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PROBLEMES LINGUISTIQUES
DE LA PEDAGOGIE
DU FRANGAIS

1. — ENTHOUSIASME ET DECEPTION

Les premidras expériences de la linguistique appli-
quée & l'enselgnement des langues dans les anndes 40
ont suscité un vif enthousiasme, Jusqu'alors, en quéte de
son autonomie, ia linguistique structurale naissante
essayait de se démarquer des disciplines connexes (psy-
chologie, sociologie, par ex) ainsi que des recherches
appliquées (enseignement, traduction, pathclogie, etc.) en
matiére de langues.

L'enseignement des langues étrangéres était le pre-
mier domaine ol la linguistique moderne & manifesté de
nouveau son intérét pour la recherche de solutions aux
problémes poses par les besoins praligues de la commu-
nication. Des méthodes d'enseignement ont &té élaborées
dont I'application a é&té couronnée de succaés : des sol-

Note, — GCecl ost une présentstion des principes et méthodes
qui ont présidé aux recherches de notre groupe de racherche
dans le cadre de TVINRP depuls 1969 en wue d'une exploitation
pédagogique des acquls de la linguistique dans I'snseignement du
frangals. Le texte est sulvl d’extraits de gquelques résultats partiels
de ces recherches et de leurs applications, en gulse d'illustration.

dats américains, aprés guelgues mois d'apprentissage,
débarquaient dans des pays étrangers, parlaient et
comprenaient la langue du pays. Aprés ce succes écla-
tant, d'aucuns pensaient gque tout espoir était permis :
Iapplication de la linguistique révolutionnerait I'ensei-
gnement des [angues. Aprés plus de deux décennies, les
résultats espérés ne sont pas atteints, La déception est
4 la hauteur de Penthousiasme. Certains vont jusqu'a
dire que la linguistique ne peut rien apporter & I'ensei-
gnement des langues. Pour ne pas tomber dans le pigge
d’'un optimisme exagéré, comme pour éviter tout pessi-
misme outrancier, i1 convient de s'interroger sur les
raisons qui ont fait le succés des premiéres expériences
et T"échec relalif des applications ultérieures des mémes
méthodes. C'est alors qu'on pourra estimer 4 sa jusie
valeur, la contribution de la linguistique & I'enseignement
des langues de fagon générale, et de la langue mater-
nefle en particuiier.

Raisons du succés,

Ces raisons sont — croyons-nous — de deux
ordres : externes et internes.

a. Raisons exfernes.

Sous ce titre, nous réunissons les facteurs qui, indé-
pendamment des principes et méthodes d'un enseigne-
ment, jouent un rdle dans Pacquisition : circonstances
et objectifs de l'apprentissage. Ceux-ci conditionnent la
motivation plus ou moins grande manifestée par I'élave
dans la réalisation de sa tAche. Point n'est besoin d'insis-
tar sur le fait que l'effort fourni par I'éléve (soldat) est
incomparable J& o sa vie peut dépendre de sa connals-
sance de la langue enseignée. Sans nous appesantir sur
ce point (1), nous dirons que !'écart entre les résuitats
de [l'enseignement de [angues étrangéres g'explique
essentiellement par la différence de la motivation des
populations enseignées. Celle-ci intervient, mais dans
une moindré mesure, dans l'enseignement de la langue
materneile.

b. Raisons internes.

Nous qualifions d'internes [es facteurs qui sont inhé-
rents & la matiére enseignée ainsi qu'aux principes et
méthodes de l'enseignement. En effet, quand on veut
transposer ay domaine de la langue premiére les procé-
dures d’enseignement élaborées pour les langues étran-
géres, il convient de déterminer dans quelle mesurs les
deux objets se ressemblent ou sont différents : ce qui
permet de décider des limiies d'une transposition légi-
time. ‘



Langue premiére vs langues secondes

Les ressemblances qui justifient une certaine unité
des méthodes d'enseignement dans les deux domalnes
peuvent étre bridvement présentées ainsi : dans les deux
cas, la pratique pédagogique met en contact deux struc-
tures linguistiques. L'éléve est tenté d’assimiler ies deux
systémes, et d'appliquer & celul qu'il doit acquérir les
régles — latitudes et coniraintes — du systdéme qui i
est familier. Cette extrapclation est bienvenue 12 ol il
y a un parailélisme entre les deux systémes. Mais quand
cesse ce paraflélisme, cette généralisation aboutit a la
production d'énoncés déviants. -On parle alors d'inter-
férence. Et c’ast ce qui a rendu possible la grande inno-
vation de la linguistique structurale en matiére de l'en-
seignement des langues. Les interférences variant suivant
la configuration des systémes en contact les difficuliés
pour 'acquisition d'un nouveau systéme sont différentes
aussi ; et la comparaison des systdmes en coniact per-
ment de prévoir les zones d'interférence. C'est I'objectif
des études contrastives (dites aussi analyses différen-
tielles}) que de cerner de prés et d'inventorier les diffi-
cultés auxquelles se heurtent les sujets d'un idiome A
quand ils se mettent a apprendre un autre idiome B, La
matiére a enseigner est ainsi neitement délimitée.

Les probldmes et leurs solutions restent essentielle-
ment les mémes, que A et B soient deux langues dis-
tinctes ou deux variétés d'une méme fangue. Ce qui
fait la différence, c’est que dans l'enseignement d'une
langue seconde, une analyse grossiére est d'un secours
considérable, alors qu'elle ne peut apporter a |'ensei-
gnement de la langue préemiére qu'une contribution limi-
tée. 1l faut donc une description fine sur laguelle fonder
la peédagogie de la langue premiére. La raison en parait
évidente : entre deux langues, il y a de telles différences
de structure qu'une analyse grossiére suffirait & en mon-
trer les aspects principaux. Et la plupart des études
contrastives en restent 4. Ce gue met en contact la
pédagogie de la langue premiére ce sont divers usages
d’'une méme langue; usages ayani une large part de
caractéristiques communes, et dont les différences ne
peuvent &tre dégagées que par des études bien circons-
tanciées. Dés lors, on comprend pourquoi I'enseignement
des langues secondes a pu le premier mettre a profit
les descriptions linguistiques.

Un exemple illustrerait bien la différence entre ces
deux types de description. Dans une description gros-
siére, on se contenterait ce caractériser les éléments
constltutifs de Plerre est gentll 4 peu prés de la fagen
suivante : Plerre : nom propre, humain, singulier, sujet;
est : verbe d'état, présent, indicatif; gentll adjectif,
quasi-prédicat (ou attribut), Outre ces propriétés syn-
taxiques interviennent des caractéristiques morphologi-

ques. Ainsi la forme particuliére est qus regoivent étre,
présent, indicatif. Cette description a déja son utilité
dans la pédagogie de langues secondes, parce que revé-
latrice de certaines différences structurales. Elle montre
la spécificité de la phrase nominale francaise par ::a.pport
4 la phrase nominale russe ou arabe. Elie spéeifie en
outre J'ordre des éléments dans la phrase frangaise, diffé-
rent de celui de !a phrase persane. Et ainsi de suite.
Mais elle ne nous renseigne nullement sur les traits qui
différencient les divers usages du frangais. Pour ce falre,
il faudra procéder & une analyse plus poussée. On s'in-
terrogera, entre autres, sur la valeur de Yordre : quand
il est pertinent, ¢’est-a-dire quand l'antéposition fait de
I'attribut le sujet de la phrass, comme c'est le ¢as dans
le médecin du village étall mon aml et mon aml étalt le
médecin du vilage. Et dans quelles conditions la position
n'implique gu'une variation siylistiqus ; comparez le clel
de Provence élait bleu et bleu était le clel de Provence.
Quelles latitudes et contraintes conférent les fonctions
sujet et attribut aux syntagmes qui les assument? Par
exemple, des deux syntagmes, le médecin de campagne
et un médecin de campagne, le premier peut assumer 1a
fonction attribut, alors que l'autre deit nécessairement
étre accompagné d'une expansion (adjectivale, par ex.).
On dit veolontiers mon aml est médecin de campagne,
ainsi que mon aml est un médecin de campagne res-
pecté ; mais on ne dira guére mon aml est un médecin
de campagne. Ou encore, dans quels contextes une
variation morphologique (est/sont, par ex) suffit a elle
seule & marquer la fonction des éléments en présence ?
etc. (2).

il. -— ENSEIGNEMENT DES LANGUES
COMPLEXE

PHENOMENE

Quelles sont les failles de I'enseignement du fran-
gais 7 Quels changements convient-ii d'y introduire ?
Questions auxquelles il est difficile de répondre. En
effel, les débats sur I'enseignement des langues et les
réformes souhaitables en la matitre nont de chance
d’aboutir que si 'on définit préalablement les objectifs
d’un tel enseignement et que I'on tient compte de tous
fgs facteurs qui conditionnent une telle pratique pédago-
gique. L'enseignement d'une langue est un phénoméne
con'_xplexe tant par la diversité des objectifs qu'on Iui
assigne que par la multiplicité des facteurs qul entrent
en ligne de compte.

Facteurs multiples

Pour'que réussisse une action pédagogique de lan-
gue premiére, il faut non seulement une préparation suffi-
sante du point de wvue linguistique, mais blen d'autres



conditions doivent aussi 8tre réunies, qui relévent de ia
psychologie ou de la sociologie. Sans traiter de ces
problémes — qui sont hors de notre propos et de notre
compgtence — nous nous bornons A les poser et a
préciser nos positions.

Vu sous l'angle psychelogique, I'enseignement de la
langue premiére pose des problémes sur un double pian
affectif ot cognitif. Au niveau affectif, on doit s'interroger
sur les facteurs qui peuvent susciter Tintérét de I'éléve,
et lui donner suffisamment de motivation pour se dépenser
en vue de Pacquisition de la matiére enseignée. Pour
motiver les éléves, celle-ci dolt permettre ~—— pensons-
nhous — de nouvelles expériences et applications, des
découvertes. Autrement, on risquerait de réduire ap-
prentissage & un simple effort de mémorisation, peu sti-
mufant pour [Penseigné. Au niveau cognitif, il convient
d'adapter le contenu et la procédure de I'enseignement
aux phases du développement intellectuel de ['Slave.
Aussl, doit-on, au stade des opérations concrdtes amener
les éléves A dégager des régularités par l'observation
de matériaux concrets tels que suites de phonémes, syn-
tagmes, phrases, etc. Le sens peut &tre inversé au stade
des opérations formelles : on peut alors partir des régles
(abstraites) et arriver & les appliquer sur des exemples
(concrets). Cela comporte une implication importante pour
ta progression pédagogique chronologiquement, le
maniement de la langue doit précéder la réflexion sur
le langage. Celle-ci ne peut é&tre utilement introduite
gu'a une phase ultérieure de la maturation de Vélave
{cf. infra, Extraits, 2).

Dans la mesure ol tout enseignement de langue
premiére opére un tri parmi les usages ef variétés de
la langue, et en favorise certains au détriment d'autres,
il pose un probléme d'ordre sociologiqua : est-li 1&gitime
de favoriser l'expansion d'une variété et la régression
des autres ?

Une chose est cartaine : les fractions da la commu-
nauté francophone tiennent & ce que le frangais assure
intercompréhension & travers toute la communauté. Mais
la propagation d'une seule variété n’est pas la solution
unique de ce probléme, Quand dans une communauté,
deux fractions A et B entrent en contact, Vintercompré-
hension peut &tre assurée de plus d'une fagon : une
fraction doit apprendre et pratiquer l'usaga de l'autre
fraction. C'est ce qui a toujours été pratiqué en France.
Toutes les provinces ont da acquérir et pratiquer le
parler de I'lle-de-France, Si les variétés sont suffisam-
ment proches, une autre solution parait tout aussi pos-
sible : que chaque fraction fasse un effort pour compren-
dre l'usage de lautre fraction, sans pour autant aban-
donner la pratique de sa propre variété de langue. C'est
la tendance actuelle dans les provinces : les Toulousains,
par exemptle, pratiquent leur propre phonologie sans gue

fe systdme phonologique parisien — largement diffusé
par les mass media — les géne dans lintercomprénen-
sion, ‘
Sans vouloir trancher la question, nous dirons qu'une
plus grande tolérance est & préner en matidre de varidiés
de la langue ; le frangais et son enseignement ne souffri-
ront nullement de la coexistence des variétés.

Objectifs

Presque tout le monde tombe d'accord pour critiquer
I'état actuel dans la pédagogie du frangais. Mais [les
critiques ne sont pas faites au nom des mémes principes.
C'est qu'on attribue & |'enseignement du frangais des
finalités différentes. Par exemple, celui gui observe un
respect quasi religieux pour Torthographe ne peut se
trouver d'accord avec guiconque accorde une primauté
absolue & !'expression phonique du langage. L’examen
des objectifs et des priorités est nécessaire pour que
soient posés de fagon claire les problémes de I'enseigne-
ment du frangais.

Les buts de lenseignement de la langue premiére
peuvent — nhous semble-t-il —— &tre groupés sous deux
chefs . manlement de la langue et réflexion sur le
langage.

1. Rétlexion sur la langage.

Un aspect important de I'enseignement d'une langue
c’est d'amener les édléves & s'intéresser a la structure de
fa langue unités constitutives, régles d'assemblage,
faces signifiants et signifiée, complexes de différents
niveaux (par ex. phrase, syntagme, etc,). Cette réflexion
présente un double intérét. D'une part, elle contribue au
développement mental de l'enfant, comme le fait tout
exercice de réflexion et de maniement de notions abs-
traites, les mathématiques, par exemple. D’autre part, elle
fournit un élément trés fondamentai pour la connaissance
de I'nomme, puisque le langage est une des caractdris-
tiques les plus essentielles et les plus spécifiques de
["étre humain.

Mals ce double but ne peut é&tre atteint que si la
réflexion est menée sur des bases solides, et que Pen-
seignement qui la sous-tend est autre chose qu'un ensem-
ble de concepts mal définis, dépourvus de rigueur ou
par trop simplifiés. Autrement dit, par un enseignement
explicite de grammaire, on doit assurer l'acquisition par
fes éléves d'un certain nombre de régles et de principes
dont ils pourront se servir pour les appliquer dans d'au-
tres domaines que ceux auxquels l'enseignant a em-
prunté ses exemples. C'est a cette condition gque I'ensel-
gnement devient stimulant, et peut contribuer au déve-
loppement intellectuel des enfants. En estil ainsi?



Prenons la récente circulaire (3) sur la nomenclature
grammaticale, oll on @ du mal & trouver un concept, une
definition conforme & cette exigence. L'application de
cette instruction implique que les éleéves doivent connal-
tre la diffédrence entre complément d'objet indirect,
complément d'attribution, complément d'intérét, par exem-
ple. Or, les définitions sont dépourvues de toute rigueur
(et en cela la circulaire est un monument du genre). De
deux choses Pune : ou bien I'éléve applique de fagon
conséqguente la définition ; et il se peut qu'll arrive 4 un
resultat différent de celui de l'enseignant ou de ['exami-
nateur. [ sera sanctionné d'avoir pris la définition au
sérieux, et de l'avoir appliquée intelligemment. Ou bien
I'¢léve apprend la définition par cceur et les exemples
par cceur. Mais ol est alors la stimulation que devrait
produire cet exercice de grammaire ? Qu'est-ce qu’il
aura compris de la structure du langage humain en
général ou de celle de la langue frengaise ? En fait, on
pourrait dire — sans exagérer — que cette procédure
d'enseigner la grammaire aboutit & la mémorisation par
I'éleve de quelques dizaines de termes d'une nomen-
clature quasi stérile.

Nous ne voulons pas insister ici sur les inconvé-
nients de la pratique actuelie de I'enseignement de
grammaire. Notre propos est de montrer gue, sans pré-
parations suffisantes, l'enseignement de la grammaire
peut produire des effets opposés aux résultats escomptés ;
que l'enseignement d'une grammaire explicite ne se
confond pas avec la mémorisation d'une terminologle,
moderniste ou traditionnelle.

2. Maniement des matériaux linguistiques.

Disons d’emblee que des deux objectifs de I'ensei-
gnement de la langue premiére, nous croyons devoir
aftribuer la priorité au maniement de ia langue. Ce,
parce que les régularités qui constituent la structure
d'une langue ne peuvent é&lre comprises et assimilées
que si I'enseigné connait les matériaux concrets (phrase,
par exemple) ol elles trouvent une application. Inutile
d'énoncer des régles syniaxiques concernant les phrases
due I'éleve ne parvient pas & manier ; ou — pour prendre
un exemple phonologique — impossible d’exploiter & des
fins orthographiques une opposition que les éléves ne
pratiquent pas : /é/ et /&/ dans marché et marchalt
pour les Méridionaux, par exemple.

Quand on veut intervenir dans la fagon dont un sujet
manie sa propre langue, on part de I'hypothése que la
fangue n’est pas homogéne, et gu'elle présente en son
sein divers variétés et usages. Cetfe hypothése est
frop souvent implicite ; ce qui empéche de cerner de
prés l'objectif assigné & I'enseignement.

Les différences entre usages peuvent étre dues aux
éléments suivanis :

a) Substance phonique ou graphigue, |1 semble
évident gque la substance dans laquelle se réalisent les
énoncés n'est pas indifférente, quand on veut examiner
dans quelle mesure I'éléve maitrise le maniement d'une
langue. La phonie apparalt dés les premiers balbutie-
ments ; elie est acquis du départ auquel vient se substi-
tuer la graphie. En ce sens, l'écriture est un code
substitutif.

Les deux substances se distinguent d'un autre point
de vue encore : dans les conditions normales, 'écrit a
une permanence, qui manque au parlé (4). Et cela exerce
des influences sur la constitulion méme de ['énonce.
On peut considérer, a titre d'exemple, la longueur
moyenne des énoncés parlés d'une part et des €noncés
écrits de l'autre.

b) Eléments socio-cultureis (ou niveaux de langue}.
Il apparait aussi que :

I) T'usage d'un méme locuteur varie d'une circons-
tance sociale & une autre;

[y certains traits linguistiques sont caractérisés par
leur appartenance a un cadre social ou un conditionne-
ment culturel détermings; ce qui permet de distinguer
entre deux pdles qu'on peut appeler — faute de misux
- «relaché » (ou «spontané ») et «soutenu» (ou «éla-
boré »), Noter quaucun de ces termes n'implique un
jugement de valeur de notre part. Pour simplifier Fexposé,
nous ne censidérons icl que les deux pbdles entre les-
quels une muitiple gradation est possible.

¢) Recours a la situation. Un acte de communication
linguistique peut étre caractérisé par sa dépendance
(plus ou moins grande) vis-a-vis de la situation. Par
situation, il faut entendre I'ensemblie des éléments extra-
linguistiques présents lors de l'acte de la parole ou
communs & I'expérience du locuteur et de l'interlocuteur.
Celé permet de distinguer d'une part des énoncés en
situation et de l'auire, des énoncés hors situation (avec
gradation possible). Par exemple, en situation, un énoncé
comme : donne-mol ¢a (ou le machin) peut &tre suffi-
samment clair. Hors situation, pour que la méme instruc-
tion soit comprise, il faut fournir des informations plus
détaillées sur ¢a et le machin. (Comme exemple d'énoncé
hautement indépendant de la situation, on peut citer
les textes d’'un manuel de physique ou de chimie.)

Ces trois facteurs permettent de caractériser huit
fypes d'usage (5} :

1. phonique — relaiché — en situation
2. phonique — relaché — hors situation
3. phonique — soutenu — en situation
4. phonique — soutenu — hors situation



§. graphique — relaché — en situation
6. graphique — reldché — hors siluation
7. graphigue — soutenu — en situation
8. graphique — soutenu — hors situation.

Les irsits caractéristiques de ces usages variés peu-
vent se manifester & I'un ou ["autre des niveaux d'analyse
linguistique, 3 savoir :

— niveau des unités distinctives : phonémes
graphémes ;

— niveau des unités significatives : morphologie
syntaxe
sémantique.

L'importance que nous croyons devoir attribuer a la
distinction entre ces usages réside en ceci : les trols
composants {substance, niveau, situation) sont dissocia-
bles, et c'est en les dissociant qu'on peut réussir dans
I'élaboration d'une pédagogie rationnelle et stimulante.
Ainsi, dans le passage du phonique au graphigue, on
peut et doit faire abstraction des deux autres variables
{niveau de langue et situation), de méme quon doit
mettre de c¢oté substance et situation guand on g'inté-
resse aux problémes de niveaux de langue. Autrement,
on risque d'introduire en une méme étape trop d'éléments
pour que l'éldve s’y intéresse et les assimile.

lt. -—— LA STRUCTURE LINGUISTIQUE
ET SES PROPRIETES

La littérature linguistique aciuelle pourrait donner
I'impression d'une diversité inquiétanie ; nous croyons
que par-dela les différences terminologiques, des lin-
guistes de tout bhord arrivent & des conclusions sem-
blables sur nombre de peints impartants {8). Terminclogie
mise & par, il existe des différences de vue, importantes
au niveau épistdmologique, mais qui n'ont guasiment
aucune implication pour la pratique linguistique, surtout
au niveau des applications, en pedagogie, par exemple (7).

Le structuralisme au sens large du terme est le
commun dénominateur de toute la linguistique du XX°
siécle. La conception structurale ne se confond pas avec
la simple reconnalssance de Pexistence d'un ensemble
de regularités (= structure) dans une langue. Ces régu-
larltés ont attiré attention du grammairien depuis les
temps les plus reculés. Aujourd’hui, on reconnait en outre
que la définition des unités -— entre lesquellas des regles
g'établissent — n'est pas possible sans recours & ces
régles. En d’autres termes, et dans la mesure ol touts
regle est uhe relation entre unités, la conception struc-

turale est gque |'unité linguistique n'est pas définissable
par la seule considération de ses propriétés positives
(= substantielles), et qu'il faut en méme temps examiner
les propriétés relationnelles (= fonctionnelles ou for-
melles). Ainsi un phondme {(/u/ par ex.), un monéme (tel
gu'adijectif) ne peuvent étre définis simplement par ce
gu'ils sont; ou on risque de confondre des réalités lin-
guistiques différentes : comme le fu/ frangais et le fu/
arabe, ou ce qu'on appelle «adjectif» en frangais et en
japonais. Les définitions se précisent quand on fait appel
aux relations entre unités : les deux /u/ ne sopposent
pas aux mémes phonémes dans leur systéme; et c'est
ce qui expligue les confusions que fait un arabophone
sans entrainement spécial. De méme, ¥ « adjectif » n'entre
pas dans les mémes combinaisons en frangais et en
japonais. Ou encore ce qu'on appelle le «temps» en
frangais (comme futur ou imparfait dans H tournera ou
il tournait) ne peut pas étre adéquatement défini par la
spécification de son contenu sémantique, En effet, bien
d'autres unités (ou suites d'uniteés) en frangais peuvent
exprimer la dimension temporelle ; la notion « futur» se
trouve exprimée par des segmenis comme avenir, demain,
désormais, dans dix ans, dorénavant, etc. sans que per-
sonne ne s'avise de les ranger dans la catégorie « temps ».
La spécificité de cette catégorie consiste en ce que
1° les monémes de cette classe ne peuvent apparaitre
dans la phrase que si elie contient un verbe, autrement
dit ce sont des déterminants verbaux (ou des modalités
verbales), et 2° ils s'opposent aux autres membres de
leur classe, en ce sens que la présence du futur exclut
celle de I'imparfait, du conditionnel, etc. Ces deux types
de relation entre unités — combinaison ou syntagmatique
et choix ou paradigmatique — sont donc nécessaires &
la définition des unités. C'est ce qu'il faut entendre
gquand on dit que le structuralisme n’étudie pas les unités
isolément, mais dans le cadre du systéme de la structure
dont efles font partie. Syntagmatique et paradigmatique
sont les relations qui assurent Pintégration de l'unité au
systeme. Toutes les relations formelles en découlent, y
compris les transformations (9).

1. Structure : fonction el nature

Le concept de structure souléve a juste ftitre plus
d'un probléme fondamental : quel en est le role ? quelie
est sa nature ?

Quand on considére le langage dans son cadre
social, quand on lui reconnait des fonctions a assurer
dans la collectivité, on est naturellement amensd & relier
fonction et structure, & fonder celle-ci sur celle-la. Si
une langue a pour fonction d’assurer ta communication
dans la société, sa structure doit &tre adapiée & cette
fonction. On notera gue |a capacité ¢communicative d'une



langue ne connalt pas de limite. Autrement dit, une
langue peut exprimer tout ce qui est pensable, imagi-
nable, une infinité d'expériences qui correspondent a
autant de phrases. Or, iI est matériellement Impossible
pour I'étre humain de mémoriser une A une toutes les
phrases d'une langue. Force est de conclure que la
phrase est un complexe constitué d'unités, et soumis
& des régles : la phrase a une structure articulée.

L'implication de ta fonction ne se limite pas a la
forme de la structure linguistique. Des impératifs fonc-
tionnels de la langue découlent non seulement I'articula-
tion {ou créativité) linguistique (11), mais aussi la nature
4 la fois psychique et sociale du phénoméne langage.
Par communication, on entend la transmission d'une expé-
tience que le récepleur n'a pas nécessairement vécue.
{(Je peux comprendre une phrase comme Parbre a avalé
le beeuf, méme si je n'ai jamais vécu un te! événement.
Que je la juge mensongére prouve gque je la comprends
d'abord, et qu'ensuite, j'en trouve le contenu improbable
selon mon expérience.) La transmission de I'expérience
ne peui ére assurée que si deux conditions sont satis-
faites :

a) Caractére mental.

Quand la communication passe, c’est qu'a une suite
phonique (ou graphique) est associée un contenu séman-
tique dans et par le sujet parlant. Cela parait indiscu-
table ; on ne pourrait parler de communication si la suite
phonique est produite pour elle-méme, sans avoir un
contenu qui Iui corresponde. Cette association signiflant/
signifié est de nature psychique. Comment étudier ce
phénomeéne psychique, puisque les processus mentaux ne
sont pas directement observables ? Le recours & I'intuition
du sujet partant est-ll un critdre digne de foi? A la
lumiére des recherches récentes, des linguistes de diffé-
rentes tendances n’hésitent plus & répondre affirmative-
ment. Cela, parce que les réactions intuitives du sujet
parlant ne sont pas réparties au hasard. Ce ne peut &tre
accidente] si des enguétes menées dans des conditions
semblables aboutissent &4 des conclusions comparables.
L'intuition du sujet parlant est — croyons-nous — un cri-
tére d'analyse, et 14 ol elle présente des flottements,
ils doivent étre considérés comme inhérents & la struc-
ture linguistique : cf. infra, § 3.

b) Caractére social.

L'association signifiant/signifié doit &tre commune au
locuteur et & I'auditeur pour que I'échange d’expérience
s'effectue. C'est dire que cette assoclation vaut pour
toute une communauté, ou sl l'on veut toute langus a
un caractere social.
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3. Structure et données

Ainsl congue, la structure n'est pas la création fje
Pimagination du linguiste, mais bien fondée‘sgr Qes ’falts
de langus qui ont tous une réalité mentale ainsi qu'une
réalité sociale. Pour qu'une hypothése concernant la struc-
ture linguistique soit vérifiée, II faut qu'elle solt conforme
aux données tant individuelles que sociales. Ces données
sont de deux ordres : ce que dit {ou comprend) le sujet
parlant, et ce qu'il croit savoir & propos de ce gu'il dit :
corpus et intuition (du sujet parlant) respectivement.

Longtemps certains milieux linguistiques ont centré
leur attention sur le corpus; ils hésitalent & recourir a
'intuition, ou imposaient de fortes restrictions a ce
recours. La rajson de cette hésitation était les variations
et fluctuations des reéactions intuitives dans certains
domaines. Ainst des linguistes ont voulu resireindre le
réle de Pintuition & ceci : le sujet doit dire si deux phé-
noménes x et y sont possibles dans sa langue, et s'ils
sont identiques. Le bien-fondé de ces restrictions semble
fort douteux. Pourguoi ne pas préter foi aux dires du sujet
qui reconnait telle différence sémantique entre deux
phrases ou deux syntagmes ? Ces restrictions ne semblent
pas uliles non plus : elles ne suppriment pas fa variété
des données linguistiques.

Si I'on admet la variété comme uns caractéristique
Inhérente au systéme linguistique, on peut considérer
toutes les fluctuations de Iintuition comme autant d'indi-
cation sur les variations de la structure. Corpus et intui-
tion, loin d'étre contradictoires, seront complémentaires
I'un de 'autre,

3. Structure et variations

Quand on soumet des phénoménes linguistiques au
jugement des sujets parlants, on constate des différences
notables dans leurs réactions. En face de certains phé-
nomenes linguistiques, un sujet parlant mentre une intui-
tion sOre, sans hésitation ; alors que pour d'autres faits,
il reste indécis, hésite avant de répondre ou ne sait
comment répondre. C'est que tous les phénoménes lin-
guistiques n'ont pas le méme statut dans Fintuition du
sujet parlant. Deux poles opposés peuvent étre distingués
de ce point de vue : d'une part la zone de certitude ot
de l'autre la zone d'indécision.

Par ailleurs, si I'on a recours & Yintuition d'un groupe
de locuteurs, on observe que les réactions ne convergent
Pas toujours, Mais on remarque aussi que les divergences
de jugements n'affectent pas de fagon égale toutes les
zones de structure linguistique. On peut ainsi distinguer
deux extrémes : la zone de convergence (oG les sujets
parlants sont d'accord pour admetire certaines combl-



divergence ol les uns acceptent un schéme syntaxique
alors que d'autres le refusent.

Cette double dichotomie permet d’établir une hié-
rarchie parmi les données linguistiques, Il est évident que
12 o0 lintuiticn individuelle est certaine et les réactions
sociales convergent, les faits linguistiques sont fortement
structurés ; c'est une zone centrale. Ainsi des phrases
comme cette maison est bhlanche. Par contre, on doit
considérer comme marginale la zone ou lintuition indi-
viduelle est incertaine, et olr les réactions sociales diver-
gent. C'est le cas de Vemploi des «Ssurcomposés », par
exemple. 1| est ralsonnable de supposer — mais on peut
le vérifier empiriqguement aussi — que les phénoménes de
la zone centrale ont une fréquence élevée dans le dis-
cours, C'est en ce sens que |'étude d'un corpus repré-
sentatif est complémentaire de fenquéte fondée sur Fin-
tuition du locuteur. La distinction entre une zone centrale
et une zone marginale n'est possible que sur une popu-
lation déterminée. Et on obtient des résultats différents
selon la population enquétee.

4. Impllcalions pédagoglques

Dans la masure odl le but de I'enseignement du fran-
cais est d'assurer une maitrise plus grande de la langue
et une réflexion sur la structure linguistique, i est Indis-
pensable de connaitre ce qu'est I'usage réel de la popu-
lation enseignée. Ce, pour deux raisons. D'abord, parce
qu'une délimitation raisonnable de [a matidre & ensei-
gner part de ce qui est acquis pour introduire ce qui reste
a acquérir. Ensuite, il est certain que pour amener
I'éléve & réfléchir sur sa langue, il faut que cette reflexion
s0it orientée -— comme nous [l'avens wvu plus haut,
§ 2.2.2. — vers les matériaux linguistiques qu’il manie sans
difficulté. Le cadre ci-dessus permet de procéder a une
description suffisamment fine pour dégager les ftraits
stucturaux communs au systéme de I'enfant et & celui de
I'adulte, ainsi que les spécificités de chacun d'eux. N
permet aussi de cerner de prés la moyenne des usages
adultes, ce qui constitue le premier objectif a atteindre
par ['enseignement. Et cet objectif reste libre de tout
arbitraire tant de celui des autorités que des descripteurs.

Dans les remarques qui précédent, nous avons essayé
de démontrer que la conception systématique du langage
n'exclue pas les variations de ce systéme. Une langue
n'est donc pas congue comme une structure homogéne
et constante & travers toute la communauté, mais une
organisation plus complexe ol les variétés trouvent leur
place. C’est I'existence de ces variétés qui rend néces-
saire |'action pédagogique dans le domalne de la langue
maternelle,

Morteza MAHMOUDIAN,

Unlversité de Lausanne.
Ecole Pratique des Hautes Etudes, Parls.

Notes

{1) Pour une étude détalllée de ces problédmes, on se reporters
a Claude Germain, La notlon de sltuation en lingulstique et son
utllisation pour la constructlon de V'Image dans |'enselgnement des
langues, thase inédite, Aix-Marseille, 1970. La premidre partie de
cette thése a &t5 publiée sous le titre de La notlon de sltuation
on linguistique aux Editions de I'Université d'Ottawa, en 1973.

{2) Gf. mon rapport, in : L'Annualre 1973-1974 de PEcole Pratique
des Hautes Etudes (IVe Section), pp. 653-656.

{3) Voir |z Bulletin offlclel n° 30, 31 Juillet 1975.

(4) Nous faisons lci abstraction des cas ol [I'dorfl peut atre
éphémeare (au cinéma ou & la télé) de méma que nous ne congi-
dérons pas les cas de permanence du phonique (sur disque cu
bande magnétique par ex.).

(5 On trouve une étude circonstanciée de ces problémes
dans : Mahmoudian at altri, Pour enselgner le frangals. Présenta-
tion fonctlonnelle de la langue, Paris, P.lJ.F., 1976, ainsi que dans ;
Recherches pédagoglques, 57, pp. 7-12,

{6) Pour une discussion plus développée, on consullera, outre
les ouvrages cités & la note 5, mon élude Intitulée Convergence
et divergence dans les théories linguistiques, in Filudes de
lettres, 1, 1976, pp. 23-36, ainsi gue : Recherches pédagogiques,
79, pp. 5-11.

(7) Ainsl l'innéisme de Chomsky n'est pas tellement différent
de la thése «langue = struclure acquise », dans la mesure ot ce
que Chomsky suppose inné est un ensemble de caractéristiques
communes & toutes l!es langues dont lenfant ne congserve que
coelles qui sont renforcées par la pratique linguistique de son
milieu, Cette th&se inngiste n'a aucune Implication pour la pra-
tigue du linguiste, tant et si bien qu’on peut dire — avec John
Lyons — que I'innéisme de Chomsky n’est qu'une forme& nuancée
du béhaviorlsme (¢f. John Lyons, Chomsky, Paris, Seghers, 1571).

{8) Cf. Pour enselgner le frangals {dé&ja cité), pp. 409-422, ainsi
que les sources citées aux notes 5 et 6.

Extralts de quelques résultats partiels des recherches
et de leurs appllcations

Paur illustrer les positions théoriques ci-dessus, nous dennons
en annexg des passages d'articles parus dans différents numéros
de Recherches pédagogiques (ci-aprés R.P.); arlicles qui relatent
les recherches menées sur le langage des éléves, et les applica-
tions pédagogiques qui en découlent. Nous ne pouvons malheu-
reusement pas esquisser un aper¢u complet de ces travaux dans
les limites de la place qul nous est impartie.

|. — La consclence phonologlque chez les enfants,

« La rechercha que nous menons depuis un an et deml a pour
but de tester la conscience phonologiqua chez les enfants. Nous
voulons savolr & que! &ge I'enfant a conscience des phonémses en
tant qu'unités distinctives, chacune s’opposant & toutes les autres
unités du systéme. Qu'entendons-nous par conscience phonolo-
gique 7 M ne s'agit pas uniquement de la facultd qu'a I'enfant,
au niveau de I'émission, de faire une distinction entre /p/ et /b/,
par exemple entre /pd/ * pont ™ et /bd/ “ bon ™, || peut trés bien
&tre capeble de falrte ces distinctions sans pour autant étre
capable de reconnaftre que ¢'est la présence de /p/ dans “pont®
ot de /b/ dans *bon™ qui distingue ces doux mondmes I'un de
I'sutre. Ou bien, au contraire, i1 peut avoir consclence de la diffé-
rence qui existe entre les divarses réallsations d'un méme pho-
ndme et s'attacher & ces différences sans en abstralre {"élémant
commun,
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Ce qua nous entendong, donc, par conscience phonoiogique,
c'est le falt que Il'enfant soit capable de dirs ou de signifier
au'a I'initfale de /po/ “ pont” et de /bo/ “bon ™, |} prentend pas
la méme chose, mais que ca qu'il entend a I'initiale de /po/ et de
/pla / *“ pont ™ et “ planche *, ou encore ce qu'il entend & J'initiale
de /pla / et a Pintervocaliqus de Jepe! “épée™ ast pour lui
identiqus. I a salors conscience du phondéme /p/.

Alnsi, on veut dégager par Ulobservation du gomportement
da |'enfant si celui-ci disposg d'un nombre détermind d'unités
discrétes {phonémes) qu'il identifie d'un contexte A ('auire st quil
distingue des autres unités discrétes, »

Sult I'exposé d'une expérience : l'enfant doit représenter los
phonames chacun par un carré différent :

«Uglément oul nous a o plus frappds est que, au niveau
de la maternelle grande section ou du cours préparatoire, les
anfants qui n'arrivalent pas & faire I'analyse en phonemes, qui ne
co[nprenaiem pas ce qu'on leur demandalt, étaient ceux-l2 mémes
qui n'arrivaient pas A accrocher a la lagture-éeriture, d'aprés
leurs maitres. Nous nous proposons maintenant de tester parallé-
lement I'aptitude & la lecture des enfants que noys voyons au
moyen de fa baltevie prédictive d'inizan, ou bien de son nou-
veal test “ |'Avaluation du saveir-ire ™.

Nous avoms aussi trouvé beaucoup d'enfants gui pour des
sultes de sons comme /myr/ “ mur®™, représentaient la suite
fymrf ou /mry/, fport/ “ porte ” était représentd jorpy ou foro¥ ou
fot/, ete. Ces enfants eux aussi avaient du mal A Jjre.

'Pour enregistrer plus facilement les résultats, noue avons
assigné un numéro A chague type de carrds. Voici yn exemple :

fm/

Inltiale + voyelle (ex. /ma/)
nombre da mots nombre de fols
ol fm/ ol Venfant Va
apparalt prononcé
3

nombre de fois
oll /m/ east
représenté
3 x (35
(35) représente icl le numéro du petit carré choisi par |'enfant.

Intervocallque (ex. /ema/)

1 1 1 X {35)
Finale aprés voyelle (ex. /lam/)
1 1 1 X (29
11/

Initlale + voyelle

nombre de fols nombre de fois

nombre de fois

ol /If o I'enfant !'a ol /I est
apparait prenoncé représenté
1 1 1 x (29
Firale aptds voyelle
4 4 4:3 x (21)
1 X (27)
Finale aprés consonne
1 1 1 % 25
Syllabe Inltlale entre consonne et voyelle
1 1 1 % 25

Ceci représente un exemple d'enregistrement des résultats d'un
méme enfant au cours d'une méme séance. [...]
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Mous entravoyons des buts pratiques & notre expérience. En
effet, il nous parait que si Penfant 2 conscience dgs phonémes
dés I'3ge de cing ans, par exsmple, on pourrait fui donner c.iés
cet Age la possibilité de représenter ce qu'il dit au moysn d'un
code graphlque simple, par exempie une graphie phenologigue.
t'enfant pourrait apprendre une graphie simple en quslgues
semaines, voire quelques jours ot serait & mame de s’exprimer plus
librament par écrlt. »

(Ghislaina Maury, La consclence phonologlque
chez les enfants, R.P. 57, pp. 15-18.)

i. — La connalssance Intultive de la structure syntaxigue chez
Fentant :

«Les constructions ayant pour novau, pour prédicat, un autre
&lément qu'un verbe sont de plus en plus fréguentes en frangais,
syrtout dans |a langue parlée, la langue des journaux. Or, aucune
menticn de phrases & prédicat nominal r'est faite dans les gram-
maires au niveau de l'enseignement primaire, ni méme dans le
plan de rénovation.

Motre recherche vise & dégager la place qu'occupent les
phragses & prédicat nominal dans la langue des enfants et ceci
tant du point de vue de I'usage actif qu’ils en font (production)
que de la conscience implicite qu'ils en ent (identification).

MNous n'avons pas vérifié de fagon approfondie la connais-
sance passive des enfants, quelguos sondages nous ayant montré
qu'ells semblait acquise. La compréhension de phrases & pré-
dicat nominal du type : voicl mon frére, Il y a des fleurs sur la
table... ne posent pas de probléme,

Nous avons donc veulu, dans un premisr temps, vérifier
I'usage que font les enfants de ce type de phrase. Une saconde
démarche a consisté 24 tenter de voir si les enfants acceptaient
les phrases nominales ou au contraire les rejetaient. Puis nous
avons proposé aux enfants de classer des phrases & prédicat nomi-
nal st prédicat verbal pour voir s'ills avaient implicitement cons-
cience des structures différentes. Enfin, les résultats de celie
expérience nous ayant semblé difficiles & classer, nous avens
proposé aux enfants un exgrcice de réduction des phrases
complexes & 1'énoncé minimum. ! ne s'agissait donc plus de
classement mais de maniement de phrases de structures difté-
rentes. »

Sult Pexposé de deux expériences

A — Exercice de classement

Nous avons, dans cette optique, établi un exercice de classe-
ment. 10 phrases, dont 5 &4 P [prédical nominal] ot 5 & PV {pré-
dicat verbal}l données dans le désordre d&taient & classer sous
une phrase donnée en modéle :

1l y a un gateau ; 2)) Le chat miaule.

Les phrases étaient les suivantes :
Il y aura des manéges. Pierre jous. VollA la maitresse. !
s'amusa, [..]

En voici queiques résultats : taux de réussite des éldves dans
le classement ;

CE1 CE2 CM1 CcMz2
PV 65 % B3 % 90 % 88 %
PN 51 Y 81 %, 74 % 62 %




B ~ Recherche de I"énoncd minimum

Nous avons donc proposd aux mémes enfants en fin d'année
scolaire, une série de phrases complexes, c'est-a-dire comportant
des expanslons, en leur demandant de retrouver «1'énoncd mini-
mum = avec la consighe : enlever tout ce gu'il est possible d'en-
laver et obtenir la plus petite phrase possible.

Il ne s’agit done plus de classer des phrases selon la nature
de leur prédicat mais de manier les phrases, de «démonter»
le mécanisme de lsur construction.

Les phrases 4 réduire sont de deux sortes : A prédicat nomi-
nal, & prédicat verbal. Les expansions sont variées mals pas de
fagon systématique. les phrases présentées sur deux feuilles
sépardes soni les suivantes :

Premigre série : PN

1. Voicl des fleurs de mon jardin.

2.1l y a un adorable petit chat sous la table...

Deuxiéme série : PV

1. I marche dans la rue.

2. Au printemps, Jeanne joue dans la jardin...

Das résultats chiffrés, nous citons ceci :

Taux de réussite des é&léves
dans !a réduction des énoncés complexes en énancés minima

CE1 CER2 CM1 Chz
PV 35 % 52 % 72 % 82 %
PN are % 43 % 58 % B %

Les auteurs goncluent :

« L'ensemble des résultats obtenus au CE1, les remarques que
nous avons pu faire en travaillant individuellement avec les enfants,
nous incitent & penser que toute grammaire explicite est peu jus-
tifide dans cette classe et que l'accent doit 6&tre mis sur le
maniement de la langue afin de faire prendre conscience aux
enfants da I'organisaticn de la phrase. Par ailleurs, on ne voit
pas pour guelle raison, en veriu de quelle norme, les phrases &
prédicat nominal sont généralement exclues de I'enseignement. »

{Maryse Mahmoudian-Renard et altri,
L'uszge du prédlcat nominal par les enfants,
R.P. 57, pp. 39-45)

La poursuile de ces expériences confirme et nuance ces résul-
tats. De Pexposd gqui y est consacré, nous citons des passages
concernant l'objectif et la conclusion de la rechsrche en cette
phase :

Une méme série d’'énoncés a falt I'objet de trois demandes de
notre part

1. Recherche de I'énoncé minlmum

Cat exercice permettant d'apprécier la percepticn de 1'organi-
sation de !a phrase par les éléves, qui devaient distinguer entre
ce qul est indispensable 4 la construction de la phrase et ce
qui peut &tre supprime.

2. Classemont des énoncéds dans deux colonnes
selon un moddle proposé

Cette &tape devant nous montrer sl les enfants pouvaient,

& partir de ['obsarvation des énoncéds & classer et des modéles,
trouver !a «régle du jeus, sans Btre nécessairement en mesure
de ['énoncer,

3. Justitication du classement

Catte &tape étant, cetle fois, une demande dexpllcaﬂon, qui
devait nous renselgner sur les crltdres choisls &t leur application
cohérente ou non, sur les movens dont disposent les enfants pour
justifler leur choix.

Et ["auteur de conclure :

« L'hypothése que ['organisation de 1a phrase & prédicat
nominal est pius difficilement pergue que celle de la phrase &
prédicat verbal est confirmés.

L'observation des difficultés rencontrées par les éléves nous a
conduits A considérer /a phrase minimale cemme une élape utile
dans la recharche das fonctions et de leur hiérarchie dans la
phrase. Cette démarche perme! aussi d'attirer I'attention des éldves
sur les différences da sens que peuvent révéler un changement
dans le comportement fonctionnel du verbe, ot d’aborder par la
le lexique.

Les tests que nous avons élaborés ne sont pas destinés 2
devenir des exercices pour travailler sur Pénoncé minimum. Il ne
nous parait pas Indispensable que les é&ldves connaissent les
différents types d'énoncd minimum en frangals, La recherche de
I'énoncé minimum est un procédé pour favoriser ta compréhension
de Vorganisation d'une phrass.

Nous avons voulu déterminer quelles pouvaient &tre les diffi-
cultés qui compliquent éventuellement ie recours 4 ce procédé.
Difficultés [ides a la nature du noyau de la phrase et & celle des
expansions. 1l serzit possible de falre d'autres séries de phrases
pour investiguer d'autres points délicats, par exemple les pro-
noms, la négation, ia coordination. il serait intéressant d'aborder
aussi las contraintes sémantiques qul rendent la présence de plu-
sieurs expansions nécessaires du typpe il mel ia volture au
garage, etc.

La recherche de I'énoncé minimum s'appuie au départ sur
Pintuition que I'on peut avoir de la phrase et elle favorise une
approche réflexlve de l'organisation de cette phrase et des rela-
tions qui sy manifestent. La compréhension des rapports des
unjtés dans la phrase précéde I'utilisation de toule nomenclature.

Nommer les fonctions, nommer les ¢lasses d'unités n'est néces-
saire que pour parler de ce qui a &é recennu auparavant dans
la phrase.

Una visuallsation simple au moyen de fleches permet de concré-
tiser les rapporis entre les éléments constituant une phrase ; elle
permst en outre de rompre la linéarité du message. Les rapporis
entre les unités ne s'établiissent pas en terme de leur proximité
dans la chaine. »

{Maryse Mahmcudian-Renard,

L'énancé minlmum,

Remarques théorlques ¢t Implications pour Penseignement,
R.P. 79, pp. 25~40.)

Ill, — L'Intuitlon des fonctions syntaxiques chez I'enfant et chez
Padulte, et les limltes de la structure syntaxique.

« Lorsqu'on réfldchit 4 la notion de sujet d'un peint de vue
pédagoglque, on constate d’abord Vimportance gque prend son
enseignement dans les classes. Non seulement celul-cl commence
trés tot, mats Il doit aboutir & une c¢onnalssance imperturbable
das éldves, que ce solt en * orthographe », “ conjugaison » ou
“ analyse ",

Les moyens donnés & I’éldve pour répondra a4 celta exigence
gsont-ils suffisants 7
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La définition du sujet dans les grammalres traditionnelles cor-
respond aux cas les plus fréquents {le sujet fait ou subit 'action,
Indique qui est dans un certain état), Pour les autres cas, on
Intreduit des distinctions subtiles (sujet réel et apparent) ou on
n'en parle pas.

Cette Insuffisance nous a amends 2 nous demander dans
quelle mesure le concept de sujet est définissabla et reconnals-
sable dans toutes les phrases par les éléves.

C'est seutement dans ce cas que 'exigence pédagogique évo-
guée plus haut est légitime. Sinon, trouver le sujet est pour I'Sléve
un exercice de mémolre ou le résultat d'un hasard e, en |'exi-
geant, on mangue lo but que nous assignons & Jenssignement
de la langue : aider & la compréhension de la structure, donner
une plus grande faculté de raisonnement et contribuer ainsi au
développement intellectusl de I'enfant. »

Suit F'exposé d'une enquéle menée sur « 150 &ldves bachellers
des classes préparatoires aux grandes écoles de deux lycdes
parisiens ... A ces réponses s'ajoutent cefles de quelques adultes
(collégues). »

On lit dans les commentaires des résultats, ontre autres,
cecl

« On constate une trds grande diversité dans fes résultats, ce
qui confirme notre hypothése, a saveir que la notion de sujet
est, dans les cas considérés, trés floue. »

Voici fa conclusion

« Cot essal d'approche de Iintuition linguistique des adultes
montre gu'll n'y a pas convergence ; que ce solt dans la recon-
naissance de l'identité ou de l|a différence ontre deux phrases,
ou pour reconnaitre e sujet de la phrase. Les locuteurs se
comprennant pourtant. Mals il semble gue ca soit, non par la
rigueur de la structure, mais par auvtre chose, variable selon les
cas.

Pour le choix du sujel, par exemple, interviennent des facteurs
tels que la moedalité nominale, la sémantique et aussi peul-étre
I'intonation {quel est [e réle de ceite dernidre dans le choix du
sujet de I'&noncé : “Du fromage sera le désert™ 7).

Cette multiplicité de critéres est irés éloignée de la définition
unique dennée géndralement aux éléves. Elle dicte une autre
attitude pédagogique

# d'une part, ramener ['exigence de connaissance demandée
aux éléves aux cas sur lesquels les “francophones moyens ™ sont
d’accord (ex. : Pierre bat Paul, tcut le monde reconnait Pierre
comme sujet) ;

 dautre part, dire aux éléves que, dans un certain nombre
de cas, la reconnaissance du sujet est difficile et se fait selon
des critéres non syntaxiques qu’il es! Intdressant de découvrir.

En aglssant ainsi, |'enseignant adra cernd de plus prés la
réalité tinguistique et adopté wune attitude pédagogique plus
honnéte, »

(Yvelte Berger et altri,

Les critdrea grammaticaux suffisent-lls

4 reconnaitre leg fonctions synitaxiques 7
R.P. 79, pp. 59-73.)

Le systdme verbal des enfants et ["enselgnemant de iz mor-
phologie de wverba

« En établissant I'inventaire lexical des Idiolectes retenus, nous
avons observé que les verbes & thdme unique (type donner) repré-
sontaient environ les 2/3 des lexdmes verbaux repérés. Mals ceite
masse dans l'inventaire ne correspond pas & la fréguance d’utili-
satign, pulsque sur la tiers des lexdmes verbaux restants (verbes
a thémes multiples), 8 verbes assument & eux seuls la production
ds la moitlé des syntegmes verbaux dans le corpus : &voif, dire,
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faire, dire, alier, pouvolr, savolr, voulolr. Cette répartition est
d'allleurs tout & faitpconforme aux tables de fréquence du Francais
fondemental. Les verbes a théme unique tendent & s'imposer au
locuteur (ex. : achefer pour acquérir) en raison du principe de
molndre effort. Par contrs, la fréquence d'emplol des verbes men-
tionnés ci-dessus compensa leur structure compiiquée, Or, en
raison méme de cette fréquence, la diversification de leurs formes
assure A la communication une efficacité maxima I'interaction
de ces deux facteurs garantit la présence massive et permanente
de ces verbes.

Malgrs leur fréquence, 'apprentissage scolaire de ces verbes
aat différé en raison de leur complexité apparents. Les inconve-
nients sont heursusement limltés par le falt que I'enfant acqulert
la plupart de ces formes par imprégnation, avant d’apprendre &
reconstituer les paradigmes par analogie avec les verbes les plus
simples. Les difficultés surgissent lorsque certains enfants opérent
une réfection des paradigmes verbaux sur les modéles qu’ils ont
repérés,

Ex. : ils savenit - il faut qu'ils savent
nous buvons - il buvera

mais Hs bofvent - ils boiveront

il boit, lis boivent — il croit, ils croivant
Rous croyons — ifs croyent [ krwi f (1)

Nous avons constalé que les enfants on! beaucoup de mal a
se défaire de ces formes une fois qu'ils les ont intégrées dans
leur systéme Individuef.

Une autre constatation s'est imposée lors de I'dtude du
corpus : bhien que les verbes & ithémes multiples solent fréguents
dans le discours, tous leurs thémes n’apparaissent pas. Ainsi les
formes A participe passé sont rares en dehors des verbes a la
plus forta fréquence (avoir, 8tre, fairs, pouvoir, vouloir..). Les
autres verbes A thémes multiples (prendre, devolr, venir, tenir,
mettre, veir...), ne sont en f{ait utillséds qu'au * présent ' (aux
personnes du singulier surtout) ou & * I'infinitif », parfols au
“ futur ¥ lorsgu’il est directement formé& sur Tinfinitif {prendre,
mettre...). On peut voir 13 un indice de paradigmes incomplets.

Pour ces deux raisons, formes erronées et paradigmes In-
complets, nous avons décidé de faire porter plus spécialement
I'apprentissage de c¢onjugaison sur ces verbes difficiles et fré-
quents,

Pour résoudre le pprobléme de * difficulté ™ ou * complexité »
neus avens retenu les Indications de Martinet que nous résumons
ainsi : si on retient la forme phonlque des syntagmes verbaux
correspondant aux temps de 1a langue parlée on obtient un systéme
de désinences valable pour tous les verbes du frangais (4 queiques
exceptions prés : sommes, 6tes...). I en résulte que “iout verbe
francais se conjugue en sjoutant les désinences... & un radical
ou théme ",

Le systéme de désinences s'obtient 2 partir des verbes dont
le radical est invariable d'un bout 2 ['autre du paradigme. [...]

c§ nouveau systdéme d'apprentissage substitue & !'étude de
paradigmes entiers, celle des variations de théme ds chaque
verbe et de leur répartition, c’est-a-dire de la structure du verbs.

Pour fixer ces thémes et leur répartition, nous Isolens pour
chacun d'sux un syntagme verbal que I'éldve iranserit et étudie
dans sa forme phonétique et sa forme graphique. Alnsi se trouvent
fixées également les particularités orthographiques, C'est en fonc-

{1} Résultat d'un test raplde effectué en 6° : Sur 33 éldves
Interrogés oralement, ont reconnu pour le présent 3¢ personne
du pluriel / krwav / = 27

Hhrwaj t = 4

[ krwa | = 2
pour la subjonctif 3* personne du pluriel / krwav / = © / krwa] /
= 15 [ krwa | = 4.




tion de lorthegraphe gue nous avons cholsi ces syntagmes de
base, sorte de “temps primitifs ¥ gque dans la classe nous appe-
lons formes de bhase. En partlculier, y figurent toujours au moins
la ‘“ présent ¥ 1t personne du singulier et le * participe passé ™. »

Malheursusement, nous ne pouvons reproduire lcl 1'exposé de
la démarche pédagogique, ot nous bornons & citer, des observa
tions finales, ce qui suit :

« Naus avions redoutéd de boulaverser les habitudes de conju-
galson des enfants, En falt, ils se sont adennés avec enthousiasme
A ces exercices nouveaux,

Tout d'abord la conjugaison s'est trouvée * dédramatisée *,
quand ils ont constaté qu’ll y avait des structures trds repérables
que ce soit dans le systéme des désinences ou dans celui des
bases, et qu'avec de la réflexion, on pouvait toujours reconstituer
une forme verbale., Alnsi, échappalent-ils & Varbitraire apparent de
la conjugalsen du “3¢ groupe ™ (& la différence de certaine gram
maire qui, évoquant pourtant la différence entre graphle st phonle,
constale gu'on ne peut méms “ &baucher” un systéme de dési-
nences pour ces verbes).

D'autre part, iis ont été séduits par ['aspect actif des exer-
cices, pulsque, au lleu d’apprendre des paradigmes entiers, ils
construisent eux-mémes la conjugaisen, en sg’aidant d'outils en
cas de bescin {dictionnaire, manuel de grammaire),

Les éléves ont manifesté une immense faculté d’adaplation
4 ces systdmes complétement différents de ceux qu'lls connals-
salant antérieurement, Par exemple, lls ont irés vite assimilé les
désinences du * participe passé “ et respectent 1a cohérence du
aystéme en donnant spontanément fd/ ou [ kr/ pour bases de
df et cru, puisque / — v / représente, dans les conventions, une
désinence de * particips passé », L'expérience nous ayant montré
par ailleurs, combien 1l é&tait difficile d'expliquer ce nouveau
systdme de conjugaison & des adultes (professeurs}, on voit par
Ia toutes les possibilités de changement ou de nouveauldé aux-
quelles les éléves jeunes sonit ouverls sans que hous en ayons

toujours consclence. il est & noter qu'aucun éléve, méme parmi
les plus faibles, n'est resté réfractaire & ces exerclces et que
tous las contrdles ont &té trés réussis, sans commune mesure aves
les exercices de conjugalson traditionnslle. La coincidence des
congés de PAques, de la mise en voute d'autres exercices et
d'une absence du professeur a fait interrompre ces exercices pen-
dant dsux mois. A la reprise, les éléves n'avalent rien oublié des
principas da conjugalson et ont recommencé les exsrocices avec
la m8&me rapidité ot le méme succés.

Mous avons notd égaslement I'Intérét des éléves pour les
“ exercices syntagmatiques ” et e fait guae, I'émulation jouant,
los phrases sont devenues de plus en plus compléxes, la princi-
pale s'entourant de “ subordonnédes circonstancielles . En lisant
leurs phrases, las éldves ont constaté la pauvretd des tournures
& leur disposition pour employer le “ subjenctif . On rencontrait
souvent /I faut qQue, ou bien des phrases de ce type : qu'il vienne,
ou quil ne vienne pas, cela m’ast égal. Ils ont éprouvé le baesoin
de connaitre d'autres contextes de subjonctlf. Aprés des exercices-
inventaires, nous avons rencontré dans les phrases produites des
tournures plus variées, en particuliar une utilisation fréguente de
blen que, avant que, afin que, avoir peur, etc. Nous avons fait la
méme observation dans les travaux de fin d'année (textes libres
sut un théme, conte paour enfant).

On voit par 12 que la * progression grammaticale ” es! plus
vlvante, ot peut-dtre plus efficace, guand ello nait des besoins
des enfants, dans leur désir de manipuler !a langue. Encore faut-il
qu'il s'agisse de notions accessibles. Dans le ¢as du “ subjonctif 7,
il vaut mieux, pour des éléves de 6, qu'il solt appréhendé dans
des tentatlves sur la langue méme, qu'd partlr de ses prétendues
“valeurs ”, »

{Lucile Baudrillard,

La morphologle du verbe,

Essal d'un enselgnement nouveau,
R.P. 57, pp. 47-57.)



LA RECHERCHE PEDAGOGIQUE :
UNE ACTIVITE POSSIBLE
ET NECESSAIRE

L’ECOLE ET LA TRAME DU DISCOURS SOCIAL

Faire le point sur I'activité d'un groupe de recherche,
aprés plusieurs années de travail est une entreprise qui
ne peut étre marquée qu'au signe de l'angoisse, pour
celui qui en accepie la rédaction.

Qu'est-ce que le ftravail d'un groupe dans son
« faire » & la fois ponctue!l et historiqua ? Quel est (a été)
la place du rédacteur dans ce groupe ? Et puis aussi
pour qui écrit ce rédacteur? Pour les membres du
groupe ? Pour d'autres lecteurs extérieurs au groupe
— et quels sont-ils ? Pour lui-méme ? Enfin, est-il pos-
sible de rendre compie — de saisir méme — cetie matiére
de travail produite dans des champs aussi divers que
les savoirs linguistiques, les exercices de classe, les
modes d'intervention de ['enseignant, pratiques si diffé-
remment vécues par chacun ?

Une solution viable que Yauteur de ces lignes
assume pleinement son discours, c¢'est-a-dire s’annonce
comme parlant de lui, de sa propre vision du monde, de
sa propre pratique en tant que linguiste, enseignant,
chercheur, individu social, &tre humain; autrement dit
que l'auteur «se parle ».
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Ca n'est la ni coqustterie, ni golt pour la complai-
sance ; ¢'est au contraire, poser quil n'est pas de f:lis-
cours objectif possible — méme dans le domaine scien-
tifique — que théoriser, ga n'est jamals que théorlser
sa propre pratique ; bref, c’est refuser de faire comme
si sa parole pouvait avoir valeur de vérité générale.

Ce que l'auteur de ce texte (ici sous I'apparence du
«nous ») propose aux lecteurs, c’est un ensemble de
réflexions qui Jui ont été Inspirées par son propre vécu
dans un groupe de recherche en pédagogie, groupe
dont il faut savoir, pour terminer d'annoncer la couleur,
gu'il ginsctit dans.une Institution (FIPN- INRDP ~ INRP)
et que l'auteur en a été le responsable.

Consensus et spéclficité

On parle beaucoup de « gommunication » depuis
quelques annéss. Des entreprises privées se font les
championnes de ia réussite sociale en promettant « slreté
de soi» et «pouvoir de conviction » grace aux «techni-
ques de communication », baguette magigue qui meéta-
morphose Pignorance en savoir, [a timidite en slreté,
la faiblesse en force et la soumission en domination. Plus
subtilement, et avec I'appui d'un ceriain disceurs officiel
sur la formation sociale du travailleur, des entreprises
de formation permanente inscrivent & leur programme,
des stages d’initiation aux techniques de communica-
tion. L'université elle-méme a créé des UER des Sciences
de la communication.

Et pourtant, quoi de plus insaisissable que la com-
munication. Liet commun ? Peui-&tre, mais alors, pour-
quoi «on» continue & faire «comme si» tout était clair
dans la communication ?

Pourquoi les individus jouent-ils le jeu du consensus
et de la fraternité de pensée s'ils savent, cependant,
que les univers de discours des interlocuteurs en pré-
sence ne sont pas les mémes. Pourquoi cette precipita-
tion du sujet parlant a identifier 'interlocuteur qu'il a en
face de lui avec ce destinataire idéal qu’il est en train
de fabriquer (conforme a son discours), alors que le
dialogue (I'échange de parcles) lui révéle que celui-¢i
parle d’un autre lieu, et n'est pas cette copie conforme
qu'il voulait {désirait) c¢créer (imposer) ?

Pourquoi l'individu accepte-t-il de classer les auires
(les hommes politiques, ses collégues de travall, ou méme
ses amis} en ensemble de comportements simples, clairs
et nets, leur collant des étiguettes (comme dans le cas
des sondages) qu'il refuserait pour lui-méme, car elles
neé correspondraient pas & la « richesse » de sa personns.
Pourquol ¢e méme individu qui reconnaitra volontiers
son impuissance 2 exprimer «le fond de sa pensées,
se precipite-t-Il 4 tout expliquer en utilisant des expres-
sions stéréotypées, des clichés rhétoriques, une phra-



séologie qui ne lul appartient pas en propre, bref un
langage coliectif figé dont il est I'esclave ? Pourquoi,
enfin, Jindividu social sacralise-t-i} tant Jes objets maté-
rie.s et intellectuels que produit la société alors qu'il
sait -~ consciemment ou inconsciemment — qu'ils ne
sont que la partie apparente d'un «faire» humain dont
la complexité et I'extension ne sont pas définissables ?

Cn le volt, Pindividu communiquant vit une confra-
diction existentieile de taille : if se sait (se veut) difié-
rent de l'autre, et il cherche dans le méme temps le
miroir de la ressemblance., On dirait qu'il vit la différence
a la fois, comme une nécessité d'étre (I'identité) et comme
une angoisse, 'angoisse de ne pas se trouver reconnu
dans une relation ; la quéte du consensus (ressemblance)
serait donc une réponse A cette angoisse de la spéci-
ficité (différence) ; et il est probable que Tapparition
récente desdiies « techniques de communication» cor-
respondent au besoin illusoire d'avoir, dans celte quéte,
des auxiliaires ou des alliés slrs (magiques).

L'étude des fails de langage nous confirme cette
dualité consensus/spécificité qui définit I'dtre commu-
niquant.

— lLes Jdialectes, par exemple, sont soumis & une
double tension : « La force de clocher », particularisante,
qui défend les traditions et les habitudes premiédres dans
lesquelles les communautés socio-linguistiques cherchent
leur définition. Elle constitue le systéme de défense
vis-a-vis de ce qui est éiranger au groupe. Elle affirme,
a la fois, la ressemblance (consensus} pour la commu-
nauté et la différence (spécificité) par rapport & I'extérieur.

La «force d'intercourse », unifiante, qui cherche &
&tablir une communication entre les individus, en pro-
pageant ou en absorbant fes innovations et qui est 3
l'origine de I'extension d'une langue. Elle affirme, & [a
fois, la différence {spécificité) par rapport aux traditions
ef la ressemblance (consensus) par rapport & l'extérieur,
— Les argots et autres parlers, dits marginaux, se for-
ment dés qu'un groupe se sent différent et a une «image
de marque» a dé&fendre face aux autres, |ls procédent
donc de la double nécessité, pour l'individu, de se mettre
en «rupture de ban» vis-a-vis des autres et d'établir
une «complicité» avec ceux qui appartiennent & son
monde. C'est pourguoi les argots (du milieu, des pota-
ches, des soldats, des professions) sont formés a partir
d'une langue commune (langue de l'ordre social, des
institutions et de la norme) qui est transformée (transgres-
sion) dans sa forme (Le largonji, ie loucherbem, « siflard »
pour « saucisson », etc.}) ou dans son semantisme (« bou-
langére » = /la femme du souteneur/, cannes = /jambes/
atc.).

Et ce qui importe dans ceite transgression c'est
qu'elle fonctionne, pour l'individu utilisant largot, comme
une double margue : marque d’ «agression » par rapport

au groupe linguistique (réef ou fictif} qui représente la
loi linguistique de la communauté affirmant ainsi la dif-
férence {spécificité) de I'argotier, et marque de «compli-
citd » par rapport a celui ou & ceux qu'il reconnaft comme
partageant sa différence, affirmant ainsi la ressemblance
{consensus) entre plusieurs individus.

— Dans d'autres formes de langage, c’est l'une de
ces deux tendances qui est mise en avant au détriment
de |'autre. Par exemple l'activité poétique affirme Ila
spécificité du discours contre le consensus (transgres-
sion). L’activité propagandiste, au contraire, propose des
modeles de consensus, de sorte que les individus puis-
sent [es reconnaitre et se les approprier,

Mais au fond, est-ce que ces activités particuliéres
ne seraient pas simplement des cristalllsations de tout
acte de communication ? Est-ce que tout acte de parole
ne serait pas, simultanément, approbation et négation
{explicite ou implicite) d'un autre discours ? Est-ce que
parler a un interlocuteur, ce n'est pas s'adresser a plu-
sieurs destinataires a la fois, « agressant» [es uns, «se
rendant complice » des autres ? Est-ce que ce n'est pas
14, notre expérience quotidienne de la communication ?

L'étre social aurait deonc une conscience d'exisier
avec/contre l'autre, ot de IA naitrait le conflit entre Vindi-
vidu se constituant (simultanément ou alternativement} en
sujet collectif et l'individu se constituant en sujet person-
nel. Le collectif {consensus) proposerait des modeles de
conformité, le personnel (spécificité) s'ingcrirait en contre
de ces modéles dans un mouvement de révolte, Et comme
cette révolte fait éclater les normes, comme elle place
Findividu en position de déséquilibre, et qu'elle le fait
basculer dans le monde de la non-cerfitude, on comprend
que face & I' « angoisse » de la non-certitude, le collectif
soit véecu comme «sécurisant», et donc, soit récupéré
par le sujet personnel.

Consensus et pouvolr

Voila peut-&tre la raison pour laguelle le collectif
a tant dattraction sur le comportement des individus
s0cjaux.

Et voild également pourguoi dans la société actuelle,
que 'on dit pourtant marquée par I'éclatement des valeurs
traditionneties et la diversité des références de vie, le
coilectif a la possibilité de récupérer (4 ses fins} toutes
les innovations personnelles pour les imposer en modéles
de pensée.

Par exemple, les campagnes au nom de la préses-
vation de la vie (santé, tabac, alcool, assurances, cir-
culation routiére) ou de 'amélloration de la vie quotidienne
(habitat, transporis, alimentation), sont le fait de discours
propagandistes qui réduisent les activités et les aspira-
tions humaines & des objeis sociaux concrets, instituant
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et imposant, comme objectif de vie Idéal, des modéles
de bonheur mécaniste,

On constate également, dans les affrontements de
groupes politigues, que les thétoriques verbales g'échan-
gent (chague groupe emprunte la rhétorique de l'autre}
brouillant ainsi les cartes et masquant les véritables
clivages idéologiques.

Dans un autre domaine, on pourrait également consta-
ter a quels points les gens sont dépossédés de leur
parole, qu'ils ne savent parler du livre gu'lls ont lu, du
film qu'ils ont vu, de I'exposition & laquells ils ont assists,
qu'a travers les discours-modeéles des critiques et autres
chroniqueurs littéraires ou artistiques.

Bref, on est frappé par la fagon dont la parole indi-
viduelle est tantdt récupérée, tantét neutralisée par la
parole-slogan, que ce soit explicitement, comme dans le
discours publicitaire, ou plus subtilement dans toute
expression de pouvoir.

C'est qu'il semble que la parole-consensus soit une
condition sine qua non de [Pexistence du pouvoir. A se
constituer en « univers-de-discours-modele », elle donne
Pillusion que tout le savoir 'y trouve contenu et done
qu'elle a valeur de vérité universelle. Que cette parole
hénéficie, en outre, du blanc manteau de [lnstitution,
et elle se convertit en pouvoir absolu.

1] se constitue ainsi des «enclos de savoir» qui se
référent chacun & Puniversel et entre lesquels H n’y a pas
d’échanges. C'est 1a l'un des fondements du principe
d'autorité.

Quelle est alors, la place de I'écols dans cette trame
lacunaire des collectifs sociaux ?

La place de l'école

Au départ, celle-ci a contribue fortement 4 la consti-
ution des languses nationales ; elle s'est trés vite instituee
en lieu de référence du savoir ei, ce faisant, elle est
devenue la pidce maitresse des politiques de centrali-
sation.

Depuis lors, elle n'a pas beaucoup change du point
de vue de sa fonction sociologique.

Certes, elle a alphabétisé, elle a donné une « culture
générale » a nombre d'individus, elle a méme produit
des contestataires, mais elle est restée — du mains
jusqu'a nos jours — ce «fisu de certitude » oill s'élabore
et se dispense le savoir.

Observons son attitude face au savoir et face &
I'éducation.

D’abord, par rapport au savolr : son attitude a consisté
& consiruire des objets intellectuels et & les sacraliser.
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Il n'est que de voir sa conception du langage, de Ila
littérature et, plus généralement, des disciplines d’ensel-
gnement.

Pour le langage, elle a, en France, construit le fran-
cais national dont les régles se trouveraient inscrites
toutes entidres dans des « traités » (grammaires et dic-
tionnaires), Cette construction constitue (en renversant
la proposition de certains historiens (1) «le réve» qui
permet de répondre & I'angoisse de la diversité des langa-
ges et de l'expérience quotidienne de I''ncommunicabilité.
C'est ainsi que s'institue fa norme.

La norme, c'est drabord (ordonnance de Villers-
Cotterets) la langue du Roi qui devient langue d'Etat par
le canal de la justice créant du méme coup Pimage du
divorca avec la langue de Ia populace (elle-méme
multiple).

Puis, avec la Révolution, c’est la langue de la bour-
geoisie jacobine éclairée.

Maintenant, sans raférence historique précise (du

moins en apparence), la langue de Irécole est, pour le
plus grand nombre, ce qui permet d'accéder a certaines
catégories socio-professionnelles, par le canal des diplé-
mes, et ce qui permet de porter I'image de marque de
homme cuitivé, par le canal du «bien parler» {ou une
fagon de «réver=» |'esthétique).
— Pour la littérature, autre monstre sacré, l'école se
forge des concepts tels celui de « chef-d’ceuvre » (sacra-
lisation et inaitérabilité de I'ceuvre) ; celui d’ « esthétique
littéraira » (id&alité morale imposée par une tradition} ;
ou celui d' « histoire de la littérature » (consécralion par
le temps, d'une logique creatrice unique et immuable) ;
puis elle impose une attitude face aux euvres : I« expli-
cation de texte », ¢e sera la quéte du sens absclu de
|'ceuvre.

Pour les disciplines d'enselgnement enfin, elle ins-
tituera un cloisonnement qui créera iilusion que chacune
de ces disciplines est autonome de par son savoir. Cela
leur conférera, du méme coup, un statut d'autorité, car
aucune critique du dehors n'est possible; seuls les
« spécialistes » ont droit 4 la parole. Cette parole sera
alors d’autant plus définitive gu'elle sera la seule & pou-
voir se référer & I'Universel. Jamais I'école ne s'est ris-
quée, par un jeu d'interdisciplinarité, a interrogsr les
discours de V'histoire, des sciences d’observation ni des
mathématiques, de peur de découvrir la relativité de ces
métalangages. ’

Ensulte par rapport & éducation : I'école a institué
un rapport triangulaire entre :
— la loi (sous le double aspect de l'institution et de
la valeur de vérité universelle du savolr) ;
— le mafire (représentant du savoir, en position
pédagogique de guida);




— l'éléve (placé dans le monde de lignorance et
dont le désir serait de reconnaitre le maitre
comime assumant effectivement sa double place
de sujet de la science et de guide de I'éléve).

Ce modéle peédagogique suppose donc :

1) Que I'éléve soit dans une posiion d’extérlorté par
rapport au savoir. Dés lors, il est obligé de
considérer ce savoir comme préexistant (le savoir
est donné par avance) et absolu (il n'est pas
contestable).

Il g'ensuit que I'éldve ne peut espérer accéder &
ce savoir qu'a travers force exercices qui ne sont
que la reproduction du méme mouvement, sans
cesse recommencé, de la théorie vers l'applica-
tion, sans possibilité aucune de remetire en cause
la théorie par une observation critique de la diver-
sité de 'application, car les exercices sont congus
dans un esprit d'adéquation totale {cf. la « rédac-
tion», la «dissertation» et ' «explication de
texte » s'agissant de la classe de frangais ou le
jeu « questions/réponses » s'agissant d'autres dis-
ciplines).

Enfin, ce modéle d'apprentissage est servi par
I'attitude d'un maitre qui a ét¢ formé dans une
université positiviste ot e mouvement de la
théorie 4 Papplication est garanti par la croyance
en des critéres uniques de scientificité et ol les
problémes d'acquisition du savoir ne sont jamais
pris en compte, tellement celte méme croyance
en la valeur universelle du discours scientifique a
force de loi.

2

—

3

—

Une crise de culture ?

On dira certainement gue, maintenant, cela n'est plus
vrai ; que, maintenant, I'école est traversée par la crise
de culture que connait le monde moderne, et que ce qui
la caractérise actuellement c’est précisément 1a désacra-
lisation de ces objets et une prise en considération de
Fenfant en tant qu'objet de connaissance. Mais il ne faut
pas se réjouir trop vite.

D'abord parce que les pratiques collectives ne chan-
gent pas du jour au fendemain, ni méme d’'une génération
4 Pautre. Or dans I'école d’aujourd’hui, malgré des prises
de conscience, étayées par les discours des sciences
humaines, malgré des propos qui révélent une conception
différente de I'Education, malgré des projets politiques de
tous bords, la pratique enseighante continue dans la plu-
pait des cas & faire « comme si» il y avait une Certitude
{et c’est probablement |4, la raison du malaise-enseignant).

Ensuite, parce que, on l'a vu, la puissance de
récupération de ce méme monde moderne est telle, que

bien souvent on n'assiste, en guise de changement, qu'a
la substitution d'un modéle par un autre (cf. certaines
innovations dans I'enssignement du frangais) sans que
l'on slinterroge véritablement sur ce probléme si crucial
des rapports de I'individu au savoir.

It est vrai cependant, qu'une crise de culture traverse
notre écola. '

Vue du dehors, cette crise résiderait dans une
contradiction de plus en plus évidente, aux yeux de cer-
tains, entre le savoir que produit Yécole et la compétence
exigée par la vie moderne. Au point gue beaucoup vivent
leur réussite sociale comme une revanche sur leur pas-
sage & l'école, La technologie et la définition mécaniste
du bonheur sidant, il se c¢rée une opposition dedans/
dehors souvent jugée en termes de savoir Inetficace/
« savolr-falre » efficace (« Mais qu'est-ce qu'on t'apprend
a I'école 7 »)

Méme le monde des artistes, des écrivains et des
réalisateurs, dont on pourrait penser qu'il soit assez pro-
che du savoir culturel de 'école, vit cette opposition en
termes d' «analyse» et de «faire». L'école n'apprend
pas « & faire » | elle apprend, au mieux, & « expliquer ». Et
qu'a-t-on besoin de gens qui expliquent ?

Du méme coup, qu'est-ce que le dipléme de 1'école,
s’il ne donne pas du savoir-faire ? La verité, dans « notre
société », ne peut étre que palpable (« Combien pése-
t-il ?» —— Réponse : « 300 millions »).

Bien sOr les choses ne sont pas si simples, et les
mémes qui se réclament & grands cris du savoir-faire ne
sont peut-étre pas si sQrs d'avoir pris leur revanche.
Mais le fait est qu’il y a |2 un véritable probléme. L'école
n'apprendrait pas & lire les objets de notre société ni a
comprendre I'homme moderne. D&s lors & guoi servirait
i*école ?

Vue du dedans, la crise est peut-étre plus importante,
car 1l existait jusqu’a maintenant une espéce de consensus
autour de ce qui constitue le fondement de T'école {le
savoir et 'éducation) et ce, malgré les gueiques conflits
socio-politiques qui se vivaient dans ce champ clos
comme le reflet des conflits de la société.

Or il se trouve que c'est justement dans ses fonde-
ments que I"école est atteinte.

Du ¢6té du savoir, on découvre que les métalangages
qui garantissaient I'exisience des disciplines et leur
objectivité scientifique, ne sont plus absolus, mais rela-
tifs, & la fagon dont 'homme parle le monde. On prend
conscience que I'homme construit univers en réseaux
de signification, & travers le langage ; que le langage est
lui-méme ouvert, mobile, multiple et que dong, ces
réseaux de signification se font, se défont, se refont se
déplacent et s'interpénétrent, modifiant en retour la fan-
gage lul-méme,
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Comment, dés lors, le maiire pourrait-il assumer la
place du sujet de |a science, s'il n'y a plus que des sujets
pariant des sciences ? Quel rble doit-il jouer devant les
élaéves, s'il n'y a plus un savoir unique, et si lui-méme
ne fait qu'interpréter des savoirs ?

Du c6té de !'éducation, on découvre parallélement
(et sur les traces de Rousseau) que l'enfant n'est pas,
comme oh I'a cru longtemps, un é&tre incomplet, mais au
contraire un étre avec une structure affective et intel-
lectuelle déja constituée, avec déjad un savoir propre,
et n'ayant plus qu'a « s’autodévelopper »,

Ainsi la relation pédagogique devrait complétement
changer. De déductive et applicative qu'elle était, elle
devrait partir du savoir de I'éléve, et dans un mouvement
inductif elle devrait amener [|'éléve, non & des modéles
préconstitués, mais 4 son propre savoir.

Voild 'école remise en cause du dehors et du
dedans ; voild que malgré des tentatives de replatrage,
elle n'est plus ce lieu de certitude qui permettait de
répondre A |'angoisse ressentie face a FPimpossibilité de
saisir la complexité socio-humaine. Le fait nouveau est
« [qu’] un clivage sépare le savoir du lieu de la loi, de
maniére que le savoir ne fait plus lol, mais se trouve
traversé par la loi extérieure que Iui impose la structure
sociale » (2).

Faut-il s'en réjouir ? Faul-il s'en plaindre ? La n'est
pas le propos. C'est dans cetie nouvelle conception du
savoir qu'il faut essayer de reposer les problémes de
'école. Mais une chose apparait certaine, sans laquelle
il serait vain de vouloir changer quoi que ce scit dans
I'enseignement, n'en déplaise aux faiseurs de réformes
et autres restaurateurs de fagade; c’est qu'il faut vou-
loir passer du monde de la certitude & celui de la non-
certitude, du monde de la sécurité 4 celui de Pangoisse,
du monde du savoir 4 celui du non-savoir.

Faute de ce changement d'attitude, tout discours
sur la pédagogie ne serait que littérature...

UN AUTRE DISCOURS, UNE AUTRE PRATIQUE

Au terme de celte réflexion sur les faits de commu-
nication sociaux, il convient de se poser une guestion.
L'éeole doit-elle &tre le lisu ol se trouve le savoir (ensem-
ble de modgles construits par fa société du pouvoir) des-
finé & &trz reproduit 12l quel, ou le lieu de construction
des savoirs individuels et, partant, le lieu ol devraient
se constiluer des savoirs collectifs comme critique fon-
damentale de la société ?

On  pourrait répondre qu'une société a toujours
besoin d'un « corps » de référence, et que I'école doit en
étre Tinstitution la plus représentative.

On pourrait également répondre qu’il n'est de destin
plus funeste pour I'enfant que de devenir le perroqueat
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de T'adulte, et que, par conséquent, il faut faire &éclater le
savoir de [école.

En fait les choses ne sont pas si simples dés Pinstant
que I'on se place sur le terrain de la praxis pédagogiq_ue.
Aussi voudrions-nous montrer comment une certaine
conception de l'activité pédagogique permettrait que se
joue, a Pintérieur de I'école, te jeu de lindividue!l et du
collectif.

Evidemment, nous nous placerons essentiellement
dans le cadre de la classe de frangais, mais ce n'est pas,
pour autant, restreindre notre propos, car les limites de
cette clagsse ne sont pas pour nous, celles qu'on [ui
attribue traditionnellement. Au contraire, la classe de
frangais est, de notre point de vue, ie lieu par excellenca
oll doivent étre fabriqués les Instruments qui permettent
de critiquer les savoirs collectifs, ce qui, par consequence,
conditionne I'apprentissage des auires disciplines.

Nous nous interrogerons donc sur les conditions de
mise en place d'une pratigue de la classe de frangais,
et nous renverrons aux travaux de notre groupe de
recherche pour la mise en ceuvre.

Des hypothéses sur ia parole en rupture avec la tradition

— Quelle parole faut-il étudier & l'école ?

— 1l ne faut pas étudier une parole, mais 'interaction
enire parole individuelle et parole collective.

Pour ce faire, I'enseignant devrait avoir une position
claire et ferme sur le concept de norme; il devrait étre
en mesure de montrer, 4 travers une pratique linguistique,
comment la parole se codifie, et dans quel champ de
signification particulier ; comment la parole individuelle
peut faire éclater cette codification, et comment ceite
décodification peut é&tre récupérée par une nouvelle
codification.

® S'agissant de P'étude de la langue, on devrait, par
exemple :

1} S’interdire de travallfer sur des phrases en dehors
de la prise en considératlon des clrconstances de com-
municatton qui ont présidé a leur production ou & leur
interprétation (3). On constaterait, par exemple, que
dans « Il est intervenu dans le conflit du Moyen Orient »,
le signe «intervenir» n'aura pas la méme signification
selon que le IL est médlateur ou partisan, Influent ou non,
selon que I'énonciateur est lui-méme neutre ou partisan
favorable ou non. On pourrait également confronter, entre
eux, les différents sens que les éléves investissent dans
ladite phrase, ou bien encore, confronter ces sens a
d'autres possibles, pour réfléchir ensuite aux arriere-
plans d'expérience qui induisent ces «sémantisations ».
Cela permetirait, du méme coup, de prendre conscience
que le signe n'existe pas en langue, qu'il est pure fiction
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du «réves» collectif et qu'il n'existe véritablement que
dans une spécificité contextuelle.

2) Relatlviser les systémes de représentation de
Punlvers. Par exemple, lorsque l'on cherche a regrouper
en domaines d’'expérience (c'est-a-dire en «savolrs col-
lectifs ») ta presque infinie multipiicité des sens d’un
méme signifiant, il faut se garder de privilégier un de
ces domaines au détriment des autres. Autrement dit
refuser Pattitude du dictionnaire qui en définissant « che-
val » comme «mammiférs ongulé, sclipéde, (équidés) »,
privilégie le domaine zoologie, alors que les domaines
d’expérience plus courants du type : sport, travaux agri-
coles, alimentation, etc. ne retiennent rien de cette défi-
nition et en proposent d’autres, chacune spécifique de
la vision particuliére qui s'y attache.

Evidemment un tel souci de relativisation, remettrait
en cause [e dictionnaire comme référence unique et
absolue du sens des mots ; plus de vérité 4 valeur objec~
tive qui devrait s'imposer & tous, mais un processus de
démythification qui permet de découvrir la mobilité et
la richesse du langage.

3) S’interdire de classer les falls d'expression dans
une siratification verticale allant du populaire au raf-
finé (7?), et s’interdire de considérer comme norme du
« bien parler » les faits de langage qui se situeraient en
haut de I'échelle. Classer ces faits en niveaux ou regis-
tres, c'est ignorer qu'ils sont destinés 4 marguer des
rapports de distance (agression/complicité) entre interlo-
cuteurs, et constituent donc pour tout sujet parlant 'un
des moyens les plus efficaces de définir son lieu de
parole, et sa stratégie discursive.

A replacer les fails d'expression dans leur fonction-
nalité communicative on ferait se déplacer les limites du
fameux «¢a ne se dit pas», qui n'est d'ailleurs, pour
celui qui rutilise, qu'une fagon d'affirmer qu'll se trouve
lui, dans le monde « bien fait » de la norme. En disant :
«va te faire voir chez les Grecs!» I'énonciateur «ne
parle pas mal». Il dit «tout un tas de choses» sur son
interlocuteur, auiant de signifiances qui dépendront des
circonstances de I'acte de communication.

L'objectif pédagogique ne sera donc pius de
condamner ni de hiérarchiser, mais d'expliciter et de
différencier ce «tas de choses» que dit I'énonciateur,
refativement 4 des réseaux de communication.

Dans une telle perspective, on voit que le plus
important dans une classe de langue, n’est pas d'arriver
& rationaliser une grammaire en un discours métalin-
guistique figé (il y a dailleurs, autant de grammaire
que de métalangages). 1! s’agit, au contraire, de créer une
pratique linguistique (4) (cf., pilus loin, I'appropriation} qui
permette & chacun de prendre conscience : de la vali-
dité de ses intuitions langagiéres, de la signification de

telles intuitions, de Iorganisation de la langue et des
possibilités de jeu qu'elle offre, enfin, de la non-inno-
cence de chaque choix linguistique. Autrement dit, il
s'agit de sortir du champ des analyses grammaticales
et logiques pour que chague sujet parlant se construise
sa grammalre 3 travers une toialité d'actes de commu-
nication, de sorte que les acceptations, les rejels, les
consensus et les spécificités qui les accompagnent per-
mettent & chacun de mesurer la part du social et/ou
de l'individuel, 1a part de la soumission et/ou de la trans-
gression des normes qui en constituent |a trame.

® S'agissant de la  littérature, on devrait, par
exempie :

1) Abandonner les concepts et critéres que nous
avons nommés plus haut :

— Le concept de «chef-d'ceuvre» gui n'a aucune
utilité pédagogique. Ce concept est &tranger & l'éléve
au point qu’il n'a aucun impact sur son désir (les enqué-
tes sur la lecture le prouvent). C'est qu’il a été créé par
une inielligentsia qui a besoin de se reconnaitre dans
une universalité, en forgant le consensus populaire. Aussi
le chef-d'ceuvre est-il posg, dans une soclété, comme
le modele de référence par excellence, auquel il faut
accéder. Cest de cette fagon que l'on crée et maintient
une culture de classe.

I} faut, & I'encontre de ce monde fige, réclamer le
droit individuel & ne pas comprendre, & ne pas sentir,
ou & ne pas apprécier un chef-d'ceuvre, et pouvoir dirg
pourquoi.

— Le critére « d'esthétique littéraire » qui participe
du méme phénoméne. Ce critére est ce qui fonde le « bon
golt », or, ¢’est bien connu, «le goiit ne se discute pas».
Il ne se discute pas parce qu'il est défini par une rhéto-
rique qui I'a déja fixé en un lieu définitif. Voild une autre
aliénation dangereuse.

— L'« explication de texte », enfin, qui est & [a classe
de frangais ce que la camisole de force est a I'hopital
psychiatrique. Elle canalise, elle réprime les réactions
personnelles en imposant que {'on retrouve [lIntention-
nallté de 'auteur, sans permettre a Pceuvre de dire autre
chose que cetie intentionnalité, c’est-a-dire, en fin de
compte, sans permettre au lecteur de découvrir sa propre
relation au texte (cf. les questions des manuels de lit-
térature).

2} Mettre en place une pratique de la lecture qui per-
mette au lecteur de construire l'ceuvre de son point de
vue propre, en s’y investissant.

Pour ce faire, on travaillera moins sur les contenus
que sur les mécanismes de production et d'interprétation
du texte. C'est-a-dire qu'on interrogera celui-ci de dif-
férents paints de vue (narratif, énonciatif, argumentatif,
rhétorigue) de sorte que soient mis en évidence un ou
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des ensembles de significations, lesquels seront ensuite
comparés et confrontés.

Ceci permettra de mettre au jour différents types
de structurations, elles-mémes révélatrices d'uns certaine
interaction entre la parole collective et [a parole indivi-
duelle (5). : .

Evidemment, cela suppose que [I'ceuvte soit prise
comme préiexte ; prétexte A salsir et démonter des méca-
nismes, & travers les multiples relations des lecteurs au
texte. Mais C’est peut-8tra la meilleure fagon d’éviter que
les textes ne soient classés définitivement dans des genres
fixes qui empéchent d'autres types de lecture, de prendre
conscience des ancrages personnels qui se produisent
dans Pacie de lecture et qui construisent des réseaux
de significations, enfin de pouvoir constater quun méme
mécanisme peut articuler des texies trés différents, en
apparence, et, qu'inversement, un méme texte peut relever
de mécanismes différents selon la fagon dont on le [it.

Ainsi, 'éléve apprendra 4 ne plus cloisonner son
savoir et & mettre en relation des objets différents, opéra-
tion qui est toujours source de significations nouvelles.

Une autre place pour I'éléve : 'appropriation

Venant de donner une idée de comment il faut « trai-
ter » la parole & i"école, il convient de se demander en
quelle place doit se trouver |'éléve,

Il devrait se trouver en une place qui lul permetta de
découvrir et de construire des objets de savoir. C'est
ce que nous appelons l'activité d'appropriation.

L'appropriation, c'est [a condition mé&me de la cons-
truction du savoir.

Elle consiste en une succession de « faire », de
« défaire », et de « refaire » {ou faire autrement). Eille
exlge donc gue l'on invente une pratique pédagogique
congue comme un mouvement de va-et-vient constant
entre das procédures de travail inductives ef des modes
d’intervention déductifs. On peut procéder de deux
fagons :

1) Partir d’'un objet constitué (par exempie I'affiche
publicitaire) : .

a} On fait aborder l'objet en donnant une consigne
d’activité en groupe de sorte qu'elle induise des manipula-
tions de I'objet et gu'elle aboutisse & un ensemble de
possibles interprétatifs.

b) On fait expliciter (justifier} chacun de ces pos-
sibles.

¢} On compare ces discours explicitants pour discri-
miner les différentes références (individuelles ou collec-
tives) de parole {c’est ce que nous essayons de faire &
partir de textes poétiques, publicitaires, propagandistes et
a partir d'images).
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2} Partlr d’'une mécanique ou de la composante d’une
mécanique (par exemple : la « séquence narrative »
da la « tromperie ») :

a) Faire construire des objets (des textes) & partir

de ce donné.
b} Confronter les productions et les faire expliciter,

c) Discriminer, comme précédemment, les différents

types de parole.

En fait, 'appropriation peut étre considérée comme
I'aspect complémentaire de nos besolns de « projection
imaginaire » et d' « identification » que nous essayons de
satisfaire : en lisant, en allant au cinéma ou au théaire,
en reprenant une chanson en cheoeur, en frgdonnant une
symphonie, en citant (ré-citant) des textes qui ne sont pas
de nous, en ayant des activités de groupe, en idolétrant
des hommes politiques, en fétichisant des objets.

Et ¢'est pourquoi I'école devralt :
— Quvrir le plus possible le champ des objets &
éiudier.

— Permelire que s'Gtablissent des rapports multiples
entre le maitre, I'éléve et les éldves.

Que ['éldve soit en activité de parole tantdt indivi-
duelle, tantét de groupe, taniét de classe. Qu'll recon-
naisse un certain savoir-faire au maitre, mais qu'il ne
soit pas terrorisé par la présence secréte d'un savoir-tout-
fait.

Evidemment, admettre 'appropriation c¢'est accepter
que désir et violence, sans lesquels il n'y a pas de eréation
véritable, ne solent plus hors du champ pédagogique.
On voit, du méme coup, que la technologie éducative
{télé-enseignement, télévision scolaire} et le travail dit
indépendant que I'on essaye d'instaurer actuellement
comme systtme d'enseignemertt, ne correspondent en
aucune fagon A la pratique décrite ci-dessus ; la premiére
parce quelle déposséde I'dléve de la relation & Pautrs,
si fondamentale pour la construction du savoir; la se-
conde parce que les circuits de communication na s'en-
trecroisent pas suffisamment.

Pour notre part, nous avons essayé de metira en place,
avet notre groupe de travaii, non point un nouveay modeale
Pédagogique, mais une procedure d'activité pédagogique
dans laguelle phases de pratique et phase de connals-
sance sont en interaction et se combinent avec une
Procedure de découverts qui va successivement du ponc-
tuel au gicbal et du glebal au ponctuel (cf. « Recherches
Pédagogiques » n° 69).

L'école, un laboratolre critique

Cette réflexion sur la parole & V'école ot la place de

Péléve gans 'école, nous améne & donner notre avls sur



un débat actuel qui tourne autour de deux questions
corrélatives 1'une de l'autre : d’'une part 'école doit-elle
partir du savoir de l'enfant ou doit-elle étre un lieu de
simulation de la sociéié ?; et d’autre part I'école doit-ells
étudier les objels produits par la société ou des objets
qui lui sont propres {(grammaire, littérature) destinés 2
donner un fond commun de culture 7

Tout un courant de pensée parti, semble-t-il, de Rous-
seau {B6), préche pour la nature de l'enfant, le savoir de
Penfant, la complétude de la structure psychologique et
intellectuelle de lenfant (du moins & partir d'un certain
age), la valeur positive de I'enfant et donc le respect du
« dedans » de I'enfant par une pédagogie qui neutralise
te plus possible I'intervention du dehors (d’oll, entre auires
choses, le mythe moderne de I'oralité dans la classe de
frangais).

Nous pensons que du point de vue pédagogique, il
faut aller plus loin. Certes l'enfant peut étre un objet
de connaissance sur lequel on peut se pencher; que ce
soit alors, dans un autre champ d'étude.

Jouons, au contraire, professgurs et éldve, le jeu de
la confrontation des savoirs & travers les objets que
produit la société en utilisant fes instruments d’interroga-
tion que nous proposent les sciences modernes, et n'éll-
minons pas les conflits qui pourraient surgir lors de ceite
confrontation. Autrement dit, faisons précisément ce qui
ne se voit pas dans la société : Dans la société le jeu de
la communication est fait de fuites, en avant ou en arriére,
de systémes de défense, de paralires, au point gue les
conflits et les vrais clivages sont masqués par une rhéto-
rique qui s’institue en pouvoir collectif.

Faisons, au contraire, que !'éléve soit un laboratoire
4 « précipitations » (au sens que ce terme a en chimie),
et qu'elle serve 3 analyser ces « précipitations ».

L'école pourrait &étre irremplagable dans sa fonction
de dédoublement du regard, de recul par rapport au vécu,
si on arrive & y faire parler les symboles culturels que
produit la société en permettant 4 I'éléve de s’impliquer
grace aux multiples relations que 'on peut créer dans
ung classe, comme reflet médiatisé des rapports sociaux
relation dans les groupes, relations & 'autorité institution-
nalisée, relations au savoire-faire du maitre, etc.).

C’est pourquoi, nous pensons; du méme coup que
I'école n'a pas d'obijets propres a étudier. Et, de méme que
personne ne peut légiférer sur la langue, personne n'a
& décider d'un fond commun de culture car celui-ci se
constitue de lui-méme comme résultante des rapports de
force existant a I'intérieur d'une société donnée.

Ce n'est donc pas vers la société que l'on propose
de tourner I'école, mais vers une saisie critique des objets
que produit la sociéts.

UNE RECHERCHE PEDAGOGIQUE DESALIENEE ?

il s’agit maintenant, pour terminer, d’essayer de définir
le lieu d'une recherche pédagogigue. Définition qui ne
cesse d'ailleurs de se déplacer au fur et & mesure que
'on confronte la pratique a une analyse de celie-ci.

Cependant certaines lignes de force traversent ot
ordonnent notre activité et c'est & la fois en regardant la
pratique de notre groupe et en essayant d'élucider des
projets personnels que nous voudrions décrire ces lignes
de force.

Le savolr-falre

D’abord, si nous résumons 'essentiel de nos objectifs,
au vu des observations antécédentes, nous poserons gue
nous cherchons & mettre en place une pratique pédago-
gique qui devrait permettre

1) De faire éclater le monollthisme d0 & la socialisa-
tion des modeéles scolaires et de I'unicité de sens {norme).

2) Conjointement, de fafre repérer les objets produits
par la soclété afin de les é&tudier de fagon critigque.

3) De laisser le champ libre aux différentes stratégles
d’apprentissage et donc aux constructions de saveir pro-
pres & chacun ; ce qui suppose ~— & un moment donné —
des procédures de travall inductives, de sorte que les
éleves puissent trouver leurs points d'ancrages dans les
objets étudiés (appropriation), & partir d'un ensemble
de possibles interprétatifs,

4) D’élablir des circults de communication multiples
dans la classe, de sorte que cette construction du savoir
se fasse dans une interaction constante entre différentes
paroles collectives et Individuelles,

Pour ce taire, il faudrait alors gue I'enseignant dispose
d’instruments d'interrogation intellectuels pour aider les
éléves & repérer et & demontrer ces objets, qu'il invente
des procédures de découvertes et de lecture de ces objets
qui permettent « appropriation » et « construction » de
sens, enfin qu'il ait une conscience, la pius aigué possible,
de « ce qui se¢ passe dans sa classe », et de son mode
d'intervention. On volt, du méme coup, que |'enseighant
se trouve A un carrefour; cefui formé par fes sclences
humalnes, avec leur arsenal méthodologique et théoriqus,
les procédures pédagogiques qui définissent une partle
du mode dintervention en fonetlon d'un certain nombre
d’objectifs précis, et la pralique de la classe avec ses
circuits muitiples et s&s comportements imprévisibles.

C'est en ceite position carrefour que doit se monter
le « savoir-faire » de I'enseignant avec une double exi-
gence : celle de g'informer du c6té des sciences humaines
{ce qui ne veut pas dire devenir spécialiste, mais jousr le
jou de l'appropriation tel que nous I'avons défini pour les
éléves), celle de changer son réle pédagogique : de guide
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qu'il était par rapport & la transparence (postulée) d'un
texte, devenir celui qui provoque des « précipitations »,
des « cristallisations » et des « éclatements », en impli-
quant son propre univers de discours et en imaginant
des procédures de travail toujours nouvelles. Dans cefte
perspective, on voit que la recherche pédagogique est
une actlvité en sol, qui produit ses propres composan-
tes; et cela n'a rien & voir avec cette autre conception
qui voudrait faire de la pédagogie le terrain d’application
de la théorie, Le champ pédagogique est peut-étre le
lieu ol apparait avec le plus d'évidence, un rapport théo-
rie-application autre que celui de la science positiviste.

La pédagogie, en effet, n'est pas aux théories scien-
tifiques ce que la technologie est aux sciences fonda-
mentales (¢’est pourquoi les procédures d’'évaluation n'ont
pas de raison d’éire dans ce champ d'étude).

Les lleux de travail

Essayons donc de décrire les lieux de travail de
notre groupe de recherche, une fois qu'il a déterminé les
hypothéses scientifigues qui seront utilisées et un type
d'expérimentation. (Par exempte hypoth&ses sur les struc-
tures narratives et détermination d'une expérimentation
sur la « tromperie » (cf. R.P. n® 82 ).

Dans un premier temps, le groupe expérimente sur
lui-méme la procédure pédagogique, imaginée au préa-
lable afin d’essayer d’en prendre la mesure de ['intérieur :
observer les blocages, les refus, « ¢e qui marche », « ce
gui ne marche pas », les résultats mesurables, et tous
les imprévus qui sont souvent nombreux,

Il s’institue ainsi un « lieu fictif d’expérimentation »
dans une relation savoir scientifigue — procédure péda-
gogique qui st un premier stade du savoir-faire.

Quels sont, au cours de cette activitd, le statut des
participants ?

Les enseignants sont principalement en position de
« demande » par rapport au savoir scientifique (Linguis-
tique, Sémiotique).

Les encadreurs du groupe sont, du méme coup,
reconnus comme universitaires en position d’experts par
rapport au savoir scientifique ; ils sont chargés d’animer
la séance de travail (plus ou meins inductivement), de
répondre aux guestions (le plus souvent embarrassantes)
et d'alder & mettre au point la procédure qui sera utilisée
en classe.

Dans un deuxiéme temps, la procédure est essayée
en classe par les enseignanis, soit seuls, soit avec des
collégues, soit avec des observateurs.

Il g'instaure alors un « lieu d’intervention », qui met &
I'épreuve le savoir-faire monté précédemment.

Au cours de cette activité 'enseignant est en position
d'autorité, représeniant plus ou moins un pouveir institu-
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tionnel (variable seion sON 00mportement) ; il est reconnu
par les éléves comme ayant un savoir-faire. .

Les encadreurs sont ICi court-circuités, mais quand
ils assistent en observateurs, de nombreux problémes se
posent car leur présence a des incidences sur le compor-
tement des &léves et de l'enseignant. On p.eut également
penser a des formules de participation, mais elles auront
toutes, également, une incidence gquelcongue sur o dé-
roulement de la classe.

Dans un troisieme temps, une nouvelle séance de
travail du groupe doit étre consacrée au retour de l'expé-
rience faite en classe.

Le lieu d'expérimentation s'instaure alors en <« ré-
flexion sur les modes du savoir-faire »; on ¥ confronte
le travail élaboré au cours des premier et deuxiéme temps.
Clest le moment ol doit étre jugée la validité de la pro-
cédure, ou elle doit étre modifiée, mise au point, pour
une éventuelle généralisation.

Les enseignants sont, ici, en position de rapporteurs
impliqués qui doivent rendre compte du déroulement de
Vexpérience.

Les encadreurs ne sont plus en position d'experts
mais en position de participants contribuant & I'élucida-
tion des problemes qui se posent.

Un lieu d'éclatement

On voit donc qu'en fin de compte, une recherche
pédagogique doit &ire centrée sur le savoir-faire de
Ienseignant et non sur la recherche de modéles nouveaux
pour I'enseignement de telle ou ielle discipline. Et l'on
voit également d'aprés les problémes posés par la confron-
tation des deuxiéme et troisiéme moments de notre acti-
vité, que I'élaboration des procédures pédagogiques ne
constituent pas, loin de 14, la totzlité de ce savoir-faire.
Il en est du rapport « procédures pédagogiques — savoir-
faire », ce qu'il en est du rapport « explicite-totalité com-
municative » dans les actes de langage.

L'explicite est ce qui permet le « contact » entre
locuteur et interlocuteur, il est donc indispensable &
l'acte de langage, mais il n'est pas la totalité de la signi-
fication communicative qui est le produit de I'explicite
et de I'implicite. De méme [|'élaboration de procédures
pédagogiques est une nécessité, mais il lui manque quel-
gue chose pour constituer le saveir-faire. Ce quelque
ch_ose, ¢'est un autre discours. Non plus un discours
scientifique, non pas un discours prenant I'enfant pour
objet scientifigue, mais un discours tous azimuths qui
porterait le regard de chacun, sur sa relation aux procé-
durgs pedagogiques, a linstitution scolaire, & sa propre
pratique ; un discours donc qui, une fois de plug, ferait
se confronter la parole collective et la parole individuella

mais, cette fois, sur un autre terrain que celui du savoir
scientifique.




A cette seule condition, pensons-nous, le savoir-faire
sera une praxis intériorisée.

A cette seule condition, on évitera que la recherche
pédagogigue ne soit récupérée par l'appareil d'Etat gui
quand il promeut {(ou fait semblant de promouvoir pour
&tre en paix avec la morale politique) des recherches, se
réserve le droit de sélectionner les résultats, de les inter-
préter dans le cadre étroit d’un acte politiqgue pour les
instaurer en nouveaux consensus, parés des habits de la
modernité et de ia science, et recréant ainsi une nouveau
monde de la certitude.

1l faut donc compléter notre mode de fonctionnement
par une activité paralléle qui ne sera plus centrée unigue-
ment sur les procédures pédagogiques, mais sur la signi-
fication des discours produits par les enseignants & propos
de leur « faire pédagogique ».

La chose n'est pas facile parce qu'elle est source de
blocages et de conflits, mais il faut avoir conscience de
cette nécessité faute de quoi toute recherche pédagogique
n'est condamnée qu'a faire du ravalement de fagades.

De l'utopie ?

L'heure est venue de conclure.

Il nous semble qu'une recherche pédagogique est
possible malgré toutes les contradictions qui la traversent.

Elle est possible malgré |l scepticisme des analyses
socio-historiques qui concluent & ['auto-reproduction des
rapports sociaux, malgré les réformes de systémes et [es
créations de modéles nouveaux, toujours récupérés par
le méme pouvolr.

(1) Les Frangals fictifs et te frangais natlonal, compte rendu d’une
{able ronde, in : Le frangais aujourd’hui, n® 35, Paris, sept.
1976.

(2} Voir & ce propos : Cl. Rabant, L'lllusion pédagogique, in :
L'inconscient, oct. 1968.

Elle est possible maigré certaines analyses psycho-
sociologiques qui dénoncent I'illusion pédagogique a tra-
vers les discours de Péducation nouvelle, car celle-ci ne
changerait pas fondamentalement les positions des parti-
cipants.

Pour nous, en tout cas, elie est possible et néces-
saire, telle que nous |'avons définie.

Elle est possible 4 condition qu'elle s’iniéresse 4 la
constitution de « savoirs-faire » qui intégrent, au niveau de
chaque enseignant, des réseaux de relation entre la
parole collective et la parole individuelle,

Elle est nécessaire parce qu'elle est un des rares
lieux ol la théorie se fait pratique et, partant, se fait
action pour dénoncer la mystification de la technologie
et la supposée cohérence des politigues éducatives.

Elle est nécessaire parce qu'elle est le lieu ol la
parole léve le voile jeté sur les rapports de force véri-
tables qui &instituent dans une société, & travers la
parole collective.

Elle est enfin nécessaire comme « utopie de I'éclate-
ment », ¢ar c'est ainsi qu'elle peut agir en profondaur
sur le tissu socio-humain.

La recherche pédagogique n'a pas & étre raisonnable
ni désincarnée. Elle doit étre, au contraire, I'épine enfon-
cée dans la partie charnue de la raison sociale.

Patrick CHARAUDEAU.
Université Paris-Nord,
Responsable de Recherche & VLN.R.P.

(3) Voir : Recherches Pédagogiques, ne €9, p. 18, L.N.R.D.P., 1974,
(4 Voir : Recherches Pédagogiques, n® &9, p. 11.

(5) Voir : Recherches Pédagogiques, n° 82, p. 7.

(6) Cl. Rabant, op. cit.
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LES AFFINITES DES ELEVES
DES CLASSES ELEMENTAIRES
EN MATIERE DE POESIE

I. — CONSIDERATIONS GENERALES

Objectifs de Ienquéte (1)

1) 1l s'agit de déceler vers quels auteurs et quels
types de textes sont orientés les choix des éléves des
€coles élémentaires en matiére de poésie {vers ou prose).

2) 11 g'agit, parallélement, de déceler emprise des
manuels scolaires sur les orientations ainsi découvertes,
et, de ce fait, tenter une appréciation quantitative de la
« liberté de choix » des éléves et des maitres.

(1} Cette enquéte a 6t réalisée dans le cadre des activités
du service de ["animation padagogiqus du C.R.D.P. de Marseilla,
Le présent compte rendu n'en présente que les résuliats quanti-
tatifs. Ces résultats pourralent servir de matérlaux A une recherche
théorlque ultérleure.
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Modalités d'implantation de Fenguéte

— Date du déroulement de I'enquéte : 3° trimestre,
année scolaire 1975-1976.

— Terrain d'snquéte : Ecoles élémentaires publiques
de I'Académie d’Aix-Marseille comportant :

— Le département des Bouches-du-Rhéne (forie
concentration de population, Industriaiisation
poussée, mélange des populations).

— Le département de Vaucluse (département
« moyen » type — prédominance de l'agricul-
ture — absence de métropole urbaine}.

— Le département des Alpes-de-Haute-Provence
(département & faible concentration urbaine —
exode rurala — prédominance agricole et éle-
vage).

— Le département des Hautes-Alpes (haute mon-
tagne — isolement de petites concentrations de
population — élevage}).

Organisation de l'enquéte

Cetlte enquéte se divise en deux volets :

1) L’enquéte-maitres (notée EMT) : Un questionnaire
a &té envoyé dans toutes les écoles élémentaires publi-
ques de l'académie d'Aix-Marseilla. Les réponses 4 ce
questionnaire ont fourni la stalistique relative & orienta-
tion des choix des éléves en matiére de poésie.

2} L'enquéte-manuels (notée EMN) : Une étude, sui-
vant les mémes lignes de recherche qui ont marqué I'en-
quéte-maitres, a &té réalisée au niveau des textes pro-
posés aux éldves par un certain nombre de manuels par-
mi les plus utilisés dans les écoles. Les résultais de cette
étude ont fourni la statistique relative 4 l'orientation de
ces manuels quant au choix des textes.

Des conclusions d'ensemble ont été tirées relative-
ment :

— au choix des éléves ;

— aux propositions des manuels ;

— au rapport existant enire choix des é&iéves et
propositicns des manuels.

Il. — ENQUETE-MAITRES

Question posée aux maitres

« En vous fondant sur votre expérience d’enseignant
« pouvez-vous citer les trols texies poédtiques qui vous
«ont paru avoir été les plus appréciés par vos éléves. »



Ansalyse quantitative de I'échantilion d'enquéte

Résultats
Tableau EMT -1
Nombre N
total d'écoles Nombre Yo r;égggaes
Déparfements élémentaires | de réponses ¥
p. r. ncmbre
4 la rentrés regues total d'dcoles
scolaire 1975
B.-du-Rhéne ... 711 177 24,89
Vaucluse .,... .. 289 56 18,72
Alpes-Hte-Prov. . 194 a3 17,01
Hautes-Alpes ... 252 13 5,15
Totaux ..., 1 456 279 19,18

Commentaires

279 écoles ont répondu & ceite enquéte, représen-
tant approximativement 20 °. des établissements élémen-
taires de l'académie. On peut considérer ce nombre com-
me permettant une évalugtion significative pour I'ensemble
de cetle académie. Une remarque pourtant le faible
pourcentage de réponses émanant du département des
Hautes-Alpes souligne les difficultés de ce département
et l'impression d'isolement ressenti par ses maitres rela-
tivement & 'animation pédagogigue telle gu'alls existe au
plan de toute 'académie.

Il est & noter qu'un nombre appréciable de mafires
ont fait voter (essentiellement au niveau des CM) leurs
éléves afin de déceler leurs affinités en matiére de poésie.

Enfin, il demeure dvident que les résultats de len-
guéte EMT ne peuvent étre considérés comme étrangers
aux motivations des maitres eux-mémes et ce, malgré la
bonne foi dont ils ont pu faire preuve dans leurs réponses.

Uiste et répartition des auteurs cliés sulvant Pimportance
du nombre de leurs citations. Nombre et répariition des
textes cités.

Résultats

Ces résultats sont présentés par ordre décroissant du
nombre de citalions par auteur ; par ordre alphabétique en
ce qui concerne les auteurs ayant le méme nombre de
citations.

Tableau EMT - 2

Liste dos auteurs de catégorie A
{Auteurs cités plus de 200 fois)

{Indice de citation : 8,14) (1)
Nombre de cltations Textes cités
Fré-
uence
Auteurs g de
CpP CE CM Total |Nombre| citation
moyen-
ne par
texte
J. Prévert ... 122 138 123 384 31 12,38
J. de La
Fontaine ... 24 89 149 262 47 5,82
M. Caréme ,. 88 125 47 260 64 4,06
R. Desnos ...} 108 111 22 242 £ 7.80
Totaux .,.| 3243 464 341 1148 173 6,71
Tableau EMT - 3
Liste des auteurs de caiégorie B
(Auteurs cités de 100 fois A 199 fois)
{Indice de citation : 4,16) (1)
Nombre de citations Textes c¢ités
Fré-
uence
Auteurs a da
cP CE CM Total {Nombre| citation
mayen-
ne par
texte
V. Hugo ..... 20 51 96 167 50 3,34
P. fort ...... 37 €6 48 151 19 7,84
A, Daudet . 34 46 42 122 14 B.71
Totaux .... 9 163 186 440 83 5,20

(1) L'indice de cHation est obtenu en deux temps :
— Calcul de nombre moyen de citations par auteur de la

catégorie concernée (nombre total
nembre d'auteurs de la catégoria).

catégorie :

de citations de la

— Calcul du % de citations par auteur de la catégorie
concernde relativement au nombre total de citations pour
I'ensemble des catégories & savoir 3 525.
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Tableau EMT ~ 6

Tableau EMT - 4 e
tégorie
Lista des auteurs de catégorie C Liste des auteurs de ca
(Auteurs cités de 40 fols 4 99 fols) (Auteurs cités de 20 fois & 29 f{ols)

{Indice de citation : 1,79) {(Indice de citation : 0,70)

Nombre de citations Textes cités Nombre de citations Textes cités
Fré- Fré-
uence
Auteurs q”f,';ce Auteurs a de
CP CE CM Total {Nombre|citation CP CE M Total |Nembre| citation
moyen- meoyen-
na par ne par
toxte texte
P. Verlaine .. 22 29 46 97 17 5,70 Ch. Vildrae ,. 26 2 1 29 4 7,25
G. Apollinaire 15 28 38 81 8 10,12 G. Duhamel ..| 13 11 3 27 7 3,85
A. Rimbaud . 3 11 66 80 19 8,00 4. Richepin .. 12 1 4 7 " 2,45
E. Verhaeren 15 20 42 77 23 3,34 P. Eluard .... 4 7 15 26 7 kial
T. Klingsor .. 36 31 4 71 8 8,87 A. de Lamar-
M. Rollinat ..[ 20 24 6 50 7 | 74 tine ... 2 1 9 il B 2.21
L. Defarue- M. Fombeure 8 12 3 23 8 3,83
Mardrus ... 3| 14 3 48 8 8,00 J. Renard 1 6 18 23 8 2,87
F. Jammes .. 26 14 8 48 5 9,60 R.-G. Cadou 1 16 5 22 4 5,50
C. Roy ...... 16 18 -] 4 14 0,28 R. Gérard 5 16 1 22 5 4,40
J. Tardieu ... 14 23 4 41 3 13,66
Totaux .... 72 95 57 224 63 3,55
Totaux ....| 198 210 226 634 103 6,15
Tableau EMT « 7
Liste des auteurs de catégorle F
‘Tableay EMT - § (Auteurs cltés de 10 fois a 19 fols)
Liste des auteurs de catégorte D (Indice de citation : 0,38}
(Auteurs cités da 30 fois & 39 fols)
{Indice da citation : 0,92) Nombre de citations Textes cités
Nombre de citations Textes cltés Fré-
Auteurs quzgce
Fré- cP CE CM Total |Nombre| citation
Auteurs quzr;ce n;:y:;r-
cp CE Ch Total |Nombre| citation texte
moyen-
ne par
texte C. Hugues ., 9 10 1] 19 4 4,75
Ch. M. Leconte
P. Menanteau| & 17 15 38 10 3,80 de llsle 1 0 18 9 § | 380
H. de Régnier{ 12 16 8 3% 8 | 450 A de vigny .| ¢ 8 16 19 | 880
A. de Saint- Ch. Baudelaire 0 4 14 18 7 2,67
Exupéry .... 4 13 16 33 2 16,50 Ch, d'Orléans 6 10 2 18 3 6,00
Th. Gautier .. 7 16 8 £ 17 1,82 E. Rostand 3 L 13 18 8 2,25
Molidre ....., o 1 20 31 1 31,00 G. de Maupas-
Colette ...... 1 20 30 1 2,72 sant ... 2 7 17 2 8,50
A de Musset | 3 12 15 30 6 5,00 M. Vancalys .{ ¢ 8 0 17 4 4,25
Ch. Cros .... 1 4 11 16 3 5,33
Totaux ....] 84 | 112 | 220 55 4,16 A. de Noailles| 2 4 9 15 9 1,66
(suite page sulvants)
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R. Richard ... 7 7 1 18 7 2,14
Samive! ...... g 4 2 15 2 7,50
A. Gand ..... 13 1 i} 14 1 14,00
E. Pé&rechon . 8 6 o 14 6 2,33
J. Moreas 3 9 1 13 4 3,25
G. de Nerval . 4 4 5 13 3 433
P. Chapon-
nldra ..., 2 9 1 12 3 4,00
LM, de
Hérédia 0 0 12 12 7 1,71
J.P.G. de
Flerian 0 ] 5 1 4 2,75
P. Géraldy ... 4 7 ] kbl k) 3,65
J. Gione i 0 il kbl 5 2,20
M. Ley ...... 7 4 i} " 10 1,10
M. Pagnol 0 0 1 1" 4 2,75
R. Gueneau .. 2 8 3 11 7 1,57
P. de Ronsard 1 [ 4 1 7 1,57
L. Codet 5 3 2 10 4 2,50
F. Coppée 0 1 9 10 2 5,00
C. Frémine 6 2 2 10 2 5,00
L. Guillaume . 5 4 1 10 5 2,00
L. Paulin 3 7 0 ¢ 5 2,00
J. Supervielle 0 1 9 10 6 1,68
Totaux ....| 112 141 168 421 147 2,88
Tableau EMT - 8
Liste des auteurs de catégorle G
(Auteurs cités de 5 fois & 9 fols)
(Indlce de citation : ¢,18)
9 gitations : Th. de Banville - F. Carco - A. Le Leard.
8 citations : B. Cendrars -~ F, Garcia-Lorca - M. Jacob.
7 citations : L. Aragon - P, Lebesque - M. Noél - G. Périn -
A. Samain.
6 citatlons : J. du Bellay - J. Brel = M, Butor - T. Deréme -

5 citations :

Nombra de
Nombre de
Nombre de

Nombre total de textes cités
Fréquence de cltation par texte

M. Desbordes-Valmore - A. France - P. Gamarra -
R. de Gourmont - G. Vicaire - F. Yard.

M. Brunat-Proving - P. Claudel - N. Fagus - F. Gregh
- Ch. Péguy - C.F. Ramuz - Sully-Prudhomme - P.
Valéry,

cltaticns CP 36
citations CE 64
citations CM 36
Total 186
............................... 93
............................ 2,00

‘Tableau EMT - 9

Liste des auteurs de catégorle H
{Auteurs cités de 1 fois a 4 fols)

(Indice de citation : 0,04}
4 citations : H. Bosco - G. Brassens - R. Clausard - L. Gomot -

L.G. Le Berre - L. Mercier - R. de Obaldia - S. Ratel
- M. Zamacois.

3 cltations : B. Brecht - M.M. Carbst - R. de Chateaubriand - H.
Dubis - P.M. Fontaine - J. de La Bruyére - N. Mer-
tens - J. Proust - F. Rabelals - P. Raverdy - A. So-
denkamp - €, Van Leberghe - B. Vian - F. Viele-
Griffin - A. Yupanqul.

2 citations : L. Amade - M. Amigt - H. Bataille ~ J. Bluteau -~ M.
Bouchor - 8,C. Bryant - G. Lamy - H. Dalby - J.-H,
Fabre - J, Gautier - M., Gevers - Ch. Granmougin -
E. Guillevic - C. Jonquigre - J.M, Laurent - P. Le
Rouhic - M., Masterlink - O. de Magny - Rutebeuf -
G. Tirolien - B. de Ventadour - M.L. Vert - Th. de
Viau = L. de Vilmorin,

1 citation : M. Abadie - M.R. Achard - Alain - A, Allais - An-

dersen - P. Aréne - W. Argenton - J.A. du Bajf -
H. Barbusse - M. de Baroncelli - P. Bearn - R. Bel-
leau - G. Belet - L. Berimont - A, Bernier - G. Bernon
- G. Bertin - M. Bianchini - G. Blondin « J. Boeckx -
A. Bosquet - M. Boulllot - S. Bres - A. Breton - H.
Chantavoing - R. Char - H. Charasson - J. Charpen~
treau - M, Chesnsau - A. Clair - J. Cocteau - C. Col-
ledi - P. Corneille ~ J. Courcelle - J. Cressot - L.
Decaunes - L. Deharme - J. Desmeuze - R. Dorgelés -
G. Droz - E. Ducété - M. Dupray - Fénelon - L. Fil-
lol - H. Fillpux - G. Ftaubert - A. Fournier ~ A. Gavol -
M. Genevoix - J. Glraudoux - M.E. Givaudan - A, Got
~ R. Gouault - H. Guerin - A, Guittou - R. Hardy »
N. Hikmet - L. Houblain - J. Jaccard - A.M. Kegels ~
Y. Lacdte ~ J. Laforgues - G. de lanauve - P. de
La Tour du Pin - J. Lebrau - R. Lichet -~ P. Lotl -
P. Loubiére - M. Marlinet - E. Mathey-Duprat - F.
Mistral - R. Moreau - G. Nadaud - G. Mast - P. Ne-
ruda - P. Neuhuys - F. Nohaln - J. Normand - G.
Nouveau - K. Parkes - L. Pasteur - X. Privas -
J. Rameau - M. Reynier - A. Rebin - E, Rocher -
G. Rodenbach - E. Roller - J. Romains -~ L. Roth
J.-J. Rousseau - Saint-John Perse - J.A. Sainionge -
J. Sandy -« P. Savatler - L. Senghor - Mme de Sévigné
- P. Soupault - A. Spire - A. Suardés -« A. Sylvel -
R. Tagore - A. Tellier - A. Theuriet - H. Thomas -
&, Trolllet - valery Larbaud - J.L. Vapham - L. Ve-
rane - G. Viennet - G. Vigneault - F. Villon - P. Vin-
censini - J.P. Voldiés.

Nombre de citations CP
Nombre de citations CE
Nombre de citations CM

= R 243
Nombre total de fextes CIES ....vvvvevrveininvereinininnans 180
Fréquence de citation par texte ..............oooiiiiiiin, 1,27
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Commentaires

1) Une tendance au « modernisme » : Dans le « pe-
loton de téte » des auteurs les plus cités, seuls La Fontaine
et Hugo parviennent, parmi ceux que T'on considére
comme des « classiques », 2 figurer en place honorable.
On pourrait peut-étre apercevoir ia la manifestation de la
tendance &ducative qui nous incite, depuis de nombreuses
années déja, & un retour & l'expérience et au vécu. Ce
vécy serait-il, ici, acquis au prix d'un renoncement au
passé quel qu’il soit ?

2) Une tendance & une forme de poésie populaire :
Des auteurs tels que Prévert ou P. Fort peuvent éfre
considérés parmi ceux qui ont le plus pénéiré les couches
de lecteurs ou d'auditeurs les plus larges (chansons, réci-
tals de poésie, disques..). lis figurent en irés bonne place
dans le classement des maitres.

3) Moins de citations au CP qu'au CM : 8i le nombre
de citations est sensiblement équivaient au CE et au CM
{1288 et 1285}, il n'est que de 942 pour le CP. Les condi-

tions dans lesqueiles cette enquéte a été fancée ne per-
mettent pas de penser que les classes de CP ont &té
moins fréquemment contactées que les autres sections.
On pourrait alors avancer une hypothése explicative

est-ce que, en raison de 'urgence toujours effectivement
vécue, des apprentissages de base au CP, les activités
d’expression ou de création poétique ne seraient pas
plus ou molns volontairement reléguées au second plan ?
Pourtant, une observation plus fine des résultats inciterait
a une autre hypothése. En effet, on constate que, au ni-
veau de la catégorie A (auteurs les plus cités) le nombre
de citations au CP (343) rejoint celui relatif au CM (341).
C’est au niveau des auteurs les moins cités (catégoties
D & H)} que le chiffre relatif au CP chute sensiblement
(jusqu'a 33). D'ol notre nouvelle hypothése les mai-
tresses de CP ne proposeraient & leurs élédves que les
textes présentant le maximum de sécurité au plan de leur
valeur poétique (?) et s'interdiraient, de ce fait, toute
innovation en la matiére en raison méme de I'dge de leurs
éléves ? Une telle atiitude nous a parfois été rapportée.

Nombre et répartition des thémes littéralres sur lesquels portent les textes cités

Reésuitats Tableau EMT - 10 (1)

t;l;otéasl gaeﬁs Catégories d'indice de citatlon (5)
Th(ég‘es ALl A B c D £ F & H

Nbre | % (3} | Nbre | % (4) | Nbre | % (4) | Nbre | % (4) { Nbre [ % (4) | Nbre [ % (4) | Nbre | % {4) | Nbre | % (4) | Nbre | % (4)
NAT 188 {1521 | 18 (1040 11 |1325| 17 [16,50 | 12 |21,81) 7 [41,11| 30 [2040] 15 |1612| 28 |314,73
AN 144 | 1587 | 38 | 21,96 | 13 [1566| 16 | 15688 10 |18,18| 12 [19,04| 17 |1156 | 11 [11,82| 27 | 14,21
SAl 120 | 13,23 9| 5200 4 | 481} 16 | 1553 10 [1848; 8 |1269| 2v {1836 16 |1720| a0 |1578
Vil 2 1 1,32 2 | 115 ¢ § = 211,84 2 | 363| © —_ 2 [ 1,3 3 | a3z 14 052
Jou 17 | 1,87 0| — 2 1 240 7|67 2| 363! 1 1,58 1] 068] 2 | 215 __': —1—;1;
voy 5 | 055 0| — 0| - 0o — 0 - 0 - 3| 204| 1 | 1,07 1| 052
FAM 56 | 617 5 | 289 15 | 1807 5| 48| 1 | o18| 7 _1:: 6 | 408| B | 845 11 | 578
TRA W MIB) 2 ) 683 14 ) 168 12 |1165) 4 | Ter| 6 | 952| 12 | 16| o | 067| s |1684
ECO 19 | 2,08 7| 4,04 _....3__ - 0| — 0 — 2 4,78 2§ 1,36 3 3,22 4 __;1;
AGE 24 | 2,64 4 23| 4 | 48 3| 29 1 018 2 | 3,17 6 ——;:); 2 | 2,15 2| 1,08
FET 39 | 4,20 ¢ — 2 | 240 6| 582f 3 | 545| 4 | 634 7 a4m| 4 | 430 131 584

30

{sulte page suivanie)




soc 35 | 885) 5 | 28| 4 | 48| 3| 2m) o | — 4 | 634| 8| 208 6 | 645 10| 52
REV 60 | 661 18 [1040| 5 | 602| 5| 485| 2 | 3887 2 | 847| 8 | 544| 7 | 52| 13 | 684
COM a7 | 407} 8 |17 8 |3m| 6| 58| 1| o018 8 | 47| 6| 408| 6 | 645 9| 4713
DIV 20 | 220 6 | 846| 1 | 10| 01 — 1 | o8| 2§ 347 6| 408 o | — 4 | 2,10
FAB 52 | s7a| 45 {201 o0 | — 0| — 2 | 363 0 | — 5| 340! 0| — 0| —

LYR 25 [ 275) 1] o057 5 | 602e] 5| 48| 3 | sa5| 2 | 847| s | s40] 2 | 2150 2| 1,08
THE 3| o3| of — 0| - 0| — t | o8] 0| — 1| og8l o | — 1] o082

Totaux 907 173 2 103 55 63 147 93 190

{1) Les th&mes considérés sont ceux effectivement et Immédiatement ressentis par les enfants, st non

du texte permetirait de déceler,
(2) Classlflcation des thémes :
— Thémes relatifs au miileu des choses et des bétes :

ceux qu’une analyse profende

NAT = nature SAl = salsons et climats JOu = le jour et la nuit
ANl = animaux VIL = ville ot campagne VOY = les voyages
— Thémes reiatifa au milieu des hommes :
FAM = la famille st [a malson AGE = les Ages de la vie
TRA = les hommes, leurs travaux, leurs jeux FET == féles et festivités
ECO = école et écoliers SOC = problémes soclaux
-~ Thdmes relatifs au réve et & la fantaisie ;
REV = réves el [égendes COM = caomplines, bercouses, rondes
DIV = divers
— Genres liftéralres particuliers :
FAB = fables LYR = lyrisme - philosophie
THE = théétre

{3) % relatif ay pombre total de textes cités (%07).

(4) % relatif au nombre de textes cités dans la catégorie d'indlce concernée.

{5) Voir tableaux EMT ~ 2 & EMT - 9,

Commentaires

- Un aspect délicat de I'enquéte : Cet aspect de
Fenquéte a été le plus délicat & réaliser. En effet, la clas-
sification des textes cités a obligé a une interprétation
visant & en découvrir le théme central tel qu’il serait effec-
tivement vécu par les éléves {voir notre note (1) du tableau
EMT-10). Nous ne pouvons cacher, sur ce point, la part
d’interprétation subjective qui a inéluctablement marqué
notre appréciation.

— Des résultats signifiants : Malgré cette restriction,
nous remarguons que les thémes de la nature, des ani-
maux et des saisons, Suivis de trés prés par celul des
travaux des hommes, sont incontestablement les plus ap-
préciés par les éléves (et les maitres), De plus, une « cou-
pure » existe entre la 4° position (fravaux des hommes)

et la 5° (vie familiale et réve). |1 est, & ce sujet, & noter
que [a fable ne doit sa place en 7° position qu'a I'impor-
tance de La Fontaine, & peu prés seul représentant du
genre dans le choix des éléves. Soulignons, néanmoins,
que ces fables, par certains cdiés, rejoignent aisément les
thémes de la nature et des animaux.

Le théaire est parliculigrement délaissé et, méme
au CP, les comptines n'ont qu'une importance trés relative.

— Quelle explication donner & 1a prédoeminance des
premiars thémes ? La prédominance des thémes de 1a na-
ture, des animaux et des saisons, en particulier, est d'au-
tant plus évidente qu'elle apparait méme au niveau de ce
que nous pourrions appeler les catégories « francs-ti-
reurs », celles ol les choix ne se concentrent pas tous
comme motivés par une seule et unique influence (catégo-
ries F, G et H). Deux explications possibles & ce sujet :
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— ou bien ces thémes correspondent effectivement
aux tendances profondes de Venfant d'Age scolaire, un
enfant encore difficilement socialisé et qui se meut plus
aisément dans un monde ol 'homme adulte n'a pas encore
pris toute son importance ;

— ou bien, celte orientation du choix des éléves ré-
pond simplement & T'influence des manusls scolaires qu'ils
consultent. C'est cet aspect de la question que nous abor-
dercns en fin de cette enguéle.

Enfin, il ne nous parait pas dangereux, an ce sens,
de constater de telies affinitdés chez les éléves. Elles cor-
respondent, & nos yeux, & 'un des veeux les plus impor-

tants et les plus fondamentaux de Rousseau-éducateur :
mettre les enfants au contact des choses plus que au
contact des hommes. Ne peut-on apercevoir 1a, en un
certain sens, la concrétisation d'une telle Iphilosophlle?
Certes, une telle attitude ne peut signifier qu'il faille
couper nos éléves de ia réalité humaine et rimportance
du théme sur les trevaux des hommes viendrait, dans ce
cas, nous rappeler 4 l'ordre. Pourtant, il existe une cer-
taine gradation, un certain processus psychologlque dans
I'évolution de I'enfant que I'action éducative ne doit &t ne
peut nier. Les affinités des enfants pour les choses de la
nature nous paraissent étre un élément fondamental qu'il
serait vain et dangereux de nier.

Nomhre et répartition des auteurs cliés selon leur origine et leur formation

Résuftat
ais Tableau EMT - 1%
Catégories d’origine Auteurs cités .
Catégories I_daps la caté‘gm.'we
d'indice auteurs auteurs  étrangers auteurs étrangers d'indice de citation
de citations frangais tradusits d'expression frangaise Rappel
3
nembre * (1) nombre (1) nombre % (1) nombre Y% (2
A 3 75,00 o — 1 25,00 4 1,56
B 3 100,00 0 _— 0 — 3 1,17
(o] 10 100,00 0 — 1] — 10 392
D 7 100,00 0 — 5} — 7 2,74
E 9 100,00 0 - 0 — 9 3,52
F 29 €3,54 0 — 2 6,45 31 12,18
G 25 69,85 1 3,44 2 6,89 29 11,37
H 137 84,56 10 6,17 15 9,25 162 63,52
Totaux 224 87,34 11 4,31 20 7.84 255
@ (2) 2)

(1) % relatlf au nombre d'auteurs cités dans la catégerie concernés.

(2} % relatif au nombre total des auteurs cités (255).
{3) Voir tableaux EMT -2 & EMT - 9.

Commentaires

— Uneg recherche de 1" « ici et du maintenant »
Aprés la remargque sur le modernisme que nous avons
faite plus haut (p. 30) il sembie bien que I'atmosphére
de nos éléves tende & se restreindre au vécu qui, comme
tel, demeure la source inévitable de tout processus édu-
catif, certes, mais qui, peut-8tre, se limitant & lui-méme,
risquerait de nous condamner & un appauvrissement
culturel dont le tableau EMT-11 pourrait commencer &
donner un apergu.
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— Une tentative d'évasion : Cetie tentative se fait
jour justement au niveau des « catégories francs-tireurs ».
C'est en effet, & ce niveau que l'on voit apparaitre des
auteurs sortant des sentiers battus (par qui ?) et qui vont
chercher dans la culture totale Ja source de ses motiva-
tions. 1| semble donc bien & nouveau que la question de Ia
sujétion des éléves et des maitres 2 une motivation com-
mune se pose. Ceite « tentative d'évasion » n'en serait 1a
gu'une preuve nouveile dont il conviendrait de tirer les
legons.




Nombre et répartition des auteurs ciés selon I'époque 2 laquelle a éié produit I'essentiel de leur ceuvre

Résultats
Tableay EMT - 12
Catégories d'indice de citation (4) Totaux
Epoques
e}
A B c D E F a H Nombre % (3)
Nombre 0 0 0 0 Q 0 o 2 2
— 15
%o (2) - e - — — - - 1,28 0,78
Nombrea 0 0 0 0 0 1 0 0 1
15 -1
%o (2) —_ — — — — 3,22 — — 0,39
Nombre 0 0 0 0 0 o 0 1 1
15-2
%o (2) —_ - — — - e — 0,61 0,39
Nombre 0 0 ] ] D ] 1 1 2
16 -1 -
o (2} — — — —_ — — 3.44 0.61 0,78
Nombre 0 0 0 0 0 1 0 3 4
16-2
% {2) - - - - - 32 | — | 18 1,56
NMombre 0 0 0 0 0 0 0 2 2
17 -1
% (2) — - — — — — —_ 1,23 0,78
Nombre 1 0 0 1 0 Q 0 3 5
17-2
% (2) 25,00 - — 14,28 — — — 1,85 1,9
Nambre [\ 0 1] 0 a 0 0 0 0
18- 1
%o {2) - - - — — — — — -
Nembre 0 0 0 0 0 t 0 2 3
18-2
o (2) - — — - - 3,22 — 1,23 117
Nombre ¢! 0 0 2 1 2 1 2 8
19-1
o 12) _ - — 28,57 11,1 5,45 3,44 1,23 3,13
Nombre 0 2 4 o 2 g 6 14 36
16-2 -
%y (2) — 66,60 40,00 — 22,20 25,80 20,68 8,64 14,1
Nombre 3 1 6 4 ] 18 21 133 192
20
s 12) 75,00 33,30 60,00 67,14 66,66 58,06 72,41 82,09 75,29
(1) — 15 = époque antériewre au XVe sldcle; 19-1 = 1r¢ — — XIXe® sidcle;
15-1 = 1re moitié du XVe sidcle ; 19-2=20 — — — —
5-2 =028 _— — — 20 = XX¢ siacle.
12:; : ;:u - - XX'" siE;le i (2) %0 relatit au nombre d'auteurs cliés dans la catégorie
1741 = 150 we == XVII® sidcle ; cencernée.
17-2=2 - - — — 3) Yo relatif au nombre total d'auteurs cités (255).
18-1 = 1r®  ~— — XVIIl* slbcle ; @ (2%5)
18-2 =2 — _ _— (4) Voir tableaux EMT-2 4 EMT -9,
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Commentaires

1} L'observation du tableau EMT-12 confirme les pré-
cédents commentaires : la pédagogie du vécu, prépondé-
rante dans nos écoles, semble enfermer assez strictement
nos éldves dans I' « igi » et le «maintenant ». Aprés avoir
constaté la guasi-unanimité des choix autour des auteurs
frangais, nous observons ici une unanimité semblable
autour des auteurs du XX* slécie. La véritable significa-
tion de l'importance du véecu en pédagogie échappsrait-
elle & nos praiiciens de la pédagogie 7 Le vécu n'a de
sens qu'en tant qu'il est le trempiin permettant d’atteindre
le conceptuel. Le « ici » n'a de sens qu'en tant qu'il

lIl. — ENQUETE-MANUELS

permet un bond vers le « la-bas ». Le « maintenant » ne
revét de valeur guen tant qu'il nous méne au « hier » ou
au « demain ».

2) Au sein du tableau EMT-12, Pobservation de la
série « franc-tireur » H est, elle aussi, significative. Cette
série s'ouvre plus largement dans le temps puisque ses
choix absorbent 4 peu prés toutes les époques. Ce qui
gemblerait, 4 nouveau confirmer, que le resserreament de
réventail ne saurait s'expliquer que par la « main-mise »
d’'une motivation commune de nos éléves en matiére de
poésie. Lorsque cette motivation régresse, comme c'est le
cas des séries F, G et H, 'éventall g'ouvre immédiatement.

Liste des manuels scolalres de poésie dont les titres de textes ont été relevés

Tableau EMN - 1

Sections concernges
Titres des recueils et éditeurs —
TS5 (1) CP CE oM CP - CE CE - CM

Recueils RTS - 1970-1871 X
Recueils RTS - 19711972 'Y
Recueils RTS - 1972-1973 X
Recusils RTS - 1473-1974 x
Recueils RTS - 1874-1975 b
Recusils RTS - 1975-1976 X
Florilége -~ Nathan, 1967 % X
La poémeraie - Bourrslier, 1957 ks
Livre d'or des poétes - Seghers, 1973 b
Livre d'or des pogtes - Seghars, 1973 x
Livre d’or des podtes - Seghers, 1973 X
Peésies - Ed. de I'Eccle, 1969 X
Au grenier de ['enfance - Scolavox, 1972 b
Au grenier de I'enfance - Scolavox, 1972 x
Nouveau trésor de la podsie - SUDEL, 1974 %
Poémes d’gujourd’hui ~ J. Charpentreay -

Ed. Ouvridres *

(1) Toutes sectlons.
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Liste et répartition des auteurs cités
sulvant I'lmportance du nombre de citations
Nombre et répartition des textes cltés

Remarques préliminaires

1) Les textes cités dans les manuels ont été répartis
suivant des catégories d'indice de citations de fagon gqu'a
chaque catégorie de I'enquéte-maitres corresponde une
catégorie équivalente de lengquéie-manules. Exemple
Les auteurs de la catégorie C de Penquéte-maitres ont un
indice de citation égal & 1,79. Les auteurs de la méme
catégorie C de I'enquéte-manuels ont un indice de cita-
tion sensiblement équivalent (1,86) (voir tab. EMN-2).

2) Compte tenu de cette répartition, aucun groupe
d'auteurs cités par les manuels ne correspond & l'indice
de citation (8,14) de la catégorie A de l'enquéte-maiires.
MNous considérerons donc comme catégorie vide la caté-
gorie A pour I'enquéte-manuels.

Tableau EMN - 2

Catégories Enquéte Enquéte
d'indice de citation Maitres Manuels
A 8,14 —_
B 4,16 3,43
c 1,79 1,86
D 0,92 1,029
E 0,70 0,71
F 0,38 0,43
€] 0,18 017
H 0,04 0,05

Résultals

— Ces résultats sont présentés :

- Par ordre décroissant du nombre de citations.
- Par ordre alphabétique en ce qui concerne les
auteurs ayant le méme nombre de citations.
— Les noms d'auteurs suivis du signe () désignent
ceux qui sont proposés par les manuels consultés mals
non choisls par les éléves et les maitres.

Tableau EMN - 3

Liste des auteurs de calégorie B
(Auteurs cités plus de 50 fois)

{Indice da citation : 3,43)

Nombrs de citations Textas citds

Autsurs op E Fraquence

moyenne

TS CP CE CM CE cM Total Nombre citation

par texte
V. Hugo covvviniiiiiinnnnes 36 2 12 ? 5 12 88 67 1.3
J. de La Fontaine ......... 10 14 20 10 56 39 1,43
M. Cardme ... 42 7 2 2 55 39 1,44
Totaux ..ovvevevvanens 88 2 33 43 g8 24 199 145 1,37
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Tableau EMN - 4

Liste des auteurs de catégorle C
(Auteurs cités de 30 a 49 fois)

(Indice de citation : 1,86)

Nombre de citations

Textes cités

Auteurs Fréquence
CcP CE N moyenng
TS CP CE CM CE M Total Nombrs citation
par texte
E. Verhaeren 30 4 8 2 5 49 a3 1.48
R. DBSN05S verrrrrrernnes 23 4 3 3 8 a4 23 141
PoFort v 1 3 5 1 5 35 24 1,45
P. Verlaine ...........c...... 19 1 7 4 4 35 20 1,75
G. Apollinalre ............... 20 3 3 2 3 31 20 1,55
P. Menanteau .............., pal 6 2 1 1 31 27 1,14
J. Supervielle ............... 15 1 3 7 2 2 30 23 1,80
TotauX ..oovviieinnnn 149 1 24 35 15 28 252 178 1,43
Tableay EMN - 5
Liste des auteurs de catégorle D
(Auteurs cités de 20 & 29 fois)
{Indica de eitation : 1,29)
Nombre de citations Textes cités
Auteurs Fréquence
15 cp CE CM or CE Total Nombra m‘i/e"?‘a
CE CM citation
par texte
M. Fomboure ... ... 13 1 4 3 1 4 26 19 1,36
Th. Gautier .......oovvnenn.., 11 ' 7 4 2 2 26 20 1,30
JooPrévert ..o 10 3 3 5 2 3 25 14 1,85
P. Eluard ...t 10 2 3 2 2 3 22 18 1,22
Totaux ...ivveiereeaa 44 i 17 14 7 12 100 Fal 1,40




Tableau EMN - 8

Liste deos avteurs de catégorle E

(Auteurs cités de 10 a 19 fois)
{Indice de citation : 0,71)

Auteurs

Nombre de citations

Textes cités

T, KIiNgsor .uvivviiereiiiaias
A. de Noailles ..............

C. Roy ..

Ch. Baudelaire ..............

J. Moreas

H. do Régnier ...............
P. de Ronsard ...............

L. Aragon

R.-G. Cadow ..........covis

E. Guillev]
A. Samain
F. Gregh

& e

F.oJammes .....oiieriieiaien

A. Rimbau

F. Carco
M. Ley ..
R. Quenea
M. da Ch

d o

18
azal .ooviiiiiiiin

L. Delarue-Margrus ..........

Ph. Lebesgua ................
Ch. d'Orldans ...............

J. Richepi
P. Valéry
G. Vicaire

Tot

n

AUX  .aieiiiiae

op cE Fréquence

TS CP CE CM CE oM Total Nombre ”;‘ijl);%':’f;e

par texte
1 4 2 2 19 14 1,35
" 2 3 3 19 13 1,46
12 1 1 2 2 18 T4 1,35
9 6 3 18 14 1,28
8 3 4 3 18 9 2,00
6 2 3 3 3 17 11 1,54
7 2 5 1 2 17 13 1,30
8 1 4 2 1 16 9 1,77
10 3 2 15 10 1,50
7 2 1 2 3 15 10 1,50
10 1 2 1 1 15 12 1,25
ih| 4 ‘ 15 1 1,36
7 2 3 2 14 10 1,40
8 4 2 14 1 1,27
6 5 3 14 10 1,40
6 2 2 1 2 13 13 1,00
5 2 3 2 1 13 10 1,30
10 1 2 13 10 1,30
10 2 1 13 12 1,08
8 1 2 2 13 9 1,44
& 3 13 b 1,18
5 1 1 4 13 8 1,62
4 2 1 12 10 1,20
5 2 3 12 " 1,09
5 1 1 1 10 1,10
10 4 10 10 1,00
8 2 2 10 9 1,11
7 3 1 10 9 1,11
6 1 2 10 9 1,11
5 2 1 2 1 10 9 1,11
6 3 10 8 1,25
5 2 3 1 10 § 2,00
239 8 40 64 33 57 441 334 1,32
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Tableau EMN - 7
Liste des auteurs de catégorle F

{Auteurs cltés de 8 & 9 fois)

{Indice de citation : 0,43}

Nombre de citations Textes cités
Fréqueénce
Auteurs cp CE b moyenne
TS cp CE CM oE oM Total Nombre citation
par texte
P. Claudel ....voveeeeennnnn. 5 1 1 2 9 8 112
R, Gérard ,...ovveeiiinnine, 5 2 9 7 1,28
J~M. de Hérédia ........... 8 2 1 9 6 1,50
Ch.-M. Leconie de Lisle .... § 1 2 t ] B 1,50
C. Périn ...iiiiiieviiin § 2 1 1 g 7 1,28
Th. de Banville ............. 2 1 2 1 2 8 7 1,14
L. Codet ...........c.oiinll. 4 1 2 1 [ 4 2,00
Colette ...ooiiioiiinini... 2 4 2 8 7 1,14
Ch, Cros coovviviiinenrinennn. 4 1 2 1 1 6 1,33
P. Emmanuel .......ov.n..... 6 1 1 8 8 1,00
L. Guillaume ................ 8 8 7 1,14
M., Jagccb ... ... 3 1 1 3 8 7 1,14
M. Rollinat ..., 1 2 3 1 1 8 8 1,33
J. Remains ...l 8 8 7 1,14
J. Tardieu L ..ooiciieaiiiinn. 2 2 2 2 8 5 1.60
Ch. Van Lerberghe ......... 7 1 3 g 1,33
Totaux .. .oeovennn.... 73 3 13 20 9 15 133 104 1,27
Tableau EMN - § R.M. Rilke (} - A. de Saint-Exupéry - P. Seghers {)
Liste des auteurs de catégorle G - 8. Sicaud () « G. Trolliet - B. Vian - F. Villon.
{Auteurs cités de 2 & 7 fols) 3 citations : H. Bazin () - L. Bérimont - G. Bertin - A. Borne (}
. . . - A. Breton - R. Campicn () - J. Charles () - G.E.
[ "
(Indice de citation : 0,17} Glancier () - Gh. Dobzynski () - LP. Fargue () -
_ J. Follain () - J. Giono () - R. de Gourmont -
7 citations : P. Albert-Birot {} - A. Atzenwiler {) - P. Bdarn - M.A. Guegan () - E. Henriot () - C. Hugues - J. de
J. laforgue - M. Montpezat () - P. Moussarie {) - La Bruygrs - A, lancux () - G. Lavaud (-
Ch. Péguy - Ch. Vildrac, P. Loubiére - S. Maliarmé ()} - J. Marcenac - G. de
6 citations : J.A. Du Baif - A, Bernier - J. Cassou () - R. Char Maupassant - Norge (} - R. Ponchon () - R. Richard
-1 Cocteau - T. Corbiares {1+ M. Bestorar - Rutefeuf - R. Sabatier () - M.A.G. de Saint-Amant (]
Vaimore - Ch. Guerin () - L. Merclar - O.V. de - Saint-John Perse - Saint-Paul-Roux - Samive| -
L Milosz (} - V. Muselli () - F Ponge () - Ph. Sfoupauit - Sully-Prudhomme - A. Theuriet -
H. Pourrat {} - P. Reverdy - Th. do Viau. M. Thiry {) - P.J. Toulet {) - M. Vancalys - L. Vérane.
§ citations : R, Belleau - B. Cendrars - J. Charpentreau - F.R. de 2 citations : M. Alyn () - J. Amrouche () - A. Angalier () -
Chateaubriand - F. Coppée - A. Daudet - T. Deréme O. Audert () - M. Bealu () - A Bertrar}d (y -
- L. Emlé () - J.P.C. do Florian - F. Garcia-Lorca - A. Blanchard () - L. Boyer () - L. Broquier () -
A. Got - M. de Guérin () - F. Mellena () - J. Lebras B. Brecht - M. Burnat-Provins - M Butar - M.M.
- E. Lochac () - O. de Magny - G. Mistral () - Carbet - J. Cayrol {) - H. Chantavoine - P, Chapon-
R. Radiguet () - E. Rostand - A. Spite - A. de Vigny. g'éf;? - A. ?,“ed'; Q- Gm Cheg"egem {) - Chrestien
. e Troyes - P. Corne - G. Cousi - E. .
4 citations : J. Alcard () ~ P. Aréne - H. Bosco - A. Chenier () - y s wsin () - E. Dol

38

L. Denoues () - G. Duhamel - M. Fagus - P.M. Fon-
taine - Glyralne (} - L. Jacques () - P. de la Tour
du Pin - J, Marvic {} -~ Mollére - R, de Obaldia -

bousguet () - J. Delignac {) - Ph. Dumaine {) -
MJ. Durry () - A. Frenaud {) - R. Frost -
A.P. Garnier {) - M. Genevois - P. Qilson {) -~
G.L. Godeau {) - R. Hardy - N. Hikmet - B. Jour



dan ()} - P.. Jouve {) -~ Koa-ki {) - J. L'Anselme ()
- C. Larronde () - . de la Ville de Mirmont {} -
A. Le Leard - A. Lheritler (} - G. Librecht {} -
P. Loti - R. Mallet {) - C. Marot [) - P. Mathias ()
F. Maynard () - R. Michael {) - H. Michaux ()
J. Michelat () - J.L. Moreau {) - G. de la Mothe {)
J, Mougin () - C. Paysan () - F. Rahelais -
J. Rameau - A, Robin - L. Rocher - R. Rolland ()
- J. Rousselot () - H. de Saint-Denis-Garneau () -
A. Salmon (} - C, Sauwvage () ~ L.S. Senghor -
A, Bodenkamp - Tchicaya u tam’si {) - Touny-
Leyris {) - E. Vandercammen () ~ L. Def Vasto {)
~ Vauvenargues () ~ M. Vérité () - S. Wellens ().

T

Nombre de citations toutes sections .............cvveveinvnn. 417
Nombre de citations CP ..ot i i iiaii i 16
Nombre de citations CF ....iiiiieenriiiiieieriinneranineriaenn 45
Nombre de citations GM ... it i &1
Nombre de citations CP-CE . ... viiiiiiiinii it 13
Nombre de citations CE-CM ... ..ot 24
Total i e e 596
Nombre fotal de textes cltds .......ccvviiiiiiiiiviianen, 536
Frégquence moyenna de citations par texte ................ 1,11

Tableaw EMN - 9

Liste des auteurs de catégorle H
{Auteurs ¢ités 1 fois)

{indice de citation : 0,05)

Alain - L. Amade - M. Amict - A. Arnoux (} - A. d’Aubigné ()
- J. Audiberti (} - A. Ayguesparss {) - Ballard {} - G. du Bartas {)
- Basho () - H. Bataille - N. Beauduin {) - J.E. Benasch () -
C. Benoite {) - CiL. Bernier () - A. Berry () - J. Berthet (} - R,
Besse () - P. Bilhaud (} - A. Biilaut () - J. Bluteau - N. Boileau ()
- A. Bosguet ~ M. Bouchor - P. Bonjut {) - M. Boukay {) - Ch.
Boulen ()} - Ch. Bourgeols () - P. Bourget () ~ J. Bousquet () -
S. Bres - Buffon () - J.P. Calloc’h () ~ M.J. Caron () - A. Cas-
tagnou () - A. Césaire () - Ph. Chabaneix () - J.F. Chambrun () -
G. Chambeiland () - P. Chaulot {) - Chac-Meng-Fu () ~ M. Ches-
negu - M, Chevrler () - R. Christoflour (} - R. Cortat () - J. Cour-
celle - J. Dalleas () - R. Daumal () - G. David () - L. Decaunes -
L. Denlel {} - R. Depestra [ ) - M.a M. Desauglers {) - J. Desmeuzes
- E. Desmonem () - Ph. Desportes () - M. Dib () - F. Dodat () -
Ch, Dornier {) - G. Droz - A. Druelie () - Y. Dufayet (} - M. Du-
pray = L. Durtain (} - M, Elskamp (} - L. Even () - F. Fabié () -
Florian-Parmentier () - X. Forneret () - A. Franca - E. Fromentln (}
- Ch. Fuster {) -~ G. Gandilhon Gens d'Armes () - L. Gaschet (} -
G, Gaudion ()} - J. Gautier - R.L. Geeraert {) - P. Géraldy - M.
Gevers - R. Ghil [) - A. Gide [) - A. Glatigny () - G, Gell ()} -
A.M. Gossez () - Grenet-Dancourt () - H. Guérin - N. Guillen () -
B. Hadj All () - E. Haraucourt ()} - Henensal () - M. Hennart (}
- Homere () - R. Houdstot (} - P. Hubert {) - L. Hugues () -
V. Huidobro {} -~ Ph. Jaccottet {} - G. Jearn (} - ©. Jonguidre -
N. Jonquille ()} ~ A. Jurenil ()} - A.M, Kegels - Q. Kellarson ()
- J. Kieffer {) - L. Labeque () - M, Labeur (} - A, Lacaussade () -
M.A. tehbadi () « F. de Lamennais {) - H. Lapaire () - V. de
Laprade {) - R. Lasnier () - A. Le Braz () - P. Le Moyna (]} -
C. Le Quintrec () - B. Level {) - T. Lhermite {) - LI-Tai-Peh {)
- J. Loisy () - G. de Lorris {) - J. Lur¢at () - A. Machado () -
M. Maeterlinck - V. Malakowsy () - F. de Malherbe {) - L. Man-
din () - M. Manell () - G. Marelle () - R. Marltain () - M. Mas-
sac () - L. Masson () - F. Mazade () - R. Melik () - 8. Merril () -
P. Micheloud () - A. Miguel () - F. Mistral - J. Mogin (} - J. Mo-

linet () - M. de Montaigne () - Montesquieu () ~ F. Morand {) -
H. Mocrange () - J. Mozlin () - J.B. Mutabaruka () - Neou-yang-
stou {) - P. Neruda - G, Neveu () - C. Nodier () - G. Nouveau -
J. Orizet () -~ P. Oster ()} - L. Perche () - Q.J. Perler () - M.M.
Peyraube () ~ S.A. Peyre ()} -~ C.L. Philippe () - H. Pichette () -
J.G. Pilon {) - L Pize () - Plutarque {) ~ H. Poulaills {) - R.
Prade () - X. Privas - J.J. Rabearivelo (] - H. Racan {) - J. Ra-
cine {) - P. Reboux () - E. Renan {) - G. Riguet {) - R. Rivet-
Borac () - E, Rocher - G. Rodenbach - A. Romane () - R. Rou-
gerie {) - A, Roumanet () - R. Rougier () - J.-J. Rousseau -~
N. Ruet ()} - J.A. Saintenge - G. Sand () - J. Sandelion {) -
G. Schéhadé (Y - V. Ségalen () - Mme de Sévigné - A, Suarés
- D. Thaly () - H. Thomas - G. Tirolien = J, Tortel {) - A. Tour-
sky () - J. Urbain {) - Valery Larbaud - P. Valet {} - J.L. Yanham -
8. Vargaftig ()} - B. de Ventadour - J.V. Verdonnet () - F. Viellé-
Griffin - R. Violaines ()} - J.P. Voidids - Wang-Wei (} - J.B.
Weckerlin () - F. Yard - A. Yupanqui - Yuri (} - M. Zamacois.

Nombre da citations toutes sectlons .........c.cvevuivevrrienns 168
Nombre de c¢itations CP ... o i s 5
Nombre de citatlons CE ... ivriiiiivrneminenraraireacnanies 12
Nombre de citations CM ... i e i 17
Nombre de cltations CP-CE ......... correiviirarainieiini, 0
Nombre de citations CE-CM ... ...iiiiiriiriririeiininnnnnnns 8
Nombre de citations 10fa8] ... ..cvrriivrrniimiriiiiieaeans 208
Nombra total de textes cltds ... ...coiiiiiiieaa et 208
Fréquence moyenne de cifatlon .......ooiiiiiiin i 1
Commentaires

1) Un certain attachement aux valeurs litteraires
confirmées

Dans les dix premiers auteurs cités, on note les noms
de Hugo, La Fontaine, Verhaeren, Verlaine, Apollinaire et
Supervielle dont il est permis de dire gu'ils figurent parmi
les valeurs sQres de notre podsie. Les « modernes », dans

‘ce lot, sont en minorit¢ (Caréme, Desnos, Fort, Menan-

teau). Prévert, Eluard, Fombeure ne figurent qu'en caté-
gorie D. En conséquence, la poésie proposee par les
manuels veut paraitre plus « éiaborée », moins populaire
ou du moins moins « popularisée » que celle choisie par
les éldves et les maitres. Peut-dtre, en effet, les manuels
ont-ils pour rdle cette « élaboration » ?

2) Moins de poésie au CP?

Les chiffres sont éloquenis : malgré téventail des
manuels consultés, on découvre que le nombre de cita-
ticns proposées pour & CP est de 41 alors qu'il est de
184 pour le CE et de 274 pour le CM. Confirmation de ce
fait peut étre trouvée au niveau de la section double CP-
CE qui parvient a 86 alors que la section double CE-CM
parvient, elle, & 166. il semble y aveir un paradoxe en ce
fait gue Von propose moins de poésie & l'dge.. qui,
certainement, en est le plus imprégne et en a ie plus
besoin.
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Nombre et répartition des thémes llitéralres sur Tesquels portent les textes cités (1)

Résultats Tabieau EMN - 10

Total des Catégorles d'Indice e citation {5)

textes dans
Thames | I thime . - :

Nbre | % (8) | Nbre | 2% (4) | Nbre | % (4) | Nbre | % (4) | Nbre | % (4) | Nbre | % (4) | Nbre | % (4) | Nbre | % () | Nbre | % (4)
NAT 280 | 15,881 — —_ 18 [ 12,41 38 | 21,59 10 114,08 56 | 16,76 23 | 22,11 76 | 14,17 26 | 18,94
ANI 238 (16,18 | — — 15 10,34 40 | 22,72 g 12,67 43 | 12,87 18 | 12,50 93 | 17,35 26 | 12,50
SAI 219 [ 13,91 —_ —_ 14 9,65 20 | 11,36 17 | 23,94 51 | 15,26 11 | 10,57 74 | 13,80 32 | 15,38
VIL 74 4,707 — — 1 0,68 14 7,95 4 5,63 19 5,68 6 5,76 19 3,54 1 5,28
Jou o4 | 597 - —_ 6 4,13 10 5,68 4 5,63 23 6,88 10 9,61 33 6,15 1 3,84
VoY 40 [ 2,54 am —_ 2 1,37 0 —_ 1 1,40 4 1,19 2 1,92 24 4,47 7 3,36
FAM 10| 658 — — 20 [ 13,79 8 4,54 5 7,04 25 7,48 7 6,73 29 541 16 7,69
TRA 138 | 883 — — 9 6,20 13 7,38 5 7,04 26 7.78 4 3,84 53 9,88 26 | 13,84
ECO 33 2,09 — — 3 2,06 4 221 3 4,22 7 2,09 1 0,86 9 1,67 B 2,88
AGE 3] 203 — — 3 2,06 4 2,27 1 1,40 12 3,59 1 0,98 8 1,49 3 1,44
FET 21 1,33 — — 0 - 2 1,13 1] — 5 1,49 4 3,84 7 1,30 3 1,44
S0C 46 [ 2,92 — — 4 2,75 4 2,27 2 2,81 11 3,29 4 3,84 18 3,35 3 1,44
REV ot | 578 — - 0 —_ 10 5,68 5 7,04 22 6,58 7 6,73 29 5,41 18 8,65
COM 59 | 3,74 — — 9 6,20 3 1,70 3 4,22 12 3,59 7 6,73 22 4,10 3 1,44
Dy 59| 3,74 — —_ 3 2,06 1 0,56 1 1,40 12 3,59 4 3,84 27 5,03 1 5,28
FAB 441 2,79 — — 37 | 25,51 0 — o - 2 0,59 0 - 5 0,93 0 —
LYR o1 1,39 - —_ 1 0,68 5 2,84 1 1,40 4 1,19 0 _ 8 1,49 3 1,44
THE 2| o012 — - 0| — 0| — 0 — 0] — 0| — 2 | 037 o | —
Totaux 1574 — —_— 145 176 | 334 104 536 208
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(1) Les theémes considérés sont ceux que nous avons pensd pouvoir 8ire vécus comme tels par les &ldves des classes élémantaires.
(2) Pour 1a signlfication des abréviations, voir renvol (2) du tableau EMT - 10 (p. 31).
(8) % relatif au nombre total des textes cités (1574).
(4) % relatif au nombre total des textes cités dans la catégorie d'indice concernéde.
(5) Volr tableaux EMN - 3 & EMN - 9,




Commentaires Cette supériorité est, d’ailleurs, d'autant plus manifeste
qu'sile caractérise méme les catégories F, G et H, &
Une remarque paralt dés I'abord s'imposer : les trois savoir celies ol les manuels différent le plus les uns des
thémes de la nature, des animaux et des saisons sont autres,
largement en téte de tous ceux propoesés par les manueis.

Nombre et répartition des auteurs cités selon leur origine et leur formation

Résultals
Tableau EMN - 11
Catégories d'origine Auteurs cilés
Catégories dans la catégorie
: d'indi g
d'indice Auteurs Auteurs étrangers Auteurs étrangers mdlc(e;aciee[mtatmn
de ciiation frangais traduits d'expression frangaise Ppall
{3)
Nombrae ] Nombre S {1 Nombre e (1) Nombre % (2}
A _ — _— —_ — — — —
B 2 56,66 0 — 1 33,33 3 0,67
c 7 100,00 0 - 0 — 7 1,56
D 4 100,00 0 — 0 _ 4 0,89
E 30 93,75 0 — 2 6,25 32 7,17
F 15 93,75 0 — 1 6,25 6 3,58
G 153 86,93 8 4,54 15 8,52 176 33,46
H 183 78,26 18 9,13 26 12,50 208 46,63
Totaux 374 83,85 27 6,05 a5 10,08 446
{2) (2) 2)

{1} % relatif au nombre d'auteurs cités dans la catégorie concernge.
(2) % refatif au nombre total des auteurs cités (448).
(3) Voir tableaux EMN - 3 & EMN - 4,

Commentaires les auteurs d'origing étrangére jusqu'a atteindre prés de

12 %. Nous reviendrons sur ce fait lorsqu'il s'agira de

Il est clair que les auteurs proposés par ies manuels comparer ces résultats & ceux de 'enguéte-maitres sur le
sont d'origine frangaise & une écrasante majorité. Ce méme sujet.

n'est qu'au niveau des catégories G et H quapparaissent
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Nombre et répartition des auteurs

selon les époques durant fesquelles I'essentiel de Teur ceuvre a été produlte

Résultats
Tableau EMN - 12
Catégeries d’indice de citation (4] Totaux
Epoques
1
W A B G D E F G H Nombre % (3
Nombre — 0 0 ] 0 0 2 8 1
— 15
Sy (2) — — —_ —— — — 1,13 3,84 2,24
Nombra - 0 0 0 1 o 1 0 2
151
% (2) — - - — 312 - 0,56 - 8,44
Nombra — 0 i} 0 1] 0 1 0 h
15-2 —_
o (2) — — — — — - 0,56 — 0,22
Mombre — 0 [} 0 1 0 2 4] 2
16-1
% {2 — — — — 3,12 -~ 1,13 —_ 0,67
Nombra — 0 n 0 1 ] 3 4 8
16-2
% (2) — —_ — —_ 3,12 - 1,70 1,92 1,79
Nombre — 0 0 i a o 3 5 &
17-1
Y (@) — — — — - — 1,70 2,40 1,79
Nombre - 1 [\ i} 0 a 3 4 8
17-2
o  (2) — 33,83 — — — — 1,70 1,92 1,79
Nambre — 0 o ] 0 0 1 2 3
18-1
Yo (2) - — — — — — 0,56 0,98 0,67
Nambre - [\ ) 0 0 0 4 2 [
18-2
% (2) — — - — — — 2,27 0,96 1,34
Nembre — 0 ] 1 3 0 G 4 14
19-1
¥ {2) — — — 25,00 9,37 — 3,40 1,92 3,13
Nombre — 1 V] [ 15 4
102 2 7 18 9
% (2 - 33,32 28,57 - 21,87 37,50 852 8,65 10,98
20 Nombre - t 5 3 19 10 135 161 334
Yoo (2 o~ 33,33 7,42 75,00 59,37 62,50 76,70 77,40 74,88

(1) Voir note (1) tableau EMT - 12 {p. 33).

(2) *% relatif au nombre d'auteurs cilés dans la catégorie concernge,
(3) % relatif au nombre 1iotal d'auteurs cités (445),
(4} Voir tableaux EMN - 3 &4 EMN - 9.
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Commentaires

Le commentaire du tableau EMN-12 rappelle celui du
tableau EMN-11. Les manuels font appel & des auteurs
frangais plus gu'a tout autre, comme ils font appel & des
auteurs du XX° sidécle au détriment des autres périodes.
De plus, les appels & ces aulres périodes n’apparaissent
quau niveau des catégories « francs-tireurs », & savoir
les catégories G et H, ou i| est fait référence a des auteurs
allant de P'antiquité jusqu'a nos jours. Les awteurs du XX*
siécle demeurent néanmoins les plus nombreux pour ces
catégories.

IV. — ETUDE COMPARATIVE DE ENQUETE-MAITRES
ET DE L’ENQUETE-MANUELS

Nombre d’auteurs cités par les maitres
et ne flgurant pas dans ies manuels consultés

Résultats
Tableau C 1
Récapitulatif
Auteurs coltés par les maltres
Catégories d'indice et non proposés par les manuels
dans le cadre
de I'enguéte-maitres
Nombre % {1)
A 0 —
B 0 —
C 0 —
D \] -
E 0 -
F 4 1,56
G 2 0,78
H 70 27,45
Totaux 78 29,80

(1) % relatif au nombre total d'suleurs cités par I'enguble-
maltres {2865).

Commentaires

L'hypothése de travail la plus évidente a la lecture
du tableau C1 conslste & situer la motivation essentielle
des éléves (et des maitres), en matiére de poésie, et
malgré les apparences de « choix libre » au niveau ... des
propositions des manuels, [l n'est pas simplement ques-

tion daffirmer ici que maitres et éléves trouvent leur
documentation dans les manuels ce qui est dans l'ordre
normal des choses actuelles. Mais, de plus, les caractéris-
tiques des propositions des manuels se retrouvent dans
les mémes proportions au niveau des choix des maitres et
des éléves. Cela nous permet d'affirmer, sans trop grand
risque d'erreur, gue ces proportions ne sont pas le fait
d'une affinité personnelle réslle mais d'un conditionne-
ment dont il seralt intéressant d'analyser les implications
psycho-sociologiques réelies.

It faut pourtant noter que, si, effectivement, la trés
grosse majorité des auteurs choisis par les éléves sont
proposés par les manuels, il demeure gue la catégorie H
(malgré son indice faible de citation — 0,04) parvient &
présenter 27,45 % des auteurs cités et non proposés.
G'est donc, & nouveau, 14, une ouverture par laquelle les
maitres semblent tenter, par leur culture personnelie et,
dirons-nous, peut-étre, non-professionnelie, une ouverture
vers une forme de poésie nouvelle. il n'est pas impossible
que ce soit dans cette direclion qu'il faille rechercher un
éventue! renouveau de la poésie 4 I'école.

Nombre d'auteurs proposés par les manuels
et non cholsis par les éldves et les maitres

Résuliats
Tableau C 2
Récaplhtulatif
Auteurs cltés par les manuels
Catégorics d'indice et non choisls par les éléves
de citation et les maitres (2)
de I'enquéte-manuels
Nombre (1)
A — .
B8 0 —
C ¢ -—
D & _
E 1 0,22
F 1 0,22
G 100 22,42
H 162 36,32
Totaux 264 59,19

(1) % relatif au nombre total des auteurs proposés par les
manuels consultés {446).

(&) La liste de ces auteurs est indiquée par les tableaux EMN - 3
4 EMN - 9 (noms suivis de ().
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Commentaires

1) Prés de 60 % des textes proposés par les manuels
consultés ne sont pas ciiés par les maitres et les éléves.
Il semble y avoir incontestablement, 14, un probléme qui
se situe soit au niveau d’une inadaptation de ['édition
en matidre de poésie relativement & la demande réelle
des éléves et des maitres, soit une insuffisante éducation
de nos éléves en matiére de poésie. Cest donc 13, &
nouveau, un théme qui gagnerait & &tre approfondi plus
largement dans le gens d’une recherche & la fois psy-
chologique et sociologigue.

2) Le tahleau C2, par ailleurs, confirme, &'il en était

besoin, notre précédent commentaire : la main-mise impor-
tante des manuels sur ta culture de nos écoles. On a pu
noter que, dans les 10 premiers auteurs cités par les
maitres en téte de tous les autres, 2 seulement ne figu-
rent pas au méme niveau dans Yenquéte-manuels (mais
figurent néanmoins dans 1a catégorie immédiatement sui-
vante). Le parallélisme du choix des écoles et des pro-
positions des manuels s'accentue donc & l'occasion de
ce dernier tableau. Rappelons-le, ce parallélisme ne tou-
che pas seulement la forme mais le fond méme de la
question. Le ¢hoix des mailres se retrouve au niveau des
manuels dans les mémes proportions. L'orientation impli-
cite de leurs options ne falt donc pas de doute.

Etude comparative des thémes littéralres proposés par les manuels et cités par les maitres

Résultats Tableau G 3

6 sge 18.0% N.B. : les nombres indiquent le % sulvant :

nombre de textes
151888 N dans le theme - 100
nombre total de textes
s 3,3
13,56 H
1 choix par les éléves
— — -~ propositions des manuels
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Commentaires

La comparaison des courbes présentées ci-dessus
mettrait, si besoin étalt, un terme au moindre doute quant
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au parallélisme choix des maitres-propositions des ma-
nuels en matidre de poésie. A de rares exceptions prés
(VIL - JOU - YOY - FET), la courbe du cholx des maitres



rejoint assez exactement celle des propositions de ma-
nuels,

Une telie constatation améne, selon nous, deux re-
marques :

— Lla culture véhiculée actuellement dans nos éco-
les est exclusivement une cutture par les livres, ce terme
étant pris au sens de manuels scolaires. On peut alors se
poser ia guestion de savoir si 'un des facteurs de notre
école considérée dans ses contenus d'enseignement ne
reléve pas, au moins en partie, du monde de I'édition,

— La culture véhiculée dans nos écoles échappe &
toute emprise régionale. L'empreinte nécessairement « na-
tionale » des manueis rejette toute possibilild de péné-
tration de culture locale. La Provence ne peut manquer
d'dire citée parmi les régions dont la culture locale est
assez importante. Cetie cuiture locale n'a pratiquement
pas transpart au niveau du choix des éléves. La cause,
répétons-le, nous parait se situer au niveau d'une unifor-
misation des cultures due & I'importance que revét actuel-
lement le « phénoméne-manue! ».

Eiude comparative des auteurs proposés par les manuels
et cités par les maitres relativement & leur origine

Tableau C 4
Pourcentages
Catégories
d'origing de choix de propositions
par les maitres | par les manuels
Auteurs frangais ....... 87,84 83,85
Auteurs étrangers
traduits ..ol 4,31 5,05
Auteurs étrangers
d'expression  frangaise 7.84 10,08

Etude comparative des auteurs proposés par ies manuels
et cltés par les éléves selon I'époque
a laquelle a &té produlte Pessentiel de leur ceuvre

Tableau C §
Pourcentages
Epoques ’
3 de citations de propositions
par les maitres par les manuels
m 2
— 15 0,78 2,24
1541 0,39 0,44
15-2 0,39 0,22

(suite du tableau C 5)

16-1 0,78 0,67
16-2 1,56 1.7
1741 0,78 1,79
17-2 198 1,78
18-1 0 0,67
18-2 117 1,34
18-1 3,13 313
19-2 14,11 10,93

20 75,28 74,88

{1) % relatif au nombre total d’auteurs cités par les maitres (265).

(2) % relatif au nombre total d'auteurs cités par les manuels
(448).

(3} Voir fableau EMT - 12, nata 1.

CONCLUSIONS GENERALES POSSIBLES

1) Malgré les apparences de « liberté » avec laqueile
le choix des éléves et des maitres a paru étre formulé
dans le cadre de ceite enquéte sur les affinités en ma-
iidgre de poésie, il est vrai que les motivations ainsi mani-
festées refietent 2 peu prés exclusivement les proposi-
tions de Pensemble des manuels scolaires.

Cette constatation permet de se poser quelques ques-
tions quant & la signification et l'orientation de notre
enseignement au plan de ses contenus et, par ia, a celui
de certaines de ses finalités.

2) La caractéristigue essentielle des propositions des
manuels — donc des affinités des mafires et des éléves —
se situe au niveau @d'une restriction des choix possibles
a4 un « ici » {au‘eurs frangais] et & un « maintenant »
{auteurs du XX° siécie), restriction qui parait répondre
4 une interprétation fausse des exigences de la « péda-
gogie du vécu ». Si ' « ici » et le « maintenant » sont
les éléments de ce vécu, ils n'en sont que les trempling
vers un « la-bas », un « hier » et un « demain » sans
lesquels notre éducation risquerait de tomber dans les
travers d'un empirisme pédagogique particulidrement né-
faste.

3) (I paralt exister, dans l'analyse méme des choix
des éléves et des maitres, certaines directions d'ouverture
montrant que des voles nouvelies doivent et peuvent étre
recherchées au niveau de la littérature internationate et
des siadcles précédents.
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4) Enfin, un effort tout particulier paralt devoir étre
réalisé au niveau des textes poéliques destinés aux tout
jeunes enfants (cycles préparatoires). C'est & ce niveau,
en effet, que la soif de beauté et d'affectivité qui caracté-
rise les enfants ne trouve pas le moyen d'étre assouvie
par les propositions des manuels.

Ces conclusions ne prétendent nullement édicter des
régles en matigre de cholx poétique & I'école élémentaire.
Elles voudraient simplement :
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1} Alerter les &ducateurs sur certains aspects non
négligeables de la question.

2) Suggérer certains thémes de recherche qui appor-
teraient & ceite enquéte son complément indispen-
sable.

Hubert HANNOUN.

agrégé de 'Université,
ancien directeur d’écele normale,
chargé d'studes au G.N.D.P.



LA CONTRE-OFFENSIVE
DES « ANTI-CORPS »

Sous ce fitre délibérément provocateur, nous vou-
drions essayer de démontrer qu'au moment méme ol
'on parle volontiers et dans de muliiples secteurs de
« réhabilitation du corps » — terme auquel nous préférons
celui d' «exhumation», car a4 Phorizon de ['histoire de
'Occident nous n'apercevons aucune époque dont on
puisse affirmer gu'elle a authentiquement « habilité » le
corps — on voit peindre des réactions de défense, sinon
de rejet qui, si elles prenaient quelque consistance, nous
foraient retomber sous I'empire du dualisme, de lintel-
lectualisme et du parolisme.

Le désir de rédiger cet article nous est venu de
l'audition récente (4-11-1977) d'un exposé critique sur
les «nouveaux groupes de formation» présenié pay
Jacques Ardoino, maiire de conférences & I'Université
de Paris VIl (Vincennes), bien connu dans les milieux
pédagogiques depuis la parution en 1963 de son remar-
quable ouvrage «Propos actusls sur !'éducation» (1}
et de la lecture plus ancienne des productions de deux
professeurs d'éducation physique et sportive (E.P.S.),
Daniel Denis, l'auteur du « Corps enselgné» (1974) et

surtout Jean-Marie Bréhm, Vauteur de «Corps et poli-
tique » (1975) et de « Sociclogia politiqus du sport »
(1976).

***

. — Examinons d'abord les théses de J. Ardoino en
qui nous repérerons un des porte-drapeau du mouvement
psycho-sociologigue frangais en général et un des spé-
cialistes du groupuscule des « formateurs» reconnus en
particulier. En guise d'exergue, I'orateur ne craint pas
d’affirmer qu'ii voit dans ces nouveaux groupes (ren-
contre, bio-énergie, gestalt-thérapy, potentiel humain...)
«|'occasion d'une nouvelle mystification ». Son argumen-
tation — assez proche de celle qu'il a développée dans
un long article de la revue «Pour» (2) intitulé « Prendre
corps : incarnation ou réification » — se déroule en frois
volets que nous allons schématiquement rappeler.

De méme que la sensibilisation et la formation aux
relations humaines ont ét¢ un phénoméne de mode -— ¢n
a pu parler d'une «toxicomanie» du training-group —
de méme ces nhouveaux groupes sont & prendre comme
un « phénoméne de mode » et un «avatar de la psycho-
sociologie ». Nous vivons une époque ol le corps devient
un « phénomaéne fascinant» qui « fait irruption » dans la
vie quotidisnne. Deux manifestations particulidrement
significatives de cet avenement sont & pointer : «['explo-
sion du nu et les revendications sexuelles », Le nu nous
provogue ave¢ une impudeur qu'ignore le véritable natu-
risme et emprunte de muitiples supports : Vaffiche, le
cinéma porno (ol il veut faire scandale), le « streaking »
(o il se veut expression politique)... Quant aux reven-
dications sexuelles, elies sont radicalement posées par
des mouvements révoiutionnaires tels que le F.HAR, le
M.L.F. .. On se trouve ainsi face 4 une «démocratisation
de la dolce vita, du diable au corps ». L'explication de ces
faits est simple : aprés !a censure bimillénaire que Iul a
imposée la «culture chrétienne» mais aussi le «ratio-
nalisme laique », 'homme éprouve le besoin de retrouver
son corps, de ie redécouvrir et cette « réhabilitation du
désir» fait penser a la «Renaissance humaniste » qui,
elle aussi, fit transgression au XV* et XVI* sidcles.

Le corps lui-méme n’est jamais atteint, ¢’est un corps
« redéguisé » qui évolue dans ces nouveaux groupes et
la «mise en scéne du corps» peut étre «campée en
trois scénarii ». C'est d'abord le corps « fagonné et méma
sophistiqué (par [l'organisation sociale}] a des fins
de production». Comme l'ont montré D. Deleuls et
F. Guéry (3) on se situe dans «loptiqgue de Fefficacité
industrielle done de la rentabilité ». On peut parler d'une
« socio-technique » par analogie ave¢ la « Psychotechni-
que ». «Les capacités énergétiques du corps sont cap-
tées pour lui donner la possibilité d'entrer dans les corps
sociaux, pour obéir aux normes soclales. » On peut évo-
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quer une « économie politique » du corps, sans qu’il soit
utile de g’attarder & «I'enrégimentement » des corps dans
la perspeciive sportive. Selon e mot de D. Hametine (4},
nous sommes en présence d’un corps « agent » plus que
d'un corps « acteur » — Deuxiéme scénario, c'est le corps
«[dolatré », le corps «en vitrine» : en d'autres termes,
c'est au corps «fétichisé, marchandise et produit de
consommation », comme ['écrivait Marx, qu'on a affaire.
Dans notre société «d'abondance» le corps apparail
comme un objet « vendu plus que donné en spectacle ».
Ainsi que le montre J. Baudriltard {5), le signe prend le
pas sur la réalité. Ce corps, objet de convoitise, est tou-
jours inaccessible par exemple dans les «play-boy
clubs » aux Etats-Unis, « les filles » sont & la fois « offertes
et inaccessibles ». Nous vivons dans l'ordre du « leurre ».
Le nu se tisse une seconde peau, une « peau de ¢léture ».
L'habillement des streap-teaseuses a pour fonction d'offrir
un «corps lisse, gans orifices, sans humseurs », un corps
« dénaturalisé » en quelgue sorte. Ce corps de femme
revétu d’une seconde peau se fait d'ailleurs « phallique » :
« son érectiblité parait faire écho & une impuissance gené-
ralisée » — Troisiéme scénario : ¢'est «toujours l'ana-
tomie fantasmatique qui est l'objet de la démarche
psychanalytique mais le corps réel est toujours hors de
portée». P. Fedida (6), F. Gantheret (7}, J.P. Valabrega (8}
sont cités a Pappui de cette version du statut du corps
en psychanalyse,

Dans un troisiéme temps, en réponse aux questions
qui péle-méle [ui étaient posées, J. Ardoino a poursuivi
son entreprise de démystification en avangant les argu-
ments que, pour simplifier, nous alignerons sans com-
mentaire. — On suspend toute analyse théorique et «on
renonce & s'interroger» (c’est du moins ce qu'affirment
Durand-Dassier, Perls..) mais alors que prétend-on faire
dans ces groupes ? Comment traduire «la démarche des
moniteurs » ? Se ré&fugier dans le pragmatisme revient &
masquer une «rationalisation» qu'on se refuse a recon-
naitre. — On invoque l'indispensable et bhénéfique libé-
ration sexuelle mais <«de quelle libération sexuelle
g’agit-il » ? Le sort fait & la pulsion dans ces groupes
¢'est la décharge et la catharsis, c'est «!expulsion »,
Or le probléme n’est pas d'expulser mais «de vivre
avec» — Enfin, 1l ¥y a absence presgue totale de la
dimension politique « Que fait la société ambiante
de ce corps soi-disant libéré» ? « Dans quel ghetio le
réenferme-t-on » ? Le fait de privilégier «Il'ici et le main-
tenant», «|'existentie! par rapport au temporel» ne
conduit-il pas 4 une sorie de «réification » des pratiques
du corps ?

Critlque de la critique

A la suite de ce compte rendu simplifié mais fidéle
— du moins le croyons-nous — de la conférence de
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J. Ardoino, nous allons nous faire I'avocat de la defense.
— Sans aucun doute, bon nombre d'arguments avances
par cet enseighant familier des groupes de formation
méritent une respectueuse considération : il y a dans
ce brillant réquisitoire matidre & réflexion et méme... &
révision sur ces nouvelles pratiques. Les insuffisances
de nature épistémologique par exemple sont soulignées
avec a-propos, les risques de déviation vers le corpora-
lisme, le narcissisme groupal et finalement, la «récupé-
ration » par le discours de lidéologie dominante doivent
nous rendre méfiants. Nous acceptons cette incitation
a4 la prudence mais, par-delad ces concessions et en
évitant de verser dans la polémique vulgaire, nous devons
faire part de nos réserves voire de notre désaccord.

Nous n'insisterons pas trop sur le fait que la perte
d’un territoire pour ceux qui tirent bénéfice des pratigues
de formation — sans appartenir au courant institution-
naliste encore préservé du déclin — puisse étre ressen-
tie comme un mangue, voire une usurpation et donc
susciter quelgue rancceur. [l n’empéche que dans notre
« sogiété libérale avancée» le marché de la formation
est réglé par les lois de la concurrence, de I'offre et de
la demande... et bon nombre de formateurs qui n'ont
pas pu oU pas su céder «a la mode» des «techniques
du corps», pour reprendre I'expression de Mauss, ont
dd chercher leur gagne-pain ailleurs ou se mettre au
chdmage. Pour avoir participé, pendant un certain nom-
bre d'annges, a la direclion d'un crganisme para-univer-
sitaire de formation permanente — le Centre Universitaire
de Perfectionnement en Psychologie Appliquée — nous
sommes bien placé pour saveir que la demande du
« client» évolue et que la psycho-sociologie tradition-
nelle {(groupes de base, sensibilisation a la relation,
réflexion sur des themes du genre «pouvoir et organi-
sation »..) n’a plus cours. L'incapaciié d'évoluer et de
faire face aux nouvelles demandes tient sans doute, pour
beaucoup de formateurs du type « loguens » et « sedens »,
4 la hantise de mettre en jeu leur propre corps : pour
diriger convenaklement un groupe de bio-énergie ou de
gestalt-thérapy, le meoniteur qui veut éviter le charlata-
nisme doit posséder non seulemeni tcutes les capacités
requises pour lanimation des anciens groupes mais
encore étre iul-méme « bien dans sa peau» et ne pas
craindre les «expulsions» de toute nature des parti-
cipants.

Cetie remarque nous conduit a une deuxiéme série
de critiques dans quelle mesure les animateurs de
groupe qualifiés dans le maniement de la relation, de
I'entretien, de l'analyse institutionnglle... — disons pour
abréger dans les pratiques qui s'inscrivent dans les
couranis psycho-sociologiques et socio-politiques —
sont-ils aptes & juger du bien-fondé des pratiques qui
s'inscrivent dans le courant bio-psychologique ? Faut-il
rappeler par exemple gue Alexander Lowen, le fondateur



de la bio-énergie (9) était analyste et médecin? 1l est
bien évident que la condulte de tel ou tel type de « nou-
veau groupe » exige, outre la pratigue personnelle d'auto-
apprentissage, de solides connaissances en psychologie,
en psychanalyss mais aussi, en anatomie, en physiologie,
en biomécanique.., c'est-a-dire une formation multidisci-
plinaire difficile & acquérir. A notre avis, seuls des
psychiatres bien préparés devraient étre autorisés a
prendre en charge de tels groupes.

Cette idée d'initiation profonde et polyvalente du
formateur-thérapeute introduit 1a trolsieme série de réser-
ves suscitées par la conférence de J. Ardoino. Alors gue
par ailleurs (article cité) il a lui-méme reconnu I'hété-
rogenaité des pratiques dites « nouvelles », il fait comme
sl on pouvait les regrouper dans un méme ensemble
et dénoncer ensuite leur manque de rationalits. Icl, nous
sommes trés nettement en opposition et nous disons
que l'orateur a eu recours & ce procédé que les politi-
ciens appeilent I'amalgame et les logiciens la généra-
lisation abusive. Que les pratigues californiennes (grou-
pes de rencontre, bio-€hergie, gestali-thérapy, potentiel
humain} auxquelles nous gjouterons les groupes-mara-
thon de Durand-Dassier, apparues en France vers 1970
manquent encore d'un substrat épistémologique fiable,
c’est sans doute vrai : nous n'avons pas une expérience
suffisante de ces technigques pour répondre avec shrets
& J. Ardoino. Nous lui ferons simplement remarquer que
déja bon nomhre d'ouvrages ont &té écrits par les
leaders de chaque mouvement — et quelques-uns tra-
duits en frangais — et qu'une éhauche de rationalité se
dessine pour la plupart d’entre eux. Le sujet est complexe
et il faut lalsser le temps aux théoriciens et aux pra-
ticiens de ces «nouveaux groupes» de consolider et
d'affiner leurs idées et leurs procédés. Mais, profiter
de ces tatonnememts pour metire en question foutes les
praxis corporelles plus cu moins apparentées, ¢'est faire
preuve, pour le moins, d'une audace qui nous éionne
chez un formateur aussi scrupuleux gue J. Ardoino, Nous
avons pratiqué assez sérigusement ces différentes techni-
ques pour lui dire sans détour qu’ll se trompe. Nous
laisserons de coté deux méthodes qui ont é&té utilisées
depuls trop longtemps — beau label de validité ! — pour
revendiquer encore aujourd’hui |'appellation de «nou-
velles » : le training-autogéne de Schultz, remarquable-
ment élaboré (10) et le yoga {11) dont la rationalité
peut ne pas satisfaire les mentalités occidentales. Mais
oser affirmer que «lanalyse corporelle » proposée par
exemple par L. et J. de la Robertie ou la «relaxation
de sens analytique » proposée par M. Sapir (12) ef ses
collaborateurs — pratiques qui entrent parfaitement dans
lo cadre des nouveaux groupes de formation — péchent
par manque de consistance épistémologique c'est avouer
son ignorance ou faire preuve comme I'écrit J. Gabel (13)
de «fausse conscignce ». Dans les deux cas, nous som-

mes en présence de techniques qui utilisent le corps
comme substrat, comme point de départ — postures et
mouvements dans un cas, détente en décubitus dorsal
dans ['autre - et qui débouchent grdce & la verbalisa-
tion et aux «effets de groupe » sur la vole de I'analyse
freudienne, & laguelle elles empruntent procédés (I'asso-
ciation libre, le transfert par exemple) et concepts (stades
de [l'évolution libidinale, instances de la personnalits,
régression, refoulement, prise de consciehce..). Si Fon
peut encore parler de mise en s¢céne — dans la mesure
ou il g’'agit de s'immiscer provisoirement dans un « petit
groupe » qui évolue sous la conduite d'un moniteur ou
d'un couple —— c'est cette fois la totalité psychoblologi-
que de Fétre qui est en situation et pas du tout un corps
« féguisé », «en vitrine» ou en «autocuiseur=». L’utili-
sation temporaire de la dimension corporelle judicieu-
sement associée & celle lout aussi nécessaire de la

parole — Hl est bien évident que sans le langage nous
ne parviendrions ni 4 nous connaitre, ni & comprendre
le monde, ni & communiquer avec autrui — fait de tels

groupes des lieux appropriés pour retrouver la dialeg-
tique du principe de plaisir et du principe de réalité, de
la spatialité et de la temporalité, des « effets de force »
et des «effets ds sens» (14). Si Pindication est bien
posée et si [‘animation est correctement menée, ces nou-
veaux groupes peuvent se révéler comme d'excellenis
moyens de formation et/ou de thérapie (parfois plus
appropriés dque les thérapeutiques du « logos »), a repla-
cer bien sir dans un projet existantlel global, sans perdre
de wvue la macro-société dans laquelle ils s'insérent.
Seuls des anti-Corps peuvent trouver 13 « 'occasion d'une
nouvelle mystification » 1

"
L

I} — Nous serons plus brefs pour analyser les argu-
ments que D. Denis présente dans «le corps ensei-
gné » (15) car le dossier nous apparait plus mince. Aprés
avoir opportunément rappelé la thése que Luc Boltanski
défend dans « Les usages sociaux du corps » (16} — cha-
que « classe » produit une culture somatique spécifique :
plus la classe sociale est élevée plus l'intérét porté au
corps est grand et il n'y a gqu'a se tourner vers la pra-
tigue sportive, les soins corporels, la consommation
meédicale pour s’en persuader — Tlauteur se livre 2
['étude critiqus de [linstitution pédagogique du «tiars-
temps» et des praliques corporelles dites novatrices
avant d’indiguer dans quel sens, selon Iui, doit se faire
Finnovation.

D. Denis trace d'abord les limites de la «reconnais-
sance de 'éducation physique» due a linstauration du
tlers-temps pédagogique (arrété du 7 aolt 1969). A Ia
maniére de L. Porcher et P. Ferran (17), ce jeune pro-
fesssur d'éducation physique s'adonne a une exdgése de
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la fameuse réforme de Pécole élémentaire st insiste évi-
demment sur le fait qu'en se voyant attribuer un iot de
six heures, sur un total de vingt-sept, I'E.P.S. (Education
physique et sportive) acquiert «droit de cité». Mais les
préoccupations principales qu'il préte au législateur —
favoriser «la sanié» et «les apprentissages» — lui
paraissent soutenues uniquement par un souci de «ren-
dement ». A court terme, « dans un langage qui s'adresse
& des intellectuels », on doit noter « l'incapacité de trou-
ver & 'E.P.S. une raison d'étre»; 4 long terme, c'est
«la préparation aux loisirs » qui ast seulement visée, les
vertus du sport étant une fois de plus soulignées gra-
tuitement,

Vient ensuite la remise en cause des contenus : édu-
cation psychomotrice, expression corporelle, sport pro-
prement dit. A la psychomotricité qu'il va décrypter chez
Aucouturier et Lapierre {18) théoriciens et praticiens bien
connus dans les milieux spécialisés, il reproche de
Navoir recours & la gestualité que comme « prétexie» ;
de se [imiter «a faire vivre des notions » préparant a
I'écriture, & [apprentissage des mathématigues...; de
falre évoluer |'enfant « dans un espace clos et figé » bref,
de conduire & ['élaboration d'un «corps savant», «d'un
corps qui ne parle pas son langage... mais le langage », —
Pas plus que cette «psychomotricité de lahoratoire »,
D. Denis n'accepte ni P'expression corporelle 4 la Pinok
et Matho (19) qul falt du corps « parlant» une machine
parfaite au service de lintelligence; ni la rythmique &
la Dalcroze {20) gui vise «l|a représentation corporelle
des valeurs musicales» et a pour but la construction
d'un corps «purifié», «organisé pour parler d'autre
chose que de lui»; ni la rythmique & (a Boucquey (21)
qui prétend «retrouver ies rythmes naturels de I'enfant »
mais qui sous couvert d'un appel & «!'expression spon-
tanée » transmet et impose un rythme trés précis et ob
« gréer » signifie « exister par procuration». Toutes ces
pratiques nient le «droit & l'imprévu » et n'aboutissent
finalement qu'a une pédagogie du «statu quo ». La spon-
tanéité motrice souvent évoquée par [(es soi-disant nova-
teurs est en fin de compte «récupérée a des fing de
rendement scolaire » ; le droit a I'éducation physique est
reconnu, le «droit & posséder son corps » ne l'est pas:
la «brimade contre le corps ne sanctionne plus une
ignorance ou une &rreur, la brimade contre le corps c’est
le savoir gu'on lui impose » et.. «on entre dans l'avenir
a reculons». — Le sport lui-méme, c’est-a-dire la pra-
tique agonale codifiée et plus ou moins institutionnalisée
ne parvient pas & trouver gréce aux veux de D. Denis :
tel qu'il est proposé traditionnellement, & Pintérieur
« d’'étranges frontiéres », ol le corps est «agi comme un
pion et ol se trame une apologie de l'affrontement », il
s'avére peu propice & la recherche de vécus corporels
originaux (& I'exception de quelques formes qul « metient
en rapport le sujet avec l'autre, I'eau, I'air, [a neige »).
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Enfin, dans deux chapitres consacrés aux sugges-
tions l'auteur indique vers quelles voies il voudrait voir
s'orienter YEPRS. I insiste particulidrement sur deux
idées : Finstauration d’une pédagogie de i‘environnement
et celle d'une pédagogie de I'aléatoire. En prenant appui
sur linstitution des « terrains de Jeux pour T'aventure »
expérience sur laquelle ont réfléchi tout spécialement
B. Vergnes, P. Kling et M.C. Gueant (22) ou plus succine-
tement J, Leif et L. Brunelle {23), notre collégue insiste
sur l'intérét que présenient pour P'enfant ces espaces
non conventionnels, « chantiers d'expérience ol la liberté
est maximum », grace & l'esprit d'ouverture et d'inven-
Hvité de Panimateur, grace A Ja plasticité et & la polyva-
lence des matériaux proposés, grace A la possibilité de
prendre des initatives originales (faire du feu, construire
et démolir des habitats non conformisies avec des for-
mes insolites de bois ou de matidre plastique), etc. Ce
que propose D. Denis c¢’est une « motricité induite par
Penvironnement mais orientée par le sujet vers le dépla-
cement des volumes, V'animation des surfaces et des for-
mes, la production des sonhs».. En second lieu, il nous
invite 8 une «mise en je» du corps «hors des modgales
de contenus pédagogigques» et dans le champ de
« ['imprévisible », Il faut metire en piace une «école de
la déviance » caractérisée par une « culture masaique »,
par la « création de normes nouvelles et différentes », par
un réseau de « micro-cultures créatrices » sans craindre
de «faire de la marginalitt une valeur centrale ». Pour
tout dire, H s'agit «d'accepter Fincertitude tout en
récusant la fatalité ».

Critique de la critique

Dans ce tissu d'idées généreuses et novatrices
qu’un certain talent littéraire rend encere plus sédulsan-
tes, il est difficile pour un lecteur non averti de séparer
la «paille du grain». Les attagues virulentes de D. Denis
contre des pratiques pédagogiques hésitantes (psycho-
motricité plus ou moins lide & l'expression corporells)
ou contraignantes et stéréotypées (I’entrainement sportif
« béte et méchant») ne manguent pas de fondements et
quelgues-unes de ses propositions — instaurer une péda-
gogie de la créativité telle que la définit Moles (24) par
exemple — s'avérent pertinentes et prometteuses. Pour-
tant au travers de ces remarques fructueuses, on décale
un negativisme foncier qui peut, 2 la limite, se révéler
particuliérement nocif.

D'abord la mise en causs du Yers-temps pédagogi-
que par la plume d'un professeur d'EP.S. — qui n'a
certes pas beaucoup énseigné -— relédve d’'une outrecui-
dance déconcertanie l'arsété du 7 ao(t 1969 a &té
accueilli avec une telle unanimité par tous ceux qu'il
concernait que l'audace de Pauteur frise [l'insolence. Au
lipu de regrelter que des instructions ministériellss pré-



cises ne soient pas encore venues dclairer et stimuler
les maitres, souvent désemparés; au lieu de s'insurger
contre le fait que, par suite de multiples carences (pré-
paration psycheclogique et pédagogique des enseignants,
installations materielles, adaptation des programmes..) le
tiers-temps soit hélas si rarement mis en application {on
estime que 5 & 10 % seulement des classes respectent
les six heures d'E.P.S. réglementaires, les autres s'en
tenant &4 des horaires trads insuffisants ou méme insigni-
flants) ; au lieu, pour résumer, de déplorer que le tiers-
temps ne soit pas mieux Iinséré dans léducation des
jeunes é&coliers, D. Denis se livre & une entreprise de
démantélement qui ne peut conduire qu'd décourager
tout 4 fait ceux qui essayent, «malgré iout, de faire
guelque chose »,

La critique des contenus n'est pas moins néfaste
pour ceux qui malheureusement n'ont regu qu'un sau-
poudrage de formation. Nous nous réservons de traiter
du sport proprement dit dans la troisiéme partie de notre
article mais comment peut-on soutenir que «['é&ducation
psychomotrice » — absolument nécessaire 4 ['école
maternelle et au début de I'écele primaire — et « 'expres-
sion corporelle» n'ont pas renouvelé |es contenus de
FE.P.S. ? Les apports de J. Le Boulch (25), P. Vayer (26),
A. Lapierre et Baucouturier (27) d'une part; ceux de
M. Bertrand et M. Dumont (28) et méme ceux — concer-
nant plus spécialement l'adulte — de J. Dropsy (29),
A. Bara (30), C. Pujade-Renaud (31) d'autre part, ont
incontestablement revivifié 1a « gymnastique » tradition-
nelle. Nous nignorons pas gue c¢es « pratiques novatri-
ces» cherchent encore des bases théoriques plus assu-
rées et traversent en ce moment une crise de croissance
qul les fragilise mais comment oser les qualifier de
pédagogie du « statu quo» ? La crise de la SF.ER.P.M.
(Société francaise d'éducation et de rééducation psycho-
moirice) indique bien que cette pedagogie d’avant-garde
& besoin de marquer une pause avant de se lancer avec
plus d'assurance vers des horizons inexplorés : hésitant
enire le formalisme dépassé de J. Le Boulch et de ses
continuateurs {professeurs d’'Ecoles Normales ou Conseil-
lers Peédagogiques d'E.P.S.), les tatonnements expérimen-
taux de P. Vayer (32) et les propositions parfeis aven-
turistes de Lapierre et Aucouturier — tournés vers
I'eéducation (33) ou la thérapie (34) — ou des tenants
de |l'expression corporelle, I'éducation psychomotrice,
réconciliée avec le jeu, est en train de se remettre en
question en ce début d'année 1977 mais nous sommes
slrs qu'elle parviendra & surmonter ses doutes et A
résoudre ses interrogations.

Enfin, nous ne pouvons pas passer sous silence les
obscurités qui ternissent le tableau des suggestions de
D. Denis : que d'approximations dans cette « pédagogie
de l'environnement», que de vides dans cette «péda-
gogie de l'aléatoire ».

On a Pimpression, en parcourant la seconde partie
de l'ouvrage, de planer dans les nuées d'un monde ima-
ginaire et on a beaucoup de mal & concevoir comment
concrétement va se traduire le mystérieux programme
« Accepter I'incertitude tout en récusant la fatalité ». Oui,
en voulant trop en falre, en reniant tout ce que le passé
de PE.P.S. avait de positif, en ayant démoli sans avoir
rien reconstruit, D. Denis s'aligne [ui aussi, paradoxale-
ment, dans la triste cohorte des anti-Corps.

**l:

Nl — Jean-Marie Brdhm est beaucoup plus « célé-
bre » dans les milieux spécialisés. Déja en 1972, dans un
article de « Sport, culture ou répression» (35) il g'était
fait remarquer par ses prises de position révolutionnaires
vis-3-vis du sport. S'inspirant du philosophe Marcuse,
en particulier de la thase qu'll soutient dans «d{L.’homme
unidimensionnel » (36), il avait deéveloppé FPargumenta-
tion freudo-marxiste qui est bien connue dé chacun
désormais : le sport, phénoméne social refléte et ren-
force lidéologie de la classe bourgeoise (il est régi par
la loi de la concurrence, il est perversion du jeu par
IIintroduction systématique du rendement corporel, il
vise la neutralisation érotique du corps par le procédé
de la «sublimation répressive »). Depuis, 'auteur a trouve
de multiples moyens de divulguer sa théorie, confortée
et affités par de multiples lectures : ses articles ont
foisonné grace en particulier & la parution de la revue
« Quel corps ?» {37) et I'édition des deux ouvrages déja
mentlonnés « Corps et politique » (38) puis « Soclologie
politique du sport» (39), lui a permis de rassembler
sos idées éparplllées et parfois lancées sans trop de
réflexion. A lidéologie coubertinienne (40) du sport
moyen de perfectionnement individuel et social, «source
d'une généreuse et pacifique émulation » entre les indi-
vidus, les groupes et les nations — idéolegie remise au
golt du jour par «!'Essai de doctrine du sports» publié
en 1964 sous limpulsion de Jean Borotra et de ses
collaborateurs puis par diverses déclarations de minis-
tres — J.M. Bréhm oppose que le sport est une «insti-
tution politiqgue définie par des rapporis sociaux de
classes ».

Le corps est «tout entier constitué par I'appareil
politique et eétatique qui I'environne» — phénoméne
occulté par la phénoménologie et la psychanalyse — il
marque <« mon appartenance de classe hic et nunc».
Alors que le bourgeocis «est propriétaire 4 vie de son
corps », le prolétaire «doit & chaque fois se réapproprier
son corps sur le marché du travail » et le corps ouvrier
est « fondamentalement force de travail dont la capacité
est exploitée ». Tout pouvsir «tient et se maintient par
la violence réelle ou symbolique exercée sur les corps »
(contréle des naissances, ordre medical, ordre mititaire).
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A la téte du corps social, il y a «le corps privé du sou-
verain » et le fascisme est «une osmose totale enire le
corps du chef et le corps des sujeis». Le corps g été
progressivement «transformé en une machine animale,
en un moteur humain, une force productive » : mode de
production antique, esclavagiste puis féodal et précapi-
taliste et industriel. S'appuyant aussi sur la théorie de
Reich (41) auteur soutient que «tout ordre social repose
sur un ordre sexuel spécifique qui tend & reproduire les
rapports sociaux qui structurent la société donnée», La
répression sexuelle permet selon J.M. Bréhm «le refou-
lement et Foccultation idéoiogique des contradictions de
la société bourgeocise ou bureaucratique d’Etai» (la
sublimation n’est qu’une «chosification» du corps) et
alle permet aussi ['incrustation de l'autorité « grce &
deux mécanismes, [identification sociale et la consoli-
dation du surmoi». L'embrigadement sexuel permet & ia
fois de Justifier un «ordre productiviste» {qu'il soit
« capitaliste » oU « stalinien »} et de consacrer une «hié-
rarchie bureaucratique des corps qui permet de main-
tenir I'ordre établi ».

Pans son dernier ouvrage, il revient sur 1a roboti-
satlon des corps par le sport. Il dénonce fa croyance
futile qui consiste & s’imaginer que le sport ne serait
aujourd’hui utilisé et confisqgué que par le systdme capita-
fiste et «qu'une démocratie avancée ouvrant la voie
au soclalisme » le métamorphoserait par les vertus puri-
ficatrices du « programme commun ». « NoUs ne pensons
pas, écrit-il, gu’on puisse dissocier le sport des rapporis
sociaux o0 il g'insére et qui le délerminent.» Lles
concepts de rendement, de record, de compétition... ont
fait les beaux jours du taylorisme mais aussi ceux du
stakhanovisme et J.M. Bréhm s’acharne & harceler une
forme d'institution liée aussi bien «& lappareil d'Etat
des monopoles capitalistes » qu'a celui des « capitalistes
d’Etat a I'Est». Si toutes les formations sociales de la
plandte ont le méme systéme sportif, c'est tout simple-
ment qu'elles ont, au fond, malgré les différences de
régime politique ies mémes rapports sociaux de pro-
duction ». La fameuse neutralité du sport est un mythe ;
en fait, le sport a un rdle, «produire en quantité et en
qualité des champions» et une fonction, «maintenir
Iappareil idéologique d'Etat». Et puis vient la Jitanie des
poncifs dont I'auteur nous a abreuvés depuis une dizaine
d'années voila comme Fécrit Frangois Simon dans
un récent numéro du « Monde », le champion «voué au
rdle de héros national et sommé de se tenir dans les
limites d'une lighe conformiste, play-boy bien nourri ici,
produit musclé de |'Etat ailleurs»; wvoila le spectacle
sportif « érigé en mythologie moderne » ; volla établie
«lindustrie de la conscience chloroformée »... — |l va
de soi que seule «la politique prolétarienne » parviendra
a4 modifier cet état de fait : « & (idéologie bourgeoise
de l'union sacrée, du dialogue »... les révolutionnaires
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«opposent la thése du clivage du corps social et de
raffrontement de classes hostiles et antagonistes »...
Du cbté du prolétariat la politique est destruction, sub-
version de Pordre établi. « L'objectif est de faire sauter
le systéme. 11 s’agit de transformer le corps en une
machine de guerre contre la bourgeoisie... Toute révolte
ost historiquement 'eeuvre des enragés du corps.. Oui,
noire corps nous appartlent.» Aux réformistes qui ne
révent que d'harmonie sociale, les militants révolution-
naires rétorquent : la révolution sera violents.

Critlque de la critlque

A cette bouillante accusation qui a pour seule valeur
de bousculer quelques idées regues et de forcer a la
réflexion la bonne conscience de ceux pour qui le sport
est une panacée (« O sport, tu es la paix. Tu é&lablis des
rapports heureux entre les peuples en les rapprochant
dans le culte de fa force contrdiée, organisée et mal-
tresse d'elle-méme. Par toi la jeunesse universelie
apprend a se respecter..». De Coubertin), nous nous
limiterons & atléguer deux argumenis.

D'abord, nous contestons que le sport-institution
sociale ait partie liée avec le régime capitaliste, méme
sl comme I'a montré J, Meynaud (42) le Comité Interna-
tional Olympique a plusieurs fois, au cours du XX siécle,
témoigné ses sympathies pour les nations occideniales.
Si lors de son début d'expansion au milieu du XIX® siécle
une telle affirmation pouvait étre soutenue — au vu de
I'influence de la « gentry » britannique — il n'en est plus
de méme aujourd’hui. Les pays socialistes — la R.D.A,
I'U.R.8.8. en priorité... — accordent au sport de masse
autant qu'au sport d'élite une attention que personne
ne peut démentir. Si la France ne peut pas en 1977
identifier plus de 7 millions de licenciés pour 53 millions
d'habitants — tous ces chiffres étant approximatifs —
la R.D.A. g’honore d'en posséder 5 millions sur 17 et
'U.R.S.5. 54 sur 252. La préparation des Jeux Olympiques
ou des championnats internationaux atteint dans ies pays
de I'Est une minutie et un effort financier auprés desquels
les pays de I'Ouest font pale figure et les résultats sont
d'ailleurs & la mesure du soutien accordé aux sportifs
de haut niveau. Pour recusillir plus de détails sur les jus-
tifications de ceite pratique intensive, on pourra se réfé-
rer aux déclarations des dirigeants politiqgues commu-
nistes ou lire des ouvrages frangals tels que «Lles
Communistes et le sport» (43) ou «Sport et dévelop-
pement humain» (44), etc. Si la Chine ne particips
pas encore aux Jeux Olympiques et & beaucoup de
championnats du monde, ce r'est pas en raison de leur
« gigantisme », de leur «politisation »... ¢c'est seulement
parce qu'elle m'est pas encore préte pour s’y comporter
avec les honneurs. Comme FU.R.S.S, admise aux J.O.
en 1952 & Helsinki (et sur sa demande), ia Chine pren-




dra part & la «course aux médailles» dés qu'elle se
sentira mQre pour faire auire chose gue de la figuration.
Le phénoméns sportif est universel (et comme tel tra-
versé par la totalité des courants politiques):; les pays
sous-deéveloppés lui donnent souvent une importance,
étant donné son poids idéologique, qui dépasse la mesure
de leur potentiel économique; c'est se voiler la face
que de ne le percevoir que comme une émanation du
« taylorisme capitaliste» ou du « stakhanovisme socia-
liste »,

Par ailleurs, J.B. Bréhm défend la politique du pire,
celle qui consiste 4 achever le malade au lieu d'essayer
de le guérir. Que le sport soit parfois défiguré par ces
perversions que sont la spécialisation précoce, le for-
¢age physiologique, [élitisme, le mercantilisme, le chau-
vinisme, le nationalisme..., c'est une évidence pour tous
ceux qui veulent bien faire preuve de curipsité et de
sincérité. Mals plutdt qu'a une mise en garde contre les
éveniuelles déviations du spori, cet enseignant qui se
veut éducateur physique (l) s'abaisse a tisser un dis-
cours nihiliste et mortifére sur la « réification du corps
par le sport». Plutdt que de souligner I'enrichissement
multidimensionnel que peut apporter un sport bien
compris, dosé en iniensité, adapté & l'age et au sexe,
pratique pour le plaisir de 'effort gratuit en pleine nature
— comme le remarquait J. Prevost (45) — et la joie du
progrés personnel, du partage entre coéquipiers —
comme le notait H. de Montherland (46) —, notre doc-
trinaire 18tu préfére cracher son venin sur un phénoméne
soclal qui, comme tout phénoméne humain a ses forces
ot ses faiblesses mals qui, malgré tout, comme en conclut
M. Bouet (47) vaut d'&tre maintenu. Plutét que de reven-
diquer un assainissement et un développement du sport
« pour tous » gridce & une augmentation sensible du bud-
get de la « Jeunesse et des Sports » — 0,7 % du budget

national — (ce qui permettrait de recruter plus de for-
mateurs — il est prévu de créer 652 posies seulement
en 1877 — et d'offrir aux pratiquants de ious Ages et

de tous milieux, plus de stades, plus de piscines, plus
de gymnases, plus d'équipements de loisirs); gréce a
une meilleure formation des «cadres» : enseignants
d’E.P.S.,, entraineurs, dirigeants...; gr8ce & une meil-
leure organisation des rythmes scolaires... notre sec-
taire pourfendeur se laisse aller & qualifier le sport de
«guerre des corps», Plulét que d'enregistrer et de
répercuter la « demande » d’activités physiques — 84,5 %
de la population frangaise considére la pratique sportive
comme « utile, trés utile ou indispensable » (48) et 76 %

des lycéens souhaitent selon B. Caviglioli (49) avoir
davantaga d’heures d’E.P.S. dans la semaine —; plutét
que de s’associer a ious ceux qui réclament le respect
des horaires réglementaires — cing hesures hebdoma-
daires alors que la mayenne nationale actuelle n'atteint
que deux heures dans le second degré —, nolre impé-
tueux censeur préfére divaguer sur une prétendue « robo-
tisation » des corps. Frangois Simon qul n'a rien du
criique béat et simpliste, écrit dans Tarlicle dgja cité
et Intitulé le « sport soupgonné » ; « Marx, Freud, Marcuse
deviennent les procureurs d'un procds qui n'a que le
defaut de trop voulolr prouver et vile et péle-méle.
J.M. Bréhm ne se serait-il pas essoufflé dans sa course
contre les moulins & vent ? N'aurait-il pas perdu en che-
min quelgues billes d'agate parmi toutes celles en pierre
qu'il abandonne aux mauvais joueurs? Le sport, ce ne
serait gue cette duperie st rien que cette duperie ?...»
Nous abandonnerons & ses obsessions ce contastataire
brouillon et obstiné dont la prose frale parfois le délire
verbal et qui «24 36 ans se donne les allures d'un grand
adolescent sorti tout droit des barricades de mai 68,
brandissant le fouet», «frappant & droite comme & gau-
che et réussissant ainsi & faire l'unanimité confre [ui ».
Son influence est trop limitée pour qu'il parvienne a
devenir dangereux mals |l nous a semblé intéressant de
montrer comment un «éducateur physique » pouvait se
muer, avec autant d'impertinence et de partialité, en
anti-Corps vigoureux.

Ainsl, nous avons tenté de montrer comment trois
hommes, représentants de courants d’'opinions plus ou
meins larges, pouvaient en empruntant des chemins
divergents, se rejoindre en fin de parcours et remettre
en question — sous des dehors parfois bien maquillés —
ce mouvement plein de promesses que nous avons
appelé « 'exhumation du corps ». Leurs fléches — plus
ou moins acérées — se rejoignent dans la méme cible
at leur contre-offensive {menée avec plus ou moins de
talent... et de hargne) devait étre découverte et dénoncée.
Nous nous joignons & ceux qui sont décidés 3 l'arréter :
les « Anti-Corps » camoufiés peuvent devenir redoutables
si on leur lalsse le temps de fourbir leurs armes!

Jean LECAMUS.
U.E.R. de sclences de I'éducation.
Toulouse.
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Débat autour d’un livre

HAMELINE (D.). — La liberté d’apprendre : Situation Il. — D. Hameline et M.-J. Dar-
delin. — Paris ; Ed. Ouvrigres, 1977. — 342 p. ; 24 cm,

La lecture d'un livre varie selon le point de vue du jecteur, en fonction des
conceptions dont il s'inspire ou de lapproche scientifique gu'il met en couvre. Le
méme ouvrage s’expose donc a4 des appréciations et & des critiques différentss
sélon les personnalités qui en prennent connaissance. le fait est d'autant plus
marqué lorsque 'auteur prend des risques et émet des propositions originales.

La mise en ceuvre d'une rubrique d'analyses critiques exige ainsi beaucoup
d’attention.

Pour chaque ouvrage, il faut faire appe! en effet & un coliégue familier avec la
pensée qu'll exprime et Papproche utilisée, & méme ainsi de la présenter et de la
situer tout en gardant la distance st le recul nécessaires pour formuler ses propres
réserves. Nous remercions les analystes qui participent ainsi 4 cette rubrique.

Lorsqu'un auteur s'engage et publie un livre gui suscite des réactions trés
diversifiées, it serait souhaitable de recueillir & son égard des points de vue diffé-
rents. Pour des raisons pratiques faciles & comprendre comme la limitation du
nombre de pages allouées & une rubrigue, il n'est généralement pas possible de
procéder ainsi.

Cependant des exceptions sont possibles lorsqu'elles sont particuligrement justi-
fiées par le contenu et la forme d’un ouvrage.

Le livre de Daniel Hameline et Marie-Joélle Dardelin : « Liberté d’apprendre.
Situation Il » nous a paru appeler une telle confrontation. Nous avons naturellement
demandé leurs points de vue aux deux personnalités auxquelles ce livre est dédié
en des termes qui appellent une réponse: « A nos amis André de Peretti (un peu
comme & notre Charybde) et Georges Snyders (un peu comme & notre Scylla). »

Nous avons également fait appel & G. Avanzini, pour sa double compétence
en matiére d'histoire de 'éducation et de didactique. La réponse des auteurs inter-
vient en conclusion.

Une remarque sur 1a forme pour finir : les différents points de vue ont été écrits
indépendamment les uns des autres, en dehors bien évidemment de la réponse
qui leur est faite. Chacun s'exprime ici en toute liberté et, selon la formule consa-
crée, n'engage que lui-méme.

Nous tentons alnsi une expérience.

Nous serions reconnaissants aux lecteurs de nous faire part de leurs points
de vue & ce sujet. Un tel ensemble peut-il contribuer par exemple & la formation
en sciences de P'éducation et sous quelle forme ? Le renouvellement de cette expé-
rience dépendra de 'accueil qui lui est réservé (1),

Ralsons d'un choix par Jean HASSENFORDER.

Pourgquoi choisir ce livre : «Liberté d'apprendre. Situation Il » comme héme
de débat ?

Notre propos n'est pas d’anticiper sur le débat lui-méme, mals de justifier ce
choix par une mise en perspective.

(1) Adresser vos cbservatlons & ce sujet & J. Hassenforder.
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Lorsqu'on considére le mouvement de la pensée pédagogique en France, la
parution en 1967 de la premidre version de « Liberié d’'apprendre » nous parait
importante & plusieurs égards.

Elle Intervient & un tournant de I'enseignement frangais. La crise de ceiui-ci
se fait de plus en plus sentir. Une annéde plus tard en 1968, elle se révélera dans
foute sa profondeur, Le diagnostic posé par D. Hameline et M.J. Dardelin est sans
complaisance puisqu'lls intitulent la premiére partie de leur ouvrage : Vagonie d'une
éducation. Parallélement durant ces années des propositions nouvelles se déplojent,
toute une recherche se développe. Les expériences rapportées par « Liberté d'ap-
prendre » se situent dans ce conlexte,

En fait, le livre s'inscrit dans un courant de pensée particulidrement développé
en France, celul de la pédagogie de groupe.

Sa publication a été précédée et préparée par la parution, dans les années
antérieures, des travaux d'Ardoino, de Filloux, de Pages, de De Peretti.. Mais le
livte de D. Hameline et M.J. Dardelin ajoute une note originale. Il rapporte I'expé-
rience de deux praticiens de l'enseignement et il en rend compte & I'intention de
collégues en recherche.

La rigueur de cette description Iui donne valeur scientifiqgue. Comme P'écrit
G. Ferry, dans son compte rendu de l'ouvrage (2), « la précision des observations,
la distanciation que les auteurs éiablissent entre le vécu qui a été le leur et la
représentation qu’ils en donnent, 'honnéteté et la rigueur des analyses donnent
a leur propos le maximum d’objectivité. »

On trouve ainsi, dans le méme livre, les propositions d’un courant de pensée,
le témoignage d’une expérience, les éléments d'une description scientifique. C'est
dire I'importance de cet cuvrage qui va inspirer nombre de praticiens au cours des
années ultérieures.

En réécrivant ce livre dix ans plus tard, les auteurs reprennent & leur compte
la réflexion que formulait G. Ferry dans le compte rendu de leur ouvrage: « Il est
souhaitable que la pédagogie non directive qui opére aujourd’hui un déblocage
décisif ne s’enlise pas au nom de la ‘“réalité totale” dans un idéalisme trop simple
qui perte & escamoter les dimensions Institutionnelles, culturelles et politiques du
probléme éducatif. »

Yolla donc une mise en question des hypothéses et des affirmations initiales.
D. Hameline et M.J. Dardelin analysent le contexte culturel de la non-directivité
pour s'interroger ensuite sur son avenir dans |'éducation scolaire. Si la non-directivité
leur apparait désormais comme une impasse en tant que méthode, elle reste pour
eux une source d'inspiration, le fondement d'une attitude.

C'est dans cette perspective qu'ils proposent une « pédagogie du potentiel
personnel ».
Ces conclusions interviennent au terme d'un itinéraire brillamment exposé. Ici

I'évolution de la pensée est retracée avec la saveur de la vie. Ce sont |4 des pages
qui nous semblent devoir compter dans I'histoire des idées pédagogiques en France.

il 'y marque une sensibilité extréme aux courants de pensée qui se manifestent
dans J'univers des sciences de 'éducation.

Voila une réflexion qui participe aux débats de ces dix derniéres années et y
fait écho.

Aussi blen, ce livre appelle-t-il au dialogue puisqu'if est dédié A deux auteurs
dont les conceptions s'opposent ; André de Peretti et Georges Snyders, Cet ouvrage

() Revue Frangalse de Pédagogle, n® 2, janvier 1868, pp. 77-79.
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nous parait le lieu d’'une incessante confrontation & travers laquelle la réflexion des
auteurs s'affirme et progresse au contact d'idées qui figurent parmi les plus mar-
quantss de celles qui s'expriment dans les sciences de I'education actuelles.

Quoi de plus propre & susciter des points de vue diversifiés, voire contradictoires
et & alimenter ainsi un débat.

o )

Le point de vue d’André de PERETTI.

Est-il possible & un ami qui est considéré « un peu comme un Charybde » (3) °
d'énoncer des propositions sereines sur le récit de deux hardis navigateurs, qui -
ont bourlingué dans les détroits de I'éducation et des contradictions ? Tache risquée -
pour qui est réputé attirer & des risques! Je ne sais ce Juen ont ressenti pour
eux-mémes mon ami qui est « un peu comme un Scylla » (pour la mythologis,
monstre & six tétes notoirement voraces), ou cet autre qui est sl engagé sur le
didactisme... Quant & moi, je suis embarrassé et tiraillé.

Diantre | || s'agit d’évaluer une minutieuse et périlleuse évaluation (ou « rétro-
spective ») refative 4 une Odyssée pédagogique, aprés la Prise de Troie (allas 'ensei-
gnement magistral traditionnel), sur la Méditerranée d'un « enseignement non direc-
tif ». Méandres, criques, promontoires escarpés, bois sacrés &t parcours Infernaux,
ou bien réminiscences effervescentes, repentirs, sirénes, expertises et précautions
indéfinies : dans ce récit épique rien ne nous est caché et toute bréche est réper- -
toride, toute reldche n'est que provisoire, chaque écueil est mis en gros plan, cou-
rants et contre-courants sont dénoncés de fagon alarmante, cyclopes ou prétendants
cernent de tous cbtés, et seul le « suspense » fusqu'au bout demeure. Pénélope
{ou I'école) peut encore attendre sur sa tapisserie quotidienne, ithaque (4) se profile
a peing au bout des 327 pages d'une anamnése savante.

En ce poéme en treize chants, on a du mal a retrouver les faits. I est vraf
que cet Ulysse qui nous parle est doubté, et, & ce titre comme & tous les autres,
parfaitement « Normand » (5). Directif, non directif, peut-étre bien que oui, peut-tre
bien que non. Rusé sdrement, se protégeant de toute remontrance en remontrant .
4 tout censeur, et & tout Polyphéme, en fait de critique moutennante et grice au
jeu d'identités doubles. Car, hormis quelques textes signés, gui nous parle (sinon
peut-8tre davantage Daniel Hameline plutdt que Marie-Joélle Dardelin) ? Et a qul
parle-t-on, hormis quelques dédicataires qui sont vraiment « au parfum » ? Et par
suite, que veut-on ? Encourager, ou décourager des enseignants qui s’aviseraient
de la « liberté d'apprendre » et d’entreprendre ? Protéger des écuells ou inquister 7 -
Indiquer un chemin ou effacer des traces ? Se montrer futé pour réfuter et feinter °
ou condulre une candeur ? Etablir une cohérence ou composer une mosaique d'ar-
ticles, rétablis en balance ? « Agent double », aime & dire Daniel Hameline, encou- :
qugét pa;r Jacgues Ardoino, & propos du formateur ou de l'enseignant. Encore ;

iantre 1.

PO ‘ J'en viens donc aprés les multiples hésitations ol m'ont placé les incessants :
L détours de ce livie & quelques constatations, majeures ou anodines, suivies de
e quelgues « ron » fermes, distingués de «oui» cerains.

Premidre constatatlon. — La lecture de ces pages folsonnantes, pleines de
tfichesse mais sans terme réel, contient une vertu déroutante. Je vois mal comment

;
i
|
;
i
[
H
1
4
;

(3) Dédicace du livrs,

(4) Je songe & ce que disalt de cette terre d'accusll, pour une « Sagesse de MIdi», Albert
Camus, en_aboutissement de L'homme révolts. Cf. auss| Michel Serres, In : L'ldentité (Grasset,
1977, pp. 3 et 28,

(6) « Notre réponse sera de “ Normands ' », préviennent nos autsurs page 172
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des pédagogues oseraient se risquer & aucun périple, aprés cette redoutable lecture,
étourdissante ou aveuglante. 1! est vrai que ce genre critique fait concession &
ung mode ol excellent certains bons maitres des sciences de I'éducation : qui riva-
lisent & qui mieux mieux en vue de dissuader les enseignants d’'oser un autre progres-
sisme pédagogique que celui des fidélitds au bon vieux temps, &ge d'or de leur
studisuse scolarité. On sait monter en épingle les [mperfections incessanies aux-
quelles succomberaient infailliblement les intrépides. Et il est possible de déceler
dans le milieu enseignant une secréte collusion & cette inclination : les professeurs
sont soucieux de bien faire, et par suite insatisfaits des innovations entreprises méme
réussles. A cet égard, le livre d’Hameline-Dardelin fait alerte et confirmation.

Deuxléme constatation. — En France, on préfére volontiers la glose & I'expéri-
mentation. Ainsi, dans ce second livre, les auteurs ne laissent quune petite place
a la description et & I'évaluation précises de leurs expériences non directives réalisées
entre 1962-1964 pour Daniel Hameline, et de 1964 & 1973 par Marie-Joélle Dardelin :
au total quatre-vingts pages, soit moins du quart de l'ouvrage ; le reste est intro-
duction, référenciation culturelle et discussion subtilement abstraite. Au surplus, le
lecteur discerne mal les liens du discours pédagocentrique aux expérimentations
elles-mé&mes : celles-ci vécues avec des éléves en chair et en 0s apparaissent
comme un hors-texte, encarté 4 contre-coeur.

Et pourtant, leur analyse serrée apprendrait beaucoup tant sur Papprobation
d'ensemble que les enseignés donnent éloquemment que sur les critiques pertinentes
et qui désignent les approximations & rectifier. Ainsi voit-on mis en cause nhaturel-
lement le discours inaugural de trois heures prononcé de but en blanc par Hameline,
suivi d'un silence et d'une distance énigmatique (qui n‘ont rien de rogérien) pendant
douze séances.

Mais en fait d'évaluation on peut regarder directement [es résultats académiques ?
Sur ce point l'orlentation adoptée est-elle sans fruit ? Cété Hameline au terme de
I'année 1962-63, sur 18 éléves de terminale, « d'origine essentiellement rurale et
modeste » (p. §9), 15 sont admis au baccalauréat.

Coté Marie-Joglle Dardelin {voir p. 139) la premiére année, 17 éléves réussissent
sur 24 ; la 2° année, 17 sur 18; ta 3° année, 20 sur 26 réussissent {avec 1 mention
T.B. et 5 mentions A.B.).

Dans le cas des deux auteurs, est-ce négligeable ? Doit-on préférer aux résultats
un retour de I'enseignant sur lui-méme ? Narcisse ?

Et que dire aussi, en matiére d’'une évaluation des expérimentations, des
réponses des éldves de M.J. Dardelin aux réunions de parents (p. 150-151) ala
question «cette méthode vous convient-elle ?» : «Qui en général », affirmation
assortie ensuite d’arguments sérieux et d'inconvénients exposés lucidement.

Ou encore que penser des avis écrits rédigés par les éldves d’Hameline quand
il dot en avril 1964, en pleine année scolaire, pour des raisons de santé, quitter
ses classes (p. 124) : « Ne trouvant pas d'obstacles majeurs & ce que D. Hameline
cesse s8es cours en raison de son état de santé, le groupe de Sciences Ex. donne
son accord a la prise en charge du cours de philosophie par un autre professeur.
Le groupe de Sciences Ex. émet cependant quelques souhaits, & savoir: — contl-
nuation de la méthode non directive ; — voir avec l'autre professeur une partie
bien définle du programme, & savoir la morale. Les délégués. »

« Lo groupe de philosophie ne voit pas d'cbstacles majeurs & ce que D. Hameline
solt déchargé d’une partie des cours de philosophie. Une condition : que le systéme
auto-directif soit maintenu dans son intégralité. Les délégués. » Alors ?

Comment les autsurs peuvent-ils minimiser tardivement cette double validation :
la satisfaction de leurs enseignés et leurs résultats académigques valables ? Aider
des jeunes & s'accomplir et & réussir, seralt-il contraire aux objectifs de I'enseignant ?
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Et pour I'expsrimentation de Daniel Hameline, le fait d'avolr eu affaire & des jeunes
de milieux modestes, I'autorise-t-il & approuver ensuite la these selon laguelle ia
non-directivitd, « sa » non-directivité, se ferall, par "inattention du maitre, aux dépens
des éléves de ces milieux ?

Mais voila, il y a eu des gloses extérieures faisant abstraction des personnes
concrétes, pour imaginer des applications excessives, pour décrire des cauchemars,
Et les auteurs se sont laissés honnétement entrainés loin de leur corpus expérimental,
oubliant leurs é&léves pour accéder au parvis des dissertations idéologiques, discutant
avec des censeurs qui n'ont tenté d'expérimenter avec leurs propres étudiants

aucune méthode et orientation ébauchées (de non directivité, dynamique de groupe,

les unes et les autres méilées).
Serait-ce, en petit, un nouveau proceés de Galllée, qui s'instaurerait pour démon-

trer obsessionnellement que quelque chose qui « marche » ne tourne pas, parce que

quelgue chose apparaitrait subversif des schémas traditionnels, sécurisants pour
des mandarins et des autorités ? Et de crier haro sur le Rogers !

Au moins, le mérite des auteurs est-il de se dégager & temps et d'éviter d’aller
produire un anti-Emile ol I'éléve et son avis serait consciencieusement «gomme »
ou «reléguéd ». Mais ne se libérent-ils pas avec beaucoup trop de concessions et de
précautions ? lis entendent rendre une «certaine justice & Rogers ». Pourquoi pas

une justice certaine ? Avoir déclenché une évolution riche d’avenir chez eux

serait-ce négligeable 7 Allons, Daniel, allons, Marie-Joélle, ne doutez pas de vos
inspirations ni de la qualité de vos partenaires.

Troisi¢tme constatation. — En pédagogie pour les spécialistes, les choses vont
vite semble-t-il. Nos auteurs apparaissent comme les témoins d'évolutions accélérées.

Qu’on en Juge :

1 - 1959-1962 : un progressisme assuré dans l'accompagnement d’'un personna-
lisme.

2 - 1982 : le «déclenchement» par la découverte du Rogerisme (ou d'un
Rogérisme proclamé, les auteurs reconnaissent leur faible connaissance des idées
de Rogers),

3 -~ 1963-1964 : une non-directivité postulée, ou plus exactement un certain
non-directlvisme, a posteriori décrit comme un «enchantement non directif, ou
la symphonie horticole» {! 1)

4 - 1965 : le recours & la psychologie de groupes et & un certain courant dans
la dynamique des groupes.

§ - 1966-1968 : 'air nouveau de la pédagogie institutionnelle.
6 - 1968-1970 : La politique redécouverte, ou |le politicisme restaurd.

7 - 1970-1974 : Le didactisme retrouvé (par deld «la Recherche du Temps
Perdu »),

8 - 1874-1975 : Retour au néo-directivisme (avec Marx-Freud ?7)

9 - 1976-1977 : Réadoption du Personnalisme, sur [a voie d'un développement
du potentiel personnel.

«L'alr du temps», comme dit Hameline, souifle en tournoyant vite, et bien
sans doute «1& ol il veut l..» Mais peut-on e dénoncer si I'on s'y offre si fort,
si on y prend respiration si gourmandement, jamais en retard d’une « inspiration » |
Ah Normands, étes-vous tant férus de normandisme (plus que de romantisme) !

Deux questions se posent au lecteur candide : Tout d’abord les autres ensel-
gnants ont-il suivi, ou pourraient-ils suivre ? En second lieu, vers quol nos auteurs
vont-lls bientdt se tourner ? Question superflue, car désormais, en fait, nous le

savons . un nouveau personnalisme en pédagogie se dégage de sa provisoire
chrysalide.
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Ces constatations lourdement posées, j'ajoute, par excitation (¢’est & imputer
aux auteurs, ne nous en déplaise [) queiques notes anodines :

-~ Tiens, Georges Snyders ne figure pas & «l'index » (heureusement il est dans
la bibliographie) |

-~ Je suls frappé des mot-clefs qui scandent les «chants » successifs de cette
« 0dyssée » pédagogique : « illusion », « dupe », « ambiguité », « malentendu », « équi-
voque », «Inversion», «conflit», que de craintes réitérées. Allons, allons, Daniel
et Marle-Joélle, du tonus !

~— Le qualificatif «horticole » doit faire I'objet d'un exégése : il semble étre
utilisé comme un «bon» mot, en mode conjuratoire pour effrayer les démons de
Rogers, est-ce séricux 7 L'enracinement rural de !a jeunesse de Rogers s'éfalait sur
des hectares et non sur des acres...

— Le mot « pouveir » plait aussi beaucoup méme s'll est reconnu p. 68, qu'il
devient élément ritue! ou ritournelle dans les milieux «dans le vent ».

— Linsuffisante connaissance de I'ceuvre philosophique considérable qui
soutient la pédagogie de Dewey est trop manifeste cf p. 323 et bibliographie.

.= La bibliographie de Rogers est vraiment trés courte. Les auteurs recon-
naissent leurs faibles connaissances de cet auteur au début de leur périple. Mais
il n'y a guére eu d'effort pour compenser ensuite cette connaissance. Tout en
se reportant & certains de mes travaux, il n'y a aucune référence aux grands livres
technigues de Rogers, notamment sur la recherche en science humaine, pourtant
reconnue. Le dernier ouvrage paru, « On personal power » précisément, aurait bien
éclairé les auteurs sur la démarche réelle de Rogers, si paralléle & la leur, pour
qui veut ne pas craindre des coudoiements.

— On reléve des figures de rhétoriqgue par-ci, par-la. Ainsi p. 27 : «On se
considére & son égard (Rome) dans un état de fronde larvée, et la fin du pontificat
de Ple X1 {(1958) est considérée comme uné délivrance. On lif Teilhard de Chardin,
on célébre les premigres liturgies en francais, on est partisan de la décolonisation,
on manifeste contre la torture en Algérie, on..» Que de «ON». Qui sont-ce ?
Soi-mémes ? Et d'autres.

De manieére générale, est-il sage de se gausser de son histoire propre mélée
a I'histolre. lroniser sur le progressisme chez les chrétiens est-il juste 7 J'ai vu
ce méme progressisme respecté par des gens situés plus & gauche, 12 ol il n'y a
plus d'« ennemis ».

— J'observe dans cet ouvrage, comme dans d'autres, l'absence de définition
de la non-directivité ou bien I'énonciation de contraires non dialectisés. Ainsi p. 263
«1. Il y a bien I4 une méthode, au sens globalisant et finalisant du terme. —
2. Cette méthode n'est pas non-direclive ». Et les auteurs proposent de qualifier la
méthode exposée de «pédagogie du potentiel personnel». Pourquoi pas !.

— Mais quelle peur l'action de certains non-directivismes, qui caricaturent
il est vral la non-directivité, fait-elle encore & tant de gens ?

Les non (s} et oul (s)

Pour finir, distinguons des non et des oui pour sortir de l'imbroglio normand.

Non 3 une exciusive pédagogique lancée contre la non-directivité dans le
domains des voies mulfiples de I'enseignement.

Non 2 une tentation permanente de généralisation et de radicalisation non
fondées : l'expérience de Hameline — Dardelin ne définit pas tout le champ
d’extension de la non-directivité et a fortiori du courant rogérien ; leur auto-critique
ne saurait étre étendue par dérive sur toute aulre expérience, la méthodologie
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non-directive ne se réduit pas & une forme canonique, mals se déplois, suivant une

multiplicité de possibllités trés différentes les unes des autres et plus ou moins
cohérentes & des disciplines et & des publics variés,

Non 2 un glissement de |'expérimentation vers la glose a retardement (autre

Charybde et autre Scylla). I y a une possibilité réelle a I'innovation ‘pédagogique -

ot 4 une évaluation ou recherche scientifique définie en terme d'objectifs ou d’écarts
sans moralisation indéfinie.

Non 4 une dialectisation insuffisante et qui risquerait, en opposant des termes
antagonistes couplés dos & dos, de conduire & une impuissance pratique.

Non & un strabisme qui fait loucher tantdt d'un cdté, tantdt de lautre, tout en
&vitant le choix d'une mise au point difficile mais nécessaire.

Non A une opposition entre contenu et mode pédagogique, entre une inspiration
et des méthodes qui la concrétisent.

Non aux complications, non au rejet d’'un parcours historique situs,

Non & toute culpabilisation.

Non au désenchantement dans le dur travail de |'éducation et de la pédagogie.

Mals Qui & un effort franc pour éviter les idolatries sur la non-directivité comme
sur la directivité (Les critiques sont utiles si elles ne sont pas des condamnations).

Oui au retour & Mounier et au personnalisme avec ses formes renouvelées et
dialectiques.

Oul 4 la prise en considération en pédagogie de la personne de chaque enseigné
comme & celle de chaque enseignant, dont aucune ne peut &tre écrasée dans le
resserrament de la tenaille institutionnelle, pour quelque idéologie que ce soit.

Qul & la lutte contre les terrorismes intellectuels établis au nom de I'«air du
temps ».

Oul 4 une dénomination nouvelle qui évite les confusions qu'une lecture simpiiste
de I'expression non-directivité (oubliant que la négation est dialectique) a frop souvent
engendrées,

Qui 4 I'optimisme sans naiveté, soutenu en combat loyal pour développer I'ensel-
gnement et |'éducation par des voies multiples en accueillant la pluralité des modes
pédagogiques, et en évitant les radicalismes indus et les excommunications.

Oul 3 une confiance faite aux enseignanis et a leurs tentatives pour dégager
les voies pluralistes d’avenir sans dogmalismes rigides.

En fin de compte, merci fraterne! & Hameline et Marie-Joélle Dardelin, méme .

g'lls m'ont donné des émotlons incessantes et m'ont fait suer sang et eau dans

I'étude de leur é&crit et dans la rédaction malaisée de ce commentaire insuftisant. -

Il y aurait tant & dire encore...

Le point de vue de Georges SNYDERS

Je n'ai pas envie et je n'arriverai pas A écrire cette «note d'introduction». !
D'abord parce qu'au fil des discussions, j'ai contracté une sympathie véritable pour ;

D. Hameline (I'éloignement géographique a empéché les rencontres avec Marie-

Joglle Dardelin) et cela rend difficiie de polémiquer ; ensuite cette polémique méme
sur la non-directivité, nous en sommes encore trop proches, je ne parviens pas & !
prendre du recul ; et en méme temps, elle s'est éloignée de moi, ella a pali, elle ;
a perdu ses formes et ses contours, sans doute parce que la flambée de none |}
directivité s'est elle-méme étonnamment éteinte, ou du moins gllanguie. Aussl bien |

me borneral-je & dire quelques impressions sur les deux derniers « chapitres ».

&
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1°) Les auteurs s'opposent énargiquement A Fintolérance st & Iinquisition ;
lls ont mille fois raisons. Mais les intolérances, les risques et les réalités de l'into-
lérance sont-elles toutes concentrées d'un seul cdté ? « Le dogmatisme, la suffisance
sont malheureusement aujourd'hui le lot des pensées progressistes, & gauche comme
& lextréme-gauche... beaucoup de ceux qui combattent Iidéologie dominante prati-
quent souvent lintimidation intellectuelle sous-couvert de provoguer la conscience
critique » (p. 298). Nous aussi, nous craignons « I'élimination des déviants et leur
assimilation & des malades mentaux » (p. 325).

Mais comme j'aimerais &tre psychanalyste pour pouvoir déchiffrer les assoclations
didées qu'évoquent, dans ['inconscient des ayteurs, les termes de dogmatisme et
de dogme, les termes d'intolérance et d'inquisition 1

Les auteurs n'éprouvent, semble-t-i, aucune géne ni historique, ni contemporaine
& parler de l'intolérance. Heureuse bonne conscience tranquille et que je leur envie.
Certes les marxistes n'échappent pas & Pinquisition ; mais combien de fois dans le
livie est-il question de l'inquisition, et du réle de la religion comme inquisitoriale et
ultra-dominante ; ce réle qu'elle a joué dans nos pays, dans la colonisation, et qu'elle
continue de jover, chague fois que les circonstances ne s’y opposent pas, dans le
néo-colonialisme ? Un Concile aurait donc suffi & apaiser vingt sidcles d’histoire et
a4 calmer toutes les inquiétudes, & moins quil ne faille interpréter les ingquiétudes
dirigées envers les marxistes comme [a projestion d'inquiétudes des auteurs par
rappeort & leurs propres positions...

Certes les marxistes n'échappent pas aux tisques du catéchisme et au péché de
prendre pour textes révélés leurs auteurs fondamentaux. Mais si I'on parlait un peu
aussi de ceux qui se proclament, et pour ['éternité, ies seuls dépositaires du Dogme,
de [a Révélation 7 Bossuet n'est dit coupable que de «rigidités » (p. 30).

Non vraiment les responsabliités et les critiques ne me paraissent pas équitablement
réparties ; il n'y a pas que nous qui ayons cassé des pots. Et la critique justifiée,
gqu'on nous adresse, deviendrait toute différente si elle participait & une critique
d’ensemble des « catéchismes ».

2°) Le probléme posé est de savoir comment passer d'une politique intolérante
& une politique ouverte, et c'est icl que se joue notre principale déception. Car les
auteurs ne cherchent pas un enrichissement de l'action et de la théerie politiques ;
ils ne cherchent pas comment une union de plusieurs courants politiques progres-
sistes peut maintenir le progressisme hors de I'exciusivisme ; ils se réfugient dans
la négation de la politique, le septicisme & Pégard de la politique rejoignant ainsi
{i} faut bien le dire) les bons conseils pas désintéressés des sirénes-conservatrices,
« La pratique politique... ne cherche pas & faire le vrai, mais & prendre ou & garder
le pouvoir », Et I'exemyple qui en est donné laisse plutdt réveur : « accorder la pre-
miére urgence & une {utie contre l'inégalité-culturelle conduit & dénoncer le pidge
idéologique de la psychologie des «dons » individuels. Ce ne sera pas le moment
de raffiner et de poser la question «contre-critigue » | mais comment tenez-vous
compte des différences individuelles 7 (p. 314).

En fait, comme cette question, trés évidente, est aussitdt posée par l'interio-
cuteur, les psychologues progressistes s’attachent & montrer quel abime existe
entre le probléme des différences individuelles, que personne ne songe & nier et
le fait des échecs massifs s'abattant sur telle classe sociale.

Mais ce qui importe ici, et ce qui m'attriste, c’est qu'a partir de la défiance en-
vers l'intolérance marxiste, et parce que cette intolérance, ayant été isolée comme le
seul mode d'intolérance & craindre, n'a pas éié réellement analysée, les auteurs
concluent & la vanité du politique, c'est-a-dire la vanité de I'action organisée, des
futtes d’ensemble des hommes, de leurs tentatives pour vivre mieux. Tout cela
constituerait un domaine ol la vérité est inéluctablement faussée.

63



Leoiliniten

-ghai: abh oo

Elels (VNS
SERTE

it

[IER TN

yuel foosh

s R R T O

eoagnoiinn

Demeure afors dans son be! isolement Vintellectuel, qui s'érige en gardien jaloux, -
exclusif du vral. Ol sont les dogmatiques ?

3°) Un enseignant, ce n'est rlen d’autre que quelgu’un gui cherche & se protéger;
caux qui ne se rallient pas a «/linspiration non—directiwste.», qt{e:lle chance leyr
reste-il d’échapper & une « position abritée », laguelle est « mfanhl{sante », Prt?pice
aux régressions et au retour d'un sadisme tout gonfié .d'exprbltanqes facnle§»‘
{p. 287). On veut bien les créditer d'un effort vers la rationalité, mais on craint
surtout «la raideur thématique.. une entreprise défensive.. un statut personnel,
corporatif ou partisan, dont il faut préserver, & ce prix, les avantages ».

En face de l'immense majorité des enseignants ainsi dépeinte, oh mais sang
intolérance, ni dogmatisme, ni aucune tentation de rejet, rassurons-nous, brillent
ceux qui se sont ralliés a l'attitude non-directive. L’attitude non-directive se propose
d'stre « Pexpérience inter-individuelle contre les endoctrinements et rigidités menta-
les » {p. 289} ; elle instaure du dérangement dans les idées et les pratiques regues »
{p. 296) ; elle est «une contre-critique » (p. 314).

Joe ne pense pas qu'on puisse critiquer sans prendre appul sur une autre posi-
tion, f0f-ce le scepticisme ou ce que I'on prend pour le sens commun ; je ne pense pas
qu'il puisse exister une fonction générale et universelle de critique, gqui critiquerait
tout sans s'attacher & rien, sans prendre racine sur rien; I'illusion est bien douce
d'étre au-dessus de la mélée ; le juge impartial et éthéré de toutes les mélées,

Reviennent alors certaing démons familiers que la premidre partie du livre
semblait avoir exorcisés : c¢'est «au jour le jour» que les éléves vont «résoudre
les contradictions du présent» (p. 304), Il suffit que ces éléves bien heureux
disposent « d'un espace d'initiative, de contrdle, de prise de distance » et les voily
suffisamment armés pour construire une approche «scientifique» du probléme
{p. 297). Enfin, ¢’est « un certain silence du professeur » qui constitue son offrande
la plus précieuse aux éléves, silence qui m'apparalt 4 la fois comme le silence ob
« g'abime » la contemplation mystique et le silence du scepticisme qui n'ose plus
rien dire sur ce bas monde. Silence des uns, compensé par les miraculeuses
découvertes «au jour le jour» des autres.

Ce livre est beau, pathétique, émouvant, extracrdinairement courageux ; il salt
dévoiler les menaces de nos dogmatismes, les dangers installés au ceeur de nos
convictions et il nous oblige & en prendre une conscience lancinante. Les auteurs
ont le droit d'évoquer cette fameuse remise en question, qui est si souvent une
clause de style puisque, eux, Ils ont eu Faudace de la faire pour Jeur propre compts.

La non-directivité n'a pas été un épisode inutile, ce n'est pas une guerelle
passée, ni dépassée : des guestions nous ont été posées sur la signification des
relations humaines dans I'enseignement, et méme si nous divergeons sur les réponses
&4 apporter, nous savons maintenant qu'il y a la un domaine ol des choses ne
s'arrangent pas d'elles-mémes,

Ces deux auteurs, il leur reste encore un pas & franchir : admettrs ou plutét
comprendre que l'ensemble des progressistes, précisément dans leur pluralisms,
peuvent s'unir sans exclusive et sans asservissement dans un programme commun,
capable de proposer des actions et des idées qui n‘oppriment pas, mals qui vont -

vets la libération ; et c'est ainsi qu'ils maintiendront, qu'ils &tendront ce pluralisme -
auquel nous sommes tous attachés. :

Le point de vue de Guy AVANZIN..

Pour qui est attentif 2 I'abondante série des publications successives de :
D. Hameline, la lecture de cet ouvrage ne constityera pas une surprise : non seule- |
ment parce que son sens des nuances luj a toujours interdit de soutenir une thése




sans en discerner simultanément les faiblesses mais parce que, déja, sa récente
préface au livre de Stones révélait son évolution: « On ne peut, vy écrivait-il,
... traiter par prétérition les questions de méthode de didactique, d'évaluation des
résultats, que souléve foute pratique de la classe en tant gu'elle constitue le lieu
d'une technologie. A cet égard, 'ouvrage de Stones peut contribuer & démystifier...
la croyance, ...dans la portée de la « présence », de la « relation », du « don »,
de la « spontanéité créative », de la « vocation » et tous autres concepts flottants
qui permettent encore de traiter comme le mystére a révérer d'une renconire ce
qui est d'abord une pratique professionnelle, dont il convient d'assurer les bases
sur autre chose que sur la bonne intention et Peffusion du coeur » (p. 9) (8).

Il teste que, avec cette trés belle capacité d’analyse en vrille qui est sa marque
propre et au terme d'une argumentation particuligrement minutieuse et rebondis-
sante, quoique non dépourvue, parfcis, d'une rhétorique complaisante, D. Hameline
énonce ici des conclusions dépourvues d'ambiguits. Aprés avoir en effet remar-
quablement situé les conditions dans lesquelles elle naquit, ¢'est, en définitive,
du trépas de la non-directivité quil fait part: « Disons-le donc, sans ambages,
une méthode comme celle que nous avons décrite n'a aucune chance de se géné-
raliser et de fournir au systéme scolaire une alternative plausible » (p. 278).

Certes, d'aucuns avaient, dés 1972, signalé les dangers de ce que tant d’aufres,
alors, considéraient avec devotion : ils avaient noté que, & s’en tenir & cela seul
qui l'intéresse, le groupe-classe est condamné & stagner et & demeurer ignorant
de ce que ses membres ne soupgonnent pas, (es victimes de ce piétinement étant,
une fois de plus, ceux qu'un milieu familial peu cultivé dispose mal & la rencontre
des czuvres les plus élevées de l'esprit (7). De méme G. Snyders émit-il trés vite
la crainte que, tout se passant comme si toutes les positions se valaient, on mit
sur le méme plan des opinions d’éléves encore peu instruits et les théses les plus
élaborées des meilleurs spécialistes ; au total, il constatait que, malgré d'éventuelles
velléités révolutionnaires, ia non-directivité ne favorisait nuilement ‘avénement de
la démocratie mais, bien plutdt, le maintien du cenformisme et c'est pourquoi
il I'estimait fonciérement conservatrice (8).

Mais, émanant des deux auteurs qui en étaient & bon droit considérés comme
ses plus brillants théoriciens et ses plus fing praticiens, un tel aveu — car c'est
bien de cela qu'il g'agit — mérite d'étre regu comme une sorte d'événement.
Il n'est pas si fréquent que, au lieu de dénoncer des obstacles externes, les hérauts
d'une méthode en reconnaissent les contradictions internes. L'on appréciera done
4 son prix cette démarche réflexive qui, avec tant de rigueur et de subtilité, recons-
titue de Fintérieur et dans sa dynamique ce fort épisode de ['histoire des idées
pédagogiques ; et l'on louera cette sensibilité et cette souplesse d'une pensée
qui, loin de s'obstiner dans T'isolement de sa propre logigue, ne se dissocie jamais
des objections qu'elle souléve et cherche instamment si elle peut les écarter ou
doit s’y rendre.

C’est pourquoi c'est bien sous feur plume qu'il importe de lire que « I'abolition
d’un certain type de pouvoir du maitre dans la classe peut conduire & tout autre
chose qu'a de l'autogestion, & une régression de type fusionnel par exemple, ou
& ces rivalités dont Ja gestion s’avére impossible » (pp. 12-13). C'est bien 3 eux
aussi qu'il revient d’écrire que « l'exemple le plus comique demeure I'histoire
du monsieur qui, dans un lieu de formation, discourt sur la non-directivité en la
forme magistrale, pour persuader ses auditeurs que c'est la seule pratique envisa-

(6) D. Hameline. — Préface, ih : E, Stones. — Introduction & |a Psychopédagogle, Editions
Quvrléres, 1973, Parls, 484 pages.

(7) @. Avanzinl. — Non-dlrectivité ot éducation scolalre, Bulletin Binet-Simon, no 520, Vi,
1872, pp. 323-334.

(8) G, Snyders. — OO vent les pédagogles non-direclives ?, P.U.F.,, Paris, 1973, 317 pages.
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geable » (p. 256); et I'on ne précisera pas ici quelle éloquente theoricienns dg
la non-directivité, dans un récent congrés, parla pendant plus d'une heure poy
expliqguer qu'il fallait se héter d'écouter les autres. Q'est a eux, de méme, qu'on
aime entendre dire que « la non-directivité s'ingcrit trés clalrerpent parmi lgg
méthodes de maniement humain. Seuls des naifs ou des inconscients pourraien
en eifet considérer guw'une éducation est possible qui ne soit pas jeu d'in
fluence », ou gue « la non-directivité est une forme de tutelle » (p.. 228) ou qug
« une abstention systématique d’apport théarique de la part du moniteur, au nom
méme de l'autonomie des participants, peut masquser de sa part un réel maintian
de la tutelle puisquil empéche en définitive les “formés” d'accéder & la maitrigg
des instruments conceptueis dont lui-méme dispose » (p. 269). Enfin, c'est vraiment
4 eux qu'il appartient de constater que « la non-directivité, pratiquée sans carrectifs,
ne saurait résoudre en aucuhe maniére la question la plus urgente que pose Ig
systéme d’éducation scolaire actuel: l'inégalité socio-culturelle. Pire, elle cout
le risque de contribuer & son aggravation » (p. 270). Toutes ces remarques seront
apprécides de ceux qui furent naguére congidérés comme vétustes pour les avoir
seulement formulées trop tot.

D. Hameline et M.J. Dardefin confirment donc la trajectoire décrite par
R. Hess, qu'ils ne citent pas, pour qui la non-directivité a cherché soit & s'im.
planter dans ['école, mais elle n'y réussit qu'au prix de concessions qui 'exposent
& Btre « récupérée » et & ne servir que d'ornementation (cf. pp. 68 et sq.), solt
. a s'en faire exclure et, dés lors, a4 devoir I'abandonner pour aller plutdt « inspirer »
R d’autres secteurs de formation -— notamment de travailleurs sociaux — ou des
) procédures psychothérapiques. Aussi bien n'est-ce pas la premiére fois gue cel
se produit: le méme avatar avait déja atteint les « méthodes actives », mieux
recues elles aussi dans le champ extra-scolaire que scolaire. Tout se passe done
comme si les courants nouveaux traversaient I'école pour en ressortir bien vite
et aller allleurs (9).
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e Aussi bien I'évolution de ces deux auteurs n'est-elle pas seulement la lsur,

Certes, la non-directivité a, aprés 1968, fasciné les gsprits fraternalistes et, simul-

S tanément, fourni un alibi aussi bien & des professeurs déroutés gqu'aux néo-caté-
) chétes de la dédogmatisation ; certes, elle a souvent mené les premiers vers des
épisodes dépressifs et les seconds vers un néo-catholicisme qui cherche ses
fidéles ; peut-étre a-t-elle, comme le suggére D, Hameline, conduit G. Snyders &
nuancer ses positions et peut-dtre, aussi, connaitra-t-efle 4 fong terme une poride

qu'on ne peut évaluer dés aujourd’hui. Il reste que, désormais, elle est partout

critiquée, au terme d'argumentations non superposables, par des auteurs d'insphk

- ratlons diverses, dont certains lavaient auparavant vantée: qu'il s'agisse de

PR M. Cornaton (10), de H. Hannoun (11), de M. Baus (12), de J. Vial (13), ds
3o E. Labin (14} et de bien d'autres, la convergence de la récusation est aisée &
constater. Les tendances qui {'emporient sont maintenant trés différentes et se déve

loppent dans deux directions également directives : 1) une directivité d’ordre didas-

tique, qui connait une faveur croissante: outre les auteurs déja cités, n'a-t-elle

pas s&dult M. Piveteau lui-méme qui, aprés avoir lu 'ouvrage de Miles O. Wehreim (15

et M. de Vals: « Apprentissage de la lecture : activité de I'intelligence », déclare

w pa(z)e:l. Hess. — La pédagogle [nstitutionnelle aujourd’hul, Editions Universitaires, Paris, 197
{10) M. Cornaton. — Analyse critique de la non-directlvité, Privat, Toulouse, 1975, 173 pages.
{11) H. Hannoun. — Les confiits de V'éducation, E.8.F., 1975, 215 pages.
(12) H. Baus. — L’essenilel et le secondalre, Privat, Toulouse, 1974, 256 pages (pp. 140-149)
{13) J. Vial. — Vers une pédagogle de la personne, P.U.F., Paris, 1975, 220 pages.
{14) E. Labin. — Comprendre la pédagogle, Bordas, 1975, 297 pages.
(15) O. Wohreim et M. do Vals, — Apprentlssage de la lecture : acllvité de I'Intelllgence
Privat, Toulouse, 1978, 201 pages.
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qgue ce livre a opéré en lui une « sorte de miracle » (p. 7) et I'a convaincu de
intérét de la didactique! Qu'on songe aussi, avec les auteurs, au succés de
la taxonomie et & divers autres indices analogues; 2) une directivité politique, qui
se déploie dans plusieurs sens parmi lesqueis Fun, marxiste, est représenté par
G. Snyders et l'autre, « auto-gestionnaire », par exemple par F. Imbert (16) ou,
surtout, B. Charlot (17).

Et c'est précisément a I'égard de ce second courant que la fine analyse de
D. Hameiine et M.J. Dardelin connait toute sa pertinence. Certes, ils passent trop
vite sur la vraie non-directivité qui, comme I'a dit C. Brunelle (18), serait celle
d'Alain {p. 189) car elle est, quant & elle, respectueuse des sujets, qu'elle libére
en instruisant. De méme leur pédagogie du potentiel personnel demeure-t-eile pré-
sentée de maniére un peu succincte {p. 261), méme si on leur sait gré d'y évoquer
Mounier (p. 273) et de ne pas avoir honte de souhaiter un humanisme (p. 307)
qui consonne avec celui que suggeére J.M. Domenach dans « Le sauvage et Pordi-
nateur (19). Mais ils ont le mérite de poser aux théories de la directivité politique
le probleme de (a liberté que, seul des auteurs concernés, B. Gharlot, sans cepen-
dant le résoudre, a du moins le souci de ne pas éviter (20) : « Si l'idéologie domi-
nante continue a s’imposer dans le discours des enseignants, beaucoup de ceux
qui !a combattent pratiquent souvent l'intimidation intellectuelle sous couvert de
provoquer & la conscience critigue » (p. 298) ; ou encore: « On n'a jamals tant
récité de catéchismes qu'aujourd'hui ol, sous prétexte de « lecture critique »,
on tente de faire de nouveaux bien-pensants » (p. 299). Tous ne seront évidem-
ment pas d’accord avec sa méflance : « Avec beaucoup d’autres sympathizants,
nous gardons des doutes sur la capacité du marxisme-léninisme & ne pas devenir
par vice congénital une entreprise de normalisation universelle » (p. 326). Mais,
au-dela de toute polémique, ce débat entre D. Hameline et le marxisme continue,
quoiqu’en termes ofiginaux, celui qui n'a cessé de se dérouler, & travers tant de
doctrines et de controverses, sur la nature de )a libertéd : réside-t-slle dans un
choix, effectué en dehors de toutes pressions, entre une série de possibles qui
se préasenteraient, comme & égalité de chances, devant les consciences humaines ?
Consiste-t-elle, au contraire, dans un é&tat dans lequel le sujet serait installé sans
Pavoir choisl lui-mé&me mais qui serait jugé bon par une instance responsable,
notamment éducative ?

C’est bien cetta dualité des degrés de la liberté qui entraine le débat sur
la non-directivité : interprétée d’une maniére abstentionniste, qui renvoie toute initia-
tive a Pindividu ou au groupe, elle prétend en sauvegarder le premier degré: par
contre, c'est le deuxiéme que veulent instaurer les néo-directivités politiques. Mais
les objectifs, d'ailleurs divergents, de leurs théoriciens s'imposent-its nécessaire-
ment & tous ? Tous sont-ils d'accord avec la démarche auto-gestionnaire imposée
aux &lgves par les stagiaires dont le livre de F. Imbert recueille les intentions ?
(cf. pp. 47, 83, 1562, 153, etc.) ou ont-ils la méme conception gque G. Snyders de
la « pédagogie rénovée » (p. 165) ou « progressiste » ou du « savoir objectif »
{p. 133) (21) ? D. Hameline et M.J. Dardelin craignent gque les conceptions soient
imposées 4 ceux-mémes qui les rejetteraient. Sans doute leurs défenseurs diront-ils
qu'il faut amener les sujets & choisir librement — au premier sens — I'état de
liberté vers leguel on souhaite les acheminer — au second sens — et tel est géné-
ralement I'idéal de I'éducateur ; mais est-ce son idéal, ou seulement son discours ?

{16) Sous la direction de F. Imbert. — Le groupe-clasce et ses pouvolrs, Colin, Paris, 1976,

255 pages.
(17} B. Charlot. — La mystlfication pédagoglque, Payot, Paris, 1978, 280 pages.
{(18) C. Brunelle. — Qu'est-ce que la non-diractivité ?, Delagrave, Paris, 1973, 215 pages.

(19) J.M. Domenach. — Le sauvage et l'ordlnateur, Seuil, Paris, 1976, 184 pages.
(20) B. Charlot, — Op. cit., pp. 256 ot sq. )
{21) G. Snyders. — Ecole, classe et lulte des classes, P.LLF., Paris, 1976, 378 pages.
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5 (A

Et ¢'il est vral qu'il s'agit 12 d'une contradiction inhérente a I'éducation, le mérite
des auteurs est d’en avoir, spécialement dans le dernier chapitre, et en réintro.
duisant la problématique rénovée de 'utopie, sculigné clairement les dangers qu'sllg
ne cesse de faire courir aux éldves,

Une réponse de Daniel HAMELINE.

Je suis heureux de cette initiative que prend la Revue frangaise de P&dagogie
d'ouvrir des débats autour d'un livre. Que La Liberlé d’'apprendre, situatlon [l ajt
&t& choisl pour entamer cette nouvelle rubriqgue ne peut évidemment me laisser
dans l'indifférence, méme si les « lecteurs » invités par la Revue ne se montrent
pas, tant s'en faut, des inconditionnels de ce livre. Les protestations d’amitié dont
aussi bien André de Peretti que Georges Snyders accompagnent leur commen-
taire ne sont pas des mots de circonstance : 'un et I'autre m'en ont donné maintes
fois la preuve et ils savent que la réciproque est vraie. Mais il n'est pas sans intérdf
de montrer aux lecteurs de la Revue que I'amitié véritable ne se confond pas avec
la complaisance intellectuelle. Quant & cette dernidére accusation, l'un et Pautre
— on l'aura vu A& la vigueur de leurs critiques —, sont au-dessus de tout soupgon..

Que répondre a ces critiques 7 Faut-il tenter de jouer au plus fin en propo-
sant le commentaire du commentaire 7 Ces jeux sont faciles, mais il n'est pas sir
qu'ils soient opportuns, pas plus que la réponse point par peint qui donnerait
au débat un tour polémique et « pinailleur » dont les lecteurs de [a Revue n'ont,
en définitive, pas grand-chose a faire. Jeux d'intellectuels, !4 encore, dont André
de Peretll a raison de signaler la stérilité au-deld du petit cercle des Initiés.

Je commence donc par remercier sincérement Jean Hassenforder de la présen-
tation qu'il fait du livre. [l trouve objectif de souligner I'événement que fut notre
premier ouvrage La Liberté d’apprendre, paru en 1967. Un tournant se marquait 1
Mais nous étions des acteurs parmi d'autres, ayant, plus que d'autres, la démarn-
gealson d'écrire sur notre pratique et d’en esquisser la théorie. Que des praticiens
se fassent les théoriciens de leur propre pratique: tel était, tel est encore notre
veeu, notre exigence. Mais de quels movens disposions-nous ? Quelle était, dans
fe discours que nous tenions dans les années soixante, la part d'une pensés
pédagogique originale, linspiration rogérienne {puisque nous nous disions « non-
direclifs » en référence explicite & Carl Rogers) et la dérive culturelle ol les
thémes pédagogiques « en vogue » trouvent une explication qui échappent souvent
4 ceux qui les propagent. La réflexion « péddagogique » peut-elle faire |'économis
d'une « sociologie du discours pédagogique »? Et se livrer & cette opération
d’hygiéne mentale revient-il & récuser ses propres convictions ? Quelles sont les
vertus du « déniaisement » ?

A lire le commentaire d'André de Peretti, la volonté démystificatrice des pré-
supposés de notre premier ouvrage I'a emporté et nous n’avons fait qu'un traval
d'intellectuels cultivant la lucidité aux dépens de la pratique, et une lucidité démo-
bilisatrice, donc blamable. Entendons le blame. Il est grave. Par contre, & lire
la critique de Georges Snyders, nous sommes, en définitive, toujours aussl nials
qu'avant : notre deécouverte de la dimension « politique » dans le champ pédago-
gique est, selen lui, trop chargée de réticence pour représenter un retournament
sérieux. Nous demeurons d'impénitents idéalistes.

J'ai vraiment envie de répondre: que le lecteur juge. Car ]Je souhaite que ¢8
débat ne dispense pas de lire l'ouvrage qui en constitue l'occasion | Et d'abord,
avec le légitime souci d’'un auteur préoccupé de son chiffre de vents -— qu'on
nous accorde cette sollicitude toute matérielle pour notre ceuvre! Mais surtout
parce que c'est bien dans 'ouvrage que sont les pidces du dossiar.



Nous avons tentd d’y faire nous-mémes Vhistoire de notre pratique pédago-
glque, et de la replacer dans son contexte: 1958-1974.. Il s'en est passé des
choses entre ces dates | Beaucoup de pédagogues nous ont dit ou écrit combien
ils s'etalent reconnus, malgré des différences évidentes, dans ceite locomotion
pratiqgue et théorique : « Vous nous avez fourni les mots pour nous dire & nous-
mémes nofre propre évolution », nous écrit une enseignante. Et une aufre nous
dit: « J'al retrouvé 12 tous nos débats, tous nos conflits, et I'étroitesse de notre
marge de mancsuvre, et aussi le moyen de comprendre ce que lidéologie éduca-
tive véhicule. »

Cette histoire, nous l'avons éctite en tentant d’éviter Panecdote ou le récit
des états d'dme, vraiment comme si elle avait pu arriver 4 d'autres : qu'est-ce
qui faisait que dans e début des années soixante des enseignants et, en Ioccurrence,
des enseignants d'origine chrétienne, enseignant en milieu catholique, trouvent
dans la « non-directivité » hativement rapportée & Rogers une « issue » & leurs
interrogations théoriques et pratiques ? Répondre A cette question n'est pas un
vain exercice. Et je prétends, pour ma part, que c'est un exercice mobilisateur.
Je suis heureux que Guy Avanzini, dans le commentaire quon aura lu plus haut,
justifie cette nécessaire alacrité historigue du pédagogue. Je suis vraiment trés
stonné de la réaction d'André de Peretti qui sait pourtant bien qu'une action ne
peut se justifier (et donc se poursuivre et s'amplifier) que dans la cennaissance
de ses causes, N'avons-nous pas, en décrivant cet itinéraire, ses tours et ses
détours, ses vertiges et ses craintes, tenté simplement d'agir en connaissance de
cause 7 Est-it si vain de savoir que, lorsque telle formule vient sous notre plume,
tel mot sur nos lévres, nous véhiculons de l'idéologie, quand la premiére condition
de maitriser l'influence de I'idéoclogie est de reconnaitre cette influence ?

André de Pereiti voit, dans cet exercice, une jongleric abstraite ei complai-
sante, et, plus gravement, une véritable inconstance, sinon uUhe inconsistance intel-
lectuelle. Ainsi nous aurions pris « l'air du temps » et chanté les airs 4 la mode
dans l'intelligentzia. Nous sommes, au fond, des mondains, des jousurs. Or une
chose est de se laisser balloter & tous vents, de se laisser aller au dernier courant
venu, autre chose est de se constituer assez de vigilance intellectuelle pour n'étre
pas dupe du discours « spontané » qui est le ndtre, a4 nous éducateurs qui baignons
dans lidéologie plus que tous autres professionnels du maniement humain.

Il est vrai que la metaphore de I'Odyssée, induite par la référence a4 Charybde
et 4 Scylla, portait au grossissement épigque : nous fournissions, par cette impru-
dente dédicace, I'argument a celui qui voudrait nous décrire comme d'inconsistants
Ulysses de la pédagogie, elle-méme triste Pénélope abandonnée pour des navi-
gations intellectuelles irresponsables au caprice des venis.. Brave, André de
Peretti. Belle reprise, de bonne polémique! Tu arranges seulement un peu le
tableau pour les plaisirs de l'image. Et je crains, dés lors, que ta lecture ne soit
plus fidéle. Je la trouve injuste, manquant de justesse comme de justice. Mais que
ne ferait-on pas quand une belle métaphore vous passe & portée de la plume!
Mais, aprés tout, &'il faut é&tre Ulysse, au sein des « héros » de la pédagogie
moderne (compte tenu qu'il conviendrait de désigner aussi les Ménélas et les
Achilles, sans omettre les Heciors et lgs Andromaques.. Vaste distribution D,
trancherait-on si ce dernier était fourbe ou simplement rusé 7 Introduire le cheval
de Troie dans la citadelle demeure un sacré programme peédagogique. Et mobili-
sateur en diable.. & condition de se vouloir stratége et non guerrier. Le stratige,
¢'est celui qui se donne Taction de ses moyens. Cela, ¢'est d’André de Peret!i que
je le tiens, Et c’est ce que veut rappeler notre livre, en montrant, aprés Guy Avanzini,
que le systéme d'éducation ne tclére pas les projets « maximalistes » et qu'a son
&chslle, une « méthode » non directive est une inconséquence intellectuelle.

Or c'est hien & IP'échelfe du systéme d'enseignement que nous essayons de
faire porter notre réflexion sur les moyens et les méthodes. Voild pourquoi l'argu-
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ment de la validité « expérimentale » de nos propres entrep!‘ises, g'il n'est pas
sans nous encourager guand André de Perelti le rappelle, est [nop,érant: ta chose
n'est pas généralisable. Et, plus encore, ce que nous avons fait pest pas correc-
tement désigné par le vocable de « non-directivité », dont_nous faisons |ongue_ment
une critique que nous voulons objective et non pas pas:smnnelle. Guy Avanzini, a
cet dgard, rend justice & cette objectivité, non sans tll‘el’. un peu ia '(_:ouverture_
A iui: mais je n'ai pas honte de lui donner sur certains points raisen, s'il e_st vr:azr
qu'il a raison. Je rappellerai seulement que notre ouvrage de 1967 comportait .déjé
des réserves essenticlles et que celui de 1977 ne constitue pas cette révision
déchirante gue pourrait laisser un peu supposer le commentaire de Guy Avanzini,

Georges Snyders s'est penché spécialement sur les deux .dern]ers chapitres
de notre ouvrage. Rien |a d'étonnant puisque nous y poursuivons avec fui le
dialogue entamé il y a sept ans autour de la pédagogie pro.g'resslste..& ce dia-
logue a permis notre amitié, il n'en est pas pour autant pacifique. J'ai beaucoup
appris de Georges Snyders, comme d’André de Peretti d'ailleurs. Et 'on constatera
combien l'un et l'autre prennent encore soin de mon éducation par la pratique
{fraternelle ou paternslie ? Ardoino, dans son cuvrage tout récent, Education et
politlque, 1977, pressent gquelque manifestation cedipienne dans cette triangulation
intellectuelle...) de la correction, comme on disait chez les moines.

Puisque nous en sommes aux moines et que ['évocation de ("(Edipe nous
autorise aux libres associations, rassurons notre ami Georges Snyders sur état
de notre inconscient qu'il propose au lecteur d'explorer. Si nous extrapolons, pour
parler du marxisme, un vocabulaire et des ¢léments d’analyse empruntés & la problé-
matigue religieuse, ce n'est pas par un bégaiement de notre inconsclent, dont
on sait qu'it a baigné dans ces eaux-meres. If y a 14 une transposition délibérée.
Les doctes présentent le marxisme comme un instrument scientifique échappant
enfin aux piéges du discours philosophique idéaliste parce gue porteur, dans sa
dialesctique méme, des moyens de sa légitimation comme de sa critique, conjointes
définitivement dans le méme mouvement ol histoire et pensée nhe sont plus gu'un
seul et méme procés. Rien & dire & cela, sinon que ce bouclage méme de la
critique sur la légitimation et de [a légitimation sur la critique constitue la version
moderne et sécularisée de la pensée thécologique. Paradoxalement, du fait méme
qu'il se présente comme un outil dogmatique de la production intellectuelle, i
recéle la pire menace de chute dans le dogmatisme. Les preuves en sont 13,
dont I'Histoire porte le témoignage. Et en méme temps, parce que véhicule et
aiguilion des luttes progressistes sur la piandle, le marxisme, comme discours
commun, a pris la reléve des grands discours d’espérance, restaurant les caté-
goties mythiques propres aux messianismes séculiers. On mobilise les masses
avec autre chose que des analyses.

Sans doute ['histoire porte-t-elle le témoignage dautres dogmatismes, a
commencer par le dogmatisme catholique que Georges Snyders nous accuse de
passer sous silence. Je lui rappeile que, dans le premier chapitre, i'évoque les
tracas dont j'ai été l'objet de la part de fa hiérarchie catholique en 1966 quand
fut refusé I’ « imprimatur » & mon cuvrage, demeuré inédit, sur L'Ecole catholique,
obstacle & I'Evangile 7 J'évoque ce point d'histolte récente sans indignation. C'est
vrai, Mais Georges Snyders ne devrait-il pas voir, dans cette sorte d'indlfférencs,
un signe qui est loin de lui étre défavorable ? Le dogmatisme et ['autoritarisme
catholiques (je ne dis pas la foi et la lutte évangélique pour la justice ou 'amour)
ne constituent pas l'espoir du monde. 1ls sont du passé, méme si ce passé pése
encore, lls ne se sont jamais présentés comme le manifeste du progressisme :
on sait qu'ils ont foujours suspecté ce dernier et qu'ils Font, en définitive, condamné.
Cher Snyders, je n'oublie ni le Syllabus ni le serment antimoderniste !

Par conire le marxisme se présente comme l'un des ospoirs de la planata.
Et, puisque des millions d’hommes le vivent effectivement comme leur espolr et




que des millions d'autres vivent sous son embléme official, i| est urgent et capital,
en raison méme de cette préiention et de cette espérance, d'interroger en prioriié
la position (ou les positions) marxiste dans la pédagogie. Ou alors que Georges
Snyders cesse d'écrire ei de tenier de nous convaincre quil y a, du cOté du
marxisme, la « via perfecta » de la pédagogis progressiste. La « fierté d'affirmer »
— il Ta ecrit lui-méme — est aujourd’hui dans son camp. Je lui dirai quelle ne
se congoit quaccompagnée de la passion d'étre interrogé. Nous avons interrogé
et nous interrogeons encore. C'est lg signe que nous ne sommes pas convaingus.
C'est aussi le signe que ce qui se dit 1& nous intéresse. Sur ce point, Guy Avanzini
rappelle I'importance (et la pérennité ?) du débat.

Derniére remarque gue je veux relever. Selon Georges Snyders, nous persis-
tons & traiter le « politique » par prétérition. Je souhajte vraiment que les lecteurs
aifllent voir dans nofre [ivre comment nous posons le probléme. Car ce n'est pas
notre probléme, mais bien une des questions fondamentales de I'époque. La prise
de conscience par les éducateurs, et ies éducateurs scolaires en particulier, de
ta dimension politique de leur fonction est un fait marquant de I'époque. C'est en
ce seng que nous avons pu trouver un écho : a fravers notre pratique (et Marie-
Joélle Dardelin dit 1a-dessus, quoigue succinctement, des choses décisives), comme
& travers notre essai dans fa théorie, interrogeant nous-mémes notre « non-direc-
tivité », notre « découverte » du politique était, au demeurant, un phénoméne banal,
I'histoire commune en quelque sorte.

Celte traversée faite, il reste que le « pédagogique » demeure une dimension
spécifique des rapports humains, certes totalisée par le « polifigue », mais ne
s’y réduisant pas. Motre guestion, c’est bien celle de restaurer cette spécificité
sans pour autant revenir au « no man’s land » au-deasus des passions partisanes
ou a la fusion groupiste de la bonne entente hic et nunc. Je tente de poursuivre
cette recherche dans mon essai sur la tutelle scolaire, Le Domesiique et I'Affranchi.
Mais je suis frappé par l'usage detensif et, pour tout dire, paresseux et réaction-
naire, qui est fait du rappel de la priorité du « politique », au moins dans cerains
milieux enseignants universitaires : puisque nous ne trouvons la clé des problémes
d'éducation que dans le champ du « politigue », a quoi bon se fatiguer & modifier
les relations pédagogiques 7 S'intéresser aux méthodes, aux apprentissages, au
fonctionnement des étres humains concrets qui peuplent les classes, c’est parti-
ciper a |'amélioration de l'université bourgeoise.. J'entends ce discours souvent.
1l l&gitime, au nom du « politique », la paresse inteflectuelle, la désinvolture, le
mepris des étudianis et des pratiques d'endoctrinement qui dégoltent pour long-
temps les auditeurs du « politique » [ Faire de [a pédagogie, c'est faire de [a
politique. C’est s0r, Et, de ce fait n'importe queile pédagogie ne fait pas n'impotte
quelle politique. C'est tout aussi sir. Mais, dans fe champ pédagogique, il faut
préciser cette petite nuance que la bonne politique se fait pédagogiquement...
Et ce débat n'est pas que de cuisine. Sous ses dehors terre 3 terre, il véhicule
des questions de fond. Je suls reconnalssant & Guy Avanzini de les avoir relevées.

Je voudrais terminer en remerciant nos trois « lecteurs » de m'obliger 4 un
éloge conjoint de la recherche et de la trouvaille. Le long commerce de Guy
Avanzinj avec l'histoire de la pédagogie moderne pourrait e conduire au scepti-
cisme et & un certain mépris des novateurs qui le sont toujours moins qu'ils ne
le pensent. Il m’instruit beaucoup quand il en tire sa critique du « maximalisme »
et une analyse de Paction « située », qui permet les projets plausibles. Concilier
le souhaitahie et le plausible, le désir et la prévision : voila le probléme guotidien
de tout éducateur, voila le probldme de la civilisation moderne. Que peut-on faire
avec et dans le systéme scolaire 7 Question qui peut &tre un point d'inferrogation
lové sur ses complaisances, guestion qui peut &tre tonique et propice a la trou-
vaille modeste.

La pratigue regerienne d'André de Peretti Iul fait mesurer plus que beaucoup
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d’autres e prix de cette trouvaille modeste, son rble dévérouillant pour l'action,
sa lolérance pour d'autres solutions qui n'est pas indifiérence & ses propres
convictions. Allier la fermeté des berges avec la mouvance de eau dans sa
rencontre avec la contrariété des vents. Revenons & la métaphore maritime et
contredisons Pascal - la recherche vaut par la trouvallle et la navigation, par
le fortunée, ne fut-ce qu'entrapergue. En ailendant, face au Sphinx comme
au Cyclope {comme en la compagnie des Sirénes ou dans les bras de Didon..)
« que ton oui soit oui et que ton non soit non » mais sans raideur ni mepris.
Gymnastique toute paulinienne (cf. 2 Cor. [, 17-18) avant gque d’étre rogérienne,
J'aime trouver, cher André, plus que je n'affectionne le doute. Mais il faut aussi
des « morales proviscires ».

L'usage de loutil dialectiqgue permet au marxiste Georges Snyders ce perpétuel
chantier qu'est Faller-retour enire le produit et les condilions de sa production.
La vérité est a faire, praxis et non dogma (pour rester entre héritiers des Grecs ).
La « fierté d'affirmer » va-t-elle stériliser ka recherche 7 L'action ne supporte pas
les questions pour le plaisir. Elle assigne lUcrdre des urgences. C'est l'action qui
remet en question et impose qu'on frouve. La vérité est sans cesse & refaire.
Mais elle est la, accessible, dans Uhistoire. Programme dilatant, programme
menacé, et d’abord par sa propre incapacité & tenir le pari. Pari & tenir quand
méme.

J'ai, de nouveau, en la compagnie de ces trois hommes, douté de notre livre,
suspecté ses intentions, redouté ses conséguences. J'ai, de nouveau, Interrogé
la « liberté d’apprendre ». Mais ce doute n'est pas a soi sa propre fin. Il n'est
pas autre chose que l'exercice méme de la raison, Il peut recéler un art subtil de
se mettre & l'abri des attaques par le refus d’exposer ses choix. || peut tout autant
metire en ceuvre cet art primitif qui consiste 3 tenter de penser tout haut la com-
plexité des choses et qui s'apparenie & 'exercice de la sincérité. Les choses simples
sont des choses fausses. Est-ce mauvaise action que de le prouver en acte par
un livre 7 Est-ce démobilisateur ? J'ai le front de penser que non. Et je ne suis
pas, sur ¢e point, sans certitude.

**ﬂ
BARNES (Douglias). — From communicatlon to curriculum (De la communication
auy programme). — Hardmondswoith | Penguin books, 1976. — 202 p., ill, 18 cm.

Comment la communication s'établit-elle dans 'enseignement 2 Comment régit-
elle les processus d'apprentissage ?

L'éducation est effectivement une forme de communication et on peut analyser
les activités scolaires dans cette perspeciive. L'objet de I'enselgnemsnt lui-méme,
le curriculum e peut se définir comme un ensemble de connalssances que fes
professeurs ont I'intention d'enseigner. Il ne devient réalité que lorsqu'il est assumé
dans un processus de communication au sein de I'école.

_Le langage oral et écrit mis en ceuvre dans l'enseignement est donc extird-
mement révélateur, Le livre de Douglas Barhes: « From communication to currl-
culum » g'attache & l'analyse de ce langage 2 partir de deux &tudes principales :
une analyse du parler des enfants dans un travail en petits groupes et une enquéte
auprés de professeurs sur la manidre dont ils envisagent les travaux écrits de
leurs éldves.

Pans_ I'Interprétation de ces données, l'auteur s'inspire & la fois de !'csuvre
de !l'n.gulstes comme Vygotsky et de celle de psychologues du développement
cognitif comme Bruner et Piaget, 1l apports ainsi un éclairage singuliérement



pénétrant sur les processus mis en ceuvre dans ['enseignement et en fait ressortir
gquelques dimensions fondamentales.

la conversation d’éléves du premier cycle de lenseignement secondaire tra-
vaillant en équipes dans trois domaines: sciences, anglais, hisioire a été enre-
gistrée. Dans le premier cas, on leur demandait ¢’interpréter des expériences sur
la pression de Fair; dans le second cas, de commenter un poéme ; dans le iroi-
si¢me cas, d'imaginer leur comportement dans une situation historique donnée :
la participation & une invasion saxonne.

L’'analyse des entretiens fait ressortir une double fonction du langage. [ est
un moyen de communication, mais aussi un moyen de réflexion. En effet, dans un
certain nombre de situations, un climat propice au questionnement se développe.
Les enfants expriment leurs interrogations, leurs hypothéses, leurs déductions.
Cette exploration s'accompagne d’un style d’élocution ol se manifeste, a4 travers
des hésitations, la recherche tdtonnante de formulations plus adéquates. Bref, les
enfants pensent & haute voix.

L’auteur accorde une grande importance 4 ces entretiens exploratoires {(« explo-
ratory talk »). Il rappelle que l'enfant n’utilise pas le langage oral pour ia seule
communication avec les autres. « Un parler égocentrique » se deveioppe chez Iui
et accompagne ses jeux.

Plus tard, comme ['expose Vygotsky, il utilisera {a parole pour prévolr, se rap-
peler, interpréter, réinterpréter. Un véritable « parler intérieur » se constituera.

Le langage apparait ainsi comme un outil par lequel la personne peut assi-
miler les connaissances, se les approprier en les remodelant.

C'est dire l'importance du rble qu'il peut exercer dans I'enseignement. Or, irés
souvent, cette fonction du langage ne peut se manifester dans le cadre scolaire.

L'auteur met en dvidence les obstacles qui s'opposent au développement de
ces périodes exploratoires tant au sein des équipes d'enfants que de la relation
éléve-maitre.

Apprendre n'est pas ajouter des éléments de connaissances & d'autres exis-
tant déja comme dans .un jeu de construction ol on ajoute des cubes & d’autres.
C'est un processus dynamique ol les représentations nouvelles sont reliées et
confrontées aux représentalions antérieures. A cet égard, la formule : transmettre
des connaissances est inadéquate car elle ne rend pas compie de ce processus.

En s’inspirant de Bruner et de Piaget, I'auteur présente la connaissance comme
un ensemble de systémes construits par 'homme en vue d'interpréter le monde.

La compréhension de celui-ci résulte d'approximations successives. Dans cette
perspective, apprendre consiste a changer de systéme d’interprétation.

La aussi le processus est dynamique.

L’enseignemeant s'accompagne donc d'une confrontation de systémes d'inter-
prétation. Les représentations des enfants entrent en interréaction avec les repré-
sentations qui leur sont proposéas par |'école. C'est ainsi gu'entre en relation le
savoir scolaire (school knowledge) et les connaissances qui sous-tendent les
activités courantes de l'enfant (action-knowledge).

L'éléve découvrira des significations nouvelles & partir de son expérience
antérieure et inversement, les expériences nouvelles effectuées a 'école devraient
se reller & son propre acquis. On en trouve des exemples dans les enregistrements
des é&changes ayant eu lieu dans le travail d'équipe. Dans cette perspective, l'ex-
pression orale joue un réle fondamental. Cest, en parlant, que les enfants peuvent
exptimer leurs représentations et par suite en tirer parti et les modifier pour
accéder & des représentations nouvelles.
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Dans la classe, {'apprentissage résulte d'une Interaction entre les représen-
tations et les significations exprimées par le professeur .et celles exprln_uées par
les &léves. Encore faut-il que ces derniers puissent effectivement parler librement.

Le travail en petit groupe, en permettant des échanges entre les enfants,
favorise cette confrontation des représentations.

La réflexion implique une distanciation par rapport & sa propre expérience,
Ainsi pour reprendre I'exemple cité par Pauleur (1), un étranger, visitant un autre
pays doit prendre conscience de ses propres habitudes s'il veut comprendre
tes moeurs de ce pays. Dans le dialogue avec d'autres, comme dans le dialogue
intérieur qui peut se développer lorsqu'on écrit en fonction d'un lecteur potentiel,
un processus analogue peut se développer: prise de conscience de sa propre
position et remaniement de celle-ci en rapport avec cette confrontation.

Dans un autre registre, la démocratisation de I'enseignement exige que les
enfants appartenant aux différentes sous-cultures présentes dans [a société puissent
s’exprimer é&galement. Une gamme beaucoup plus large de significations, de
croyances et de valeurs doit pouvoir se manifester & 1'école,

C'est & travers cette confrontation de représentations que chacun pourra en
construlre de nouvelles en rapport avec son expérience antérieure.

Douglas Barnes met en évidence des oppositions puissantes & une conception
de l'enseignement procédant de la communication et accordant une place capitale
a l'expression et au dialogue.

En classe, les péricdes exploraloires ob Jes éldves peuvent manifester une
recherche tatonnante sont bien souvent limitées.

L'attitude du maitre censé savoir au préalable et porté & juger n'incite pas
les enfants & formuler des questions ou des hypothéses, mais les entraine a
vouloir donner simplement les « bonnes réponses ».

L'enseignant est par ailleurs souvent attaché & un programme préparé 2
l'avance et il s'en départit difficilement pour admettre les interventions des éléves
qui n'entrent pas dans ce schéma. L'auteur analyse avec finesse les incidences
d'une attitude orientée vers Pévalualion en fonction de normes préétablies. Elle
intimide les enfants et entraine le conformisme.

Une enquéte sur les attitudes des professeurs de Penseignement secondaire
vis-2-vis des travaux écrits par les éléves a permis de dégager une typologie.

Dans leur appréciation de ces travaux écrits, les uns tiennent compte en pric-
rité de la maniére dont s’y effectue la transmission des connaissances, les autres
de la maniére selon laquelle ils reflétent une participation de I'éldve & I'appren-
tissage, une interprétation de sa part. Les premiers mettent Paccent sur I'enregis-
trement des informations, l'acquisition du savoir et corrigent et notent en fonction
de la conformité & I'enseignement précédent. Les seconds congoivent les travaux
écrits comme un moyen de favoriser le développement personnel de I'éléve et
les envisagent comme une occasion de dialogue et un apport pour I'enseignement
ultérieur,

L'auteur distingue ainsi des professeurs orientés vers la transmission (« Trans-
mission teacher ») et d'autres orientés vers I'interprétation (« interpretation teacher »}

La maniére dont [es enseignants se représentent le savoir est souvent lide
2 la maniére selon laguelle ils envisagent l'enseignement, Ainsl lss professeurs
de sciences et de langues vivantes se classent le plus souvent parmi les ensel-
gnants orientés vers la transmission tandis que les professeurs de langue mater-

(1) A pertlr d'unt texts de A, Schitz : The stranger : an essay In soclal psychology.



nelle et d'éducation religieuse se rangent parmi ceux qui s'orientent vers l'inter-
prétation. Les professeurs d'histoire et géographie occupent une position inter-
mediaire,

Les professeurs orientds vers la transmission mettent l'accent sur la disci-
pline d'enseignement st se méfient des non-spécialistes, lls s'intéressent & la
matidre plus qu'aux processus d'apprentissage. La maitrise de la discipline est
associée dans leur esprit 4 leur statut social et & leur promotion. lLe besoin d'éta-
blir un contrdle sur les éléves parait également [i6 & une approche selon laquelle
on fractionne le savoir pour mieux le communiquer. La connaissance est construite
par les hommes, et donc relative. Le pouvoir qu'elle assure est recherché par
certains qui font alors du saveir un champ ¢los, On attend alors des é&léves une
attitude de réception et non de création et d'élaboration.

Cet ouvrage éclaire singulirement I'évolution de la pédagogie. A partir d'une
étude trés fine des processus de communication, il va droit au cceur des problémes
actueis.

L'analyse de la mise en ceuvre du langage oral et écrit dans Penseighement
se révéle particulidrement féconde.

Voilda un ouvrage qui ouvre des perspectives de recherche. On aimerait envi-
sager par exemple dans ce contexte le rdle exercé actuellement auprés des enfanis
par les moyens de communication de masse.

Mais ce livre, écrit dans une langue trés claire, nous parait également essen-
tiel pour le praticien.

L'cbservation du travall en petits groupes débouche en effet sur des conseils
pratiques. Plus généralement, il aidera les enseignants & se situer.

Jean HASSENFORDER.

HALLAK (J.). — La mise en place de politiques éducatives: rdle et méthodologie
de la carte scolaire. — F. Nathan : Bruxelles : Labor, 1976. — 327 p,, ill, 22 cm
(Education 2000).

Malgré un aspect et, sans doute, une volonté technigue qui ne doit pas
rebuter, 11 s'agit d'un ouvrage maniable et agréable & consulter : carfes, tableaux
clairs, schémas, reproduction de documenis sont placés dans le corps du texte
et Hustrent immédiatement le propes. Une vingtaine de photographies présentent
divers types de batimenis scolaires.

Constitué de deux parties, le livre offre d'abord une synthése thématique
d'études de cas de cartes scolaires réalisées dans le cadre de Plnstitut Inter-
national de Planification de I'Education. La seconde partie, qui se veut manuel
a l'usage des planificateurs et des administrateurs de I'enseignement présente, lié
a4 une réflexion méthodologique, un guide de la carte scolaire, instrument de
planification.

L'utilité de la carte scolairg, de la problématique carte scolaire, est connue :
instrument d'analyse permetiant la jonction entre le global et le particulier, elle
pose aussi le probléme du pouvoir de planification et de deécision, I'éclaircit.

Cette utilité est confirmée par les informations sur une trentaine de pays que
nous trouvons ici et l'analyse précise qui se fait de la carte scolaire dans dix
d'entre sux.

Cetle vocation générale de la carte scolaire, cette obligation qu'elle engendre
de poser les problémes, d'étudier la réalisation concréte du plan éducatif ou de
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ce qui peut, ou essaie, d'en tenir lieu, ne doit pas camoufler des qualités plus
immédiatement opératoires et spécifiques, le soutien qu'elle apporte & des opéra-
tions d'envergures différentes : universalisation de Fenseignement en Union sovié-
tique, unification du systéme éducatil au Sri Lanka cu simplement aide &4 (a prépa-
ration de la rentrés et & la programmation des équipements au Maroc.

Ce rappel d'utilités sert aussi & montrer que c’est & chaque pays qu'il appar-
tient de déterminer le role et le caractére de sa carte scolaire et par 12 méme
de préciser sa propre méthodologie de la carte scolaire.

Il nen est pas moins vrai que des régles communes, de construction ou
d'utilisation de la carte scolaire peuvent étre présentées, par exemple: la mise
en place d'une organisation administrative, sous-tendue par ses principes de
« hlérarchisation et spécialisation », « différenciation entre zones rurales et
urbaines », « distinction entre les services techniques et politiques », « éviter les
décisions en miettes », la mise au point, au travers d'un « exercice pilote », de
la méthodologie, la formation du personnel chargé d’assumer la mise en route de
la carte et enfin la fixation du calendrier de réalisation ; trois années paraissent
nécessaires a l'auteur entre le moment de I'adoption de la carte et son application.

Ces étapes et ces principes mettent en évidence le besoin de clarté qui est
sans doute l'une des régles principales de la mise en piace d'une carte scolaire.
Cette idée de clarté est liée 4 !'idée de diagnostic : un diagnostic d’'une situation
éducative se constitue & partir de paramétres précis; sa premidre utllité est de
metire en évidence les déséquilibres auxquels il faudra remédier, il doit permettre
une réflexion outilée sur 'évolution de la demande d'éducation et sous-entend une
inferprétation des objectifs naiionaux d‘éducation : les poiitiques éducatives doivent
pouvoir donner lieu & des définitions claires, & des modalités précises d'appli-
cation et & un mode d'exploitation des réactions.

il importe ici de rappeler que la carte scolaire ne se construit pas simplement
avec des facteurs scofaires: [es facteurs d’environnement, d'équipement sont des
données & prendre en compte avant toutes autres; cela montre 2 |'évidence que
la planification de I'éducation ne peut se développer sans é&tre intégrée A une plani-
fication existante du reste de I'économie car le probléme de la carte scolaire
rencontre celui de la planification de !'éducation, en demandant de préciser ce
qui est possible pour chaque région, en intégrant le niveau régional au plan
national, en en faisant un moment du processus de prise de décision.

Pour Jacques Hallak, I'elément participation & la planification est aussi déter-
minant puisqu'il lui permet de construire une typologie des pays selon ce critére.
Par 14 méme ['école intégrée & I'économie réapparait comme lieu de responsabilité
collective mais aussi risquent fort d’accourir les jugements moraux,

Information sur ce qul se fait et recherche sur ce qui peut se faire, cet
ouvrage offre une methode et des thémes de réfiexion et par i3 sera fu utilement
aussi bien par le curieux que par le planificateur.

Louis MARMOZ.

Initiatlon des lycéens au monde contemporain en particulier par Putillsation de la
presse et des autres media. -- Paris : Institut national de recherche et de docu-
mentation pédagogiques, 1976. — 124 p, iit, 24 cm. (Recherches pédagogiques, 85).

« L'initiation au monde contemporain », appellation nouvelle des disciplines
gue certains continuent de nommer histoire-géographie et instruction civique, témol-
gne, nous semble-t-il, du désir réel d'actualiser I'enseignement donné aux &ldves




de nos lycées en leur fournissant les moyens de décrire et de connaitre les sociétés
qui les entourent et particulierement la leur, Mals comment parvenir & remplir ce
vaste et important programme alors que nous ignorons la plupart du temps ce
que les adolescents connaissent de leur monde dans ses dimensions économigues,
sociales, politlques, cultureiles, ré&gionales, nationales, mondiales, etc. Le souci
d’eviter ce piége et de pratiquer une pédagogie cohérente a conduit R. Ferra, pro-
fesseur d'histoire et de géographie, & commencer en 1970 une « recherche spon-
tanée » au lycée Bellevue de Toulouse. [ éiait alors question d'introduire « la
presse au lycée » afin de mieux connaitre les différentes formes d'utilisation
pédagogique qu'on pouvait tirer de la lecture des journaux par les éldves, de [a
création dans les lycées du ciub de presse.

Bien vite une telle recherche a rencontré lintérét d’'un grand nombre d'en-
seignants et sa transformation en recherche sur programme national a permis de
réunir, sous la responsabilité de Mme L. Marbeau, 17 équipes composées de 50 pro-
fesseurs. Ont également participé & cette recherche A. Bras, professeur au lycée
Michelet de Montauban, et P. Tap, directeur de FU.E.R. de psychologie et des
sciences de V'éducation. En méme temps que I'élargissement de I'équipe des pro-
fesseurs, une évolution de la recherche s'est alors dessinée. Il ne s'agissait plus
simplement de cerner le rdle que jouaient les media gt particulidrement la presse
dans l'initiation des jeunes « au monde contemporain » mais plutdt de poser les
jalons d'une pédagogie plus active qui pourrait répondre aux aspirations des
lycéens en s'appuyant sur une connaissance réelle de ce qu'ils sont et de ce quiils
savent. Par le moyen d'un questionnaire écrit et anonyme, auguel un échantillon
de plus de 3000 lycéens ont répondu le 7 mal 1973 dans les 125 établissements
de 8 académies — échantillon dont on a pris la peine de cerner les limiles et
les crittres de la représentativité au regard de [I'échantillon national (p. 41-46).
Un bilan sur les connaissances et les opinions des éléves frangais, concernant
leur monde contemporain, a été établi, accompagné d'une analyse de l'influence
des mass media. L'ambition d'un tel bilan, on le devine aisément, ¢’est d'abord

. d'éclairer ceux qui ont la charge d'établir les programmes de [|'enseignement.
C'est ensuite, gréce a un traitement fin et astucieux de l'information recueillie &
travers les réponses aux 251 gquestions posées aux éléves, de donner aux lecteurs
une physionomie compléte de la structure sociologique des adolescents frangais :
quel age ont-ils 2 Comment se répartissent-ils dans ies structures scolaires établies
selon I'dge, le sexe, le niveau socio-culturel, leur région géographique, ete. Que
lisent-ils en dehors de I'école, dans les quotidiens ou hebdomadaires, et surtout,
que! est l'impact de cette lecture sur les préjugés et les opinions que se forgent
les adolescents ? Sont-ils conscients de Pinfluence qu'ils subissent par les mass
media en général et la presse en particulier ? Que pensent-ils du vote & 18 ans,
posent-ils un regard critique ou cynigue sur leur propre sociélé ? efc.

Mals I'innovation proprement dite d'une telle recherche réside dans [a création
de cet instrument pédagogique que |'équipe des professeurs a été conduite 2
fabriquer pour recenser les opinions ou connaissances que les jeunes possédaient
dans des domaines aussi divers que la politigue étrangére européenne ou mon-
diale, I'art, la littérature, la peinture, les partis politiques, les hommes politiques, etc.

Ce questionnaire, que nos auteurs qualifient improprement de « test de connals-
sances » a pu étre noté en 200 poinis-item, répartis de la fagon suivante : 40 pour
les quesgtions portant sur les connaissances cufturelies, 33 pour celles portant sur
la politique francaise, 22 pour la politique européenne, 55 pour la politiqgue mon-
diale, 50 pour population et économie (p. 23). Et aprés une analyse assez détaillée
de la composition de ces questions, lés auteurs nous expliquent comment les
programmes et manuels scolaires des classes interrogées mais aussi I'actualité
contemporaine les avalent guidés (p. 35). Il va sans dire, et fes chercheurs ont
le mérite de le reconnaitre, que certains choix peuvent paraitre arbitraires et que
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certaines questions posées en 1972 ont perdu de Iintérét en 1977. Mais en dépit
de ces quelques falblesses signalées, la preuve est ainsi faite, par 'analyse des
réponses des éldves & ce questionnaire (la moyenne globale obtenue du test a été
de 96,84/200 points) que ies éléves qui sont dans nos classes ne sont pas seule-
ment des récepteurs des messages produits pour et par ['école | Chifires et tableaux
& Pappui, on constate, une fois de plus, que les éléves détiennent d’authentiques
« sous-cultures » autrement dit des croyances et représentations dont les normes
et les valeurs ne sont pas du tout explicites pour eux, et qui restent liées & des
facteurs bien exidricurs & Pécole (sexe, 4ge, appartenance socio-politique de la
famille, mode de vie de celle-ci, lecture de journaux, etc.).

L'ambition du n°® 85 est tout auire.. Véritables pionniers les enseignants qui
ont participé & cette publication ont cherché & assainir [es relations fort ambigués
que l'école entretient avec le monde des media (presse, radio, télévision, etc).
Une analyse théorique sur les langages des différents media (p. 31, p. 46}, leurs
types de messages ainsi qu'une présentation simple et rapide de {'organisation
du monde de la presse, de la radio, etc. dans ses aspecis sociologiques et écono-
mico-politiques, précédant la description d'un certain nhombre d'exerclces variés
que Pon peut faire faire aux éléves dans les différentes classes. Les résultats
obtenus par les éléves A ces exercices {qui vont de la simple analyse de [article
de presse & l'analyse externe de la presse quotidienne ou hebdomadaire, de V'ana-
lyse interng d'une telle revue au compte rendu d'un événement d'actualité & travers
plusieurs journaux (p. 52) de [a création des documents écrits & la réalisation
d'une émission de radio, etc) permettent de conclure que du point de vue de
I'acquisition des connaissances sur le « monde contemporain », la méthode expé-
rimentale, ne se révéle pas moins efficace que la moyenne des méthodes utilisées
ailleurs en France (p. 95). De plus, la progression dans la prise de conscience
du choix politique a été pour tous les éléves plus rapide que pour I'ensemble
des lycéens frangais, mais leurs opinions n'ont pas évolué (p. 96).

Parmi les avantages que semble présenter « cette méthode d'initiation » au
monde contemporain, il faut noter un plus vif intérét des éléves [ié & l'entrée en
contact avec le monde des affaires, de l'imprimerie et a la possibilité de prendre
des Initiatives de tous ordres (p. 96).

Ceux que leur sexe (les filles} ou leur origine sociale (ruraux) ou le type
d’enseighement suivi éloignaient des grands problémes d'actualité ont le mieux
profité de cette initiation (p. 115).

Quant au professeur lui-méme, it s’en est trouvé mieux justifi¢ dans l'exercice
de son métier, (..) vis-a-vis des jeunes dont il pensait ainsi satisfaire davantage
les aspirations.

Ainsi, il ne s'agit pas de vouloir limiter le role de I'enseignant a I'analyse cri-
tique et & la maitrise « du flot d'information » que les mass media déversent sans
cesse sur les éléves. |l ne s'agit pas non plus d'attendre de la lecture de tels
ouvrages une théorie compléte des différents messages livrés par les media.

Majs on ne peut ignorer que le projet de l'enseignani, quelle que soit sa
discipline, est de transformer les « opinions, croyances ou préjugés » de ses
éléves, en idées, certitudes ou connaissances objectives. De tels ouvrages sans
aucun doute aideront ces enseignants a parvenir & de tels objectifs.

Nelly LESELBAUM.




LABOV {William). — Sociolinguistique (Sociolinguistic patterns). — Paris: Ed. de
Minuit, 1976. — 463 p., ill., 22 cm.

Pour William Labov, 1a sociolinguistique ne se confond ni avec la « sociclogie
du langage » (qui, selon lui, traite du devenir des langues — développement,
standardisation, assimilation, déclin, phénoménes de bilinguisme, ete) ni avec
I « ethnographle de la parole » (qui décrit les régles de sélection et d'interrelation
qui régissent dans les cuffures les « actes de parole » et les sifuations de paroie}.
Au sens strict, la sociolinguistique est la linguistique elle-méme, c¢'est-a-dire I'étude
de la structure et de I'évolution de la langue, que ce soit du point de vue phono-
logique, morphologique, syntaxique ou sémantique, mais considérées ay sein du
contexte social formé par la communauté linguistique. Que la langue, « partie
sociale du langage », selon I'expression saussurienne (par opposition au caractére
individuel de la parole} doive étre étudiée au sein d'un contexte social, et «telle
que Pemploient fes locuteurs natifs communiquant entre eux dans la vie quoti-
dienne », c¢ela parait aller de sol. Or, ¢'est précisément le point principal sur
lequel Labov s'oppose & toute une tradition saussurienne, jusqu'a GChomsky.
Labov refuse deux des postulats de la linguistique « asociale ». Premiérement,
contre Pidée que les faits linguistiques ne peuvent étre expliqués (synchronigue-
ment ou diachroniquement) qu'a partir d’auvtres faits linguistiques (et gu'en parti-
culier les changements linguistiques dépendent essentiellement de pressions et de
caractéristiques Internes & la structure de la langue), Labov s'attache 2 mettre
en relief Tefficacité causale des faits extra-linguistiques (sociologiques, géogra-
phiques, démographiques, etc.). Ef, deuxiémement, contre le postulat (inhérent
par exemple & la conception chomskyenne de la « compétence »} que tout locuteur
natif a une intuition immédiate et compléte de sa [angue, homogéne & celle de
tous les autres, de sorte qu'il n'est pas nécessaire d'aller chercher dans le
champ social des données linguistiques que chacun peut trouver en soi déji toutes
constituées et toutes prétes pour Panalyse, Labov met eh csuvre une linguis-
tique d'observation empirique et d’enquéte sociale qui, sans rien récuser des
apports spécifiques essentiels de la théorie depuis Saussure, combine la démarche
de la description linguistique formelle avec les procédures positives des sciences
sociaies expérimentaies. Ef, alors que dans une certaine tradition saussurienne,
inspirée par une conception organique-unitaire du « social », les différences de
langage & lintérieur d'une méme communauté sont considérées bien souvent
comme de simples « variations libres » individuelles échappant au principe d'expli-
cabilité, ce sont au contraire les variations en fonction des contextes (différences
stylistiques) et en fonction des groupes sociaux (différences sociales) que Labov
constitue comme objet principal de son investigation, que celle-ci opére « en syn-
chronie » ou « en diachronie »,

Le plan de Sociolinguistique (édité en 1973 par University of Pennsylvania
Press sous le titre Sociolinguistic Palterns) ne traduit pas une progression parfai-
tement linéaire. Certains chapitres reprennent des études parues antérieurement.
Et les mémes données, les mémes thémes donnent parfois lieu a plusieurs « élabo-
rations » successives dans l'ouvrage. La présentation de Pierre Encrevé distingue
a cet égard deux périodes dans le travail de Labov, Les premiers chapitres de
Pouvrage, reflet de la premiére période, reposent principalement sur deux enquétes,
menéss l'une dans I'fle de Martha's Vineyard, sur la céle du Massachusetts,
lautre & New York. Les derniers chapitres intégrent les acquis d'une autre étude,
concernant le « vernaculaire noir-américain » de Harlem, laguelle réalise un
certain déplacement de problémalique, qui s'exprime dans le concept méme de
« vernaculalre », dialecte unistyle parlé entre « égaux linguistique », par oppo-
sition a la langue comme ensemble de styles ulilisés par un locuteur-auditeur dans
une communautéd régie par des rapports de dominance (cf. Language in the inner

79



sigetoisna -

Jogmacggol

wavs in f

80

Clty, dont la traduction, La langue dans le ghetto est & paraitre chez ls méme
éditeur que Sociolinguistique).

L'étude sur Martha’s Vineyard illustre particulidrement I'effet de la « causalité
sociale externe » sur les processus de changement tinguistigue, L'Tle d_e Malrtha’s
Vineyard, caractérisée traditionnellement par un certain nombre de_ particularismes
phonétiques, connait actuellement une tendance & la « centralisation » des deux
diphtongues /ay/ et /aw/, & contre-courant de U'évolution récente de la langue
anglaise. Mais cette tendance se manifeste inégalement selon les groupes d'habi-
tants (en fonction de Tappartenance ethnique, de I'age, de la residence, de la
profession). Elle est plus forte chez les pécheurs que dans les autres catégories
sociales, chez les jeunes que chez les gens &gés, chez les jeunes attachés &
Vineyard que chez ceux qui comptent aller s'établir sur le continent, chez les
habitants de la « haute fle » que chez ceux de la « basse fle » plus influences
par le continent, etc. Les nombreuses données différentielles recensées par Labov
lui permettent de conclure gue la « centralisation » de la diphtongue, manifestation
d'une posture articulatoire « a bouche fermée » typiquement veynardaise, corres-
pond & une affirmation Intense de l'identité veynardaise, face en particulier &
l'invasion saisonnitére des estivants venus du continent et qui confribuent &
détruire le mode de vie de l'ile.

L'essentiel du matériau de Sociolinguistique a é&té recueilli & New York, au
cours d'une longue e minutieuse enguéte sur certains aspects de changement
phonétique. Une pré-enquéte, portant sur la stratification soclale de la variable (r)
fut effectuée auprés du personnel de trois grands magasing new-yorkais de
standing inégal, La méthodologie est ici relativement peu sophistiquée : I'enquéteur-
linguiste, déguisé en client banal, se borne 4 demander un renseignement qui doit
faire apparalire l'usage du r postvocalique (celui de « fourth floor »). Or les
résuitats sont netiement différenciés. Les personnes interrogées ont d’autant plus
tendance & falre entendre un [f] que leur clientéle habituelle est plus bourgeoiss.
Cependant cette tendance est fonction inverse de "age des personnes interrogées
dans le magasin le plus « chic », fonction directe de I'dge dans le magasin ds
standing moyen, et indépendante de I'dge (et faible) dans le magasin « popu-
laire », La méme distribution complexe et paradoxale se retrouvera dans I'enquéte
proprement dite, avec un échantillon représentatif (gl socialement siratifié selon
neuf catégories) d'un quartier de New York (le Lower East Side) dans un contexte
de discours non plus « familier » ou « spontané » (comme dans interaction bréve
et anonyme de la pré-enquéte} mais « surveillé » (du fait des contraintes d'une
situation d'interview « formefle »). C'est-3-dire que c¢e changement phonétique
{le tait de faire entendre un [r]l post-vocalique en paosition finale (comme dans for),
ou préconsonnantiqus (comme dans form), trait reconnu désormais par tous les
groupes (y compris ceux qui ne le « pratiquent » pas) comme « forme de pres-
tige », en opposition avec le modéle de prestige d'avant ta deuxiéme guerre mon-
diale qui stigmatisait ce [r]) semble toucher d'abord les jeunes de la fraction
supérieure de la socléte et les gens d'dge mir de la petite-bourgeoisie. Mais les
résultats de I'enquéte sont encore pius complexes si on fait intervenir une variable
supplémentaire, & savoir le contexte stylistique de la performance. Labov distingue
en effet le discours familier (o0 le degré d’aitention porté par le locuteur & son
langage est minimum) et le discours surveillé (traversé lul-méme de moments
de discours spontané), lui-méme distinet des situations ot it demande de lire un
texte, dire des listes de mots ou des « paires minimales ».

Or, le paralliélisme entre stratification sociale et différenciation linguistique se
brise quand on arrive dans les contextes les plus surveillés, on les performances
de la petite bourgeoisie rejoignent et méme outrepassent, dans la réalisation de
la nouvelle « norme de prestige », celies de la classe supérieure. Ce phénomane
I« hypercorrection » propre & la petite-bourgeoisie (4 rapprocher de I'éthos d'ascése ;




et de promotion que lui reconnaissent volontiers les sociologues) joue certaine-
ment un rble décisif, selon Labov, dans les processus de difusion et de généra-
lisation du changement linguistique, processus complexes & multiples niveaux et
multiples phases, oll les décalages de rythmes selon les générations et les groupes
sociaux provoguent des effets apparemment erratiques.

Paraliglement & la variable (), d’autres variables sont é&tudides par Labov sur
son échantillon new-yorkais [le {eh) de (cat), le (oh) de (off), le (th) de (this), le
{dh} de (these), ces deux derniéres variables étant actueliement stables et n'occa-
sionnant pas de phénoménes d’hypercorrection au niveau du discours surveillé
de la petite-bourgeovisiel. Dans tous les cas les variations sociales et stylistiques
sont trés importantes (et ceci contraste avec la relative homogénéité des réactions
évaluatives subjectives, ce qui fait dire 4 Labov qu'une communauté linguistique
n'est pas faite de gens qui parlent de la méme fagon mals qui s'accordent sur
la fagon dont il faudrait parler).

On voit tout ce gue Sociolinguistique apporte sur le plan de la méthodologie
et de la théorie de la linguistique. L'apport sur e plan de la sociologie est plus
incertain, plus Indirect. On a bien vu que ce n'est pas 1a le propos de Labov.
It ne s'aglt pas pour lui d’'ung recherche interdisciplinaire. Son objet est en cela
plus spécifiquement linguistique que celui de Bernstein par exemple. On sail que
Labov a critiqué certains aspects de la pensée de Bernsteln (la théorle des deux
codes par exemple) (1). Or ce n'est pas dans Sociolingulstique qu’on trouvera
Fessentiel des argumenis pour une confrontation enfre les deux théories, On peut
supposer que les travaux de la « deuxiéme période » appuyés sur I'étude du « ver-
naculaire noir-américain » et la « logique de Panglais non-standard » (avec en
arridre-plan la problématique de t'échec scolaire comme résistance a la norme
de la culture dominante), apporteront, avec la parution en France de La langue
dans le ghetlo, les é&léments substantiels qui manquent ici pour que se concré-
tisent complétement les promesses théoriques contenues dans la présentation de
Pierre Encrevé,

Jean-Claude FORQUIN.

MIALARET (Gaston). — Les Sclences de !'éducation. — Paris : Presses Universi-
taires de France, 1976, — 128 p.,, ill., 18 om (Que sais-je 7 1645).

Il est exceptionnel, croyons-nous, de trouver ici 'analyse critique d'un « précis
de vulgarisation ». Mais, d'une part, il est injuste de vouloir disqualifier par prin-
cipe, des ouvrages parce qu'lls sont destinés & un large public: — c'est ceuvre
de malignité que de dénaturer le mot en latin vulgus qui désigne le commun
des hommes, car il est beaucoup plus difficile de rédiger pour M. Tout le monde
que pour M. de Voltaire. D'autre part, un condensé rédige sur un tel théme par
un tel auteur ne peut laisser indifférent : le Succés immédiat de librairie semble
en témoigner.

Griace 4 des rappels historiques et tout en se défendant de débuter — qui
m'a souffert de cette pratique ? — par upe définition, l'auteur commence par mettre
un peu d'ordre dans la terminclogie. Ce qui permet, dans le premier chapitre, de
marquer l'extension actuelle de la notion {et de fait} d'éducation: ainsi est-on
passé de Péducatlon - systéme (institutions) & Péducation produits (résultats) puis

(1) Cf. notra compte rendu de Langages et Classes soclales dans le n° 35 de Ia Revue
Francalse de Pédagogie.
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A Péducation processus (relations). La définition méme du cohcept d'éducation
procédera, expérimentalement en quelque sorte, de Pexamen de cette évolution
et de I'analyse des situations qui méritent d'étre appelées égupatlvgs. I appa‘rait
alors que les agents éducatifs se sont considérablement multiplies (it est restriotit
de loes ramener & des &tres humains : cas des appareillages, des groupes..}), que
les procédures se sont diversifiées, que le sens de « la ﬂéchq éducative » peut
Btre réversible, 'agent de I'éducation devenant & tel moment sujet éduqué (p. 21).
Cependant, la fléche est orientée, « ['action.. est finalisée » (p. 24). Et c'est en
quoi toute théorie de I'éducation devra intégrer, si nous pouvons dire, les théorles
de linformation, de la communication et de linfluence. « Une action qui n’a pas
de finalité peut étre efficace mais ne mérite pas le nom d’éducation » (p. 28).

Les difficultés rencontrées pour définir le concept d'éducation sont & la mesure
de la complexité des problémes éducatits, de la diversité des facteurs qui déter-
minent — qui conditionnent — les situations d'education. C’est & l'analyse de
ces facteurs qu'est consacré le second chapitre : conditions générales de ['édu-
cation-institution (type de société produisant son propre systdme d'éducation,
lequel suscite des programmes généraux et particuliers, des méthodes et techni-
ques, mais aussi des formules appropriées, comme le style d'architecture ou le
mode de recrutement et de formation des éducaleurs; conditions locales des
situations d'éducation (micro-milieu, établissement, équipe-professorale..), condi-
tions mémes de la relation éducative (salle, éducateur, groupe-classe...).

Ce sont les sciences de Péducation, objet du chapitre Il qui permettront de
saisir la complexité des situations, L'auteur en dresse le tableau (p. 45} en distin-
guant : les sciences qui analysent les conditions générales et locales de linstl-
tution ; celles qui étudient I'acte éducatif; celles, enfin, qui sont voudes & la
réflexion et & I'évolution. A la premiére catégorie se rattachent: I'histoire de
I'éducation et de la pédagogie (des idées comme des faits, des techniques comme
des institutions) ; la sociologie de I'éducation aux orientations multiples ; la démo~
graphie scolaire, si imporiante ; I'économie de |'éducation, car Vargent est aussi
le nerf de la cuiture ; I'éducation comparée, déjd suggérée il y a 160 ans par
Marc-André Jullien et & laquelle Maurice Debesse a donné la dimension de « la
géographie de I'éducation ». La seconde catégorie des sciences de I'éducation
concerne tout & la fois « [es disciplines qui étudient les conditions de I'acte
éducatif sous les angles physiologiques, psychologiques, psycho-sociologiques, les
didactiques et la théorie des programmes, les sciences des méthodes et techniques,
les sciences de I'évaluation » (p. 61). L'auteur, en particulier, utilise les toutes
derniéres recherches pour préciser le probléme général des didactiques (p. 69-73)
et classer les méthodes au-deld des grilles traditionnetles (référence & la thése
de J. Drevillon, p. 77), Restent : « sciences de la réflexion et du futur », « la phllo-
sophie de I'éducation », toujours importante {p. 81} et la planification, capable de
« prévolr (...} les rapports entre I'enseignement et tout un ensemble de problémas
aussi lourds de conséquences que complexes » (p. 83).

Unies par leur objet, les sciences de I'éducation sont diverses par leur nature,
leur origine et leurs méthodes: « un historien de I'éducation doit d'abord étre
un historien » (p. 86). Mais (chapitre IV} la notion d'intradisciplinarité (qui n'a pas
besoin d'étre discutée) est & compléter par une pluridisciplinarité aussi bien interne
quexterne : L'explication d'un fait d'éducation n'est jamais simple» (p. 88) : d'oll
un plaidoyer sans réticence en faveur d'une «culture générale en sciences de
I'éducation » (p. 90} — la culture générale étant, ici aussi, « ce qui nous ouvre & la
spécialité des autres » (P. Langevin).

Pour autant, il ne peut s'agir de congédier la pratique pédagogique : niveau
de l'action directe, de I'établissement ou de la classe, de la planification large. Mals
l'on devine la nécessité d'un Incessant mouvement de va-et-vient entre ceite
pratique et la recherche, en arrachant le mot «expérience» & son ambiguité.




Au-desstus du niveau de la pratique — qui «posséde quelquefois les caractéres
de Tinvention générale » (p. 96) — dolt se déployer le souci de contrble, de Vaititude
scientifique, du doute, de la variation des facteurs, de I'appréciation objective des
efiets. C'est encore au dessus (expression dépourvue de toute prétention hiérarchique)
que se situe, en pleine exigence scientifique, «le laboraloire de pédagogle expéri-
mentale ». Dés lors, il est possible de classer les recherches pédagogiques, du
constat (assez statique) de I'enquéte 3 la «création de situations éducatives »,
Formule dynamique exigeante : dans un premier temps, il faut porter cette situation
& son plus haut degré de perfection possible ; dans un second temps il conviendra,
en utilisant toutes les ressources mobilisables, de procéder a l'analyse compléte
du théme retenu (p. 100), allant et venant enire psychologie {premier ferme) et
pédagogie (second terme).

Si I'on songe & un troisiéme niveau, qui ne fait qu'apparaiire (application de la
théorie des modales, p. 102) on voit s'appliquer en sciences de Véducation tous
les types de recherches. C'est pourquoi le passage s'opére d¢'un savoir-faire directe-
ment transférable & un taire-savoir rationalisé. Mais Vévolution ne va pas sans mal :
d'une part, le dialogue entre praticiens et chercheurs mérite souvent I'expression
que Maurice Debesse assignait aux rapports entre psychologues et éducateurs, un
« diglogue de mal-entendants » ; d'autre part, «Jamais la science n'a établi de
jugement de valeur » {p, 108) — et la situation é&ducative ne se raméne, ni & des
formules mathématiques, ni d'ailleurs & des recettes pragmatiques. Au moins, peut-on
souligher le rdle d'aide et d'épanouissement que représentent les sciences de
I'éducation, surtout pour les formateurs de formateurs.

De la sorte, s'affirme le sixieme et dernier chapitre, qui conclut sur «le passé,
le présent et I'avenir des sciences de V'éducation ». Longtemps, la pédagogie a eu
mauvaise presse ; on la trouvait prétentleuse, babillarde et tatillonne. Grace & quel-
ques pionniers, la France s'est décidée a organiser un enseighement universitaire
spécifié : il ne date guére que de six ans. Mals, dés lors, méme s'il est paradoxal
que les sciences vouées a l'enfant et & 'adulte en voie de formation soient les
derniéres nées, le développement des sciences de 'éducation (prend) une dimension
épistémologigque » (p. 119) — et humaine.

Sans doute, devant un tel inventaire trouvera-t-on matiére a quelques critiques.
Les unes, indvitables, sont dues & ce genre d’ouvrage, & ce mode de condensé qui
impose, souvent, I'accumulation d'idées et le paragraphe compact, D'autres provien-
nent de I'objet méme du propos, de formules désormais admises, mais gui ne vont
pas sans équivoque, sans contradiction, Ainsi de I'expression «sciences de I'éduca-
cation » mieux que n'importe qui, Gaston Mialaret a dit (voir son Introduction a la
Pédagogle) la part d'art — et d'éthique — gque eomportait tout acte d’'éducation —
¢’est manifeste pour la philosophie de I'éducation qui nous « enseigne » au plus haut
degré des finalités, C'est de «sciences de la pédagogie» qu'il faudrait parler,
de « sciences pour 'éducation ». Une science de Péducation pourrait conduire aux
pires conditionnements, & la perversion de la formule de Frangois Bacon « connaitre
la nature pour ia commander », pour la maitriser, en fait la mépriser et I'asservir.

De toute fagon, les synthéses (et la prospective) éducatives constituent un
domaine qui ne peut-&tre pris en charge par aucune science de Véducation parti-
culidre : voila I'objet de — qui nous dira le mot qui convient ? — la pédagogie elle-
méme. Que l'auteur nous pardonne, mais I'expression de psycho-pédagogie ne peut
assurer cette synthése : il faudrait alors parler de physio-psycho-sociopédagogie et
le vétement méme nous génerait aux entournures. De ioute fagon, B importera
d'ajouter la politique de Péducation aux sciences énumérées : M. Jourdain électeur
en fait et commence & le savoir.

Ces remarques exprimées, nous n'avons pas besoin d'invoquer [affection
fraternelle qui nous lie & Pauteur pour donner noire pleine adhésion aux idées
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énoncées, ay style simple, aux nuances proches, aux exemples significatifs, aux
schémas originaux {p. 25, 32, 35, 69, 76...).

Nous nous étonnons moins qu'il ait fallu attendre 1645 numéros de cette
collection pourtant d’actualité pour voir naitre «les Sciences de "éducation »,
Grace & quoi, c’est le veeu terminal de Yauteur «un nombre de plus en plus grand
de personnes participeront & I'évolution », de plus en plus désirable de ce secteur
primordial. Aux deux sens du mot.

Jean VIAL.

POIRIER (Gérard A.). — L’étude en équipes (Students as partners in team-learning). —
Paris - F. Nathan ; Bruxelles : Labor, 1975. — 208 p., ill, 22 om (Education 2000).

Le manuel pratique que nous allons découvrir ost le résultat d’'une expérience
d’une dizaine d'années, soigneusement élaborée par 'auteur, conseiller pédagogique
d'éléves-professeurs & I'Université de Berkeley (Californie). Commencée en 1963, son
action prit une rapide extension, concrétisée par la création d’une association pour
le « Team Learning », qui en 1968 avait déja sensibilisé quelque deux mille ensei-
ghants et tenait, la méme année, un congrés a Berkeley avec une centaine de
participants.

A considérer le support théorique de la méthode, il est sir quon pourrait lui
trouver des précurseurs, sans méme remonter & Coménius, dans le « monitorial
system » des écoles anglaises du XIX® siécle, et, plus prés de nous, dans le travalil
libre par groupes de R. Cousinet et dans la pédagogie coopérative de V'entre-deux
guerres, dont la legon nous revient aujourd’hui d’Amérique, parée du prestige de
I'Ecole de Lewin et de Moreno.

Aussi bien, plutdt que de nous ingénier & rechercher des ancétres & une réflexion
qui garde volontairement ses distances a I'égard de la théorie, évoquant parfols
les schémas de R. Fourcade ou de J. Ardoino, il nous parait préférable de suivre
I'auteur sur le terrain de la méthodologie et de la conduite de la classe, ol réside
l'essentiel de son propos. Mais ce qui compte avant tout, c'est le climat social.
Car, de toute procédure éducative, on peut dire que son efficacité « tient davantage
4 la fagon dont elle se vit, qu'a la fagon dont elle se fait » (p. 9). Formule frappante

L'auteur, aprés tant d'autres, dresse d’abord un constat de faillite de I'ensei-
gnement fraditionnel, qu’il définit comme linéaire {cf. fig. 7, p. 55) et rend respon-
sable des réactions d'apathie et de démobilisation des éléves. Pourtant, Il est de
ceux qui croient que I'école peut, en se réformant, résoudre la crise de I'école.
La solution consisfe & utiliser comme levier de I'apprentissage le Jeu des interactions,
tel que le mécanisme nous en a &té rendu sensible par la dynamique de groupes.
« La solidarité est 'essence de I'enseignement » (p. 179, cité d'aprés G. Highet, 1950).

Ce faisant, I'auteur récuse, comme un affranchissement insuffisant de !'ensei-
gnement linéaire, la pratique des groupes de niveaux, ol l'individualisation mécon-
nait l'interdépendance. 1l leur préfere des équipes hétérogénes, de 4 3 6 &ldves, qui
forment autant de microsociétés équilibrées, ol les éléments les plus forts ou les
plus mdrs viennent en aide des plus défavorisés. Chaque co-équipler et pas seule-
ment le chef ou son second, doit se considérer comme comptable de Patmosphére
de travail et de l'auto-discipiine & réaliser dans I'équipe. « L'heure est venue de
metire & l'essai des regroupements hétérogénes qui rassembleralent des éléves de
capacités diverses, afin qu'il y ait interaction pour le bien du groupe. » (p. 15).
Cette hétérogénéité est d'ailleurs le reflet de la société elle-méme. L'Etat de Cali-
fornie, ol G, Polrier avait commencé par enseigner le frangals, en est I'exemple




vivant avec son exirdéme diversité ethnique composée de Sud-Américains, de Mexi-
cains, de Philippins, d'Asiatiques, de Grecs, etc.

Alnsi, le travail en équipes met-il en ceuvre deux ressorts fondamentaux, du
reste synergiques, a savoir ja compétition et I'interaction, sans que la « cabalisie »
comme aurait dit Fourier I'emporte sur la solidarité. Le maitre, qui détient I'Initia-
tive de constituer les équipes, plutét que de s'en remettre au verdict spontané d'un
test sociométrique, ol I'équilibre des équipes pourrait étre compromis, veille égale-
ment au maintien et & [a réparation de cet équilibre, en remaniant au besocin la
composition des équipes, par exemple par la rotation des chefs de file,

L'intention pragmatique se reconnait a la fagon trés progressive, dont est
introduite I'étude par dquipes, limitée d'abord &4 des séquences de courte durée,
d'une vingtaine de minutes, dans un cadre beaucoup plus traditionnel. En revanche,
il n'y a pas un niveau d'age privilégié pour l'application de la méthode, comme en
témoigne la revue des exercices proposés, dans le chapitre 5, allant de la mater-
nelle au premier cycle de 'université (Junior College). On pourra s'intéresser cepen-
dant au niveau C.M.1 sur leque! fut testée I'efficacité de I'étude par équipes, sur
deux classes paralléles, en neutralisant les variables de recrutement et de la person-
nalité du maitre. Cette expérimentation transversale, qui est celle de Sleepy Hollow,
en 1965-66, & Orinda (Californie} vérifie I'hypothése d'une efficacité supérieure de
la classe usant de I'étude en équipes sur le triple critére des résultats scolaires,
du sens social et de la maturité psychologique. Le taux d’'échec y a été de & %,
contre 43 % dans la classe témoin, ol I'enseignement était traditionnel. L'expérience
a duré six mois. Par ailleurs, le pourcentage d'éléves répuiés pour avoir profité de
leur année scolaire, a été respectivement de 65 % et de 46 %. Une évaluation avait
déja été publiée par l'auteur en 1967, & Berkeley.

L'étude en équipes peut prendre la forme, selon que ['on accentue l'un ou
Fautre des termes de cette « compétition dans la coopération » (p. 81), soit d’une
séance d'équipes, chacune occupée a mener & bien une tache collective déterminée,
soit d'activités par équipes, mises aux prises sur une tadche commune proposés 24
toutes. Cet arsenal est complété par le travail indépendant (p. 48), différent pour
chaque éléve, mais pour lequel il peut requérir le concours de son équipe.

Cet ouvrage, nous en sommes persuadés, par les suggestions qu'il conilent,
intéressera non seulement les enseignants (on lira au chapitre 4 un certain nombre
de témoignages), les planificateurs et les administrateurs, mais également les parents
d’éleves, qui ouvrent I'école sur l'actualité (cf. pages 56, 76 et 148). Mais pour une
adaptation intelligente & son enseignement, on ne négligera pas de prendre connais-
sance (au chap. 2) des douzes étapes, qui ponctuent |'organisation du programme,
et dont nous ne ferons ici qu'énumérer les premiéres: 1) identifier les membres
de I'équipe; 2) structurer I'égquipe, en dosant les aptitudes individuelles, ce qui
n'est pas le moins délicat; 3) préparer les chefs d'équipe & lsur responsabilité (en
surmontant les réticences) ; 4) préparer la classe & accepter la méthode, en initiant
les &léves a lauto-évaluation (cbjet de la 10° étape). Les deux dernidres étapes,
ajoutées ultérieurement, concernent : I'une la participation des parents et le rélg de
1a cité éducative (étape introduite en 1968}, 'autre la communauté d'établissement
(cette 12° étape datant de 1972). Enfin, on trouvera p. 168 et suiv. quelques instruc-
tions sur le mode de notation des équipes.

Alnsi, conformément aux principes de C. Rogers et de J. Bruner, selon lesquels,
« il faut déplacer V'attention des maitres de l’enseignement (teaching) vers l'appren-
tissage (learning) » {cf. p. 185) « le professeur est ||_béré » {p. 120) de son réle
d'informateur exclusif, pour devenir, & la fagon d'Aristote, un « péripatéticien »
(p. 32) qui « enseigne 4 la ronde », comme le termenl‘indique, en verty d'un adage
de Confucius : « On apprend moins de son propre maitre que de ses pairs. » Le titre
original du fivre, en 1970, était en version anglaise : « Students as partners in team
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learning, » LU'studiant est promu au réle de « partenaire d_‘étude », la classe elle-
méme devenant un « lieu qui permet aux dldves de se sentir compétents » {p. 186),

Si séduisantes que soient ces perspectives et riches des recommandations dont
olles peuvent se prévaloir, la nécessité d'une longue observation préalable des
dlaves avant de désigner les équipes et leurs animateurs, ne risque-t-elle pas d'en
ajourner le fonctionnement, sauf 4 commencer avec des édquipes proviscires ou/et,
par un relais entre les mafires, a prolonger I'expérience sur plusieurs années. Le
développement de la méthode parait suggérer cette disposition. Sur le pian de fa
théorisation, I'alternative de I'étude en équipes 2 un enseignement traditionnel, vite
assimilé 4 un enseignement linéaire, semble historiquement peu justifiable. (i faudrait
déja prouver que la communication est totalement absente de ce systéme. Mais, je
crols qu'il convient surtout — et quand on préne la communication, il faut s’interdire
réquivoque — de ne pas proposer Vinteraction comme une panacee. C'est un fait,
que l'enseignement traditionnel, « linéaire », ne passe plus; mais il a été¢ adapté
a de nombreuses générations, qu’il a contribué & former, et qui n'étaient pas parti-
culigrement sujeftes & I'ennui et & la morosité, car il y avait finalement un consensus
pour investir le langage d'une fonction de médiation intermentale. Tandis que, sous
le couvert de la communication, on voit parfois accréditer aujourd’hui de bien
étranges modéles, ol la fusion affective, disqualifiant toute autre forme de discours,
voudrait faire I'économie du détour par la pensée conceptuelle. Est-ce ainsi qu’on
renouvellera ['école ? L'ennui «fruit de la morne incuriosité » est le signe de cette
désaffection du langage, qui est Vexpression la plus éfaborée et ta plus exigeante
qu'on ait trouvée, jusqu’d ce jour, de la communication.

Paul de LOYE.

POSTIC (Marcel}. — Observation et formation des enselgnants. — Paris : Presses
Universitaires de France. — 1977, 336 p., 22 cm (Pédagogie d’aujourd’hui),

L'auteur est professeur en sciences de l'éducation & ['Université de Haufe-
Bretagne {(Rennes 1) qui a accordé son concours & cette publication. Celle-cl béné-
ficie d'une bréve mais élogieuse préface de Gaston Mialaret qui fut le directeur
de la thése de Pauteur, sur un théme tout proche de celui ici présenté. La préface
definit ainsi le propos général du livre : grace & « un dialogue fécond entre cher-
cheurs et praticiens (..}, montrer comment peuvent s'articuler 'analyse rigoureuse
des situations d'enseignement et fa pratique gquotidienne de I'dducation » {p. 10).

Dans son introduction, I'auteur montre combien varient les définitions du « bon
enseignant » — chaque maitre possédant, d'ailleurs, « en Iui un modgéle (...), souvent
issu de son expérience d'éléve » (p. 15). L'intérét serait vif qu'il prit conscience
aussi bien de ce fait implicite que des traits de son comportement. A tout le moins
qu'on I'y aidat: sous réserve d'étre objectif et compréhensible — c'est 12 idée
majeure — « un instrument d'observation (..) devient un instrument de forma-
tlon » (p. 22).

La premiére partie de l'ouvrage est consacrée aux aspects correspondants de
la recherche contemporaine, surlout américaine du Nord. Les progrés sont évidents,
qui ont permis de passer des jugements subjectifs de valeur a Panalyse rationnelle
de Vacte d'enseigner, de I'étude de Vefficacité (effectiveness) des enseignants
& I'cbservation de I'action pédagogique elle-mame (teaching) : portée au sens large
d'actlon éducative {influence interpersonnelie), celle-ci sst consldérée comme média~
trice « entre les caractéristiques des maitres et les prodults de leur enseignement »
{p. 27). Moyennant quoi, I'approche méthodologique de I'acte d'enseigner peut parilr
d’'une théorie ou des faits. D’autres différences apparalssent selon que les recher-



ches — minutieusement présentées par Pauteur — s'attachent 2 I'analyse des inter-
actions socio-affectives (situation-« climat ») ou aux aspects cognitifs de I'ensei-
gnement (communicaiion-apprentissage). Recherches précieuses certes, et perti-
nentes, mais limitées 4 des formulations descriptives, & une prise de vue dans
Fimmédiat, « selon un milieu et un moment donngs » (p. 115) — ce qui interdit la
possibilite de la généralisation et la prise en compte de I'évolution.

Dans la seconde partie, plus personnelle, l'auteur traite de l'observation des
actes pédagogiques et des fonctions de 'enseignant. Gelui-ci, « parce qu'ii est obli-
gatoirement engagé dans la situation, se révéle par ses comportements » @ « il est
possible d'observer systématiquement ses modes d'intervention (..), d'identifier les
ensembles de comportements qui s’organisent en schémas » (p. 130). Encore convient-il
de définir Jes conditions de Fobservation et, par une véritable préenquéte sur Je
terrain, de determiner ce qui peut é&tre enregistré objectivement dans la situation
pédagogique. Probléme important, mais difficile, étant donné la complexité de cette
situation et la large part du non-verbal. Aussi « I'expérience ayant montré la diffi-
culté d'enregistrer simultanément actes pédagogiques et traits de comporiement,
it a été décidé de procéder & I'étude des actes pédagogiques, & leur nature et
de leur fréquence d’apparition » (p. 135). S'impose donc un enregistrement complet
des actes pédagogiques : il ouvre (par identification et interprétation) sur une grille
& double entrée, marguant le rapport, pergu objectivement, des actes avec I'intention
dominante de lintention. L'objectiviié de I'opération reste garantie par ie recours
4 des ohservateurs compétenis et divers. Au prix de précautions assez bien établies
par des travaux antérieurs, il est dés lors possible de recourir & des comparaisons
entre les différentes catégories d’enseignants : les professeurs de lycée seraient
peut-&tre plus « didactiques », ceux de C.E.S. plus pragmatiques et davantage poriés
a tenir compte des interventions spontanées de leurs éléves. Le modéle institutionnel
pése lourdement — « les différences individuelles (provenant) du degré de maitrise
professionnelle » (p. 166).

Non moins fructueuse est Panalyse des fonctions de professeur au regard de
I'encadrement, de linformation ou de I'éveil. L4 encore, apparait une spécificité
relative des comportements selon les catégories d'enseignanis: les professeurs de
C.E.S. privilégient davantage la fonction d’évetl. Tout est a retenir dans ce qui est
dit des interventions du professeur dans le cas de la méthode interrogative. D'un
mot, rappelons que, « dans les classes de lycée, le caractére du dialogue est plus
girectif que dans les classes de C.E.S. ou de C.ET. » (p. 205).

Ainsi validée, la grille d'observation va permettre de dépasser le plan du
constat pour servir a la formation des professeurs. Elle devient « un instrument de
diagnostic pouvant {..) faire évoluer la situation enregistrée, parce qu'elle (fait)
prendre conscience du décalage entre les valeurs affirmées en philosophie de I'édu-
cation et la méthodologie appliquée » (p. 207). Pour y tendre, la formation se déploie
en analyses de séquences pédagogiques; mais cette formation par séquences ne
s‘opdre qu’ « aprés un diagnostic formuié 2 partir de l'observation de Pensemble
d'une lecon faite par un professeur stagiaire, en application de la préparation qu'il
a concue avec le groupe de ses colldégues » {p. 222). « Les plus profondes modifi-
cations de comportement ne se produisent due &i |l sujet manifeste la volonié de
connaltre les réactions dans la relation pédagogique afin d'ajuster ses actes 2 ses
princlpes » (p. 225).

Reste — objet de la troisiéme partie — & se porter sur le versant formation
de l'enssignant par le contréle de I'évolution, désirable, de ses comportements.
Dans le droit fil des efforts précédents, il s’agit de metire au point l'instrument qui
permettra au professeur de se situer pour évoluer, d'évoluer pour s'amender. |l
convient donc, d'abord, de relever, dans le domaine objectif et cognitif les faits
saillants, actions-réactions, positives ou négatives, capables de révéler les causes
du succds ou de I'échec de I'enseignant par rapport aux objectifs fixés. Ce releve
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aboutit & une fiche d'ohservation caractérisés et hiérarchisée,_.remaniée aussi :
il Importe, en effet, d’intégrer des critéres opérationnels et de vérifier le degré d'ac-
cord entre les divers partenaires et les observateurs: de la sorte, la recherche
aboutit & une seconde liste retenant 21 traits de comporiement (pp. 244-5). Nouvelle
adaptation : observateurs et professeurs stagiaires {mais aussi inspecteurs de_s discl-
plines scientifiques et professeurs de psychopédagogie chargés de la formation) ont
examiné la fiche d’observation et jes éléments descriptifs y annexés. Les divergences
sont multipies : elles concernent I'appréciation de la didactique de la matiére ou
le refus, net chez les derniers experts, de juger définitivement du comportement
général d'un enssignant & partir de I'analyse, méme objective, d'une seule legon,
Maijs tous « s'accordent 4 dire gu'elle (la fiche) offre un moyen d'analyse recouvrant
les aspects essentiels du comportement du professeur observable pendant une
legon » (p. 264).

Medifise en conséquencs, la fiche a &té ensuite expérimentée, pendant 2 ans,
sur 47 professeurs stagiaires (disciplines scientifiques) — 3 experts, concernés par
la discipline ou la méthodologie observant aussi la legon (d'une heure). « En résumé,
I'dtude des qualités métrologiques de ta fiche d'observation, portant {surtout) sur
la fidélité examinée & partir d’'un coefficient de concordance de jugements, montre (..}
qu'une évaluation fidéle de Ia qualité des actes pédagogiques de Penseighement ast
possible, das lors que les actes pédagogiques sont définis, non par rapport au traite-
ment didactique de la matidre, mais par rapport & la communication avec les
éléves » (p. 282), Finalement, se vérifie I'hypothése formulée par l'auteur: « Les
éléves professeurs placés dans un groupe expérimental, entrainé a UPobservation
systématique des comportements d'enseignants, vont obtenir des améliorations de
leur comportement relationne! et de leur processus didactique plus importantes que
celles (...) d’'un groupe (..} non soumis au trailement » (p. 290) ~— les améliorations
portant davantage sur fe comportement du groupe expérimental face au groupe
éléves gue sur la didactique de la matiére (p. 294).

En conclusion, « au lieu d'entrainer les éldves-professeurs a une technigue
spécifique, puis & une autre, gradugliement, selon un plan d’apprentissage précongu
{micro-enseignement), on intreduit un apprentissage par séquences sélectionnées,
appropri¢es aux besoins mis en évidence par l'analyse et ressentis par Uintéressé »
{p. 305). En Vaffaire, 'emploi des instruments d'observation prudemment élaborés
a provogué « une situation de formation en groupe » (p. 309). Et la formule vaut
pour [a formation continuée.

De plus.. mais comment résumer un cuvrage d'une telle densité, qu'il s’agisse
de plan méticuleux de recherches, qui a été suivi (plusieurs années durant) par
l'auteur, qu'il s'agisse de la définition des travaux du contexte, complétée par une
bibliographie sdre et un index des auteurs cités.

Ce qui répond au souci de scrupules de l'auteur, & sa probité intellectuslle.
Aprés tant d'efforts minutieux, ne reconnait-il pas le caractére particulier et provi-
soire de ses apports, 'obligation ol l'on sera d'éviter les transferts abusifs &
d'autres catégortes d’snseignants, a d'autres situations pédagogiques : I'obligation
aussi douvrlr Fétude analylique accomplie sur « une recherche des structures
permettant peut-étre de saisir la différence (..) entre le mode d’action et le style
d'action de I'enseignant » (p. 318).

Cependant, celte attitude précautionneuse ~— qui se marque dans le refus de
préconiser « un modéle normatif de la pratique pédagoglque » (p. 296) — ne nuit,
nl & l'originalité du choix, ni & la fermeté des interprétations. Ainsi de la priorité
accordée : non aux contenus, voire aux méthodologies des didactiques, mais aux
comportements des enseignants ; non aux préceptes ou conseils, mais a l'auto-
conscience, 4 [auto-évaluation, & Fauto-évolution des éleves-professeurs. C'est le
passage, sans nier l'utllité des autres formules, de la théorie de ['information-



instruction, de la théorie de I'apprentissage-formation, a la théotle de I'influence-
education, dés lors qu'elle est comprise, accepiée, assumée par le sujet: de la
sorte se résout le probléme posé par C. Rogers : seule la personne peut modifier
8es propres comportements. Ce qui ne signifie pas le refus d'aider aux prises de
conscience, d'opinion et de décision personnelles — l'appui des autres, du groupe
et des instruments amendés ne faisant plus jamais défaut.

Pout-étre, les aspects sociaux du complexe éducatif n'ont-ils pas &té aussi
bien marqués que les aspects affectifs et cognitifs : mais c’est, actuellement, le cas
de toutes les taxonomies — et l'auteur a ce mérite de restituer I'action en groups,
action de groupe dans le filigrane méme de ses recherches.

Dira-t-on aussi gque I'dge des é&léves joue un grand rble dans les stéréotypes
comportementaux des catégories d'enseignants,

Les esptits chagrins trouveront sans doute des redondances dans les conclu-
sions successives, traits de conscience de Pauteur — comme ils reprocheront au
texte d'étre parfois compact, non allégé par des notes ou des renvois a des
annexes et 4 la bibliographie. C'est 14 volonié de ne point cisailler I'itinéraire de
son discours &t nous comprenons I'auteur car nous versons dans [e méme « travers ».

Il reste que ce livre de bon courage et de bonne foi arrive & son heure, chacun
étant désormais convaincu que toute réforme de la société passe, raisonnablement,
par la réforme de l'enseignement, que cette derniére dépend, normalement, de
la réforme des pratiques de formation des enseignants. Et que cette formation
appartient finalement & la volonté éclairée et soutenue des maitres eux-mémes.
A chacun son salut.

Jean VIAL.

VAIZEY (John). — Education. The state of the debate in America, Britain and Canada.
{Education. Situation du débat aux Etats-Unis, en Angleterre et au Canada). —
Londaon : Duckworth, 1976. — 184 p., 22 cm.

Durant les anndes 1960, I'é4ducation a été généralement considérée comme
un élément essentiel de ['évolution soclale et de la croissance économigue. Mals,
les réformes auxquelles cet espoir a donné lieu n'ont pas toujours répondu aux
attentes (baisse du niveau des performances scolaires, lenteur du rattrapage des
défavorisés socio-culturels, violence..) en dépit des sommes considérables que les
pouvoirs publics y ont investies, si bien gue maintenant la guestion se pose de
savoir s| dans la lutte contre les inégalités sociales, 'amélioration du revenu et
des conditions de vie (logement, sanié, aide sociale..) n'est pas aussi importante
que Tamélioration de I'éducation.

La Fondation Ditchley située dans I'Oxfordshire réunit dans le cadre d'une
série de conférences cent trente spécialistes connus en éducation : enseignants,
politiciens, administrateurs, théoriciens de trois pays anglo-saxons (Grande-Bretagne,
Etats-Unis, Canada) pour examiner la situation et envisager les solutions & y
appotter. John Vaizey, professeur en sciences économiques et sociales & I'Univer-
sité Brunel, a falt un compie rendu des débats enrichi de la contribution de
guelques personnalités. Des points de vue exprimé.s se _dégage un certain accord,
sauf peut-8tre en ce qui concerne le degré de participation & permeitre aux éléves.
Les exposés gardent, dans le traitement des thémes, cette souplesse caractéris-
tique des discussions. Les débats ont tourné autour d'un sujet central : le réle de
I'enseignement secondaite dans le systéme scolaire et dans la société. Cela n'a
rlen d'étonnant si l'on considére due cet enseignement réservé autrefois 4 une
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élite accueille maintenant dans les pays Industrialisés les jeunes de tous les
milieux sociaux & la suite de la prolongation de la scolarité obligatoire, qu'il
détermine leur orientation scolaire et professionnelle future et que ne s'étant pas
suffisamment transformé en conséquence il traverse une crise importante ains
qu'en témoignent les actes de violence des uns et le désintérdt des autres.

L'autre sujet auquel il est souvent fait allusion est celui de I'éducation per-
manente.

Le Coleman Report « Equality of Educational Opportunity », paru en Grande-
Bretagne en 1966, fut un des premiers écrits A attirer I'attention des spécialistes
sur l'insuffisante efficacité des améliorations en matidre éducative et sur fa néces-
sité de repenser les rapports entre Pécole et ie monde qui Iui est extérieur. Jusqua
ces dernidres décennies, I'école et les livres étaient dans la société les sources
essentielles de la connaissance et de Fexpérience. Les choses sont maintenant
renversées. Grice aux moyens audio-visuels et a la facilité des transports les
informations affluent de toutes parts et les possibilités d'expériences se multiplient,
La famille et I'école ne peuvent plus contenir ce flot qu'autrefols elles canalisaient
et ne communiquaient gu'aprés leur avoir imprimé lsurs propres valeurs. L'écols
a donc perdu le monopole du saveoir bien que les jeunes y passent de plus en
plus de temps. Alors qu'est-ce que I'éccle aujourd’hui ? Est-elle toujours nécessaire
contrairement & ce que pense 1. lllich ? Quelle est sa place parmi les aufres insti-
tutions sociales 7 Quel est son rdle dans la société ?

Il existe deux principaux modéles d'écoles secondaires :

— f'un voit en elle une institution répondant & une grande variété de bescins
sociaux (développement des aptiludes intellectuelles, formation professionnelle et
éducation a la vie sociale et méme rdle compensateur de certaines Institutions
soclales défaillantes). Il repose sur la croyance que ['école peut devenir un instru-
ment trés important de la transformation socials ;

— l'autre modéle voit essentiellement dans I'école un lieu de formation intel-
lectuelle. 1l peut étre illustré par le lycée francais traditionnel.

En fait, un troisidme modgle serait 4 élaborer qui considérerait I'école comme
un lieu d'enseignement et un coordinateur des élémenis éducatifs que pourraient
fournir d’autres organismes. Pour la plupart des congressistes, il est nécessaire de
bien distinguer Yécole de la communauté, sans s'en dissimuler les rapports multi-
ples. L'école, c'est-a-dire les maitres, ne peuvent prétendre diriger la communauté
et celle-ci est trop divisée, trop peu avertie pour pouvoir imposer son point de vue
a l'école, mais tant & lintérieur de I'dcole {entre le directeur, les professeurs et
les éleves) qu'entre I'école et la communauté un aménagement des pouvoirs doit
étre envisagé,

Pour étre efficace il faudrait que I'école puisse tenir compte de fa diversité
sociclogique et culturelle des enfants qui lui sont confiés et enseigner & chaque
type d'éléve ce qu'il ignore, selon une méthode appropriée a chacun, donc en
créant des curricula multiformes. L'enfant pourrait ainsi élargir son champ normal
d'expérience. Ce serait pour I'école un moyen de recennaitre Pexpérience spéci-
fique acquise par les enfants des milieux défavorisés et pour les enfants des
classes moyennes un moyen d'échapper & Pennui quils ressentent en classe.

Le monde extérieur procurant au futur adulte une éducation informelle, I'école
devrait s'attacher A développer son jugement et son esprit critique de fagon 4 ce
qu'l pulsse ordonner la masse d'informations recueiltie. Dans cette optique, I
serait bon qu'il soit en contact avec différents courants de pensée et méme diffé-
rents typas d'école afin qu'il puisse se former une opinion personnells ot se déve-
lopper au contact des milieux les plus défavorisés. Pour accroitre son expérience
Il serait souhaitable que durant la période scolaire il puisse fréquenter d'autres lieux




d'enrichissem_ent Intellectuel, manuel, affectif ou soclal dont I'école I'alderait & tirer
tout le bénéfice. Ce systéme scolaire alternatif existe déja dans certaines régions
des Etats-Unis. L'éducation regue durant les années de scolarité obligatoire ne serait
donc pas séparable de la vis réelle, elle donnerait au jeune des structures permet-
tant une éducation continue dans le cadre de notre société en rapide changement.

L'école ppurralt donc devenir le creuset d'une société sans classe, en créani
des accés différents 2 son enseignement et en respectant la personnalité de
chacun marquée fortement au départ par I'origine sociale. Dans les grandes cités

aux populations hétérogénes elle pourrait méme contribuer 2 développer le sens
de la communautd.

L’¢cole a donc un réle indispensable & jouer dans la sociéts.

Cependant, les congressistes ont exprimé un certain scepticisme sur les possi-
bilités de changement 4 Pécole, en particulier dans les classes supérieures de
'enseignement secondaire, en se référant au passé, en rappelant les attentes tradi-
tionnelles des parents envers I'école (préparation a la vie professionnelle, atta-
chement aux dipldmes dont ils attendent I'ascension soclale ou le maintien de
leur position). La méritocratie semblera remplacer le polds de ['origine sociale mais,
en fait, elle favorisera les classes culturellement privilégides. Les curricula ne seront
pas fondamentalement modifiés : dans les universités les étudiants contestataires
de ces derniéres années ne les mirent gudte en question et comme le souligne
L. Stenhouse de I'Université d’East Anglia les curricula enseignent surlout aux
jeunes les valeurs de la société dans laguelle ils viveni Les maitres attirant plus
I'attention des éléves sur le respect de ces valeurs que sur leur critique, les
curricula actuels permettent d’asseoir leur autorité et celle des adulies sur la
jeune génération. L'adoption de curricula radicalement différents demanderait une
transformation de la société, En outre, 1a crise économigue risque d’entrainer une
baisse des ressources financigres des écoles et donc de leurs possibilités dinno-
vation. Une évolution pesut cependant provenir des jeunes maitres d’origine sociale
plus variée et plus habitués & tenir compte de lenvironnement humain dans iequet
ils se trouvent.

Certains voient dans le développement des services de conseil et d’orientation
le moyen d'une meilleurs intégration des jeunes dans la société. Aux Etats-Unis,
ces services ont pris une grande extension. Pourvus d'un personnel spécialisé, ils
aident les jeunes & se diriger dans la vie, soit sur le plan affectif, soit sur le pian
professionnel. En Grande-Bretagne, malgré la tradition du « pastoral care » ces
sarvices sont molns &laborés.

L'autre sujet important traité au cours des débats concerne I'éducation perma-
nente. Aux FEtats-Unis, en Grande-Bretagne et au Canada, celle-¢f g'est développée
d'une fagon anarchique. Dans ces deux derniers pays la part des pouvoirs publics
est tréds grande. Alors gu'aux Etats-Unis et en Grande-Bretagne elle ne vise qu'a
s'adapter et A g'ajouter au systéme existant, au Canada elle a été congue comme
une éducalion récurrente et devrait avoir une profonde répercussion sur 'éducation
donnée dans les écoles.

I faudrait inciter les couches défavorisées (ouvriers, émigrés..) & bénéficier
largement des possibilités offertes par I"éducation permanentie en leur permettant
de conserver leur identité tout en assimilant la culture diffusée par les cenires
de formation et qui leur assure la mobilité sociale. L’Open University en Grande-
Bretagne &tait a 'origine destinée a4 ces populations mais pour aqquérir une autorité
scieniifique ells a di s’adresser d’abord aux autres couches sociales.

Une des taches de I'éducation permanente serall de redonner un sens trop

souvent perdu & la vie actuelle.
Dans le cadre de ce compte rendu il est impossible de s'attacher aux struc-
tures et aux probldmes particullers de chacun des trois pays. Mentionnons simple-
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ment & titre d'exemple que dans P'enseignement secondaire fa Grande-Bretagne
envisagerait une discrimination positive quant aux maitres et aux ressources attri-
buées aux écoles en faveur des élaves socialement défavorisés. Elle essaierait aussi
de renforcer le contact entre I'école et la communauté qui I'entoure. Les priorités
éducatives accordées par les trois pays vont 2 peu prés dans le méme sens:
développement des écoles maternelles, amélioration du niveau de |'enseignement
durant la période cbligatoire, meilleure formation des maitres, aide accrue a ceux
qui guittent I'école et extension de I'éducation continue. L’école doit offrir plus
de variété et entretenir des relations plus étroites avec le reste de la communauté
dont elle fait partie.

Les comptes rendus de J. Vaizey constituent un ouvrage frés bien documents,
comportant des études de cas fort intéressantes. |l ouvre des perspectives d'avenir
qui retiennent |'attention mais, par endroits il falt preuve d'un grand scepticisme
en ce qui concerne leur possibilité de réalisation.

Michéle TOURNIER,
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La recherche en sciences de Iéducation se développe dans le monde iranco-
phone et s’'accompagne de la publication de nombreux travaux. Dag lors, on éprouve
de plus en plus le besoin de lextes dressant le bilan de ces travaux dans tel ou tel
secteur : Quelles sont les tendances de la recherche ? Quels en sont les acquis ?
Quelles sont les questions a approfondir ?

Ces documents existent depuis longtemps dans les pays anglo-saxons ol la
recherche en ce domaine bat son plein depuis de nombreuses années.

Ainsi 'Encyclopedia of Fducational Research fait le point sur une vaste gamme

de thémes en renvoyant aux références bibliographiques des travaux les pius impor-
tanis parus sur chague question.

D'autres ouvrages de référence existent paraffélement et des revues participent
& cet effort en présentant elles aussi des notes de synthése, des rapports de ten-
dances (Trend reporis).

Au reste, toute discipline & un certain niveau d'évolution donne naissance & des
instruments de travail analogues. Traités et ouvrages de fonds sont depuis toujours
des documents de synthése. Les revues scientifiques publient volontiers des bilans
critiques.

Dans le domaine des sciences de P'éducation, la Revue Francaise de Pédagogie
souhalite participer & cet effort, en faisant appel & des chercheurs confirmés & méme
de faire le point sur P'évolution des recherches dans un domaine spécifigue. Sous
formes de notes de synthése, & partir d'un inventaire des travaux les plus récents,
ifs pourront dégager les orientations de la recherche sur un point donné et en faire
ressortir les appotts, Ces notes seront immédiatement utiles non seufement & d’aufres
spécialistes, mais aussi aux étudiants et aux ensefgnants qui y trouveront un guide
pour une réflexion plus approfondie.

Plus généralement, elies témoigneront des progrés accomplis en ce domaine
dans le monde d’aujourd’hui et faciliteront Faccés de ces disciplines & fous ceux
qui ceuvrent dans le domaine de la formation et de I'éducation.

ND.LAR. (1)

Histoire de I'éducation et de la pédagogie

1. DEFINITION ET IMPORTANCE

L'histoire de I'éducation et de la pédagogie s’inscrit parmi les sciences de
Iéducation. C'est & dessein gque nous complétons la formule généralement admise
d’histoire de I'éducation, car ceite discipline intégre, non seulement I'étude des
doctrines, des mouvements, des institutions, des novateurs, mais aussi les recherches
sur les technigues et objets pédagogiques, de la maison d’école au mobilier de la
classe.

Dans ceite ampleur, il s'agit de l'un des secteurs les plus importants de la
recherche et de J'expression en sciences de I'éducation.

Toute analyse historique enseigne autant gu'elle renseigne. C'est une forme
vivante de 'humanisme, puisgu’elle tend & restituer I'existence des gens du passé —

(1) Pour toute Informetion complémentalre, s'acresser 2 J. Hassenforder, responsable de
cetta rubrique.
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e, icl, pour une large part, des plus sympathiques d’antre eux, les enfants et les ado-
lesceants.

De la sorte, grace A une multiplication des objets naturels de recherches, qui
n'a d'équivalent en aucune autre discipline, hous pouvons saisir les différences
temporelles ou spatiales, les traits qui caractérisent, sur ce plan, les groupements
humains. En ce sens, les institutions éducatives rendent compte de tout un contexie
culturel, politique, social, économigue. A tel point gue 'on pourrait affirmer d'un tel
ensemble : « Dis-moi quelie école tu as, je ie diral qui tu es ». Ce qui suppose
la réciprocité des fléches d'influence. Le domaine des ecoles représente un champ

d’observation significatif dans la mesure ob l'institution éducative est, non seule- |
ment la résuftante des multiples facteurs qui I'encadrent, mais aussi, Vun des |
&léments créateurs de la société qui suivra. Finalement, I'histoire seule peut appré-§

cier l'efficacité réelle d'une institution éducative,

Cependant, 'histoire de I'éducation porte d'autres enseignements. Sur 1a longue
durée, complétant, en quelque sorte, le quadriliage explicatif par la vue diachro-
nique de I'évolution, I'histoire découvre des constantes cohérentes. Tout se passe

comme si, en prenant corps, linstitution finissait par fonctionner presqu'en circuit |
fermé, avec ses propres systémes d’aulo-alimentation et d'auto-réguiation. Devenant |
une fin en soi, plus encore gu’'un moven au service du groupe social global, I'écols |-

secréte son propre ordre de valeurs, définit ses propres finalilés et objectifs,

forme et recrule ses propres agents parmi les meilleurs de ses éléves. Elle finit,
en effet, par transformer les objectifs généraux en programmes scolaires, et & aligner ’

la formation de tous sur l1a préparation des clercs aux fonctions pédagogiques.

Bref, a 'analyse, il apparait que I'école dépend tout & la fois de son large envi- |

ronnement et de son passé, parfois saisi au plus loin, au temps ol elle était fille et

mére de l'église. I en est resté d'étonnantes survivances, du coup logiquement expli- |

cables : le ton précheur de ses discours, le cours catéchique de ses méthodes,
'aliure « séminaire » de ses formations, la nature sacramentelle de ses examens,

sés réactions mémes devant la critique jugée sacrilége. G'est 1& Vexplicalion de la|

résistance au changement, de la routine, de la force d'inertie.

A contrarle, I'histoire percoit quelques cheminements privilégiés de la novation — |
et méme de véritables zones d'élection, vallées de fleuves ou plages d’abordages |

{Ardennes ou Charente-Maritime) — le département des Vosges constituant un

centre singulier de progrés et d'activité créatrice. Mais, peut-étre, est-ce un aspect |

d’'un phénomeéne plus général : Titinéraire de progression de la procédure des

nombres en couleurs reproduit sensiblement celui de la technique du Iaminoir;x
le département des Vosges participe a touies les aventures nationales ; et le berceau |

de la coopération scolaire, la Charents, est aussi celul de la coopérative laitiére,

Reste linfluence des novateurs eux-mémes. Leur blographie nous apprend que |
ce sont des hommes des marches, des marges, assez au fait de I'éducation pour la|
comprendre, assez é&loignés d'elle & loccasion pour prendre leurs distances par!
rapport aux schémas traditionnels, aux procédés quotidiens. Imprimeurs du Xvi* |

siécle, philosophes ou philanthropes du XVII* sidcle, abbés de cour du XVI1I® siécle,
politiques ou enirepreneurs (songeons & Pestalozzi) du XIX® sidcle, médecins du

XX® sigcle, ils rejoindront ces enseignants qui se posent des problémas, 4 qul, ]

comme & Freinet, le travail scolaire pose des problémes.

Et 'histoire dégage parfois leur chemin de peine. D'aflleurs, ¢’est une legon que

le passé apporte des réformes pourtant judicieuses, sans application, des novateurs
pourtant opinidtres, sans succés, des découvertes pourtant ingénieuses, sans lenda-
main. La pertinence ne porte pas loujours avec soj 'opportunité. Nous Pavons vu,

Finstitution résiste de tout son poids qui grandit, exceptionnellement avec le temps : B

rappellerons-nous qu'il y a 200 ars, 3 fonctionnaires de la Maison du Roi (service
des Cultes) suffisaient & 'administration des éccles.

T




De toute fagon, I'intérét est vif de perceveir historiguement ce double phéno-
méne : 'ample extension du systéme éducatif, son isolement sourcilleux et conser-
vateur ; ce n'est contradictoire que d'apparence. C'est encore T'histoire qui nous
I'apprend comme elle fournit de véritables « brouillons » des opérations & entre-
prendre, de véritables prototypes des perfectionnements A assurer. Combien seraient
sages les politiques qui puiseraient 4 cette source, combien fructueuse l'insertion
de I'histoire de la pédagogie dans les programmes de formation des maitres — et
des administrateurs scolaires.

2. DIFFICULTES

Reflexions utiles, enseignement nécessaire, encore faut-il un corpus suffisant,
une matiére pour cette maniére. Or, 8'il est encore beaucocup d'historiens, &'il est
déja beaucoup de pédagogues, il ¥ a trés peu, en iniersection, d’historiens de la
pédagogie. Nous pouvons méme dire que Phistoite de la pédagogie n’a pas profité
des progrés de l'histoire et de I'extension de la pédagogie. Fait significatif : cette
discipline {qui figure ici et 14 aux programmes optionnels de la maitrise des sciences
de I'éducation) n'est pratiquement plus enseignée en France. D’ailleurs, dans notre
pays, aucune revue spécizlisée n'existe et rien n'est engagé & son propos dans les
plans de recherche du C.N.R.S. Lorsqu'il y a recherche ou publication, ce sont [
faits individuels, imputables & de véritables aventurisrs de la culture : pour des
centaines de traités sur I'hisioire des doctrines éducatives, il n'y a pas un seul
ouvrage consacré a Ihisioire des objets pédagogiques; nous ignorons qui créa
I'enseignement catéchique, qui employa, le premier, le tableau noir ou l'ardoise.

Linventaire des recherches correspondantes n’est d'ailleurs pas assuré comme
il conviendrait, au moins dans noire pays. Le premier recensement d'ouvrages
scolaires a été opéré par Frangois de Neufchateau voila deux siécles bientdt : il ne
s'agissait que de manuels de lecture en langue frangaise. Le catalogue présenté par
le Dictionnalre de F. Buisson aprés 1880 est beaucoup plus ample. Mais cetie chro-
nologie — article Bibliographie de la 1™ partie, t.1 — embrasse la totalité des
publications touchant I'enseignement : I'histoire de la pédagogie ne représente que
quelgques unités. Certes, nous ne pourrions exercer la méme critique a Pégard du
contenu du Dictiennaire lui-méme : dira-t-on qu’il est plus riche en biographies
qu'en histoire des techniques ou outils, le remarquable article lecturs (1% partie,
t. II) faisant exception.

C'est dire que, s'en tenant aux cing et plus particulidrement aux deux années
proches, notre propre inventaire sera malais¢é, Et comme ncus prospecterons des
terres étrangéres, les oublis seront plus nombeux, que le lecteur bienveillant parden-
nera. Et comblera.

3. UN INVENTAIRE SOMMAIRE ET MALAISE

Pour aider le chercheur ou le lecteur, il y aurait intérét 4 s'en rapporter & une
classification par thémes : phénoménes éducationnels ; mouvements pédagogiques ;
théoriciens législateurs, pédagogues novateurs ; types d'institutions ; niveaux, objets
et formes d'enseignement; monographies d'époques, de pays, d'établissements..
Malgré sa longusur, I'énumération reste incompléte.

D'allieurs, la formule thématique ne peut s'adapter complétement aux activités
des chercheurs latéraux (pédagogie comparée ou histoire générale), aux travaux
composites des congrés, institutions internationales, associations, universités, aux
Inventaires et catalogues dressés icl et 1a.
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Aussi ferons-nous d’abord appel & ces sources vives pour réserver la ciassifi-
catlon par thdmes aux publications spécifiées des historiens de I'éducation et de Ia
pédagogie.

4. LIGNES D’EVOLUTION

Il est toujours malaisé de découvrir les lignes d’évolution d'une discipling,
surtout quand efle est, comme celle-ci, sectoriellement limitée, Nous ne pouvons
travailler sur les grands nombres qui, seuls auforisent fa probabilité — et les ouvrages
précités ressortissent & trop d'origines diverses pour que l'on puisse enregistrer & coup
sQr, des traits spécifiques.

Au moins peuvons-nous penser que cette évolution g'inscrlt dans celle qui mar-

que les sciences humaines et sociales, aussl bien dans leur objet que dans leurs
méthodes.

La premidre tendance concerne I'analyse des groupes eux-mémes, I'éiude globale
de ce qua I'on nomme d'un mot, peut-tre un peu statique, les structures. L'inleraction
des dléments constituant un facteur mouvant mais permanent d'explication, le fait de
'éducation figure désormais d'obligation dans toute étude de groupe. A contrario,
il m’est plus possible d’analyser le fait éducationnel sans le rapporter & son contexts,
tenants et aboutissants.

Liée a la précédents, la seconde tendance touche aux procédures. Sans doute,
entend-on partir des fails, de l'information. Mais, d’'une part, le chercheur entend
de plus en plus gquantifier les résultais de ses observations pour aboutir a des
statistiques, 4 des graphigues, 4 des plans, 3 des cartes de densité ou d'évolution.
D'autre part, selon le mot d'un chercheur de pointe, Emmanuel Le Roy Ladurie, il
importe de « passer des informations aux idées ». Non & l'occasion, sans intrépidité,
sans témérité, l'expert en sciences humaines et sociales recherche des axes
d'évolution, des zones de concentration, un jeu d'antécédents, de traits significatifs,
{I formule une description ralionnelle, il suggére une explication, qui est une
synthése, celle de la monographie de l'ensemble reposant au plus juste sur les
convergences des monocgraphies des sous-ensembles — et portant & une interpré-

tation du groupe encore plus ample. L’histoire locale est honorée — comme ['histoire |
régionale, unis aux provincialismes renaissants. Le tout, en constantes précisions '

{voire en changements) des positions théoriques, avec !'inévitable saut dans l'inconnu
que représente le transfert du particulier au général, du concret perceptible & 'abstrait
explicateur et transférable, supposé et proposé plus que posé.

Le trait vaut également pour les recherches des historiens qui, nous I'avons
vu, interviennent plus fréquemment dans le secteur de [histoire de Péducation et
de la pédagogie : étant donné qu'ils besognent sur des documents intermédiaires
entre la vie passée et la réflexion présenie, leur besoin de comprendre le tout d'unsg
épogue, d'un groupe social, les condamne 3 explorer le domaine de 1'école, A la fois
signe du momeni, héritage de générations antérieures et promesses de celles qui
suivront.

A ce propos, eux aussi ont recours & la quantitication et & tout I'appareil de la
sémantiqgue graphique.

De surcrolt, ils appliquent de plus en plus & ces recherches le travail sur la
longue durée. Et, en l'espéce, les frontidres limitant les grands cycles de 1'évolution
historlque semblent valoir pour Jéducation elle-méme. Fait a noter, qui montra
V'interdépendance des secteurs et le rdle de I'histoire de I'éducation dans les progrds
des recherches : « Les clivages culturels matérialisés par 'analphabétisme sont

parmi les plus anciens qu'on puisse imaginer : les historiens de lignorance populaire |




* travaillent dans la longue durée » (Histolre rurale de la France, t. lI, op. cit,
pp. 520-521).

“_Sll.lbsisterft, en effet, d'évidentes raisons pour voir sg développer une discipline
spémf.lée. Mais ce déploiement n’évince pas les bénéfices & tirer des orientations et
techniques aussi bien de I'histoire que des sciences sociales et humaines.

Ainsi de I'étude thématique de mieux en mieux précisée. Des champs immenses
restant & arpenter, comms I'histoire de l'architecture scolaire ou ceile des centres
de formation pédagogique. Mais, dés lars qu'il s'agit de I'histoire de l'alphabétisa-
tion, phénomeéne de premiére importance, Hé & Pexiension de la démocratie indus-
trielle, 1l apparait que les documents sont saisis en dehors des statistiques propre-
ment scolaires, des informations provenant du domaine éducatif lui-méme : les
renseignements procédent des registres d'état-civil ou de notaires, des déclarations
des conscrits — puis, depuis la moitié du XX siécle, des recensements guinquen-
naux.

C'est d'ailleurs un autre trait dominant de I'évolution présente que I'appel a
toutes [es sources possibles d'information.

Jadis seule source de Thistoire de ['éducation, le livre imprimé le céde en
importance au document d'archives,

Méme si [e fait éducatif ne présentait pas toujours pour les contemporains une
valeur suffisante, teés archives, surtout scolaires, constituent une masse considé-
rabie : n'en prenons pour exemple que les milliers de cartons de la série F 17 des
Archives nationales de France. Les consultations se multiplient. 1l v a encore
beaucoup de découvertes & y accomplir. Et les dépdts d'archives sont nombreux. lls
sont maintenant répertoriés gréice a4 Vaction diligente de la commission présidée
par le doyen Renouvin — le plus heureux de la tache de cette commission ayant
d’ailleurs consisté 4 assurer protection et recouvrement.

Mais, avec le temps, l'atiention des chercheurs se porte davantage vers les
objets pédagogiques : meubles et cutils scolaires, médailles, cahiers, tout ce qui
constitue le Musée, Ce sont les témoignages fea plus dirscts.

A quoi s'ajoutent les témoignages humains, ceux tirés de biographies des écri-
vains, ceux aussi, obtenus & partir d’eniretiens avec de vieilles personnes : & ce
propos, aprés Penquéte de J. Ozouf, Nous les Institulewrs, (Parls, Julliard, 1967),
plusieurs Bibliothdques de Travall de la Coopérative denseignement lgigue de
Cannes ont une valeur exemplaire.

En somme, toute une ethnographie pédagogigue est en vole de création. Elle
repose, d'abord, sur ce sentiment que le présent secréte aussi le passg, que le
présent est la premiére voie d'accés au passé — et c'est méme ce qui fonde toute
une méthodologie, non plus de I'histoire de la pédagogie, mais de la pédagogie de
I'histoire (Expériences de remontée dans le temps, menées par ['LD.E.N. R. Parisse,
de Caen).

C'est d'ailleurs la liaison avec [I'enseignement de Thistoire qui constitue
la premiére des voles souhaitées. Car, si l'on n'y prend garde, source de tcutes
les vocations d’historiens, c¢’est cet ensesignement de I'histoire qui est en train de
mourir, soitement, & partir de Pécole primalre qui cultiva si bien, autrefois, cet
« accessoire » dont Jules Ferry faisait un « principal ».

Il faut done multiplier les formules du type de celles assumées par la direction
nationale des Archives de France : « L'enfant historien. »

Il convient plus encore d'assurer aux maitres la documentation necessaire
guant aux histoires locales et provinciales : la constitution de groupes de pro-
tesseurs, archivistes, chercheurs tocaux doit y aider.

Da méme utilité sera la création d'une section nationale de documentation spé-
cialisée en histoire de I'éducation et de la pédagogie au sein de 'LN.R.P.
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L’interdiscipiinarité des recherches de linformation rappellera la nécessité da
interdisclplinarité de la recherche : historiens, sociologues, ethnologues, démo-
graphes..., tous les experts doivent &tre sollicités.

Mais it restera au C.N.R.S., & l'universiié, 2 M.N.R.P. & encourager — hourses
de chercheurs, théses, groupes d'études — une histoire de P'éducation de plus en
plus orientée vers Phistoire des aspirations et des attltudes éducalionnelles, des
chjets et des gestes pédagogiques.

5, INVENTAIRE SOMMAIRE

a)} Les sources latérales et générales

Trés proche de Ihistoire de I'éducation, se trouve ce que Von pourrali appaler
la « géographie de I'éducation » ou « I'éducation et la pédagogie comparées »,
Il suffit de reprendre les publications de la World Council of Comparative Education
Societies {Conseil mondial des Sociétés d'éducation comparée, Palais Wilson, Genéve)
pour trouver parfois un antécédent historique aux études présentées. Un exemple
d’ouvrage en carrefour de disciplines est précisément une contribution & I'histoire
de I'éducation comparée, Victor Cousln as a comparative education (Victor Cousin
et I'éducation comparée) de Walter Vance Brewer (New-York, Teachers College Press,
1974, 167 p., index). De toute facon, il conviendra de consulter la bibliographie
consacrée 4 I'histoire de 'éducation dans le Bulletin du Consell Mondial des Sociétés
d'Education Comparée, t. IV, sept. 1976, n® 3, pp. 13-51.

Parce qu'ils décrivent I'enfance ou la culture, les historiens abordent souvent le
domaine de 'éducation, méme dans des ceuvres localisées dans 'espace et le temps,
comme la série la Vie quotldienne publiée chez Hachette ou, chez le méme é&diteur,
sous la direction de G. Miquel, la Vie privée des hommes aux XIil°, XV°, XIX"® slécles,
Les références « pédagogiques ou culturelles » sont assez rares dans la précieuse
Histolre économique et socliale de la France (P.U.F., direction de F. Braudel et E.
Labrousse). La contribution est plus directe dans [Histolre de la France rurale
(Edit. du Seuil, direction de G. Duby &t A. Wallon) : nous y reviendrons a propos
de lalphabétisation. Dans le cadre du Tralté des Sclences pédagoglques (P.U.F,
direction de M. Debesse et G. Mialarel) avait paru, en 1971, le tome 1l consacré tout
entier & I'histoire de "éducation, des origines & la période contemporaine.

il faut également souligner la part consacrée A 'histoire de I'éducation par des
congrés voués A des thémes plus larges. Ainsi du 6° Symposium international de
Thistoire de la culture, tenu & Mogesdorf, Autriche, du 30 juln au 4 juillet 1975 ~—
ou du Congrés international d'Education physique, Liége, 3 au 8 avril 1977, unse
section &'y etant préoccupée des bases historiques de I'éducation physique (Hispa,
bulletin publié a Cologne, n® 5, 1976, pp. 24 et 50). Ainsi aussi du 95° Congrés
national des Sociétés savantes, déja ancien (Reims, 1970) mais dont le premier volume
des Actss a paru dans ['Histoire de [‘enselgnement en France de 1610 A nos Jours
(Comité des Travaux historiques et scientifiques, Bibliothéque natlonale, 1974).

Les recherches polyvalentes des universités comportent, & I'occasion, les mémes
prospections. Dans le cadre des examens universitaires, il y aurait ample moisson
si la communication était assurés. L'exemple des mémoires de maitrise signalés par
Les Cahiers de 'Enseignement (C.R.D.P. de Rouen, n° 1 et 2, 1973, 1975) le marque
blen. Malheureusement, les inventaires fournis sont généralement loin d’'étre complets.
L'un des meilleurs d'entre eux est fourni par le t. XVI, 1976, pp. 454 et 59 de la
Paedagogica Historica. 33 recherches sont dénombrées.




A | fatlo | acle | sibare | siosie | st ] ot
Allemagne .............. 1 4 5 1 N
USA. e, 2 1 4 7
Afrigue du Sud ........., 1 4 5
Pologne  ................ 1 3 4
Gde-Bratagns - Irtande 1 1 1 3
Autriche ..., 2 1 3

Total ......... i 1 3 8 18 2 33

Notons en outre {dans cette énumération nécessairement incompléte) deux publi-
cations sur PAntiquité, 'une grecque et l'autre néerlandaise — et une recherche
espagnofe d’histoire générale. Au total, 'a part du contemporain est considérable.

A propos des recherches en cours, selon la méme source et avec la méme
réserve, nous dénombrons 95 études {Autriche, 27 ; Grande-Bretagne, Irlands, 21;
US.A, 11; France, 11; Espagne, 7..).

Il y aura beaucoup & attendre des recensements établis, par exemple, par I'Uni-
versité de Lille pour les théses de doctorat. Selon notre propos, pour I'Université
Descartes notons, non publiges, 1972, U.ER. des S.E. : Lesage (P.), L’enselgnement
mutuel de 1815 au début de {a IN° République, 124 p.; Tournier (M.), L'accés des
femmes aux études universitalres (1816-1967) 357 p.

Nous nous sommes référé 4 Paedagogica Historica, « Revus internationale
d'histoire de la pédagogie », assumée par K. de Clerck (adresse A. Baertsoenkaie,
Gand) et que l'auteur de ce dossier représente pour la France. C'est une publi-
cation semestrielle de 200 4 300 pages d'articles en langues allemande, anglaise,
francaise, voire néerlandaise. A titre d’exemple, le volume cité contient 14 articles
ainsi définis :

1]
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Xixe siécle ......... 3 1 1 1 ] 1 8
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Histoire généraia ... 2 1 1 4
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De plus, sont disponibles pour les prochains numéros 9 articles en langue
anglaise, 5 en langue ailemands, 1 en langue francaise (H. Boiraud, de Bordeauy,
un aspect de sa thése consacrée A ['enseignement secondaire féminin au XX
slécle). La part est consldérable : pour les études genérales ou/et contemporaines
dans les articles de langue anglaise; pour les biographies (3 sur Herbart) dans
les contributions en langue germanigue. Plus limité — surtout & la Hongrie — est
l'inventaire présenté par |'Acta historica (Budapest, n** 1-2, t. XX1, 1975, pp. 247-267).

Indépendamment du Bureau International d’Education et de 'Unesco, les asso-
clations « polyvalenies » éclairent & l'occasion, le versant historique des faits édu-
cationnels.

Ainsi de YAssociation Internationale des Sciences de I'Education qui, consacrant
son Congrés international de Paris (3-7 septembre 1973) aux sciences de I'éducation,
a traité dans sa premiére commission, présidée par le recteur Bayen, de TI'histoire
de I'éducation, (voir FApport des sciences fondamentales aux sclences de I'éducation,
Paris, Cercle de la librairie, 1973, 332 p. + 81 p. pour Compies rendus des Commils-
sions — Les actes ont été publiés en 1977 4 la diligence du président Mialaret). A
titre indicatif, les communications présentées ont concerné : I'histoire de I'éducation
elle-méme, sa théorie et sa méthodologie (A. Clausse, M. Gunter, Mme Masako-Shoiji,
M. Angelis) ; Jes sources de I'histoire de France et leur expieitation (M. Julia); le
répertoire des revues pédagogiques belges depuis le XIX® sigcle (M. Devroede) ; le
réle des modaéles en éducation (M. Cekic) ; les pionniers de la peédagogie expén-
mentale (M. Gille) ; des communications sur Gomenius {(Mme Denis) et Decroly (M.
Bassan) ; des analyses : sur I'histoire de I’éducation physique (M. Burgener et Mme
Jassa) ; sur les écoles canadiennes au XiX® siécle {MM. Dalhies, Jaenen, Wilson};
sur les institutions pédagogiques en Union Sovigtique et Chine populaire (M. Jediika) ;
el sur « fes vicissitudes du lycée de Marseille sous la Seconde république » (M.
Gontard). Les digcussions ont surtout concerné l'information permanente et I'extension
des recherches aux secteurs tschniques et concrets.

L'aspect historique est également abordé par d'autres associations ou des
revues culturslles polyvalentes. Mentionnons, pour les premiégres, I'’American Educa-
tionnal Ressarch Associalion (Congrés de New-York, 4-8 avril 1977) et, en RF.A,
I'Historischen Kommission der Deutschen Gesellschaft fir Eziehungswissenschaft. En
ce qui touche les revues, citons, enire autres : en lalie, la revue Rlformas della
Scucla de Rome qui traite dans les numéros 8 et 9 (t. XXIl, 1976) de « la politique
laique et progressiste de Dewey & nos jours » {en italig) ; en France méme, |la Revue
des Sciences humaines de 'université Lille 1l (n® 158, 175-2) : dans ¢e numéro consa-
cré & Phumanisme [esuite au debut du XVII® sidcle, publie un article de Jacques
Lacotte sur « la notion de jeu dans la pédagogie des Jésuites au XVII® siecle » {pp.
251-265) cependant que la Revue frangaise de pédagogie consacre un numéro spécial
{n® 27, 1974} aux sources et archives d'histoire de I'éducation (articles du recteur
Bayen, de J. Monfrin, Mme Jullien de Pommerol, Guy Thuitlier et J. Vial).

L'administration, les milieux officiels, ne sont d'ailleurs pas Indifférents a de
telles recherches. Pour s'en tenir & la France, un haut fonctionnaire, hler encore le
recteur Bayen, aujourd’hui I'inspecteur général de l'administration Guy Caplat, est
chargé de coordonner les différentes activités concernées par I'histoire de I'éduca-
tion : dans ce cadre, la Mission Histoire de I'Education a assuré un certain nombre de
recensements et de publications que nous reprendrons thématiquement. Marquons
aussi le role des Musées d’histoire de I'Education qui tendent a se constituer icl
et 1a en France, le Musée Aubois, 10, rue St-Martin-gs-Airés, Troyes, ayant une
valeur d'exemple — ou des centres académiques d'archives scolaires, comme celul
organisé au Mans par PLD.E.N. Picard. Un Musée national de I'histoire de I'éducation
g'est organisé 4 Rouen : indépendamment d'actions diverses, singulidrement quant
au recueil, & la classification d'objets pédagogiques de toutes natures (P. Maurer,




«,Les sources iconographiques de Fhistoire de P'éducation », Actes du colloque
d'avril 1976, Rouen, 1976, 48 p., pp. 41-42), 1l a suggéré, en 1977, la création de

g}\l::f:s régionaux ou départementaux, indépendamment d’expositions et créations
es.

’ Des contributions de méme importance que nous allons retrouver également dans
I'analyse des theémes sont fourniss par des associations spécialisées.

b} Les thémes définis

. En concentrant notre propos sur I'éducation et particulidérement 'éducation sco-
laire, nous avons conscience d'une mutitation regrettable : ainsi évingons-nous &
tort ce qui touche par exemple la cufture populaire si blen traitée dans le £ I
cité de PHistoire de la France rurale ou dans les Congrés des associations de
'Europe de I'Est, ou le livre pour enfants qui donne lieu & des recensements pério-
digues et commentés aux Etats Unis : en valeur exemplaire, notons aussi la richesse
du catalogue n° 110, Zentralantiquarlats de D.D.R., Leipzig, 1976.

Les travaux touchant f'histoire de I'dducation elle-méme

Pour I'étranger, notons l'article du Dr W. Hackel sur « PHistolre de la pédagogle
dans la République démocratique allemande », in : Padagogik, Berlin, 1975, H 3, pp.
200-292, les recherches de William W. Brickman, de I'Université de Philade!phie,
Pennsylvanie, et 'ouvrage de L. Stone, Schooling and Sociely : studies (n the History of
Education, Baltimore-Londres, The John’s Hopkins University Press (1976), XVIII +
283 p., table. En France, & la diligence de la Mission Histoire de ['éducation, Pierre
Roudil a constitué un fichier des archives départementales de la série G, du Moyen
Age a I'Ancien Régime. G. Guerif, (Cahier n® 1 de I'Histolre de I'Enseignement,
{C.R.D.P. Rouen) a exploité les Archives départementales et de la Seine-Maritime, les
départements voisins faisant 'objet de prospections diverses.

Les analyses de phénoménes éducatifs

En dehors des recherches sur I'éducalion urbaine (Londres, 17-19 décembre
1976, Annual Conference of the History of Education Society; panel animé par
David B. Tyack, du Congrés annuel de la Southern History of Education Society
d’Atlanta, 15-16 octobre 1978), c’est Thistoire de I'alphabétisation qui rassemble le
plus grand nombre d’études : nous trouvons, dans le tome cité de I'Histoire de la
France rurale, onze passages sur cet objet, dont l'un fort compact, pp. 509-526 (p.
310, un graphigue sur I'évolution des signatures des membres d'un conseil de village
de 1570 a 1716); & la Mission Histoire de [éducation, M.M. Julia poursuit
ses recherches sur les niveaux d'alphabétisation par région et par catégorie sociale
du XHi® au XIX® siécle ; entreprise plus remarquable encore : reprenant les dossiers
Louis Maggiolo, vieux d'un si¢cle, sur les progrés relatifs de Valphabétisation de
1685 a 1875, vus dans les registres paroissiaux, deux chercheurs de compétence,
MM. F. Furet et G. Shapiro, ont utilisé linformatique; les ceuvres de synthése
s’esquissent, comme le prouve la publication de F. Furet et Y. Sachs dans les
Annales de 1974, L'alphabétisatlon en France aux XVHi® et XIX® slécles.

Les biographies

Nous avons déja marqué intérét de la recherche pour une telle orientation, qu’il
s’agisse de philosophes, de théoriciens, ou de pédagogues novateurs.

Pour la premlére catégorie, citons :
— Sjostrand (Wlilhelm), Freedom and equality as fundamental Educatlonal Princlples

In Western Democracy, from John Locke to Edmund Burke, Malmog, 1973, 409 p.
et n° 129 des Annals of Swedish History of Education, ouvrage qui contient, de
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surcroft, l'indication, rapportée au propos de l'auteur, de 18 écrits de Vinstitut de
I'Education de I'Université d'Upsala (pp. 407-409).

— Clark {T.N.), Prophets a. patrons ... the emergence of soclal sclences, Cambridge,
Harvard University Press, 1973, 282 p.

— Filloux (J.C.), La pédagogie libertaire de Tolstol, Bulletin de Psychologie, XXV,
n® 3, 1872, pp. 895-1003.

— Levine (D.), Jane Addams and the Liberal Traditlon, Madison, State Historical So-
ciety of Wisconsin, 1971.

— Noor Dam (N.F.), de Groningen, « A.J. Toynbee en de historlsche pédagogick »,
Note parue dans Paedagogica Historica, op. ¢il,, pp. 492-4.

~ Hallyn (F.), de Gand, « Montaigne, Platon et Plnstltution des enlants », ibid., pp.
488-491.

— « Herbart », Pddagoglk, Berlin {(1976) Hg, p. 851

— Van Daele (H.), Camille Huysmans en het onderwljs (Camille Huysmans et I'en-
seignement), Anvers-Amsterdam, 1976, VIIl + 381 p.

Pour les pédagogues, il faut faire un choix en rappelant que les mouvements
pédagogiques se font devoir (et honneur) d'établir la biographie-bibliographie et de
publier des études sur leur fondateur : ainsi du Bulletin de la Soclété Alfred Binet
et Théodore Simon, de Lyon — ou des Amls de Freinet, de Nantes.

Signalons, en outre :

— sur Charles Demia, I'article de H. Jeanblanc, directeur du C.R.D.P. de Lvon, in :
Bulletin de la Société Alfred Binet et Théodore Simon, n® 503, pp. 163-185.

— sur Comenlus : de Mme Denls, déja auteur d’une thése sur ce pedagogue, « Contrl-
bution aux &tudes coméniennes », in : Education Akadenia, Prague, 1973, 222 p.:

® 1z double conférence des historiens hongrois et tchécoslovaques, tenus &
Eperjes (Slovaquie} du 24 au 25 octobre 1975 et & Sarospatak (Hongrie) du
27 au 28 octobre ;

¢ lo Congrés de Unstitut des Sciences, Education et Techniques de Varsovie
(11-12 novembre 1975) ;

— sur Theresa Brunswick, disciple de Pestalozzi et créatrice des jardins d'enfants
en Hongrie, la commémoration, les 3 et 4 octobre 1975, du 2° centenaire de sa
naissance ;

— sur Edouard Clapardqde, Trombaita (C.), Edouard Clapargde. La famiglia, L'infan-
zia, Gli studi. Bibliographica, Rome, Bulzoni (1976), 468 p. (dans le cadre d'une
collection, Studii claparediani, dirigée par cet auteur) ;

~— sur A.S. Makarenko, outre les publications d’Otto Maier, Verlag de Ravensburg st
les recherches de M. Castello, directeur de I'école normale d'Ajaccio, symposium
organisé du 18 au 22 février 1976 par la Falkenstein Taunus.

Les recherches sur des ensembles nationaux

Qutre les travaux cltés présentés par des congrés A abjets polyvalents, Indi-
quons, parmi les recherches qui recouvrent plusieurs types de structures pédago-
giques.

— Pour I'Allemagne, Leschinsky (A.), Schule Im historischen Prozess (I'école ot son

progrés historique) Stutigart, E. Kleit, 1976, 545 p.

— Pour 'Espagne : en compte rendu de journées d'études pédagogiques tenues du
10 au 12 avril 1976 & Madrid, La pedagogia espaiiola de 1850 a 1900, Revista de
ciencias de la Educacion, Madrid, n° 86, t. XXII, 1876, pp. 251-254 ; sur Ihistolre
de I'éducatlon et de I'enselgnement en Espagne de 1857 a 1870, Revista de Edu-
cacion, Madrld, numéro spécial 240, septembre-octobre 1975,



~= Pour la France : outre la publication en 19674 (Paris-La Haye, Mouton, 204 p.) des
aptes du colloque de Grenoble, mai 1988 sur la scolarisation en France depuis un
31é9le, dans fe cadre des recherches de la Mission Histoire de I'éducation, Mme
Juh?, née Compére (MM.), Chartier (R), Julia (DJ, Léducatlon en France du
XVI° au XVII® slecle (Paris, Société d'Edition d'enseignement supérleur, 1976).
(A Go propos, marquons le renouveau des recherches sur I'éducation durant les
périodes révolutionnaires : Morange (J) et Chassaing (J.F.), Le Mouvement de
réforme de fenselgnement en France, 1760-1798, Paris, P.U.F, 1974, 198 p. ; Rap-
port de l'administration du Gard en 1794. Textes ot documents pour la classe,
n° 146, Paris, 1975).

— Pour la Grande-Bretagne : Skidelsky (M.), Le mouvement des écoles nouvelles
anglalses, Paris, Maspero, 1972, 252 p.: Gosden (J.H~J.M.), Education In the Se-
;:(or;gTWorld War. A study in Policy and Administration, Londres, Methuen, 19876,

. D.

— Pour [ltalfe, Bosna (Ernesto), L'obbligo scolastico In [talia da Casati al giormi
nostrl, Bari, Filli Zonno, 1975, 167 p.

— Pour 1a Pologne, Beauvais (D.), L'Université de Vilna et les écoles polonaises de
PEmplre russe, aprés 1801, thase, Paris 1977, eh voie de publication.

— Pour les ktats-Unis : sur I'éducation de 4860 2 1940, Congrés de la Southern
History of Education Society, Atlanta, 15-16 octobre 1976 ; sur I'éducation au
XIX® siécle, Schooling In Capltalist America, Congrés de I'History of Education
Society (North America), Cambridge, Massachusetts, 22-24 ocfobre 1976.

Les recherches sur des niveaux de structures pédagogigues

a} Les Unlversités sont 'objet de recherches parfois systématiques, comme celles
de Scientia Verlag d’Aalen en Allemagne (Geschichte der Unlversititen) ou des Edi-
tions Picard de Paris, (Histolre des Unlversités frangalses) ; de maniére plus précise,
signalons :

— Recteur Bayen, Histoire des Universités, Paris, P.U.F. (Que sais-je 2, n® 391), 1973,
128 p.

— Mme Jullien de Pommerol (M.A), Sources de l'histolre de I'Université o'Oriéans,
t. 1, le Chartier au début du XVI° siécle, publication de la Mission histoire de
'éducation, du C.N.R.S. et de I'Institut de Recherches d'Histoire des Textes, Paris,
1976,

— Gille (A}, Histolre de la Faculté de psychologle et des Sciences de PEducation
de I'Universlié de Louvaln, Les Sciences de I'éducation, n°® 1, janvier-mars 1974,
pp. 10-25.

— Dr Tinnermann Bernheim (C.), El Tricenienarlo de la Universidad de San Carlos
de Guatemala, 1678-1976, Universidades, Maxico, t. XV, 1875, n® 62, pp. 189-204.

— Verger (J.), Les Unlversités au Moyen Age, Paris, P.UF., 1973, 215 p.

b) L'Enseignement secondalre

Outre de pertinenies menographies d'établissements publiées & la diligence du
C.R.D.P. do Rouen — Musée d’histoire de Yéducatlon et de l'exposition consacrée 3
« 'Ecole professionnelie de Rouen. C.E.S. Fonteneile, 125 ans d’histoire » (juin 1974
Compte rendu de 12 p.) :

— Fenwick (1.G.K.), The Comprehensive School, 1944-1970 : The Politics of Secondary
School Reorganlsation, Londres, Methuen, 1976.

— de la Vigerie (J.), Une ceuvre d'éducation dans IAnclen Régime : les Péres de la
Doctrine chrétienne en France et en ltalle, Paris, La nouvelle aurore, 1975, 570 p.
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¢) L’enselgnement primaire, jusqu'ici assez oublié, fait I'objet de multiples publi-
cations qui s'ajoutent a celles déja mentionnées & propos de I'alphabétisation ou aux
diverses monographies publiées par les C.R.D.P. Ainsi : sur I'E.N.l. de Rouen (1828-
1940), Courrier du Musée, n° 8, 1975, 14 p.; du professeur Maurice Gontard ; Les
écoles primaires de la France baurgeoise, 1833-1875, 1976, 248 p., et '(Euvre scolaire
de la Troisidme République, 1976, 218 p., Annales du C.R.D.P. de Toulouse.

Trés significatif est 'ensemble d'études conduites aux Pays-Bas & loccasion
du 175° anniversaire (15 juin 1976) de la premidre loi nationale sur T'enseignement
primaire {loi Van der Palm) : & la réunion commémorative fut présenté le premier
exemplaire de l'ouvrags de J.H. Meijsen publié par le département néerlandais de
I'Enseignement et des Sciences, Lager onderwijs in de spiegel der geschiedenis,
1801-1976 (L'enseignement primaire reflété dans le mireir de I'histoire, 1801-1976).

En France, il faut noter telle étude sur une école élémentalre urbaine et son
recrutement durant la seconde partie du XVIII® sigcle (Mme Julia (M.M.) et Frijhoff
{M.W.), Un code des Fréres des Ecoles chréilennes de Montpellier, recherche conduile
4 la Mission Histoire de I'éducation — ou sur une province un siécle durant : Laget
(Mireille}, Petites écoles du Languedoc au XVill® siécle, Annales, novembre 1871,
Signalons aussi, par anticipation sur notre écrit, les journées des 28 et 29 septembre
1977, tenues & Troyes par le Musée Aubois de Phistoire de I'Education sur Pécole
pattlotique, les bataillons scolaires (Communications annoncées de M. Agulhon, C.
Daubigny et G. Merlier), les bataillons scolalres en Nermandie ayant déja fait I'objet
d'une publication de M. Merlier, Courrier de Fhistcire de |'enseignement, Rouen,
n® 2, 1975. Le séns du reportage et de ia giane du passé encore vivant inspire méme
les enquéles d'enseignants et d'éléves du iype de [a Bibliothéque de travail (B.T.J.,
n°® 128, 15 mai 1976, Coopérative d'enseignement laique, Cannes), La vie d'un village
avant 1914. Ces recherches sectorislies ou monographiques ouvrent déja, sans que
les frontieres solent toujours perceptibles, sur des travaux de synthése :

— Ruper (H.), Administering the Elementary Education Acts, 1870-1875 (Angleterre,
Leeds, Museum of History of Education, University of Leeds, 1976, 1| + 80 p.).
— Vincent (G.), Histoire et structure du systéme scolaire frangais, in : Revue frangaise

de sociologie, Xill, 1972, pp. 59-71.
— L’école et les écoliers autour de 1980, série inaugurale de 24 diapositives 24 X 36
dont 13 en couleur, C.R.D.P. Rouen, 1970.

Les recherches sur les disciplines et procédures pédagogiques

Si une tendance s'affirme sur ce plan, il est encore peu de publications : fait
singulier, si I'on excepte les travaux d'André Mareui!l sur Fenseignement du frangais,
il nest pratiquement pas de recherche sur ['histoire des didactiques fondamentaies.
Le plus important concerhe ['éducation sociale, morale i religieuse — et, plus
encore, I'éducation physique, les concepis étant pris dans une acception large.

a) Pour les premieres disciplines, signalons :

— Dr Mattingly, professeur & I'Université de New-York, Education a Socialization [n
American history (publication annoncée en 9 séries par New-York University Press).

— Congrés tenu les 28 et 30 ociobre 1976 a Chicago par la Midwest History of
Education Society sur Moral and Religlous Education.

b) Pour I'éducation physique, outre ies recherches du directeur de U'lnstitut
National d’Education populaire de Marly-le-Roi, M. Boulongne, sur le baron de
Coubertin et les communications citées du Congrés de 'Association internationale
des Sciences de |'Education, notons :

— The Necessity of the Contemplation of the history of physical education (Lommen
(N.), Pays-Bas} ; Historlcal Aspects of Physical Education... in Indonesla (Swampo



Sie, Indonésie) ;

i Thomas Arnold Muscular Christianity and Pierre de Coubertin

{Lucas (J.), Etats-Unis) ; The History of I.C.H.P.ERR. (Chaproniére (G.), Etats-Unis).

_— Compte_ rendu du (?ongrés organisé & Rotterdam, du 18 au 22 avril 1975 par the
International Council for Health Physical Education and Recreation, HISPA — Bul-

letin, Cologne, n° 4, 1976, p, 18.

— Ljédus:ation phys]que e‘t psycho-motrice dans I'éducallon — section des bases
historiques et philosophiques, Congrés international de lidge, 3 au 5 mai 1977.

-— Thibault {J.) ,: L’in-fluence du mouvement sportif sur I'évolution de I'éducation phy-
slque dans I'anseignement secondaire frangals. Etude historique et critique (pré-

face de J. Chateau) Paris, Vrin, 1972, 266 p.

— Les avenlures du cotps dans la pédagogie frangalse. Etude historique et critique

(préface de J. Vial), Paris, Vrin, 1977,

— Ulmann (J.), De la gymnastique aux sports modernes, Histoire des doctrines de
I'éducatlon physique, 3° édit. revue et augmentée, Paris, Vrin, 1977, 502 p.

— Recherches de D. Drouin a la Faculté des Sciences de I'Education de PUniversité
de Laval, au Quéhec, sur I'éducation physique au Québec et au Canada, 1850-1975.

¢) A quol nous ajouterons sur I'hisioire des manuels, outre linventaire &tabli
par e Musée d'histoire de I'Educaiion, Rouen {C.R.D.P.), Les manuels de frangais,

1741-1940, Rouen, 1975, 35 p.

— Grandgirard (H), L'enselgnement scientifique & I'école primaire élémentaire de
1881 a 1969 &tudié 2 partlr des manuels scolaires, mémoire dactylographié, Univer-

sité de Lyon I, 1976, 108 p.

— Priouret (J.), Réilexion sur le statut paradoxal du livre scolaire. Thése ronéotée,

Université de Lyon |Il, 1977, 880 p.

Jean VIAL.
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Cetie nouvelle rubrique se propose de conlribuer & la diffusion de Finformation
sur la recherche pédagogique et I'enseignement des sciences de [I'éducatfon. Elle
comportera tout d’abord, pour chacune des livralsons de la revue, la présentation
détailiée de plusieurs organismes frangais, éfrangers, ou & vocation Internationale
se consacrant & la recherche pédagogique et & Ienseignement des sclences de
r'éducation.

On y trouvera ensuite des informations reflétant fa vie de la recherche en
éducation. Congrés, collogues, rencontres importantes y seront annoncés, ainsi que
la publication des actes el comptes rendus y afférant. Des documents relafifs &
Yorganisation de la recherche (programmes de recherche, rapports d’activité...} seront
présentés. On donnera la liste des théses en sciences de Péducation au fur ef 3
mesuwre de feur soutenance. On signalera la parution de nouveaux périodiques,
bulletins, collections...

Cette rubrique n'a évidemment pas sa forme définitive. La périodicité trimes-
iriefle de la revue et la nature d'une information consacrés & Factualité peuvent
paraftre incompatibles & certains égards. Vos suggestions et I'envol régulier d'infor-
mations concernant voire secteur de recherche et d'enseignement nous seraiem?
précieux. Nous vous en remercions & Favance (1)

l. — Organismes d’enseignement et de recherche

1. LINSTITUT NATIONAL D'ETUDE DU TRAVAIL
ET D'ORIENTATION PROFESSIONNELLE (2)

Dés le début du sidcle est née simultanément dans plusieurs pays I'idée d'orien-
tation professionnelle. Ceux gui ont le plus contribué & répandre cette idée, a susciter
les premiéres applications, sont surtout des éducateurs et des psychologues.

Parmi ces derniers, pour qui I'orientation devait constituer une application
pratique de la psychologie, Henri Pieron a jocué en France un réle primordial.

Le 1° janvier 1801, 4 vingt ans, il entre au faboratoire de psychologie expéri-
mentale de I'Ecole Pratique des Hautes Ftudes pour y élaborer une technlque
expérimentale d'examen psychologique. En 1911, il succéde a Alfred Binet & la téte
du laboratoire de psychologie physiologique de la Sorbonne. A Binet estimait que
la diversiteé des aptitudes des enfants constituait « le plus beau probléeme de la
pedagogie » et que « des méthodes et des examens qui éclaireraient les vocations,

(1} Cette rubriqua est élaborés par J. Hassenforder et A. Kovacs. Envoyer Informations et
suggestions & J. Hassenforder.

(2} LN.ET.O.P., 41, rue Gay-Lussac, 75005 Parls. Tél. : 033.83.94.



o . . . .
les aptitudes et aussi les inaptitudes rendraient des services incommensurables 2

touus A» IE-;_. Pieron va s'efforcer de réallser le projet de son prédécesseur. Mais, alors
?ab? .H |g'et mettait en avant la nécessité d'un travail de recherche théorique préa-
e, M. Fleron va mener de front les recherches et les réalisations pratiques.

~ Sous son ,|mpullsion, est crée en 1921 — et c'est la premiére application de la
loi qui vle’nt qautprnser la création des instituts d’université — Finstitut de Psycho-
logie de'lUnlversné de Paris, comprenant des sections d'applicaton, dont une de
pédagogie et une autre d’orientation et de sélection professionnelle.

Mais c'ette sol‘utipn ne satisfait pas entisrement H. Pieron, qui souhaite tormer
des clonsenlers dquentation pleinement compétents et qui estime gque, si une
formation psychologique leur est absolument necessaire, elle n'est pas suffisante.

® Création de Yinstitut National d'Orlentation Professionnelle

H. Pieron s'efforce donc trés vite de faire oréer un institut d'orientation. Il
trouve des appuis auprés du directeur général de FEnseignement technique et du
r(.ecteur de I'Académie de Parls. Afin de favoriser la souplesse d'organisation de
Iinstitut envisagé, la formule d'un éiablissement autonome est préférée a celle d'un
Institut d'Université,

La création aboutit en 1928, sous la dénomination d'Institut Natlonal d'Orientation
Professionnelle (LN.O.P.). Pour sa mise en place, H. Pleron §'était assuré la collabo-
ration de J, Foniégne, inspecteur général, directeur-adjoint de I'Enseignement de la
Seine, qui avait ét¢ professeur et avait fait un stage au laboratoire de psychologie
de Genéve ol E. Claparéde poursuivait des recherches sur les aptitudes des écoliers,
et de H. Laugler, directeur du laboratoire de physiologie appliquée & VE.P.H.E,
trés intéressé par les appiications sociales des sciences physiologiques et psycho-
logigques.

L'institut est logé dans les locaux du Musée Pédagogique, 41, rue Gay-Lussac.
Dés sa premiére année de fonctionnement, il forme la premigre promotion ds
conseillers d'orientation et publie un bulletin mensuel régulier, le Bulletin de PIns-
titut National d'Orfentation Professionneile (connu par la suite sous son sigle
BIN.O.P). Dans le numéro 1 du builetin sont définis les objectifs de [linstitut :
« Les buts que se propose le nouvel organisme correspondent & trois ordres de préoc-
cupations. 1l se propose en premier lieu d'assurer la fomation technique des conseil-
lers d’orientation. !l assure en second liey P'organisation d'un service de recherches
destinées & favoriser les applications possibles des techniques scientifigues aux
problémes de T'orlentation et de la sélection et & contrdler la rigueur des méthodes
adoptées et des résultats obtenus. I s'attache enfin a constituer un cenire de
documentation visant a rassembler, en vue de leur diffusion, toutes les données
relatives 4 ce qui a €% réalisé en matidre d'orientation professionnelle, tant en
France qu'a I'étranger. »

La formation tes conseillers d'orientation comprend des enseignements théori-
ques de physiologie, pathologie générale, psychlatrig, psychologie,_ paidologie, Eéco-
nomie politique, organisation de I'orientation professtognelle, tgchm_que des _méhers,
ainsi que des enseignements pratiques de psychologlne, physiclogie, iechnique de
I'otientation. Enseignent & I'lnstitut des professeurs éminents tels que P. Boncour, A.
Fessard, P. Guillaume, G. Heuyer, M. Laugier, H. Pieron, H. Watlon,

Une pidce maitresse de linstitut est constituée par son ?,ervice de recherches.
Pour H, Pigron, les tentatives d'application doivent aller de palr avec les recherch?s,
guelles contribueront & faire progresser, e’t le service se donne comme premier
objectif les méthodes d'examen en vue de l'orientation professnonnelle. pn offncg de
documentation complate l'institut. En 1831 s'ouvre la premiére consultation destinée

aux jeunes.
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® Grandes étapes du développement. L'Institut National d’Etude du Travall et d’Orlen-
tatlon Professionnelle

En 1932, le Musée Pédagogique est reconstruit rue d’'Ulm. L'LN.O.P. re_ste dans
les vieux batiments de la rue Gay-Lussac, qui sont alors concédés officielement
avec le terrain au Conservatoire National des Arts et Métiers.

Dés 1934, H. Pieron congoit la création, dans le cadre d'un plan d'importants
travaux élaborés par le gouvernement, d’un grand institut abritant, outre I'LN.O.P,
quatre laboratoires : physiologie du travail du C.N.AM.; organisation du fravail,
psychologie appliquée, psychologie de Yenfant, relevant de I'E.P.H.E. Par ces rappro-
chements de services et da laboratoires, H. Pieran témoigne de son souci d'appii-
cation des sclences humaines dans le domaine social, de I'école 4 la vie de travail.

Pendant les travaux de construction, qui durent plus de trols ans, FLN.OP,
est logé au C.N.AM. Llinstallation dans les locaux nsufs a lieu le 30 janvier 1938
sous la nouvelle dénomination Iinstitut National d’Etude du Travail et d'Orientation
Professionnelle (l.N.E.T.O.P.).

Pendant cette période, en méme temps qu'il conlinue & former des conséillers
d’orientation (141 diplémes délivrés de 1929 & 1939), l'institut développe des actions
d’information sur l'orientation en direction des médecins et des enseignants. C'est
ainsi qu'en 1936 deux semaines d'information sont organisées, I'une pour une cen-
taine de directeurs et de directrices d’écoles normales, 'autre pour environ quatre-
vingts inspecteurs de I'enseignement primaire.

A partir de 1837, sous l'impulsion du ministre de I"Education nationale Jean Zay, .
le principe d’uné orientation prenant place dans une organisation éducaiive unifiée
est retenu. En 1838, une série de décrets institutionnalisent I'orientation profession-
nelle, prévoyant notamment les modalités de création des centres obligatoires d’orien-
tation professionnelle, l'obligation faite aux jeunes de moins de 17 ans de présenter
a l'entrée en apprentissage un certificat d’orientation professionnelle, 'obiigation,
pour exercer les fonctions de conseiller d’orientation, d’étre possesseur d’un diplome
spécialisé.

La guerre qul commence en 1939 rend précaire la situation de 'LN.E.T.O.P. Le
renouvellement des subventions ministérielles paraft difficile, d’autant plus que
P'hostilité de la direction de linstitut &4 I'egard du gouvernement de Vichy est connue,
Pour assurer la coniinuation de Tinsiitué, celui-ci est rattaché le 14 février 1941 au
Conservatoire National des Arts et Métiers. Pendant les années d'occupation, il
forme une centaine de conseillers et organise des sessions destindées aux médecins
d’orientation.

Le développement reprend aprés la Libération. Une commission officielle, pré-
sidée par H. Wallon, examine les probiémes d'organisation des centres d'O.P. et de
formation des conseillers d'origntation. Le nombre de conseiliers formés chague
année est nettement augmenté. A I'entrée en formation est organisée une sélection
comprenant des épreuves de culture générale, de psychologie et de physiologie,
ainsi que des tests psychologiques et des eniretiens. Le diplome de fin de scolarité
devient & pariir de 1945 un dipldme d'Eiat. Préfigurant la formation continue, I'Institut
organise régulidrement des journées de perfectionnement, qui regroupent bon
nombre des personnels en fonction dans les centres d’'O.P.

En 1956, les conseillers d'orientation deviennent fonctionnaires. Leurs fonctions
évoluent avec Ja mise en place de la réforme de I'enseignement de 1959 et Vinstaura-
tion de processus d’information et d'orientation au sein du systdme éducalif. Le
dipléme d'Etat de congeiller d'orientation scolaire et professionnelle se substitus
au dipléme d'Etat de conseiller d'orisntation professionnelle, les programmes de
formation se modifient en fonction des évolulions intervenues dans les missions



des colr]selllers dorlentaltion; lIs prennent en compte é&galement les progrés
accomplis dans les connaissances en sclences humaines.

* L'organisation actuelle

_ Le personnel d'information et d'orientation a 6t doté le 21 avril 1972 d'un statut
qui pré‘vmt de‘pouvelles_ modalités de formation et une nouvelle sanction des
études : le certificat d'aplitude aux fonctions de conseiller d'orientation (CAF.C.0).

Avec.septlautres centres de formation, 'I.N.E.T.O.P. prépare des élévas-conseillers
fonctionnaires stagiaires a ce certificat,

Pour_ apporter une contribution positive et originale dans Pinstitution éducative,
le conseiller doit avoir recu une initlation suffisante dans des discipiines diverses :
celles qui doivent lui permeitre de comprendre les milicux au sein desguels I'enfant,
l'adolescent ou le jeune adulte oni & s2 déterminer {organisation de I'enseignement,
pédagogie, économie, sociologie, nature des activités professionnelles), celles qui
doivent lui permetire de comprendre comment s'organisent et se vivent les aspi-
rations, les difficultés d'un individu particulier, avec ses trails et sa dynamigue
propres (psychologie, psycho-physiologie, pathologie et psychiatriet. En méme
temps, il doit avoir recu une formation méthodologique et pratique polyvalente et
tne capacité & ia mettre en ceuvre de facon adaptée aux circonstances concrétes
dans lesquelles il Tui adviendra de se trouver professionnellement. Il n'est pas pos-
sible dans le cadre de cette présentation dentrer plus avant dans le détail des
modalites pédagogiques par lesquelles on s'efforce d’atteindre ces objectifs. Ajou-
tons néanmoins qu'outre cette formation initiale 'LN.E.T.Q.P. organise régulisrement
chague année depuis 1970 des actions de formation continue destindes aux direc-
teurs de C.I.O. et aux conseillers d'orientation des Académies de Créteil, Paris,
Versailles. Chague année également a lisu une session de formation de médecins
qui pratiqueront dans les établissemenis scolaires ou dans les centres d’information
et d'orientation (C.1.O)) des examens médicaux en vue de Torientation.

Notcns enfin que les idées forces ayant présidé & la création de 'Institut restent
valables et en application. L'LN.E.T.O.P.,, dirigé depuis 1983 par le professeur M.
Reuchlin, comprend trols services fonctionnant de fagon coordonnée et complémen-
taire : un service d’enseignement qui se consacre a la partie la plus générale de la
formation ; un centre d'information et d'orientation d’application dont les activiiés
g'exercent dans e 5° arrondissement de Paris et ol les éléves-conssiliers d’orien-
tation regoivent leur premiére formation professionnelle ; et un service de recherches
dont il a paru intéressant de développer un peu plus longuement les activités,

® [ e service de recherches

Ce service compte actuellement 18 chercheurs et 8 techniciens. Il n'effeciue
directement aucun travail d'application, mais il travaille en liaison avec les quelgue
500 centres publics d'information et d'orientation fonctionnant en France, dont un
certain nombre accepte de pratiguer, pour chagque recherche, les examens ou
enquétes nécessaires dont les résulffats sont analysés par les chercheurs.

Le choix des thémes de recherche s'explique par un certain norr]bre de consi-
déraiions. Tout d'abord, l'activité des centres d'information 8t d’orientation se fiéroule
essentiellement dans le cadre des établissements d'enseignement secondaire. Ce
falt expligue que beaucoup de nos rechercrﬁ;s porient sur des problé‘mes ayant
des aspects pédagogiques et que la marge d’age & laguells nous nous_mtére:sspns
est surtout la marge 11-18 ans. D'autre part, nous pensons gue le conseiller d'orien-
tation praticien est d'abord un psychoiog_ue et le service de recherches a gardé
la spécialisation essentiellament psychologique que lui avaient donnée, das 1928, ses
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fondateurs, M. et Mme H. Pleron. Enfin, nous pensons que le rbéle d'un service
de recherches de ce type ne peut &tre uniguement technologique (construction de
tests, de gquestionnaires, etc.) mais doit tenter d’apporter une cenfribution aux pro-
blémes plus fondamentaux qui se posent a propos de lorientatlon, problémes qui
gouvernent en fait le choix et I'évaluation des technigues.

Nous ne pouvons présenter ici, faute de place, une vue d'ensemble de nos
recherchas, Nous nous bornerons & indiquer guelques tendanges, renvoyant pour
pius de détails & un rapport ciié en référence (1). Nos travaux sont généralement
publiés soit dans la revue L'Orleniation scolaire et professionnelle {(qui a succédé en
1972 au B.LN.O.P.), soit dans différentes revuss de psychologie.

1) Les aspects cognitifs du développement.

L'existence de différences individuelles susceptibles d'influencer I'orientation en
matieére d'intelligence et d'aptitudes pose un certain nombre de probldmes : déter-
mination des dimensions de différenciation les plus importantes, études de leur
évolution au cours du développement, construction d'instruments de mesurs, contrdla
de la valeur diagnostique et de la valeur pronostiqus de ces instruments.

Ces problémes ont constitué, pendant longtemps, 'un des thémes de recherche
principaux du service, avec la construction de batterie de fests d'apfitudes et (‘ana-
lyse de ces batteries a4 divers niveaux de la scolarité. On trouve, lorsqu'on étudie
I'organisation des aptitudes, une organisation hiérarchique comportant un facteur
général de réussite, puis une premiére différenciation entre aptiludes verbales et
aptitudes non verbales, ces dernidres pouvant é&lre subdivisées & leur tour en
aptitudes numériques &t spatiales. Ces résultats ont conduit & recommander aux
conseillers d’orientation l'usage de batteries de tests verbaux, numériques et spa-
tiaux pour I'examen psychologique des jeunss & qui se pose un probldme d'orien-
tation.

Plus récemment, les conceptions de Plaget en matiére de développement intel-
lectuel, ont inspiré certains travaux du service. L'accés au stade formel, stade auquel
Pindividu devient capable d’'une pensée hypothéticodéductive, est particulierement
important en orientation puisque cet accés se produit vers 12 ans, 4ge auque!
peuvent commencer &4 se poser des problémes des choix de filitres scolaires. L'étude
des différences individuelles quant 4 ('dge d’accés au stade formel! a été entreprise
aprés la mise au point d'épreuves de développement de la pensée logique. L'étude
des programmes scoldires au niveau du début de ['enseignement secondaire a
montré d'autre part, qu'ils faisaient souvent appel 4 une pensée formelle dont la
majorité des enfants n'étaient pas encore capables et risquaient de provoquer des
échecs scolaires qui, bien que peut étre temporaires, pouvaient conduire & des
décislons difficilement réservibles en matigre d'orientation.

Un autre groupe de recherches susceptibles d'avoir des incidences paycho-
pédagogiques est actuellement en cours. il porte sur fes mécanismes de fa pensée.
Dans deux recherches, on se demande quelles sont les difficultés gue rencontrent
des adolescents pour appliguer une pensée formelle A des domaines d'études
techniques ou technologiques dont le contenu semble interférer avec un raisonnement
purement logique.

Une autre recherche étudie I'effet de I'enseignement des mathématiques mo-
dernes sur le développement de la pensée logique. Sauf pour fes thémes directament
enseignés en classe, comme la combinatoire, les enfants qui ont bénéfleié d'un

{1) Reuchlln (M.}, Bacher (F.J. — L'activité du Service de Recherches dg I'l.N.O.P. ef du
Laboratolre de Psychologle difiérentielle (1970-1974), L'orlentatlon scolalre ot profeastonnelle,
1875, 4, n° 4, 315-360.



enseign
gnement rénové ne semblent pas progresser plus vite que ceux qui ont regu

un enseignement traditionnel, Contrairement 2 ce gu'on avait espéré un moment,

les mathématiques modernes n
i e semblent pas non plus ! i
& I'égard des enfanis de milieu défavorisé, P avelr dieflet compensatore

d ;gigsu;ﬁrdlznzéle Idcwmame cggnitif, d’autres recherches portent sur l'influence
o : ve opper?.ent Ente]lecmel. L'existence de différences de réussite

yénne, dans les tests d'intelligence, entre enfants d'origine sociale différente
est réqulierement trouvée, en France comme dans d'autre pays, chaque fois que
cette &tude est entreprise. Pour tenter d'expliquer cette constatation, on peut cher-
cher quels sont les aspects du milieu social qui entrainent ces différences. Les
recherches entreprises porten: sur les praliques éducatives familiales et sur un des
caractéres du milieu familial, son degré de structuration qui, d'aprés les théories

dt?_Piaget, pourrait avoir un effet sur le développement intellectuel en rendant le
milieu plus ou moins prédictible.

2) Les aspects non-cognitifs du développement.

Les différences existant entre individus et pouvant avoir une infiuence sur leur
crientation ne sont pas seulement de nature cognitive. D’autres recherches ont été
entreprises par le service sur les intéréts, certains traits de personnalité, les attitudes,
la motivation.

C'est ainsi qu’on a tenté de préciser 'organisation des intéréts, tels qu'ils peuvent
se manifester dans les activités de loisirs, depuis I'dge de 10-11 ans jusque vers
17-18 ans. On a cherché é&galement qu'elle &tait 1a stabilité des intéréts au cours du
développement, et quels étaient les liens entre intéréts et orientation. On a, tout
d'abord, mis en &vidence une organisation qui semble relativement stable et peut se
résumer en trols grands facteurs : intéréts pour les étres vivants opposés aux
Intéréts pour les choses; Intéréts intefleciuels opposés aux intéréts pour le sport;
activités gratuites opposées aux activités utilitaires. On a constaté que les intéréts
manifestés vers 10-11 ams avaient une certaine stabilité et pouvaient étre utilisés
comme éléments d'un examen d'orientation. On a également constaté que les intéréts,
bien que peu liés A la réussite scolaire, étalent assez fortement liés au choix d’une

branche d'étude.

Les recherches portant sur la personnalité se sont limitées a deux grandes
dimensions, I'anxiété (neuroticisme) et 'exiraversion-introversion. L'étude a été menée
a 10-11 ans, 14-15 ans et se poursuit maintenant 4 17-18 ans. L'étude porte sur le
contenu de ces dimensions (par exemple, 'extraversion semble correspondre plus
4 un besoin de compagnie chez les filles, & un besoin de mouvement et & une cer-
taine jovialité chez les gargons); sur ies relations qui existent entre elles (l'iniro-
version et 'anxiété sont liées positivement quoique faiblement) ; sur les relations
qul s'établissent entre ces dimensions et la réussite scolaire, lintelligence, les
styles cognitifs.

En matiére d'attitudes et de motivation, des recherches ont été entireprises
chez des éléves de second cycle secondaire (15 & 18 ans) et chez des ét_udiants pour
tenter de comprendre comment les jeunes réagissent au systéme scolalre, ce qu'ils
attendent des études, les raisons des abandons trés nombreux au cours de la pre-
miére année d'études supérieures. On se réfeére, dans ces études, aux Théones de
Nuttin sur la motivation, congue comme la recherche d'une ruplure dégumb_re plutét
que comma le maintien d'un équilibre. On cherche en particulier il exisite des
différences individuelles quant 2 I'horizon temporel plus ou molns lonptam'pr;s
en compte et quant au fait de se détermier plutdt en fonction de projets d’avenir ou

plutét en fonction d'événements passés.
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3) Les enquétes psycho-soclo-pédagogigues.

A cbté de recherches relevant essentiellement de la psychologie, Je service a
mené un certain nombre d'enquétes cherchant & mettre en évidence un ensemble

~ de déterminants économiques, sociologiques et pédagogigues de l'orientation et 2

situer parmi eux les déterminants psychologiques.

Ces enquétes ont porté sur laccds 4 I'enseignement secondaire, sur l'adapta-
tion & cet enselgnement, sur I'orientation & la fin du premier cycle secondaire, sur
le niveau intellectuel des enfants d'age scolaire.

Elles se proposent de décrire le fonctionnement des [nstitutions scolaires dans
I'orientation, de dégager des interactions possibles entre facteurs individuels et
facteurs de milieu, d’expliguer les fails observés et les relations globales que Ton
peut constater entre certains facteurs tels que le métier du pére ou le type d'éta-
blissement fréquenié et Torientation.

Ces enquétes, qui se caractérisent par le fait gqu'elles portent sur des échantil-
lons représentatifs des populations scolaires considérées et qu'elles réunissent sur
chaque enfant un grand nombre d’informations dont on peut étudier les inter-refations,
fournissent sur ces populations des données précises pouvant servir de référence
lors d'examens individuels. Elles permettent aussi d’aborder des problémes plus
généraux tels que ceux posés par ls redoublement, I'abandon des études, la démo-
cratisation de 'enseignement.

Frangoise BACHER et René BACQUET.

2. LE CENTRE AUDIO-VISUEL DE L'ECOLE NCRMALE SUPERIEURE
DE SAINT-CLOUD (1)

Créé en 1947, le laboratoire de pédagogie audio-visuelle de I'Ecole Normale
Supérieure de Saint-Cloud est devenu Centre Audic-Visuel (C.AV)) par adjonction
4 la division recherche originelle d’une division producticn en 1952, et d’une division
formation en 1956. Ce centre est administralivement rattaché a VEcole Normale
Supérieure de Saint-Cloud.

Il comprend 30 enseignants chercheurs permanents @ 1 directeur de laboratolrs,
4 maitres-assistants, 13 assistants, 6 collaboratrices techniques de recherche type -
C.N.R.S,, 6 lecteurs de langues vivantes ; 43 techniciens : réalisateurs et assistants-
realisateurs, opérateurs, monteurs, techniciens du son et de la video, photographes,
dessinateurs, spécialistes de reprographie.. etc.; ¥ encadreurs permanents de
stage, et 11 membres du personnel administratif,

Il convient de bien spécifier Toriginalité de Iinstitution. Bureau d'études du
secrétariat d'Etat aux Universités pour l'audio-visuel, le Cenire Audio-Visuel est un |
organisme a vocation nationale et internationale, comme le résumé ci-aprés de ses
activités, qui sont & la fois de recherche, ds réalisation (production, études, animation)
¢t de formation, [e fait apparaitre clairement. i

En effet, les activités de recherche du Centre supposent des preductions et
alimentent les activités du stage annue! d'experts audio-visuels confié au Centre par
le ministére de PEducation, ainsi que les différents enseignements ou stages courts

(1) 2, avenue du Palais, 82210 Saint-Cloud (France). Tél. : 602.41.03 (Poste 334).



demandé.fs par des organismes extérieurs, frangais,
plus particuliérement par diverses universités,
de la fomation initlale que continue.

étrangers et Internationaux, et
frangaises et étrangéres, tant au plan

¢ Actlvités de recherche

Les recherches du Centre Audio-Visue! se répartissent en trois grands secteurs.

1 — Appl‘ication fjes techniques modemes d’dducation a [a rénovation pédagogique
de l'apprentissage des langues.

— Recherches th{:oriques et appliquées sur les aspects linguistiquss, psychologiques
et méthodologiques de Papprentissage audio-visue] de ['anglais.

~— Mise au point de programmes audio-visuels de linguistique appliquée permettant

Vinformation et la formation des formateurs a |a pédagogie de la grammaire
allemande,

— Etude critigue des modalitdés d’autonomie et d'autodidaxie dans le domalne de
I'acquisition des langues vivantes secondes.

— Expérimeniation de la méthode d’enseignement de I'espagnol « Comedla de Hoy »
réalisée au C.AV.

— Adaptation de la méthode d'enseignement du russe « A vous la parols » (mise
ay point au C.AV. en 1968), en fonction des nouvelies données th&origues et
d'une expérience de plusieurs années d'utilisation.

2 — Application des techniques modernes d'éducation 4 l1a rénovation pédagogique
des enseignaments universitaires et post-universitaires,

— Etude des diverses composantes pédagogigues des enssignements supérieurs
4 distance.

— Evaluation de productions a finalité didactique réalisées par le Centre Audio-
Visus! pour 'enseignement supérieur.

— Contribution des moyens audio-visuels aux études théatrales.

— Contribution du cinéma & l'information et & la formation en psychologle.

-— L'image comme moyen de recherche et de pédagogie en science.

— Recharche sur les aspects technigues et technico-économiques de la communica-
tion pédagogique audio-visueile.

— Recherches documentaires et constitution de matériaux pédagogiques.

— Racherches de iype psychologique sur la compréhension des messages audio-

visuels.
— Analyse des attitudes des étudiants en langues vivantes & l'égard des cours de
linguistique donnés 2 I'université.

3 — Application des techniques modernes d'éducation & la rénovation de la
formation des formateurs.

— Recherches méthodologigues sur les technigues video au service de la formation.

— Recherches fondamentalas et appliquées sur I'uliiisation des moyens audio-visuels

pour la formation des enseignants en mathematique.
Etudes sur l'influence des conditions de réalisation sur Penregistrement video

des situations de communlcation éducative. o
—- Recherches sur les aspects pédagogiques des moyens de communication de

masse.
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Le Centre Audio-Visuel participe enfln & des études plus proprement technigp.
économiques, menées conjointement avec le B.ET.E.A. (Bureau d'études technige.
économiques appliquées & I'éducation).

® Actlvités de production

Les productions du Centre utillsent toute la gamme des media :

1. Films 16 mm &t 35 mm, couleur et noir et blanc ;

2. Emissions de télévision destinées au télé-enseignement universitaire ;

3. Emissions de t&lévision destinées & ['enseignement médical continu par i3
télévision ;

4. Enregistrements video sur magnétoscope (1 pouce, /2 pouce, 1/4 pouce,
noir et blanc} ;

5. Enregistrements sonores magnétiques ;

6. Séries de diapositives 24 X 38 mm, coulsur;

7. Montages de diapositives sonorisées,

Ces productions sont essentiellement axées, d’'une part, sur la réalisation ds
documents A des fins de recherche, d'animation et de formation; d'auire par
sur I'élaboration de documents pour I'enseignement universitaire et post-universitaire,
La quasi-totalité de ces productions est entreprise a la demande de membres de
Puniversité.

L'ensemble de cette production peut étre diviséa en cing grandes catégories :

1 — Documents de recherche, d'innovation et d'animation-formation.

Ces productions sont le support de recherches ou d’actions d'animation-forma-
tion, dans lesquelles elles sont expérimentées (4 titre d’exemple, les méthodes audio-
visuelles de langues font I'objet d'une expérimentation continue)., Ces productions sont -
en continuel déveioppement et font de plus en plus appel a I'enregistrement video
sur magnétoscope.

2 — Doocuments produits & la demande d'universités.

Ces documents sont constilués essentiellement par des films. Il ne s'agit pas
de séries de documents, mais d'essais d’adaptation de ['expression cinématogra-
phique & Tl'enseignement d'un élément didactique disciplinaire.

3 — Documents destinés 4 la formation.

Helevant en partie de [a caiégorie « productions expérimentaies », ces doc-
ments sont essentiellement axés vers des actions de formation permanente. lis sont
destinés principalement & !a formation pédagogique des professsurs d'enselgnement
secondalre, des maitres de I'enseignement &lémentaire et des normalians. i

lls font appel & différents media (films, montages de diapositives sonorisées,
documents d'accompagnement),

4 — Emisslons de télévision destinées au télé-enseignement universitaire.

Ces émissions, 2 diffusion régionale, programmaées sur la 2° chaine couleur, cons: .
tituent un nouveau champ d'activité confié au Centre Audio-Visuel par le secrétariat
d’Etat aux Universités, & la fin de 1972. Elles sont constituées par des flims 16 mm, i
couleur ou noir et blanc, double bande, d'une durée de 26 mn.




5 — ‘I,Elr;}fr?ions de télévision destinges A 'enseignement médical continu par télé-

Il g’agit d'une sétie « d’&missions d'ensel i 1
) seignement médical continu par la télé-
Eli!‘on/» proc.fue_te par le Centre Audio-Visuel dans le cadre de la Convention « C.A V.-
-N.S./association pour le développement ds I'enseignement médical continu par la

gg}ﬁ'ﬁm ». Ces émissions sont programméaes sur le réseau national de la 2° chalne

lLe Centre‘ Audio-Visue! a produit, & la fin de 1976, sa 150° &mission médicale.
C‘haque émission faisant I'objet d'une difiusion et d'une rediffusion, & une semaine
d'intervalle, l_e C.AV. a donc assuré, au 31 décembre 1976, 300 diffusions sur les
?ntennes nationales, ce qui fait de cette production post-universitaire une des plus
rmport_antes du monde. Ces émissions sont constituées par des fllms 16 mm, couleur
ou noir et blane, double bande, d’'une durés moyenns de 26 mn.

A titre Indicatif, I'ensemble de la production du Centre Audio-Visuel représente
pour l'année 1976 :
— 8 films, représentant une durée de 2 h 42 mn ;

— 15 films double bande, représentant une durée de 6 h 30 mn soit un total
de 23 films représentant une durde da 8 b 12 mn ;

— 5 enregistrements video sur magnétoscope, d'une durée de 31 h 45 mn (ces
enregistrements, de nature expérimentale, ne sont pas diffusés) ;

— 1 enregistrement sonore magnétique, comportant 7 unités pédagogiques,
d'une durée de 1 h 10 mn;

— 1 série de diapositives 24 X 36 mm de 160 vues;
— 6 montages de diapositives sonorisées 24 X 36 mm représentant 324 diapo-
sitives 24 X 38 mm et une durée d'enregistrement sonore de 6 h 02 mn.

¢

® Actlvités de formation

Dans le cadre des activités de formation assurées par 'Ecole Normale Supérisurs
de Saint-Cloud, le Centre Audio-Visual organise chague année, en coopération avec
les autres centres pédagogiques et le service informatique de I'école, un stage
d’'une année scolaire.

Ce stage forme des spécialistes auxquels doivent pouvoir étre confiées ultérieu-
rement des tAches de formation de formateurs, de production et/ou de recherche
dans les divers domaines ol sont mises en ceuvre les techniques modernes d'édu-
cation et plus particulidrement les techniques audio-visuelles.

Il $'agit essentiellement d’'une formation d'enseignants qui auront & assurer leurs
fonctions dans des organismes habilités & promouvolr ces lechniques modsrnes
d'éducation (CNDP, CRDP, CDDP, GPR, ENL.. etc).

— Recrutement

Chagque année une circulaire ministérielle rappelle ou précise les modalilés de
recrutement des staglaires. L'étude des dossiers de candidatures est faite par les
différentes directions du ministére de I'Education. Une commission dans laguelle
slégent les représentants de la D.G.P.C., des différentes dirsctions du ministére et
de I'EN.S. de Saint-Cloud, arréte la liste définitive des stagiaires mis a la dispo-

sltion du Centre Audlo-Visusl pour l'annge scolaire.

Sont retenus en priorité :
1) Les candidats exergant ou appelés & exercer des fonctlons de formateurs
d’enseignants : professeurs d'écoles normales, conseillers pédagogiques assurant
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SV [ S VTS AU DY de fagon permanente la formation des professeurs du second degré, malires de
classes d'application des écoles normales, conseillers pédagogiques ou instituteurs/

JESTYRPR R . animateurs des écoles normales chargés de la formation des Instituteurs.

SMAD e e L L ' 2) Les candidats exergant ou appelés & exercer des fonctions au CNDP, y
Bl ] ariftn - . ' PRI COmpriS les CRDP ou |BS CDDP.
srizeg et 3} Les candidats appslés 4 exercer hors de France, en particuller dans un cadre

de coopération avec |'étranger, auxquels doivent &tre confiées des responsabilités
en matiére de formation : conseillers pédagogiques des divers ordres d'enseigne-
ment, animateurs chargés de formation d'adultes ou spécialistes en « didactique du
frangais, langue é&trangére », enfin instituteurs chargés de la scolarisation des
enfants migrants, ces deux derniéres catégories étant prises directement en charge
par le CREDIF.

-— Encadrement et animation

lls sont assurés par les différentes catégories de personnels,

L'encadrement permanent de 7 animateurs, anciens stagiaires, spécialistes des
techniques audio-visuelles intervient & plein temps, aussl bien au plan théorique
qu’au plan pratique. Cet encadrement comprend trois maitres de I'enseignement él¢-
mentaire, deux P.E.G.C. et deux professeurs certifiés.

Le personnel de l'enseignement supérieur (18 mailires-assistants et assistants)
R apporte son concours tant dans les modules théorigues que dans la direction des
' Co ’ travaux de groupes optionnels. Ces intervenlions s’ajoutent aux activités normales de
recherche et de production de ce personnel,

L Le personnel technigue du C.AV. apporte son concours aux travaux pratiques
—_— N de realisation.
Pour compléter Vaction des personnels du C.A.V., il est fait appel & des interve-
nants extérleurs en raison de leur compétence dans des spécialités qui ne sont pas
représentées au Centre ou & I'E.N.S. de Saint-Cloud.

— Programme modulaire des T.M.E.

Les modules ou unités de programme se différencient en deux grandes caté-
gories :
FERTTRN — Les modules de base & dominante théorique (354 heures) ou & dominante
e technique (303 h) constituant un tronc commun polyvalent de 857 heures au total
— Les modules intégrés, dont [es modules de base sont les composants et qui
correspondent & des travaux de groupes optionnels, d'une dutée de 300 heures pour
chaque option.

A En ce qui concerne [es travaux de groupe optionnels, ils sont pris en charge
par les maitres-assistanis ou assistants du Centre Audio-Visuel, chacun selon sa
spécialité,

Les modules de base sont intégrés dans les travaux optionnels selon des combi-
naisons pouvant varler en fonction des objectifs : réalisation de messages expérimen-
L ‘ taux & des fins d'évaluation, recherches méthodologiques ou apérationnelles, « ateliers

o d’approfondissement » pour concevoir et créer des documents de formation, stc..

Plusieurs fllitres ont été mises en place, la premitre centrée sur les disciplines,
les deux autres intéressani une formation de « généralistes », Ces filitres ou ces
options sont les suivantes en ce qui concerng le Centre Audio-Visuel :

1} Audio-visuel et didactique des disciplines (cette option s'adresse plus parti-
culierement aux formateurs du second degré).

2) Audio-~visuel, moyen de communication et d'expression.
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3 Audio-visuel,
emploi de la télévisio
d’'observation et d'an

moyen dg formation deas enseignants (plus particulidgrement,
n en c[rcu:t_fermé et du magnétoscope au service des techniques
alyse des situations pédagogiques).

Il est rappelé que le CREDIF assume lui-méme ses propres options : didactique

du frangais comme langue étrangére ; scolarisation des enfants migrants.

® Documentation

' l:a diffusion des gravaux du Centre s’opdre de manidre indirects par la parti-
cipation dle ses epse:gna_nts—chercheurs aux commissions de travail frangaises et
aux organisations internationales qui traitent des techniques modernes d'éducation,

fettéa ?e nombreuses missions dans le cadre de la coopération, bilatérale ou multi-
atérale.

Cette diffusion s’opére de maniére directe par :

— I8 C.AV, pour les rapports interhes muitigraphids, réalisés par le service de
repregraphie ;
— le BETEA (Bureau d'études technico-économiques appliquées & I'éducation),

pour les études technico-économiques réalisées par le C.AV. & la demande de
cet organisme ;

— les dditeurs privés pour les méthodes de langues produites par le Centre; pour
les articles et ouvrages publiés par les personnels du Centre ;

— les organismes publics habilités & diffuser les productions audio-visuelles, dont om
consultera las catalogues suivants :

— Catalogue de la cinémathéque de ’enseignement (catalogue de prét pour la
France), diffusé par le CN.D.P. {service de la médiathdque), 31, rue de Ia
Vanne, 82120, Montrouge.

— Catalogue des productions du C.N.D.P. {ex. OFRATEME}, pour la vente en
France et & ['dtranger, diffusé par le C.N.D.P., 29, rue d'Ulm, 75230, Paris
Cedex 06.

— Catalogues du S.F.RS. (service du film de recherche scientifique) difiusés
par le 8.FR.S/CN.D.P, 96, bd Raspail, 75272, Paris Cedex 06. [l existe un
catalogue pour la France et un catalogue pour Jes Affalres étrangéres.

Enfin, (e centre publle chague annés son compte rendu d'activités de l'année
scoulée, son programme de recherche et son plan de production de I'année en cours.

Le Centre envisage une insertion plus poussée de ses actlvites dans le tissu
universitaire, sous I'égide du secrétariat d’'Etat aux Universités, une contribution
accrue A la formation et au recyclage des enseignants sous l'egide du ministere de
I'Education, et le développement d’actions de formation continue au niveau univer-
slialrse,

Pour tous renseignements complémentaires, s’adresser a Rgbert Lefranc, directeur
du Centre Audio-Visuel &t aux responsables des différents services : M. Fagquet, pour
la recherche ; O. Beillard, pour la production ; 8. Strasfogel, pour la formation.

Robert LEFRANC.
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3. PUNITE D'ENSEIGNEMENT ET DE RECHERCHE — INSTITUT DE FORMATION
AUX PRATIQUES PSYCHOLOGIQUES, SOCIOLOGIQUES ET EDUCATIVES
DE L'UNIVERSITE DE LYON !l ET LES SCIENCES DE L'EDUCATION (1)

L'enseignement des sciences de I'éducation et la recherche correspondante se
sont mis en place 4 Lyon depuis bientdt un siécle ; et ils doivent & ce début relative-
ment précoce comme a la ferme structuration dont ils vy ont bénéficie une histoire
déja longue et, sans doute, féconde. Néanmoins ils ont connu une série de frans-
formations, notamment dues a |'évolution épistémologique des disciplines concernées,
aux conjonctures successives dans lesquelles ils ont did se déployer, enfin aux
mutations d’ordre l&gistatif ou réglementaire qui les ont affectés; et cela a inéluc-
tablement entrainé l'alternance d'éclipses et de périodes favorables. C'est done 4 I3
fols ce passé, ses aboutissements et la situation présente que, & l'invitation de !a
Revue Frangaise de Pédagogie, nous sommes heureux d'exposer dans les pages qui
sulvent ; encore que trop succinctement pour en donner une idée fidéle, nous indi-
guerons les principales étapes au terme desquelles I'UER.-LF.P.S.E. est, au seh
de I'Université Lyon 11, devenue I'héritidre de cette tradition et comment elle a déter-
miné ses structures et orientations de recherche, en insistant surtout, bien qu'elle ne
g’y limite pas, aux tiches qu'elle exerce dans le domaine des sciences de I'éducation,

C'est dés 1885 que, comme quelques autres & ta méme époque, I'Université de
Lyon organisa un enseignement supéricur de pédagogie. Raymond Thamain, alors
maitre de conférences de philosophie, I'assura pendant presque 10 ans, avant d'étrs,
en 1894, nommé recteur de 'Académie de Rennes. Cette charge revint alors &
Charles Chabot, bientdt élu & la chaire de sciences de "éducation qui créa le décret
du 25 acfit 1900 ot que, devenu en 1822 doyen de la faculté des lettres, 1l occupa
jusqu'a sa mort, en 1924. [l y fut remplacé par Jean Bourjade, qui la quitta au moment
de sa retraite en 1945 (2.

Simultanément, de 1909 & 1935, 'un et 'autre avaient présidé et animé une trés ’

active « Filiale du Rhbéne » de [a Société Alfred Binet, dont les « Semaines
pédagogiques » annuelles connurent a plusieurs reprises uné grande audience.

Si, en 1945, la chaire fut supprimée, limpulsion lancée & partir d'elle allait
cependant autoriser de nouveaux développements. En effet, un arrété du 5 mars
1942 avait fondé & Lyon un Institu! de recherche et d'applications psychologlques
qui, installé 19, rue Jarente et vite appelé Institut de psychologie et de pédagogle,
commence, dés octobre 1841 & former cerlaines catégories d'éducateurs et de
membres du corps enseignant en vue de divers dipidmes, géndraux ou spéeiaux, de
psycho-pédagogie et a conduire des sessions d'études qui connurent un vif succés.
Or, aussitdét aprés la Libération, c'est de |a transformation de cet établissement que
devait procéder I'Ecole pratique de psychologie et de pédagégie (3). Cr&é par le
décret du 5 novembre 1945, cet Institut d'Université, devenu, aux termes du décret
du 9 juillet 1968, Institut de psychologie, socivlogie et pédagogie, fut dirigé succes-
slvement par son fondateur méme, J. Bourjade (1945-1947), puis par M, Madinier

(1} Ensembla Universitalre, avenue de !'Universits, 69500 Bron. Tél. : (78) 26.92.32.

(2} Cf. L. Husson, — Dlscours. — In : Bulletin de la Société A, Blnet & Th. Simon, n° 503~
IV - 1968, pp. 140-142.

R. Dottrens et G. Mialaret. — Le développement des sclences pédagoglques et leur étal -
acluel. — In : M, Debesse et G. Mlalaret. — Tralté des Sclences pédagoglques, T. !, pp. 1079,
G. Avanzini. — Introductlon aux Sclences de I'Education, Privat, Toulouse, 1976, 200 pages.

(3) De 1945 & 1960 l'école se trouvait 160, rue Plerre-Cornellla eot, en 1960, s'installa 47, rue
Philippe-de-Lassalle.



gtgth?—(;lsts.’g, ensuite par L. Husson {1953-1967) et, depuis 1967, par J. Guillaumin (4).
t u s?s respgnsableg Successifs une vitallié 4 bon droit remarguée (5). Sans
entrer dans l'inventaire détaillé de ses activités, notons néanmoins les suivanies :

L’école préta son concours 3 1a faculté d ’
> &s letlres en s'occupant, au fur et A
L’nesure de ia. création des C.E.S. qui ta composaient, de la préparation & la licence
& psycho‘logle, prévoyant notamment des séminaires d'initiation aux méthodes de la
psychologie et de la pédagogis, specialement fa pédagogie expérimentale.

) De mémg organisa-t-elle les conférences du stage pédagogique exigé des can-
didats aux diverses agrégations dy second degré et collabora-t-elle avec le Centre

P?dagoglqye Réglonal pour fa formation des éldves professeurs titulaires de la pre-
miére partiz du C.AP.ES.

’ Elle con_tré!e diverses formations dispensées dans les mémes disciplines par
UVEcole gupéneure des lettres de Beyrouth ou le Gentre d'studes psycho-pédagogiques
de ia Mission cuiturelle frangaise au Liban.

Elle prépare aussi & divers diplémes d’Etat : pendant fongtemps, par correspon-
dance, au C.AP. des dcoles primaires et, tant qu'il exista, au certificat d’&tudes
psycho-techniques instiiué par le décrat du 13 mars 1953 ; ensuite et actuellement
encore, au certificat d'aptitude a l'inspection primaire (C.R.I.D.E) et au certificat
d'aptitude & 'enseignement dans les écoles annexes (C.AEE.A).

Cutre une contribution décisive & la préparation des diplémeas locaux d'orthopho-
nie et d'éducateur spécialisé, qui précédérent les dipidmes ’Efats correspondants,
elfe assure aussi la gestion des dipidmes d'université dont elle a obtenu linstiivtion :
certificat de psycho-pédagogie et dipldme d'études psychologiques et pédagogiques,
qui existérent jusqu'en 1968 ; dipldme d'instituteur spéclalisé pour les sourds, dipléme
de sociologie pratigue et dipléme de psychologie pratique :

Créé par l'arrété du 2 avril 1955, le D.L.S. comporie trois années d’'études : la
ir, d'études théoriques de base, (acoustique, anatomie et physiologie, phonétique
et llnguistique, psychologie et pédagogie) accompagnées de stage; la 2° associe
des stages & Penseignement de la pathologie et & |a démonstration des techniques
de rééducation ; enfin, la 3° est consacrée a de nouveaux stages et & la composition
d'un mémoire.

Institué par Parrété ministériel du 22 mal 1965, le dipldme de sociologie pratique
est destind A compléter les études théoriques de sociologie par une formation
pratique durant un an au moins. La scolarité consiste en conférences technigues,
travaux pratiques et stages.

Organisé par un arrété minfstériel du 4 juin 1953, modifié les 11 maj 1958, 10
octobre 1961 st 22 mai 1965, le dipldme de psychoiogie pratiq_ue vise & c_ompléter
les dtudes théoriques de psychologie par une formation technique et prataqge aux
diverses fonctions de psychologue présentement reconnues. Au_terme de cE!WerSes
transformations, il comporte aujourd’hul une option psychologle. pédagoglque. et
deux options cliniques : psychologie pathologique et psyc.ho pathologie njédtco-somale.
Sa préparation Inclut des conférences et des stages strictement controiés. 1l est, en
principe, desting aux étudiants titulaires de la m'aitr:s_e de psychologie et, dans cor-
talns cas particulier, & des étudiants seuier:nent licenciés. U_n D.ES.S. -de psychologie
du travall s'est substitué & une 4° option, dite de psychologie du travail.

(4} lLes diracteurs - adjolnts  furent successivement MM, Soyders, Simondon, Durandln et

Avanzini.
(5) Pour plus de détalls, of. G. Piato
Annales du C.R.D.P. de Lyon, 1970, 106 pages,

n. — Les actlvités de recherche pédagoglque & Lyon.
notamment pp. 33-73.
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,(?\}‘r'u;m:sé AR R L'école pratique avait également trés tit, en vue de promouvoir la recherche,
RSN S < pris des initiatives dont, sans entrer dans le détail de leur histoire, nous noterens
Poaaminvny toutefols les principaux aspects :
' — En 1958, elle organisa un Centre d'études psychologiques et sociales, frans-
i ‘ formé en 1962 en un Cenire de soclologie de I'éducation qui, agissant en relation
’ ‘ avec le Centre de Sociologie Européenne de I'Ecole Pratique des hautes études, a
mené plusieurs snquétes.

— lIssu du Cercle d'études pédagogiques qu'elle suscita en 1945, elle créa un
Lahoratoire de pédagogie expérimentale de I'Unlversitd, dont le directeur, R. Delchet,
gui devait le demeurer jusqu'en 1960, fut nommé par un arrété rectoral du 30 juin
1958 et que la convention du 21 juin 1957 assocla, sous une unique direction, au
service de recherche du Centre régional de documentation pédagogique de Lyon,
ouvert lui-méme en 1956. Mis, & ce titre, en relation avec le département correspon-
dant de I'Institut national de recherche et de documentation pédagogique ([.N.R.D.P)
comme avec le Conseil académique de la recherche, le laboratoire a, en méme
temps qu'll conduit ses propres travaux, participé & la gestion méthodologique des
recherches académigues officiellement agréées. Comportant aussi une section 2
Bron, il regoit en outre, en stages de base ou de spécialisation, les candidats au
dipldme de psychologie pratique, spécialement en vue de |'option psychologie péda-
gogique, et assure un lieu de documentation et de recherche a des étudiants de
diverses catégories.

Rappelons que c'est au titre du Laboratoire que, conjointement avec le profes-
seur Dottrens, alors co-directeur de 'institut des sciences de éducation de Genéve,
ls professeur Husson convoqua & Lyon, en 1953, le premier des colloques dont, en
1958, est issue I'Association internationale de pédagegie expérimentale de langue
frangaise, laquelle devait siéger & nouveau dans notre ville en 1968.

Outre par diverses publications occasionnelles, 'ensemble de ces activités
d’enseignement et de recherche — en particulier le résumé des cours — fut réca-
pitulé, consigné et diffusé grace au copieux bulletin mensuel que |'école publia
de 1948 & 1966 et auquel ses frop nombreuses charges obligérent alors & renoncer,

Enfin, I'école accuelllit divers organismes de type privé. C'est ainsi que, pen-
dant un temps, les Cahiers pédagogiques y eurent leur sidge. Mais surtout, depuis
L S que la Société A, Binet et Th, Simon, fondée par Ferdinand Buisson 4 Paris en 1899,
it o R : : a, avec l'accord de M. Jeanblang, transporté depuis 1958 au C.R.D.P. son sladge
geaele s social et son secrétariat, elle est gérée dans les locaux du laboratoire de pédagogie
expérimentale (6). Présidée par le professeur Husson et ayant célébré en 1974 son
soixante-quinziéme anniversaire, elle édite des tests d’instruction, divers matériels
et son bulletin bimestrie), servi & ses nombreux membres.

AR La Loi d'orientation fit perdre & l'école son statut d'institut d'Université et les
' avantages qui y é&taient atlachés, en particulier une gestion et un enseignement
qui r’avaient pas attendu la mode pour étre réellement interdisciplinaires mais qui,
au contraire, éprouvérent une difficulté croissante & le demeurer dés que la régle-
mentation fut censée y étre devenue favorable; il en résulta, pendant plusieurs
années, une situation administrative incertaine et divers tatonnements ; quoi qu'li en
soit, aprés avoir exploré la possibilité d'un statut interuniversitaire, notre institut
devint, en 1974, une U.E.R. de I'Université Lyon Il et recut la dénomination de U.E.R.
— Institut de formation aux pratiques psychologlques, sociologlques et éduca-
tives (7).

L {6) 47, rue Phillppe-de-Lassalle, 63004 Lyon. Tél. : (78) 29.91.64,
s R (7) Diftérents de I'U.E.R. de psychologle et sciences soclales, qul prépare aux maltrises de
' psychologie et de soclologie.
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" Entﬂr; rtizr:\asgs 7|I avait connu une extension de ses charges; en effet, l'arréie
versité Lyon 1l — ayant instauré des grades en sciences de I'¢ducation (8), I'Uni-
par PEcole des | g“l Czntmlalt deja les enseignements donnés & ce titre depuis 1968
N 23 1 etires de Beyrouth — fut habilitée & décerner la licence par l'arrdté
u juitlet 19.69‘, la mattrise par I'arrété du 16 juin 1970 (9) et enfin, en 1976, un
doctorat de' troisiéme cycle de « Sciences de I'éducation-pédagogie générale ». Or,
au terme d'une decision prise en janvier 1872 par son Conseil, I'université affecta
celte section a Pinstitut qui, en la gérant, se propose & la fols : '

- dassun_ar un enseignement de haut nievau de ces disciplines et de monirer
ainsi que leur importance et leur validlté justifient leur statut universitaire ;

— de_ promouu_roir Pessor pluridisciplinaire de la recherche éducationnelle et
de soutenir méthodiquement |l développement des diverses sciences de I'éducation ;

— de donner une qualification initiale a4 ceux qui exercent une activité éduca-
tive, tant en dehors guw'au sein de linstitution scolaire et tant auprés des adultes
gue des enfants ou des adolescents ;

— d'offrir aux instituteurs, professeurs et tous éducateurs, formateurs, anima-
teurs et travailleurs sociaux qui le souhaitent une formation permanents ;

— de permettre aux uns et aux auires le bénéfice des avantages administratifs
llés & la possession de grades universitaires ou les alder & la préparation & certains
examens et concours par sxemple celui de conseillers et conseillers principaux d’edu-
cation, Jes certificats d'aptitude & inspection de Ienseignement, etc.

Au total, I'lnstitut prépare actuellement aux concours et aux examens suivants :
— C.AF.C.O. (Certificat d'aptitude aux fonctions de conselller d'orientation).

— C.RID.E. (Concours de recrutement des Inspecteurs départementaux de I'sdu-
cation).

— C.A.E.E.A. (Cettificat d'aptitude & V'enseignement dans les écoles annexes).

— Licence, maitrise et doctorat de sciences de 'éducation.

— Dipiéme de psychologie pratique (D.P.P.).

— Dipléme de soclologie pratique {D.S.P.).

— D.E.S.8. de psychologie du travail.

— Dipléme d'instituteur spécialisé pour les sourds (D.LS.) (10).

— Dipléme de gérontologie sociale.
De plus, il dispose de cing laboratoires et centres d’application :

a - le laboratoire de pédagogie expérimentale {professeur G. Avanzini) ;

b - fe centre de sociclogle de |'éducation (G. Vincent) ;

¢ - le centre de recherche et d'intervention concernant les inadaptations de I'enfant

ot de I'adolescent (P. Fustier} ;

d - le laboratoire de psychologie clinique et génétique, articulé aux enseignemenjcs
du dipiéme de psychologie pratique et du certifica! de maT_tnse de p_sy'chologle
pratique et du certificat de maitrise de psychologie génélique fet clinique par
actord spécifique passe avec 'U.ER. de psychologle et des sciences soclales

(professeur J. Guillauminy ;

{8) Ci. M. Debesse. — La maitrise do sciences de Iéducation. Bullelln du Laboratoire de

padagogle, 10- V-1, |anv.-mars 1967, pp. 12

(9) Au tltre de la ilcence elle prépare un
de I'dducation. Au titre de la maltrise eile prop
psychOpédagogla jeatiaaiig ces divers enselgnements sont envoyés sur demande

10) Des renseignements précls sur ¢
adres(sé)a 1 47, rue Phillppe-de-Lassalle, 68004 Lyon, T4l : (78)29.91.64.

C.E.S. de pédagogie générale et psychosoclologie
are su C3 de pédagogle appliquée el au G4 de
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e - & centre d'application pour {a formation des conselllers d’information &t d'orlan-
tation (Mile Latreille) {11).

Doté de statuts de type fédéral, Vinstitut a distribué en deux départements les
éléments qui le composent : 4 dominante psychologique et Installé au Domaine
Universitaite & Bron, le premier regroupe : D.P.P. clinique, C.A.F.C.C., D.8.P, disci-
pline de gérontologie sociale, D.E.S.E. de psychologie du travail, cenitre de socio-
logie de l'éducation, centre de recherches sur les Inadaptations de l'enfant et de
I'adolescent, laboratoire de psychologie génétigue et clinique. A dominante édu-
cationnelle, le deuxidme rassemble sciences de I'éducailon, D.1.8., C.ALP, C.AEEA,
laboratoire de pédagogie expérimentale. I est demeuré rue Philippe-de-Lassalle pour
conserver ses relations privilégiées avec le C.R.D.P. et le corps enseignant des divers
degré.

Au cours de l'annés universitaire 1976-1977, le nombre d'inscrits est de 694,
dont 350 en sciences de I'éducation, au titre desquelles, depuis 1971, ont &té délivrés
environ 200 licences et 120 maitrises.

Sans doute ne saurait-on mieux conclure ces informations qu’en rappoertant ce
que, dans ses statuts, I'LF.P.S.E. dit de lui-méme : «fidéle & I'esprit qui a guidé [a
fondation de VE.P.P.P. ... dont il est issu {il} se propose d'instaurer une collaboration
de type interdisciplinaire entre les différentes sections psychologiques, sociologi-
ques et éducatives et des différents services qui les composent, dans le cadre de
sa vocation propre qui est tournde vers la formation initiale et continue des praticiens
et des chercheurs.

« A ce titre, il se veut moins un assemblage de sections disparates suivant des
lignes paralléles, qu'un ensemble organisé de pratiques d'enseignement et de recher-
che qui tendent de conjuguer leurs actions dans le cadre d'une conception large-
ment ouverte et novatrice de l'enseignement supérieur.

« L'ILLP.8.E. assure des formations qui requiérent des recherches et des ensel-
gnements relevant simultanément des scishces humaines, médicales, économiques,
administratives, biologiques et mathématiques etf, par ailleurs, des stages en milieu
éducatif, hospitalier, industriel, etc. »

Guy AVANZINI

Il. — Informations et publications

1. MANIFESTATIONS RECENTES

Premlére conférence européenne sur [a leclure, 13-15 avrii 1977, Beaumont-sur-Oise
(CN.EFASES)

Ce congrés, organisé par I'Association Frangaise pour la lecture, conjointement
avec le Bureau europeen de I'Association internationale pour la lecturs (International
Reading Association) a été la premiére inltiative réglonale de ce genre hors du contl-

(11) Ces divers centres sont regroupds au sein de I'LR.LS.H. {Institut de recherches ot
Interventions en sclences humalnes, avenue de I'Unlversits, Bron) qul coordonne leurs travaux.



nent nord-américain. Elle g rassembl
patronage d'autorités dy ministére d
Santé, de I'Unesco, des syndicats ¢’
président Walter Mac Ginitie.

é 1’84 part_icipants de seize nationalités sous le
e H'Educatron, du ministére du Travail et de la
énseignants et de I'lLR.A. en la personne de son

Yion Le COTIQ"‘}S s'est tonu dans les locaux du Centre national d'études et de forma-
pour Vadaptation scolaire et V'aducation spéclalisée (CN.EFASES) et dans

une grande salle mise & notre disposition i
_ par M. le maire de Bea -sur-Ot
les s&ances plénidres, umont-sur-Oise pour

. Deux co[nmissions se réunissalent chaque matin. Deux conférenciers se trou-
va|en‘t & la tribune et exposaient successivement leurs points de vue. ils discutaient
ansuite c!evant le public st répondaient & ses questions. L'interprétation simulianée
en anglais-francais et vice-versa était assurée grace & la générosité des dirigeants
de I'LR.A.; elle a permis une communication parfaite, dans les deux sens.

En d‘ehors des s-é'ances. pleniéres, ateliers et groupes de travail ont ét¢ organisés
an .fonc-tlon des affinités linguistiques des participants ; chague afelier ou groupe
désignait son rapporteur. De ¢ing & six ateliers fonctionnaient chaque jour.

) Une exposition permanente de livres et de matérisl pédagoegique, en rapport
rigoureux avec le theéme du congrds, était & la disposition des congressistes grace
au devouement de Mile E. Vallet et de nombreux éditeurs européens.

Les repas, fe bar, une soirée amicale le mercredi soir, des visites d’écoles ou
une excursion culturelle & Chantilly et alentours ont servi de détente et favorisé
les échanges personnels hors séances de travalil.

Le comité du programme comprenait, dés juin 1976, André Inizan coordonateur,
Michel Angemaler (République fédérale d'Allemagns), John Gilliand {Grande-Breta-
gne}, Mogens Jansen (Danemark) et Frangois Tets, (France). Le comité d’'organisation
comprenait Frangois Ters, président de I'A.F.L., E. Valiet, vice-président, Jean Piacetre,
responsable du bulletin de FA.F.L. et Rainter Biemel, conseilier pédagogigue. lLes
taches d’organisation générale et de secrétariat étalent assurées par Elisabeth
Boucherant et par Eva Adjiman, responsables du Bureau européen de I'.RA. Sur
place, Mme I'intendante du Cnefases et son personnel vaillait & tenir les détails
de la vie courante, 2 la parfaite satisfaction de chacun.

L'ensembie des documents concernant les congrés fait I'objet avec notre accord,
d'une publication en langue anglaise & l'initiative de la United Kingdom Reading
Association (U.K.R.A). Les documents de la version frangaise ne pourront étre publiés
que dans la mesure ou quelqu'éditeur voudra bien nous aider.

Chague participant & eu entre les mains, & son arrivée, las versions abrégées
des principaux exposés et un programme détaillé en frangais et en .angrais. Ce
document n'a ét& imprimé que pour les parficipants et Il n'est plus possible de s'en

procurer.

a} Voicl les thémes traités en séances pléniéres :
13 avril : Langage et lecture par Eve Malmquist (Suéde) et par Joyce Morris (G.-B.).

14 avril : Théorles relatives & la lecture : problémes de leurs relations avec la prati-
que par André Inizan (France) et par John E. Merriit (G-B.).
15 avril ;: Observation et évaluations par Paul Dickes (Luxembourg) et Donald Moyle

{G.-B.). | -
Effets du bliinguisme culturel et géographique sur l'apprentissage de la
lecturs par Raymond Hutin (Suigse} et par Tove Krogh (Danemark).

Aspects nouveaux de I'analphabétisme par Mogen Jansen {Danemark) et
par Anna Lorenzetio (ltalle).
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b) Ateliers ou groupes de travail, toujours présidés par un/une spécialiste du domaine
européen, ont eu pour théme :

Le 13 avril - Pédagogie comparée : matériei et didactique en Europe au début de
'apprentissage.
Le 14 avril - Théories relatives a la lecture : problémes de leurs relations avec
la pratique.
Le 15 awril - Difficultés et retards dans 'acquisition de ia lecture.

Pour tous renseignemenis compliémentaires s'adressér au Bureau europeen de
PAssociation internationale pour la lecture, 54, rue de Varenne, 75007 Paris, ou au
secrétariat de ['Association frangaise pour la fecture : Mme Ch. Memin, 7, rue André-
Theuriet, 82340 Bourg-la-Reine (jeindre enveloppe timbrée s.v.p.).

Frangois TERS

R

° congrés mondlal des soclétés d’éducation comparée

Du 27 juin au 2 juillet 1977 s’est tenu & PUniversitd de Londres, Institul de 'édu-
cation, le H11° congrés mondia! des sociétés d'éducation comparée sous la présidence
professeur Brian Holmes. 1l avait pour théme : « Unité et diversité en education s».
Ce congrés a réuni plus de 350 participants provenant de quarante pays différents,
L'organisation de chacune des journées consacrée & un aspect du théme était confiée
a l'une des principales sociétés européennes du conseil mondial (société franco-
phone, société anglaise, société allemande).

Le congrés ayant suscité une centaine de rapporis étudiant les différents cri-
téres de diversité (langue, ethnie, sexe, milieu économique, milleu professionnsl}
traitant de domaines trés différents, présentant des études de cas, nous ne pourrons
rendre compte essentiellement que des contributions faites en séance piéniére, Des
pourparlers sont en cours pour que difiérents organismes se partagent la publicaticn
des actes du congrés.

Il n'a pas été organisé de séance finale pour rassembler 'ensemble des idées
émises dans le cadre des trés nombreux séminaires et pour dégager les principales
directions de pensée.

Dans son discours d’ouverture Léo Fernig, directeur du B.L.E., a mis en valeur
la complémentarité des organismes internationaux et des comparatistes. Les pre-
miers pottent les problémes pratiques & I'attention des seconds de fagon 4 ce que
ceux-~ci réfléchissent a la maniére de les résoudre. Il invitait par 1A méme les compa-
ratistes & privilégier ies problémes concrets.

L'association francophone d'éducation comparée était responsable de I'organi-
sation de la journée du 28 juin, premiére journée du congrds réservée & I'étude
des critdres de diversité et d'unité en matiére d'éducation. Les professeurs
M. Debeauvals et T. Husen présentérent leur rapport en séance plénigdre. Le pro-
fesseur Michel Debeauvais distingua deux périodes dans !'histoire mondiale &cono-
migue et éducative de |'aprés-guerre. Dans une premigre période qui s'étend jusque
vers 1970 on a cru que l'expansion économique sans précédent que connaissalent
les nations permettrait de surmonter les inégalités entre elles, puis entre les couches
sociales & lintérieur de celles-ci, On envisageait ainsi un modéle unique et universel
d'éducation ce qui donna lieu a I'élaboration d’un certain nombre d'outils intellectusls
pour mesurer le taux de développement éducatif de chacun des pays et la place
de celui-cl par rapport aux auires. Ces taux de croissance économique ne pouvant
plus étre maintenus c'est maintenant a chacun des pays de considérer les points



oll porteront ses efforts pour satisfaire &

marché de Iemploi et pour forger une
essentiels.

la fois 1’§§galité socials et les nécessités du
stratégie tenant compie de ses besoins

Le professeur Torsten Husen, de Stockh

| olm, dressa une typologie i
apportées ces dernidres anndes par les pays o6 do ' nbaaits,

occidentaux aux problames de I'inégalité.

Dans le cadre des groupes de travail le professeur Plerre Furler de Genave fit
une analyse remarquable des revendications régionales et de I'unification nationale
4 propos des_ particularismes en Espagne et dans e Jura suisse, analyse 3 la suite
de laguelle 1l s'efforca d'aboutir 3 une meilleurs compréhension de !'importance
du facteur culture! dans ie phénomane régional.

Aprés a}roir souligné larbitraire de la classification courante des pays du Tiers-
Monde et 'énormité des disparités entre leurs différentes classes et lsurs différents
g'roupes sociaux, le professeur L& Thanh Khol (Paris V) rappela que sl laccés &
l'indépendance s'était accompagné d'une expansion spectacutaire de Venseigne-
ment, cet accds navait généralement pas entraingé une plus grande égalité ni un
rapprochement des valeurs traditionnelles propres a chacun de ses pays. L'impor-
tance conservée par la jangue des anciens colonisateurs, véhicule de valeurs cultu-
relles étrangéres & ces pays (prééminence de l'individualisme, des activités intel-
lectuelles..) est un facteur essentiel de sélection et une cause d’aliénation.

P. Alexandre présenta les résultats des travaux des deux derniers coliogues de
FA.F.E.C. gui s'inscrivent dans le théme du congrés : diversification de Tenseigne-
ment des écoles moyennes comme moyen de [utte contre les privilegaes socio-
culturels, reconnaissance du droit a la différence, en particulier pour les enfants
d'immigrants, individualisation de l'enseignement, opinions contradictoires en ce qui
concerne l'unification du systéme éducatif a l'intérleur d'un méme pays.

Dans le cadre de la journée consacrée aux problémes et solutions & apporter,
en séance pléniére, le docteur W. Taylor, de I"Université de Londres, considéra le
probiéme de la formation des maltres, en se référant souvent a la situation en
Grande-Bretagne. 11 examina 'objectif et le contenu des études en éducation 2
F'universitd, avanga I'hypothése que la réduction des bescins en enseignants allait
provoquer une hausse du niveau de qualification des candidats & ces fonctions, que
les universités allaient prendre une importance de plus en plus grande dans la
formation initiale et & la recherche des étudiants avancés et dans la formation
continue. |l aborda le probléme de fa formation et du contrdle des maitres sous
I'aspect de la lutte entre différents pouvoirs. Remarquant la difficulté d'avaluer la
personnaiité d’'un individu & Yage de 18 ans il amit l'avis que le recrutement sur
criléres universitaires &tait actuellement le seul possible mais que, par contre on
semblail s'acheminer vers I'exigence d'une expérience extra-scolaire préalable pour
chacun des candidats. Puis, I'orateur souligna [importance & accorder au stage de
formation en début de carriere et & 'a formation permanentg qui de:vrait pgrtir de
I'expérience scolaire de chacun. Il mit l'accent sur ia nécessné.de I‘mtégrataon\ des
études académiquas et des études professionnelies, de la fhéor{e et de la pratique,
sur I'intérét de ne pas isoler les éléves-maitres des autres ctudiants.

Le professeur W. Okon, de Varsovie, étudia lunite de la personnalits et la
pluralité des processus de développement de cell_e-c_i. Il distingua quatre voies
d'apprentissage scolaires et non scolaires (assim|lat|on,‘.découve,rte, expé-ne[]ce
affective, activité pratigue) dont aucune ne doit étre’ 'sacrmée. A Téldve doit fatre
donnée la possibilité d'étre totalement actif et de choisir ses méthodes de travail.

3 la politique de prise de décislon le professeur
t que le type d’éducation donné refléte le consensus
Etat rappela I'importance des niveaux du savoir
'autorité et I'influence, D'ol I'impor-

Durant la journée cons§crée
Ekuban, de Cape Coast, expliquan
entre la diversité et l'unité dans un
dans la compétition pour le pouvoir, Ja fortune,
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tance qu'attache chaque Etat & la possibllité de structurer comme il Tentend les
&lémentis de diversité en éducation.

Le professeur AM. Kazamias (Etats-Unis) étudia la fagon et les influences 2
la suite desquelles les réformes de 1976-1977 étaient intervenues en Gréce.

Au cours de la dernidre journée le probléme de Punité et de la diversité en
éducation fut examiné selon les approches propres & de larges aires géographiques :
I'Europe, le Tiers-Monde, I'approche mondiale.

Les discussions sur FEurope furent présidées par le docteur Cerych, directeur
de Iinstitut d’éducation dépendant de |a Fondation europgenne de la Culture, et
dont le sidge principal se trouve A I'Université de Paris 1X-Dauphine, Le docteur Guy
Neave présenta une recherche sur les rapporis entre l'enseignement supérisur st
le développement régional.

Le panel sur le Tiers-Monde présidé par le docteur A.D. Marquez de T'Unesco
qui, dans un rapport, avait dégagé la problématique éducative du Tiers-Monde vue
sous I'angle de ['unité et de la diversité, aboutit & une recommandation dans laquelle
il est demandé aux sociétés d'éducation comparée d'étendre leur Intérét aux pro-
blémes du Tiers-Monde et d'y associer des chercheurs de ces pays en attendant
que ceux-ci alent la possibilité d'avoir leurs propres associations.

Semblant faire écho au discours d’ouverture de L. Fernlg, fe professeur
O. Anweiler, de Bochum {A.F.A.), montra dans une communication que I'éducation
comparée, tout en étant un domaine de recherche indispensable, n’a pas actuelle-
ment Pimportance qu'on pourrait en attendrs. Elle élargit I'horizen du savoir en
matiére d'éducation, elle fournit des informations impartiales sur des problémes
spéciaux, elle favorise les rapports et les échanges entre Etats gréce a4 une connais-
sance fondamentale des systémes éducatifs respectifs mais elie a finalement une
influence assez limitée dans Vélaboration des politiques d'éducation. Pour notre
part nous soulignerions le fait que la comparaison avec les expériences étrangéres
permet aussi 4 ce pays de prendre plus rapidement conscience de ses besocins en
matiére d'éducation et d'orienter sa recherche des solutions en lui épargnant des
tdtonnements et peut-8tre des expériences malheureuses.

Etant donné les interéts en jeu il est slr que les résuitats des recherches en
éducation comparée ou les reccmmandations des organismes internationaux ne
peuvent conduire a4 une application impérative. lls ne peuvent que tenter d'éclairer
les décideurs qul souhaitent I'étre, selon les objectifs qu'ils se proposent.

Mich&ie TOURNIER

*
¥k

Table ronde « didacllque des sciences et psychologie », Parls du 4 au 7 mal 1977

Cette fable ronde organisée avec |z soutien du C.N.R.S. et de la Malson des
Sclences de I'Momme (G. Vergnaud) a réuni environ 120 chercheurs frangais en
didactlque ou en psychologie ainsi qu'une dizaine d’invités étrangers. Elle avait pour
objet de préciser les hypothéses de travail et les méthodes de recherche qui per-
mettent & des specialistes des différentes sciences fondamentales (mathématiques,
physique, chimie, biclogie, psychologie, histoire des sciences..) d'apporter une
contribution & la recherche des problémes posés par des apprentissages discipli-
naires, en mathématiques et sciences expérimentales.

Chacune des qualre journées était centrée sur un ih&me présenté par un rap-

- port introductif et illustré par trois ou quatre communications.



port;l)”l.labr;gvation des sit‘uati.ons didactiques : quol, pourquoi, comment ? Rap-

P Dema‘m. roglséseau. Contributions : A. Kahane, C. Hug, équipe IPECA ; A. Coulibaly,

o e E:I;)sse 2’:63 spr?clfiques posés au psychologue par |'observation des situa-

itontion uia . etude t?l.fn cas concret; R. Slrota : Analyse sociométrique d'une
idactique & l'aide d'une nouvelle grille d'observation.

conczgp;s:;ll.lc;%r: d]?élla matiére enseignée, hisioire des sciences et développement
e o 'Zb , éve: Rapporteurs : F Halbwachs, A. Rouchier, G. Vergnaud,
E. ; - G ributions : J.L. Ovaert : Notions de fonction en analyss ; A. Tiberghien,
- Guesne : Méthoc_les et résultats concernant les conceptions des élaéves relatives
aux notions de lumiére et de chaleur; J. Heurtaux : Les définitions ; L. Viénot : Le
raisonnement spontané en mécanique &lémentaire. ’ ‘

3) Le statut de I'aclivité expérimentale et de I'observation chez I'éléve. Rappor-
teurs.: F. (_)olmez, G. Delacéte, J.F. Richard. Contributions : A. Giordan : Action de
certaines situations didactiques sur I'évolution de la pensée expérimentale enire 11
et 13 ans; H. Latreille, M. Chartrette : Libre choss, motivations et comportements
er\tre 11 et 13 ans : cas des travaux pratiques de chimie; J. Mathleu : Analyse de
I'inférence du facteur déterminant un phénoméne et du critére de partition d'un
gnsemble: A. Weil-Barals, A. Cauzinille : Etude de !a pratique du raisonnement expé-
rimental chez des étudiants de sciences humaines ; J. Qgborn, J. Bliss : Présentation
du projet « HEL.P.» du projet « Higher Education Learning Projet».

4) Role des procédures spontanées dans les acquisitions scolaires. Rapporteur :
V. Host. Contributions : M. Corcia : Ajustement aclif et conservation de la quantité
de liquide ; J.P. Astolfi : Esquisses permettant de suivre I'évolution des représen-
tations sur le vivant au GP; P. Errecalde, H. Lehalle : Premiére approche des sta-
tistiques et de la probabilité ; E. Firchbein : Schémas virtuels et schémas actuels
dans I'apprentissage.

D'autres contributions portaient sur des sujets en dehors des quatre thémes
choisis © J. Nimier : Mathématiques et affectivité ; N. Riche (Ordinateur pour étu-
diants) : Méthodologie de la rédaction d'un exercice de physique ; M.N. Audigier et
J. Colomb : Introduction & la numération au CP et a la soustraction au GCE1;
R. Jaccoud : Modéles et transmission de [a connaissance.

Le colloque a fait apparaitre ia diversité et Fimportance des travaux relatifs &
la didactique des disciplines scientifigues ; ces recherches sont souvent mal connues
du fait de la dispersion des chercheurs (C.N.R.S., UE.R. des sciences de "éducation,
U.E.R. des disciplines scientifiques, LR.EM., LLN.R.P., Centres de formation des mai-
tres, etc.) et de la diffusion insuffisante des travaux.

D'autre part 'a discussion a falt apparaitre la spécificité des méthodes de recher-
che, spécificité qui coupe les chercheurs en didact]que de Ieur' discipline q’qrigine
{psychologie expérimentale, mathématiques, physique, biolog!e). Ces difficultés
empéchent la constitution d'équipes de recherche stables et risquent de compro-
mettre la carrigre des jeunes chercheurs.

Les participants au colloque ont exposé & 'unanimité le souhait de reprendre

les échanges suivant des modalités qui restent & définir.
Victor HOST.

2. PUBLICATIONS RECENTES

n education a fait paraitre le rapport de son

i ur la recherche €
¢ La soclétd suisss PO 4 Zurich les 25 et 26 juin 1976. Ce rapport présente

#s qui s'est tenu ;
r;:rgl;s; ;zrr“?;aﬁo?,s taltes lors du congrés sur le probléme général de la relation
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entre la recherche et la pratique, et plus particulierement sur les questions suivantes
didactiqgue expérimentale, enseignement individualisé dans ['enséignement supé.
rleur, évaluation pédagogique, sociométrie (relations entre éléves de catégories dif-
férentes dans une école globale), pédagogie de groupe, discrimination, ete. (huit
textes en frangais, onze en allemand).

S'adresser au professeur docteur Marce! L. Goldschmidt, Société Suisse pour 1a
recherche en Education, 12, avenue Fraisse, 1006 Lausanne.

® le département de Psychosociologie de PEducation de Vinstitut national de recher-
che Pédagogique publie les actes du Colloque sur Les relations d'alde en éducation
qu'il a organisé en mai 1977. Les exemplaires peuvent &ire obtenus sur demands
adressée a4 I'LN.R.P., département de Psychosociologie de ['Education, 29, rue d'Ulm,
75230 Paris Cédex 05.

® Le rapport du Sympeslum International sur I'alphabétisatlon (Persépolis, 1ran, sep-
tembre 1975) vient de paraitre. Les différentes communications, les comptes rendus
des débats ainsi que le document de synihése ou « Déclaration de Persépalis » sont
réunis sous le titre : « A turning point for literacy : adult education for development.
The spirit and declaration of Persepolis ». Cet ouvrage, qui paraitra prochainement
en versions frangaise et espagnole est disponible en anglals chez Pergamon Press,
Headington Hill Hall, Oxford (Angleterre) et Maxwell House, Faviview Park, Elmsfor,
New Yark (USA}.

® Los actes de la « First all-conference for direclors ot national research institutions

In education (Hambourg, 26-29 avril 1976) organisée par ['Institut de FUnesco pour

I’éducation sont parus sous le titre « Educational research in Europe ». Les textes

rassemblés par Dino Carelli et Peter Sachsenmeier sont édités par Swets and

Zeitlinger & Amsterdam. Les contributions sont les suivantes :

— Structure et coordination de la recherche pédagogique (Hongrie).

— Coordination de la recherche pédagogique au niveau national {Sudde).

— Contribution du probléme de I'interdisciplinarité dans le domaine de la recherche
pédagogique (Pologne).

— L'impact de la recherche pédagogique sur I'éducation scolaire. Les problames
au niveau institutionne! (Royaume-Uni}.

— L'influence de la recherche pédagogigue sur le développement scolaire (U.R.S.8.).

— Continuité entre éducation pré-scolaire et primaire : un exemple concernant le
domaine cognitif (Belgique).

— Un exemple d'innovation contrélée : I'évolution des colléges d’enseignement
secondaire expérimentaux (France).

— Enseignement polytechnique &t éducation, plus spécialement la liaison entre
enseignement général et enseignement professionnel (République démocratique
allamande). Compie rendu général de la conférence par G. de Landsheere.

3. AUTRES MANIFESTATIONS

¢ Le colloque de la Société suisse pour la recherche en éducation s'est tenu les 7
ot B oclobre 1977 & Genéve sur le théme : Education et vis active : probldmes de
racherche. Cette manifestation élait organisée conjointement par la SSRE et lg
Faculté de Psychologie et des Sciences de 'Education de Genave.




I&esbsous-théfmes §taient : formation professionnelle initiale et vie active ; formation
& base et formation professionnelle initlale ; formation continue et vie active.

‘ljmggfséﬂ' J. Stroumza, vice-président de Ia section des Sciences de P'éducation de
a » Université de Gendve, Avenue Général-Dufour 24, 1211 Gendve 4 (Suisse).

® La 2° Conférence européenne de |
en Europe (ATEE) a eu lisu & Trieste
Priorités de fa formation « en service
la formation « en service » et examen
de celte formation).

Secrétariat : Institute di Pedagogia,
Tigor 22, Trieste {ltalie).

association pour la formatlon des enseignants
les 12, 13 et 14 septembre 1977 sur le théme :
» des enseignants (discussion des finalités de
des problémes pratiques de |a mise en ceuvre

Facolta di Magistero, Universita degli Studl, Via

® La Conférence internationale sur le Processing of visible language s'est tenue a
Eindhoven (Pays-Basj du 8 au 8 septembre 1977. Les différentes sessions : recon-
naissance des lettres et des mots, les media techniques, le conwdie des mouve-
ments des yeux au cours de la leclurs, les langages graphiques, la reconnaissance
des phrases et des textes. S'adresser au Dr H. Bouma, Institute for Perception Re-
search, 1PO, Den Delsch 2, P.O. Box 513, Eindhoven {Pays-Bas).

¢ Lz 28° Assemblée annuelle de la confédération mondlale des organisations de la
profession enselgnanie (CMOPE) s'est tenue & Lagos (Nigéria) du 3 au 10 aoit 1977
sur le theéme : Scolarité obligatoire : aspirations sociales.

Secrétariat : CMOPE, 5, chemin du Moulin, 1110 Morges (Suisse).

® | 'Assoclation internationale des bibliothécaltes scolaires a tenu sa Conférence
annuelle &4 I'Université d'ibadan du 28 juiilet au 2 aolt 1977 sur le théme : Biblioths-
caires scolaires et implications culturelles dans les pays en voie de développement.
Joindre fe Président de I''ASC : Dr J. Lowery, School of Librarianship, Western Michi-
gan University, Calamazoo, Michigan 48009 (USA).

4. MANIFESTATIONS ANNONCEES

e Le 7° Congrés mondial pour la lecture se tlendra & Hambourg du 1°F au 3 aolt
1978 sur le théme : Lecture, libération du genre humain.
Secrétariat : International Reading Association, 54, rue de Varenne, 75007 Paris.

i i i intemps 1978 par le dépar-
® Deux réunions seront organisees, & Pars, au cowrs du pry ¥
tement de Psychosoclologie de I'Education de Pinstitut national de recherche péda-
gogique, d’une part un séminaire sur jes Jeux de rble et exerclces de simulation en
éducallc;n d'autre part, un collogqua sur Les consells méthodologlques en éducatlon.
INRP, Département de Psychosociclogie en Education, 29, rue d'Ulm, 75230 Paris,

Cedex 05.

5. DOCUMENTATION

e Le numéro 2 (mars-juin 1977) du Butlletin Eiapes. de la recherche, du départemer:rt
des Etudes et recherches appliquées aux enseignements généraux ot & la vie
s:glalre de Iinstitut national de recherche pédagogique, presente en particulier ia
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section de recherche Sciences et environnement. Ce bulletin peut étre demandé ay
DERPA, INRP, 29, rue d’Uim 75230 Paris, Cedex 05,

® On peut demander au Centre audio-visuel de FEcole normale superieure de Saint-
Cloud son compte rendu d’activités — année 1976 — le programme des activités
de recherche — année 1977 — et le plan de production — année 1977,

Centre Audio-Visuel de I'Ecole Normale Supérigure de Saint-Cloud, 2, avenue dy
Palais, 72210 Saint-Cloud.

® | 'Asgociation des enseignants et chercheurs en sciences de I'éducation a fait

paraitre la version définitive des Eléments pour un livre gris, & la suite de la publica-

tion de la note méthodologique sur P'activité pédagogique des universités (30 juin

1976) du secrétariat d'Etat & I'Enseignement supérieur. Au sommaire :

— Les « normes » : texte des notes méthodologiques sur l'activité des Universités,
tableau de répartition des hesures complémentaires 1976-77, critique des méthodes
de préparation des normes.

— Premigres conséquences de l'application des normes aux études en sciences
(Toulouse-le-Mirail, Parig V, Villetaneuse, Dauphine).

— Le nouveau mode de calcul dent les normes ont été élaborées par ls groups
CARACES et les conséquences de son application.

— Pour I'élaboration d'une politique universitaire rationnelle.

Association des Enseighants et Chercheurs en Sciences de Education : Université

de Caen, Institut de Pédagogie et des Sciences de 'Education, Esplanade da la

Paix, 14032 Caen Cedex.

® [ Comité de I'enseignement supérieur et de la recherche du Conseil de I'Europe
communique son Projet Intensifié n® 6 b du CCC : La réforme des programmes dans
certaines disciplines : travail social (Projet joint : Travail communautaire, St-Pauii
Sud) et son Projet intensifi& n® 6 b du CCC : La réforme des programmes dans
certaines disciplines : études d'ingénierie (Rapport final).

S'adresser au Conseil de la Coopération Culturelle du Conseil de I'Europe, Avenue
de I'Europe, 67006 Strasbourg Cedsex France.

® Le role des sciences pédagogigues dans ia réforme de éducation. Cet article
de Christoph Fuhr (1) traduit en anglais débute par une présentation des étapes
et des directions de la réferme en Allemagne fédérale depuis 1961, date ol furent
reconsidérés le « gymnasium » et la formation des maitres ; suit la description du
plan visant & permettre en 1980 'accés de la moitié des éléves & I'enseignement
supérieur, Intéressant la méme décade (1962-72) soni présentés la réorganisation
de I'Institut aflemand de Francfort (éducation comparée), la fondation a Berlin de
I'institut Max Planck pour la recherche pédagogique (recherche fondamentale) et
celle du « German Science Council » qui se consacre largement 4 la recherche
empirique et appligide. Dans ce contexte, quel a été lg rdle des sciences do
Péducation ? Christoph Fuhr décrit le large spectre des positions prises par les
personnalités scientifiques travaillant 4 la réforme éducative et fait référence au
role prépondérant de Henrich Roth dans !e mouvement de la réforme en ce qul
concerne ia liaison de la politique éducative et des sciences pédagogiques. Selon
ce dernier, les propositions de réforme et la planification doivent s'appuyer sur les
résultats de la recherche et suivre nécessairement une investigation scientifigue. En
illustration, la reforme de 'école moyenne et les problémes posés, & ce nlveau, par
la liaison de la recherche pédagogique et de I'expérimentation.

(1) Fuhr (Christoph). — The role of the educational sclences In educetional reform. — Ih :
Western European Education, n® 4, vol. Vill, winter 19761977, pp. 5-30.




. r
tat:;:ta(ﬁ )acg::: dZilz recherche en matidre d’éducation en Europe et de son explol-
Py . e clude est complémentaire du rapport du groupe de travail chargé
a grer des critéres de sélection pour EUDISED R & D (Consell de 'Europe, docu-
ment ECS_doc 77-10}. Elle a &té congue comme document de base pour ra\,ttacher
ies propositions du groupe de travail aux problemes généraux de {'état actuel de
la rechgrche et de son axploitation. Elle traite, dans le contexte de la Communauté
économsgue européenne qu'elle présente, des atientes en matidgre de recherche
pédagogique, de linformation & ce niveau, des études européennes, de l'éducation
colmparée, des agences privées, de la politique éducationnelle des nations et des
attitudes des chercheurs, enseignants, enseignés, légisiateurs, contribuables, en tant
que personnes concerndes par la recherche pédagogique.

* Le groupe de recherches sur le procés de sacialisation de Université de Lyon li
(ERA 631} a fait paraitre son Rappari de recherche 1977 dans les Cahiers de Recher-
che n® 1 (juin 1977} {G.R.P.S. Université Lyon i, Bron).

Au sommaire : I'enfance comme rapport social ; la socialisation scolaire ; les dispo-
sitifs de normalisation de la famille ; I'éducation permanenie ou ['empire pédago-
gique ; normalisation socio-culturelle et pratiques de rupture.

6. NOUVELLES REVUES

e L'agsociation britannigue pour la lecture (UKRA) publie deux revues nouvelies :
Books in schools et Reading education.

« Books in schools » paraitra deux fois par an, en mars et en novembre. Cette
revue présentera des notes critiques et des indices de lisibilité concernant des
ouvrages a usage scolaire, une sélection d'appareils, jeux et tests,

« Reading education » paraitra une fois par an &t traite de la formation d’enseignants
aux différents niveaux. Ce périodique présentera les services gonsultatifs dans le
domaine de la lecture, leur organisation et leur fonctionnement. Le n® 2 de mars
1677 est consacré au Rapport Bullock.

S'adresser & S.V. Heathe, UKRA General Secretary, 63 lLaurel Grove, Sunderiand,
Tyne and Wear, SR2 9EE, Angleterre.

7. SOUTENANCES DE THESES

théses en sciences de 'éducation ou Intéressant les sciences

Soutenance de 1 O re: Gl
e Paris et de la région parisienne — lanvier —

de I'éducation dans Ies universités d
fin juin 1977.

e Paris | -~ Panthéon Sorbonne

4 mars. Thése da 3° cycle

Mendoza de Armas. — Analyse de la v
blémes éducatils.

Directeur : M. Desroche.

storme agraire du Venezuela face aux pro-

— e
(1) Morris (J.G)). — Etat actuel d
aon exploltation. — Strasbourg, Conse

1977. ~ 24 cm, 33 pages.

e la recherche en matlare d’éducation en Europe et de
il de la Coopération Culturelle du Conseil de I'Eurcpe,
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7 mars. Thése de 3° cycle

Acher (William), —— Ecriture et créatlon chez J.J. Rousseau.

Directeur : M. Cassou.

7 mars. Thése de 3° cycle

Peloille (Bernard). — Les agents Intellecluels de la production capitaliste.
Directeur : M. Vilar.

21 Juin. Thése de 3° cycle

Lévéque (Frangois). — Pour une Initlation aux arts décoratifs -— Prafique pédago.
glque et pratique sociale.
Dirgcteur : M. Laude.

e Patls Il — Université de [a Sorbenne nouvelle

7 février. Thése de 3° cycle

Clément (Jean). — Les relations famlliales dans le Bengale rural, dans fe roman néo.
réaliste en Bengali.
Directeur : M. Vaudeville.

29 mars. Thése de 3° cycle

Magnant (Christiane née Beucher). — L’enscignement de V'anglals aux adultes iaoe .

3 la mise en place des structures de la formation coniinue.
Directeur : M, Dulck.

1°% avril. Thése de 3° cycle

Aoyama (Taro), — La conception de l'intelligentsia russe dans les premlers ouvrages
de Nicolas Berdiaev.
Directeur : M. de Labrlolle,

7 Juin. Thése de 3° cycle

Saimi-Heloir (Claudine). — Rdle et sort de la langue francalse dans [Pinstitufion
scolalre algérlenne.
Directeur : M. Quemada.

22 juin. Thése de 3° cycle

Ouedraoge {Rakissoniligri}. — L'enselgnement de I'anglals en Haute-Volta. Problémes
et perspectives,
Directeur : M. Appia.

® Parls IV — Université de Paris-Sorbonne

27 mars. Thése d'Etat

Foucart (Claude}. — L’aspect méconnu d’un grand Tutteur, Louls Veuillot devant les
arts et les lettres.
Directeur : M. Gaulmier.

6 juin. Thése de 3° cycle

Peroteau (Maude). — Dom-A.). Pernely (1716-1796). Itinéralre Intellectusl et splirituel.
Directeur : M. Verniére.

24 juin. Thése de 3° cycle

Marion (Michel). — Recherches sur les bibliothéques privées a Parls au milleu du
XVHI* slécle {1750-1759).

Directeur : M.J. Martin.



27 juin. Thése d'Etat.
Dugast (Francine}, - L'imag

e de I
Diracteur : M. Raimond, enfance dans la prose litéralre de 1918 & 1930.

® Parls V — René Descarles « Sciences humalnes - Sorbonne
15 janvier. Thase de 3* cycle

g;s;t-Gouletquer (Anne d'). — Etude psychosoclolegique de la Clté Universitalre de

Dlrecteur : M. Stoetzel.
17 janvier. Thése de 3° cycle

Vigneron (Renée). — Etude éthnologlque d’une classe pratique. La slgnification de
I'échec scolalre.

Directeur : M.R. Boudon.

27 janvier. These de 3° cycle

Kostas (Minir). — La laiclsation de ensclgnement public en Turquie depuls 1923
Jusqua nos Jours,

Dlrecteur : M. Bergue.

15 février. Thiése de 3° cycle

Rotariu (Trialan ivan). — Education et mobiiité — Recherches formelles sur la rela-
tion entre mobilité sociale et systéme d'enseignement.
Directeur : M.R. Boudon.

25 février. These de 3° cycle

Pereira (Maria Arieth). — Analyse du systéme d'enseignement du premier degré,
dans I'Etat de Golas (Brésil) (1965-1975).
Directeur : M. Le Thanh Khoi.

3 mars. Thésg de 3° cycle

Cohen (Abraham). — L’enrichissement du vocabulaire des enfants handicapés so-
claux.

Directeur : M.G. Snyders.

21 mars. Thése de 3° cycle

Gaye (Lucien). — Enselgnement éliliste ou enseignement de masse en Céte d’lvolre.
Directeur : M. Le Thanh Khol.

21 mars. Etat (sur travaux publiés és Lettres et Sciences Humalnes)

Montmoltin (Maurice de). — L'inteliigence de la tache. Recherches et applications en
psychologle du ftravail et en ergonomle.

Directeur : M. P. Qleron.

24 mars. Thése de 3° cycle

Ferrari Lercati (Silvio de). — La réforme de Péducation au Pérow.

Directeur : M. Le Thanh Khol.

a0 avrll, Theése de 3° cycle
Wachill {Hassan), — lLes modéles culturels de Flle Maurice : Tagore, Berpardin de

Saint-Plerre et lqbal.
Directeur : M. L.V. Thomas.

9 mai. Thése de 3° cycle

E! Amine {Adnan). — Le pluralisme scolaire du Liban et influence des écoles sur
les concepllons et les sttitudes socllo-poliﬂques des étudiants.

Directeur : Mme V. Isambert-Jamati.
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9 mai. Thése de 3° c¢ycle
Oreizi~Isfahani (Foroughossadate). — La T.V. et la famille & Ispahan.
Directeur : M. G. Namer. |

12 mai. Thése de 3° cycle
Ocon-Mansour (Sylvie). L’identité de I'adolescent palestinien dans un camp.
Directeur : M.C. Camilleri.

17 mai. Thése de 3° cycle r
Marquer {Josette). — Etude de linteraction entre stades de développement opérs.
tolre et mode de présentation des données dans une tiche d'apprentissage,

Directeur : M. M. Reuchlin. i

20 mai. Thése de 3° ¢ycle

Pintiaux (Pascals). — Apprentissage du métier et tradition : essal d’analyse du recry.
tement de PAssociation ouvriére des Compagnons du Devoir du Tour de France,
Directeur : Mlle R. Moulin,

26 mai. Thése de 3° cycle

Leomani (Christian). — Pratique judiciaire el rapports soclaux — Signification so-
clale de la pratique de la justice des mineurs.

Directeur : M. Agirard.

26 mai. Thése de 3° cycle

Sassi (Noureddine). — Perception du rble de linspecteur primaire en Tunisls,
Attenies et représentations des Inspecteurs des Instituteurs et des éléves concernant
les fonctions de Pinspection. i
Directeur ; M. Léon.

27 maj. Thése de 3° cycle

Champion (Frangoise), — Etude sociologique de iz vulgarisation sclentifique & partir
d’une enquéte réalisée au Palais de la Découverte.

Directeur : Mme V. Isambert-Jamati.

4 juin. Thése de 3° cycle

lyell Mpela | Ekoloto. — Probléme de la scolarisation dans I'enselgnement primalre
au Zaire.

Directeur : M. Le Thank Khoi.

6 juin, Thése d'Etat — &s lettres et Sciences Humaines.

Bernard (Michel). — Genése et développement des 1.U.T. (1965-1975). — Contribution |
a Fanalyse et & I'évaluation des Innovations en éducation. .
Directeur : M. M. Esne,

6 juin. Thése de 3° cycle

Peretz {Caroline}. — Les voyelles orales a Parls dans la dynamlque des &ges el
de la soclété.
Directeur : M. A. Martinet.

7 juin, Thése de 3° cycle

Djafarian (Fatemech). — Les problémes de I'emplol et de P'éducation dans le cadre
du développement soclo-économique actuel de I'lvan.
Directeur : M.A. Piatier.

10 juin. Thése de 3" cycle

Charon {Jean-Pierre). ~~ Animation urbaine et classes soclales.
Directeur : M. L.V, Thomas.



13 juin. Thése de 3° cycle

Semitt (Ani-dules). — Les rapports o’
les Gouros en Cote-d’lvolre.
Directeur : M. G. Snyders,

13 Juin. Thése de 3° cycle

Eglenne {F.R). — L'artlsanat et !'éducation (1821-1870).
Directeur : Mme V. Isambert-Jamati.

14 juin. Thése de 3° cycle

Moutaouakil {Abdelkebir). — Délinquance juvénlie et colonisation. La présentation
de la délinquance juvénlle dans Ja presse du Maroc colonial {1935-1959).
Directeur : Mme V. lsambert-Jamati.

17 juin. Thase de 3° cycle.

Ben Rayang (Fredj). — Problémes psycho-sociologlgues et psycho-pédagogiques
de la formation des enselgnants en Tunisle (1956-1975).
Directeur : M. C. Camillerie.

20 iuin. Thése de 3° cycle

Ouedraogo (Lédéa Bernard}. — Les groupements précoopératits au Yentenga (Haute-
Volta) — Essai de modernisation d'une structure éducative traditionnelle : le Naam.
Directeur : M. H. Desroche.

autorité entre les adultes et les enfants chez

22 juin. Thése d’Etat — &s Lettres et Sciences Humaines

Comoe Krou (Barthélémy). — Le Jeu dans 1a sociélé iraditlonnelle agn).
Directeur : M. LV. Thomas.

23 juin. Thése de 3° cycle

Vasquez {Ana-lLuisa). — Recherche sur [a représentation de fa justice par des enfants
el des adolescents et les problémes posés par ces types d’études.

Directeur ; M. F, Bresson.

24 juin. Thése de 3° cycle
Samson (Jean-Marc). — L'évaluation de Pefficacité de Péducation sexuelle de groupe,
mesurée selon le progrds dans le développement de jugement moral en matiére

sexueile,
Directeur : M. G. Snyders.

25 juin. Thése de 3° cycle

Aguessy-Kone (Pierrette). — L'enseignement en Afrique Occldentale et Cenirale.
Contribution 2 une problématique de I'enseignement primafre.

Directeur : Mme V. lsambert-damati.

27 Juin. Theése de 3° cycle

Charles (André). — Niveau de traltement et mémoire verbale — Contribution théori-
que et expérimentale.

Directeur : Mlle G. Oleron.

27 juin. Thése de 3° cycle -
Bendib (Farouk). — Contributlon a Pétude de Pacculturation de "enfant algérien en
France. Cadre de recherche : la réglen de Tours.

Dirgcteur : M. C. Cavilleri.

30 juin. Thése de 3° cycle '
Elliautou (Jean-Marig). — Formatlon ei développement, Elude d'une Institutlon de

formation professlonnalle agricele au Tchad.
Directeur : M, F. Bourricaud.
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& Paris VIll — Unlversité de Parls — Vincennes

21 mai. Thése de 3° cycle

Idir (Moncef). — Evolutlon polltique et développement culturel en Bulgatie au len.
demaln de I'émancipation (1878-1890).

Directeur : M. G. Castellan.

3 juin. Thése de 3° cycle

Barboza-Alvarado (Maria-Eugénia). — Une expérience de la méthode active d'ensel.
gnement a 'Ecole du Travail Social de I'Unlversité de Costa-Rica.
Directeur : M. Debeauvais.

9 juin. Thése de 3° cycls

Miniac (Chritine de, épouse Barre). — Confribution & P'étude du développement gé.
mantique — Analyse d'une expérience pédagoglque.

Diracteur : M. J. Le Ny.

30 juin. Thése de 3° cycle

Pillon {Madeleine, épcuse Chopart). — Les formations professionnelles et la divislon
du travall : I'exemple du technique court public.
Directeur : M. P. de Gaudemar.

Soutenances de théses en sciences de I"éducation ou intéressant les sciences
de I'éducation dans les universités de province. Septembre 1976 — fin juln 1977 —,

* Université de Bordeaux 11
U.E.R. Sciences Sociales et Psychologiques : Section des Sciences de I'Education

26 octobre 1976. Thése de 3° cycle

Dutil (Sylvére). — L'extensibilité musculaire chez Uenfant entre 7 et 9 ans. Efude
comparative.
Directeur : M. J. Wittwer.

22 mars 1977, Thése de 3° cycle

Loue (Léon), — Contribution 4 une pédagegie de [a gestion (Origines de la gestion,
enselgnement et formation).
Directeur : M. J. Wittwer.

25 mars 1977. Thése de 3* cycle

Nganphirochana (Prapha). — L’enseignement et ['étude du frangals a I'école secon-
dalre en Tailande.
Directeur : M. J. Wittwer,

10 mai 1977. Thése de 3° cycle

Lescourret (Xavier). — E’engagement professionnel, le cholx de I'informatique. Contrl-
buiton & Panalyse des attitudes et des intéréts des Jeunes, informations d'LU.T.
Directeur : M. J, Wittwer.

11 juin 1877. Thése de 3° cycle

Abou-Khalil (Georges). — FEiude critique de I'évolution de I'enselgnement historlgue
au niveau de I'enseignement secondaire en République du Zalre, de IIndépendance
4 nos Jours.

Directaur : M. J. Wittwer.



16 Juin 1977, Theése de 3° cycle

Lailaba Maiga (Hamidou). — Milieu africaln, enfant, famille et scolarlsation : de la

llalson entre orlgine soclale
et performance en leclure chez de
nf €]
de milleux soclo-professionnels difiérents. s onfants nigériens

Contr |bu“°“ a -] Ilnﬂuence de I an
en\fir
|étude d onnement iamlilal sur la léuss‘te 8GO

Directeur @ M. J. Wittwer.
27 juin 1877. Thése d'Etat

Briand (Georges). -— Education physique dans Penset

; nement spéclal comme moyen
d’Investigation et de développement de la personnall?é. b Y
Directeur @ M. J. Wittwer.

15 octobre 1977. Thase d'Etat

Peretli {André de), — Protection, inerlie et changement dans les systémes soclaux.
Directeur : M. J. Wittwer.

¢ Université de Bordeaux Il
U.E.R. Sciences de I'Information, de la Communication et de I'Expression

25 octobre 1976. Thése de 3* cycle

Dada (Ayorinde). — L'apprentissage du frangals au Nigeria. Relation entre contexte
pédagogique, motivation et performance.
Directeur : M. Escarpit.

7 décembre 1476, Thésae de 3* cycle

Chanceaulme (Josselyne, épouse Joubert). — Des aspects psychologlques, psycho-
moteurs et relatlonnels dans apprentissage audio-visuel de la dactylographle.
Directeur : M. J. Wittwer.

¢ Université de Caen
Institut des Sciences de I'Education

13 juin 1977. Thése de 3° cycle

Chossigre (Jacqueiing). — Contfribution A Pétude de Fappréciation de texies par les
¢éleves de 6° dans le cadre de I'enseignement du frangals.

Directeur : M. Mialaret.

13 juin 1977. Thése de 3* cycle

Moscato (Michel). — Performances linguistiques et activités cognitives (étude sur e
ralsonnement déductif).

Directeur : M. Mialaret.

20 juin 1877. These ds 3° cycle

Letévre (Frangoise). — Conduites d’
sage, rééducation.
Directeur : M. Miafaret.

enfanis en présence de YOlalgraph : apprenils-

U.E.R. des Sciences de 18 Terre

17 novembre 1976. Théss de 3° cycle
Bou Dargam (Saber). — Effats des contralntes dém

lalre au Liban.
Directeur : M. Clarc.

ographlgues sur l'institution sco-
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® Unlversité de Sclences Soclales de Grenoble
U.E.R. de Phillosophie - Sociologie
29 avril 1977. Thése 3° cycle

Decriem (Roger). — L'éducation de la volonté et la formatlon de la personnallté,
Directeur : M. Pascal.

U.E.R. de Psychologie et Sciences de I'Education

20 juin 1977. Thése de 3° cycle
Gagnon (Rodolphe). — Programme de baccalauréat en Sclences Soclales de I'Unl.

versité du Québec & Chicoutiml,
Directeur : M. Claustre.

¢ Université de Lyon 1l

Laboratoire de pédagogie expérimentale

U.E.R. Institut de Formation aux Pratiques Psychologiques, Sociologiques et Edu.
catives

septembre 1976. Thése de 3" cycle

Marcon (Michel). — Finalités el fonctions de I'enselgnement technique.

Directeur : M. G. Avanzini.

2 mai 1877, Thése ds 3° cycle

Matrat (André). — La problématique de I'enselgnement de la phllosophie.
Directeur ; M. G. Avanzini.

® Unlversité des Lettres et Sciences Humaines de Metz
U.ER. - Lettres et Sciences Humaines

2 novembre 1976. These de 3" cycle

Henry (Paul). — Population scolaire et équipemenis scolaires dans le département
de Ja Moselle. Contribution a I'étude des structures géographlques et soclales du
département de la Moselle,

Diracteur : M. F, Relitel.

¢ Université Paul Valéry de Montpellier
U.E.R. de Psychologie

2 décembre 1976. Thése de 3° cycle

Bringer (Paule, épouse Vigouroux). — Etude du corps propre de I'enfant : donné ou
genase.
Directeur : M. Jouhaut.

® Unlversité Louls Pasleur de Strashbourg
U.E.R. de Psychologie

30 septembre 1976. Thése de 3° cycle

Labelle (Jean-Marie), — Recherche sur les réles pédagogiques d'un service unlver
sltaire d’'éducation permanente.
Diracteur : M. Tardy.




5 novembre 1976. Thése de 3° cycla

Burger (Martine, née Ross). — Processus de transformation mentale des objets
usuels pour un enfant (agé de 2 ans 3 mols, 3 ans 3 mols).
Directeur : M. Tardy.

27 novembre 1976. Thase de 3° cycle

Mirabet {Antoine). — Perspectlves psychothérapeutiques en milleu scolalre.
Directeur : M, Bauer.

16 décembre 1976. Thése da 3° cycle

Abecassis (Janine, née Levy), — Les communlcatlons non.verbales & Pécole mater-
nelle. Etude sémlologique des mimlques, gestes et postures de Venfant de 3 & 6 ans.
Directeur ; Mile Tabouret-Keller.

¢ Unlversité de Toulouse-Mirail
U.E.R. des Sciences du Comportement et de I'Education

10 décembre 1976. Theése de 3° cycle

Laterasse (Colette). — Elude génétique de la verballsation du futur chez les enfants
de 3 4 6 ans.

Directeur : M. Malrieu.
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Les notes présentées dans cette rubrique rendent compte des évolutions en cours,
au niveau International, dans 'enseignement et plus géndralement dans I'éducation,

Elles se proposent de falre le point sur des développements slgnificatifs dans cer.
tains pays ou dans une aire culturelle spécifique.

Elles constituent une introduction a une étude plus approfondie en renvoyant & des
documents sélactionnds en fonction de feur importance ou de Fétendus du champ
couvert : numéro spécial de revue, livre collectif, etc.

Le rapport Parent dix ans aprés

Créde en 1961 pour étudier I'organisation et le financement de Y'enseignement dans
la province du Québec, la Commission royale d’enquéte sur I'enseignement présidée
par A.M. Parant a remis un rapport dont la publication g’est échelonnée de 1963 4
196868. Ce rapport appelé aussi plan Parent {1) comporie I'ensemble des constata-
tions, des opinicns et des recommandations des membres de la Commission sur les
questions suivantes :

— les structures supérieures du systéme scolaire (Ministére et Consell Supérieur de
'Education ;

— les structures pédagogiques ;

— I'administration et le financement de I'enseignement.

Ce travail considérable qui a eu un grand retentissement dans le monde de I'édu-
cation au niveau international a servi de base & la réforme ds I'enseignement
québécois.

Six commissaires de la Commission d'enquéte et deux personnalités canadiennes
qui s'intéressent de prés aux problémes de l'éducation font, dix ans aprés la paru-
tion du plan Parent, le bilan critlque de cette réforme par rapport aux recomman
dations sur lesqueiles 2lle s'est appuyée, ceci dans le rapport du collogue annuel
de I'Académie canadienne des Lettres et Sciences humaines (Toronto, 1971) (2).

Nous donnerons successivement le résumé de sept des huit communications de ce
colloque.

La démocratisation de Fenseignement :

La démocratisation de Penseignement était I'objectif majeur de la réforme. La démo-
cratisation s'est élaborée au niveau des institutions (création du ministére de
I'Education, du Conseil supérieur de I'éducation), au niveau des Commissions $co-
laires, du financement des services de I'enseignement (gratuité scolaire en 1961 pour

(1} Québec, Ministére de I'Education. — Rapport Parent, Rapport de la Commission Royale

d'enquéte sur I'enseignement dans la Province de Québsc. — Qudbec, 1963, 1966. — 10 o,
5 vol., 1500 pages, tabl
(2) Soclété royale du Canads, Académls des Lettres et Sclences humalnes. -— Le Rappord

Parent, 10 ans aprés, par Louis-Philippe Audet, Gérard Filion, Maurice Ebel, David Munrog, et
Montréal, Les Editions Bellarmln, 1975, — 161 pages, takl.




la démocratisation a fait des progrés consideé-
rables dans las secteyrs en retard en 1961; |g fréquentation obligatoire a &t

;?D&USSjevilgs ans en 1961 ; un réseay d'Institutions accessibias géographiguement
p y nee, facteur de persévérance scolalre, ont &% mis en place partout.

omme ayant un caracidre excessit,

Le?s données objectives sur les résultats de ces mesures sont encote incomplétes,
fait ok.aserverl.lftrthur Tremblay, .certains indices sont cependant significatifs d’une
évolution posltive dans Je domaihe de la démocratisation de Penseignement québé-

coifs (étgde Sur la situation des jeunes face & Femploi, enquéte sur le degré de
satisfaction des éleves du secondaire...)

Le Consell supérieur de fEducation K

Le rble du Conseil tel que I'avalt défini la Commission d’enquéte &tait d'unifier les
éléments du systéme éducatif, de conseiller le ministre de I'Education et de faire
annuellement pour les iégislateurs fe point de la situation et des besoins de P'ensei-
gnement au Québec, Il & depuis dix ans rempli ce rble et ast devenu Vintermédiaire
privilégié entre le gouvernement et ie public. C'est gans ce domaine de 'élaboration
de la stratégie du changement, estime David Munroe, que le Conseil doit & I'avenir
pouvoir jouer un rdle prépondérant.

Les structures pédagogiques :

Le plan Parent avait préparé une restructuration compiéte et profonde du systéme
d'enseignement québdcols. On a assisté en dix ans au développement continu du
réseau des écoles maternelles. Au niveau de l'enseignement é&lémentaire, le minis-
tére de I'Education a écarté les propositions de la GCommission d'enquéte, préco-
nisant six ans d'études primaires, la division en deux cycles égaux, avec en fin de
premier cycle une année éventuelle de ratlrapage, les éiéves étant, pendant leur
scofarité élémentaire répartis indépendamment de Page en fonction des rythmes
d’apprentissage.

La structure actuells est celle de la « non-graded school » {groupement par niveaux
d'age avec sous-groupes moblles). Sl les propositions radicales de ia Commission
d'enguéte oni ¢ rejetées, on note cepandant, remarque Roland Vinette, des progres
au plan de l'éducation éducative. L'école secondaire est avec les C.EGEP, la
réalisation la plus spectaculaire de la reforme québécoise : Ia propos:tlgn Parent
&talt ja suivante : « L'enseignement doit &tre polyvalent, ne pas étre cloisonné en
sactions, mais doit aménager des passerelles permettant des passages du général
au professionnel et inversement : en oulre, I'éidve d-oit avancer & son propre rythme
selon un peu d'options graduées. » Les recommandations de fa Commission d'enquéte
ont été assez bien sulvies. Le ministére a cependant rejetté la division du cours
secondaire en deux cycles (deux ans de formation générale, trois ans de commen-
cement d'orientation) et le chiffre maximum prét.:omsé de 1000 éléves par établis-
sement a ét& largement dépassé (on aftend celui de 5000 pour les établissements

les plus importants). svidont. «L ] !
. g 1 i ' laise évident. «Le point sur lequef
ourd’hui I'école polyvalente est le lieu d'un ma ¢ N
5\:141 r::::ontre le piups grand consensus, €crit Roland Vmeﬂ?’ cest l'échec total de
l'intégration de la formation professionnelle et de la formation g_énérale, gn un mot
,;échgc total ds la polyvalence ». Les administrateurs, les enseignants _du s_ecteur
professionngl, les représentants gyndicaux demandent que son autonomie soit ren-
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due & I'enseignement professionnel qui apparait comme le [aissé-pour_—compte de la
nouvelle structure secondaire. Roland Vinette communique pour terminer un cadre
de réflexion en huit points pour reconsidérer les bases de la polyvalence.

La situation des C.E.C.E.P. fait I'objet d’une présentation particulidre de la part de
Maurice Ebel.

Succés ou faillite des C.E.G.EP.

Maurice Ebel répugne 2 porter un jugement de valsur sur les C.E.G.E.P., institution
trop récente, réalité complexe et mouvante.

Le plan Parent recommandait la création d’établissements intermédiaires entre I'écols
secendaire et I'université, les C.E.G.E.P., pour dispenser un enseignement pré-univer-
sitaire et professionnel de caractére polyvalent, de deux ou trois ans, et un ensei-
gnement du soir aux adultes. !l préconisait & ce niveau, une formule équilibrée de
cours communs, de cours spéciaux et de cours complémentaites, une pédagogie
basée sur le travail autonome et I'évaluation continue. On a assisté & la création
d’un réseau complet et unifié de C.E.G.E.P, ayani chacun leur physionomie propre,
bien intégrés dans le milieu et reliés organiguement les uns aux autres. De ce fait,
on a observé |'accessibilité d'un plus grand nombre d'éléves aux études post
secondaires, une amélicration de la formation des techniciens, une animation péda-
gogique riche et audacieuse au hiveau de ces établissements. En contrepariie, on
frouve une tendance au gigantisme, un éventall pléthorique d'options trop spécia-
lisées, une certaine « gadgétisation » pédagogique, des aberrations, selon Maurice
Ebel, telles que I'enseignement obligatoire pour tous de la philosophie et de ia geogra-
phie. Au niveau des programmes d'études, entre I'école secondaire, le C.E.GEP.
et I'Université, 1a coordination n’est pas bonne. L'enseignement aux adultes n'a pas
trouvé sa forme originale.

Quelques notes sur la formation des maitres d'aprés le rapport Parent :

La formation des maitres était un des points du plan Parent qui faisait le plus preuve
d'originalité. Le plan préconisait la suppression des écoles normales, la formation
des maltres étant assurée par les établissements d’enseignement supérieur, sur les
bases d'un enseignement de caractére large, universel et en méme temps concentré
sur une spécialité et ouvert sur la recherche.

En 1969, celui-ci est mis en place dans les universités. Ghislaine Roquet fait observer
gqu'a ce niveau la définition des objectifs pédagogiques est encore insuffisante, la
formation pratique reste traditionnelle. La formation des maitres de I'enseignement
technique, les programmes de perfectionnement, de recyclage ne tiennent pas suf-
fisamment compte des recommandations de la Commission d’enquéle. Les secteurs
de recherche sont sous-financés.

Les Commissions scolaires, huit ans aprés le rapport Parent :

Le rapport Parent a formulé des propasitions radicales pour restructurer un ensemble
de 1660 Commissions scclaires de toutes tailles et catégories. Sous la pression de
la conjoncture politique, 'Assemblée nationale a préféré des réformes se situant dans
la ligne de la tradition et peut-étre plus proches de la réalité québécoise. On a
conservé les Gommissions locales, presque pas touché aux Commissions régionales,
on n'a pas créé les Conseils de développement scolaire préconisés, habilités &
délivrer une subvention unique pour chaque région économique. On s'est contentd
de réduire le nombre des Commissions et de mettre sous leur autoritd tout I'ensel-
gnement secondaire. Selon Gérard Filion, les difficultés observées aujourd’hui vien-
nent d'abord d'une préparation insuffisante des commissaires & i'exercice de leur
fonction.

Compte rendu par A. KOVACS.




:Jg de‘? coura:ﬂ; de: [expén_meniahon pédagogique qui suscite aujourd’hui un intérét
res vif est celui qui tend 3 instaurer Vinterdisciplinarité¢ dans I'enseignement.

Lf_e num_érc? sl,péc_ial de la revue canadienne « Prospectives » (1) sur les expériences
d'interdisciplinarité dans les colieges d'enseignement général et professionnel, qui
se compose de seplt études de cas et d'un court texte récapitulatif prenant en co,mpte
un ensemble élargi d'expériences pour meitre en lumiére les tendances les plus
répandues et identifier certaines convergences, nous place au ceeur de la question.

Aprés' guelgues mots concernant le probléme des définitions, nous donnerons
une liste des objectifs de Iinterdisciplinariié tels quon peut les relever au fur et
a mesure de la lecture des différentes contributions et T'essentiel des informations
telatives au ¢hamp et A l'organisation de Tinterdisciplinarité ainsi qu'aux résuitats

et aux problémes soulevés par la mise en place et s déroulement des expériences
rapportées dans ce numero,

Le problame des définitions :

« || s'agit, ecrit Jacques Laliberie, dans les établissements concernés, de mise en
ceuvre de modéles dapprentissage qui ont tous, mais & des degrés divers, une
dimension inter, pluri ou muitidisciplinaire. Comme on le verra plus tard, les quali-
ficatifs que l'on accole aux expériences peuvent préter & discussion.» On peut
trouver dans : Interdisciplinarité, probidémes d'enseignement et de recherche dans
les Universités, 0.C.D.L., 1972 {C.E.R.l) des définitions formelles des termes tels que
displine, interdisciplinarité, transdisciplinarité, multidisciplinarité, pluridisciplinarité
(voir pp. 23-24 et 85-87 en particulier) qui interviennent dans les différents articles de
la revue. || semble que le terme interdiscipiinarité puisse étre toujours utilisé a la
place des autres termes connexes,

Les objectifs de I'interdisciplinarité :

Les objectifs premiers : V'intégration des connaissances entre elles et dans leur rap-

port avec la praiique; la promaotion de la formation fondamentale aux dépens de

la formation spécialisée.

En second lieu, il faut ajouter que I'interdisciplinarité &tant présentée ici comme

étroitement, organiquement liée & la pédagogie du «projet» répond, en ce qui

concernent les éléves, aux exigences suivantes : -

— développement intégré de l'affectivité et de lintellectualité (responsabilité, auto-
nomie} ; ) o

— démarche socialement intégrée (se développant en fonction de I'environnement) ;

— respect du cheminement personnel de 'éléve ;

-—— motivation accrue ;

— acquisition de méthode

En ce qui concerne les enseignants inter

— de renouvellement professionnel ;

— de contacts élargis avec les collégues ;

__ de contacts personnalisés avec les éléve_s;

— d'implication personnelle dans les « projets».

s de travail {recherche, synthése, planification}.
disciplinarité répond 4 une demande :

Le champ de Finterdisciplinarité :
i i ui sont rapportées icl, l'inter-
) t mise en ceuvre dans [es expériences q '
Zies”c?pﬂ:aerlilteé ecsr‘)nsiste a mettre & la disposition des éldves les ressources humaines

J———

{1) Volume 12, n° 2, avrll 1976.
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ot pédagogiques dont Ils ont hesein pour réaliser leur « projet », c'est-a-dire I'dtuds
d'un phénoméne faisant intervenir les données de plusieurs disciplines en vue de
'obtention ou non de « crédits », menée individuellement ou en trés petits groupes,
étendue sur une année scolaire, un semestre ou un trimestre, s@ surajoutant ou sg
substituant & une partie de I'enseignement donné sous forme de cours.

Dans ce contexte, on reléve plus d'expériences mettant en jeu les sciences humaines
que les sciences exactes ou naturelles ou I'enseignement des techniques. Le carac-
tére plus précis, délimité des contenus dans ces domaines, en fonction des pro-
grammes et des examens ferait obstacle a Tintégration de ces disciplines.

Suivant T'organisation générale des «projets » les regroupements interdisciplinaires
se réalisent selon différentes formules :

— moins de quatre discipiines au choix ;
— en triades (philo-littérature-histoire/socio-linguistigue-géographie)...

On note au C.E.G.E.P. d’Ahuntsic une tentative avortée de regroupement par choix
idéologiques, écoles de pensée, écoles humaniste, formaliste et marxiste.

L'organisation de enseignement interdisciplinaire :

Les C.E.G.E.P. doni il est guestion présentent des rnodéles assez différenciés pour
la mise en ceuvre des « projets » : tutorat, systéme modulaire, bureau d'aide & Yauto-
formation. Cependant la ligne générale est ia suivanie : soit ’équipe enseignants
établit préalablement un plan d'étude pouvant contenir une série de «projets» &
proposer aux éléves (cette phase préparatoire peut durer plusieurs mois) soit [es
éléves individuellement, ou par deux ou firois, soumettent des thémes d'étude aux
enseignants concernés par ceux-c¢i. Les enseignants ensemble ou séparément dls-
cutent les objectifs et la démarche prévue, refusent ou acceptent le projet, établis-
sent les équivalences pour I'évaluation ultérisure et jouent plus par la suite le r6le
de « personnes ressources », de tuteurs, de consultants, que celui de déposltaire du
savoir.

A la base de la dynamique de I'apprentissage :

— la recherche en bibliothéque « ressources-

— la recherche au centre audio-visue) centers »

— la participation & des échanges, visites, voyages, travaux et stages pratlques &
I'extérieur du C.E.G.E.P.;

— la production de la part des éléves de matériels et d'objets concrets (maquettes,
productions artistiques, artisanales...), de documents écrlts imprimés et audle-
visuels ;

— le contréle continu du travall de 1'élave ;

— l'évaluation par 'equipe enseignanite du travail de 'éléve (contréles complémen-
taires si nécessaire).

« Superviser le projet, écrit un enseignant, ¢'est faire naftre chez U'éludiant ou I8
groupe le besoin de faire vérifier de fagon contlnue sa démarche. »

Au CE.GEP. du Vieux Montréal, l'interdisciplinarité « c’est un mouvement dialec-
tique entre I'information, l'action et l'orientation des éléves et des enselgnants tou-
jours en train de se faire ».

Bilan - Difficuités :

Les expériences rapportées ici semblent dans leur presque totalité (un seul &chec)
avolr satisfait aux objectifs de départ.




ETATS-UNIS

La non-consultation préalable des éléves, I'appul Insuffisant de Padministration et
des. syndicats enseignants (intérieurs a 'établissement), Pinsufiisance, voire la
mefiance du reste de Pétablissement non concerné par l'interdisciplinarité, les diver-
g'en.c?s sur les questions d'encadrement et d'exigences académiques ont &té &
l'origine de I'échec de I'expérience du C.E.G.E.P. de Maisonneuve.

De toutes fagons des difficuités existent provenant de la résistance au changement,
crie I‘opposition des structures établies, de Pinsécurité qui apparait aux niveaux de-:
'administration, des enseignants et des &laves. Des problémes d'ordre administratif
se posent (investissements supplémentaires, incompatibilité des emplois du temps
Individuels, longueur des temps de négociation préalable et des débats au moment
de I'évaluation). Enfin, il faut surmonter les divergences qul naissent concernant le
con§ensus sur les objectits, et au niveau de la création et de la cohdsion des
équipes enseignantes (divergences de vue relatives 2 la liaison des différentes
disciplines, apports et combinaisons au niveau des contenus).

Compte rendu par A. KOVACS.

La balsse du niveau scolalre

La baisse du niveau des candidats aux études supérisures, et lg déclin des scores
obtenus sur le plan national & des tests standardisés passés par les éléves aux mo-
ments charniéres de leur scolarité, cecl par rapport & il y a une dizaine d'années,
alarma vivement !¢ monde de l'éducation aux Etats-Unis, remelttant en cause les
orientations pédagogiques prises depuis 20 ans dans ce pays. L'inquiétude a gagné
e Canada (1). L’Angleterre se pose le probléme en termes d'efficaclié da « styles
d'enseignement » {2).

Nous relaterons les différents points du débat qui a opposé, & ce sujet Robert Lebel,

d’'une part, et Vincent R. Rogers et Jean Baron, d'autre part, (3} en soulignant

pour commencer le falt que les Américains disposent de mesures précises sur le ren-
dement scolaire :

— Le Scholastic Aptitude Test — SAT — mis au point et administré depuis les
années 20 par le « Collége Board » {un million d'éleves testés par an). I! a éfe
récemment complété par une &tude spéciale sur la stabilité de I'échelle des scores
du SAT.

— Le Test ACT de ' « American College Testing Program » qui mesure lacquis
proprement scolaire (langue, mathématique, études sociales, sciences physiques).

— Le Plan national NAEP — National — Assessment on Educational Progress (4) qui
donne des résultats récents sur les niveaux par domaines scolaires (& 9, 13, 17,
25-35 ans), mais aussi par région des U.8.A,, sexe, éthnie, milleu soclo-culturel, type
d'habitat (rural, urbain, suburbain).

— + quelques dizaines de tests du méme genre.

(%) Tremblay {(Jacques). — Les lendemalns, [e déchante. — Prospectives, n® 1, vol. 13, février 1977,
-5.

pp. 1
{2} Bennat {Nevllis). — Teaching styles and puplls progress. — London, Open Books, 1976

Gray (John), — A chapter of errors. — Teaching styles and pupHs progress In retrospect,
Educational Research, ne 1, vol. 19, novembre 1976, pp. 45 et sq.
{3 Ebel (Robert L.). — Declinlng scores : & conservative explanatlon (et) Rogers (Vincent R.,
Baron (Joan). — Declining scores : a humanlstic explanation, Phl Dalta Kappan, décembre 1976,
. 308-313,
Eﬁs! (Robart 1), Rogers (Vincent R.), Baron {Joan). — Declining scores : two explanatlons.
The Educatlon Digest, févrler 1977, pp. 2-7.
{4) Johnson (Simon S.). — Update on educatlon, Denver, NAEP 1975,
145
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Argumentation de Robert L. Ebel

———,

Réfutation de ['argumentation de Robert
L. Ebel par Vincent R. Rogers et Joan Baron,

Les faits ;
— langue 1962 ; 478 perte
{note moyanna) 1974 : 437  de 10°%
SAT
— mathémat. 1962 : 502 perte
{note moyenna) 1974 : 473 de 5%
— langue : 6%
— mathéma-
en(;;e X tiques 1 BY%
AcT 2 Pore _ studes
" . o
1973 sociales : 13%

- sciences
physiques : stabilité

Les falts :

I n'est pas évident que fes scores alent
baissé au niveau primaire, au contraire,

— la rapport NAEP monire une amélioration
on lecture/iittérature pour ies &ldves de
11¢ ot 12* annde;

— le ACT (sclences physlques) est stable

- la ETS {(Educational Tasting Service) nous
dit que la balsse en mathématique date
de 1876

— ot que la balsse au niveau verbal aest
négligaable.

Robert L. Ebel examine et réfute diverses
explications du phénoméns pour fipalement
falre porter la responsabilité du déclin du
niveau scolaire par les éducateurs de lype
« rousseatlste », par |'éducation progressiste.

— On a dit que les tests seraient aujourd'hui
plus difficiles. Au contraire [l résulte d'une
étude faite par I'ETS que le SAT devient
plus factle d'année sn année.

- Un é&largissement des catégories d'éldves
qui passent les tests serait rasponsable ds
la baisse dss résultats moyens. Mals les
écarts  entre fes différents rvésullats des
catégories (mesure de la diversité) n'ont
pas augmenté sensiblement en dix ans.

— Le nombre décroissant depuis 1962 des
tudiants qui ont passé le test au niveay
de la « high schoo! junior » et qui le
repassent en tant gue «senior» gurait une
influence sur les résultats. D’aprés le ETS
et le Collége Board cette explication n'est
plausible gue pour irois points du score
ot 1/5 des dldves seulement étalent concer-
nés.

— Lo changement du contexte &conomique et
la politique libérale d'admission des Col-
léges ne pousseraient pas les étudiants A
travailler aussi dur qu'll v a dix ans pour
la passation des tests d'admission, On ne
posséde pas de données suffisantes pour
confirmer cette hypothése.

En écartant toutes les explications dy
déclin des scores sauf celle du r6le ds
I'éducation progressiste, Ebe! fait peu de cas
de la multiplicité, de I'imbrication des fac-
teurs qui sont & ['origine de la réussite sco-
laira  {et partlculidremont des changements
provequés an ce qul concerne les valeurs,
les attitudes et les aspirations des éléves,
par l'évolution de la société),

— Ebel écarte largument selon lequel les
éléves faibles freinent les Colléges parce
que le standard de déviation n'a pas
changé ds 1562 & 194, Wals le standard
de déviation peut ne pas changer et la
moyenne descendre cepéndant, si 1"ansem-
ble des scores baisse.

Depulis 1968, 75% des é&ldves de 5¢ année
ont accédé A la «High School=, Nous
considérons ce fait comme positif, méms
si les scores au SAT s'en trouvent affectds.

— Les scores ont montd régulldrament jus-
qu'aux anndes 1960. Mals [es enfants qui
ont si blen réussi en 198¢ sont des enfants
qul ont commencé 1'école dans les années
50 4 I'époque ol fes crltiques congerva-
trices déploraient la « mollesse », l'antl-
intellectuallsme de l'dcols. Cala fait réflé-
chir sur Vinfluence que peut avalr I'école




— Les étudiants seralent aujourd’hul moins
blen préparés 4 passer ces tests, I'ensei-
gnement qui feur est donnd seralt d’une
qualité inférieure. L'évolution des attitudes
en miliey étudiant (vandallsme, drogue,
alcool chez las &ldves, conflits chez les
enseignants, résistance & TJordre établi
partout) n'encouragent par les éléves 2
travailler et génent les efforts des &léves
et des maftres ies pius inlégrés, constate
Ebel. Enfin, d'aprés [auteur, les éduca-
teurs semblent les premiers responsables
du déclin des scores et plus particuiidre-
ment certaing mouvements humanistes, pro-
gressistes, s'Inspirant de la pensée de
J.-J. Rousseau et pour lesquels 1'image que
I'éléve se forge de lul-mé&me est pius Im-
pertante  gue les résultals obtenus &
T'école,

— Quel est lo rélo de I'dcole 7 A cette ques-
tion, Ebel répoend : alder les éléves 2
apprendrs, en leur présentant la structure
cchérente de concepts et de relations qui
permettra  Uintégration, ['assimilation des
connaissances. Des préoccupations autres
chez les éducateurs (éducation centrée sur
I'enfant, é&cola cuverta sur le monde..)
condulsant inévitablement & 1*affaiblissement
de la compdtence au niveau des acquis
fondamentaux,

L'école ne dolt pas ignorer les prablémes
de la société, mais on ne peut lui deman-
der de réspudre ceux-cl.

Do solides savolrs de base, verbaux el
opératoires sont plus susceptibles d'aider
I'enfant & se développer dans un monde
en plelns évolution qua la capacité de
s'impliquer socialement.

— Les &ducateurs progressistes militent pour
I'abolition des %ests, selon eux, générateyrs
d'anxiété, de conformisme, destructurani au
niveau de l'image de sol, et d'ailleurs les
objectifs de Iéducation progressiste sont
difficilement quantiflables.

Les administrateurs et les enseignants re-
prochent aux tests leur champ d'obsarva-
tlon et leur validité limités, les biais Intro-
dults qui défavorisent les minorités, Ie
temps nécessité par la passation des tests,
A ce niveau uns meilisure information
paralt nécessalre a Ebel.

Da touta facon, I faut cholsir et rapide-
ment conclug-t-if. H faut savolr que les &tu-
diants qui obtiennent de bons scores sont
ceux qui sont blen équipés du polnt de vus
du langage, des Idées, de 'aptitude & cal-

strictement consldérée, en regard de celle
quk peut résulter des pressions scclales et
économigues et des divections prises par
la socidié,

La philosophie de {"&ducation Inspirée de
J.-J. Rousseau n'a eu que peu d'adeptes aux
U.8.A. Méme dang sa forme la plus conser
vatrice (Whitehead / Dewey) ; I'éducation pro-
gressiste n'a ey gu’un impact limité,

- Les &ducaleurs progressistes savent depuis
longtemps que fe développement de la
parsenne &t 'acquisition des connalssances
fondamentales marchont de palr, L'intérét
porté aux réalités sociales et le dévelop-
pement des connaissances de base ne sont
pas antagonistes. Par allleurs, couper Y'en-
fant du monde provoque ['apathle dans
la classe, des problémes de discipline et
d’absentéisme. Les éducateurs prograssistes
ne prétendent pas résoudre par le bials de
I'école  les problemes complexss de la
goriété, lls souhaltent rendre les enfants
réceptifs aux réalités scciales mais psu
d'entre eux pensent que F'école puisse et
doiva développer une politique soclale,

- Les tests sont critiqués par les éducateurs
progressistes surtout pour leur falble
valldité,

— Lo fait quun obleclif ne solt pas mesu-
rable ne proéfuge en rlen de sa valeur
intrinséque.

— Le suceds scolaire peut &tre prédit par
les tests, mais pas la réussite dans la vle,
une Importante littérature en fait fol.
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culsy, ceux qul réussiront professionnellement Ce ne sont pas des savolrs verbaux quj
ot tiendront honorablement leur place dans rendront les citoyens américalns plus res.
la sociléte, ponsables et plus sensibles & ce qus sont

les bescins de leurs semblables mais ply.
tét une expérience scolaire riche et gratl-
fiante pour tous.

Compte rendu par A, KOVACS,

L’évaluation nationale des progrés des éléves

Aux Etats-Unis, depuis 1969 le « National Assessment of Educational Progress »
rassemble des données au niveau national sur les résultats scolaires et se propose
d'étudier les changements survenant dans ce domalne. Un premier bilan de cs
travail vient de paraitre (1).

Dés les annges 60, pour répondre a la demande des contribuables, iégislateurs et
éducateurs qui souhaitaient que soit faite une évaluation précise de la qualité de
I'éducation américaine dont le budget croissait rapidement (30 millions de dollars
en 1960, 110 en 1974} ; cet organisme s'est fixé les objectlfs sulvants :

— déterminer ce que le systéme éducatif américain tente de realiser;

— mettre au point des méthodes pour mesurer les résultats de ses efforts;

— déterminer les Individus qui seront objets d'étude ;

— déterminer Pinformation a4 rassembler et & analyser.

Pendant les 5§ premiéres années de ['évaluation 4060000 éléves représentatifs de la
population des 50 Etats aux différents Ages de 9, 13, 17 et 26-35 ans, ont été soumis
4 des tests de formes trés variées correspondant aux disciplines d'enseignsment sul-
vantes : sciences, éducation civique, expression é&crite, aplitude & la lecture, littéra-

ture, musigue et études sociales. La collecte des données pour les mathématiques,
les aris et la formation technique est en cours.

Le sondage a porté a la fois sur les connaissances, les capacités et les attitudes
des jeunes Américains.

Les tests, les questions posées ou les taches a réaliser reflétent un ensemble d'ob-
Jectifs éducatifs definis préalablement par un comité (constitué de sclentifiques, de
juristes et d'éducateurs) qui a établi pour les différents domalnes les niveaux qul
seraient considérés comme acceptables pour le pays.

Le souci de mettre en lumiére les disparités en vue de poser la probléme des Iné-
galités en éducation & partir d'une information large et précise se refléte dans une
présentation des résultats qui tient compte de cinq caractéristiques :

— la réglon

— le sexe

— |'éthnie

— le milieu socio-culturel dorigine (niveau académique des parents)

— le milieu de vie (rural, zones urbaines reésidentielles, zones suburbaines).

(1) Johnson {8lmon §.). - Update on Educatlon. A digest of the MNatlonal Assessment of
Educational Progress. — Denver (Col.), The Education Commisslon of the States, 1975, — 23 cm,
147 pages, pl., tabl, graph.



Résultats d'ensembie :

Le niveau atteint par I'ensemble des
toutes les disciplines, des disparit
dérées, mais pas nécessairement

Les attitudes envers I'école et
mémes selon les groupes,
méme fagon en ce qui conc
trouve & peu prés le méme n
et savoirs non scolaires,

: éléves américains n’est pas satisfaisant pour
€s importantes existent entre Jes populations consi-

les différentes disciplines sont & peu prés les
mais les différents groupes ne réussissent pas de la
erne les connaissances purement scolaires, alors qu'on
iveau de compétence pour ce qui est des connaissances

En_général les éléves qui obtiennent de bons résultats, proviennent des milisux
socio-culturels élevés, vivent dans les zones urbalnes résidentielles, ce sont ceux

qui vont .dlans les meilleures écoles et dont les familles developpent les attitudes les
plus positives envers 'école.

Les éleves faibles proviennent des milieux socio-culturels bas, vivent dans le sud
du pays, dans les zones rurales ou suburbaines, et sont de race noire.

Résuliats selon les disciplines :

— Sciences : Les gargons réussissent mieux que les filles, les éléves du Sud, les
noirs et les défavorisés réussissent moins bien.

— Etudes sociales : Les éleéves du Sud, ceux gqui vivent dans les zones suburbaines,
les défaveorisés possédent une information plus pauvre au niveau des études sociales.

— Instruction civique : Ce sont les éldves des zones urbaines résidentielles, ceux
du Nord, les blancs et les plus favorisés qui sont les plus intéressés et concernés.
L.a majorité des jeunes Américains blancs et noirs manifeste une tolérance raciale
affirmée etc. Le niveau de conscience civigue moyen semble élevé.

— Expression écrite : Le niveau général n'est pas trés &levé, bien que les éléves
manifestent des attitudes positives envers ce type d'aptitude. Les éléves du Sud,
les noirs, les défavorisés éprouvent le plus de difficultés. La difféerence enire les
résultats des blancs et des noirs grandit considérablement entre 13 et 17 ans.

— Aptitude & la lecture : On trouve des déficiences le plus souvent chez les noirs,
les &léves du Sud, ceux qui vivent dans les zones suburbaines et les defavorisés.
Les difficultés se développent en majorité avant 9 ans. La différence défavorisant
les noirs et les éleves du Sud s'accentue au niveau adulte.

— Litéralure : Les jeunes Américains sont avides de lecture et attachés a [a litté-
rature. A 13 ans 98 % des éléves lisent chez eux ainsi que 90 %o f:ies adultes. L__es
romans, les biographies et les autobiographles sont les pius_ lus. S8i les Amé_ngams
ont des difficultés & déchiffrer, que retirent-ils de ce qu'ils lisent ? lls font difficile-
ment la synthése de ce quils ont Iy, mals semblc,ant com[?rendre en genéral la
métaphore et apprécier le rythme poétigue. Plus d?lévgs lisent dans le _Nord et
'Ouest. Les filles lisent plus que les gargons, les noirs lisent plus de poésie et de

théatre.

j i t adeptes de la musique populaire.
— Musique : Beaucoup de jeunes Américains son I
Les diffcérents groupes aiment également écouter de la musique et.chanter. Les
&laves du Sud, les nolrs suivent plus assidument les programmes musicaux ou par-

tlcipent davantage & des activités musicales.
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Résultats par groupes de population :

— Niveau socic-culture! des parents :

Les élaves dont les parents nont pas suivi ou ont partiellement suivl fa « High School »
n'atteignent pas la moyenne nationale, particulidrement en expression écrite et an
instruction civique.

— Réglon :

Le Sud est la région ol les résultats sont les plus bas, davantage en ce qui concerne
'expression écrite, I'instruction civique, les sciences, la lecture. C'est dans I'Ouest
que les meilleurs résultats sont obtenus en expresslon éctite; dans le Nord, en
sciences, études soclales et Instruction civigue.

— Sexe :

Les filles sont neitement supérieures, aux gargons en expression écrite et & un
moindre degré en littérature. Les gargons leur sont supérieurs en sclences, études
sociales ef en instruction civique.

— Ethnie :

On note la supériorité des blancs partout. Llinfériorité des noirs est irés nette
en expression écrite, lecture, littérature et & un moindre degé en sciences et en
études sociales.

— Milieu de vle :

Les éldves des zones urbalnes résidentielles réussissent mieux gue les aufres en
toutes les matigres, plus particuligrement en é&tudes sociales, lecture, expression
écrite. Les zones rurales viennent ensuite, plus faibles en instruction civique, exprés-
sion écrite, sciences.

On remarque la nette infériorité des zones suburbaines, surtout en expression écrite
et en études sociales.

Compte rendu par A. KOVACS.

Scolarisatlon des enfants de fravailleurs migrants
{Quelques livres, documents et numéros spéciaux de revues)

Depuis 1873 environ, le probléme de la scolarisation des enfants de travailleurs
migrants en France est sorli de 'ombre pour donner naissance & nombre de collo-
ques, séminaires, recherches dont les comptes rendus sont souvent consignés
dans des publications spécialisées. Cet interét nouveau coincide avec le tournant
survenu dans la politique, et par suite, dans la pédagogie vis-a-vls de cette population
spécifique.

Jusqu'en 1970, comme l'explique Jean-Paul Tauvel dans un article sur les structures
d'accueil scolaire pour enfants de travailleurs immigrés (1) « 'école proposait, ou
plutdt imposait un seul moule, un seul modéle : une école &galitaire et unificatrice,
au sein de laquelle en fait élaient éludés les inégalités sociales et les conflits cul-
turels... Cela correspondait aux tendances assimilatrices de fa polltique dimmigra-
tion de I'époque ». La circulaire de janvier 1970 (2) sur les classes d'Initiation pour
enfants eétrangers nouvellement arrivés, et celle de septembrs 1973 (3) sur les
jeunes arrivants de 12 a 16 ans, si elles instituent la possibilité d'un enseignement
approprié, se situent néanmoins dans la méme perspectlve : « Lles circulalres
restent muettes sur les finalités de P'intégration scolaire : assimlilation ou possibilité



de retour au pays...
de Penseignement
abandonné son idé

dII semble bierl que, malgré quelques concessions sur le probléme
es .[anlgue.s .d origine, I'Education Nationale n’ait pas entidrement
olegie implicite d'assimilation » (J.P. Tauvel) {4).

]C':E?]s;; I::Ianslma contv_axte gu'au printemps 1973, s'est ouvert au Centre International de

-ntance le premier grand collogue européen sur les enfants de travailleurs
migrants. La_ furent posées, en pleine lumidre les questions de logement, de santé,
de pathologie mentale, de choe culturel, de bilinguisme, de retards scolaires, et
dénoncég la carence des institutions vis-3-vis du faisceau des difficultés rencontrées
par les jeunes étrangers. Les contributions ont été recueillies dans un ouvrage qui,
plus de quatre ans aprés la tenus du colloque, reste un des meilleurs et des plus
complets sur le probléme (5). A la méme époque, I'IRFED (Institut I[nternational
de recherche st de. formation) amorgait, dans une école de la banlieue parisienne,
é. Fontena,y-sous:-Bms, auprds d'enfants portugais, une expérience qui permettait d'en-
w’sager, il_nsertlon des jeunes étrangers dans la perspective fout 2 falt nouvelle
d'un travail des pédagogues avec les familles, et du bi-culturalisme, cesi-a-dire
l’guvgrture de I'école tout entidre & la présence d'enfants non francophones (8). La
dfffuswn de cette expérience a permis un renouvellement de la problématique, tan-
dis que des organismes internationaux, notamment te Gonseil de {'Europe, insistait
de pius en plus sur |'enseignemsnt a I'école des langues d'origine.

On commengait, en effet, & se rendre compte que I'on avzit indGment jusgualors
Isolé le probléme scolaire de Ienvironnement social de l'enfant étranger, et isolé
celui de l'apprentissage linguistique de Vensemble de la pédagogie. On avait cru
trop naivement que les difficultés de P'enfant de travailleur migrant venaient surtout
de la méconnaissance du frangais, et qu'en lui appliquant, dans une classe spéciale,
les méthodes d’enseignement audio-visuelles du frangais élaborées pour des enfants
étrangers & l'étranger (¥) on obtiendrait rapidement de bons résultats comme pour
les enfants de fonctionnalres internationaux résidant en France. L'expérience n’ayant
pas éié concluante on eslime aujourd’hui que les problémes scolaires des jeunes
migrants tiennent surtout & la condition sociale de leur famille, d’ou l'idée de faire
de leur situation un ¢as particulier de celle des enfants de milieux socio-culiurels et
socio-professionneis défavorisés, et d'abandonner peu & peu le principe d'une
pédagogie spécifique. Certes, le probléme linguistique demeure de premiére impor-
tance pour les enfants primo-arrivants, et, afin de répondre & la demande d'information
de maitres souvent peu ou mal formés dans le domaine de l'apprentissage du
francais langue étrangére, des pidagogues ont consigné & l'intentlon de leurs col-
Idgues, I'essentiel de leur expérience en particuiier dans un numéro spécial de la
revue Hommes &t Migrations — Etudes (8). Un apport utile est également fourni par
le premier tome de ia collection « manue! de linguistique appliquée » dans lequel un
long chapitre insiste sur une pédagogie de I'apprentissage linguistique basée sur la
connaissance des Interférences entre le frangais et les langues parlées par les
enfants immigrés (9).

De plus en plus, le conseil est donné aux enseignants de_ favoris_er I'ap_prer‘xtissage
lingulstique par les disciplines d'évell qui mettent trés vite le jeune |rpm1.gré_ en
contact avec une vie sociale nouvelle pour jul. On trouvera de précieuses indications
& co sujet dans le récent document du CEFISEM ds Paris (10). (Les CEFISE_M, Qentres
de Formation et d'Information pour les personnels concernés par la_scolarisation des
Enfants de Migrants, au nombre de 8, ont été créés a partir de 1975 par le mx’mstére
de I'Education pour diffuser une large information sur les enfanis immigrés et I'école.)

Rlen ne remplagant pour I'enseignant des comples rendus d’expérh_ence,effecti\'/es
menées dans les classes, on lira avec grand intérét o puméro spécial d'Education
ot Développement consacré aux enfants de travai!leurs‘ migrants (11), e les nyméros
ordinalres (deux par an, en dehors des numéros spéciaux sur thémes) de Migrants-

Formatlon gul contiennent chacun de tels comptes rendus (12).
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Les difficultés des enfants immigrés tenant scuvent a la rupture d'avec leur langue
at leur culture d'origine, I'école frangaise s'ouvre de plus en plus & l'enseignement
des langues maternelles, ou soi-disant telles. Les cours n'ont plus seulement lieu en
dehors des heures scolaires (13) mais lorsque le nombre des enfants le justifie, j|
sont intégrables au liers temps pédagogique (14). Une recherche commeance & s'éla-
borer sur ces problémes, notamment sur le bilinguisme et sur les conditions d'un
enseignement des langues, encore trop théorigue, au éfranger 2 la pratique linguis-
tique des enfants. Le SGEN-CFDT avec sa commission « Enfants immigrés » se
préoccupe tout particulidrement de cet aspect des choses (15).

On commet souvent P'erreur, en abordant la scolarisation des enfants immigrés, de
considérer, en priorité, le cas des nouveaux arrivants sans prendre aussi en consi-
dération celui des enfants nés en France, ou arrivés 181, enfants dispersés dans les
classes « normales » mais souffrant de retards colaires qui en font le public « pri-
vilégié » des classes de perfectionnement, anciennes classes de transition et classes
pratiques, classe préprofessionnelles et SES. C'est le travers dans lequel sont tombés
les auteurs d'un livre par ailleurs fort bien documenté et trés utile : Questions-ré-
ponses sur [a scolarisation des enfants de travailleurs migrants (18).

Les classes d'initiation ne touchent en effet qu'une population d'un peu plus de
10000 éléves étrangers, alors que les jeunes immigrés figurent pour préds de
900 000 dans ['appareil scolaire selon les statistiques officielles (17). C'est pourquoi
on lira avec attention le numéro spécial des Cahiers Pédagogiques sur la scola-
risation d’enfants immigrés (18) numéro qui essaie d'embrasser I'ensemble de 1a ques-
tion.

Enfin, lorsque I'on pense aux jeunes immigrés, vy a-t-il lieu de toujours « se pencher »
vers eux pour saveir comment les aider 7 Ne serait-il pas plus opportun d'imaginer
une action éducative en direction des jeunes Frangais, afin de les amener & compren-
dre de quelle richesse est pour eux la présence des étrangers au sein de I'école?
C’était la question posée par un huméro d'Enjeu en mars 1977 (19).

Marting CHARLOT,

N.B. — Pour compléter cette information rapide, les lecteurs pourront venir consuitar les
dosslers du Cenire de Documentation - Migrants - Ministére de ['Education, 4, rue de Stockholm,
75008 Parls - T&l. : 203.39.67 et 293.54.31, ot demander & la méme adresse la bibliographie sur la
scolarisation des enfants de travailleurs migrants.
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La pédagogle de soutien en Angleterre

Le probléme de la pédagogie de soutien est un de ceux gui se posent actuellement
avec e plus d'acuité aux spécialistes de I'éducation. Un numéro spécial de la revue
Ferum vous donne le dernier état de la question pour 'Angleterre.

On a relevé dans 'ensemble du numéro les informations qui semblent les plus signi-
ficatives concernant les différents aspects du probléme et notamment celles qui se
retrouvent sous la plume de plusieurs auteurs.

Population des enfants qui relévent de la pédagogie de soutien :

La Commission Bullock (D.E.S. 1975) a établi que 1086 %, des enfants de I'école
primaire regoivent une aide particuliére. Une étude concernant un ensemble de 158
acoles secondaires observées en 1967 et 1968 donne un chiffre de 14 % pour les
enfants bénéficiant d'une pédagogie de soutien. En 1971 I'étude D.E.S. 15 donng
20 % des enfants de l'enseignement secondaire comme bénéficiant de cefte péda-

gogie.

Etablissement du dlagnostic :

: clalistes n'est pas fait sur la définition de Venfant qui ne peut
Is:ualvcl?eorlflends?e?g:g;ent normal. Ce?:endant les _observations des maitres, les résultats
a des tests standardisés et un check up médical peuv.ent pgrmgttre de détecter trés
16t les difficultés de l'enfant. La nécessité de cette_; |dent|i|ca’m?n précocga et g?l:e
d'une observation systématique et continue est soulignée 2 lpllus:eurs repr];selzs.. ile
soutlen intervient tard, I'enfant peut avoir développé des difficultés psychologiques

{1) Forum,
goutlen & I'école compréhensive. 1y dtaanostlo (bavid N. Thomas)
de trois articles traitant @ du dlag : .
Co numéro spécisl o AN inder} ; des solutlons spéclfiqgues a ['école
récole primaire (Ray Pin ; °
bovs solutionsC ?Ipécr:fcqg:ﬁ) -atrols Studes de cas ! Stockland Green Comé:rah?lns_iv?_’ Bﬁf:oorw a?tiarr
aelcogdmre(‘!‘(rl;:andaffa)' Haathfleld High School, Lelcestershire {Inga Corrall) ; y
mingham ;
School, Brentwood (W.F. Quinn).

ne 2, volume 19, printemps 1977, sur les Dispositions pour la pédagoegle de
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de nature secondaire susceptibles de perturber & long terme sa réussite scolaire. Ce
sont I'adaptation 2 I'environnement et surtout l'aptilude a la lecture qui semblent leg
pierres d’achoppement d’une bonne insertion scolaire, Selon Trista Jaffe le cholx d'un
test de lecturs est crucial et difficile, Ray Pinder cite un ceriain nombre de tests
commercialisés permettant d'identifier I'enfant qui a besoin d'aide. Une attention
particulidre est apportée aux enfants d’émigrés.

Organisation de la pédagogie de soutien :

Plusieurs auteurs soulignent I'lmportance du contexte scolaire, en ce qul toncems
la cohésion de I'équipe enseignante et non enseignante face aux objectifs du soutien,
la circulation de linformation, la comparaison des expériences individuelles au cours
des discussions ouvertes.

La collaboration de psycho et physiothérapeutes & la pédagogie de soutlen est
aussi déterminante.

La question cruciale est cellz du nombre et de la formation des enseignants respon-
sables du soutien. La plupart d’entre eux n'apportent un soutien qu'a temps partiel st
peu d'entre eux ont recu une formation appropriée. Une école compréhensive de 80
enseignants a, par exemple, pour le soutien, 1 enseignant & plein temps et 2 ensai-
gnants 4 temps partiel. Gependant on note qu'a Heathfield High School 21 des 43
enseignants se sont portés volontaires pour donner des cours de soutien.

En général le soutien est donné aux enfants en petits groupes de 2 & 12 élaves, par
périodes de 30-35 minutes, de 3 & 6 fois par semaine, et trés souvent en ce qui
concerns la lecture, tant au niveau primaire qu'au début du secondaire. Mals 'orga-
nisation du soutien revét des formes multiples, plus ou moins ségrégatives ou inté-
gratrices, hotamment au niveau secondaire : soutien en classes hétérogénes, dans des
classes spéciales, soutien en dehors de la classe, individuel ou en petit groupe, & tel
ou tel moment (périodes de transition scolalre). Colin Mc Call faif une revue des
avaniages et des inconvénients des formes pédagogiques de soutien las plus cou-
rantes.

L.e responsable du soutien dolt pouvoir disposer d'une salle spéciale et accueillante
et d’'un matérie]l pédagoegique suffisant et diversifié.

Différentes techniques pedagogiques sont mises en ceuvre, audiovisuelles, plus ou
moins Individualisées... La pédagogie de soutien doit étre flexible comme la situa-
tion de I'enfant. L'importance de la relation maitre-éléve est un point sur lequel
insistent tous les auteurs. L’attitude de ['enseignant est ici plus déterminanie que
jamais. I} doit venir & bout des attitudes de fuite, de défense ou de séduction de
I'enfant en situation d’échec, établir avec celui-ci un dialogue sur le plan d'ung
coopération consciente, et faire que Fenfant puisse développer des attitudes positives
envers les enseignants, I'école, ses camarades.

Conclusion !

On a le sentiment & la lecture de ce numéro de Forum gu’en Angleterrs le probléme
du soutien est un de ceux qui, actuellement, prennent une place prépondérante. On
constate que les solutions proposées sont variges, efficaces ot bénéfiques, nous
dit-on, d'autant plus que enseignement donné est de quaiité (attitude positive des
enseignants envers les enfants, attitude critique envers !a pédagogle traditionnelle),
et du point de vue des objectifs initiaux comme du point de vue d'une mellleure
insertion soclale des enfants. Une aide bien structurée et une attitude compréhensive
permettent aux enfants de surmonter le plus souvent leurs difficultés {Inga Corrall et
W.F. Quinn nous donnent un tableau détalllé pendant respectivement 2 et & ans de
I'évolution de leurs éléves).
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I.r;]e _professeur de §outien peut_ apporter une alde appréciable aux autres enseignants
ais son travall n'est pas toujours reconnu 2 sa juste valeur au sein de I'école.

David M._ Thor.nas, Trista Jaffe et Colin Mc Call concluent en déclarant que des
moyens financiers acerus, un personnel plus nombreux et mieux formé, et un effort
de cohérence au niveau national sont nécessaires sl on veut mettre en place, en
Angleterre, un enseignement de soutien effectif, ,

Compte rendu par A. KOVACS.

L'éducation dans les pays en voie de développement

L'ouvrage de Richard d’Aeth (1) rend compte du développement de I'éducation dans

les pays du Tiers Monde depuis la fin de la colonisation survenue dans les années
soixante.

Le premier objectif énoncé par les Etats nouvellement Indépendants, qui était [a
scolarisation totale des enfants, fut bientdt considéré comme irréalisable, et I'on dut
fixer de nouvelles priorités. C'est ainsi que les Etals africains, qui manquaient ter-
riblement de personnel qualifié, contrairement & I'inde et & 'Amérique latine, choi-
sirent généralement de développer l|'enseignement secondaire, |'enseignement
technique et universitaire, afin de former [es cadres et techniciens nécessaires.

Bientdt il apparut que les systdémes d'éducation de type occidental hérités des
anciens colonisateurs étalent, non sesulement trop colteux, mais encore totalement
Inadapiés aux sociétés traditionneiles, en majorité rurales, qui les composaient;
c'est alors que des réformes furent entreprises dans la plupart des Etats.

Quatre faits nouveaux sont apparus récemment sur la scéne mondiale, qui devraient
affecter profondément cette transformation de Péducation amorcée dans les Etats du
Tiers Monde :

— l'ouverture de la Chine sur le monde et Pexemple de sa révolution pour de
nombreux pays;

— |la montée des prix du pétrole qui a produit un changement brutal dans I'écono-
mie mondiale ;

— Tlimportance politiqgue croissante du Tiers Monde;

— la prise de conscience de plus en plus aigué que les problémes de population,
de nourriture, de pollution, de matidres premiéres, aménent, pour leur résolution, &
ja notion d' « un monde » ot & 'ldée de la ndcessité d’'une coopération Internationale.

Paralldlement on assiste & un changement récent du concept d'éducation, laquelle
n'est plus simplement comprise comme |a scolarisation de base de tous les
anfants et ['alphabétisation des adultes, mais encore comme faisant partie intégrante
du développement, améliorant la qualité de Ja vie, et étant l'un des facteurs essen-
tiels de la crolssance économique.

Du point de vue éducatif, les pays en vole de développement peuvent étre divisés en
3 grandes catégories :

— les pays qul accusent un fort retard en matiére d'éducation, par exemple les
Etats do I'Afrique centrale (Mauritanie, Mall, Niger, Tchad, Zaire} ;

{1) Asth (Richard d'). — Educatlon and development In the third world. — Westnead, Farn-
borough, Jaxon House, Lexington books, D.C. Heath, 1975, 127 pages, 23 cm.
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— les pays qui ont une large base éducative et cuiturelle, et dont le principal fac.
teur de limite du développement n'est point le mangue d’éducatio_n, mais la structure
socfale : c’est la sltuation caractéristique des pays latino-américains ;

— [es pays qui, avec des systémes d'éducation hautement développés, ont une syp-
production de cadres et dintellectusls dans une population trop nombreuse, telg
'Inde et le Pakistan.

Ainsi les besoins éducatifs sont trés différents selon les pays, de méms selon gy
s'agit de développement rural ou urbain.

Dans les zones rurales, on assiste & un échec & Ia fois quantitatif et qualitatif de
I'éducation formelle, qui &loigne renfant de son milieu et de sa culture, st paralls.
lement & une multiplication des expériences d’éducation non formelle, lesquelles
recouvrent des domaines trés variés (éducation des adulies, enseignement agricole
ou ménager, &ducation sanitaire...).

Quelques pays — la Chine, Cuba, la Tanzanie — offrent I'exemple d'un développe-
ment éducatif réalisé a travers une expérience révolutionnaire.

Les problémes sont différents dans les zones urbaines; dans de nombreux pays
en voie de développement, on a assisté durant les frois derniéres décades a une
urbanisation extrémement rapide, laquelle a eu pour corollaire l'exode rural et le
chomage des jeunes; parmi les mesures propesées pour améliorer la situation,
notons I'abolition du systéme d'examens, lesquels seraient remplacés par des tests,
Pamélioration du curriculum qui commencerait par des études préprofessionnelies,
I'obligation pour les éldves de travailler 2 oy 3 ans aprés leurs études secondalres
avant d’entrer & ['Université.

Dans certains pays comme fa Chine et I'UR.S.S, I'éducation a eu comme fonction
4 la fois de promouvoir le changement et de préserver 'unité nationale ; de méme la
modernisation et harmonisation de V'enssignement du Nigeria répondent 3 ces
objectifs.

La planification de I'éducation dans les pays du Tiers Monde ne peut &tre envisagés
que dans un plan global de développement et doit répondre aux objectifs suivants :

— donner & tous les enfants une éducation de base suffisante ;

— fournir & tous, jeunes et adultes, les informations nécessaires dans tous les
domaines de la vie pratique : agriculture, santé, alphabétisation, et les différents
aspects du développement communautaire ;

— offrir des systdémes d'apprentissage modernes aux jeunes qui veulent condulre
leurs études au-dela de 'éducation générate de base ;

— fournir un choix d'écoles secondaires et d'instituts d'enseignement professionnsl,
Pentrée pouvant g'y faire & différents niveaux ;

— creer des Institutions d'enseignement supérieur, universités et instituts spécialisés.

Ces pays, qui n'ont pas de systémes d'éducation aussi rigides, aussi hautement
développés que ceux des pays industrialisés, ont la possibilité d’expérimenter des
idées nouvelles, telles gue I'éducation auto-gérée st I'éducation non-formelle, la-
quelle, par la varieté et la flexibilité de ses formes, peut s'adapter aux possibilités
locales. En développant un systéme plus souple qui répondrait A la fois aux aspirg-
tions humaines et aux réalités pratiques, ils devraient, d'lcl une a deux décades, avolr
un enseignement aussi moderne, sinon plus, que celui des pays Industrialisés.

Compte rendu par Andrée ROODE.



372.88
MAH

%;A}I‘jaMnOUDIAI\} (M.%i —_ P;oblémes linguistiques de la pédagogie
; cais. — In : Revue Frangaise de Péd i ° j -
fév.-mars 1978, p. 5. sawe ¢ a80gle, n” 42, Janv.

Principes,et méthodes appliqués aux recherches menées depuis 1969
en vue,d une exploitation pédagogique des acquis de la linguistique
dans lenseignement du frangais. Extraits de quelques résultats
partiels de leurs applications.

37.0154
CHA

CHARAUDEAU (P.). — La recherche pédagogique @ une activité
possible et nécessaire. In : Revue Frangaise de Pédagogie, n° 42,

janv.fév.-mars 1978, p. 16.

Fonction sociologique de 1'école par rapport au savoir et & I'édu-
cation. La crise de culture de ’école. Elle devrait &tre un laboratoire
critique. Conditions d’une pratique de Ja classe de francais et d’une
recherche pédagogique centrée sur le savoir-faire de I'enseignant.
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HAN

HANNOUN (H.). — Les affinités des éléves des classes élémentaires
en matiére de poésie. — In : Revue Frangaise de Pédagogie, n° 42,
janv.-fév.-mars 1978, p. 26.

Relation d’une enquéte menée en 1975-76 auprés des maitres et
éléves des écoles élémentaires publiques de l’académie d’Aix-
Marseille, en vue de déceler vers quels auteurs et quels textes
poétiques sont orientés les éléves, puis U'emprise des mapuels sco-
laires et la liberté de choix des éléves et des maitres, afin d’alerter
les éducateurs et de suggérer quelques thémes de recherches,

372.879.6
LEC

LECAMUS (J.). — La contre-offensive des «’anti-corps ». — In :
Revue Frangaise de Pédagogie, n® 42, janv. fév.-mars 1978, p. 47.

L’auteur veut démontrer qwen méme temps que se développe une
réhabilitation du corps, appavaissent des réactions de défense. Il
examine et critique les théses de J. Ardoino, D. Denis et J.-M.
Brohm qui remettent en cause le mouvement prometteur en faveur

des activités corporelles.
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MAH

MAHMOUDIAN (M.). — Linguistic problems in the teaching of

French. — In : Revue Francaise de Péd i ° - -
Mo 1978 3. 5. ¢ agogie, n°® 42, Jan.-Febr.

Principles and methods applied to researches started in 1969 in the
perspective of a pedagogical use of linguistic acquisitions in the
teaching of French. Extracts from several uncomplete results and
their applications.

37.0154
CHA

CHARAUDEAU (P.). — The pedagogical research : a possible and
necessary activity, — In : Revue Frangaise de Pédagogie, n® 42,
Jan.-Febr.-March 1978, p. 16.

Sociological function of the school in relation to knowledge and
education. Cultural crisis in the school. It should be a critical
laboratory. Conditions for practise of a class of French and for
pedagogical research focused on the teacher’s skills,
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372.88
HAN

HANNOUN (H.). — Elementary school children's attraction for
poetry, — In : Revue PFrancaise de Pédagogie, n° 42, Jan.-Febr.-
March 1978, p. 26.

Report from a survey conducted in 1975-76 upon teachers and
pupils of elementary State schools of Aix-Marseille Academy with
a view to discovering the authors and the poetical texts that appeal
the most to children, and then the impact of schools textbooks and
the choice scope of pupils and teachers so that teachers are aware
of it and to suggest some research matters.

372.879.6
LEC

LECAMUS (1.). — The counter offensive of « antibodies». — In :
Revue Frangaise de Pédagogie, n® 42, Jan.-Febr.-March 1978,
p. 47.

The author wants to show that at the same time as rehabilitation of
the body develops, reactions of defense appear. ,I-Ie examines cri-
tically 3. Ardoino, D. Denis and J.-M. Br6hm’s theories which
jeopardize the promising trends in favor of corporal activities.
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MAH

MAHMOUDIAN (M.). — Problemas linguisticos de la pedagogia

del francés. — In : Revue Frangaise de Pédagogie, n® 42, enero-
febr.-marzo de 1978, p. 5.

Principios y métodos aplicados a las investigaciones levadas desde
1969 con objeto de una explotacién pedagégica de los conoci-
mientos de la linguistica en la ensefianza del francés, Trozos de
algunos resultados parciales y de sus aplicaciones.

37.0154
CHA

CHARAUDEAU (P.). — La investigacién pedagldgica : una acti-
vidad posible ¥ necesaria. — In : Revue Francaise de Pédagogie,
n® 42, enero-febr.-marzo de 1978, p. 16.

Papel sociolégico de la escuela respecto al saber y a la e.ducagiién.
La crisis de cultura de la escuela. Deberia ser un laboratorio critico.
Condiciones de una préictica del curso de francés y de una investiga-
cién pedagégica centrada sobre la habilidad del profesor.
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HAN

HANNOUN (H.). — Las afinidades de los alumnos de las clases
elementales en materia de poesta. — In : Revue Francaise de Péda-
gogie, n® 42, enero-febr.-marzo de 1978, p. 26.

Relato de una pesquisa llevada en 1975-76 acerca de maestros y
alumnos de escuelas elementales piblicas de la Academia de Aix-
Marseille, 2 fin de revelar hacia cuales autores y cuales textos poé-
ticos estan orientados los alumnos, luego, el dominio de los manuales
escolares y la libertad de opcién de los alumnos v de los maestros
para alertar a los educadores y sugerir algunos temas de investi-
gaciones.

372.879.6
LEC

LECAMUS (J.). — La contraofensiva de los « anticuerpos ». — In :
Revue Francaise de Pédagogie, n° 42, enero-febr.-marzo de 1978,

p. 47.

El autor quiere probar que, al mismo tiempo que se desarrolla una
reabilitacion del cuerpo, aparecen reac¢iones de defensa. :Examma
y critica las tesis de J. Ardoino, P._Dems y J-M. Br6hm que
vuelven a poner en cuestién el movimiento prometedor a favor de

las actividades corporales.
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372.88
MAM

MAMYOUSH (M.). — JaxreucTRYeCcKHE BONIPOCH! TIena-
TOTHKH PaHIY3CKOro s3bika. ~ U3 PeBLio dpances fe
nenaroxu, Ne 42, sus.-desp.-mapr 1978, crp. 5.
Hanoxenne npasmn u Metonos, NpHMEHSEMBIX K MccHe-
AOBaHUAM, MPOBEJEHHBIM ¢ 1969 mIg MCIONE30BAHHSE HO-
BBIX JIMHTBHCTHYECKHMX 3HaHmii, Kacaloummxcs obyyemms
dpannysckomy asiky. OTpeIBKH KOE-KaKuX YacTHUHBIX
PE3YNLTATOR H HX NPUMEHEHHA Ha NpPaKTHKe.

370154

IITAP

IMAPOZO (71.). — Ilegaroruyeckoe. HCCHENOBAHHE — BO3-
MOXCHAS M HY)KHAS NeaTellbHOCTh. — H3 Pemrio ®pamces

ae negaroxu, Ne 42, gup.-pesp.-mapr 1978, crp. 16

ABTOp MSYuaeT, KakKyio. COLHONOTHYECKYIO pONb MUrpaer
B OONACTH 3HAHHII M BOCUHTAHHS, KYJIBTYPHBI KpU3MC
IWIKONEI, KOTOpAs NOJKHA Obuia 6B KpHTHUeCKOH Jrabo-
paropueil, OH H3y4aeT, B KaKHX VCIOBHAX HANO VYHTH
bparny3CKOMY A3BIKY M IPOBECTH IEAATOTHYECKOE HCCHe-
NOBaHMe, OCHOBAHHOE HA YMEHHH YMHTENd.
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372.88

AHH
AHHYH (H)). — Cummaruu VUEHHKOB HAUYANLHBIX KiIac-
€0B B o6nacty mosamm. — H3 Peprio Dpaxces ne nepa-

roxu, Nt 42, snp.-desp.mapr 1978, crp. 26

O13biB amxers!, npoBenéunoit 8 1975-76 Cpemm yuHTenei
H VIEHHKOB HAapOIHBIX HAYANBHBIX IIKOT aKaJeMHH Dxca-
Mapcens: Kk KakMM aBTOpaM H XaKUM IOSTHIECKHM TeK-
CTaM YYCHUKH YVBCTBVIOT PACHONOIKEHHE, KAKOE BIHSIHHE
HMEIOT YYeBHHKH U KaKyio cBoBony BHIGOpa HMEIOT yye-
HHKH M yuutend. Dty aHKeTy mposeny, uroBH MOBHIH-
30BaTh BOCHUTATENEH M NPENIOKHTE KOE-KAKHE TEMBI IS
HCCIIEIOBAHHA.

372.879.6

IIEK

JTEKAMIO (JK.). — KoHTpHACTYIUIEHHE NPOTHBHMKA Te-
na. — Ha Pesrio ®pances ne menaroxxku, Ne 442, sus.-

dbepp.-mapt 1978, crp. 47

ABTOp XOYET IOKa3aTs, YTO B OJHO M TO JKe BpeMs peadu-
NHTHPYIOT TENO H BHIABNAIOTCA TIPOTHBONCHCTBUA. On muay-
yaer u kputukyer reauck XK. Apnyano, JI. JeHn u }KM
Bpéma, KOTOpHIE CTaBaT Ha ofcyxnedue MHoropﬁema-
jolee MBHOKEHHE B NOAB3Y (HU3HYECKUM VIIPXKAHEHHSM.
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