d'une seconde expérience
en «dévejoppement» avac contrdle strict des moyens
supplémentaires jugés possibles 4 I'échelle d'une politi-
que éducative et en particulier ceux nécessaires & une
formation permanente incluse nécessairement dans le
dispositif expérimental.
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Procédure de groupement et leur flexibiiité

L’étude préalable de la population scolaire a conduit
4 la constatation classique qu’il était Impossible de grou-
per rationnellement des éléves de 11 ans d'aprés la
moyenne générale de leurs performances, 55 % des élé-
ves sont dits homogénes, 45 %o en distorgion. C'est cette
constatation qui a conduit & introdulre les groupes de
niveau-matieére. Mais I'hypothése de base était que ces
groupes devalent étre périodiquement remaniés au vu
des progrés et des régressions constatés. Or, la mobi-
lité dans les groupes s'est révélée trés variable selon les
établissements et en refation avec le degré de concer-
tation des enseignants. Dans certains établissements les
groupes restent fixes toute Il'année, un remaniement
s'opérant seulement au début de 'année suivante. Dans
d'autres établissements la mobilité annuelle peut concer-
ner plus de 25 % de la population scolaire (2). Par
ailleurs, il est apparu frés vite que le groupement niveau-
matiére était inadéquat pour un certain nombre d’acti-
vités, en particulier en langue frangaise ol un brassage
des forts et des faibles était souhaitable pour des acti-
vités de communication orale. Le dispositif a donc été
revu sur ce point, deux heures sur six é&tant traitées en
groupes hétérogénes pour l'enseignement du frangais.
Par ailleurs, dans les disciplines trés construites, comme
les mathématiques ou la langue étrangére on s'est apergu
rapidement qu'il était impossible de tenir une progres-
sion commune. De 1A l'impossibilité de passer de groupe
A groupe au bouyt d'un laps de temps plus ou moins grand
selon les circonstances locales (homogénéité plus ou
moins grande de la population). La mobilité globale
apparait ainsi comme moindre en deuxidme année qu'en
premidre année : 20 % en premidre annés, 10 % en
seconde année, Les filidres disciplinaires tendent ainsi a
s@ reconstituer, ce qui a entrainé chez certaines équipes
'idée d'une inadéquation du systéme et la recherche
d'une plus grande hétérogénéité comme groupe de base
méme dans les matidres dites fondamentales.

La part des enseignements oplionnels a été irés
réduite méme dans le systéme expérimental ; 2 heures
par semaine. Cependant ce domaine optionnel est apparu
comme un élément Important d'équilibre social et affec-
tif. De la lidée d'un développement important de ce
secteur dans une nouvelle expérience actuellement en
préparation. ‘

Le choix des éléves a été freiné par les possibilités
offertes. On a pu constater en particulier que les besoins
en «travail manuel» étaient grands mais ils n'ont pu
étre couverls la plupart du temps faute de personnel
qualifié.

{2} Michaux et Chelly. — Recherches Pédagogiques n° 41.
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D'une fagon générale le parti pris de conserver las
programmes officiels et ce, par souci de réalisme, a
considérablement freiné les possibilités de choix et de
mobilité. La fin de la deuxidme année constituant un
palier officiel de sélection, te poids du systéme officiel
a souvent été prépondérant. Seule I'importance du main-
tien dans le secteur d'enseignement général était laissé
3 linitiative des expérimentateurs. On a vu qu’ils en ont
largement usé,

Performances des éléves dans les disciplines

Le testage opéré en fin de deuxiéme année en fran-
cais, mathématiques, langue vivante, sclences humaines
a montré gque globalement les performances des éléves
du secteur expérimental n'étaient pas significativement
différentes de celles du secteur de référence. Elles res-
talent également liées au statut socio-économique. Tou-
tefois les comparaisons item par item ont moniré que
lo secteur expérimental obtenait de meilleures perfor-
mances dans les domaines nécessitant transfert, ceux du
systéme de référence dans les mécanismes (en sciences
humaines particulierement). Mais cette constatation n'est
pas & lier & la structure mais plutdt & l'effort paraliéle
de réflexion sur la didactique et sur les objectifs éduca-
tifs, seuls les professeurs du systéme expérimental ayant
recu une formation dans ce domaine. Par ailleurs, comme
il a été signalé plus haut les performances des meilleurs
ont été augmentées. Ce phénoméne a accru les écarts
au lisu de les réduire, ce qui a soulevé des objections
politiques chez un certain nombre de professeurs expeé-
rimentateurs.

Atfitudes et problémes affectifs

L'application de la structure en groupe de niveau-
matidre a eu naturellement pour effet de rompre le
groupe-classe et d'y substituer «l'ensemble » hétérogéne
de 72 ou 96 éléves. Les réactions des éléves a cet écla-
tement a &t&é négativement vécu par environ 40 °/s de la
population, ce qui se traduit par une certaine réticence
des professeurs & faire changer de groupes certains él&-
ves malgré leurs progrés ou leurs régressions. Par contre,
il a été constaté par étude sociométrique que I'ensemble
constituait un véritable cadre de vie, les éléves se grou-
pant par affinités en sous-groupe interdivision, ce qui
entraine un brassage social certain. Les groupes hété-
rogénes des matiéres dites secondes et les groupes
d'option ont joué ici un role certain. Par contre le groupe
de niveau-matigére n'a pas fait disparaitre les comparai-
sons hiérarchiques face aux réussites dans les matiéres
principales. Le passage de groupe de niveau & groupe
de niveau est pergu par la majorité des éléves comme
une promotion ou au coniraire une régression. Il a été
cependant constalé que les éldves faibles ont une bonne



opinion d'eux-mémes plus fréqguemment que les éldves
forts.

L'éclatement du groupe-classe a également entrainé
la nécessité de définir un auire cadre institutionnel pour
la prise en charge affective des éléves et les relations
avec les famllles. La fonction de professeur principal a
cédé la place & celle de professeur tuteur, chague pro-
fesseur prenant en charge une douzaine d’éléves. Une
étude a montré 'importance affective chez les éléves de
11 & 14 ans de cette fonction. Passé 14 ans au contraire,
les fonctions d'information I'emportent sur les fonctions
de sécurisation. L'instauration du tutorat a entrainé des
réactions syndicales négatives en raison des problémes
de rémunération de cette fonction. Les associations de
parents d'éléves se sont montrées trés favorables au
tutorat.

3. La struclure expérimentés

Elle a créé naturellement des problémes d'organi-
sation : alignement des plages horaires dans I'smploi du
temps, moindre disponibilité des professsurs conduisant
a un plein temps de ceux-ci & I'école, ce qui est trés mal
per¢u en France. Pourtant les professeurs ont presque
tous accepid cette modification de leurs habitudes en
raison de Pintérét qu'ils ont pris aux concertations disci-
plinaires.

L'application du protocole expérimental semble avoir
eu pour effet principal une transformation profonde du
climat de Iétablissement, transformation difficilement
objectivable mais qui se traduit par la manifestation de
satisfaction de la majorité des professeurs, des diéves et
des parents des classes favorisées. Ceux des classes
défavorisées sont restés étrangers a4 une modification de
structure qu'ils ne comprenaient pas et que souvent ils
ne soupgonnaient méme pas. [l est probable que Ia
structure a encore une fois &té seulement ici I'occasion
d’'une autre transformation plus profonde lige a Thabi-
tude prise par les professeurs du travail en équipe pour
la préparation de leur cours et I'observation des resultats
obtenus. il n'a pas éié constaté de difficultés de discl-
pline sauf dans un ou deux établissements et ceci étant
lié &4 des problémes de relation entre les professeurs et
la direction. Le degré d'implication sociale des profes-
seurs semble avoir été le facteur déterminant dans ceite
modification de climat, cette implication étant liée étroi-
tement & 1a marge de décision dont les dotait [e protocole
expérimental dans la constitution des groupes et I'inter-
prétation des programmes. il convient de souligner que
cette innovation est importante dans le contexte frangais
caractérisé par l'isolement du professeur face a la
hiérarchie et aux parents d'éléves et a I'absence d'initia-
tiva ol il se trouve dans le domaine de l'organisation.

Mais cette constatation conduit naturellement & douter de
la possibilitt de généralisation sans une stratégie déli-
cate reproduisant celle de |'expérimentation.

On a pu constater également que la structure en
groupe de niveau-matiére renforgait le caractere disci-
plinalte de Penseignement et par 14 l'emprise des pro-
grammes au détriment des investissements affectifs des
élédves et des nécessaires adaptations locales. C'est pour-
quol une nouvelle structure est & I'étude permettant de
donner une plus grande importance aux cholx option-
nels et aux moilvations propres des éléves tout en
conservant, pour les disciplines construltes avantage
des groupes de niveaux et de [a concertation disclpli-
naire.

La réforme ministérielle en cours s'est inspirée des
résultats de cette recherche en supprimant les filléres,
en cherchant une plus grande homogénéité des program-
mes et en donnant une plus grande liberié aux chefs
d’établissements dans ['organisation des groupes. En
revanche elle n'a pas retenu Uinstitutionalisation de la
concertation des professeurs, ni leur entrainement aux
techniques d'évaluation formative.

4, Problémes méthodologlques

Le déroulement de I'expérience a été freiné par
Fobligation ol nous nous sommes trouvés de mener de
front 4 la fois l'innovation et la création des instruments
d'observation. G'est ainsi que le fichier constitué, pour
important qu'il soit (plus de 5000 éldves; plus de
500 variables par é&léve) est incomplet et ne permet pas
de résoudre les vrais problémes. En effet les indicateurs
objectifs recuelllis apparaissent en définitive comme
n'étant probablement pas les plus importants. La compa-
ralson du systdme de référence et du systdme expéri-
mental fait apparaiire le poids principal, non pas de la
structure expérimentée, mais de la speécificité du micro-
systdme que constitue chaque établissement. Les perfor-
mances des éléves et les comportements des maitres
sont influencés plus par le «climat» de |'établissement
que par une structure déterminée. Cest |'objectivation de
ce climat qui parait I'essentiel et les processus qui
conduisent A le créer. Une recherche en cours au hiveau
de I'école élémentaire a tiré parti de I'expérience acquise
et g’inspire plus délibérément de I'étude des systémes
pour estimer le poids respectif des différentes variables.

Par ailleurs nous n’avons pas grandement avanceé
dans la recherche dune différenciation de la pédagogie.
La constitution de programmes-noyaux, la méthodologis
adaptée a chaque éléve, la constitution de typologies
d'éleves face aux apprentissages, celle d'une typologle
des maitres, autant de problémes seulement effieurés.
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5. Organisation de la recherche

Cette recherche s'apparente & ce qu'on appelle
recherche-action. Dés le début les chercheurs du service
— pédagogues et psychologues — ont associé étroite-
ment les équipes des établissements a Ja création des
structures et des méthodes innovées, au choix et a [a
fabrication des instruments d'observation, au recueil des
informations. Le dispositif a été d’emblée congu & grande
échelle, non seulement pour permettre les traitements
ultérieurs des informations mais aussi et surtout pour
constituer sur I'ensemble du territoire national des péles
de réflexion pédagogique et d’éventuelle généralisation.
Des stages réunissaient deux fois par an, les chefs d’éta-
blissement, Jes psychologues scolaires, les chefs d'équipe
des différentes disciplines. Le protocole expérimenté a
616 une créatlon collective. Au cours des siages le ser-
vice diffusait de l'information et les participants expo-
saient leurs problémes et prenaient des décisions col-
légiales appliquées ensuite dans les éfablissements.

Ce dispositif explique a la fois la fécondité de
'innovation mails aussi les limites scientifiques des conclu-
sions que l'on peut tirer. La mise en ceuvre locale des
décisions a été en effet trés diverse selon les moyens
dont disposaient les é&tablissements, la bonne volonié
des autorités locales, l'opiniatreté des chefs d'établisse-
ment, etc. Le personnel des éiablissements expérimen-
taux était dans la plupart des cas un personnel tout
venant soumis 4 des fluctuations (départs, arrivées, mala-
dies, suppléances, etc.). Le nombre des variables mises
en jeu a donc éié considérable et elles n'ont pas été
maitrisées. L'image que donnent les informations recueil-
lies est don¢ grossigre et les conclusions ne sont vala-
bles qu'd grande échelle.

Par contre c¢e dispositif a permis d'observer de fagon
qualitative comment une innovation peut se développer
dans un tissu higrachique trés serré. En particulier on
a pu observer la maniére dont les équipes ont pu ou
non se constituer dans les établissements, ce qui nous
renseigne sur les conditions possibles, dans le contexte
francals, d'une telle constitution. La fabrication cefiective
d'épreuves objectives est apparue comme une source
efficace de changement. Cette expérience a permis éga-
lement de metire en relief le poids énorme du contexte
politique et social, local et national. Une innovation péda-
gogique est impossible sans un changement du milieu ob
elle s'implante et la résistance de ce milieu est un facteur
prépondérant de son développement ou de sa mort.

L'évolution politique nationale a eu également des
effets importants sur I'expérience. Intégralement financée
par le ministére de 'Education, cette opération a été suc-
cessivement tolérée, encouragée, reprise en compte pour
généralisation, enfin arrétée. Ses retombées se situent
plus au niveau de la prise de conscience des problémes
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qgu'a celui des sclutions. L'abandon, dans les textes
officiels, du systdme multilatéral est & porter au crédit
de l'opération mais bien des aspects positifs de l'expé-
rience jugés irréalistes et trop codteux n'ont pas &té
repris dans les projets ministériels actuels.

Louis LEGRAND.

Directeur de recherches,
ILN.R.P., Paris.

il. — ELEMENTS D'EVALUATION

Depuis fort longtemps, les recherches et les cbser-
vations en milieu éducatif ont mis en lumiére la relation
entre appartenance a un milieu social donné et réussite
scolaire. En particulier e poids des handicaps scolaires
subig par les éléves appartenant & des catégories socla-
les défavorisées a été largement mis en évidence. Depuis
longtemps, les responsables des systdmes d'enseigne-
ment se sont donné pour tache de réduire ces handicaps
et se sont fixé comme objectif de réaliser I'égalisation
des chances dans l'accds 4 la culture et a4 la formation
professionnelie. Cependant, i faut bien reconnaitre la
faiblesse des résultals obtenus dans cette voie et pren-
dre conscience de l'extréme complexité des problémes
éducatifs. ! faut bien aussi dire que l'école & eile toute
seulg, ne saurail compenser tous les handicaps gui
s'attachent & un milieu social modeste.

La modicité des ressources famitiales, la désorga-
nisation de la famille, les contraintes imposées par I'envi-
ronnement urbain, I'éloignement des foyers culturels, les
pressions de toutes sortes subies dans le cadre de vie,
ne peuvent trouver leur solution dans une organisation
particuliére de P'école. On peut pourtant se demander
quelle part celle-ci peut prendre dans la |utte pour la
réduction des conségquences dues aux inégalités sociales
et méme penser que cette part pourrait étre trés grande.

Les observations en milisu scolaire ont condult &
penser que la ségrégation sociale était maintenue, sinon
aggravée par les systémes d'enseignement oll les éldves
étalent répartis, par des mécanismes de sélection rigide,
entre des établissements de types différenis, lycées, col-
leges, cours complémentaires, hiérarchisés suivant la
nature des enseignements dispensds : langues anciennes
et étrangéres, disciplines abstraites, travaux manuals.
Dansg ces systdémes, rares sont les enfants issus de cou-
ches sociales défavorisées qui franchissent aisément
e barrage des examens de sélection ou qui évitent les
pidges des exercices abstraits peu connus ou peu appré-
ciés des milieux auxquels iis appartiennent. On en est
venu a penser que létablissement de type méme unique,
donnant un enseignement fondé sur un méme programme
pour tous les éléves pourrait constituer une organisation
propre & rédulre les inégalités sociales. :



D&s I'abord, cette hypothése se heurte & une rdalité
trés contraignante : les enfants qui terminent {'école pri-
maire — sans patler de ceux qui présentent des diffi-
cuités profondes — abordent 'enseignement moyen dans
des situations trés différentes en ce qui concerne les
connaissances, les savoir-faire qu'ils ont acquis, les golts
et les iniéréts qu'ils manifestent, les altitudes qu'ils
témoignent & I'égard de I'école, des contenus et des
méthodes d'enseignement. Comment das lors, dans un
établissement unique, sur un fonds d’enseignement com-
mun accueillir et conduire pendant cette période capitale
de la formation entre dix et quatorze ans, des enfants
si différents les uns des autres ? On congoit qu'il puisse
y avoir dans ce domaine matidére & recherche fondamen-
tale et appliquée.

Une racherche dans un systéme d’enseignement polyvalent

En France, une recherche appliquée, portant sur
un enseignement dispensé dans des coliéges organisés
en groupes de niveau-matiére s'était donné pour objectif
principal 'élude d'un systéme d’enseighement polyvalent :

— organisation de ['établissement,
— répartition des éléves,

— fonctionnement de cette structure,
— différenciation des pédagogies.

Elle s'était donné comme objectif secondaire de
vérifier si une telle structure permettait de réduire en
milisu scolaire les conséquences des Inégalités d'origine
sociale.

Le schéma général d'organisation de cette recherche
a été fondé sur les principes suivants

Deux groupes de colleges d'enseignement général
(C.E.8.) ont été retenus. L'un d'eux, composé de dix-
sept etablissements appliquait le dispositif expérimental
de groupes de niveau-matiére, l'autre de quinze établis-
sements, n'appliquait pas ce disposiiif et conservail
I'organisation traditionnelle de trois filidres d'enssigne-
ment : filidre trois, pour tes éléves ayant eu des difficuliés
A l'école primaire, filigre deux, pour les é&léves moyens
et filiere un, pour les meilieurs éidves.

Dans chacun de ces groupes, on se donnait pour
tdche, de décrire les éléves au moment de leur entrée
au college, en particulier de retenir quelques caractéris-
tiques de leur milieu social, de caractériser ensuite le
systéme pédagogique qui les accuseillait, d’apprécier enfin
les résultats qu'ils obtiendraient dans l'un ef ['auire type
d'organisation pédagogique.

Le traitement des données recueillies devait permet-
tre d'appréhender les relations entre caractéristiques
des éldves, milieu social, systéme é&ducatif et résultats
scolaires. On espérait ainsi repérer les différents facteurs
favorisant la réussite scolaire, vérifier si un enssignement

polyvalent donné en groupes de niveau-matigre se révé-
lait plus efficace que la structure traditionnelle pour
réduire les inégalités sociales et enfin & partir d'une syn-
thése finale rassembler les enseignements pour améliorer
les structures, les méthodes et les conienus du systéme
éducatif francais.

Les caractéristiques de la recherche

Dés le départ, les responsables de la recherche
eurent consclence de Vextréme complexité de I'entre-
prise, conduite en vraie grandeur en milieu réel, foin de
la quiétude des laboratoires. Des études précédemment
menées dans ce domaine ont bien établi de fagon glo-
bale la relation qui existe entre facteurs sociaux et réus-
site scolaire, et nous savions fort bien combien il est dif-
ficile de préciser cette premigre constatation, en essayant
de rechercher parmi les éléments caractéristiques du
miliey social ceux qui ont le plus dinfluence sur les
résultats scolaires, ou inversement quels sont les types
de résultats scolaires les plus atteints par les handicaps
sociaux et enfin, de déterminer. en fonction des uns st
des autres, les structures, méthodes st contenus d'ensei-
gnement propres & améliorer la situation actuelle.

Dés le départ également, la recherche devait fenir
compte du fait que la population qui entre dans un C.E.S.
comprend des éléments trés divers : enfants différents
par les caractéristiques de leur milieu d’apparienance
mais aussi par une foule d'autres facteurs tels gque
capacités, connalssances, intéréts, attitudes, passé sco-
laire. || fallait tenir compte également du fait que la
réussite scolaire dépend non seulement des qualités des
éléves mais également des moyens et des méthodes
d’enseignement, de la gualification des maitres.

L'expérimentation a consisté & prendre en charge
une population d'éléves de C.E.S. et a la décrire relati-
vement & |'4ge, au sexe, aux capacités, aux cohnais-
sances, au passé scolaire des éléves ainsi qu'en fonction
des milieux soclaux concernés. Ceite population a été
suivie pendant quatre ans et le type d'enseignement
gu'elle a recu a ét¢ analysé tant dans le systéme des
groupes de niveau-matiére que dans le systéme tradi-
tionne! des filidres. Des observations effectuées tout au
long de la scolarité ont été recueillies et des é&preuves de
connaigsances ont été appliquées en fin de deuxiéme
et de guatriéeme année de collége. C'est done une étude
longituginale étendue sur quafre ans qui a été menéde
et qui a donné lieu & une trés importante collecte de
données quantitatives et qualitatives.

Ii est toujours difficile de retenir des données objec-
tives permettant de décrire correctement un milieu social.
Les é&iéments principaux retenus pour la recherche
concernaient :
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— la profession du pére et de la mére,

— le niveau de qualification professionnelle des

parents,

— le niveau de culture des parents,

— le niveau de culture des fréres et sceurs,

— le nombre d'enfants de la famille,

— le milleu de vie : rural, urbain de petite villg,

urbain de grande ville.

Divers autres renseignements tels dque le fait d'avoir
obtenu des bourses d'études pourraient compléter les
repnseignements précédents. Dans certaing cas particuliers
des cbservations directes effectuées par les conseillers
d'orientation devaient permettre de mieux appréhender
certaines situations familiales : relations entre parents,
relations entre parents et enfants, probiémes particuliers.
A l'usage leur utilisation, quoique trés éclairante dans
certains cas individuels, a &t trés difficile.

Les enfants situés dans leur environnement social,
ont été également situés dans leur hisioire scolaire en
retragant pour chacun d'eux les classes suivies, doublées
ou sautées et les résultats obtenus en fin de scolarité
primaire. La plupart d’entre eux avaient subi des épreu-
ves psychotechniques en fin d'école élémentaire et la
totalité d'entre eux ont &té soumis das leur entrée au
Colitge & une batterie de tesis ne falsant pas appel aux
conhaissances.

Le systéme éducatif a finalement été décrit de fagon
assez simple. Pour les CE.S. expérimentaux : groupes
auxquels étaient rattachés les éléves en mathématique,
frangais et langue vivante étrangére, ainsi que V'existence
ou non de cours de soutien ou d'enseignements option-
nels. Pour les C.E.S. de référence : type de classe fré-
quentee par les éléves, de type un, deux ou trois, ou
classes spécialisées de l'enseignement traditionnel telles
que classes d'accueil ou classes pratiques, Les maltres
ont seulement été caractérisés par leur age, leur sexe,
feur niveau de qualification (donné par les dipldmes
obtenus), leur ancienneté de service.

L'appréciation des résultats scolaires a donné lieu 2
de trés gros efforts de quantification en ce qui concerne
le francais, les mathématiques, les langues vivantes, les
sciences humaines, les sciences naturelies, Les profes-
seurs ont d'abord fourni les appréciations globales qu'ils
fournissent habituellement dans les écoles, puis, & la
suite d'un trés important travail d'équipe, auque! parti-
cipaient des conseillers d'crientation. lls ont établi deux
séries d'éprauves normalisées, les unes appliquées & l1a
fin de la deuxiéme année de collége, les autres & la fin
de la quairidme annde de collége, & l'age de la fin de
la scolarité obligatoire, ¢'est-a-dire vers seize ans. Ces
épreuves se proposaient d'établir un bilan des connais-
sances et des savoir-faire acquis au cours des études
moyennes. En fait c¢et objectif n'a pas é&té réellement
atteint car tous les champs d'acquisitions dans le cadre
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scolaire n'ont pas été examinés ; cependant ces épreuves
constituent d'excellents instrumenis d'évaluation de I'acti-
vité scolaire. Parallélement & 'application de ces épreu-
ves, la situation scolaire des éléves a &€ suivie pas a
pas; pour chacun d'eux, chague année au moins, et
chaque fois qu'il v avail une modification, sa place dans
la structure scolaire était repérée avec précision. Enfin
pour unt grand nombre d'entre eux, des questionnaires
dattitudes tentatent de recusillir les opinions qu'ils
avaient de leur établissement et des enseignements
qu'ils recevaient.

Ainsi donc en définitive, chaque éléve participant &
la recherche est caractérisé par des groupes de variables
concernant :

—- des données d'état civil : age, sexe, résidence,

— des caractéristiques personnelles : résultats aux
tests généraux et aux questionnaires d'intéréts et
d’attitudes, passé scolaire,

— des éléments du milisu social,

— le cheminement scolaire sur gquaire ans {pour
certains éléves sur six ans),

— les résultats scolaires.

Le traltement des données

Un premier niveau d'analyse a consisté & décrire
pour la population expérimentale et la population de
référence l'ensemble des données recueillies. Dés ce
niveau, des difficultés matérielles considérables ont été
rencontrées. En effet suivre des é&léves pendant quatre
ans et recyeiliir pour chacun d’eux une telle masse de
données s'est révélé tiche trés ingrate. Un grand nom-
bre d'enfants changent d'établissement en fin d'année
pour des raisons trés diverses : réorientation & la suite
de mauvais résuliats scolaires mais aussi par suite de
simple déménagement des parents; des enfants n'ont
pas participé & toutes les opérations prévues. Bref, en
fin de parcours on dispose d'un important lot d'informa-
tions inégalemen! réparties entre les diverses catégories
d'éldves. Cette hétérogénéité impose une étude répartie
sur des sous-échantillons trés nombreux et trés divers
quant & leurs effectifs et au nombre des Informations
correctement recueillies.

D&s ce premier niveau d'analyse une constatation
importante a &té faite : chaque collége étudié présen-
tait une sorte de personnalité propre, particuliérement
en ce qui concerne le milieu social d'appartenance des
éldves. Certains de ces établissements se caractérisent
par des populations d'éléves jeunes (40 % d'éléves plus
jeunes que P'4ge normal) appartenant & des milieux de
niveau de qualification professionnelle et de culture trés
élevés (70 °/o de cadres supérieurs parmi les parents) et
issus de famillss peu nombreuses (deux enfants en



moyenns) ; d'autres par contrs accueillent des éldves
&gés (5 % seulement plus jeunes que I'age normal, 65 %
plus 8gés gue I'age normal) appartenant 3 des milleux
de faible qualification professionnelle (90 % d'ouvriers
sans qualification, travaillant pour la plupart dans I'agri-
culture) et issus de familles nombreuses (plus de quatre
enfants en moyenne). Des observations de méme type
ont été notées en ce qui concerng les résultats scolaires.
L'appartenance a I'établissement a donc été considérée
comme une variable caractéristique de I'activité scolaire
d'un enfant, sans qu’il soit possible de décrire cet éta-
blissement autremeni que par les faits jusqu'ici signalés.

A ce premier niveau d'analyse, la description du
cheminement des éléves tout au long de la scolarité
de 10 & 16 ans a montré que les C.E.S. expérimentaux
avaient tendance & maintenir les éléves plus longtemps
dans les structures d’enseignement général, gue les col-
leges de référence, qui eux, dirigent plus facilement et
plus précocement les élgves faibles vers des formations
professionnelles. Par voie de conséguence on retrouve
en quatridme année de C.E.S. expérimental beaucoup
plus d'dleves appartenant a des caiégories sociales trés
défavorisées que dans les C.E.S. de référence. Dés cet
instant on serait tenté d'annoncer la supériorité de
I'enseignement polyvalent par I'enseignement traditionnel
pour venir en aide aux enfanis de milieux modestes. Cette
conclusion parait hative car il faut bien comparer aussi
les résultats obtenus par les enfants restés dans les
coliéges, aux résultats de ceux qui les ont quittés pour
aborder des formations professionnelles.

A ce premier niveau d’analyse descriptive on constate
quil y a peu de différence entre les résultals scolaires
obtenus dans les C.E.S. expérimentaux et dans les autres.
Les meilleurs éléves des C.E.S. expérimentaux auraient
des résultats trés |égérement supérieurs aux meilleurs
éleves des C.E.S. de référence ce qui est une observa-
tion en faveur des C.E.S. expérimentaux, mais ce qui
voudrait peut-étre dire aussi quau sein des C.E.S. expé-
rimentaux un écart plus grand existe entre éléves forts
et éldves faibles. Encore une fois nous sommes renvoyés
a des vérifications plus fines et plus complexes pour
pouveir tirer des conclusions valables & partir des faits
observés.

Une autre constatation recommande la prudence ; si
'on compare entre eux les résultats des colléges pris
un & un on se rend compte qu'au sein des C.E.S. expé-
rimentaux les résuitats sont trés différents les uns des
autres, et nous faisons la mé&me observation au sein des
C.E.S. de référence et ceci sans gue l'on puisse déceler
aisément les raisons de ces différences, en particulier
en invoguant [influence du milieu social. Nous voyons
par 14 combien la réussite scolaite dépend dun trés
grand nombre de facteurs difficiles a isoler et & apprécier.

Un deuxidme niveau d'analyse des données de la

recherche a concerné I'dtude des relations entre varia-
bles observées d'abord au sein de chaque population
expérimentale et de référence, enpsuite pour I'ensemble
de la population, somme des deux précédentes, On y a
retrouvé des constatations faites antérieurement et en
particulier limportance des handicaps sociaux. Mais &
ce niveau d'analyse la grande complexité du probléme
d'ensemble a bien &té pergue. I a bien été reconnu
quun grand nombre d'enfants appartenant & des caté-
gorles sociales défavorisées avaient tendance & connai-
tre des difficultés dés 'école primaire et & abandonner
précocemesnt les études générales, mais 1l a été constaté
qu'un nombre non neégligeable de ces mémes enfants
réussissaient des études générales au niveau des mell-
leurs éléves. On a également noté, et ce fait parait trés
important, que certaing étabiissements dotés d'une majo-
rité d'enfants dans des milisux trés modestes réussis-
safent & leur faire obtenir en fin de scolarité, des résultats
se situant au-dessus des moyens nationaux. On apprécie
par ce moyen détournd l'importance de la valeur péda-
gogique des équipes de maftres capables de réussir de
telles opérations, mals celte donnde essentislle est trds
difficile & introduire dans une recherche semblable &
celle qui est ici décrite.

Des sondages nombreux ont également montré, et
ceci a &té trés souvent mis en évidence, que la réussite
scolaire était lide & de trés nombreux facteurs autres
que l'appartenance & une catégorie sociale déterminése :
Bge des éléves, capacités, connaissances antérisures,
moyens d'enseignement mis en ceuvre, types d'établisse-
ments fréquentés.

Ces constatations ont conduit & imaginer un troi-
sidme niveau d'analyse des données. Les éléves sont
répartis en un certain nombie de types éltablis a priori,
ou par calcul et réunissant dans un méme type des
enfants proches par ['age, la catégorie sociale, les résul-
tats aux épreuves psychologiques. Chacun de ces types
d'éléves semblables est suivi tout au long de sa scolariié
et les résultats obtenus en fin de deuxidme et de qua-
tritme année de collége sont enregistrés. Des analyses
internes A chaque type et des comparaisons entre types
sont effectudes. On peut ainsi répondre a des questions
telles que les suivantes :

— Que deviennent les enfants de tel type ?

— Quels chemins suivent-ils ?

— Quels résyitats obtiennent-ils ?

-—— Ont-ils tendance & avoir des cheminements iden-

tiques 7 & obtenir des résultats identiques ?

C'est ainsi gue peuvent étre suivis et comparés des
types d'éléves ayant des caractéristiques semblables sauf
une, et en particulier sauf l'appartenance 4 un méme
milieu scolaire. Les constatations sont d'ores et déja
extrémement intéressantes mais fort laborieuses & établir.
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Dans une deuxiéme perspective, ce sont les résultats
obtenus en fin de scolarité de collége qui sont répartis
en un certain nombre de fypes, réunissant dans un méme
type les éldves obtenant des résultats semblables (appré-
ciés au-dessous ou au-dessus de la moyenne nationale)
dans les mé&mes matiéres. A T'intérieur de ces types sont
recherchées les caractéristiques dominantes des éléves
qui les composent {en fait on eétablit la hiérarchie des
variables liées au type considéré suivant le procédé de
la segmentation). Parallélement & ce travail on recensti-
iue le cheminement scolaire des enfants qui obtiennent
le méme type de résultats, on peul ainsi répondre aux
questions du genre de celles-ci :

— Quelles sont les caractéristiques des enfants qui
réussisent (ou échouent) dans ielle matiére ou
tel groupe de matiére ?

— Les éléves qui réussissent (ou qui échouent)
ont-ils des caractéristiques semblables 7 Enh par-
ticuller appartiennent-ils & l'un des types de
départ précédemment étudiés ?

— Quels cheminements scolaires suivent les éléves
qui réussissent (ou qui échouent) ?

Ce procédé joint au précédent, se révele trés fécond
mais les travaux, actuellement en cours, auxguels il
donne lieu sont trés délicats et se heurtent & de grandes
difficultés matérielles.

En effet I'ensembie des &léves examinés au départ
ne se retrouvent pas quatre ans plus tard dans des éia-
blissements suivis par I'expérimentation. Or cette déper-
dition ne se fait pas au hasard, et ce sont le plus sou-~
vent les éléves défavorisés par leur milieu social gui
quittent précocement lss colléges, et ainsi la population
restée au collége en fin d'expérimentation est trés dif-
férente de celle qui v est entrée d'ol des difficultés pour
les comparaisons. Par ailleurs certains &léves d'un méme
type se trouvent répartis entre des formations trés diffé-
rentes les unes des autres et qui rendent trés difficiles
les comparaisons individuelles.

Cependant, ce procédé a le gros avantage de pou-
voir traiter simultanément plusieurs variables & la fois,
toutes celles gui sont représentées dans le type consi-
déré, et de permetire une approche pas 4 pas, de plus
en plus précise. C'est ainsi que dans un cas particulier
on peut, se référant au fichier informatique contenant
'ensemble des informations recueillles, affiner de plus en
plus l'analyse du milieu social considéré nombre
d'enfants de la famille, mére au travail, niveau de culture
des parents et ainsi de suite.

Par des approfondissements de cette nature ont été
explorés des domaines assez difficiles a aiteindre en
particulier celui des attitudes gqu’ont les enfants & 'égard
de I'écoie en tant gqu'institution, attiiudes trés souvent
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inspirées par le mitieu familial, lui-méme influencé par
le groupe social d'appartenance. On a commencé &
vérifier combian, indépendamment des capacités des élé-
ves et des connaissances antérieures qu'ils ont accumu-
lées, les résultats scolaires dépendent de lldée qu'ils
se font de I'école en général, des établissements qu'ils
fréquentent, de Putilité des disciplines enseignées.

A ce titre I'attitude & 'égard de la valeur formatrice
des langues vivantes, du frangais et surtout des mathé-
matiques parait &tre un élément trés important de la
réussiie scolaire.

Nous Pavons déja dit, les résultats de la recherche,
pour importants qu'ils soient dans certains domaines
sont encore trop fragmentaires pour que l'on puisse tirer
des conclusions valables pour I'étude de la relation entre
milieu social, type d’enseignement et résultats scolaires.

On peut cependant observer que dans les C.ES.
organisés en groupes de hiveau-matidre, les éléves défa-
vorisés au départ sont maintenus pius longtemps dans
un enseignement général, reste & savoir si les résultats
quils obtiennent en fin de scolarité justifient ce maintien.

On peut &galement observer que dans ces mémes
établissements fa relation entre é&léves et professeurs
s'établit sur de nouveiles bases et que ces derniers, mieux
au fait des techniques d’évaluation et mieux informés, par
la pratigue méme de [Ienseignement en groupes de
niveau-mati¢re, de la nature des difficuliés que les éléves
rencontrent, sont mieux armés pour y porter reméde.
Cetlte évolution est-elle & mettre au seul crédit de l'ensei-
gnement polyvalent ou ne faut-il pas plutét penser &
Fimportance d'un enseignement centré sur [l'enfant ?
Reste aussi a vérifier si les résultats obtenus sont & la
mesure des efforts déployés et si parmi les difficultés gue
rencontrent les éléves celles qui leur viennent de I'appar-
tenance & un certain milieu social sont bien compensées.

On enregistre enfin, que [lattitude des éldves &
légard de leur établissement, de son climat général, de
sa valeur comme milieu éducatif est en général meilleure
dans les établissements expérimentaux que dans les
autres. LA encore nous ne pouvons pas en toute rigueur
conclure que cette constatation est une caractéristique
de I'enseignement polyvalent (et non du caractére expé-
rimental de 'établissement par exemple) et gu'elie vient
compenser, ou peut compenseér un handicap social

Si nous trainons encore toutes ces incertifudes cela
est certainement di pour une grande part a ['extréme
complexité du probléme étudié, Certes nous savons que
les progrés scolaires sont affectés par des difficultés qui
tiennent au milisu social, Mais ce fait ne peut & lui seul
expliguer toute la conduite scolaire; bien d'autres fac-
teurs y contribuent; les capacités (quelle que soit la
réalité gue recouvre ce terme), les connaissances, les




intéréts, les attitudes des éldves, Pefficacité des moyens
d'enseignement, la valeur des méthodes, les disciplines
enseignées, la qualité des maitres.

Dans un résultat final, débrouiller 1a part qui revient
a4 chacun de ces facteurs n'est pas chose aisée. Les
travaux de laboratoire, souvent trop éloignés de la
complexité du réel risquent de ne pas conduire & des
applications valables. Les études prenant appui sur le
terrain se heurtent a4 des difficultés d'ordre méthodolo-

glque et matériel, réalité difficile & cerner, champ expé-
rimental difficile & délimiter, enchevétrement de variables
en interaction, Tout conduirait & délaisser de telles
¢tudes ; pourtant il semble bien qu'elles soient Irrem-
plagables pour explorer les domaines qui nous occupent.

Raphaél BEGARRA.

Inspecteur général au Ministére de I'Education,
chargd de recheérches a I'LN.R.P., Paris.
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REPUBLIQUE FEDERALE
D’ALLEMAGNE

La recherche scientifique paralléle dans le cadre du
développement de 'école compréhensive — je me limite
ici & ses formes expérimentales dans le premier cycle du
secondaire, le cycle d'orientation inclu — a souffert dés
le début du mélange de deux problémes qu'il faut poser
a tout prix, ce gui ne psut cependant éire réalisé que
difficilement en méme temps, par les mémes groupes de
personnes. Je pense au croisement des problémes de
développement et d’évaluation (1).

Comme souvent il Ny a pas eu de nette institutio-
nalisation des problémes de développement, la plupart
des projets auxquels étaient destinées a lorigine des
tdches d’évaluation scientifique ont évolué naturellement
sous l'influence de la pratique, vers I"étude des activités
de développement. Tout cela eut pour conséquence qu'on
n'est pas arrivé & implanter un programme systématique

{1} €. par sxemple les buls formulés par la commisslen pour
12 « recherche d'accompagnement des expériances d'écoles compré-
hensives »,

54

d'évajuation, comme il é&tait prévu dans les recomman-
dations du « Bildungsrat» (1969). Surtout on n'est pas
arrivé & amorcer officiellement une interprétation dépas-
sant le niveau régional. En plus i1 ne fut pas possible
jusqu'a maintenant de coordonner les différents points
de départ d'évaluation des Lé&nder. Finalement des
controverses fondamentales sur [e plan politico-scienti-
fiqus ainsl que quantité dinsuffisances au debut des
expériences scolaires ont mis obstacle & une évaluation
systématique. En face de ces difficuliés le nombre de
résultats de recherche déja obtenus, qui permet d'un
coté un bilan provisoire et de Vautre une définition des
desiderata les plus urgents pour de nouvelies recherches,
ost étonnant. De méme les attentes & V'égard des possi-
bilités de l'expérience, de la consuliation et de la pla-
nification de la recherche scientifique d'accompagnement
— qui & Porigine alternaient entre foi aveugle dans la
science et un agnosticisme complet — commencent &
se consolider. Les travaux les plus importanis, dont les
résultats ont &té publiés Jusqu'a Fété 1976 sont réunis
dans l'annexe 1.

Il est évident & la lecture de ce tableau que c'est
précisément le type d'étude préféré par le «Deutscher
Bildungsrat » — type qui permetirait la comparaison de
variantes - qui a été le moins réalisé.

Des recherches plus globales relatives & la compa-
raison des systémes ont étd entreprises surtout dans des
instituts d'Etat ou en dépendance directe avec les pro-
jets des ministéres de I'Education et de la Culture.

Nous trouvons surtout des recherches dans des éco-
los isolées ou dans plusieurs écoles du méme type, ce
qui a de graves conséquences pour la possibilité de
généralisation et ['appréciatfon comparative des rasultats
de recherche,

Ces recherches suivent normalement le « after-only-
design » sans groupes de référence.

La coordination suprarégionale qui a été revendiquée
par le «Bildungsrat» en 1969, ne s'est pas réalisée, ni
quant au modéle d’étude, ni quant & l'application des
instruments de mesure. Jusqu'd ce jour il n'existe qu’une
seule enquéte dépassant les frontidres des Lander
c'est celle qui & ét¢ réalisée par le Zentrum fir Bildungs-
forschung de l'université de Konstanz (¢f. Fend et 1976 a,
1976 b et 1977).

Parmi les études qui de par leur nature, sont les
plus importantes, mais qui ne sont pas encore achevées,
il faut citer celles de Teschner (1974-1975) en Schleswig
Holstein. Comme elles en sont au stade de «research
in progress» elles ne seront pas traitées icl en détail.
On peut attendre d'importantes informations de |a part
des Instituts d’'Etat pour la recherche sur 'enseignement
do Baviére et de Baden-Wirttemberg.



Profils d’évaluation

Pour Pévaluation d’une expérience scolaire la déter-
mination des critéres d'évaluation est difficile et décisive
a la fois. L'accord sur les critdres ot les instruments de
mesure deétermine au plus haut degré la comparabilité
des études. Blen qu'll y ait aussi 4 ce sujet d'exgsllents
travaux préalables {cf. Bildungsrat, 1969, Eigler et autres,
1971), une coopération ne s'est pas réalisde A défaut
d’une institution cenirale de coordination. Elle n'a eu lieu
que par-cl, par-la au pfan informel. En dépit de ces dif-
ficultdés un catalogue de critéres d'évaluation s’est &tabli
peu & peu dans les dernidres années, qui permet de
juger du profil de succés ou d'échec d'une expérience
scolaire (cf. annexe 2).

C'est & ce catalogue que je me tiendrai, en résu-
mant les résultats de recherches pour les secteurs
suivanis :

— déroulement des &tudes et répartition des niveaux,
— certificats de fin d'études,

— &galité de chances,

— performance scolaire,

~— egffetg pluridisciplinaires.

En appliquant ce catalogue de critéres nous jugeons
des experiences scolaires sur leurs résultats (évaluation
sommative),

LU'inventaire des caractéristiques des 167 écoles
compréhensives (137 intégrées, 15 coopératives et 15 inté-
grées en partie) (2) — quant aux formes de différen-
ciation, équipement en personnel et en moyens, formes
d'organisation, etc. — qui ne peut &tre établi ici, devrait
compléter les informations brutes. Enfin il serait néces-
salre de systématiser des enquétes relatives & la question
de savoir dans quelle mesure les expériences scolaires
s'accordent avec les critéres normatifs d'une «bonne
ambiance scolaire » d'un «enseignement de haute qua-
lité », etc. (évaluation formative).

Qu'une expérience scolaire soit, pour finir, acceptée
et positivement ressentie par les populations concernées
est important dans une forme de société, qui en fin de
compte subordonne des changements sociaux & la volonté
du peuple. De )3 Yimportance de Pévaluation réceptive.
Comme orientation générale et la plus fondamentale, il
ne faut pas perdre de vie que tous ces efforts pour
consolider des expériences ont pour but de rendre
visible [es possibilités et [es conditions d’amélioration
sur la plan de la politique scolaire, de [administration
et de la pratique scolaire. Finalement il ne s'agit don¢
pas de tenir & tout prix 4 des formes d'expérience sco-
laire une fois établies. Le but d'un systéme scolaire glo-

{2) Annde scolalre 1974-75, source : Conférence des ministres
des Affaires culturelles des Lander,

balement amélioré ne doit pas étre perdu de vue, Des
expériences modéles sont des aides de construction et
de connaissance, & consolider par la recherche empiri-
qus. Pour des raisons d'économie, dans ce qui suit, un
blian provisoire de cetie recherche smpirique sera for-
mulé de telle sorte que les connaissances les plus sires
soient explicitées et justifiées, Une discussion en détail
des résultais d’un grand nombre d'études isolées n'est pas
possible.

Déroulement des études et répartition en niveaux

Dans les années soixante il y eut toujours quelgues
peints, au ¢entre des discussions pédagogiques sur des
problémes de construction du systéme scolaire :

— la discussion précoce d'orientation pour des
filitres ultérisures aprés la quatriéme année sco-
laire ;

— le grand nombre de redoublants

— le grand nombre d'éléves, quittant la «Haupt-
schule » (3) sans cerificat de fin d'études:

— la faible perméabilité du systéme scolaire aprés
la quatriéme année.

Des écoles compréhensives devraient permettre une
plus grande perméabilité, une répartition seion les apti-
tudes dans les différentes matitres et, au-deld de I'4ge
de dix ans, une mobilité vers des cours et des cer-
tificats de fin d'études plius qualifiants. En méme temps
le premier cycle du sscondaire devrait étre tel, que le
probléme des redoublants et de ceux qul quittent I'scole
sans certificat n'existe plus. Des protagonistes du sys-
téme scolaire 3 trois filléres ont de tout temps fait
remarquer que la certitude des prédictions aprés la
quatriéme année d'études est suffisamment grande et
que la répartition selon les matidéres est superflue,
parce que [es éléves ont d'habitude des performances
scolaires homogénes. Des milieux conservateurs, mais
préts & des réformes, ont cru & la possibilité d'une per-
méabilité plus grande enire les différents types d'école
par le moyen d'un rapprochement de leurs curricula
respectifs.

On a consacré évidemment plusieurs études & véri-
fier si, dans le systdme d'école compréhensive, s'accom-
plissent des processus de mobilité plus souhaitable, les
donhnées les plus compldtes se trouvent dans ['étude
comparative de Konstanz (cf. Fend et autres, 1976 a).

il n'est pas vral gue tous les éldves se trouvent dans
tous les cours au méme niveau. Une différenciation
selon les matléres en trois niveaux de cours montre
qu'a peu prés 50 % de tous les éléves se trouveni au

(3) La cinquidme ou la sixidme et dernidres années de 1'école
primaire.
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méme niveau en mathématiques, anglais et allemand.
Si on fait quatre niveaux de cours, c'est le cas pour
un tiers des éléves. De grandes divergences de niveau
dans des matiéres différentes sont rares, dans la plu-
part des cas nous trouvons [es éléves dans le méme
cours en deux matiéres et dans un troisidme sur un
autre niveau. Ces résultats sont vérifiés par presque
toutes les études, qui se sont ocoupées de la répartition
en niveaux.

La mobilité, c'est-d-dire le passage d'un niveay 2
un autre sst bien plus grande dans le systéme d'école
comprehensive que dans le systéme & trois filidres.
L'étude comparative de Konstanz montre par exemple
que, pour le systdme scolaire traditionnel entre la
sixiéme et la neuviegme c¢lasse, on note 12,5 % des pas-
sages, dont 8,8 % sont des dégradations, donc retour
du lycée au C.E.S. ou du C.E.S. & la « Hauptschule » (les
cing ou six derniéres années de T'écele primaire). Dans
le systtme compréhensif il y a & peu prés 30 % de pas-
sages, quif équivalent & un passage d'uh type d’école 2
un autre, Bien sir ceux gqui passent dans un cours de
niveau supérieur y sont en majorité. Dans lo systdme
d'école compréhensive pour un éléve passant dans un
cours de niveau inférieur il y en a trois passant dans
un cours de niveau supérieur. Dans le systéme sc¢olaire
traditionnel les rapports sont inverses (4).

Bien que nous trouvions dans le systdéme d'écols
compréhensive une mobilité plus favorabie, nous ne
pouvens, sans examen, considérer celle-ci comme preuve
pour une meilleure qualité du systeme compréhensif du
point de vue didactique. L’étude comparative de Konstanz
a notamment fait voir, que !a pratique concrdte de la
répartition en niveaux et du changement de niveaux peut
étre trés différente d'une é&cole a lautre. De nouvelles
recherches devront expliquer I'origine de ces différences.
L'impression générale est que Je sysidme scolaire
compréhensif peut &tre un instrument d'intervention plus
flexible pour affaiblir 'accélération de passage dans des
niveaux supérieurs. [l permet des interventions et des
adaptations plus rapides aux bescins diagnostiqués.
L'étude sur les classes de transition (Geissler et autres,
1967) nous a également appris que la nécessité de
salectionner méne & ce que le passage dans un cours de
niveau inférieur devient plus fréquent que [linverse. Si
le cycle d’orientation a pour but de faire entrer les €lé-
ves aprés deux années dans le systéme scolaire tradi-
tionnel, j'ai tendance & croire que les points de vue
sélectifs prennent plus de valeur. 11 y aurait dans ce cas

4) Selon une enquéte glcbale du Bureau des Statistiques
Fédéral (voire Ké&mpfa et autres, 1976, p. 85) il y avait en 1868
pour un passant dans un niveau supérieur trois passant dans un
niveau inférisur, en 19698 il n'y en avait plus que 2.4.
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plus de passages dans des niveaux inférieurs que dans
un niveau supérieur (5).

Les passages dans les niveaux inférieurs pourraient
se multiplier, en temps de restrictions pour la politique
de l'enseignement. Dans ce cas il faut tenir compte du
fait, que !'opposition aux décisions scolaires d'orienia-
tion selon les couches sociales pourrait jouer un rdle.
On peut supposer que des parents de milieu social plus
élevé s'opposent plus fortement & des décisions scolai-
res et tiennent moins compte dans leur propre jugement
de celui de l'école (B).

Les certificats de fin d’études tels qu'ils sont
et tels qu’'on les souhaite

Presgque toutes les enquétes sur I'école compréhen-
sive se sont Informées du genre de certificat de fin
d'études qui était souhaité par les éléves ou par leurs
parents. Entre-temps les premiers éléves sont passés par
'école compréhensive et il existe des premiers résultats
sur les certificats de fin d’études obtenus & la fin de la
dixidme ou de la neuviéme année scolaire (voir tableau 2).

Principaux résultals des enquétes faites jusqu'a
présent :

1} L'école compréhensive a contribué au désir d'une
instruction plus qualifiée. C'est une tendance générale
qu'on remargue surtout 1a oll des écoles compréhensives
ont fait partie du développement régional de Finfrastruc-
ture scolaire ce qui a permis 'obtention de certificats de
fin d'études plus qualifiés sans les inconvénients de
grandes distances entre école et habitation. On sait
d’ailleurs qu'un développement analogue a été obtenu
également dans [e systdme scolaire traditionnel, 1a ol
I'infrastructure scolaire d'une région avait &été améliorée,

2} C'est sur le certificat de fin d'études aprés le
premier cycle du secondaire que se concentrent les
aspirations des parents. Le certificat de fin d'études pri-
maires manque de plus en plus d'attrait. 10 & 20 % seu-
lement des éléeves d'une méme année le prennent pour
but.

3) Les premiers chiffres de comparaison — venus
de Nord-Rhein-Westfalen — montrent que, & la fin de
Yannée scolaire 1973-1974 dans sept écoles compréhensi-
ves, & peine 6,8 % des éldves ont quitié la « Haupis-
chule » sans certificat de fin d'dtudes. Selon des infor-
mations fournies par le Bureau des Statistiques fédéral a
peu prés 20 % des éléves de la « Hauptschule» quittent
celle-ci sans certificat de fin d'études.

{8) C'est le cas dans 'étude de Geissler et autres. LA on volt
également la dépendance de la répartition Initiale dans les résul-
tats des enquétes.

(6) Cf. pour de premidres donndes : Eckes et autres 1976. -



4} Une enquéte générale & propos des certificats ds
fin d'études dans les écoles compréhensives de Beriin
falsse apparaitre que pour les éldves des années 1971-
1974 du premier cycle du sacondaire il y avait un pour-
centage assez minime de certificats de fin d'études de
fa « Hauptschule », Le tableau 1 donne une vue d’ensem-
ble des donndes dont on dispose jusqua maintenant.

Naturellement tous ces résultals doivent é&tre soumis
a une proforde analyse méthodologique et critique. Ceci
concerne surtout [a relation entre performance réelle et
criteres de passage d'un niveaw 2 l'autre et critéres de
certification en fin d'études. Mais les chiffres, tels que
nous les connaissons maintenant, reflétent globalement
une tendance liée & la flexibilité d'éviter le redoublement
et & augmenter le nombre des certificats de fin ¢'dtudes,
tendance souhaitée par tous les hommes politiques
g'ocoupant des problémes de la formation et par tous
les pedagogues. Ces résultats sont d'autant plus remar-
quables, que la plupart des écolss compréhensives, de
par l'origine sociale des éléves, étaient défavorisées
un nombre important d'éldves a évité I'école compréhen-
sive et est enirg, 13 ol c'était possible, au lycée.

C'est un probléme gu'on a pu nettement constater
aussi au cours du développement du systdéme scolaire
comprehensif en Angleterre, ol & chaque fois a manqué
un pourcentage non négligeabls de 20 %/ des plus douéds
d'une méme année. De tels probldmes pourraient étre
minorés par I'établissement d'écoles compréhensives au
plan régional (7}.

En des temps ou l'affluence dans les filibres ulté-
rieures n'est que difficillement supportée par les systémes
d'enseignement (écoles supérieures), une teile augmen-
tation d'aspirations culturelles produite par un systéme
scolaire intégré ne semble pas souhaitable. Mais sans
parler de Pabsurdité qu'il y a & ne pas vouloir plus de
culture, il faut souligner que I'établissement d'un systéme
intégré menerait probablement 4 des changements struc-
turels. Le certificat de fin d'études secondaires devien-
drait la régle et 'admission dans les filigres ultérieures
s'opérerait avec des critéres de sélectlon aggraves. La
sélection serait ajournée de ia quatrieme & [intervalle
de temps entre 'a septidme et la dixidme année scolaire.
De plus la sélection é&tant retardée aprés le baccalauréat,
la limitaiion de possibilités de faire des études serait
abolie (cf. Numerus clausus). En conséquence on en
viendrait peut-8tre A4 une meilleure organisation des
processus de disiribution dans I'enseignement, organisa-
tion qui pourrait remplacer la sélection, jusqu'a ce jour
ou trop précoce ou trop tardive.

(1) Fend ot Grafe ont étudié ce probidme pour quelques
écoles en Hessen ©! constatent un pourcentage de 20 % d'une
méme anngs, qul se compose surtout d’'éidves des milleux favqf
rigés et de gargons. ' '

Du point de vue marche du travail une telle tendance
serait également favorable. D’'un cdté, presque tous les
hommes politiques s'occupant de ce probléme préférent
une sur-qualification & une sous-qualification, de l'aufre
Pétabiissement d'une scolarité obligatoire pendant dix
ang déchargerait le marché du travail, qui restera tendu
pour les jeunes qui sortent de I'école dans les années
& venir, et minorerait I'affluence au niveau de la forma-
tion professionnelle.

Egalité des chances

Que le systéme scolaire compréhensif puisse servir
& réaliser I'égalité exigée par la Constitution ouest-
allemande, tel est le résultat des recherches empiriques
faites aprés la guerre sur le plan International et en
R.F.A. A ceite occasion s'est révélée la grande sélecti-
vité sociale du systdme scolaire allemand, comparée aux
normes internationales (cf. Husen, 1967). D'autres études
ont moniré en détail la situation en R.F.A. en la matidre
(cf. le résumé de Fend, 1974). Ceite situation n'a pas
fondamentalement changé jusqu'a ce jour, bien que la
forte expansion de I'enseignement dans les années de
la réforme de Venseignement — de 1960 jusqu’a 1972 —
ait eu comme conséguence un adoucissement de la
situation (cf. Kampfe et auvtres, 1976). Mais on a déja
des preuves que, depuis 1973, par suite de la récession
économique, une nouvelle diminution des chances cultu-
relles g’est produite pour les enfants des couches sociales
moins privilégides {(cf. Burkhard, 1974).

L'étude des influences de [origine sociale sur le
déroulement des études, est un probléme primardial pour
presque toutes les études sur le systdme scolaire
compréhensif. Le fait que nous trouvions aussi dans les
études internationales, que, dans les pays, qui n'ont que
des écoles compréhensives, — par exemple en Sudde
et aux Etats-Unis — on constate toujours l'influence de
lorigine sociale sur le déroulement des études, mon-
tre que |'évaluation comparative du systdme scolaire
comprehensif avec le systéme & trols filisres est parti-
culigrement importante. Dans les pays de langue alle-
mande, 4 ma connaissance, seule I'étude de Konstanz
répond & cette exigence. Dans les douze écoles
compréhensives étudiées on a pu constater une nette
diminution de Vlinégalité des chances, en comparaison
avec le sysidme scolaire traditionnel. La disparité, qui
existe encore quant & la représentation des éléves d'ori-
gine sociale différents dans les niveaux inférieurs ou
supérieurs n’est, en comparaison, que la moitié de la
disproportion entre les pourcentages des différentes caté-
gories sociales dans la population et ceux dans les
filidres ultérieures du systdéme scolaire traditionnel (cf.
tableau 2). : : : : -
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La aussi il ne faut pas manquer de mentionner des
probldmes méthodologiques. Dans les écoles compréhen-
sives que nous avons dtudiées, il manque un pourcentage
ramarquable d’enfants des couches sociales plus élevées,
ce qul aurait da faciliter le probléme de la concurrence
dans les écoles compréhensives, L'étude de Wendeler
(1974} — sur un terrain limité — permet elle aussi des
comparaisons enfre le systéme scolaire traditionnel et
I'écele compréhensive, mais uniguement pour le tiers des
éléves monirant des performances supérieures et seule-
ment & J1a fin de la sixiéme année scolaire. Elles concor~
dent avec ies résultats de I'étude de Konstanz (8).

Des recherches sur linflusnce de l'origine sociale
sur le déroulement des études qui se bornent & des éco-
fes isolées ef n'incluent pas de groupes de référence,
ont des résultats contradictoires. Dang certains cas on
constate qu'il M’y a plus d'influence de I'origine sociale
(voir Fléssner, 1974, Teschner, 1971, Wulff at Stark, 1976},
En dautres cas l'influence de Vorigine sociale sur les
performances scolaires et le déroulement des éfudes est
confirmée (voir par exempie les études du PaAdagogische
Centrum de Berlin).

L'impression globale est que lintégration de tous
les éléves d’'une méme année et les possibilités amélio-
rées dues & la différenciation dans les systémes intégrés,
peuvent contribuer & une diminution du probiéme de
Vinégalité des chances. sans toutefois le supprimer. L&
oli it y a des inégalités frappantes — par exemple celles
concernant fa participation des filles et des enfants de
régions rurales A [Pengeignement — on peut remédier
a4 ces facteurs neégatifs trés vite par un aménagement
scolaire amélioré et par Il'intégration du premier cycle du
secondaire, Dans le cadre dune vaste analyse de ce
genre de probléme, [ai obtenu la certitude (cf. Fend,
1975), qu'a la tongue et pour des groupes de population
plus grands, une abolition totale de ce probléme ne
serait possible gque par une contrediscrimination active,
c'est-a-dira par contrainte sociale : par exemple le contin-
gentement des groupes d'éléves des couches sociales
qui ont la possgibilité d'arriver &4 un certificat de fin

{8) Dans I'élude de Konstanz ['indgalité des chances a été
mesuréa avec une méthode développée & Konstanz, méthode qui
permet de mesurer [a déviation des répartitions des différents
groupes soclaux dans les filidres ultérieures (ou dans les niveaux
de cours) par rapport 2 une répartition de base égale (of. Fend st
autres 1976, p. 214 suiv.). Pour !o systdme traditionnsl on obtient
CUG = 31,84, pour le systdme compréhensif CUG = 150. Ca
procédé appliqué aux donndes de Wandeler donne A& peu prés
les mémes résultats : systéme traditionnel CUG = 41.33, classes
de transition CUG = 16.00. Le compte rendu de Stark (1971) permet
de calculer, pour des &/dves de sixiéme année scolaire, la mesure
CUG selon ie niveau de cours et selon la couche sociale, dans
les matidres mathématiques et anglais. Résultat obtenu : niveau ds
ocaurs selon l'origine sociale en mathématiques : CUG = ; nlveay
de cours selon I'erigine seciale en anglais @ CUG =
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d'études plus qualifié. Mais une telle mesure n'est pas
réglisable pour des raisons politiques. La marge pour
atténuer les désavantages qui existent encore dans l'en-
seighement actus! est encore suffisamment grandse, pour
que des efforts & faire semblent en valoir la peine,

Performances scolalres

Beaucoup d'hommes politiques, s'occupant de I'en-
seignement, prennent l'efficacité plus grande d'un sys-
téme scolaire comme critére central pour la qualité de
cet enseignement. Le «soupgon de nivellement», la
crainte de la « manie d'égaliser» et la stimulation trop
faible pour les doués sont en conséguence pergus
comme le danger principal des systémes scolaires
compréhensifs. 11 est clair que la recherche scientifique
d'accompagnement devrait se centrer pour cette raison
sur la gquestion de savoir si les systdémes scolaires
compréhensifs produisent réellement une diminution des
performances ou si une augmentation des parformances
est possible.

Les déclarations les plus solides peuvent é&tre faltes
moins sur la base des recherches nationales, qu'a partir
des enquétes internationales sur les performances sco-
laires (étude de V'LLE.A. sur les performances en mathé-
matiques, voir Husen et Six-Subject-Study). Les résultats
las pius généraux et les plus importants permettent les
constatations suivantes

1} Dans les pays, qui possédent un systéme scolaire
compréhensif, les éldves se trouvent plus longtemps dans
fes institutions scolaires.

2) Dans les pays, qui possédent des systdémes sco-
laires compréhensifs, les meilleurs 9 %, 5 % ou 1 % des
éléves d'une méme année ne montrent pas de résultats
inférieurs & ceux fournis par un pourcentage analogue
d’éléves dans des enssignements frés sélectifs.

Il semble donc que les talents extraordinaires ne
sont deésavantagés dans aucun des deux systémes sco-
laires, La situation des &léves moins doués semble poser
plus de problémes. Bloom a exigé pour ceatte raison,
une pedagogie particuliére pour les éléves moins doués
{Bloom, 1974). Comme le montre la plupart des études
sur le probléme de la différenciation, les éléves moins
doués profitent un peu plus dans des groupes de niveau
hétérogéne (cf. Hopf). Ceci signifierait qu'il faudrait main-
tenir ensemble le plus longtemps possible les bons et
les mauvais éléves dans les mémes classes dans des
sysiémes scofaires compréhensifs pour un meilleur en-
couragement ou bien empécher une ségrégation totale
des bons et des mauvais éldves en faveur de ces derniers.

En RF.A il n'y a jusqua présent que deux recher-
ches gui ont appliqué des tests scolaires pour certaines
matteres et dont les échantillons permettent des consta-



tations comparatives avec les systdmes scolajres inté-
grés (Weiss, 1875 et Wendeler, 1974).

L'étude de Weiss de I'« Institut fir Bildungsplanung
und Studisninformation » A Stuttgart portait sur 530 &l2-
ves des septiemes classes de deux écoles compréhensi-
ves (Weinheim et Freiburg-Haslach); les matidres étu-
diées ont &té l'allemand, I'anglais et les mathématiques
mals seulement sous forme d’exemple pour un classe-
ment global des performances. Il s'agissait 13 de tests
de répartition en niveaux qui ont ét& développés par le
« Deutsches  Institut flr internationale pédagogische
Forschung ».

Les résultals plutét favorables pour les é&coles
compréhensives sont présentés dans |'annexe 3.

A cause de la forte interférence du facteur «école
compréhensive » avec quelques caractéristiques particu-
lieres & ces écoles (enseignement matin et aprés-midi,
nombre moindre d'éléves dans les classes, attitude favo-
rable du corps enseignant, mesures de soutien, aména-
gement matériel} et 3 cause de doutes concernant la
validité — sur le plan du curriculum — des tests en
guestion et le nombre restreint des é&léves ayant pris
part aux tests, les résultats obtenus ne permattent &vi-
demment pas un jugement définitif sur la qualité de
I'école compréhensive.

Les enquétes de Wendeler {1974) ont une étendue
plus impartante : y ont participé environ 3500 éléves
qul jurent lestés deux fois. Dans Ja premidre enquéte ol
il examina les effets de I'enseignement dans les classes
du cycle d'orientation, Wendeler a testé dans P'année
1968-1969 les éldves de toules les quatridmes classes de
I'école primaire qui par Ja suite seraient accueillis dans
sept classes du cycle d'orientation. Las matidres testées
sont les suivantes mathématiques, aliemand (vocabu-
laire, orthographe ,syntaxe, écriture), arithmétique, calcul
mental, problémes arithmétiques. Deux années aprés, A
la fin des classes d'orientation, les mémaes é&léves furent
testés de nouveau: cette fois on festa également les
connaissances en anglais.

En méme femps Wendeler a fait une enquéle sur
les problémes de sélection : dans l'année 1968-1969 il
testa 4 la fin du cycle d'orieniation les mémes éldves,
gue deux ans aprés, il a interrogé par écrit pour s'infor-
mer de [eurs résultats dans le secondaire.

Comme Wendeler a renoncé a des tests statisliques,
une comparaison entre la qualité et les effets des clas-
ses du cycle d'orientation et ceux du systéme scolaire
traditionne] ne peut étre autre chose gu'une Inspection
qualitative. Pour Wendeler il s'ensuil que les «classes
du oycle d'orientation ne présentent pas d'avantages
guant A l'amélioration des performances et & l'encoura-
gement individusl en comparaison avec le systéme tra-
ditionnet », Dans quelques tests on peut constater gue

les performances des bons éléves et des mauvais éléves
se nivellent. Ge phénoméne pourrait, sefon Wendeler, ser-
vir de preuve de I' « effet de freinage » dans les classes
d'orientation 4 1'égard des éléves douds, Cependant un
tel nivellement ne se trouve pas dans tous les tests. Dans
quelques-uns nous trouvons méme [inverse.

Le principal résultat & ce propos me semble &tre
celui-ci : des éléves qui ont a la fin du cycle primaire
les mémes performances scolaires, en montrent aprés
deux ans de frés différentes selon le passage dans la
« Hauptschule » ou au lycée.

Dans le systéme traditionnel, méme & performances
initiales égales, le passage dans un lycée (en R.F.A.
aprés la quatridme année scolaire) a pour effet un encou-
ragement trés différent de celui produit par le passage
dans le cours moyen du primaire (cinquidéme année).
Dans les classes du cycle les différences ne sont pas
aussi grandes {selon Wendeler), Mais ces différences
sont moins grandes non pas parce que les performances
des mauvais éléves se sont nettement améliorées, mais
plutét parce que les performances des meilleurs font
défaut.

Wendeler n’ayant rien dit sur le nombre d'éiéves
qui, dans une région délimitée n'ont pas fréquenté le
cycle d'orientation mais le lycée, if faut apprécier les
résultats précités avec une certaine réserve. Nos pro-
pres recherches et les expériences faites dans les
« Comprehensive Schools » en Angleterre montrent, que
le pourcentage d'éléves doués qui évitent le passage
au cycle d'orientation n'est pas négligeable. L’enquéte
comparative de Konstanz a montré des résultats sem-
blables les é&léves les plus doués manquent. C'est
pourquoi Fehquéte de Wendeler souffre d'une prise en
compte insuffisante des effets possibles de la sélection.
Un deuxiéme défaut vient d’une inierprétation statistique
rudimentaire. Finalement on peut seulement dire qu'a
partir des enquétes menées jusqu’a ce jour, I} n'est pas
possible de tirer des conclusions valables sur la qualité
et les effets de I'un ou de l'autre systéme scolaire. Il
N’y a toujours pas de preuves incontestables, que I'€cole
comprehensive méne a de meilleures performances sco-
laires en raison de sa forme d'organisation. Mais une
diminution de performances ne peut pas étre prouvée
non plus. Sans aucun doute, dans certaines écoles, il
existe des diminutions do performances. Mais nous trou-
vons des différences d'école & acole, non seulement dans
le systtme compréhensif, mais aussi dans le systéme
traditionnel. Les performances réelles d'une classe sem-
blent étre lides plus étroitement aux caractéristiques
spécifiques d'une école et de son corps enseignant,
qu'aux caractéristiques générales du systdéme scolaire.

L'encouragement irés différent d'éléves & méme per-
formance initiale dans fa «Hauptschules (les cing ou
six dernidres années de ['école primaire) ou dans le
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lycée, donne & penser. De 14 les chances d'un pius grand
encouragement pour les éléves moins doués dans un
sysiéme scolaire compréhensif.

Les nombreuses enquétes en cours sur différentes
mesures de différenciation permettent d’espérer l'instaura-
tion de chances analogues. Dans un systéme compréhen-
sif — les enquétes internationales permettent cette
conclusion — un plus grand nombre d'éléves pourraient
avoir de bonnes performances, tandis que les talents
exceplionnels se feraient valoir de la méme fagon dans
tous les systémes scolaires. Une stimulation réelle des
performances des groupes désavantagés a probablement
besoin — au-deld de Yintégration proprement dite — de
mesures spécifiques quant & l'organisation et & la péda-
gogle, mesures qui d'allleurs doivent étre congues ds
longue haleine pour qu'slies puissent étre couronnées de
succes. C'est ce que nous apprend 'expérience doulou-
reuse de I'éducation compensatrice aux Etats-Unis.

Effets pluri et paradisciplinalres du systéme compréhensif.
Conséquences affectives

La conception de I'école compréhensive avait été
Inspirée essentiellement par des objectifs dépassant les
matieres proprement dites, par ceux d'un apprentissage
social. Elle était appelée a augmentsr la motivation des
&laves, & oréer une école oU l'anxiété n'avait plus de
place et finalement & &tre un moyen d'augmenter les
compétences sociocritiques et politiques. Trés souvent
tous les buis d'éducation que les milieux réformistes
jugealent souhaitables, ont été fixés & i'école compréhen-
sive. Le danger qu'elle devienne le jouet de conceptions
d’éducation différentes, qui se succédent a4 de courts
intervalles, devient plus clair maintenant que dans le
courant du processus de développement.

Ces problémes ont été traités dans quelgues enqué-
tes dont voici certains résullats (cf. annexe 2).

Globalement ! s'agit chez les &ldves des caractéris-
tiques suivantes

— la motivation au travail,

— I'anxiété et la confiance en sol,

— la connaissance de soi-méme (aptitudes, talent),

— |a formation des stéréotypes sociaux,

— l'amour ou le dégolt de |'école,

— |'esprit critique & I'égard des problémes sociaux

et les compétences sociales.

Si I'on considére seulement les différences dans les
caractéristiques précitées entre éldves de types scolaires
différents, la vue d'ensemble est la suivante :

1} On ne peut constater une influence favorable
générale de I'école compréhensive sur la motivation a
travailler et a4 apprendre. Dans tous les types scolaires,
le comportement 2 'égard du travail le plus efficace, est
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celui qui vient de lindividu lui-méme et ce comporte-
ment |4 dépend des condilions de socialisation familiale
et de I'histoire scolaire antérieure.

2) A la suite de deux études comparalives entre fes
systémes scolaires (traditionnel et compréhensif) (Weiss
et Utzt, 1975 et Fend et autres, 1976b), on a également
remargué que les éléves de Vécole compréhensiva sont
moins anxieux que les autres. Au moment de I'enguéte,
les écoles compréhensives étaient donc réellement des
&coles qui engendraient moins I'anxiété.

3) Les éleves des écoles compréhensives se voient
eux-mémes de fagon beaucoup plus positive gue ceux
du systéme traditionnel. 1l est vrai que dans le systéme
compréhensif I'écart entre Iidée que se font de leurs
aptitudes les éléves du niveau supérieur et ceux du
niveau inférieur est beaucoup plus grand que I'écart
awon constate sur le méme plan entre les éléves de la
« Hauptschule » {école primaire se terminant par la neu-
vieme ou la dixidme classe) et ceux du lycée. De méme
le niveau des performances a une grande importance
pour la formation de telles attifudes, mais dans une
moindre mesure gue ce n'est le cas dans les écoles
compréhensives additives.

4) Tandis que I'enquéte comparative de Stuttgart (cf.
Weiss et Utzt, 1975) a trouvé, en fin de septidme année
scolaire dans les écoles compréhensives {(de Weinheim
et Freiburg-Haslach), ol elle a eu lieu, moins de répu-
gnance a I'égard de Pécole que dans le systéme tradi-
tionnel, I'enquéte de Konstanz en la matiére ne permetl pas
que des conclusions favorables aux écoles compréhen-
sives.

5) Ce que besucoup ont craint («forge de cadres
marxistes ») et ce que d’autres ont souhalté, c'était la
formation de compéiences politico-sociales et de ['esprit
critique ; et seule l'enquédte de Konstanz a essayé de
mesurer de telles caractéristiques chez les éléves. Dans
'ensemble et 4 ce sujet, elle n'a pas trouvé de diifé-
rences entre les &léves du systéme compréhensif et les
élaves du systemea traditionnel. C'est dans les lycées que
Iesprit crilique est le plus prononcé. Dans les écoles
compréhensives il ne s'est trouvé qu’une minorité d'éle-
ves trés critiques qui g'identifiaient fortement avec quel-
ques-uns des professeurs.

Des comparaisons de ce genre montrent combien
est problématique de conclure aux avantages de 'un ou
l'autre systéme scolaire, en se basant sur des différences
de surface entre les éléves des deux systdémes. Une telle
conclusion implique une affirmation de causalité qu'une
simple difiérence de moyennes est incapable de justi-
fier, Si on affirme que l|a différence entre le systéme
compréhensif et le systéme traditionnel impfique théori-
quement une différence dans les caractéristiques structu-
relles du systéme scolaire, on doit se poser la question,



sl ce ne sont pas peut-éire dautres caractéristiques,
lites par hasard et & un moment donné aux écoles
compréhensives ou de type traditionnel, qui sont les
véritables causes de ces différences. Une de ces causes
par exemple pourrait &tre les caractéristiques du corps
enseignant. En partant de deux variables de ce genre
indépendantes I'une de t'autre (structure scolajre et corps
enseignant) une différence de moyenne peut avoir les
significations suivantes :

1) U s'agit d'une différence qu'on peut réduire A des
caractéristiques structurelles, parce qu'il Ny a pas de
différences quant aux caractéristiques du corps ensei-
ghant dans et entre les systémes scolaires.

2) Les differences peuvent étre réduites aux carac-
téristiques du corps enselgnant (ambiance scolaire, opi-
nlon politique et conception pédagogigue des profes-
seurs) @ d’'un coté it y a une haule corrélation entre les
caractéristiques structurelies et les caractéristiques du
corps enseignant — (dans les écoles compréhensives le
corps enseignant est trds progressiste, irés conservateur
dans les écoles traditionnelles) — et de Tautre obté les
plus grandes différences existant entre les deux types
d'écoles, dépendent des types d'enseignants qui sy
trouvent.

Si nous ne trouvons pas de différences de moyennes
pour les caractéristiques des éléves qui fréquentent des
systémes scolaires différents, cela peut étre le résultat
de deux constellations de facteurs :

1} Ni les caractéristiques structurailes, ni celles du
corps enseignant n'ont une grande influence.

2} Des caractéristiques structurelles et des caracté-
ristigues du corps enseignant se neutralisent les unes aux
autres.

En posant de ielles questions, on place les recher-
ches d'évaluation se rappoertant aux écoles compréhensi-
ves, dans le cadre plus large d’une analyse sociologigue
des causalités.

On doit considérer comme une des tiches futures
les plus importantes de la recherche scientifique d'accom-
pagnement, de pousser |'analyse dans ce sens.

Comme l'exposé des résultats de ces enquétes le
prouve, celfles-ci sont cenirées sur la comparaison de
moyennes. Savants et hommes politiques jugent des faits
positifs ou négatifs sous la forme de différences de
moyennes. Jaimertais insister ici sur le fait qu'ii est
nécessaire de 1ienir compte davantage des paramétres
de dispersion, de porter ung atiention soutenue aux sous-
groupes & lintérieur du systéme scolaire en question
et de faire plus attention au changement des paramétres
de relation dans des systémes scolaires différents.

L'enquéte de Konstanz a montré par exemple que
dans les différenis systémes scolaires on peut trouver

des distributions ftypiques en accord avec les sous-
groupes de performances :

~- Sur le plan «orientation-valeur» nous trouvons
une homogénélsation dans le systtme compréhen-
sif. Dans [e systdme des écoles séparées nous
trouvons une tendance plus affirmée a la forma-
tion de subcultures en accord avec les différents
types d’écoles.

~- 8Bur le plan «connaissance de soi-méme» le sys-
me compréhenslf a tendance a4 différencier
d'aprés le nlveau des performances.

— Sur le plan «satisfaction» ou insatisfaction &
I'égard de I'école il y a un rapport inverse : celui
qui est content dans le systéme compréhensif (les
trés bons éldves) est plutdét mécontent dans le
systéme traditionnel (lycéens).

Concluslons

Aprés cette vue d'ensemble sur les avantages et les
désavantages des écoles compréhensives la question qui
se pose naturellement est de savoir si I'école compréhen-
sive doit &tre établie comme école obligatoire.

Comme la présente revue de questions était plutét
orientée vers la recherche, c’est-a-dire, mettait ['accent
sur la sQreté de certains résultats et visait & déterminer
le cadre de leurs interprétations, on ne peut pas répondre
& celte question clalrement par un oul ou par un non.
Elle met plutdt en évidence le genre de problémes que
'on rencontre dans 'un et dans Vautre systéme scolaire
et détermine les secieurs o0 on peut attendre & bon
droit des avantages du sysiéme compréhensif. Le plus
net avantage du sysiéme scolaire compréhensif réside 2
mon avis, dans la mobllité des cursus, I'obtention plus
nombreuse des certificats de fin d’éiudes et 'égalité de
chances. Le systéme compréhensif se révéle générale-
ment comme un instrument plus ilexible et d'une plus
grande justice sociale pour ces progrés désirables des
gleves. Ge n’est pas d'une petlite importance pour TI'ave-
nir, parce gue le probléme de la ccordination entre le
systéme de formation et le sysieme d'emploi demeurera
un probléme politigue permanent.

La prise en considération de ce faif devait conduire
a I'établissement d’'un systéme d'écoles compréhensives,
les études réalisées jusqu’'a présent pourraient étre utiles
dahs la mesure ol les problémes des premiers cycles
secondalres intégrés sont devenus plus clairs. Le pro-
biéme est de frouver un équilibre optimal enire une
organisation sociale unifiée (cf. Fend, 1977).

En outre il faut construire des objectifs de formation
autonomes et valables en eux-mémes pour les groupes
déléves gui quittent le systéme scolaire aux divers stades
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de la scolarité en gardant pour eux des possibilités
d'accés aux filisres uitéricures.

Pour finir se pose le grave probleme de construire
une école capable de réaliser plusieurs buts éducatifs 4
la fois : satisfaire 4 de hauts niveaux de performance et
permettre I'apprentissage socia).

En plus les recherches oni commencé 4 rendre claire
Pimportance respective des caractéristiques structurelles
pour juger de la qualité d’'une école et d'un systéme sco-
laire. La mesure dans laguelle une école a «une haute
valeur éducative » ne dépend ni exclusivement de ['équi-
pement — personnel et matériel — ni des caractéristi-
ques de systéme (cf. Fend et autres, 1977). « L'esprit
d'une école », si difficile 4 saisir par des méthodes empi-
riques, joue un rile tras important & ce sujet. Il §'ensuit

qu'il faut taire la différence dans le processus d'évalus-
tion entre des phénomeénes temporels, iés par un hasard
historique 4 un certain changement structursi, et les
caractéristiques structurelles proprement dites. Dans ce
cadre on devralt distinguer entre les probldmes dus a
I'idéologie ou & la nature du corps enseignant et I'impor-
tance d'une nouvelle forme d’organisation. Les recher-
ches en évaluation ont permis de constater I'importance
relative de I'école comme individualité actuelie et celle
des problémes venant de 'exiérieur qui ne peuvent sire
résolus qu'a longue échéance, et qui sont d'une portéa
bien plus grande que des changements d'organisation
scolaire.

Helmut FEND.

Université de Canstance.



ANNEXE 1

Recherches emplriques sur fes problames des systtmes scolalres intégrés ot séparés; caractéristiques

Comparaisan
des systémes

Comparaison
des variantes
dans le méme systéme

Etude
de plusieurs écoles
dans le méme systdme

Etudes de I'école unigue

Etudes descriptives
des proptiétés de I'école

GEISSLER, KRENZER,
RANG 1971

STARK 1971

BUTSCHKAU & TILLMANN
1972

KOTTER u.a. 1974/75
WENDELER 1974

TESCHNER, MINSEL,
LUDERS 1974/75

Kultusministerium NRW
1975

WEISS & UTZT 1975
FEND u.a. 1876

Battelle-Institut Frankfurt
(0.J.)

BERNHARDT u.a. 1976

ECKES, HAENISCH,
ANTON] 1578

LANGNER & VORKAUF
1970

FLOBNER 1975 2
FLOSNER 1875 b

Hamburg - Berichte
GS-Infe 1775, 4775

HERRMANN 1975

Padagogischas Zentrum
Berlin 1975/76

MULCH & STARK 1976

PADAGOGISCHES ZENT-
RUM BERLIN 1971

TESCHNER 1971
BERNHARDT wu.a. 1974

FELDMANN & ACHINGER
1974

FLOBNER 1974

FREESE & SCHEERER
1975

HORN & KOPKA 1975
SCHEERER & FREESE
1675

FREESE & SCHEERER
1976

HENNING u.a. 1976

HICKEN u.a. 1975
F.DLP. ~ Gesamischui-
kommission Hessen {976
ZIEGENSPECK 1978

HOENEN, TIEDE,
ZIEGENSPECK {o.J.)

Recherches emplriques  sur

7

les probldmes des systdmes scolalres

ANNEXE 2

intégrés et séparéds;

critéres appliqués d'évaluation

Processus et gradation
de la mobilité

Réussite de la scolaritd

Problémes de 1'égalité des résultats scolairos

Conséquences
affectives

GEIBLER, KRENZER,
RANG 1967

Padagogischas Zantrum
1871

TESCHNER 1971
KOTTER u.a. 1973/74
BERNHARDT u.a. 1974
FLOBNER 1974
TESCHNER u.a. 1974/75
HORN & KOPKA 1975
Schulreport 54975

ECKES, HAENISCH,
ANTON| 1978

FEND u.a, 1976
HENNING u.a. (o.d.)

FEL.OMANN & ACHINGER
1974

FLOBNER 1974
BERNHARDT u.a.
FLOBNER 1975 a
FLOBNER 1975 b
FREESE & SCHEERER
1975

Hamburg - Bericht,
@S - Info 141975, 3A1975

Infra-Test 1975
KOTTER u.a. 1978
Kultusministerium NRW
1975

RINGSDORF & SANDER
1975

ECKES, HAENISCH,
ANTON) 1978

Fend u.a. 1975

Battelle-Institut
0.J.

1975

Frankfurt

GEISSLER, KRENZER,
RANG 1967

STARK 19T
TESCHNER 1871
BERNHARDT wu.a.
WENDELER 1974
FLOBNER 1974
KOTTER u.a. 1974/75

TESCHNER, MINSEL,
LUDERS 1974/75

BERNHARDT u.a. 1975
HORN & KOPKA 1975

ECKES, HAENISCH,
ANTONI 1976

FEND u.a. 1976
MULGCH & STARK 1976

1974

Battelle-Institut  Frankfurt

o,
HENNING u.a.
STARK 1971

(0.4

WENDELER 1974
KOTTER u.a. 1975
WEISS & UTZT 1975

ECKES, HAENISCH,
ANTON! 1976

MULCH & STARK 1976

BUTSCHKAU & TILLMANN
1972

BERNHARDT wu.a. 1974

Padagogisches Zentrum
Berlin 1975/78

TESCHNER, MINSEL,
LUDERS 1974/75
BERNHARDT u.a.
Infra-Test 1975

KOTTER u.a. 1975
WEISS & UTZT 1975
FEND u.a. 1976

Battelle-Institut
od.

1975

Frankfurt
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ANNEXE 3

Comparalson des résultats scolalres dans les écoles expérimentales, polyvalentes et traditionnelles

H]]MHI acoles expérimentales [ écoles traditionnelles
immmuﬂ“ écoles polyvalentes

ifems de 66 tests items de 100 tests items de 63 tests de
de mathématiques d'anglais langue maternelle

score
brut
en %

65 83,7

80
58,8

571 569 g4 1 56,0

T 54,5 P ———

52,4 o

55 .

50

45

40

LU

Note : Las scores des écoles expérimentales et {raditionnelles sont calculés en moyenne pondérée sulvant leur poids proportionnel dans
Vensemble du systéme scolaire @ Hauptschuie : 48 %, ; Healschule ; 25 % ; Gymnasium : 27 %s.

Ecoles polyvalentes : Weinheim et Freiburg-Haslach {N = 530)

Correciion du test d'anglais dans les écoles polyvalentes

score brut supérieur {54,5) : calculé sans les 25 % d'éléves dont les résultats sont les plus bas — comparé aux &idves des écoles
secondaires modernes (Hauptschule) qui ne font pas d'anglais du tout.

O I 111

TABLEAU |

Fin de la scolarité avec différents certlficats & Pissue du premler cycle secondalre dans différents Linder
de la République Fédérale d'Aliemagne

Centifizat de 1'école Niveau intermédiaire

Fin de la scolarité secondaire moderne ) : Passage 4 la Grammar
Pourcentages " {Mittlere Reife,
avant la 10 classe {(Hauptschule} Fachaberschutraife) school (Gymnasium)
1de ctasse

Beriln
années 1972-75 (4 &coles) 6.8 17.0 2.0 47,2
Hambourg
année 1975 (4 Gcoles) 144 197 3.1 0.8

Nordrhain-Westfalen

année 1974 (7 écoles) 68 24,2 69,0
Hosse
année 1975 (Wetzler) 35,6 10,0 2,9 27,5
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TABLEAY 2

Niveau de qualification des élaves de la 9¢ clasge, classés par systdme scoleire et origine soclale

Niveau de qualification

(Hauptschule}

{Realschule)

Systéme de V'école polyvalente N Inférieur moyen supbrisur
Classe supérisure {107) 25.0 25.0 50.0
Classe moyenng (468) 24,2 23.3 36.5
Classe Inftérisure {258} 35.0 35.0 30.1
Systéme scolaire traditionnel Inférfeur mayen supériour

(Gymnasium)

Classe supérieure (79
Classe moyenne (528)
Classe inférieure (192)

0.8 14.1 851
45.1 27.4 27.4
67.7 21.9 10.4
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ROYAUME UNI

Au cours de la derniére décennie, les formes expé-
rimentales d'enseignement s'adressant aux éléves de 10
a4 14 ans se sont largement répandues au Royaume-Uni.
Ecoles polyvalentes, classes sans répartition des éléves
en groupes de niveaux, programmes scolaires nouveaux
et intégrés, régimes axés sur l'enfant plutdét que sur le
maitre, beaucoup d'écoliers britanniques ont maintenant
fait 'expérience de toutes ces innovations. Ces nouvelles
formules ont remplacé en tout ou en partis les écoles
sélectives, les classes oll les éléves sont groupés selon
feurs aptitudes, les programmes traditionnels fondés sur
des matidres ou des « disciplinas » netiement délimitées
et le régime dans lequel toutes les décisions importantes
étaient prises par le maitre et non par I'éidve,

Les motifs de ce ¢hangement sont les mémes au
Royaume-Uni que dans la plupart des pays d'Europe. lls
sont bien connus et il n'est donc pas nécessaire de les
décrire en détail. Néanmoins, le relief particuller qui a
ét6 donné au Royaume-Uni aux arguments en faveur de
ces innovations s’expligue incontestablement par les évé-
nements particuliers qui se sont déroulés dans ce pays
ot par les problémes de recherche qui en ont résulté.

En conségquence, il convient de faire précéder le présent
rapport d'un résumé des arguments qui ont conduit &
introduire des formes expérimentales. Ces arguments
nous semblant étre essentisllement au nombre de ftrois.

La redistribuilon des chances

{l y a tout d'abord e souci largement répandu d’assu-
rer une meilleurs é&galité des chances. Les tfravaux des
sociologues et des psycho-sociologues britanniques dans
les années 50 ont attiré 'attention sur le fait que le sys-
téme des é&coles primaires avec répartition en groupes
de niveaux pour les enfants jusqu'a I'dge de 11 ans, et
des écoles secondaires distinctes pour les bons éiéves
(grammar schools) {lycées) et pour « les autres » (secon-
dary modern schools) (colléges modernes), a entrainé
une distribution des chances selon la classe sociale plu-
16t que selon les aptitudes, et aussi sur le fait que les
enfants de la bourgeolsie avaient beaucoup plus de
chances de se classer parmi les premiers & |'école pri-
maire, d'entrer au lycée, d'y poursuivre leurs études
jusqu'a l'examen final, qui leur ouvrait les portes de
I'université et accéder a leur tour au statut de membre
de la bourgeoisie. Bref, on assistait & un processus de
reproduction sociale. Parallélement, certains é&léments
tendaient & prouver qu'il y avait dans la classe ouvridre
beaucoup d'enfants & quotient intellectuel élevé, a qui
cette vole 8lait fermée, Certains, pour des raisons socia-
les, étaient relégués dans des sections de niveau infé-
rieur & I'école primaire ol l'on n’attendait pas grand
chose d'eux, entraient au collége moderne et arrétaient
leurs études t6t. D autres, n'ayant pas acquis & la mal-
son la faculté de s'exprimer correctement et avec alsance
et N’y ayant pas trouvé un climat propice & la rapidité du
progrés intellectuel, ne montraient pas leurs aptitudes
assez tot et manquaient leur chance de sélection. D'autres
encore, bien que sélectionnés, n'étaient pas encouragés
a la mafson ou dans la communauté, et quittaient l'école
t6t ou n'y obtenaient pas de bons résultats. La solution
a4 ces problémes paraissait résider dans un systéme ol
les chances resteraient ouvertes pcur tous pendant la
totalité ou la pius grande partie de la scolarité et ol
'on pourrait déceler et cultiver fes talents de chacun.
Sur le plan des structures, on parviendrait & ce résultat
par un enseignement primaire sans répartition des éléves
en groupes de niveaux et un enseignement secondaire
polyvalent avec un tronc commun au moins jusqu'a 'age
de 14 ans. Chaque fois que possible, on veilierait & faire
suivre en permanence les enfants, soit par des institu-
teurs sensibilisés & cefte tache, soil, dans les écoles
secondaires, avec laide de conseillers d'orientation.

Le deuxiégme argument en faveur de I'introduction de
formes expérimentales d’enseignement procédait de la
conviction que des changements, souvent profonds, s'im-




posaient dans le contenu des programmes scolairas, 11
s'agissait en partie de changer les matidres; par exem-
ple, on préconisait d'introdulre des changements dans
les programmes de mathématiques et de physique pour
tenir compte de Pordinateur et de Vélectronique et dans
I'enseignement de la langue pour faire une place aux
nouveaux moyens de communication. Mais des arguments
puissants étaient avancés aussi en faveur d'une modifi-
cation de la notion d'apprentissage fondé sur un pro-
gramme. lls découlaient en partie de la conviction que
les méthodes antérieures fondées sur I'acquisition méca-
nique des connaissances, des compétences et des valeurs
devaient &ire remplacées par des méthodes fondées sur
I'esprit d'invention et la créativité. Catte facon de voir
&tait dictée par Vévolution des besoins de la vie profes-
sionnelie — de plus en plus, les travaux repétitifs a
l'usine et au bureau eétalent confiés & la machine, ce qui
laigsait & Yhomme les activités que lui seul était capable
d’exercer (penser, adapter, prendre des initiatives et
porter un jugement) — et renforcée par les dures réalités
Sconomiques de [a société contemporaine, auxqueiles
étaient tout particuligrement conirontées les visllles in-
dustries & fort coefficient de main-d’ceuvre qui, dans le
passé, employaient tant de jeunes sortant de I'école avec
un bagage médiocre de connaissances apprises par
ceeur. Ces arguments ont beaucoup stimulé Tévolution
vers des écoles polyvalentes et sans répartition des élé-
ves en groupes de nhiveaux, qui fntroduirajent de la sou-
plesse non seulement dans [I'éventall des possibilités,
mais aussi dans les programmes, permsttant ainsi aux
éleves d'acquérir des modes d'assimilation nouveaux et,
souvent, interdisciplinaires qui les rendraient mieux apies
4 répondre aux besoins complexes et changesants de la
vie moderne, tant dans la prefession que dans la société.

Evolution de ia société

Ces deux arguments conhcernent essentiellement des
formes d'engseignement qui offrent la possibilité de donner
aux enfants de meilleures chances d'épanouissement
dans la société et ils acceptent implicitement le maintien
de la société pour l'essentiel sous sa forme existante, &
une époque de mutation technique et économique. Un
troisiéme argument, plus radical, est venu s'ajouter récem-
ment aux deux précédents; ceux qui l'avancent visent
implicitement, et parfois explicitement, & changer la
société elle-méme et en particulier les rapports de forces
en son sein. lls critiquent surtout la fagon dont on
apprend aux enfants, méme dans Ienseignhement expéri-
mental novateur, 4 se comporter en sujeis passifs, &
accepter et suivre les décisions de ceux qui sont aux
commandes dans la soci&té, & subir la loi du marché du
travail, et les décisions des services sociaux et des autres
secteurs qui composent « e systéme de controle » de la

société, Ceux qui avancent cet argument, font valolr au'il
faut apprendre aux enfants non seulement & apporter une
meilleyre contribution a la société, majs aussi & « parti-
ciper & la prise des décisions», & se faire une opinion
propre et 4 la présenter avec assurance et compétence.
Sur un certain plan, on est forcé de souscrire & ¢et argu-
ment parce qu'il peut alder & promouvoir une participa-
tion active & la vie d'une société démocratique. Cette
conception s'exprime dans le développement généralisé
des activitds extrascolaires au sein de la collectivité, par
lesquelles les jeunes, dans le cadre de leurs études,
aident las vieillards, les indigents et les personnes handi-
capées et, ce faisant, prennent une place et des respon-
sabilités dans la collectivité.

Sur un plan plus important, cet argument met en
cause la nature méme des connaissances dans les pro-
grammes scolaires et dans la société ; d'ailleurs, cer-
taing enseignants contestent avec un vif enthousiasme
la dé&finition et la distribution existantes des connaissan-
ces, d’'une fagon qui pourrait avoir des conséquences de
grande portée. Un seul exemple suffira pour le montrer :
faut-ll imposer & tous les enfants comme une obligation
inéluctable I'usage de rlanglais « corracts» officiel, et le
succés doit-it &tre réservé uniquement & ceux qui savent
le manier ? Ou bien, faut-il définir comme tout aussi vala-
bles les modes d'expression moins «orthodoxes» de
beaucoup d’enfants et permetire & ceux-ci d'exprimer
leurs idées et leurs initiatives & leur fagon et de parve-
nir au succés en utilisant leur propre langue ? Cetie der-
nigre idée est séduisante pour beaucoup d'enseignants
des 6coles primaires et polyvalentes, qui ont souvent dans
leurs classes beaucoup d'enfants d'immigrants et éprou-
vent de grandes difficultés & leur enseigner l'anglais
classique. Toutefois, sa mise en application risquerait
non seulement d'aboutir & une redistribution des forcaes,
mais aussi & un bouleversement culturel majeur. Beau-
coup de maltres sont trés partagés sur la question, car
ils se rendent bien compte que leur propre position
repose essentieliement sur la structure sociale existante
et sur sas normes. Quoi qu’il en soit, dans la mesure od
il s'agit d'un mouvement de pensée qui vieni 2 la fois
des dcoles et de Pextérieur, ses effels sont indéniables
dans bien des écoles.

GComme les participants a TAtelier le comprendront,
on pourrait allonger a l'infini la liste des facteurs condui-
sant a lintroduction de formes expérimentales d'ensei-
gnement. Certains dstracteurs ont fait valoir que ces
conceptions nouvelies ne sont guére que des solutions
de facilité visant & remplacer les conceptions tradition-
nelles a une époque ol le maintien de ces dernidres
devient un fardeau de plus en plus lourd pour de nom-
breux maitres, surtout pour ceux qui travaillent dans des
conditions difficiles.

Mais méme si la liste était allongée, elle ne risquerait
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guére d'infirmer Vaffirmation selon [aquelle les motifs
qui ont conduit & introduire de nouvelles formes d'ensei-
gnement sont essentleltement d'ordre idéologique ou poli-
tigue. Contrairement & ce gui s'est passé dans certains
pays d'Europe, Pintroduction de I'enseignement expéri-
mental au Royaume-Uni s'explique en grande partie par
des considérations politiques et n'a pas été précédée de
recherches exploraioires. Elle s'est rarement accompa-
gnée de recherches et n'a é&té suivie que sporadiquement
de recherches. Et malgré I'ardeur du débat politique, peu
nombreuses sont les méthodes expérimentales qui ont été
introduites selon une stratégie planifiée pour remeédier
aux desavantages liés & I'environnement et trés rares ont
616 les tentatives, méme modestes, pour préparer les
maitres & ieur nouveau réle. Lenquéte de Maden, dont
il est rendu compte dans Comprehensive Education 27
donne & penser que tel est toujours le cas dans les
années 70. En effet, quand le mouvement de refonte du
systéme a commencé au Royaume-Uni, vers la fin des
années 60, de nombreux enseignants n’ont pas eu I& pos-
sibilité de se préparer & une tache essentiellement nou-
velle et ils I'ont abordée avec leur ancienne stratégie
d'enseignement et souvent aussi leur idéologie pratique-
ment inchangées. Or, comme toujours en politique, les
avis sont partagés. Méme parmi les enseignanis qualifiés,
on trouve & la fois des adeptes enthousiastes des nou-
velles formes d’enseignement et beaucoup d'opposants.
Par exemple, dans un éditorial récent du Journal of the
Scottish Schoolmasters’ Association, on peut lire que les
ouvriers « soucieux de préserver leurs enfants des réali-
tés sociales et cutturelles de la vie des couches défavo-
risées de la population, ont soutenu la campagne en
faveur de I'enseignement polyvalent.. Mais le réve et [a
réalité sont deux choses trés différenies. Par rapport au
réve, (a réalité est un échec. Brutaliids, fort taux d’absen-
téisme scolaire et de délinquance juvénile, malpropreté,
ivresse, grossesses des mineures, toute la cohorie des
fléaux des couches défavorisées subsiste ».

Autonomie locale et scolaire

L'autonomie encore grande du systéme scolaire bri-
fannique pose un probléme supplémentaire. bLa circulaire
officielle de 1965 annongant |'évolution vers la scola-
rté secondaire polyvalente (10/65) définissait six types
«agréés » d'écoles secondaires; dix ans plus tard, le
nombre avoisine 60, et l'on discute encore sur le point
de saveir si beaucoup de ces écoles, notamment celles
qui coexistent avec les « grammar schools », sont réelle-
ment polyvalentes. Dans beaucoup d'écoles polyvalenies,
I'esprit de la « grammar school » subsiste presque intact
pour les classes de niveau supérieur. Et il v a, dans le
systdme polyvalent, des colléges avec classes terminales
qus, souvent, on ne peut pas distinguer, pour ¢e qui est
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de laccés et du programme d'études, des «grammar
schools » qu'ils ont remplacés. 11 est donc évident qu'on
se heurte & des problémes de fond quand on essale
d'évaluer les recherches sur les nouvelles formes d'ensei-
gnement. La difficulté apparait surtout dans les écoles
primaires. Une annonce publicitaire fictive, mais instruc-
tive, faite & propos d’une institutrice, Miss Sanders, d'une
école primaire expérimentale, constitue peut-gtre I'illus-
tration la plus frappante des difficultés gu'on rencontre.

Tout le monde est en train d'accrocher son manteau,
A l'école; c'est & ce moment quarrive Donnie avec le
bras dans le platre. Chacun veut le voir, le toucher et
écrire dessus. « Combien de temps devras-tu le garder,
Donnie 2 » « Miss Sanders, de quoi sont faits les 0s 7»-
« Comment peut-on se casser le bras en nageant ?»
« Est-cé que ¢a va repousser, Miss Sanders ?» Voila
I'occasion d'enseigner, par excellence. C'est le moment
unique ot I'on a wvralment envie d'apprendre. Mais les
&léves n'ont certainement pas satisfait leur curiosité
simplement en regardani le platre. Iis veuient en savoir
plus. Alors quelqu'un va & la filmothéque et rapporie un
choix de films sur les os. Vous mettez le film dans ie
projecteur et, merveilie, quel film formidable !

De la sorte, Miss Sanders peut apprendre aux é&léves
toutes sories de choses, plus de choses quelle n'est
censée en savoir, au moment précis ol ils veulent les
apprendre, Et c'est vivant, c¢'est la fagon dont ils ont
Phabitude de les voir..» (Suivent des renseignements sur
une société de films éducatifs.)

Comment faire de la recherche sur la forme d'en-
seignement expérimental que Miss Sanders donne & ses
éléves de dix ans? Avec sa compétence, son sens de
limprovisation et les ressources dont elle dispose, elle
réagira probablement avec autant d’enthousiasme le len-
demain, quand les poseurs de canalisation commence-
ront & travailler sous les fenétres de la classe ou
s'occuperont du nid doiseau sur le toit de I'école.
Comment évaluer les conséquences de son travail pour
chaque é&ldve de sa classe ? Qu'aura appris P'éleve qui
passe un jour, une semaine ou un mois en compagnie
de Miss Sanders ? Plus précisément, quel degré de
compréhension aura-t-elle obtenu parmi ses éléves?
Quelle est sa technique pour consolider les acquis élé-
mentaires en lecturs, écriture et calcul ? Comment
va-t-elle s'y prendre pour évaluer son travail et commeni
les enfants vont-ils faire pour évaluer le leur ? La théorie
de l'enseignement expérimental n'apperte que peu de
réponses a ces questions. Et la direction de |'écoie ris-
que bien d'étre fout aussi désarmée pour vous répondre.
Un principe central de |'enseignement puéricentrique est
que seul le maitre, en contact étroit avec les enfants,
peut diagnostiquer leurs bescins. Une directrice, voire
un enseignant de grade élevé, qui chercherait & se ren-
seigner en insistant, pourrait difficilement trouver quelque



chose & répondre &4 Miss Sanders si cells-¢i lui rappelait
Fautonomie que cette formule lui donne. La recherche
sur l'enssignement polyvalent dispensé aux &laves de
14 ans pose aussl un probléme épineux. Comment éva-
juer le résultat d'un cours de letires donné a un groupe
d'éleves de forces différentes quand chaque membre du
groupe s'efforce peéniblement de comprendre par Ilui.
méme les problémes moraux posés par la gréve, la
contestation ou les rapports sexuels ? Commant évaluer
les résultats & long terme, la qualité de I'organisation
scolaire, Tefficacité refative du style d’enseignement non
directif adopté par I'équipe d’enseignanis qui s'occupe
du groupe ? Certes, la notion « d'évaluation formative »
— technigue gui consiste & s'intéresser au processus
plutét qu'aux objeclifs — psut nous alder en pareil cas.
Elle peut nous donner des indications importantes sur
I'action menée a I'école et sur la fagon dont le maitre et
I'éléve remplissent leur rdle. Elle peut laisser deviner
certaines des raisens qui sous-tendent les décisions
et indiquer quelques-unes de leurs conséquences a
court terme, en montrant, par exemple que, malgré le
fait que les maitres travaillent en situation expérimen-
tale, leurs postulats sur l'aptitude moindre des enfants
socialement désavantagés ou leurs idées sur I'infériorité
des filles par rapport aux gargons resient inchangés.
Mais I'évaluation formative ne peut apporter gue peu
d'élémenis permettant d'examiner la macro-organisation
du systéme d’'enseignement et de comparer valablement
les arguments en faveur des nouvelles formes d'ensei-
gnement ou du maintien des formes existantes.

Les éléments d'Information donl on dispose
sur I'enseignement polyvalent

Si I'on considére les écoles polyvalentes isolément,
on ne peut dire qu'une chose avec une certitude absolue
pour IAngleterre et le Pays de Galles, c'est que le pour-
centage d'éléves qui sortent des écoles officislfement
classées comme polyvalentes croit toujours plus vite
d'année en année. En 1964, il é&tait de 6 %, en 1970 I
atteignalt 29 % et en 1974 il dépassait 55 %e.

Pourtant, !a baisse des effectifs des «grammar
schools » {lycées) est heaucoup moinsg forte que la pro-
gression de ceux des écoles polyvalentes pourrait le
laisser penser. En 1964, 19 % des jeunes qui quitialent
Técole avalent fréguenté des «grammar schools». En
1974, la proportion n'était tombée qu'a 10 %. Un calcul
simple montre que la totalité moins 9 % des 55 % d'élée-
ves sortant des écoles polyvalenies étalent probablement
des enfanis qui, autrement, seraient sortis des secondary
modern schools (colidges modernes). Vu ces chiffres, le

titre du célébre rapport de Benn and Simon Hali-Way-
There {la moitié du chemin est fait), publié en 1970 et
mis & jour en 1972, était et reste guelque peu exagéré,

La situation que recouvrent ces statistiques globales
est encore confuse. Les rapporis de recherche compren-
nent tant de restriclions que leur utilité s'en trouve sin-
gulidgrement diminuée, ce qui n'est pas étonnant vu le
nombre des variables. Une vaste étude menés par un
organisme aussi méticuleux gue la « National Foundation
for Educationa) Research for England and Wales» n'a
guére éclairé la situation et depuis la publication du
rapport qui ¢lat son étude de six ans, intitulée A Criflcal
Appraisal of Comprehensive Schooling (Monks, 1972),
aucun travail de grande envergure n'a été financé.

Venant aprés deux premiers volumes descriptifs, ce
rapport final n'est guére plus gu'un catalogue remarqua-
blement varié d’écoles ol |'on peut rouver presque tous
les types de programme, d’enseignement, d'organisation
et d'éventail de possibitités. Des é&tudes plus modestes
comme celle de Bellaby, intitulée The Distribution of
Deviance among 13-14 year old Siudents (1974) montrent
que dans un échantillon méme restreint d'écoles polyva-
lentas, la situation est si profondément différente d'une
6cole a l'autre qu'on ne peut pas généraliser et qu'il est
pratiquement impossible d'isoler ¢ terme « polyvalente »
comme une variable signifiante en soi. Neave, dans son
étude intitulée How They Fared {(1974), a é&prouvé les
mémes difficuliés 4 ideniifier les «vraies» écoles poly-
valentes, non seulement & cause de la diversité de leurs
caractéristiques, mais aussi parce que la plupart dentre
elles sont assez récentes et ont été créées de multiples
fagons & partir de fa combinaison d’autres écoles.

Résultats aux examens

Avec ces réserves présentes a esprit, considérons
le principal centre d'intérét des écoles polyvalentes, a
savoir les résuliats obtenus par leurs éléves aux examens
officiels. La question a fait couler beaucoup d'encre et
I'on pe saurait nier gu'en comparant l'enseighement
secondaire polyvalent et l'enseignement secondaire de
type classigque, on met rarement en balance des élé-
ments comparables. Quoi qu’il en soii, si l'on prend les
meilleures statistiques disponibles pour I'Angleterre et le
Pays de Gailes dans Statistics of Education (volumss
annueis publiés par le ministére de PEducation et des
sciences), il semblerait que les résultats des écoles
polyvalentes soient & peu prés équivalents aux résultats
combinés des «secondary modern schools» ef des
«grammar schools» dans les mémes régions.
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Tableau 1.
Grammar Schools - % des sortants

Examen de fin d’études secon-
dalres  (General certificate of

Educatlon) .....covviiiiiianiienn, 1964 1970 1972 1974
Succds dans trois matidres ou
plus au niveau ordinaire ........ 75,9 79 7.9 79,9
Succds dans cing matldras ou
plus au niveau ordinaire ...... 58,5 £3,9 63,9 64,9
Succds dans une matiére ou pius
au niveau supérieur ............ 5.5 48,4 43,7 47,7
Succes dans deux matidres ou
plus au niveau supérieur ........ 29 39,3 39,5 39,1
Candidats & I'examen da niveau
ordinalre  .... . . iiiiiiiieieiene, 92,7 93,7 2,7 98,7

Ecoles polyvalentes - % des sortants

1964 1970 1972 1974

Succes dens trois matidres ou

plus au niveau ordinaire ........ 16 H,4 21,9 21,1
Succés dans cing matiéres ou
plus au niveau ordinaire ......., 9,4 14,5 14,9 14,2
Succés dans une matiére ou plus
all niveau supdrleur .....i.iie.n 4,9 1,1 11,8 1,1
Succds dans deux matidres ou
plus au niveau supérieur ........ 3.4 8.2 8,4 a2
Candidats 3 I'examen de nlveau
ordingaire  covenenvnninannnnes PP 32,4 35,8 377 49,1

Si I'on considére les chiffres tant pour les écoles
polyvalentes et que pour les «grammar schools», onh
constate (voir tableau 1) que les statistiques foni appa-
raitre un accroissement général du nombre de candidats
et de regus. Mais, dans l'ensemble, les progrés sont un
peu plus marqués pour les écoles polyvalentes, bien que
celles-ci recrutent encore leurs éldves surtout dans les
« secondary modern schools », Dans la période étudiés,
les liens entre les écoles polyvalentes et P'université se
sont resserrés rapidement. En 1964, 6 % des nouveaux
etudlants en provenance d'établissements subventionnés
sartafent d'écotes polyvalentes; en 1970, la proportion
était passée & 25 %. i n'existe pas de chiffres précis
pour ¢es dernieres années, mais il semble que la ten-
dance se maintient.

Parfois, des études pius limitées font apparaiire des
disparités. Ainsi, en 1974, d'aprés un rapport sur les
écoles de Manchester publié I'été de la méme année, il
a semblé y avoir une baisse du nombre des candidats
aux examens ; inversement, au cours de la méme période
a peu prés, le nombre des candidats admis semble avoir
augmenté a Sheffield, si l'on en croit un rapport publié
quelques semaines plus tard. 1l peut y avoir des dIifé-
rences irappanies d'une école a l'autre : par exemple, le
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fort pourcentage de regus enregistré pas le directeur de
la Woodlands School de Coventry a contrasté avec les
résultats obtenus dans les écoles polyvalentes voisines
disposant des mémes ressources et recrutant leurs élé-
ves dans la méme zone {Thompson, Organisation In the
Comprehensive School, 1969). Presque toujours, Il est
difficile d'isoler la polyvalence comme variable clé dans
ces ouvrages. Ainsi, dans certaines études locales, une
baisse de résuliats aux examens peut sembler imputable
& la concentration d'écoles polyvalentes dans le centre
de [a ville; inversement, Pimplantation d'écoles polyva-
lentes dans un quartier bourgeois peut entrainer une
amélioration. Enfin, fait peut-étre plus frappant, il y a des
variables & l'intérieur d’'une école — qui tiennent & son
atmosphére, &4 |'attente de ses enseignants, volre & la
personnalité du directeur.

Le contexte social a4 'école polyvalente

Un des premiers systémes britanniques d'écoles
polyvalentes, celui du Leicesterhire (Eggleston, 1974), est
un exemple intéressant des interactions complexes entre
la classe sociale et e quartier & habitation en tani que
caractéristique importante de ['enssignement polyvalent,
qui se traduit par la décision de continuer les études
aprés la période de scolarité obligatoire. Selen le
« Lejcestershire Plan», les enfants désireux de poursui-
vre leurs études devaient passer de I'école polyvalente
moyenne, accugillant les éléves seulement jusqu'a la fin
de la période de la scolarité obligatoire, & une é&cole
polyvalente supérieure donnant toute une série de cours
conduisant aux examens officiels, & I'université et aux
emplois de catégorie supérieure. Dans tous les quartiers,
les enfants de travailleurs non manuels ont enregistré le
plus fort taux de passage & I'école supérieure. Mais,
comme [e montre le tableau, le taux de passage pour les
enfants de travailleurs manuels a été plus élevé dans le
quartier bourgeois que dans [e quartier ouvrier. Inverse-
ment, pour les enfants de travailleurs non manuels, ce
taux a éte plus faible dans le quartier ouvrier que dans
le quartier bourgeois.

Tableau 2

Rapport entre la professlon du pare et le pourcentage d'éléves
passant a I’école supérieure

Quartier Quartier Quartier

bourgeols mixte ouvrier
pare travailleur manual ... 59,1 38,3 30,0
pére travailleur non manuel 89,2 78,0 77,5

Au vu de ces chiffres, il n'est pas étonnant que la
composition sociale des effectifs de |'école supérieure
soit nettement différente de celle des effectifs de I'école



moyenne. A I'époque ol cette élude a étd menée, 44 %,
des éléves des grandes classes de I'école supérieure
desservant les trois quartisrs venaient de familles bour-
geoises. Les éldves qui n'ont pas voulu continuer leurs
études étaient-ils ceux qui avalent été relégués dans [es
sections de niveau inférieur & I'école moyenne ? Le
tableau suivant montre le rapport entre la section {A, B
ou C) et les décisions de passage.

Tableau 3

Relation entre les sections et les décisions de passage

A B o]

Y s /s
Passls ......ciciiaiiiiiann. 84 59,15 26,6
Non passés .......o.vuivnen 16 40,85 73,4

La majorité des éléves qui sont passés dans I'école
supérieure venalent des sections A. Ges sections compre-
naient surtout des enfants de familles bourgeoises, alors
que les sections C étaient surtout composées d'éléves
de la classe ouvridre. Mais, 14 encore, la situation est
meilleure qu'on n'aurait pu s’y attendre. En effet, la pro-
portion d'éldves des sections C choisissani de continuer
leurs études serait faible dans les classes correspon-
dantes d'une école non polyvalente (premier cycle d'une
secondary modern schoof). La proportion enregistrée
dans le l.eicestershire pour les sections C & celle relevée
au cours de la méme période, dans Iensembie das
secondary modern schools ol 21 % des é&ldves seule-
ment ont continué leurs études 4 l'issue de la scolarité
obligatoire.

Une autre question se posalt. Ces chiffres dissimu-
laient-tls une «déperdition de talents selon la classe
soclale » intervenant au moment du passage et venant
s'ajouter 4 la « déperdition » accompagnant narmalement
la répartition des groupes de niveaux ? Dans les sec-
tions A, 95 % des enfants de travailleurs non manuels ont
accédé A I'école supérieure, contre 75 %o seulement pour
les travailleurs manuels, Cette « déperdition selon la
classe sociale » rappelle les abandons prématurés signa-
lés par les grammar schocls au début des années 50.
Dans beaucoup de ces écoles, la déperdilion est main-
fenant en grande partie retardée ou éiiminde. Beaucoup
d'écoles polyvalentes ont encore & acquérir cétte faculié
de retenir leurs éléves, mais elles se heurtent & I'absence
de cette volonté, encouragée dés les premidres années
par le succés A l'examen d’entrée en sixiéme, de conti-
nuer fes études. Ce facteur, ainsi que Patirait immédiat
d'un départ de I'école a partir de 16 ans, peut dissuader
I'éléve de passer au cycle supérieur. En outre, 'échelle
de valeurs d'un foyer ouvrier &1 du groupe de camarades
dans lequel évolue I'éléve ne porte pas toujours & peser

cette décision avec soin. En revanche, |'enfant d'une
famille bourgecise est probablement plus encouragé 2
changer d'école par I'ensemble des valeurs familiales et
par 'exemple de ses parents.

Réactlons & I'enseignement polyvalent

Si I'on considére 'ensemble des é&coles polyvalentes,
on observe des indices d’'une redistribution sociale des
résultats scolaires. Dans la plupari de ces écoles, le
nombre d’éléves qui poursuivent leurs études a tendance
a croitre dans toutes les couches soclales, surtout dans
les écoles qul sont des classes terminales dont laccés
est libre. On trouve aussi dans les chiffres officiels
des indices d'une distribution plus farge des résui-
tats aux examens, par classe sociale et par matigre. Un
des trails les plus remarquables de beaucoup d'écoles
poelyvalentes est certainement la variété des cours don-
nés en classe terminale. Autrefols réservés presque entig-
rement pour ia préparation de 'examen de fin détudes
secondaires niveau supérieur, les cours portent mainte-
nant le plus souvent sur toute une gamme d'autres matié-
res inscrites ou non aux programmes d'examen. De la
sorte, les éléves qui, pour une raison quelconque, n'ont
pas bien travaillé les premidres années, peuvent rentrer
dans la filidre et se préparer & une carridre, ce que leur
age leur aurait interdit dans I'enseignement de type
classique.

Neave a noté dans How they Fared (1974) que la
réussite aux examens et 'entrée a ('université sont main-
tenant a4 la portée d'une nouvelle catégorie d’éldves,
souvent d’origine ouvriére, qui auparavant non seulement
auraient échoué & Pexamen d'entrée en sixiéme, mais
encore n'auraient méme pas regu d'encouragement au
debut de leur scolarité. Le témoignage de Neave confirme
qu'a I'école polyvalente plus encore gue dans les écoles
avec repartition des éléves en groupes de niveaux, le
succeés dépend des encouragements apportés a ['Sléve.
Ceite conclusion est cotroborée par les études de
Ainsworth et Batten & Manchester, The Effects of Environ-
mental Faclors on Secondary Educational AHalnment
{1974), et par l'ouvrage de Reid et Franklin Parental
Choice between Grammar and Comprehensive School
(1974). Les sources d'encouragement sont non seulement
la famille, mais aussi le groupe de camarades et 'école
elle-méme.

Eggleston (1974) indigque que, maintenant que le
systéme scolaire cesse de cataloguer les enfants au
départ, cet encouragement acquiert d’autant plus d'impor-
tance dans lgs décisions concernant la poursujte des
études, le choix des matiéres et la candidature aux exa-
mens. L'école, avec I'encouragement des camarades, peut
contrebalancer, ou au contraire, renforcer i'absence d'en-
couragement familial. Pourtant, I'école polyvalente n'est
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fiulfement un simple instrument d'amélioration des chan-
ces des enfants des classes ouvridres. Son ouverture et
sa souplesse peuvent favoriser les enfants des familles
bourgeoises. Eux et feurs parents, du fait qu’ils ont sou~
vent une meilleure connalssance du systéme scolalre, et
de ses débouchés, qu'ils ont davantage d'aisance pour
s'exprimer et d'assurance pour négocier, sont souvent
mieux & méme de se faire sélectionner pour passer les
examens, d'entrer dans les classes terminales et de
s'engager dans d'autres voies qui auraient &t& d'un acces
moins facile dans P'enseignement traditionnel, Ford, dans
son ouvrage ftrés controversé Soclal Class and the
Comprehensive School (1969), a monhtré que I'école poly-
valente leur offrait, misux gu’aux enfants d'ouvriers, pos-
sibilité avec I'appui des parents, non seulement de conti-
nuer les études et de réussir aux examens, mais aussi
de participer & des activités extrascolaires et d'assumer
des rbles d'encadrement.

Depuis le peu de temps que les écoles polyvalentes
existenf, i semble évident qu'au moins certains parents
bourgeocis ont mis au point une straiégie efficace pour
les utiliser pleinement et avec profit. Pourtant, quoi que
dise Ford, les écoles polyvalentes sont régulidrement
attaquées par des parents bourgeois mécontents. |l suffit
de lire le courrier des lecteurs dans la presse pour
s'apercevoir que 'atmosphére de travail « décontractée »,
la morale permissive et, surtout, las valeurs relativistes
de bien des écoles polyvalentes ne sont pas de leur golt;
& preuve, la vigueur persistante de ['enseignement privé
payant au Royaume-Uni, qui continue & séduire les
parents, malgré les sacrifices financiers qu'ils sont sou-
vent obligés de conseniir,

L'enseignement primalre expérimental

Voyons maintenant les formes d'enseignement expé-
rimental destinées aux plus jeunes éléves de la tranche
d’age considérée, les enfants de dix ans, qui sont le plus
souvent & I'école primaire. Heureusement, on dispose ici
d'indications unh peu moins vagues. Dans un ouvrage
récent (1976) qui a fait un certain bruit, Teaching Styles
and Pupll Progress, Bennett a essayé de comparer les
résultats des écoles nhovatrices (expérimentales) et ceux
des écoles tradifionnelles. Une de ses pringipales conclu-
sions a éi¢ que dans les classes de type classique, les
enfants avancaient beaucoup plus vite en lecture et en
caleul que ceux des classes expérimentales. Et, chose
plus intéressante encore, les enfanis des écoles expéri-
mentales n’étaient pas meilleurs en rédaction que fes
autres. Dans I'ensemble, ce rapport donne A penser que
la plupart des enfanls progressent plus vite avec les
méthodes traditionnelles. L'atmosphére plus structurée,
plus sécurisante qu'elies créent ensemble semble profi-
table aux enfants instables et inquiets, alors que 'dcole
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expérimentale nouvelle aurait tendance & accemtuer
I'anxiété chez les sujets fragiles.

Ce rapport n'est pas une condamnation de T'ensei-
gnement expérimental et novateur. Dzifleurs, il ne pour-
rait pas I'dtre, car pour Penguéte sur le terrain, il est
limité & une région assez peu représentative de la Grande-
Bretagne et, pour T'analyse, aux travaux de 37 classes
seulement. De surcroft, de toutes les classes é&tudides,
c'est une des classes expérimentales qui a enregistré [a
rapidité générale ia plus grande des progrés scolaires.
Le résultat le plus instructif de Penquéte est I'idée que
la «technologie » de Jenseignement expérimental cons-
titue un domaine nouveau, ardu et encore largement
inexploité. En outre, c'est une technologie qui, comme le
dit Bruner {1576), « court le risque, si ells échoue, de ne
rien apprendre A perscnne ». Gonciuant ses commentaires
sur I'enquéte, Bruner écrit ; « L'erreur de I'enseignement
expérimental &tait de supposer qu'on arriverail au termi-
nus immédiatement — en s'auto-dirigeant dés le début
et non pas plus tard. Maintenant nous ne commettrons
plus cette erreur. il est vain de s’auto-diriger si l'on ne
sait pas od l'on va ni pourquotl. »

MNécessité d'un Iangage adéquat pour les enseignants

On trouvera une analyse pénétrante des problémes
rencontrés par les enseignants qui veulent élaborer une
technologie de l'enseignement novateur dans une autre
étude consacrée & la recherche sur l'énseignement pri-
maire expérimental, publiée récemment par Sharp et
Green (1975). Cette étude porte sur une école expéri-
mentiale bien cotée, « Mapledene ». Se plagant dans une
perspective grosso modo néoc-marxiste, les auteurs font
valoir que méme dans une é&cole de ce genre, les ins-
tituteurs sont des «agents de domination socialg »,
obligés d’insérer les enfants dans les rapporis de pro-
duction du systéme social. Néanmoins, un aspect de
leur &tude présente un intérét pariculier, &4 savoir ('ana-
lyse des difficuités que les instituteurs éprouvent & mettre
au point la technologie du nouvel enseignement qu'ils
ont accepie de dispenser, notamment les difficuliés
auxguelles ils se heurtent lorsqu’ils veulent prendre et
justifier eux-mémes des décisions sur les méthodes nou-
velles. Selon les propres termes de Sharp et Green, il
manque aux instituteurs un langage adéquat.

L'école choisie est particulidrement connug pour
son travail en « mathématiques modernes », considéré
comme une réussite. Pourtant, I'enregistrement de Ien-
tretien avec Madame Carpenter, 'un des plus fervents
partisans des mathématiques modernes, est révélateur
a4 bien des égards. Priée de commenter ses idées,
Madame Carpenter dit que cette méthode rigide « nous
aurait fait manquer beaucoup de choses gque nous fal-
sons mainienant ». Interrogée sur le genre de choses



qui auraient été exclues, et sur les conséquences qui en
atraient découlé, elle fait une distinction entre la situa-
tion générale et sa propre expérience :

«Quand vous avez un plan bien défini... chague
chose & sa place.., on enssignait les mesures de lon-
gueur immédiatement aprés telle ou telle chose, et ¢'était
vraiment Un enseignement systématique, vous savez, les
enfants n'apprenaient pas vraiment par eux-mémes, pas
de la fagon dont nous estimions qu'ils devalent appren-
dre. »

Elle donne ensuite un exemple de ce quelle consi-
dére comme une bonne relation enszignant-éidve, avec
conversation libre sur un sujet, dans laguells l'enfant
peut aller au-deld du programme officiel. Elle parle des
trés jeunes enfants abordant les notions de paralléies et
de carreaux. Toutefois elle ajoute « qu'on ne peut pas
simplement entrer au hasard dans un sujet et en sortir
mimporte comment, {1 v a des limites », ¢'est-3-dire que
le processus d'apprentissage et d'enseignement doit étre
structuré. L’entretien se poursuit ainsi :

Enquéteur : Que voulez-vous dire ?

Enseignant : Je veux dire que nous avons ious, enfin,
jai une sorte de plan mais pas vraiment.. en quelque
sorte j'essale seulement de savoir & quel stade en est
chaque enfant et je travaille 4 patir de [a.

Enquéteur : Comment vous y prenez-vous ? Comment
est-ce qu'on sait & que!l stade en est un enfant ?

Enseignant : Oh, nous ne savons pas vralment, nous
pouvens seulement dire & quel stade il n'est pas, car on
sait quand un enfant ne sait pas, mais on ne sait pas
bien quand ¥ sait. Yous voyez ce que je veux dire?
Habltuellement, on se rend compte quand il ne sait pas
(longue pause due & une interruption). Qu'est-ce que je
disais ?

Enquéteur : Certains s'ades, quand vous savez qu'ils
savent...

Enseighant : Qu qu'ils ne savent pas. Mais méme
comme ¢a, vous ne savez toujours pas guand ils ne
savent vraiment pas (pause), vous ne pouvez pas dire
avec certitude qu'ils ne savent pas, n'est-ce pas ?.. C'est
pourquol, en faif, fe plan quils voulaient appliquer
n'aurait pas marché. Je n'aurais pas pu m'y tenir, parce
que vous ne pouvez tout simplement pas.. VYous savez
quand ils ne savent pas, mais vous ne savez pas guand
ils savent.

Enquéteur Comment savez-vous quand ils ne
savent pas ?
Enseighant : Comment je sais quand jls ne savent

pas ? (pause). Eh bien, en fait, ce n'est pas vraiment
gu'on ne sache pas. Je ferais peut-étre mieux de dire
que je sais quand s ne sont pas préts i savoir. Vous
savez, tout est dans le fait d'étre prét quand il s'agit de

jeuhes enfants, parce quon ne peut pas réellsment
{pause), ils apprennent tous & des stades différents et
4 des moments difiérents. La seule chose qu'on puisse
faire, c'est leur fournir en quslque sorte la plus grande
varigté d'éléments possible, de manidre qu'ils alent la
possibilité d'aller aussi loin qu'lis peuvent — je ne sais
pas, c'est un peuw.. (pause), comment dire ? (pause) la
encore, c'est une question de concentration, et s'ils ne
sont pas encore, d'une certalne fagon, préts, ou sur le
point de ['dtre... »,

J'ai reproduit ce long extrait de I'ouvrage de Sharp
et Green parce que, comme tout le livre d'ailleurs, il
illustre de fagon trés claire les difficultés qu'un ensei-
gnant, méme enthousiasie et expérimenté, méme dans
une école ol le climat est favorable, risque d'éprouver
en voulant adopter les méthodes expérimentales. Non
saulement Madame Carpenter ne trouve pas ses mots
pour expliquer et justifier ses décisions, mais encore
elle n'est pas sOre d'elle quant au probléme capital
qui consiste & déterminer ie niveau atteint et le moment
de passer d'un stade & un autre, Assurément, Sharp et
Green se servent de cet exemple pour corroborer leur
thése selon laquelle, dans leur situation actuelle, Madame
Carpenter et ses collégues n'ont d’autre choix que d'étre
des agenfs de «domination socialte ». Mais il n'est pas
nécessaire d'adopter sans réserve cette thése pour recon-
naitre I'importance de la description gue les auteurs font
des problémes de Madame Carpenter et de la nécessité
de ies surmonter d'urgence si 'on veut élaborer de nou-
velles formes expérimentales d'enseignement sans perte
ni inconvénient inutiles pour le maitre et 'éléve. Sharp
et Green contribuent beaucoup & expliquer les défauts
signalés par Bennett. D’aprés eux, dans la pratique de
I'enseignement primaire expérimental comme dans celle
de l'snseignement polyvalent expérimental, 0 est indis-
pensable et urgent d’instaurer une recherche mieux
conduite et plus fructueuse.

Conclusion

Dans {'ensemble, qu'en est-il des résuliats et de la
réussite des éléves dans notre systéme incomplétement
expérimental 2 Pour simplifier, on peut dire que la
réarganisation ne semble pas avoir changé beaucoup le
taux global de succés ou d'échec des élévas ni lindice
de satisfaction ou de mécontentement des parents. Une
certaine perte parait éire compensée par un certain gain.
I vy a une certaine redistribution, mais qui n'est pas
trés significative, des réussites entre les classes sociales,
En toul cas, rien ne permet de penser que ceriaines des
difficultés les plus spectaculaires de nos écoles (vanda-
lisme, délinquance, absentéisme et impolitesse envers
les enseignants) soient fe résultat de cette expérimen-
tation. Ces phénoménes sont dus pour le moins autant
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a Pévolution du climat social et ils se seraient produits
quel gue soit le sysiéme scolaire. Mals il est incontesta-
ble que les écoles expérimentates n’ont pas fourni de
solution toute trouvée au probléme: au contraire, a
cause de leur structure ouverte, elles ont rendu les dif-
ficultés plus visibles dans toute la sociéts.

La réorganisation des écoles n'a contribué de fagon
sensible ni & améliorer les résultats scolaires, ni a
résoudre nos problémes sociaux, il est a peu prés cer-
tain que I'enseignement expérimental donne des résultats
irés voisins de ceux que nous obtiendrions de toute
fagon. Mais cette conclusion, comme tous les autres
éléments du débat, peut g'interpréter de deux fagons
différentes.

Les détracteurs de Ienseignement expérimental peu-
vent fort blen dire : « Pourquoi dépenser tant de temps,
d'efforts et d'argent pour arriver au méme résultat ? »,
« Pourquoi instaurer un systéme qui, souveni, du moins
dans le cadre des villes, est impuissant a atténuer les
problémes sociaux auxquels il &tait justement censé
remédier ? » De leur coté, les partisans de enseignement
expérimental peuvent irés bien se déclarer ravis que le
nouveau systéme n'ait pas eu Veffet désastreux que cer-
tains avaient prédit, & savoir un abaissement du niveau
des résultats scolaires. lis peuvent méma aller jusqu'a se
féliciter dans une certaine mesure que cerfains parenis
de la classe bourgeoise, dont beaucoup sont ies adver-
saires les plus achamés de l'enseignement expérimental,
paraissent en tirer quelque profit.

Et nous voici revenus, inévitablement, & la question
politique. Pourtant, le paradoxe est que, jusqu’a présent
tout au moins, la réorganisation semble navoir su que
peu de conséquences politiques, Certes le débat &tait
politique, mais marqué peut-8tre par le souci d'éviter
ta question politique. Jencks (1972), Halsey {1972), Bowles
et Gintins (1976), et beaucoup d’autres auteurs qui envi-
sagent la duestion sous des angles trés différents, ont
fait observer gu'on ne peut pas espérer changer la
société en profondeur par le seul systdme scolaire.

Si on essaie de modifier la répartition des chances
& I'école sans modifier parallélement celle des chances
et des pouvoirs dans la société, il est probable que le
systéme scolaire ne pourra pas apporter un changement
notable ou bien quon donnera a beaucoup d'éléves des
espeérances qui ne se réaliseront jamais. En mettant ce
risque en lumidre, la recherche aura peut-étre apports
une contribution utile, bien que négative, au débat
politigus,

Quol qu'll en soit, cette Information, malgré son uti-
lit¢, est tout & fait insuffisante pour nous guider dans
'évaluation des formes expérimentales d’enseignement.
Heureusement, on se rend compte maintenant qu'il vaut
misux axer la recherche non sur les formes structurel-
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les, difficiles a cerner et souvent déroutantes, de I'en-
seignement expérimental, mais sur les réalités de la vie
quotidienne. Pour progresser, la recherche devra mieux
étudier ce qui se passe dans la salle de classe et Ja
salle des professeurs, dans les foyers et dans la collec-
tivité. De {a sorte, enseignants et chercheurs pourront
examiner ensemble certains des probldmes réels et des
énigmes de nos &coles de lype nouveau, sur le plan,
par exemple, des motivations, de la participation, des
handicaps et de la compréhension. Cette recherche peut
non seulement guider la pratique, mals ausst nous per-
mettre de définir un peu plus clairement ce quon entend
par une « bonne» école, notion encore plus imporianie
que celle d'école expérimentale.

Certains signes indiquent qu'on s'engage dans
cette vole plus fructususe. Plusieurs enquétes sur les
problémes réels et les questions sans réponse posés
par nos écoles secondaires sont en cours. Des équipes
de chercheurs financées par le Schools Council, le
ministére de |'Education et des sciences, le ministere
de lintérieur, le ministére de la Santé publique et de
la sécurité sociale, le Soclal Science Ressarch Council
et d'autres organismes étudient des sujets comme les
relations de maitre 4 éidve, les motivations, |a participa-
tion & la vie communautaire, la taille des écoles, I'éta-
blissement des programmes scolaires et la transmission
des handicaps et des inégalités d’une génération 2a
Pautre.

'y a dans ces travaux la promesse d'une contribu-
tion plus positive & la compréhension de nos écoles et
de la fagon dont elles pourront non seulament survivre
mais aussi s'améliorer.

John EGGLESTON.

Institut d’Education,
Université de Keele.
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SUEDE

Comme vous le savez probablement, la Suéde depuls
dix ou guinze ans a mis en ceuvre une série de réformes
scolaires qui, prisés dans leur ensemble, ont modifié
radicalement le systéme d’éducation suédois, avant tout
du point de vue de l'organisation mais aussi, dans une
certaineg mesure, en ce qui concerng les programmes et
les méthodes d'enseignement. Les premiéres expérien-
ces, qui ont porté sur une école intégrée accueillant des
éléves jusqu'a Page de 16 ans, ont débuté en 1950 mais
ce n'est qu'en 1962 qu'a été prise la décision fondamen-
tale de procéder A une réforme au plan national. A la
suite de cette décision, on a effectué une réforme du
deuxidgme cycle de ['enseignement secondaire (groupe
d'age de 17 a4 19 ans) gqui est entrée en application en
1964, Ces réformes ont abouti & !'abandon du principe
de dualité traditionne! dans le systdme scolaire euro-
péen qui comportait un enseignement secondaire extré-
mement sélectif destingé & une élite intellectuelle et qui
se déroulalt parallélement pendant plusieurs années
avec un enseignement élémentaire destiné aux éleves ne
faisant pas partie de cette élite. Le systéme mis en place
est caractérisé par un enseignement intégré (Grundskola)
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pour tous les &léves suédois jusqu'a Tdge de 16 ans
suivi par un enseignement secondaire intégré avec des
filidres préparant A luniversité et & I'enseignement pro-
fessionnel dans le cadre d'un systéme scolaire identique
et le plus souvent aussi dans les mémes établissements.

Je ne vais pas faire en détail I'historique de ces
réformes nl méme exposer de fagon approfondie le réle
jous par la recherche sociale et pédagogique. En effet,
il me faudrait pour cela citer trop de données qui
s'appliguent uniguement au contexte suédois et faire
usage d'un trop grand nombre de notes explicatives. Je
ne vais pas non plus faire de commentaires sur la
réforme autrichienne tout simplement parce que je n'en
ai qu'une connaissance superficielle. Ce que je me pro-
pose, c'est d’analyser une sorte d'exemple typlque de
réforme simplifiée en espérant qu'il me sera possible
de dégager quelgues grands problémes susceptibles d'in-
téresser mes auditeurs. Bien entendu, en faisant mon
exposé, J'aural toujours présentes & lesprit les diverses
expériences que nous avons réalisses en Sudde, nos
amhbitions et nos réussites ainsi que nos erreurs et nos
péchés par omission. Nos expériences ont toutefois été
enrichies par ce que la recherche et les réformes dans
d’autres pays nous ont appris et par des considérations
plus théoriques et méthodologiques s'inspirant des résul-
tats de la recherche Internationale. Un exposé circons-
tancié de tous les éléments me conduirait trop loin,
c’est pourquoi fe préfére aborder le probléme du point
de vue pratique en commengant par dégager ceriaines
notions de base quant & la nature générale de la réforme
et & ses principales dimensions. Je mettrai ensuite en
fumiére certaines phases et certains secteurs dans les-
quels la recherche, tout au moins en principe et autant
que je peux en juger, peut apporter une aide précieuse;
ce faisant, je metirai 'accent sur les risques mais aussi
sur les potentialités. G'est délibérément que je donneral
4 certaines de mes conclusions la forme de critiques ou
de mises en garde,

Notlons fendamentales

Considérons la réforme suivante en tant que pas-
sage d'un ancien systéme A & un nouveau systéme B.

La différence essenticlle entre le systéme ancien (A)
et le nouveau systeme (B) réside dans [e fait que dans
lz systéme ancien la sélection s’ocpére & un stade plus
précoce (S,) des études secondaires. Dans ce systeme
c'est & partir de la cinquieéme annge de scolarité que ies
éléves sont séparés en deux filigres, l'une de nature
plus théorique que |'autre. Selon le nouveau systéme (B)
tous lgs éléves restent ensemble dans le méme é&tablis-
sement jusqu'a la fin de la neuvidme année de scola-
rité, moment ol 'on procéde A une sdlection officielle
des éléves qui continueront leurs études dans le deuxiéme



cycle de 'enseignement secondaire puis entreront a
puniversité ; en cela le nouveau systéme est semblable
A Pancien.

Admettons ¢galement que des classes hétérogénes
pour l'ensemble des niveaux intellectuels soient utilisées
dans une certaine mesure dans le systdme B au moins
dans certaines disciplines en vue de promouvoir 'égalité
sociale, la coopération entre éldves d'origine différente
at un sentiment d'appartenance & une méme commu-
nauté.

trés difficile (tout au moing pour moi) de concevoir une
modification du systéme scolaire méritant vraiment le
nom de réforme qui porterait uniguement sur laspect
organisationnel : en effet, la raison d'étre essentielle
d’une réforme, dans la plupart des cas, est sans aucun
doute de promouvoir certaines valeurs sociales et péda-
gogigues, de moderniser I'enseignemen: afin de demeu-
rer & jour par rapport aux innovations, ete. Une réforme
des programmes peut porter sur nmimporte lequel des
aspects suivants :

Tableau 1

La réforme envisagée

Universités et
établissements
d'enseighement

supérigur
S
deuxiéme
cycle du
secondaire
S P i i
aT
premier
cycle du
secendaire 8T
7T P
6T 6P
5T 5P
4
51 3
2
1
Systéme A
T = théorie
P = pratique

Jusqu’'a présent nous n'avons examiné que les cadres
fonctionnels intérieurs a I'établissement d’enseignement.
Nous allons admettre maintenant que les systemes dif-
férent non seulement du polnt de vue de 'organisation
mais également au plan des programmes. |l est d'allleurs

Universités et
établissements
d'ensseignement

sSupérieur

S T

deuxiéme
cycle du
secondaire

A L T
9

Si

8

Sysleme B

¢ jes objectifs d'ensemble : favoriser le dévelop-
pement de |la personnalité, la coopération, etes,

® assurer I'équilibre des programmes entre les diffé-
rents groupes de matidres ou des centres d'ine
térét,
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® horalre attribué & Fenseignement de chaque
matiére,

® les programmes d'enseignement de chaque matiére
et par conséquent les résultats escomplés,

¢ les méthodes denseignement et de travail recom-
mandées qui peuvent étre considérées comme des
objectifs en sol.

La réforme peut donc porter & ia fois sur l'organi-
sation et sur les programmes {ou seulement sur les
programmes). Elle peut aussi englober I'ensemble du
systéme, certaines classes (groupes d’Age) ou unigque-
ment une partie du systéme c'est-a-dire certaines filidres
du deuxidme cycle de I'enseignement secondaire. Quael-
les sont les dimensions que peut revétir une réforme de
I'enseignement 7 En d’autres termes guels types de chan-
gements aitendons-nous lorsque nous abandonnons ['an-
cien systéme au profit du nouveau ? Pour éviter de donner
4 cette question une réponse exagérément longue nous
nous bornerons & ce qui est nécessaire pour gue la dis-
cussion soit fructueuse, c'est-d-dire que nous allons
passer en revue la liste des principaux résultats possi-
bles d'une réforme de I'enseignement considérés du
point de vue quantitatif. L'importance accordée & chaque
élément est bien entendu fonction du principe de base,
des intentions et des objectifs politiqgues dont &'inspire
la réforme (et qui peuvent donc &tre appréciés différem-
ment par les diverses parties en cause).

Principaux facteurs quantitatifs qui condltionnent
les résultats d'une réforme de l'enseignement

1) Sociologigues

Effectifs dans I'enseignement post-obligatoire et I'en-
seignement supérieur ou assimiié (y compris les abandons
en cours d'études) en fonction des éléments suivants :

— origine sociale,

— situation économique et ressources financiéres,

— sexe,

— lieu de résidence,

- passé scolaire {options, filigres et niveau atteint).

Niveau atteint par les éléves compte tenu .

— du nombre d'éléves (absolu et relatif) & un niveau
donné eu égard aux besoins de la société (dans
un sens large),

— nombre d'éléves (4 un niveau donné} dans cha-
que spécialité (par exemple médecins, scientifi-
ques, littéraires) compte teny des besoins de la
société (pour autant qu'on puisse les évaluer).

Structure administrative et répercussions sur le sys-
téme scolaire et la collectivité locale.

Codts soclaux (abandons, redoublements, etc.).
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Effets secondalres (par exemple sur les collectivités
locales du point de vue des divers lieux d'implantation
possible),

Financement :

Investissements.
Frais de fonctionnement.

2) Pédagogigues

Attitudss :

- « problémes quotidiens ».

— geolarité passée et future.

— préférences en matidre de formation profession-
nelle.

— camarades d'école et de classe considérés indi-
viduellement et en fonction du sexe, de l'origine
sociale et des caractéristiques personnelles (so-
ciométrie, etc.).

— différences de comportements entre gargons et
filles.

— Pimage que I'éléve a de lui-méme.

Dons et habitudes de travail :
— travail personnel.

— coopération/compétition dans des situations fai-
sant appel au travail en commun.

Structures des résuitats

— schémas cumulatifs eu égard aux matiéres et aux
cours & option,

Niveau des résultats :

— en unité de base des matigres fondamentales.

~— en unité de niveau supérieur des matiéres fonda-
mentales.

— en unité de base des autres matiéres.

— en unité de niveau supérieur des autres matidres.

Couts pédagogiques :

-— frais temporaires : stage de recyclage, difficuités
spéciales pendant la période de transition, etc.
-— colts permanents : durée totale nécessaire pour
atteindre les divers objectifs (organisation géné-
rale de l'enseignement et rémunérations des en-

seignants, effectifs des classes..).

La liste qui précéde peut servir & nous rappeler tout
d'abord un fait absolument fondamental & savolr que
I'évaluation d'une réforme de I'enseignement doit &tre
multidimensionnelle ; ceci n’implique pas touiefois que ce
soit le méme chercheur ou groupe de travail qui doive
nécessairement prendre en charge I'étude de la réforme
sous toutes ses dimensions. Bien entendu, la division du
travail est permise. Plus la division du travail est pous-
sée, plus il est important que chaque chercheur et chaque
évatuateur, au moment ol il formule ses conclusions, ait
ioujours présent & l'esprit la place qui est dévolue & son



propre élément de contribution dans le schéma global
de la réforme. On peut également considérer que la liste
contient une premiére approximation des critdres 2
empioyer pour évaluer da réforme lorsque celle-ci est
achevée : la derniére pattie de ceite phrase est impor-
tante car i'ai delibérément laissé de cété certaines varia-
bles importantes que tout évaluateur doit prendre en
compte pour parvenir & une interprétation convenable
des résultats terminaux.

1 me sembie que le moment est maintenant veny de
formuler ma premiére mise en garde :

1. Méfiance & I'égard de tout homme politigus — ou
d'ailleurs de tout administrateur ou de tout chercheur —
qui prétend que ta réforme proposée ne peut avoir que
des résultats favorables ; mais méfiance aussi 2 'égard
de ceux qui ne peuvent voir dans la réforms autre chose
que des effets négatifs solt du point de wue financier
soit du point de vus de T'abaissement de prétendues nor-
mes culturelies.

La ralson d'étre de cefte mise en garde est &vi-
dente : le but d'une réforme est d'obtenir quelque chose
que Fon désire aux dépens de quelgque chose que l'on
désire moins ou qui est périmé, Théoriquement, il est
possible de se procurer les avantages sans avolr 4 sup-
potter d'inconvénients majeurs grice & la rationalisation ;
et & mon avis i! ne faut pas se faire d'illusion quant 2
la fréquence d'un cas aussi exceptionnel car les établis-
sements scolaires sont des organisations pesantes et de
plus, les systémes mis en place par 'homme pour favo-
riser le développement des étres humains ne se prétent
pas — ou fout au moins ne devraient pas se préter trés
facilement — aux efforts de rationalisation du type indus-
triel. Je reviendrai sur ce probléme plus tard & propos
des paradigmes utilisés pour l'évaluation des résultais
pédagogigues. Contentons-nous de noter pour Tinstant
gu'une réforme d'une certaine ampleur — au plan natio-
nal, régiona! ou local, it n'y a pas de différence da nature
— est généralement entreprise précisément parce que
lancien systéme motive des critiques en ce quiil se
révéle incapable de satistaire des besains nouvellement
apparus ou d'atteindre des objectifs jugés désormais plus
importants qu'autrefois. Ceux qui préconisent sérieuse-
ment la réforme sont donc généralement disposés a
faire les sacrifices nécessaires pour obtenir les avantages
qu'ils recherchent. Le probléme passionnant qui se pose
aux chercheurs dans le domaine de I'éducation et des

autres sciences sociales ~— et également aux hommes,

politiques je suppose — est dong le suivant : guelles sont
les conditions nécessaires et quelles sont les mesures
qui doivent &tre prises pour réaliser une réforme qui soit
au moing modérément réussie et guels doivent étre la
nature et le montant du prix que nous devons payer guan-
titativement et/ou gqualitativement ?

Les élablissements d’enselgnement en tant que systéme
et I'éducation en tant que science

Comme vous l'avez probablement observé Jai déja
fait plusieurs remarques indiguant les considérations que
j'al présentes & I'esprit lorsque jévoque les réformes de
I'enseignement. 11 est peut-dtre bon que jexpose de
fagon un peu plus explicite la fagon dont je congois les
élablissements scolaires en tant que systémes. Puisgque
ma tache principale consiste & parler des problémes de
la recherche en matidre de réforme de 'enseignement ie
dois me borner & faire de bréves observations sur ce
qui constitue le théme de nos &tudes. 1l serait toutefois
vain de faire des commentaires sur fes problémes de la
recherche sans préciser I'idée générale qui setvirait de
base 4 ces commentaires. Le cadre de référence théori-
que est parfols beaucoup plus important gue des gues-
tions isolées de méthodologie.

L'enseignement, quelles que soient ses caractéristi-
ques, par exempls, l'enseignement intégré en Suéde,
constitue un systéme ouvert doni les objectifs essentiels
sont au nombre de deux; fe premier objectif consiste
a permetire aux é&léves de devenir des citoyens éclairés
de la société existants et au minimum de leur faire
accepter les régles fondamentales de la démocratie.
L'autre objectif qui est compatible avec le premier est
de promouvoir I'évolution et le renouvellement interne de
la société — non pas par Fendoctrinement — mais par
le pouvoir des idées et des connaissances transmises par
les programmes d’enseignement dont [linfluence doit
aller de pair avec celle des habitudes de travail acquises
par les élaves, [es motivations et le sens critique qui leur
ont été inculqués. les établissements d’enseignement,
d’autre part, ne sont que Y'un des multiples groupes dont
les gens font partle pendant une certaine durée de feur
vie. Les objectifs d'ensemble comme la structure des
programmes reflétent donc les besoins de la société
existante et en méme femps il s'agit des nécessites pro-
pres au développement futur des individus comme 4 celui
de la société : nous devons apprendre ce qui nous ser-
vira dans la vie et acquérir des instruments : capacité
4 communiquer, connaissances diverses, concepis et
méthodes de travail indispensables pour affronter les
réalités de la vie dans !'exercice de nos professions et
fonctions futures. 1l s'en suit que les objectits d'ensemble
et les buis plus précis doivent étre révisés de temps en
temps — ei ceci est vral quelle que solt la nature du
systéme d'enseignement : cette nécessité est aussi pré-
sante dans un systéme trés ceniralisé (comme celui qui
est en vigueur en Suéde jusqu'a present) ol la plupart
des décisions sont prises par le Conseil national de
VEducation, gue dans un systéme trés décentralisé ol
la détermination des programmes est de la compétence
du Conseil focal, voire de la compétence du chef d'éta-
blissement ou méme des enseignants.
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Chaque établissement d’enseignement tout comme
I'ensemble du systdme d'enseignement fonctionne dans
un certain environnement qui est celui de ia société
actuelle avec tous ses impératifs culturels, sociaux et
economiques. Un élément crucial de cet environnement
est constitué par les facteurs qui sont directement sou-
mis & l'influence des autorités de [I'enseignement, qui
peuvent éitre modifiés par ces autorités (sinon par les
enseignants eux-mémes} mais qui pendant une certaine
durée, constituent des condiitons fixes ou des cadres
(comme nous préférons les appeler) & l'intérieur desquels
I'enseignant doit accomplir 1a tache qui lui est impartie.
C'est par l'intermédiaire de ces cadres que s'opére une
grande partie du contréle exercé par la société. On peut
dire en d'auires termes que le fonctionnement des éta-
blissements d'enseignements est conditionné par la pé-
nurie de ressources ; il y a une limite au lemps total dont
on dispose, les budgets aussi sont limités, il faut respecter
certaines régles quant aux effectifs de chaque classe, au
nombre d’heures hebdomadaires de cours pour chague
discipline, etc. Les manuels d'enseignhement et le matériel
audio-visuel sont aussi généralement en quantité limitée :
la compétence du personnel enseignant est aussi scumise

4 des limites au plan de la connaissance de la matigre
enseignée et peut-étre encore davantage du point de vue
de la maitrise des méthodes pédagogiques et des techni-
ques d'enseignement, lorsqu'il s'agit d'individualiser cet
enseignement et d'accomplir des tAches multiples pour
lesquetles il est nécessaire de surveiller de nombreuses
choses en méme temps.

Les cadres que je viens de mentionner et qui peuvent
étre d'ordre physique, administratif et pédagogique pré-
existent donc au processus d'enseignement/apprentissage
qui doit aboutir au succés le plus complst possible
puisque son objectif est I'acquisition de connaissances,
de capacités et d'attitudes. Le processus d'enseignement/
apprentissage posséde plusieurs dimensions. Méthodes
pédagogiques utilisées par I'enseignement, techniques et
habitudes de travail et ce qui est trés impottant, le
temps consacré aux différentes activités matidres et disci-
plines (voir tableau 2).

La conséquence de tout ceci peut paraftre banale :
les résultats de I'enseignement ne dépendent pas seule-
ment des capacités innées ou acquises des éléves mals
aussi du temps disponible et de la qualité des manuels

Tableau 2

Schéma génédral des relallons entre les objectlfs,

les facteurs résultant du cadre et le processus d'enselgnement

Objectifs

Evaluation en fonction
de critéres

>

! Résultats, succés
i attitudes
3 {étendue et niveau)

*

Processus, méthodes

Evaluation des programmes
en fonctien des processus

d'enseignement (analyse
fonctionnelle)

E
]
1
! employées, temps
Le guide des ! consacré aux diverses
programmes ! unités denseignement
i Recommandations au
sujet des contenus
et des méthodes
Facteurs f
résultant Manuels et
du cagre auxiliaires

de l'enseignement

i

Cadres physiques ot
administratifs

-
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et de la pédagogie des enseignants, car tous ces &lé-
ments réagissent les uns sur les autres dans le déroyle-
ment du processus éducatif. Trés souvent les facteurs
résultant du cadre Imposent des restrictions trés précises
sur ce qu'il est possible de réaliser a I'écote ; moditier
les cadres peut donc aboulir & modifier le processus |ui-
méme, ce qui a son tour peut changer les résultats,

Ce que j'ai dit jusqu'a présent peut paraitre simple :
les établissements d’enseignement sont des systémes
ouverts, dynamiques au sein desquels les éléves ot les
enseignants agissent les uns sur ies autres dans un cadre
limite du point de vue du lemps, des ressources st de {a
compétence au cours d'un processus éducatif qui aboutit
2 un résuftat et & un obiectif final. Ce qu'il importe de
noter, ¢’est que la société et [environnement peuvent
exercer une Influence trés forte sur le processus st un
accroissement de ressources (dans le sens large de ce
terme) peut conduire & un développement pius ou moins
genéral des résultats, mais seulement si nous comprenons
les mecanismes qui régissent linteraction des différents
facteurs. Dans quelles conditions pouvens-nous améliorer
Fenseignement, quels sant les facteurs clés, comment le
processus d'enseignement et d'apprentissage se déroule-
t-il dans les différents types de classes et selon les diffé-
rents modéles d’organisation du travail ?

Des questions de ce genre lancent un véritable défi
4 Péducation en tant que science sociale. En tant que
chercheurs spécialisés dans {éducation nous avons évi-
demment inmtérél, indépendamment de toute application
pratique éventuelle, & comprendre ef a expliquer le fonc-
tionnement des &tablissements d’enseignement et aussi
& comprendre et expliquer dans quelle mesure les struc-
tures de I'enseignement correspondent aux objectifs fon-
damentaux des programmes et ne restent pas inférieurs
au niveau fixé par ces objectifs. Ce que je veux souligner
Icl c'est la nécessité, non pas d'une description super-
ficielle d'un aspect isolé d'un &tat de choses, ce qu’il est
souvent trop facile de faire, mais bien d’'une compréhen-
sion plus profonde de l'interaction des différences actuel-
tes en relation avec les objectifs fondamentaux. La compré-
hension théorique des mécanismes en cause est en méme
temps une condition préalable indispensable pour que les
hommes politiques et (es administrateurs puissent dlaborer
une politique de I'édducation mieux congue et plus sage.
Je me héte de faire remarquer que je he dis pas que les
chercheurs spécialistes de I'éducation peuvent ou doivent
prendre la place des hoemmes politiques lorsqu'il s'agit de
décider des objectifs et de la mise au point d’'une politique
de I'éducation. Les décisions en la matiére doivent conti-
nuer & éire prises par les hommes politiques et cela pour
des ralsons évidentes que je n'ai pas besoin d'exposer en
détail. D'autre part, la prise de décision d’ordre pglitique
et l'attribution des priorités ne peuvent se conceveir sans
une connaissance des modalités selon lesquelles Jes

moyens employés réagissent les uns sur les autres ot des
conséquances que cela entralne du peoint de vue des
objectifs, ni sans la compréhension des conflits qui peu-
vent surgir entre les divers objectifs eux-mémes. I} g’en-
suit que la prise de décisions au niveau politique frés
souvent — explicitement ou implicitement — est fondée
sur des hypothéses quant aux interactions ou tout au
moins sur fa notion plus ou moins vague gue tel probléme
pourra étre résolu en ayant recours & certaines mesures
et que teite réforme aboutira A ielle ou telle conséquence,
Quel degré de certitude les responsables des déecisions
peuvent-ils avoir en la matidre ? Selon mol, c'est une
question d'interactions entre les politigues en matiare
d’éducation et de recherche car les chercheurs dans le
domaine social devraient avoir pour soucl principal de
comprendre comment et sous quelles conditions Fensei-
gnement fonctionne de fageon satisfaisants ou non dans
fe cadre de la société et en relation avec les divers
objectifs ou résultats recherchés.

Je pense que nous savons fous que fa recherche en
matiére d'éducation ainsi que la sociologie et les autres
disciplines des sciences sociales sont relativement impuis-
santes & nous offrir une réponse valable aux questions
générales concernant les répercussions éventuelles g'un
cerfain type de réforme. Et cependant, n’avons-nous pas
le devoir de chercher au moins & comprendre les relatlons
que je viens d'évoquer ? Je reconnals certes que I'édu-
cation en tant que science sociale n'a que trés peu de
racettes et de modeles tout préts a nous proposer actuel-
lement. Mais je suis persuadé que [a réorientation de la
recherche en matidre d’éducation qui s'effectue actuel-
lement dans certains pays est riche de promesses & cet
égard, Puisque le temps dont je dispose ne me permet
pas de dresser le tableau complet de la recherche, je me
borneral & mettre en lumiére fes points Jes plus cruciaux
dans Pévolution de I'éducation en tant que science.

* 1l n'est plus suffisant de définir I'éducation comme
une discipling humaniste traitant principalement de
I'histoire des conceptions en matiére d'éducation,
de la philosophie de I'éducation ou de I'éducation
comparative dans un contexte historique, méme si
ces branches demeurent importantes et nécessai-
res.

® [| ne suffit pas non plus d'avoir recours unigue-
ment & I'aspect psychologique en termes de micro-
enseignement et d'expériences minuticuses de
caurte durée qui ne lalssent que peu de place aux
effets cumulatifs gu'exerce V'enseignement lorsque
on tient compte de la totalité des programmes.

® En conséquence, les problémes de réforme sco-
laire appellent le développement de [aspect
« science sociale » de Péducation, ¢’est-a-dire en
quelque sorte du niveau macroscoplque qui ana-
lyse le systéme d'enseignement — compte dOment



tenu du contexte idéologigque et historique — dans
son cadre social en ayant recours aux diverses
méthodes mises au peoint pour les éiudes sur le
terrain, Théoriquement, il ne semble pas que Fon
puisse s'attendre a des résultats sous forme de
grands principes généraux comme dans les
sciences pures, méme si autrefois les sciences
physiques étaient considérées comme un [déal
méme par les spécialistes du comportement hu-
main. D'aprés les modéles comme celui que je
viens de décrire, le phénoméne éducatif semble
&tre trop dépendant du contexte et nous possédons
maintenant des données empiriques qui paraissent
bien aller dans le sens de cette affirmation dans
la mesure oll nous avons le droit de tenir pour
suspects les modéles qui essaient d'expliquer les
phénoménes éducatifs entiérement en termes de
relations linéaires, par exemple de relations entre
les facteurs psychologiques et les résultats au plan
du compaortement.

® La science pédagogique que je préconise ici ne
prétend pas toutefois que les approches historiques
ou psychologiques des problémes de I'éducation ne
sont pas justifiées ; mais s'agissant des problémes
de réforme des programmes et de réforme des
structures, une troisigme approche parait indispen-
sable afin de compléter les deux autres, & savoir
une méthodologie fondée sur les études sociolo-
giques comparatives. lLa différence par rapport &
la sociologie est sans doute plus une question de
degré, du point de vue de l'intensité des relations
entre ces études et les problémes relatifs aux
programmes d'enseignement et a l'analyse des
schémas d’enseignement.

Phases de la réforme

Dans une réforme de I'enseignement on peut souvent

distinguer plusieurs phases, par exemple :

— l'analyse critiqgue de T'ancien systéme par rapport
aux bescins actuels et futurs ;

-- la planification générale avant que ne soient prises
les décisions essentielles ;

— la planification détaillée, la préparation et la
formation du personnel ;

— la mise en ceuvre et l'observration a4 court terme
des résultats qui prend parfois la forme d'une
évaluation synthétique aboutissant & une modifica-
tion ultérieure des composantes du systéme ;

— I'évaluation a long terme et I'appréciation cumu-
lative des résultats de la réforme.

Le réle dévolu a la recherche différe quelque peu
dans chacune de ces phasss. Dans les premidres phases
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de planification, deux types de contributions peuvent étre
apportées par la recherche, & condition que I'on dispose
du temps nécessaire : d’'une part, des é&tudes théoriques
comprenant I'analyse des expériences faites dans d'autres
pays dans une situation comparable et d'autre part, des
expériences sur le terrain concernant les problémes cru-
ciaux. En principe, les problémes d'ensemble de concep-
tion et d'analyse sont les mémes que dans le cas d'une
évaluation cumulative de nos propres expériences, bien
que parfois appliguées aux données recueillies par des
collégues é&trangers pour corriger nos pProprés erreurs.
Je vais donc concentrer mon examen sur [|'‘évaluation
cumulative et sur I'étude des répercussions et je termi-
nerai par quelques observations sur la necessité des
études d’évaluation a court terme.

Evaluatlon en rapporl avec des critéres sociologiques

Revenons maintenant 3 la liste de critéres qui figu-
rent dans le tableau 1 et jelons un rapide coup d’ceil sur
raspect sociclogigue. On pourrait s'étendre longuement
sur le sujet, mais comme la sociologie n'est pas ma
spécialité, je me borneral aux cbservations ci-aprés fon-
dées sur |'expérience acquise en Suede,

2. Les statistiques en matiére d'effectifs fondées sur
des données exprimant uniquement des totaux au
plan natignal peuvent éire décevants, car elles
risquent de cacher beaucoup de tendances intéres-
santes et parfois contradictoires entre les sous-
groupes :

— régions ;
-— SEexXes
— niveaux atieinis.

3. Les modifications dans les préférences marquées
pour telle ou telle matiére ne sont pas induites
d’un jour & Pautre par le simple fait qu'une nou-
velle organisation est mise en place. Les choix
entre les filieres d’enseignement et les préférences
en matiere de formation professicnnelle résultent
d'attitudes profondément enracinées et qui subis-
sent l'influence a la fois de la {amille, de I'école
et de la société. Des modifications ne peuvent sur-
venir que progressivement et en fonction notam-
ment des facieurs suivants :

-— la conjoncture générale ;

-~ Yoffre et [a demande dans les diverses pro-
fessions ;

- les conditions d'admission, I'agccés & 'enseigne-
ment spécialisé dans les diverses régions ;

-— le systéme général d’aide financiére ;

— le sexe;

— le programme d’orientation professionnsile.



Un exemple simple sera exposé en tant qu'illustration
au cours du séminaire et fait I'objet de I'Annexe | au
présent document. Il n'a pas été inclu dans le texte lui-
méme pour &viter cet effet de « déja vu » qui se manifeste
souvent quand des données sociologiques sont présentées
4 un auditoire sans avoir fait I'objet d'une discussion
préalable.

Un deuxiéme cas d’évaluation plus compliqué est celui
qui concerne les modifications d'accés a Penseignement
secandaire dans les régions & population trés clairsemée.
Dans un pays comme la Suéde tout au moins, la réforme
qui a mis en place I'enseignement intégré a permis aux
Jeunes ruraux d'accéder dans des proportions beaucoup
plus vastes qu'auparavant au premier cycle de I'enseigne-
ment secondaire. Avant la réforme, les études théoriques
& ce niveau de l'enseignement ne pouvaient étre faites que
dans les villes et les éléves originaires de régions & popu-
lation clairsemée devaient quitter leurs familles pour
devenir pensionnalres et ne pouvaient rentrer chez eux
que pendant les week-end.

Si 'on veut effectuer une évaluation des répercussions
de la réforme dans les régions rurales en question, il faut
tenir compte de la sifuation globaie dans laquelle se trouve
I'éléve. Il y a deux grandes possibilités {A) fréquenter un
établissement d’enseignement secondaire traditionnel en
devenant pensicnnaire et gn quittant sa famille et ses
camarades et (B) continuer & habiter chez soi pendant
toute ia semaine en fréqueniant un établissement d'ensei-
gnement de type nouveau du voisinage ou en faisant I'al-
ler-tetour en autobus tous les jours. I} est possible que
i'enseignement dispensé dans le nouveau type d'établis-
sements soit &4 certains égards inférieur ou que le prix
de revient par éléve soit plus élevé, mais I'essentiel est de
savoir comment ces inconvénients éventuels sont compen-
sés du point de vue du développement global de I'éléve
ainsi gu'au plan des effeis secondaires sur les petites
communautés locales auxquelles la réforme de l'ensei-
gnement a donné un accés direct au premier cycle de
lenseignement secondaire.

Un projet qui touche a ce probléme exirémement
compligué a éié lancé en Suéde il y a quelques annees
dans un contexte analogue. Vers 1980, un grand nombre
d’établissements d'enseignement intégré comportant des
classes du secondaire, & savolr les classes 7 4 9 ont été
implantés dans des villages relativement petits. Mainte-
nant, 15 ans aprés le début de cette expérience, les
migrations de la campagne vers les grandes villes se sont
développées a un point tel que ces établissements risquent
d'étre acculés 4 [a fermeture si I'on maintient les régles
relatives & leur fonctionnement qui régissent le nombre
d'étudiants nécessaire pour ouvrir une classe.

L'une des solutions possibles & ce probléme consiste
& expérimenter des classes mixtes ol plusieurs niveaux
sont mélangés et de confier I'enseignement & des profes-

seurs de I'enseignement secondaire. Cette expérience qui
est effectuée en collaboration avec le département de
Péducation d'Upsal et le dépariement de géographie de
'Université d'Umed, s'efforce de combiner les tests, les
questionnaires et les observations des enseignants avec
des interviews de parents &t de personnalités de la com-
munauté locale (Andrae et Dahlldt 1978, Andrae 1976).

Finalement il faut dire quelques mots de ce que dans
le tableau 1 nous appelons le pool de compétences.
Cela se rapproche de I'évaluation et des résultats au plan
pédagogique, mais essentiellement du point de vue de la
société. La encore un exemple & titre d'illustration peut
étre pris dans la réallté suédolse. || s'agit des options
offertes dans la classe terminale du nouvel enseignement
intégré. Autrefois, dans le premier cycle de I'enseigne-
ment secondaire, l'enseignement des langues vivantes
suivait un schéma trés strict, les éldves commengant 2
étudier l'angtais dans la classe 5, l'allemand dans la
classe 7 et le frangais dans !a classe 9. Dans le nouvel
enseignemeant, ['anglais est enseigné dés la classe frois et
une deuxiéme langue étrangére peui étre choisie {comme
auparavant) & partir de la classe 7, mais e choix est pos-
sible entre I'allemand et le frangais. !l g'ensuit qu'aupara-
vant aucun éléve & la fin de la ¢lasse 9 ng pouvall avoir
fait plus d'un an de frangais, mais que tous les éléves
avaient falt trois ans d'ailemand. Maintenant on peut
dire gu’'environ 60 % de ceux qui étudient une langue
étrangére en option, font de I'allemand pendant 3 ans,
40 %o des éleéves ont fait du francgais pendant 3 ans, Etant
donné que ces lanhgues peuvent étre étudiées aussi dans
le deuxiéme cycle de l'enseignement secondaire pendant
trois années supplémentaires, un grand nombre d'éléves
dans le nouveau systéme peuvent faire du frangais pendant
{3 -+ 3 =) 6 ans, tandis qu'ils ne pouvaient en faire que
pendant 4 ans au maximum dans l'ancien systéme. Cet
avantage est compensé par un inconvénient, 4 savoir que
le pourcentage des é&léves parlant allemand qui atteignait
autrefois 100 % (6 ans d’études) n’est plus approximati-
vement que de 40 & 50 %. (Environ 80 % des éléves qui
étudient l'allemand dans le premier cycle de Venseigne-
ment secondaire, ne passent pas dans le deuxiéme cycle.)

Evaluation en fonclion des critéres pédagogiques

Considérons maintenant les problédmes d'évaluation
en fonction des critéres pédagogiques. Nous avons déja
signalé que les éléves sont caractérisés par leur appar-
tenance & différents groupes et que I'école n'est que
I'un de ces groupes. Lorsque l'on examine les altitudes
plus générales, cet état de chose doit demeurer constam-
ment présent a Pesprit tant au plan des méthodes, afin de
pouvoir agir sur Jes autres sources dinfluence, gu'au
plan de la théorie afin que nos ambitions restent modérées
et réglistes et gue nous n'espérions pas atteindre des
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résultats exceptionnels. En premier lieu les effets d'une
reforme générale devraient porter sur des comportements
étroitement ligés & U'dcole elle-méme, au déroulement des
études, aux systémes d’évaluation et de notation etc. Un
probléme spécial mals que I'on rencontre dans ioutes
les entreprises de nafure sociologique est la difficulté
d'isoler les effets de la réfarme des effets des tendances
séculaires dans un schéma avant/aprés.

Le moment est maintenant venu de considérer le
secteur {e plus ordinaire de I'évaluation pédagogigue,
c'est-a-dire 'appréciation des capacités et des connais-
sances en fonction de Iz relation enseignant/enseigné
dans divers contextes. Ce probléme est traité dans de
nombreux ouvrages et fait objet depuis fongtemps de
recherches relativement complétes notamment en matiére
d'utilisation de tests normalisés, de groupes de contrdle
et de modgles quasi-expérimentaux préalables et posté-
rleurs & la réforme. Vous &tes pour la plupart d'entre
vaus probablement bien au courant de ce secteur simple
et traditionnel de I'évaluation. C'est donc avec regret que
je vais ennuyer beaucoup dentre vous en faisant les
observations suivantes :

4. les tests normalisés sont souvent un instrument
défectueux de mesure des résultats de 'enseigne-
ment dans différents contextes. Il est vrai certai-
nement qu'ils constituent souvent de trés bons
indicateurs des capacités générales des éléves et
des classes en tant que point de départ de I'ensei-
gnement ou ¢omme moyen d'adapter la notation
des épreuves au nivaau des diverses classes. Ce
sont donc de bons outils au stade initial car ils
sont congus de fagon a faire abstraction d'élé-
ments qui feraient apparaitre de trop grands écaris
entre les classes et les enseignants. Les éléments
qui sont inclus dans ces tests s'appliquent done
essentiellement aux fonctions fondamentales et au
noyau commun. s manquent en conséquence de
précision el de fiabilité en tant que moyens de
mesurer ['efticacité de I'enseignement dans Ies
relations enseignants/enseignés et dans le proces-
sus d'enseignement qui se déroule effectivemant
dans les diverses classes.

5. Lorsque I'on effectie des comparaisons entre deux
formes d'enseignement différentes du point de
vue des programmes ou des comparaisons dans
un établissement d'enseignement donng avant et
aprés une révision des programmes, les lests de-
vraient accorder la méme importance & tous les
contextes qui font 'objet de ces comparaisons.
Un résultat unique est rarement suffisant. Au
cantraire, il est nécessaire d'établir un profil afin
d'apprécier les gains et les pertes les uns par rap-
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port aux autres et compte tenu des objectifs des
programmes.

Les tests effectuds par groupes conformément & un
gschéma avant/aprds (ou seulement dans une optique a
posteriori) sont souvent un moyen trés économique pour
le chercheur et trds confortable pour i'enseignant. Si un
gléve est chargé de faire passer les tests & un groupe,
enseignant peut méme disposer de quelgues heures
fibres & la fin de l'année scolaire pour s'acquitter des
nombreuses taches qui lui incombent a4 ce moment.

6. Néanmoins nous ne pouvons plus avolr recours
aux données procurées par ces tests comme uni-
que moyen d'évaluation. Un méme niveau peut
étre atteint de fagons différentes par des pro-
cédés différents et grace 4 des efforts et 4 une
durée d'études différents.

7. Les résultats de Penseignement sont, au moing
dans une certaine mesure, fonction des méthodes
d’enseignement. Un schéma trés employé est
celui de T'enseignement traditionnel centré su
une classe, le professeur s’adressant & tous les
éleves composant cette clagse au moins chague
fois qu'il présente un nouveau chapitre du pro-
gramme. Ce schéma est certzinement trés diffé-
rent de celui de 'enseignement individualisé.

Est-ce que ceci, toutefois, concerne le processus
d’éducation du point de vue des méthodes et du temps
consacré a I'enseignement des diverses matiéres et autres
chapitres du programme, est-ce que ceci concerne vral-
ment ! rendement ? Est-ce que cela n’est pas aprés
tout, 14 encore, I'histoire bien connue des différences non
significatives qui constituent le résultat le plus commun
de la recherche en matiére d'éducation ?

A mon avis la réponse est non ; je ne pense plus que
cela soit le cas. H est exact que le schéma que je viens
de décrire demeure trés en usage et gu'une grande partie
de la recherche en matiére d'éducation reste encore a un
niveau purement descriptif, rien n'étant offert pour aider
a la compréhension et faclliter des explications théoriques
valables. Et cependant c’est précisément dans ce secteur
des réformes de I'enseignement et des comparaisons entre
les programmes que viennent de surgir cerlains résultats
qui ont donné un point de départ pour répondre aux ques-
tions comment ? et pourquoi ? Je ne peux pas icl entrer
dans tous les détails mals je me référeral A des études
effectuées en Suéde par moi-méme et par des collabora-
teurs, études qui ont en quelgue sorte réanalysé les
études antérleures sur les différences entre les méthodes
d'enseignement et les classes au plan de la répartition par
groupes de niveau et en fonction de I'origine sociale des
éléves. Ce qui est intéressant c’est qu'll a été possible
de retracer la genése des différences entre les divers
groupes et classes mesurdes au nlveau macroscoplqus



jusque dans les interactions détaillées entre enseignanis
ot étudlants au moyen d’enregisirements sur bandes ma-
gnétiques du déroulement d'un cours et des réactions des
éloves dans les conditions ordinaires de la classe.

Des détails supplémentaires & ce sujet figurent a
rannexe il.

Etude d'évaluation formative

On parle le plus souvent d'évaluation formative 2
propos de la mise au point de manuels scolaires, de
systémes multi-media, etc. J'ajouteral que les études
Jévaluation formative au niveau des systémes pourraient
atre trés utlles pour suivie fa mise en place dune
réforme de I'enseignement afin de détecter et de localiser
les défauts et les probiémes les plus difficiles, pour éire
3 méme de dresser des listes de priorités des mesures
3 prendre pour atteindre avec plus d'efficacité les objec-
tifs de la réforme. Dans ce cas les vasies programmes
de tests qui prennent beaucoup de temps se révélent
souvent trop lourds et méme inadaptés du point de vue
théorique. Par contre une stratégle comportant deux
étapes pourrait étre plus appropriée. 1l peut suffire parfois
de mener & bien la premiére étape, c¢'est-a-dire de pro-
céder & un échantillonnage des résultats positifs ou
négatifs des méthodes et structures de I'enseignement
dans les divers établissements. Si aucun avantage n'a éte
enregistré & ce niveau il n'y a aucune raison d’espérer
que l'on en constatera dans ies résultals finaux, Il est
facile d'évaluer les modifications dans le processus
d'enseignement au moyen de questionnaires et d'obser-
vations sur un &chantillonnage d'enseignants. Bien entendu
les tests peuvent se dérouler sur une période assez
longue si I'on veut obtenir un tableau plus détaillé de
la situation dans les différentes classes ou parties de
lannée scolaire. On peut méme utiliser des instruments
tout 4 fait simples et bon marché tout au moins compte
tenu du prix de revient d’'un programme de tests. Au plan
technique aussi, les méthodes trés simples sont aussi
valables scientifiquement et pratiqguement qu'un program-

me de tests trés élaboré. La différence entre une bonne
étude d'évaluation et une mauvaise étude d’évaluation
n'a rien A voir avec les raffinements technigues ou sta-
tistiqgues mais elle dépend de ses relations avec les
objestifs fondamentaux de I'éducation. La melileure étude
d’évaluation est celle qui est réalisée de la fagon la plus
simple et qui colte le moins cher tout en étant capable
de metire en lumigre au plan multidimensionne! les
points forts et les points falbles du systéme et en aidant
& comprendre pourquoi le systdme fonctionne ou ne
fonctionne pas comme prévu. Les notes obtenues par
les éléves lors du passage de tests nous apprennent fort
peu & cet égard quant aux problémes pédagogiques qui
se posent et au déroulement véritable de |'enseignement
dans la classe. Une certaine connaissance du processus
éducatif (méthodes, contenus et durée) est par elle-
méme capable de conduire & une premiére approximation,
imprécise certes, mais utile, des résultats. Ainsi, lorsque
te temps et les moyens financiers sont limités, une
étude axée sur le déroulement du processus d’enseigne-
ment peut &tre utile et se préter 4 des examens paralléles
des pratiques d'enseignement, qui sont si rarement effec-
tués mais si souvent nécessaires, pour comprendre tout
ce que recouvre le terme « enseignemsant » et dans quelle
mesure nos efforts en vue de promouvoir une réforme
ont un impact effectif sur fa vie réelle dans la classe st
dans la communauté locale.

Urban DAHLLOF.
Université d'Uppsala.
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&laves de plusieurs niveaux en Suéde. Schéma d'un projet
d’évaiuation. Rapports de Plnstitut de I'éducatlon, Unlver-
gité de Goteborg, 3.
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ANNEXE |

lllustratlon du probléme do la totalisation globale et des sous-
groupes dans les statlstiques relallves & l'&éducation

Tableau .1 donne uniquement le total général en fonction de
I'orlgine scciale des éldves inscrits dans les é&tablissements d'en-
seignement secondaire du deuxidme cycle A différentes périodes
des réformes scolaires en Sudde.

Tableau [.2 fait apparaitre les donndes correspondsantes, les
éloves &tant divisds en sous-groupes en fonction du niveau géné-
ral (moyenne des notes scolalres).

Tableau 1.1

Effectlfs dans i"enselgnement secondalre du deuxidme cycle d’éléves
provenant de dlverses classes soclales.

Pourcentage dans chaque groupe,

Groupe d'age 1934 1948 1953

Groupe scclal inscrit en 1950 1984 1960

1 81 77 85
N 9 34 50
1l {ouvriers) 4 16 28
Différence {1 - [if &7 51 59

Source : Hérngvist & Bengisson (1972, Tab. 7).
Conclusion : pratiguement aucun effet d'égalisation générale.

Tableau 1.2

Effectifs dans le deuxidéme cycle de Venselgnement secondaire
d'éléves provenant des dlverses classes soclales, divisés en sous-
groupes en fonction du nlveau général des résultats.
{Moyenne des notes scolaires). Pourcentage dans chague groupe.

Groupa d'age

Groupe année d'inscription

Note scolaire sacial 1934 1948 1953
1950 1964 1969

1 85 100 100

5 (maximum} N 42 91 a8
11§ 35 a7 90

pit. 1-H1 50 13 10
1 €5 86 o7

4 I 18 58 8
i 10 45 65

pif. 1-11 55 43 32
i 36 53 75

3 {moyenne) n 3 25 3|
n 1 12 24

Dif. 1-1i 35 43 51

Origine : Hérngvist &« Benglsson (1972, tableav B),
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Concluslon :

1. Polltique d'admisslen libsrale. Notes scolalres  smployses
comme Critdre.

2. Net effet d'égalisation pour le groupe-cible & notes élevées,

3, La tendance inverse qui se manifeste dans le groupe & notes
basses, estompe la tendance générala & l'obtentica de notes
élevées.

Référence

Harngvist (K.}, Bengtsson ({J.) 1972, — Réforme de !'enseigne-
ment et &galité du point de vue de I'enseignement. Rapports de
I'lnstitut @’Education, Université de Goetborg, 20,

Tableau H.1

Comparaison entre lo deuxiéme cycle de I'enselgnement secondalre
et I'enseignement Intégré au moyen de tests scolalres normallség,
pondérés pour tenlr comptfe de ("origine soclale
et des capacltés initlales.

Secondaire (S) intégré
Séiectif > Hétérogéne

!
Résultats (R}
Tests scolaires Rs 7 Re

Forme d'enseignement
Nature de la classe

Source : Svensson [1862).

Conclusion :

1. Aucune diftérence nolable entre les formes d'enselgnement
lorsque les éléves ont la mé&me origine sociale et la méme
capacité initiale.

2, Aucun ingonvanisnt au plan da éducation en contrepartie des
avantages enregistrés dans d'autres domaines.



Concluslons

1.

Tableau 1.2

Comparaison entre I'enselgnement secondalre du premler cycle
comme dans le tableau 1.1 mals avec des données complémentaires
sur le processus d’enselgnement et le contenu des tests,

Forme d'enseignement Secondaire Intégré

Nature de la classe Sélectif > Hétérogéne

Processus : Enseignemeant Enseignement _ Enseignement
de base traditionnel B traditionnel

i

v

Durée ge l'enseignement
pour les unités

élémentaires (E) Te < Te
Durée de I'enseignement

pour les unités de

niveau supétieur (A) Ta > Ta
Durée totale (T) Tr = Tr
Résultats obtenus aux

tests scolaires

Unités élémantaires Re = Re
Unités supérieures Ra Y Ra

Orlgine :

Svensson (1962} ; Dehl&f {1976, 1971 a).

Autres références : Dahllof (1971 a-c, 1972 a-b, 1974} ; Lundgren (1972}

(Voir Dahllof 1971 a)

Les tests du tebleau 101 nont qu'un faible taux de validité
du point de vue du contenu et ne mesurent, en fait les résul-
tats que pour les unités &lémentaires,

Tant que I'enselgnement traditionnel a &6 pratiqué aussi dans
lss nouveaux &tablissements intégrés 1l a fallu, comme prévu
accepter des Inconvénients en contrepartie, davantage dans
d'autres domaines, non au plan des résuliats de l'enseigne-
ment des unités éidmentaires mals

.— gn ce qui concerne le nombre de cours consacré a chaque
unité élémentaire (rapport 1.3 eh mathématigues)

— an ce qui concerne le nombre d'uniiés de niveau supérieur
offactivement enselgnéas (car la durée totale disponible est
la méme)

— en ¢B qui concerne les résultats de I'snseignement des
unités de niveau supérleur.

Uns explication théorigue est donnée par la notion d'émulation

{voir Dahllsf 1967, 1971 a-b, 1974, Lundgren 1972).
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ANNEXE 1l

Illystration de I'lmportance do la valldité du contenu en metlére de tests de rendement et des donnéos sur les processus dans fe domalne
des é&tudes comparatives sur les réformes scolaires

Tableau 111

Paradigme général des varlables communes et négligées on matidre d'évaluation des réformes scolalres (Source

Variable
indépendante

Facteurs concernant
le milieu sous contrble

. Dahlat 1971 & fig. 1)

Classe sociale
Systéme de regroupement : Intelligence
Sélection positive globale | .
Sélection négative

etc.

Niveau antérieur de rendement
Caractéristiques des enseignants

Lighes continues : Facteurs pris en compte par la recherche traditionnelle.
Lignes en pointillés : Facteurs ayant un intérét pour la recherche & I'avenir.

Bibllographle

Dahliéf, (U.) 1967. — Skoldifferentlering och undervisningstérlopp.
Goteborg Studies in Educational Sclenges 2. Stockholm
Almqvist & Wiksell.

— 1971 (a). — Ablllly grouping, content wvalldlty and curriculum
process analysis. Now York : Teachers College Press, Co-
fumbia University.

— 1971 {b). ~~ Curriculum process analysis and comparative eva-
luation of school systems. Paedagogla Europaea 6, 21-38.

— 1871 (c}. —= Curriculumvariable In der Differenzierung des Unter-
richts. Blldung und Erziehung 24, 432-442.

— 1973 (a). — The curriculum development system in Sweden.
Internatlonal Review of Education 18, 219-232.
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Variables
Variables intervenant dépendantes
Niveau de rendement
goebeamrrenenanan pemmemameoon e
--»i Objectifs - Processus | dangnlgfatuexsts
i Niveaudu { i Méthodes b- ¢
i contenu i Temps {
- S S S
| Niveau de rendement
: dans les tests &
i haute validité de
: contenu
— 1873 (b). =-— Rahmenfaktoren und zlelreichendes Lehren. In
Edelstein & Hopi (1973, 271-284).
— 1974, — Trends in process-related research on curriculum and

teaching at different problem levels in educational sciences.
Scandinavian Journal of Educational Research 13, 55-77.

Edslstein, (W) & Hopi, (D) [Eds.)' 1973. — Bedingunhgen des
Bildungsprozesses, Stuttgard : Ernst Klett Veriag.

Lundgren, (U.P.) 1872, — Frame factors and the teaching process.
Gdteborg Studiss in Educational Sciences 8, Stockholm
Almgvist & Wikseil.

Svensson, (N.E.) 1962. — Ability grouping and scholastic achlove-
ment. Stockholm Studies in Educational Psychology 5.
Stockholm : Almquist & Wiksel).



SUISSE

. — EDUCATION PRIMAIRE

D'une manitre générale, on peut dire que ce secteur
a connu peu de changements structuraux, mals davan-
tage de modifications en ce qui concerne ses programmes,
Nous pouvons relater deux faits :

1) Intreduction de la deuxidme langue nafionate dans le
cycle ptimalre, renouveau de P'enseignement mathé-
matlque et autres réformes dans des disciplines prl-
malres

Si les mathématiques modernes sont Introduites en
Suisse romande d’'une manidre conséquente et systema-
tigue et que les expériences faites sont évaludes de
degré en deqré, ce méme renouveau de I'enseignement
mathématique est amorcé d'une manidre beaucoup plus
sporadique en Sulsse alémanique. La coordination touche
davantage les manuels que les plans d'études. La Confe-
rence suisse des dlrecteurs cantonaux de linstructlon
publigue a mandaté sa Commission pédagogique pour
Promouvolr et coordonner cette réforme en cours. C'est
dans ce but que cette derniére a analysé la situation et

commencé & organiser des « forums de mathématique »
permettant aux experts et responsables cantonaux de se
rencontrer, d'échanger leurs expériences et de se rap-
procher. Si cette procédure est lente et pragmatique, elle
donne constamment le moyen de corriger le mouvement.
Il semblerait gu'on ait voulu aller trop vite au départ.
Les enseignants se plaignirent de [a surcharge et les
mathématiques devinrent une discipline aussi sélective
que le latin, Bon nombre d'échecs en résultdrent dans les
filldres gymnasiales, lype G (maturité mathématiques-
sciences) et des difficuités & s’adapter au calcul sur-
girent dans la formation professionnelle. On est en train
de réétudier ces problémes, car il est clair qu’une politique
coordonnée entre Penseignement primaire et secondalre

est la seule garantie pour éviter des leurres et des
échaos,

Quant 4 lintroduction d’'une deuxiéme langue vivante,
de multiples expériences é&taient en cours depuis des
années déja. Si la Conférence romande des directeurs
cantonaux de l'instruction publique a pu fixer une année
commune {4° primaire, éléves de 10 ans) pour tous les
cantons et méme expérimenter une méthode commune,
ce qui a provoqué des résistances et des critiques, les
Suisses allemands ont dO étre beaucoup plus modestes.
Mais 14 aussi, d'ici une dizaine d'années, tous les éléves,
depuis I'dge de 10 ans, devraient hénéficier de cet ensel-
ghement. Les enseignants primaires concernés ont toute-
fois demandé un réexamen du plan d'études primaires
dans sa giohalité afin de ne pas surcharger maitres et
éleves — ces derniers, 8gés de 10 & 12 ans, se trouvant
dans une phase présélective. [l est évident que lintroduc-
tion de l'enseignement d'une deuxiéme langue & [école
primaire touche aussi le secteur secondaire, car il ne
s'agit pas seulement de lintroduction d'une nouvelle
discipline, mais aussi d’'une nouvelle didactique et d'un
nouveau concept de I'éducation linguistique. Le succés
ne fut pas toujours le méme et I'enthousiasme du départ
fit parfois place a la fatigue. De plus cette expérience
n'a pas pu é&tre généralisée dang un délai trop court;
des indgalités et des difficultés administratives se sont
fait sentir. Mais la Conférence suisse des directeurs
cantonaux de linstruction publigue a tout mis en ceuvre
pour assurer cette généralisation. Il va sans dire que
dans un pays multilingue ces mesures ne peuvent qu'aug-
menter {'égalité des chances.

Bibliographle

Informationshulletin. Schweiz. Konferenz der kantona-
len Erzichungsdirektoren, Padagogische Kommission,
Ausschuss Mathematik

Bulletin d'informatlon. Conférence suisse des direc-
teurs cantonaux de linstruction publique, Commission
pédagogique, Groupe mathématique
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3a : Reform- und Keordinationsbestrebungen im Mathe-
matikunterricht in der Schweiz Uebersicht {iber den
Stand der Reform -— im Jahr 1874 — in allen Kan-
tonen — wihrend der obligatorischen Schulzeit,
Genf, EDK Sekretariat, 1975. — 8°, 1ll, 72 8.

3b : Réformes et efforts de coordination dans Penseigne-
ment mathématique en Suisse. Abergu sur P'état des
réformes en 1874 dans tous les cantons durant la
scolarité  obligatoire. Genave, CDIP, Secrétariat,
1975. — 8% 1, 75 p.

8 : Dericht liber das erste schweizerische Forum fiir den
Mathematikunterricht « Die Rolle des Funktionsbe-
griffes auf allen Stufen der obligatorischen Schul-
zeit », Gurten/Bern, 4.-8. November 1975. — Rapport
sur le premier forum suisse pour Ienseignement
mathématique « Le réle des fonctions & tous les ni-
veaux de la scolarité obligatoire ». Genf EDK
Sekretariat, 1978, — 8°. 66 3.

Informationsbultetin. Schweiz. Kenferenz der kantona-
len Erziehungsdirektoren, P#adagogische Kommission,
Expertenkommission zur Einfihrung und Koordination des
Fremdsprachunterrichts in der obligatorischen Schulzeit

Bullelin d’Informatlon. Conférence suisse des direc-
teurs cantonaux de Yinstruction publique, Commission pé-
dagogique, Commission d'experts pour lintroduction et
la coordination de l'enseignement des langues vivantes
pendant ta scolarité obligatoire

1 : [Beitrége von/Contributions de] H. Hauri ; P. Vaney ;
H. Stricker [etc.] Genf, CDK Sekretariat, 1974, — 8.
64 S.

2a : Bericht und Antrdge zur Einfihrung und Koordina-
tion des Fremdsprachunterrich in der obligatori-
schen Schulzeit. Genf, EDK Sekretariat, 1974, — 8°.
122 8.

2b : Rapport et propositions concernant Yintroduction et
la coordination de l'enseignement des langues vivan-
tes pendant la scolarité obligatoire. Genéve, CDIP,
Secrétariat, 1874. — 8° 125 p.

5 . Beitrdge zum Fremdsprachunterricht. — Contribu-
tions & I'enseignement des langues vivantes. Genfi,
EDK Sekretariat, 1975, — 8°. 71 S.

7a : Fremdsprachunterricht Unterrichiskonzept —
Lehrwerkkonzept. Genf, EDK Sekretariat, 1976. — 8°.
58 8.

Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungs-
direktoren. Empfehlungen und Beschlilsse betreffend
Einfithrung, Reform und Koordination des Unterrichts in
der zwelten lLandesprache fir alle Schiiler wéhrend der
obligatorischen Schulzeit. Genehmigt an der ordentlichen
Jahresversammlung vom 30. Oktober 1975 in Zug. Genf,
Sekretariat EDK, 1876. — 8°. 19 &.

92

Nous ne voulons pas complétement oubller les efforts
faits pour renouveler I'enseignement de la langue mater-
nelle en Suisse alémanique et {‘enseignement de la mu-
slque pour FPensemble du pays. L'importance de ces
réformes n'est toutefois pas comparable aux deux efforts
précédents.

Bibllographle

Schweizer Sprachbuch. Planung, Entwicklung und
Herausgabe von neuen Lehrmitteln flr den muttersprach-
lichen Unterricht. Eine Dokumentation, Unter Mitwirkung
von : Johann Bridndle; Elly Glinz; Hans Glinz [ete.]
Zirich, SABE, Verlagsingstitut fiir Lehrmittel, 1971, — 4°,
31 B1.

Schwelzer Sprachbuch. Red. Elly Glinz, Zirich,
SABE, Verlagsinstitut fir Lehrmittel. — 8.

fiir das 2. Schuljahr. 1972. — 91 S. + Arbeitshefte. —

32, 32 S.

fiir das 3. Schuljahr. 1973. — 85 S. + Arbeitshefte, —

48, 24 8.

fir das 4. Schuljahr. 1974. — 108 8. + Arbeitsheft. —

64 S.

fur das 5. Schuljahr. 1975. — 124 S. -+ Arbeitsheft. —

84 8.

fur das 6. Schuljahr. 1978, — 148 3.

Lehrerkommentar. Der Sprachunterricht.. Grundsétz-
liches und Einzelhinweise zum Schweizer Sprachbuch.
Ziirich, SABE, Verlagsinstitut fiir Lehrmittel. — 8° Verfasst
von Elly und Hans Glinz.

im 2, Schuljahr. 1972. — 169 S.
im 3. Schuljahr, 1973. — 117 S.
Im 4. Schuljahr, 1974. — 168 5.
im 5. Schuljahr. 1875. — 263 S.
Im 6. Schuljahr. 1976. — 260 S.

Lehrolan fiir den Musikunterricht in der Schule, 1.-9.
Schuljahr. Schaffhausen, Schweizerisches Komitee zur
Férderung der Schulmusik, Ed. Villiger, 1972, — 4°. 7 S.

Programme d’enseignement de la musique dans les
écoles de la 1™ & la 9° année. Schaffhouse, Comité suisse
pour le rencuveau de la musique a {'école, Ed. Villiger,
1972, — 4°. 7 p.

D'une manidre globale, nous constatons que les
structures de l'enseignement primaire n'ont pas bougsé.
S'il existait des formes expérimentales de I'enseignement,
cela s'est limité a l'introduction de disciplines nouvelles
ou & des remanlements de plans d'études et de pro-
grammes. Cette réforme s'illustre par une série de nou-
veaux manuels scolalres.

Le corps enseignant primaire reste en revanche géng-
ralement méfiant vis-a-vis des sciences de [|'éducation



{recherches en matiére de curricula). Un seul canton a
demandé & un institut universitaire (FAL - Fribourg) d'éla-
porer un nouveau plan d’éiudes primalre.

Bibliographie

EBAC-PS. Entwicklung und begieitende Analysen eines
Curriculums flr die Primarschule im deutschspra-
chigen Teil des Kantons Freiburg/Schweiz.

Aregger, (K.} ; Brunner, {J.); Isenegger, (U.). — Lehrpian-
reform als Grundlage der Schulrefarm. Freiburg,
1972. Aregger, (K.} Lehrerzenirierte Curriculum-
reform. Bern, Stuttgart, 1974, Eigenmann, (J.) Das
EBAC-PS-Projekt, In : Frey, (K) wa. [Mrsg.l Cur-
riculum-Handbuch. Bd. 1. Minchen, Zurich, 1975,
S. 355-362.

Pourquoi ceite retenue ou cette méfiance ? Sans que
'on parle du langage sophistiqué utilise par ces spécia-
listes, les enseignants primaires sont certainement dépas-
sés par cette nouvelle science. C'est pourquoi la Confé-
rence suisse des directeurs cantonaux de linstruction
publique s'efforce de développer la formation des maifres
de demain.

Blbliographie

Lehrerbildung von maorgen. Grundlagen, Strukiuren,
Inhalte. Bericht der Expertenkommissior « Lehrerbildung
von morgen » im Aufirag der Schweizerischen Konferenz
der kantonalen Erziehungsdirekioren. Hrsg. von Fritz
Miller in Verbindung mit Hans Gehrig; Carlo Jenzer;
Lothar Kaiser; Anton Strittmatter. Hitzkirch, Comenius
Vig., 1976. — 8°. 350 S.

La formation des maitres de demain. Rapport de la
Commission pour la formation des maitres de demain,
Commission mandatée par la Gonférence suisse des direc-
teurs cantonaux de Pinstruction publique. Version originale
en langue allemande publ. sous la direction de Fritz
Miller, en collab. avec Hans Gehrig: Carlo Jenzer;
Lothar Kaiser; Anton Strittmatter. Adaptation frangaise
da Frangols Bettex ; Jean Eigenmann. Genéve, Confé-
rence suisse des directeurs cantonaux de l'instruction
publique, 1976. — 8°. 265 p.

Enfin, n'cublions pas que l'enseignement primaire
est I'expression par excellence de l'autonomie cantonale
scolaire, ce qui explique une farge part de la résistance
politique envers toute influsnce du dehors. La coordination
pour les degrés 5 et 6 (CIRCE Il) s'avére également plus
difficile en Suisse romande que celle pour les degrés 1 a 4
(CIRCE ).

Bibllographie

Plan ¢’studes pour I'enseignement primaire de Sulsse
romande. Adoptdé par les cantons de Berne, Fribourg,

Vaud, Valais, Neuchatel, Genéve. Ed. par I'Office romand
dgs services cantonaux des éditions et du matériel sco-
laires. Lausanne, Office des fournitures et &ditions sco-
lalres, 1972. — 8° classeur.

Projet de programme romand pour les degrés 5 et 6.
%I)?CE Il. Genéve, CIRCE, André Neuenschwander, 1975-
6. — 4°,

— Sous-commission de francais, Déc. 1975. — 39 f.
— Bous-commission de mathématique. Mai 1975. — 23 f.
— Sous-commission de sciences. Nov. 1975, — 25 §.

— Sous-commission de géographie. Mars 1976. — 43 f.

— Sous-commission d'histoire. Déc. 1975. — 22 f.

— Sous-commission d’éducatlon physique. Mai 1975, —
18 f,

— Sous-commission d'éducation musicale. Mai 1875, —
15 1.

2) Nouvelle politique de sélection et d'évaluation en vue
de l'accés & l'enseignement secondaire

Nous venons de dire que le groupe d'age 10 & 12
ans, tant qu'il est encore au cycle primaire, se trouve
dans une phase de présélection pour lenseignement
secondaire. Il en résulte heaucoup de problémes pour le
maitre qui, trop souvent, n'est jugé qu'en fonction de la
réussite des éléves dans ce processus de sélection, par
les parents des éldves notamment.

Deux sortes d’expériences furent tentées :

— Introduction de tests psychologiques pour contre-
balancer la « docimojogie » traditionnelle. Cet essai ne
fut pas toujours courcnné de succés. Ainsi, dans le
canton de Zoug, il dut étre abandonné. 1l prit en re-
vanche une certaing importance en Suisse romande.
Quant & la valeur prospective des notes scolaires, elle
fut en tout cas mise en doute ou en accusation.

Toutefois, il est intéressant de constater qu'en Suisse
alémanique, ot ces tests n'ont pas rencontté T'appul des
autorités comme en Suisse romande, les enseignanis
essayérent sux-mémes de les appliquer {IMK-Test-Reihen).
1| s'agit bien plutét d'une aide pour le maitre que d'une
nouvelle méthode d'évaluation pour les éléves.

Bibliographie

Leporl, (Franco). — Indagine sulle conoscenze degli
allievi alllinizio del VI anno scolastico in mate-
matica e in italiano. Bellinzona, Dipartimento delia
pubblica educazione, Ufficio studi e ricerche,
1971, — 8°. 103 p. (Rapporio 71.01}

Métraux, (Gilbert). — Epreuves de préorientation 1964.
Analyse des résultats. Gendve, Département de
Iinstruction publigus, Service de la recherche,
section de pédagogie, 1964, — 4°. 24 f. (Rapport
P 6411}
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Veuthey, (Michel). — Les examens, barrigres ou alguil-
fages ? (In : Ecole valaisanne, 2, 1958, p. 241-243.)

Miller, (Hanspeter). — Tesls oder Aufnahmepriifungen ?
{In : Basler Schulblatt, 22, 1961, 4, S. 93-96.)

Pfister, (Charly); Stammelbach, (Carl). — Des examens
et des problémes- qu'ils posent. (In : Educateur
et bulletin corporatif, 1968, 31, p. 539-541.}

Handbuch zur IMK-Priifungsreihe. Schweizerische Schul-
laistungstests filr das 4. bis 6. Schuljahr. Zug,
Interkantonale Mittelstufenkonferenz, 1967. — 4°
98 8. Losebl. Ausgabe in Ordner.

Flammer, (A}, — Psychologische Tests in der Schule.
{In : Schweizer Schule, 54, 1967, 5, 8. 174170,
183-188.)

Einheitliche Schulleistungstasts flir unsere Primarschulen.
Ein wichtiges Werk enisteht von Eduard Bach-

mann. — Sinn und Grenzen der Prifungen von
Ulrich Blhler. (In : Schweizer Schule, 55, 1968:
5, 8. 193-196.)

Jenzer, (Susi). — Testmethoden in der Hand des Lehrers ?
{In : Schweizeizerische Lehrerzeitung, 115, 1970,

§, 8. 116-112.)
Dubosson, (Jacques). — L’exploitation pédagogigue des
tests. (In : Schweizer Erziehungsrundschau, 46,

1973, 6, p. 171-179.)

Die Verwendbarkeit der IMK-Prifungsreihe in der basel-
landschaftlichen Primarschule. (in Baselland-
schaftliche Schulnachrichten, 34, 1973, 2, S. 36-
44.))

Comme deuxiéme expérience, nous pouvons mention-
ner les examens d'entrée au premier cycle secondaire
qui furent allégés ou supprimés. Nous avons publié une
étude a ce sujet :

Egger, (Eugéne.). — Les examens : moyens d’orientation
ou de sélection? (In . Repéres. Revue euro-
péenne pour l'expansion des recherches éduca-
tives et sociales. Paris. 1984, 2, p. 78-94)

Une nouvelle snquéte faite sur ce méme théme par
M. Zihimann montre une nette évolution vers cette poli-
tique d'évaluation :

Zihimann, (Margrit). — Ist-Zustand der Oberstufe. Erste
Auswertung des Fragebogens. Escholzmat¥/LU, M.
Zihlmann, 1976. — 4°. 113 Bl. [1.3.6 : Uebertrit-
tsverfahren, S. 23 ff]

Cette innovation ne semble cependant pas modifier
assentiellement 'accés aux études secondaires. A ce
sujet, il est intéressant de lire les documents suivants ;
Hess, (Franz) ; Latscha, (Fritz); Schneider, (Willi}, — Die

Ungleichheit der Bildungschance. Soziale Schran-

ken im Zugang zur hdheren Schule. Olten [ets.],
Walter-Vig., 1966. — 8°, 295 S,
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Répartition des éléves selon les différentes filidres de
I'enseignement secondaire du premier et second cycle.
Evolution d’une « volée » d'éldves. — Vertellung der
Schiler in den Ziigen der Sekundarstufe T und Il. Nach
Kantonen. Durchlauf eines Schillerjahrganges. Genave,
Centre suisse de documentation en matiére d’enseigne-
ment et d’éducation, 1976. — 4°. 25 f.

Il. — PREMIER CYCLE DE L'ENSEIGNEMENT
SECONDAIRE

11 v a deux ans le secrétariat de la Conférence suisse
des directeurs cantonaux de l'instruction publique a fait
ure enquéte sur les expériences scolaires en cours. Une
liste de 100 réformes fut é&tablie et analysée. Cette
énumération est encore plus compléte dans le numéro
commun SLV-SPR du 10 juin 1976 :

Schweizerische Lehrerzeitung. — Educateur. 10 juin
1976, 1 {(Numéro commun) [Uebersicht Ober Strukturen der
Schweizer Schule und die Reformen 1965-1975. — Schul-
versuche, Reformprojekte 1976. — La réforme scolaire en
Suisse romande. — Projektierte Reformen. — Schwierig-
keiten bel Schulreformen...]

Du travail rédigé par F. Christen pour la Conférence
suisse des directsurs cantonaux de I'instruction publique,
document non encore publié, il ressort que ¢'est le pre-
mier cycle de I'enseignement secondaire qui est surtout
en mouvement. Méme s'il est difficile d'évaluer de telles
réformes, les tableaux suivants sont intéressants :

27 % 6 % 14 % 35,4 % | 17.6 %
Degrés
touchés Plusieurs| Prése. Prim. @sc. [ | Sec. I
21,4 % 38,2 % 23,7 % 18,7 %
Buts
envisages Buts Organi-
généraux sation Contenu Méthodes
24 12 % 14 % 10 %
Reformes Réf
Révision scolaires & ortme Nouvelles
legislative | de plus. un WPe | girectives
degrés scolaire
Moyens
utillsés
27 Y 4 % B % 1%
Ecoles Projets  |Changemeni| Révision
expéri- da de géol:)slqé?‘l
mentales réf
ormes curricula d'studes




Et pour le premler cycle de I'enselgnement secondaire

13 % 4 % 50 % 33 9,
Buts
Nouvelles| Nouvelles Contenu Méthodes
lois dirgctives révisé nouve(les
8 Y 4 30 %% 8 % 5 %
Moyens| Change- | Change- CL:;r‘:;suélum Plan Expérien-
ment ment our déludes ces
d'u'n type dt;'un ce[r)‘lalnes global scolaires
d'école cret disciplines révisd e cours

Queilles sont les conclusions 3 Hirer ?

Nous constatons que :

— le premler cycle de I'enseignement secondalre est
vraiment le plus touché par les réformes scolaires
(35,4 % et plus)

— les contenus et les méthodes sont autant modi-
fits dans ce méme cycle que I'organisation et la
structure

— on essaie dintroduire ces innovations davantage
par des expérlences scelaires que des études ou
des recherches.

Il est évident que touies ces r&formes et expériences
ont eu pour but de promouvolr I'égalité des chances,
de motiver les €léves pour des études longues, de rendre
'école plus attrayante et par |2 plus efficace. Cependant,
les objectifs choisis n'étaient pas les mémes sulvant les
cantons et les régions. Pour le comprendre, ii faut tenir
compte du passé historique fort différent et de linfras-
tructure économique et culturelle bien souvent opposée.
C'est & cause des difficultés de reldve scientifique et
technigue durant une période de conjoncture gu'un essor
scolaire heureux a pu se réaliser. 11 s'est fait sentir par
les réformes suivantss :

1) Tendance vers une diversiifcation des structures et
des contenus pour individuallser I'enselgnement

Il seralt faux de prétendre que lindividualisation de
'enselgnement n'a pas &été un objectif pédagogique dans
tous les cantons, Mals il faut reconnaitre que cette ten-
dance (Oberstufenreform) avalt une signification parti-
culiare pour la Suisse Orlentale et Gentrale puisqus, dans
les années 50, on ne distingualt que deux filisres — &
¢6té du gymnase fréquentd par peu d'élévas (4 & 6 %) :
I'école primaire supérieurs (Abschlussklassen) préparant a
des métiers simples et I'école secondaire inférieure (Se-
kundarschule) préparant & des professions qualifides. il

s'est avéré nécessaire de diversifier ces structures. Cette
tendance rencontra bien des résistances ; elle fut généra-
lise sous Pimpulsion de Zurich dans toute la Suisse
Orientale et en partie auss{ en Suisse Centrale,

Bibllographle

Zur Reform der Volksschuloborstufe in der deutschen
Schweiz. (In : Berufsberatung und Berufsbildung.
— Orientation et formation profegsicnnelles, 59,
1974, 3/4, 8. 57-76)

Lattmann, (Urs P); Weiss, (Josef). — Tendenzen der
Oberstufenreform. (In : Schwelzerische Lehrerzei-
tung, 119, 1974, 34, S. 1268-1273.)

Fray, {Karl). — Der Biidungsauftrag der Realschule. Weir-
heim, Berlin, Basel, J. Beltz 1968. — 8°. 130 S.
(8tudien- und Forschungsberichte aus dem Pida-
gogischen Institut der Universitdt Freiburg/
Schweiz, Dd. 2.)

Wymann, (Hans}). — Die Reorganisation der Oberstufe
der zlircherischen Volkaschule. Ein Diskussions-
beitrag zuhenden der Schulbehdrden und der
Lehrerschaft. Ziirich, Schulamt der Stadt Zirich,
1954,

Seller, {F.). — Ziircher Schule heute und morgen. {In : Der
padagogische Beebachter im Kanton Ziirich, 3,
1969, 6/7, 8. 21-23.)

Wymann, (H.). - Zilircher Schule heute und morgen. Stan-
dortbestimmung und Ausblick. (In : Schweize-
rische Lehrerzeitung, 114, 1969, 19, S. 587-591))

Bestrebungen flir eine Reform der Obersiufe der Volks-
schule im Kanton Zirich. Zlirich, Pestalozzianum,
Padagogische Arbeitsstelle, 1970. — 4°, 27 Bi.

Die Oberstufenreform im Kanton Schwyz. Motive und
Ansétze zur Enitwicklung des Schulsystems. Von
Ferdinand Guntern ; Ueli Heiniger; Adalbert
Kélin; Ywan Rickenbacher. Zirich, Benziger;
Aarau, Sauerlénder, 1974, — 8°. 92 8, (Bildung-
swesen aktuell.)

Roth, (H.). — Die st gallische Oberstufen-Reform. St. Gal-
len, H. Roth, 1970. — 4°, 9 BI.

Organisatlons-Konsent fiir die st. gallischen Sckundarschu-
len. Vom Erziehungerat am 9.2.1970 gutgeheissen.
— 4° 3 BL

1l faut ajouter & cefte diversification des sfructures
une individualisation de Venseignement & Fintérieur de
chaque filidre par des cours & opilon ou 2 niveau. Plu-
sleurs rapports pous sont parvenus & ce sujst. Un plan
de réforme du canion de Saint-Gall prévoyait méme
d'engager des maitres supplémentaires, mais 'explosion
démographique et la pénurie du corps enseighant freiné-
rent ce mouvement. De plus, fgs écoles de petites localités
étalent alors défavorisées. C'est pourquoi dans certains
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cantons, on a tenté de régionaliser ces écoles (Krelsschu-
len).

Blbllographte

Diener, {Max). — Wahlfach-Verouche 1964/85. Schlussbe-
richt. An den Erzichungsrat des Kantons Zirich.
Freienstein, Kommission fir Wahffachversuche en
3. Sekundarklassen, M. Diener, Président, 1865, —
4°, 47 Bl

Dlener, (Max). — Wahlfachversuche an der Zircher Sekun-
darschule. (In Schweizerische Lehrerzeitung,
113, 1968, 33, S. 997-1007.)

Stricker, (Hans). — Drei Jahre Versuche mit Niveauunter-
richt an bernischen Sekundarschulen. Ein
Zwischenbericht, Bern, Amt fiir Untetrichtsfor-
schung und -planung, 1974. — 8°. 16 S.

Comme nous l'avons déja dit, ces mesures éfaient
destinées & favoriser I'égalité des chances et & promouvoir
fa motivation des éldves et des enseignants. Le travail
en groupe modifia aussi souvent la didactique.

2) Tendance vers une intégratlon des structures et des
enseignements pour faciliter I'orientalion des éldves

Un mouvement presque contraire & celui précité s'est
déclenché dans les années 60 en Suisse romande d’abord,
en Suisse du Nord-Ouest ensuite et il a commencé a
s manifester dans les années 70 en Suisse Centrale et
Orientale. Il va vers une intégration des structures et des
enseignements. Pour le comprendre, il faut savoir gu'en
Suisse romande et du Nord-Ouest les structures étaient
déja différenciées et I'enseignement plus individualisé, ce
qui compliquait souvent le passage d’une filidre & I'autre.
Cette présélection a été retardée (Béle-Ville, Berne, Vaud)
et des cycles d'orientation (Gendve, Neuchitel) ou des
troncs communs (Tessin, Valais) ont éi¢ institués. Cette
intégration a passé par I'école globale additive (Argovie,
Soleure, Neuchatel) & des écoles globales différencides
(Valais, Tessin, Genéve, Soleure, Berne) jusqu'a des
exemples d'écoles globales intégrées (Gendve, Vaud).
Certes ces réformes n'ont été généralisées que partielle-
ment et par étapes {expériences scolaires, zones pilotes
etc.), mais la tendance est claire. Ainsi la Suisse Centrale
a mis sur pied une planification régionate pour coordonner
ce mouvement, C'est la Suisse Orientale qui se montre la
plus résistante et pourtant des projets de législation
cantonales (Schaffhouse) ou des expériences scolaires
(Zurich) vont dans le méme sens.

Bibliographie

Gesamischule Schweiz. Materialien zur padagogischen und
schulbaulichen Differenzierung. Hrsg. von Urs
Haeberlin. Ziirich, Benziger ; Aarau, Sauerldnder,
1972, — 8°, 99 8. (Bildungswesen aktuell)
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Schweizer Gesamtschulmodelle. Eine Zusammenstellung
von Berichten iiber neus Volksschuloberstufenmo-
delle mit gesamtschulartigen Merkmalen. Hrsg.
von Urs Haeberlin. Besel, Beltz, 1972. — 8°. 204 S,

Stadelmann, (Robert). -—— Gesamtechule in der Schwelz.
Dokumentation zus. gest. im Auftrag und unter
Mitarb. der Mitglieder der Arbeitsgruppe der Ge-
samtschulleiter und -planer in der Schweiz. Lu-
zern, Schulen der Stadt Luzern, Planung, 1974.
-— quer- 8°. 38 Bl

Haeberlin, (Urs). -— Schulreform — Weg zur Gesamtschule-
Aktuelle politische Strdmungen, Stand der wis-
senschaftlichen Forschung und Schulreform. S..
nd. — 4° 7 S. (SA. aus : Schweizer Erziehungs-
Rundschau, 43, 1970, 1.)

Frangols, (Marie-Laure); Schwed, (Philippe). — Le cycle
d’orientation dans Venseignement secondaire ge-
nevois. Genéve, Cycle d'orientation, Commission
d'étude permanente. — 8°

Cahier N° 1 : Histoire d'une Idée pédagogique, 1927-1962.
— 71 p.

Cahier N° 2 : Histoire d’'une école, 1962-1969. — 115 p.

L'istituzione della scuola media nel centone Ticino. Mes-
saggio del Consiglio di Stato al Gran Consiglio e
disegho di legge concernente. Bellinzona, Grafica
Bellinzona, 1972. — 8° 135 p.

Le cycle d'orientation et ses débouchés. Guide valaisan
d'information scolaire et professionnelle. Ed. par
le département de l'instruction publique du Valais.
Sion, Impr. Valprint, 1974, — 8°. 52 p. (Tiré &

part de : L'Ecole valaisanne, 18° année, 1974,
N° 5)
Jenzer, {Carlo) ; Topitsch, (Anion}. — Das solothurnische

Bildungssystem. Ueberblick. Aarau, Hochschule
Aargau fiir Bildungswissenschaften, Vorberei-
tungsstufe, 1975, — 4°. 75 8. (Arbeitsberichte, 2.)

Gesamischule Dulliken. Schulversuch. Dokumentation. So-
lothurn, Erziehungs-Departement, Padagogische
Arbeitsstelle, 1975. — 4°. L'osebl.-Ausgabe.

8i on a voulu faciliter l'orientation des éléves par
cette intégration de structures, on a continué & favoriser
I'individualisation par les cours 2 opfion ou & niveau.
Ainsi, on veut tout a la fois réaliser la différenciation et
'individualisation de I'enseignement de méme que la per-
meabiliteé et la globalité du systéme éducatif. On ne peut
eévidemment pas fout réaliser en méme temps. Des dif-
ficultés administratives restent & surmonter. |l est intéres-
sant de consiater que le taux d'éléves qui accédent &
I'enseignement secondaire supérieur menant 3 Funiversité
n'a pas beaucoup changé selon les structures. C'est plu-
13t en raison de linfrastructure sociale (canton urbain
par exemple) et de la politique scolaire de certains



cantons que le pourcentage des éldves englobés dans
des filidres prégymnasiales se trouve bien au-dessus de
la moyenne de ia Suisse.

Bibllographle

[x° Séminalre de Montana, sept. 1970 . Cours a niveaux et
& option. Genéve, Cycle d'orientation de I'ensei-
gnement secondaire, 1970. — 4°. 118 p.

Xil© Séminalre de Montana, sept. 1973 : Pédagogic des
classes hétérogénes et des cours & niveaux. Ge-
néve, Cycle d'orientation de I'enseignement se-
condaire, 1973. — 4°. 114 p.

¥[[]* Séminaire de Montana, sept. 1974 : Classes hétéro-
génes : quelques problémes pédagogiques, Ge-
nadve, Cycle d'orientation de ['enseignement se-
condaire, 1974. — 4°. 100 p.

Brawand, {Henri). — Les classes de 9° générale & niveaux
ot 4 options au Collége de la Golette. Rapport
sur 'expérience 1973-1974. Geneve, Cycle d'orlen-
tation de Yenseignement secondaire, 1974, — 4°,
30 1.

Les changements qualitatits : révision de plans d'étu-
des, introductlon de disciplines nouvelles, interdisclplina-
rité etc. nous paraissent plus importants que ces évolu-
tions quantitatives. Nous renvoyons encore au numéro
commun SLV-SPAR du 10 juin 1976 et & lexposé de
René Zwahlen : « Etat d’avancement des programmes
interdisciplinaires dans les sciences humaines. Quelques
réalisaticns pratiques en Suisse au niveau secondaire,
avec une référence particuligre au groupe d'age 11 & 16
ans. » Réunion d’experts, Conseil de I'Europe, Strasbourg,
3-5 mars 1978,

De tels changements dépendent évidemment autant
des maitres que des moyens. Toute réforme entreprise
requiert et un esprit nouveau et des initiatives nouvelles.
On reproche souvent aux enseignants d’étre peu mobiles ;
il existe certes une déformation professionnelle indéniable,
car Il est difficile de servir de modéle et de se remettre en
guestion tout & la fois. Nous pensons néanmoins que ce
sont plutét des structures rigides, des plans d'études
trop contraignants, des procsdures de sélection imposess
qui rendent I'enseignant peu mobile que son tempérament
naturel. Puisque le groupe d'age 10 & 14 ans pose des
problémes spécifiques, un réexamen de la formation et
du perfectionnement des enseignants s'impose.

3) Prolongation de la scolarité obligatoire, création de
houveaux types d'enselgnement postobligatolre

Si le premler cycle de Il'enselgnement gsecondalre a
connu et connait encore des modifications importantes —
S0it quantitatives, soit qualitatives — cela n'a pu avair

lieu Qartiellement que grace & la prolongation de [a
scolarité obligatoire réslisée ou en cours,

Dans les régions rurales et montagnardes, la scola-
rité obligatoire n'était en effet que de 7 ou 8 ans. Clest
par le « Congordat intercantonal scolaire », ratifié par 20
cantons et demi-cantons, que celle-cl est prolongée par
étapes & 9 ans, Cela a bien slr permis de revoir struc-
tures et programmes pour tout le groupe d'age 10 &
14/15 ans. Au départ, cette mesure voulait surtout pro-
mouvolr la démocratisation des études supérieures. Mails
a présent, avec la récession économique et le chdmage
des jeunes, c'est I'aide aux plus faibles (classes prépro-
fessionnelles, classes pratiques) qu'il faut développer, car
ce sont eux les victimes d'une sélection accrue. 1l ne
suffit pas de créer des structures intégrées ou d'individua-
liser l'enseignement — quoique guelques recherches
semblent prouver que le degré de soclalisation est meilteur
dans les écoles globales — mais il faut avant tout déve-
lopper la forme d’enseignement adéquate et établir un
contact étroit avec I'économie.

Bibllographie

Bain, (Daniel) ; Davaud, (Clairetts); Hexel, (Dagmar), —
Classes hétérogénes et intégration sociale. En-
quéte sur les relations entre les éléves de caté-
gories dlfférantes dans les classes hétérogenes
de 7° au Collége de Budé, 1972-1973. Genéve,
Gycle d'orientation de |'enseignement secondaire,
Centre de recherches psycho-pédagogiques, 1972.
— 4°, 29, 30 f.

Hedinger, {Urs K.); Scheler, (Lydia). — Schulstrukturen
und Schillerbeziehungen. Soziometrische Unter-
suchungen an der Primar- und der Gesamtschule
in Dulliken. Aarau, Hochschule Aargau flir Bil-
dungswissenschaften, Vorbereitungsstufe, 1976. —
4°. 51 Bl (Arbeitsberichle))

Aktlon Jugend und Wirtschaft. Dokumentation. — Action
Jeunessa et économie. Documentation. — Azione
Gioventl ed economia. Documentazione. Zurich,
Genave, Zentralstelle fir information und Public
Relations — GCentre d’information et de public
relations, 1971. — 4°. 20 Bl

Jermann, (Matthlas). — Bildungswesen, Arbeitsmarkt und
Wirtschaftswachstum. Eine Modellstudie zur lang-
fristigen Entwicklung der Qualifikationsstruktur
der Erwerbstatigen in der Schweiz unter Leltung
von M'J'. Mit Beitr. von Matthlas Jermann; Beat
Blankart ; Leopold Kahn [etc.] Programmierung :
Walter Jann. Besel, Basler Arbeitsgruppa flr
Bildungs und Arbeltemarktforschung, 1969. — 4°.
Vi, 329 Bl

14° Séminaire « Jeunesse et Economie » : La dépendance
du systéme scolaire par rapport a l'économie.
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{In : Educateur et bulletin corporatif, 1974, 32
(Numére spécial), p. 749-765.)

C'est en ce sens que les classes préprofessionnealles
(Berufswahlklassen, Werkjahr) ont été développés, qu’on a
organisé des cours de perfectionnement pour leurs mai-
tres en fonction. On a également voulu améliorer la
« sortie » de I'école en créant — entre e gymnase et la
formation professionnalie ~— un nouveau iype d'école :
I'école du degré diplome.

Bibllographle

Kalser, (Edwin). — Das Werkjahr der Stadt Zfirich. Ein
neuntes Schuljahr auf handwarklich-werktdtiger
Grundlage. FEinflhrung und Lehrgang. Ziirich,
Schufamt der Stadt Zirich, 1981, — 8% 122 8,

Kalser, (Edwin). — Das Werkjahr der Stadt Zirich, ein
neuntes Schuljahr. {In : Schweizerische Lehrer-
zeitung, 113, 1968, 24, 8. 777-781)

Baumgartan, (Heinz Hermann). — Das Werkjahr des Kan-
tons Baseland. (In : Schweizer Schule, 58, 1971,
22, 5, 887-889.)

Christen, (Franz) ; Voutat, (André). — Berufsfindungskias-
sen — Betriebspraktikum — Bleckpraktikum. (in ;
Grenchner Schulnachrichten, 29, 1973, 1, S
61-75.)

Werkjshrmodell fir den Kanton Aargau. (In : Schweizer
Erziehungs-Rundschau, 46, 1973, 5, S. 149-153.)

Diplommitteischule. Leitideen. Bern, Studienkommission
« Diplommittefschulen », 1975. — 4°. 20 BI.

L'écale du degré diplome. |ldées-forces. Berne, Commis-
sion d'étude pour ies Ecoles du degré dipléme,
1975, — 4°. 20

Die Diplommittelschulen. (In : Mittsilungen der Schweiz,
Dokumentationsstelle fir Schul- und Bildungsfra-
gen, 13, 1974, 49, 8. 1-68)

Regain d'intérét pour les éocoles du degré dipiéme en
Suisse. (In : Bulletin du Centre suisse de docu-

mentation en matiére d'enseignement et d'éduca-
tion, 13, 1974, 49, p. 1-7.)

Arbeltsgruppe (ber die Frage der Konzeption einer allge-~
meinen kantonalzlircherischen Diplommittelschule,
Bericht der Arbeitsgruppe.. erstatiet an den
Erziehungsrat des Kantons Zirich. Ziirich,
Erziehungsdirektion, Abt.  Mittelschulen und
Lehrerbildung, 1975. — 4°. 1Il, 20 BI.

Conclusions

Dans notre introduction, nous avons relevé que {a
situation scolaire se présente d'une maniére tds dis-
rente d'un canton suisse & Yautre parce que les structures
scolaires, les programmes etc. varient considérablement
d'un canton & l'autre, d'une région a ['aufre.

Nous avons constaté que le groupe d'age 10 a 14
ans se trouve soit &4 I'école primaire, soit au premier
cycle de l'enseignement secondaire.

Dang Pécole primaire, les réformes en cours concer-
nent surtout les mathématiques et 'enseignement de la
deuxiéme langue vivante, I! 'y a que peu de changements
de structures. Les innovations didactiques se font sur
I'initiative de chaque enseignant.

AU premier cycle secondaire s’opére une grande
mutation concernant ies siructures, les contenus et les
methodes. Toutefois, elle n'est que relative étant donnd les
contraintes du deuxidme cycie secondalre et la pofitiqus
scolajre génsrale.

En bref — des expériences se font, des innovations
sont entreprises, nais la perspective demaure difficile et
il s'agit en tout cas plus d'une évolution que d'une
révolution.

Eugéne EGGER.

Directeur du Centre d*information
an matiére d’éducation et
d’enseignement, Genéve.
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37.012.8 (4)
ATE

Atelier de contact du Conseil de PEurope (Neusied!, Autriche,

13-17 décembre 1976). — In : Revn i é i
n® 41, oct.-nov.-déc. 1977, ® Prangaise de Pédagogie,

Rapports présentés 4 I'occasion de cette réunion sur les recherches
europeennes concernant 'évaluation des formes expérimentales d’en-
seignement s'adressant aux éléves de 10 3 14 ans et des programmes
mis au point dans ce contexte (Autriche, Finlande, France, Répu-
blique Fédérale d’Allemagne, Royaume-Uni, Suéde, Suisse), '

37.012.8 (4)
CON

Contact workshop of the Council of Europe (Neusiedl, Austria,
13-17 dec. 1976). — In : Revue Frangaise de Pédagogie, n° 41,
oct.-nov.-dec. 1977.

Reports presented for this meeting about European research regar-
ding evaluation of experimental methods of teaching for pupils
ranging from 10 to 14 years of age, and programs set in this
context (Austria, Finland, France, West Germany, United Kingdom,
Sweden, Switzerland).
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37.012.8 (4)
TAL

Taller de contacto del Consejo de Europa (Neusjedl, Anstria,

[3-17 de diciembre de 1976), — In : Revue Francaise de Pédago-
gie, n° 41, oct.-nov.-dic. de 1977,

Informes presentados con motivo de esa reunidn sobre las investi-
gaciones europeas sobre la evaluacién de las formas experimentales
de ensefianza destinados a los alumnos de 10 a 14 afios v de los
programas puestos a punto en este contexto {Austria, Finlandia,
Francia, Republica Federal Alemana, Reino Unido, Suecia, Suiza).

37.012.8(4)
BIOP

Biopo megarorawecrux cBazei Cosera Epponsr (Holtaunm,
A:fcl?rpl-m,al?}—ﬂ mexabpsa 1976). — V3 Pesrwo (Ppances
ne neparodu, Ne 41, oxT.-HOAGpL.~j1eK. 1977.

Ha srom coGpanns Geian CReTanbl TOKIATEL 06 ex;i)g;t;iz:
CIIX MCCIeN0BAHNAX II0 MOBOLY OIEHKU 3KCICDUMEN LG
HBIX opM 00Y4eHHA And ﬂemmneﬂugx Igﬁtif::;:p:ﬁgumoﬂ
amum, BepaloT
JETHHX YYSHMKOB 11 IIPOP : HADX MR TOM
unangus, Opaguusa, depep
nenn (Apcrpus, !
Pccnyf(}nr/m'a Pepuanun, Beauxobpuramns, Isemus,

Ipelinapus).
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