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

cation doit entretenir.’’

Gaston BERGER

““ ’Homme moderne
et son éducation”
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PREMIERE PARTIE



ATTITUDES D ENSEIGNANTS
A LEGARD

D’UNE INNOVATION
PORTANT SUR L’AUTONOMIE

L’enquéte que nous avons menée et dont nous allons
donner quelques résultats porte sur une innovation péda-
gogique qui a été introduite et se développe depuis 1973
au C.E.S. expérimental audio-visuel de Marly-le-Roi. Cetie
innovation, nommée C.A.D;, a poir objectif général de
meitre au point une organisation pédagogique qui permette
aux: éléves.de- prendre en charge de-maniére autonome,
& partir des; problémes qu’ils se. posent et en utilisant
toutes les ressources mises & leur disposition, une partie
de leur formation.

Pour cela on. a- banalisé une: partle de I'horaire des
éléves, en prenant sur le temps attribué & chaque disci-
pline ; pendant ce temps,-les: éléves élaborent seuls ou en
groupe, des productions écrites et audio-visuelles sur des
sujets:proposés: par les: enseignants ou choisls librement

par. les élaves.

vaers modes dorganlsatlon trés différents. les uns
des autres ont été mis au point et essayés : le sysiéme
na pas encore acquis de stabilité pour 'ensemble des
quatre annéés du cycle’;” les essais” continuent-et don-
nent lisu & observation: Toutefois, les diverses modalités
d’organisation ont en“commun :

~. — de donner.aux éléves un degré d'initiative et des
possibilités de choix plus grands que I'organisation
pédagogique habituelle -de la classe. Ce choix et
cette initiative s’exercent sur le contenu du travail
et sa forme, sur la situation du travail : seul ou
en equ1pe sur le choix des locaux (libre circu-
lation) ;
— de rendre possible’ pour les enseignants I'organi-
sation d’un ftravail interdisciplinaire.

L'initiative des éléves et I'interdisciplinarité sont donc
congues comme des objectifs:intermédiaires qui permet-
tent d'atteindre l'objectif général (1).

Notre équipe est .chargée d'observer et de réguler
I'ensemble .de cette innovation. Au cours de ces obser-
vations, il nous est apparu_que.se développait une dévia-
tion par rapport aux objectifs. Si- le .discours apparent
était favorable a 'innovation et si I'objectif général, résumé
souvent dans les termes : «acqmsmon de Pautonomie »,
semblalt accepte par contre Jes modalités dorganlsatlon
proposées avaient tendance 4 restreindre I8 choix et Iini-
tiative des éléves et les possmxlltes dmterd:sc;plmanté
Le corollaire de cette déviation résidait dans la difficulté
de prendre des décisions organisationnelles communes
a tous les enseignants: concernés: C’est pourquoi nous
avons cherché & mieux connaitre les <attitudes a I'égard
de linnovation et a cerner, pour les clarifier, les diver~
gences. Cette enquéte s’est déroulée..en:mai-juin 1975.

La méthode que nous avons choisie résulte de la
prise en compte de plusneurs factéurs.

Le public sur lequel nous voullons falre porter noire
enquete &tait._relativement restreint (115 enseignants), irés
varié, et déja bien connu de notre équipe, Nous cherchions
a déterminer, de fagon flne,,les diverses attitudes possi-
bles non seulement & I'égard, de I'innovation en général
mais & I'égard des diverses composantes de cette inno-
vation, dans un souci de régulation du systéme; par
contre, . nous n'avons- pas..chsreché, du.moins dans un
premier temps,; & expliquer. .ces diverses ailitudes (les
résultats' de I'enquéte. pourraient.éventuellement aider &
formuler des hypothéses). Enfin, nous avions pu constater
que les attitudes vraies étaient souvent malaisées a définir,
car elles sont souvent dlssmulees sous_un discours appa-
remment favorable.

(1) Sur l'ensemble:: dé+ I'infiovation '« C.A.D.», on peut se
reporter, dans la: collectioni. Recherches Pédagoglques (I.N.R.P.)
aux numéros 66 : «Le travall mdependant»: et 76.: «L'accés 3
l'autonomie. A la recherche d'uné méthode de travail. Le Centre
dautodocumentatlon du- C.E.S. de Marly-le-Roi ».

. - Le bulletln pedagogx&dé du. G.E.S. de Marly-le-Roil comporte
plusleurs numéros consacrés tout ou partie au CA D. (en particulier
fes numéros 4, 8, 12; 16).



Pour ces différentes raisons, nous avons choisi de
procéder par entretiens guidés de fagon souple ; Yanalyse
du contenu des entretiens nous a permis de définir un
Certein nombre d'attitudes réparties selon plusieurs axes.

Notre objectif était de saisir le plus grand nombre
d'attitudes significatives, nous avons donc défini des cri-
téres de choix qui devaient permettre d'obtenir le groupe
le plus varié possible ; ces critdres n'staient pas destingés
& devenir des variables explicatives.

Nous avons pris en compte qualre criteres :
— la discipline enseignée,

-~ la catégorie,

-— la date de nomination au C.E.S.,

-— la participation ou {a non participation au C.A.D.
(a répoque de Penquéte, l'ensemble du C.E.S.
nétait pas concerné par l'innovation - C.AD.).

Pour tenir compie de ces criteres, nous avions prévu
d'linterroger 26 personnes (sur 115 en tout). En fait, fina-
lement, en raison des difficuliés pour prendre rendez-vous
en fin d'année, nous en avons interrogé 21, ce qui repré-
sente une proportion comprise enire un cinquidme et
un sixigme.

Il ne s'agissait pas d’interviews non directives. Un
certain nombre de questions avaient été prévues ; ces
guestions ont été précisées et modifiées 4 la lumiere des
premiéres interviews.

Toutefois, les interviews n'ont pas été trés directives ;
les questions n'ont pas toujours &té posées, et pas tou-
jours dang e méme ordre ; 1l était prévu de laisser les
perscnnes interrogées parler librement en dehors ou a
¢olé das questions. Il s'agissait d’un guide souple d'antre-
tien, ce qui présente Vavantage de ne pas briser la
spontanéité des réactions mais I'inconvénlent de rendre
lanalyse plus longue et plus difficile.

Les questions étaient :

— Des guestions générales : sur la place des ensei-
gnants, sur les opinions & propos des objectifs
de I'école, & propos de Finnavation C.AD. et de
ses objectifs.

—— Des guestions sur le fonctionnement du C.A.D. :
sur fes améliorations a y apporter, sur les pro-
blémes posés par la discipline, sur la participation
des éléves, sur l'organisation par discipline.

— Une question sur Pautonomie des enseignants.

Pour les enseignants qui ne participaient pas au
C.AD, il éait prévu une sérle de questions sur des ter-
mes communément employés au C.A.D.

Nous avons transcrit quatorze interviews sur vingt
et une; A partir de I'étude de ces transcriptions et des
abjectifs que naus nous étions fixés, nous avons déterming

plusleurs axes d'analyse. Les sept auires interviews ont
&6 dépouiliées, sans transcription littérale, en fonclion

de ces axes.

Nous n'avons pas, sur tous les points,. conduit I'ana-
lyse de la méme fagon : en effet, les attitudes vis-a-vis
de certaines caractéristiques de l'innovation {par exemple,
le degré d'initiative accordé aux éléves) ont pu étre déter-
minées d'aprés les réponses aux questions, d'autres, par
contre résulient de Janalyse du conienu général de
I'entretien.

L'snsemble des résultats de l'analyse a été publis
dans le bulletin n® 12 du C.ES. de Marly-le-Roi, Nous
publions ici les extraits qui nous semblent avoir un intérét
qui dépasse le cadre de getle innovation particulidre,
Pour apprécier ta poriée de ces résultats il faut savoir
que la population étudiée est le corps enseignant d'un
établissement expérimental ; les enseignanis de cet éta-
blissement devraient donc éire pius favorables & {inng-
vation gue les enseignants d'un établissement normal.
Par ailleurs, il faut savoir que I'innovation dont il est ques-
tion est élaborée dans fe C.E.S. et que les enseignants
participent & la mise au point de ses modalités ; dans
la mesure ol des aitiludes négatives ont é&t& décelées,
ceci pose le probigme de [‘influence des différents cou-
rants de pensée et des divers groupes de décision 2
I'intérieur du C.E.S.

. — PERCEPTION GLOBALE DE L’ INNOVATION ET
ATTITUDE A SON EGARD

L'objectif général de I'innovation est, comme nous
lavons dit, défini officiellement par une phrase relati-
vement longue et prudente.

En fait, le terme qui revient constamment dans les
interviews, pour définir 'objectif général du C.AD. est
celui d’autonomie (acquisition de ['autonomie, travail auto-
nomae...J.

Toutefois, la terminslogie employée ot le cantexte
genéral de chaque interview permsttent d'introduire un
certain nombre de distinctions.

A cOté de ['objectif « aulonomie » explicité de maniére
différente apparaissent deux aulres séries d'objectifs. Ces
trols thdmes dailleurs ne s'exctuent pas toujours ; nous
trouvons, parfois, certains d'entre eux associés,

L'objectif « autonomie » est explicité de deux maniéres.

Deux formulations ont éts employées plus d'une {ois :

— apprendre a se débrouilier,

— devenir responsabile.
) La premiére formulation nous semble impliquer une
wsjon plus individualiste de |a société et de la formation
qui prépare a la vie sociale. La seconde formulation prend,



semble-t-il, plus en compte la dimension collective et |a
situation de I'individu dans un groupe.

Deux autres séries d'objectiis apparalssent dans les
interviews,

Travailler de fagon plus efficace, ce qui peut signifiar :

— acquérir une méthode de travail
et/ou

— acquérir des connaissances (4 partir de documents
par exemple).

Libérer les éldves, ce qui peut signifier :

— les libérer par rapport aux professeurs, en tant
que représentant la situation scolaire habituelle,
Il s'agit de changer les relations
et/ou

— les libérer par rapport au savoir tel qu'il est imposé
actuellement (construire son propre savoir).

Les relations entre ces deux séries d'objectifs et
Pobjectif «autonomie » ne sont pas clairement définies.
Parfois ils sont situés comme des moyens d‘atteindre
Pautonomie, ils constituent alors des objectifs intermédiai-
res, par exemple : «acquérir ung méthode de travail ».
Parfois, ils prennent la place de I'objectif « autonomie »
ou en constituent une interprétation univoque.

Une apparente unanimité recouvre donc des diver-
gences parfois assez profondes. Certains voient dans le
C.A.D. un outil plus efficace pour acquérir des savoirs et
des savoir-faire, plus efficace parce qu'il autorise des
prescriptions individuelies, associd¢es ou non au travail
d'équipe ; d'autres voient dans le C.A.D. un moyen de
créer des situations libérant Véléve des contraintes qui
bloquent son désir d’apprendre.

A cété de la perception des objectifs généraux nous
avons pu dégager la maniére dont les personnes Inter-
viewées se représentaient les sltuations de travall au
C.AD.

La situation est principalement pergue comme soll-

talre : le mot «seul » est celui qui revient le plus souvent
en guise d’explicitation de la situation d'autonomie.

Mais ce mot est entendu de deux fagons :
— «seul » c'est-a-dire sans professeur.
Cetto siiuation est le plus souvent associée aux chjec-

tifs : « acquérir une méthode de travail » et surtout « libg-
rer éléeve ».

— « seul » c'est-A-dire en situation non collective,
seul avee le professeur,
Cette situatlon est plutdét associés & I'objectif : «tra-

vailler de fagon plus efficace » et surtout : « acquérir das
connaissances ».

La trolsléme situation : le travall en &quipe des é&lédves,
est rarement évoguée, du moins lorsqu'il est question
d'autonomie et d'objectifs du C.A.D. Pourtant, cette situa-
tion est trés fréquente au C.A.D. Il semble que la retation
entre cette sifuation et Tobjectif autonomie ne soit pas
clairement établie.

C’est par rapport A cette perception plus ou moins
précise et en tous cas ambigué des objectifs et des
situations de travail qu'il convient de situer les attitudes
que nous avons pu dégager vis-a-yls de I'Innovation.

Toutes les personnes interrogées, sauf une qui se dit
peu au courant et de ce fait ne prend pas position, approu-
vent I'innovation, disent gu'il s’agit d’'une innovation posi-
tive. Cette prise de position est parfois formulée ftrés
nettement, dans d’aufres cas, eile résulte de ('analyse
générale et du rapprochement gue nous avons opéré
entre plusieurs réflexions.

Toutefois, il convient de nuancer et parfois fortement
cette apprcbation en tenant compie des objections qui
apparaissent & divers moments des interviews.

Une seule personne ne formule aucune objection ;
notons gu'il s'agit d'un enseignant qui ne participe pas
au C.A.D,

Une autre personne n'est pas satisfaite de la mise en
cuvre de¢ l'innovation mais ne formule pas vraiment
d'abjections ; 4 son avis, il convient d'approfondir la
réflexion. Done, sur les vingt et une personnes interrogées,
dix-huit formulent une ou plusieurs objections. En dehors
de quelques objections d'ordre purement matériel (par
exemple : il n'y a pas assexz de documents), ces objec-
tions peuvent é&tre classées en cing types. Notons
gu'aucune série n'est exclusive : toutefois, on paut nater
une forte tendance & I'exclusivité pour les objections du
premier type et par contre une assez forte tendance 2
associer les objections du deuxidme et du quatriéme type,

Premier type d’objectlons :

Un certain nombre d'objections peuvent se regroupsr
autour de lidée que le systéme mis en place suppose
que l'on accorde une certaine confiance aux éléves et que
cela est impossible. Les éléves, en effet, ne sont ni assez
disciplinés ni assez conscients pour éviter le laisser-aller,
le mangque de rigueur, fa fraude... l.es objections de ce
type sont : 'absence de sanction, I'absence de surveil-
tance, |'absence de compétition...

Ce type d'objections s& rencontre cing fols.

Deuxieéme type d’objectlons :

Ce type concerne le fait ou le risque grave d’acquérir
moins de connaissances, de favoriser le travatl pas sérieux,
dans la mesure oG les enseignants « suivent» moins les
éleves. Ce type d'objections est assorti, le plus souvent,
de la proposition d'augmenter le nombre d'enseignants




ou de limiter les relations quétablit, au C.A.D., T'éléve
avec les enseignants, & des relations avec les enseignants
de son groupe-classe : on propose aussi, dans ce cas,
d'améliorer !'organisation matérielle du C.A.D, Ce type
d’objections se rencontre huit fols. C'est le pius fréquent.

Troisiéme type d'objections :

Il se rapproche du deuxiéme mais g'en distingue tout
de méme parce que, dans ce cas-1a, on redoute que les
acquisitions de connaissances diminuent mais on se place
explicitement et ('emblée dans une perspective sociale.
Dans ce cas-la, les craintes concernent les éléves fai-
bles, les moyens, les moyens falbles, les éléves issus d'un
milieu socio-culturel défavorisé,

Ca type d'objecticns se rencontre trois fois.

Quaftriéme type d'objections :

Ce sont des objections qui se situent dans la pers-
pective d’'une généralisation. Celle-ci semble parfois utopi-
que en raison, en particulier des moyens matériels et
humains & mettre en ceuvre. Ou bien, et le plus souvent,
la généralisation est pergue comme risquant de conduire
& la récupération de I'innovation par le systdéme existant;
le C.A.D. généralisé serait un outil de sélection plus effi-
cace ou encore un moyen de rentabiliser les enseignants.

Ce type d’objections se rencontre six fois.

Cinquiéme type d’objections :

Il est centré sur l'idée que l'inncvation ne va pas
assez loin. Le C.A.D. reste trop semblable & I'sccle, trop
fermé sur lui-méme. On peut rapprocher de ce type, l'idée
qu'il est nécessaire de commencer avant la sixiéme et
d'introduire une cohérence dans |les méthedes depuis la
maternelle.

Ce type d'objections se rencontre trois fois.

Certains de ces types d’oblections ne sont pas en
contradiction avec les objectifs de l'innovation, c’est le
cas des frois derniers types. Par contre, le premier type
d'objections révéle un désaccord profond avec les objec-
tifs de I'innovation.

En ce qui concerne lg deuxiéme type d’objections, le
partage est plus difficile & faire; dans certains cas, il
s'agit de la itraduciion vécue des contradictions entre les
objectifs de I'innovation et ceux du systéme éducatif, dans
d'auires cas, par contre, ces cbjections témoignent de la
crainte d'une certaine dépossession et se rapprochent
davantage des objections du premier type.

On peut donc dire que la perception globale de I'inno-
vation est extrémement diverse ¢t les attitudes finalement
trés complexes & caractériser, puisque nous avons réussi
a définir cing types d’objections et encore conviendrait-il
d'introduire des nuances & l'intérieur de ces types.

Il — ATTITUDES VIS-A-VIS DE L'INITIATIVE DES ELEVES

L’augmentation du degré d'initiative des éléves congue
comme un objectif intermédiaite est un des cgractéres
essentiels de Iinnovation. 1§ nous a paru donc important
de déterminer sur ce point les attitudes des personnes

interrogées.

C'est pourquoi nous avons posé la guestion suivante :
« Pourrait-on imaginer un systéme qui permette aux éléves
de donner leur avis sur le fonctionnement du C.AD. et de
participer aux prises de décision 7 »

Cetie qusstion comportait donc deux aspecis : « Don-
ner leur avis» &t « participer aux prises de decision »,
Elle concernait le C.AD. mais a parfois été élargie &
I'ensemble du C.E.S.

C'est le premier aspect : « donner leur avis » qui a été
le plus généralement releve et commenté ; il semble iou-
tefois sous-entendu que si on donne son avis c'est qu'on
en tient compte d'une fagon ou d'une autre.

L'«avis» est dailieurs, le plus scuvent entendu
comme définitif, et non modifiable, ce qui psaul laisser
penser qu'il serait pris en compte comme dans un vote
et non pas comme dans un dialogue. Peut-&tre, était-ce
induit par la question.

D'autre part, Uavis des éléves est congu comme un
avis sur le contenu de l'enseignement et beauccup plus
rarement comme un avis sur l'organisaticn, le fonction-
nement, la vie scolaire.

Pourtant la question posée comportait le terme de
« fonctionnement » et invitait donc plutét a la deuxiéme
interprétation.

Nous avons pu déterminer trois attiludes. Dans deux
entretiens, la question n'a pas éié posée. |l reste donc
dix-neuf interviews. Sur ces dix-neuf, la répartition est la
suivante :

— premiére attitude, huit personnes,
— deuxiéme attitude, six personnes,
—- troisiéme attitude, cing personnes.

Notons que la participation au C.A.D. ne semble
jouer aucun rble dans cette répartition.

Premiére attitude

EIIF-T est nettement défavorable & 'augmentation de
la plartacrpatr'on des éléves. Cartains voudraient méme
réduire ce degré de participation, il est souvent affirmé

que les ¢léves donnent déja trop ou suffisamment leur
avis.

U_n certain nombre d'arguments sont mis en avant
pourljustifier cette prise de position. Ces arguments sont
de dlyers ordres qui se recoupent d'ailleurs et coexistent
parfeis. Le plus souvent, il s’agit d'arguments centrés sur



le fait que les éléves sont des jeunes, c'est-a-dire imma-
tures, influengables, incapables de donner un avis réfléchi.

D'autres arguments se référent plutt a la situation
du jeuns en tant qu'éléve :

— les éléves appartiennent 4 un groupe-classe, or
c'est lavis du groupe-classe quil imports de
recuaillir et un éléve, soit ne peut parler qu'en
son nom personnel, soit est soumis a linfluence
d'un leader ;

— legs &féves sont & [école pour fravailler et si on
leur demandait leur avis, ils (ou certaing) en pro-
fiteraient pour ne rien faire. On trouve i&, impli-
cite, T'idée que seuls la contrainte oblige a tra-
vailler ;

— les professeurs en raison de leurs compéiences
professionnelles saveni mieux que les éléves ce
qui leur convient.

Deuxiéme attitude

Elle est nettement favorable 4 |'augmentation de la
participation des éléves. Certains jugent la participation
actuelle tout & fait insuffisante.

Dans ce groupe plusieurs propesitions sont faites
pcur augmenter le degré de participation, par exemple :

— faire participer des éléves & des réunions actuel-
lement reservées aux adultes (réunions d'équipe,
assembiégs générales, groupes de recherche) ;

— arganiser des débats enire éléves et adultes.

Les personnes de ce groupe ne voient pas toujours
bien comment faire : le nombre, le manque de temps,
linefficacité de grandes réunions sont souvent cités
comme des obstacles difficiles 4 lever.

Troisieme attitude

C'est celle du « oui, mais ¢a s'apprend » Dans ce cas,
sont développées les idées de prudence, progressivits,
preparation préalable... Deg nuances plus fines seralent
a introduire, mais 1 est impossible de le faire sans faire
des citations qui rompraient l'anonymat des interviews.

Pour préciser les attitudes vis-a-vis de linitiative des
gléves et pour salsir certains comportements globaux nous
avons posé la question suivante : « Que pensez-vous des
proklémes posés par la discipline» ? A premidre wvus,
cette queslion peut sembler moins nettement reliée que
la premiere a linitiative des &léves. Touiefois, au C.AD,
la libre circulation, la libre constitution de pstits groupes,
la gestion de leur temps par les éldves sont autant
d'aspects de l'augmentation de linitiative des éléves et
ne vont pas sans poser parfois des problémes dits de
discipline. C’est pourquoi, nous avons posé ceite ques-
tion; le probléme a d'ailleurs éteé spontanément abordé
par plusieurs personnes avec plus ou moins d'insistance.

L'analyse des réponses a cette question (dix-huit
intervisws) permet de précissr tout en I'éclairant sous un
jour un peu différent ce que nous avons dit précédemment.

Comment est compris [e mot « discipline » ?

Deux des personnes interrogées séparent absolument
discipling et travail ; pour elles, il n'y a pas de problémes
de discipline, if R’y a que des problémes de travail.

Mais cette distinction n'est pas toujours faite et sou-
vent une relation est étabiie entre [a discipline et le
sens de l'effort ou entre lindiscipline et les mauvais
éléves.

Le mot discipline ou plutdt «indiscipline » recouvre
principalement treis faits :
— la détérioration du matériel,
— une attitude irrespectususe vis-a-vis des ensei-
gnants,
— une attitude qui géna le iravail des autres éléves.

Par conire, ie terme de bavardage est peu employé.

La discipline en général au C.E.S.

Un groupe de personnes interrogées (sept personnes)
n'associe pas specialement cette question au C.A.D., mais
en parle en géngral au C.ES. ; [a question ne comportait
d'aiileurs pas le terme GC.A.D.

Deux de ces personnes pensent qu'il y a trés peu de
prebléemes de discipline au C.E.S., au C.A.D. comme en
classe.

Les cing auires, par contre, pensent qu'il n'y a pas
assez de discipline dans le C.E.S.

C'est dans ces inierviews que les problémes de disci-
pline sont attribués aux mauvais éléves qualifiés de
perturbateurs, caractériels, barbares, énerguménes, inds-
sirables. Plusieurs fois, sont déplorées la disparition des
classes de transilion, l'impossibilité de se débarrasser
des indésirables, 'absence de sanctions... L'administration
du C.E.S. n'est pas directement mise en cause, mais plutbt
une ambiance générale de reldchement.

La discipline au C.A.D.

FPlus ou moins explicitement, il semble assez évident
a tous (onze perscnnes) qu'ils le déplorent ou qu'ils
I'approuvent, que la discipline au C.A.D. est plus libérale
gu'en classe, la surveillance moindre, les relations d'auto-
rité moing nettes et moins constantes.

A partir de cette constatation, nous trouvons trois
aftirmations qui traduisent trois attitudes :
— Premiére affirmation (trois fois).

Le C.AD. est un lieu de défoulement pour certaing
éléves, ce qui provoque des difficultés (trop de bruit, ques-



tion des cabines-son} (2). Dans ce cas, Il est parfois pro-
posé de rétablir des sanctions ou d'augmenter la sur-
veillance.

— Deuxidme affirmation (quatre fois).

Les problémas de discipline se posent moins au
C.AD. qu'en classe. Le C.A.D. constitue méme une sofu-
tion pour ies problémes de discipline qui peuvent se poser
en classe.

— Troisiéme affirmation (quatre fois).

Le C.A.D. suppose l'autodiscipline et Il'autodiscipline
¢a s'apprend, et le C.AD. tel quil est peut faciliter cet
apprentissage (une fois).

Cette derniére affirmation est souvent assortie de
propesitions visant & amgliorer 'encadrement ou visant 2
introduire de petites mesures que l'on peut qualifier de
techniques pour améliorer, par exemple, ie rangement des
documents,..

Il. — ATTITUDES VIS-A-VIS DE L'INTERDISCIPLINARITE

Favoriser une approche interdisciplinaire du travail
scolaire constitue un objectif intermédialre pour atteindre
I'objeclif général de I'innovation non pas & la suite d'une
pétition de principe ou d'un jugement de valeur mais
pour deux raisons. 1l semble nécessaire {au moins au
niveau du premier cycle) pour atteindre V'objectif géné-
ral, de :

— permetire aux éléves dacquérir ung méthode

générale de travail (objectifs interdisciplinaires),

-—— prendre en compte les intéréts des éléves (leur

golt pour «le choix du sujet» est atteste par
toutes les études déja conduites) ; or, ces intéréts
ne sont pas centrés, a priori, sur une discipline
pariiculiére.

Ii semble donc quun minimum d'organisation inter
{ou pluri) disciplinalre soit nécessaire, sans pour cela
négliger le role spécifique de chagque discipline, Clast
pourquol, une question a &ié posée & ce sujet. Elle était :
« Pourriez-vous concevolr une organisation autre gue par
discipline ? » Le mot d’interdisciplinarité n'était donc pas
prononcé ; il est venu spontanement dans la piupart des
entretiens et on peut remarquer qu'il n'a pas été discuté
en tant que el

La majorité des personnes interrogées se situent par
rapport & ce concept comme s'il allait de soi. Les pro-
blémes posés par la définition de ce terme et ses Impll-
cations ne sont pas soulevés.

(2) Consulter I'dtlude : « A propos des rédgles du Jeu» dans
Rechorches pédagodiques n® 76, L'accéds & {"autonomtis, & ia recher-
che d'une méthode de travail, C.A.D. du C.E.5. de Marly-le-Raol,
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En général, 1a question est plutdt abordée sous I'angls
d'une prise de position plus ou moins favorable,

Sur les vingt &t une personnes inte_rrogées, quat_re ne
prennent pas position, soit que la questlon‘ ne leur ait pag
&té posée, soit gu'aucune réponse n'y soit apportée.

Sur les dix-sept personnes qui prénnent position :

— deux seulement sont défavorables franchement,
cest-a-dire répondent non & la question,

— cing sont nettement favorables au développement
de linterdiscipiinarité,

— dix émettent un oui assorti de réserves plus ou
moins marquées. Ces réserves constituent, en fait,
des arguments destinés & Justifier une position
plutdt hostile ; certains d’entre eux sonf communs
au groupe des «oui mais..» et au groupe des
« NOnN ».

Arguments contre Finterdisciplinarité

— Llinterdisciplinarité empéche ou risque d'empéecher
tout travail sérieux.

Cet argument est présentéd six fois en tout, par les
deux personnes contre et par quatre des dix «oul
mais... ». Le «oui mais..» de ceux qui produisent cet
argument est peut-étre le plus réticent & 1'égard de l'inter-
disciplinarité,

— Linterdisciplinarité empéche ou risque d’empécher
les acquisitions dans une discipline particufiéra,

Cet argument est formulé cing fois, dont trois fois
par les mémes psrsonnes gue le premier. |l prend diverses
formes. On invoque limportance pour les eléves du
contenu ou I'impossibilité de donner du temps dans telle
ou telie discipline.

—- Les enseighants spécialistes ne peuvent répondre
& mimporte quelle guestion comme ils risquent
d'étre amenés & le faire en cas de travail inter-
disciplinaire.

_ Nous trouvons cet argument quatre jois et chague
fois associé au premier. Il 1émoigne d'une certaine crainte
de déqualification.

— LUinterdisciplinarité est coniradictoire avec 1a struc-
ture d’équipe par discipling (3).

Cetl argument est formulé une fois, en pius des aulres
par une des personnes qui répond «non». Ceite idée
est plutdt evoquée dans ls groupe des personnes favo-
rables & Vinterdisciplinarité, mais dans ce cas la formu-

(3 Au G.E.8. da Marly-le-

Ral, les
modes &'Intarvention pédagog! enselgnants élaborent leurs

que en équipe par discipline.



ation n'est pas la méme : on parle plutét dans ce groupe
des nécessités de concertation entre les enseignants des
différentes disciplines.

Arguments pour linterdisciplinarité

lls sont beaucoup moins développés dans le groupe
des «oui mais... » et méme dans le groupe des personnes
favorables.

Le plus souvent, on se contente d'affirmer que le
C.A.D. est vraiment le lisu pour ¢a et que lintérét de
linterdisciplinarité est de permettre d'insister sur la
méthode A acquérir, ce qui est le plus important. Une
seule personne signale gue linterdisciplinarité permet de
partir de 'intérét des éleves.

Dans le groupe des personnes favorables {cing en
tout), trois pensent que l'interdisciplinarité est insuffisam-
ment développée au C.A.D. et insistent sur les obstacles.

Ces obstacles s situent, d'aprés les personnés inter-
rogées au niveau de la formation actuelle des enseignants
et de Yinsuffisance de concertation.

En somme, la structure par discipline est [nvoquee
par les personnes favorables comme un obstacle a sur-
monter et par les personnes piutdt défaverables comme
une justification.

V. — LE PROBLEME DES ELEVES FAIBLES

Ce probiéme est étroitement [ié 4 la question de la
sélection et constitue le reflet & I'école d'un phénoméne
social. C'est pourquol, nous avong rassamblé dans ce
paragraphe tout ce qui, dans les entretiens, a été dit
spontanément & ce sujet,

Prés de la molti¢ (neuf) des personnes interrogées
ne parlent pas ou parlent trés peu de ce probléme.
{Aucune question n'était posée & ce sujet). Geci ne signi-
tie pas que ce groupe de gens n'ait pas conscience du
probléme mais la plupart d'entre eux ont plutdt {endance
a parler d’'ung part des éléves globalement, dans le GA.D.
ou en classe, et d'autre part des inégalités en les rap-
portant au systéme éducatif et/ou au systéme social.

En somme, ce groupe n'envisage pas spontanément
la question sous I'angle pédagogique.

Par contre, dans douze Interviews, la question est
abordée de fagon plus ou moins insistante et sous diffé-
rents angles. C'est de ces douze interviews que nous
allons parler maintenant. Touiefois, il faut noter que les
discours se situent 4 des niveaux trés divers . parfois
plusieurs aspects de la question sont envisagés, parfois
il s’agit seulement d'allusions qui permettent quelques
interprétations. 1l est donc difficile de donner autre chose
que quelques tendances ou remarques.

Pourtant, 1a prise en compte pédagogique de ce pro-
bléme semble bien étre une préoccupation majeure des
enseignants interrogés. C'est pourquoi, nous rapportons
ici ce que nous avons pu tirer de P'analyse des eniretiens.

Qu'est-ce que les éléves falbles ?

Dans neuf entretiens (sur douze), le contenu permet
de donner une réponse & cette question. Certaines de
ces neuf personnes donnent plusieurs réponses :

® Ce sont des éléves qui ont peu de capacités,
d’aptitudes, qui sont bétes : trois fois.

® Ce sont des éléves qui perturbent la classe, qui
génent les professeurs et les autres éléves : irois
fois.

® Co sont des éléves qui sont défavorisés par leur
milieu familial et/ou social : cing fois.

Le C.A.D. leur convient-il ?

Sur neuf entretiens qui abordent cette question :
— non (cing),

— peut-&tre (un) (nen, actuellement),

— oui (trois).

Non, parce que :

— lP'encadrement est insuffisant {trois),
— ils ne sont pas aidés chez eux (deux),
— I'encadrement est trop fluctuant (un)

Oui, parce que

— le C.A.D. permet lindividualisation (un),

— le C.A.D. permet d'aller 2 sen ryihme (un),

— le C.A.D. permet un épanouissement sur d'autres
plans (un).

Une des persones interrogées pense que le CAD.
est mauvais pour les « moyens ».

Quelles sont les aulres solutions proposées ?

bans six entretiens, d'auires solutions sont propo-
sées. Ces autres solutions ne sont pas, pour certains,
exclusives de la solution C.AD. et ne sont pas toujours
exclusives entre elles :

— diminution de la durée obligatoire de scolarité,
une fois,

— rétablissement des c¢lasses de transition, deux fois,
— groupes de niveaux, une fols,
— soutien, trois fois.
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V. — AUTONOMIE DES ENSEIGNANTS ET TRAVAIL EN
EQUIPE

Il nous a paru intéressant de poser la question
« Est-ce que vous vous senfez auionome dans votre fra-
vail 7 » aux adultes qui sont censés amener les éléves
vers cette autonomie. Or, il est apparu que las réponses
4 cette question ont éié en majorité négatives et quse cette
conscience de non-autonomie était le plus souvent asso-
cide au travail en éqguipe des enselgnants (4).

Sur ['ensemble des personnes interrogéss :

— douze répondent non & cetie qusastion,

— quatre répendent ouj,

— quatre donnent des réponses intermédiaires.

Les personnes qui répondent non donnent de leur
réponse un certain nombre de justifications :

Le travail en équipe constitue un obstacle
a 'autonomie.

C'est la justification la plus fréquente {douze perscon-
nes y ont reccours, dont une parmi celies qui ont répondu
« oui et non »),

Le travail en équipe est alors pergu comme une
méthode coniraignante qui empéche le professeur de
prendre une initiative individuelle, de travailler selon ges
idées, parfois de s'adapter 4 la situation de sa c¢lasse et
& la demande des éldves comme 'explique une des per-
scnnes interviewéas. Pour cette derniére personne, le
travail en équipe des enseignents est une source de limi-
taticn de la possibilité d'initiative des éléves.

Les exigences maiérielles.

Par exemple, on est obligé d’attendre dans sa classe
le moment de passage d'une émission, passage décidé
en équipe et impliquant un alignement du travail fait dans
les différentes classes (réponse donnge une seule fois).

Les programmes constituent une limite & l'autonomie
des enseignants : ceite réponse a été donnée deux fois,
uniquement par des enseighants de mathématiques.

L'administration : Une seule personne évoque Fadmi-
nistration du C.E.S. comme un obstacle & sch autonomie.
Dans les autres cas, I'administration n'apparait pas.

Les structures ou la systématisation d'une pratique
pédagogique lid¢es au caractére expérlmenta! de I'établis-
sement : L'existence du C.A.D., par exemple, oblige 2

.(4) Au G.E.8. de Marly-le-Rol, les enssignants travaillent en
équipe i & I'époque de 'enquéte, cos équipes étaient essentiellement
des équipes de travail par discipiina,
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faire un certain type de travail, ou bien le travail sur fiches
systématisé en mathématiques oblige chaque enseignant
a s'intégrer dans un plan pédagogique plus général.
Catte intdégration est alors assimilée & une neulralisation
de l'apport de chaque enseignant et, dans ce cas, est
vécue de fagon négative.

En ce qui concerne les personnes gui répondent oul,
il convient d'abord de remarquer la composition du groupe
qu'elles forment : il s’agit de personnes, soit qui tien-
nent une place particulitre dans [I'établissement (per-
manent du C.A.D.J, soit de personnes plutét mains inté-
grées 4 la vie de Pétablissement que celles du groupe
précédent (enseignants nouveaux, disciplines ne partici-
pant pas au C.A.D.).

Sur les quatre réponses de ce type, trois font allu-
sion a un aspect négatif de cette autonomie : elle est lige,
soit au désaccord dans Péquipe qui permet finalement &
chacun de faire ce quil veuf, soit & llanonymat et a
I'absence de relations entre les enseignants, soit & une
absance de structuration suffisante dans 'expérimentation,
a I'absence d'un plan général dans lequel k& travail puisse
étre intégré,

l.'autonomie est, dans ce cas, associée & l'individua-
lisme, & 'isolement et n'est donc pas tellement souhaitée.

La quatriéme personne est satisfaite de son autonomie.

Enfin, un certain nombre de personnes disent se
sentir autonomes dans une certaipe mesure, mais avec
un certain nombre de restricticns concernant en général
la dépendance et le lien par rapport au travail fait par
d’autres personnes (autres personnes de I'équipe, ensem-
ble des equipes),

Une recherche d’articulation entre les aspects indi-
viduels et coliectifs du travaii est alors mise en avant.
On s'interroge sur le sens du mot « autonomie » dans un
coniexte de travail collectif valorisé.

Le probléme du travail en éguipe étant au centre
des préoccupations des enseignants, én ¢& qui concerne
leur sentiment d'autcnomie dans leur travail, nous avons
voulu examiner le prebléme d'un peu plus prés pour les
persennes qui avaient répondu «non» & la question
précedents,

Chez les personnes qui, en majorité, disent que
Péquipe est un obstacle & leur autonomie, dautres
aspects du travail en équipe sont souvent valcrisés
'equipe est une structure qui permet de réfléchir, de ne
pas étre routinier, qui permet de limiter I'aspect indivi-
dualiste (non valorisé dans certains cas) du travail, de
développer la solidarité.

) Aussi, quelques-unes des personnes interviewées et
qui ont répondu non vivent cette contradiction autonomie-
travail en équipe de fagon conflictualle, et ceriains prefé-



rent sacrifier une part de leur autonomie pour que ce
travail en équipe puisse avoir lfeu.

Aux personnes ayant répondu nen & la premidre
question, nous avons posé parfois {de fagon non systé-
matique) la question : « Est-ce qué 'équipe se sent auto-
nome ?» La plupart des réponses & celte question ont
été positives, ce qui montre que la limitation du sentiment
d'autonomie se situe principalement au niveau de Iarti-
culation entre l'aspect individue! du travail et I'aspect
collectif.

Il nous a paru étonnant que !'image de l'autonomie
dans le travail pour les adultes soit & ce point dissociée
de celle du travail en équipe, alors que pour les éidves ces
deux images sont au contraire assocides dans les faits :
on favorise le travail en équipe des éléves dans le but de
les faire accéder & leur autonomie.

Nous avons donc posé la question suivante aux
personnes qui avaient répondu que le travail d'équipe était
un obstacle a leur autonomie : « Est-ce que pour les éléves,
le travail en équipe et l'autonomie sont aussi contradic-
toires » 2 A deux exceptions prés, les réponses A cette
question ont été négatives : pour les éléves, le probléme
est tout & fait différent, le travail en équipe est rarement
obligatcire pour eux, et ils peuvent toujours choisir leurs
coéguipiers. Les deux personnes gui répondent positive-
ment mettent I'accent sur les désaccords et les discussions
interminables entre éléves et sur le fait que certains éléves
se reposent sur 'équipe et restent complétement passifs.

Pour les enseignants, il s'agit de préparer en commun
un travail gu'ils devront prendre en charge chacun indi-
viduellement par la suite. C'est surtout au niveau de cette
prise en charge individuelle qu'ils se sentent génés par
les décisions prises dans le groupe au préalabie.

Pour les é&léves, il s'agit de realiser une ceuvre
commune ; méme si certaines phases du travail sont
individuelles, elles sont toutes destinées & s’intégrer dans
un ensemble collectif.

Il est assez étonnant de constater que dans un éta-
blissement oi |'objectif principal est de développer Pauto-
nomie des éléves, une si grande partie des adultes se
sente si peu autonome.

On peut se demander comment, dans ce contexte,
les eleves pourront réellement développer une autonomie
(et quelle autonomie ?) si les adultes avec lesquels ils
sont en contact ont dd renoncer, eux, & leur propre auto-
nomie. Les éléves risquent d'étre pris dans une contra-
diction, on exige d'sux, ou on souhaite qu'ils deviennent
autonomes et en méme temps, les adultes risquent de
leur maontrer que pour eux-mémes cette accession a l'auto-
nomie a été impossible.

Cependant, on peut se demander si cette contradic-
tion est réelle ou seulement apparente.

il semble que le sens attribué au mot «autonomie »
ne soit pas le méme quand il s'agit d'adultes ou d'éldves.

En effet, la question sur l'autonomie des enseignants
au cours de l'interview a, en général, suscité une certaine
surprise auprés des persones interviewées, comme si,
a priori, elles ne pensaient pas que cetie autonomie puisse
les concernsr elles-mémes et comme si le mot «auto-
nomie » ne concernait que les élaves,

Pour les éléves, dans un certain nombre de cas au
moins, le sens du mot autonomie renvoiz plutdét 4 une
libération par rapport & la hiérarchie adulte-enfant et a
une attitude autre que de soumission, une attitude active
par rapport 4 cette relation inévitablement dissymétrique
entre I'adulte et I'enfant ou Padolescent.

Il'y a une idée proche de celle d'émancipation par
rapport & une relation vertigale et aussi d'une qualité &
acquérir. Le travail en équipse, avec des pairs n'apparait
pas comme un obstacle & une libération de ce type : pour
les adultes, ce sens du mot autonomie n'est pas retenu
(s'il &tait retenu, leur statut d’adulte serait remis en ques-
tion puisque, en tant qu'adulte, on doit s'étre déja éman-
cipé et dire qu'on n'est pas autonome, qu'on n’a pas la
qualiié « autonomie » comme celle gu'en veut faire acqué-
rir aux enfants, serait admettre quelque chose de trés
dépréciateur pour soi-méme et rendrait absurde l'action
auprés des enfants qui consiste & leur faire acquérir cette
autonomie qu'on n'aurait pas réussi A acqueérir soi-méme.

Donc pour les adultes, «l'autoncmie» ne renvoie
jamais & une qualité de la personne mais toujours & une
situation : et, en général, A4 une situaticn se rapportant
au travail collectif, c’est-a-dire plutdt & une relation hori-
zentale que verticale. Par rapport & cette autonomie,
I'administration, les programmes, ioules les contraintes
pouvant venir d’'en haut sont peu relevées par les ensei-
gnants interviewés, soit qu'ad Marly-le-Roi ces contraintes
soient réellement minimisées par rapport aux autres éta-
blissements, soit qu'on ne veuille pas les meitre en avant
dans les interviews. Dans les cas ol on parle des
contraintes venant d'en haut, on fait toujours allusion a
quelque chose ceontre quoi on ne peut rien. Les contrainies
dont on parle le plus sont celles qui proviennent des
autres enseignants et de 'organisation générale du travail
entre enseignants.

Malgré cette différence de sens atiribuée au mot
« autonomie », quand il s'agit d’éléeves ou d’enseignants,
la question de la contradiction réelle ou seulement appa-
rente entre le sentiment de non-autonomie des enseignants
et leur projet de conduire les éleves vers l'autonomie ne
nous semble pas résolue.

CONCLUSION

Par rapport & l'objectif de Tinnovation qui est de
favoriser I'exercice d'activités autonomes par les éléves,
on peut différencler un certain nombre d'attitudes.
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Quelgues attitudes extrémes apparaissent par rapport
4 un axe qu'on pourralt appeler liberté-contrainte, 'un des
extrémes de cet axe étant caractérisé par :

— l'attitude la plus favorable au développement
maximum de Pinitiative de |'éléve,

— l'aititude la plus libérale en ce qui concerns les
probiémes de discipline,

— une atlitude qui prend en compte d’abord les cen-
tres d'intérét de I'éldéve (ce qui peut étre le fonde-
ment d'une pratique interdisciplinairg),

et l'autre extréme é&tant caractérisé par les attitudes
inverses :

— limiter la participation de I'éléve,

— poser les probldémes de discipline en termes de
sanction,

— accorder une faible importance & lintérét de
I'éléve par rapport aux apprentissages jugés néces-
saires (ce qui peut géner une pratique interdisci-
plinaire).

Selon cet axe, un certain nombre daftitudes peuvent
se définir, Mais nous rencontrons un grand nombre d’atti-
tudes intermédiaires qui, elles, ne peuvent pas se définir
clairement selon cet axe.

Ces attitudes intermédiaires peuvent se différencier
selon deux autres axes :

— attitude par rapport au savoir (importance plus
ou moins grande accordée & la transmission d’'un
savoir constitué),

— attitude par rapport aux éléves faibles.

Pour ces deux aulres axes, les données fournies par
les interviews sont insuffisantes pour permetire une ana-
lyse approfondie.

Nous nous contentons de donner ici quelques élé-
ments pour ung réflexion qui serait & poursuivre.

En ce qui concerne ces axes, les obiectifs de l'inno-
vation sont moins clairement définis qu'en ¢& qui concerne
l'axe liberté-contrainte.

La guestion des éléves falbles scolairement peut étre
vue sous différents angles. On peut se poser la gquestion
sulvante : comment procéder pour que les éldves «fai-
bles» ne soient plus «faibles» ou moins «faibles » ?
Est-ce que le C.A.D., avec une situalion autonome, peut
les aider & ratiraper les différents retards d’'acquisition
qu'ils ont accumulé ? {La réponse & cette question peut
étre positive au négative sglon les personnes). L'objectif
premier, quand on pose la question sous cst angle, est
le raitrapage d'un retard, nécessaire pour donner des
chances égales aux différents éldves, par rapport & la

14

suite du cursus scolaire et par rapport a leur insertion

professionnelle future.

Dans le cas ol la réponse & !a question est positive,
I'autonomie est considérée comme un moyen pour par-
vanir & Uobjectif premier qui est [I'égalisation des
niveaux. On peut s& poser la guestion §ous un au.tre
angls : Yobjectif d'acquisition de l'autonomle‘est pn:emler.
On dit que si 'élave arrive 4 une autonomie suffisante,
cette autonomis sera pour lul un point de départ suffisant
pour toutes les acquisitions qui lul seront nécessaires par
la suite, méme g'il a dans certains domaines de connais-

sances des lacunes.

On se pose alors la question de lattitude & avoir
envers les &ldves faibles pour quils puissent devenir
autonomes. L'objectif est alors l'autonomie. Les moyens
adoptés peuvent &tre trés divers : par exemple 'appren-
tissage de méthodes plus approfondi que pour les autres,
une attitude particulidre des enseignants, etc.

Les difiérentes fagons de poser ceits question des
élaves faibles et les différentes réponses qu'on apporte
4 cette question déterminent des aftitudes qui se combi-
nent de diverses maniéres avec 'axe liberté-contraintes
dont il a été guestion plus haut. Par exemple, on peut voir
une attitude consistant a dire que le minimum de contrain-
tes, loe maximum d’initiatives est valable pour les éldves
d’'un bon niveau, mais que pour les éléves faibles, Il faut
beaucoup plus de directives de la part des enseignants
et beaucoup plus de conirainies, ceci dans le but de leur
faire rattraper le retard acquis et aussi avec la crainte
que leur retard ne s'accroisse.

L’axe concernant Paititude par rapport au savolr trans-
mis permet aussi de différencier certaines attitudes; il
n'est cependani pas indépendant des axes précédents :
L'importance accordée au savoir transmis, en tant que
savoir constitug (découpé en tranches disciplinaires fixées
par ies programmes), est un facteur de limitation de I'atti-
tude la pius libérale en ce qui concerne laxe liberté-
contrainte, En effet, si on veut & tout prix faire acquérir
4 des éléves un certain nombre de connaigssances qu'on
juge utiles pour eux, la volonté de partir de I'intérét de
Yeléve, des questions qu'il se pose pour constituer son
propre savoir, est necessairement limitde par I'appren-
tissage obligatoire de ces connaissances nécessaires.

Disons que plus on accorde d'importance & la trans-
migsion d'un savoir constitué en tant que tel, nen rema-
ni¢ par I'éléve, plus on se rapproche de rextrémité
« contrainte » de l'axe l\iberté-contrainte.

. Cependant, cette importance accordée a la transmis-
sion de savolr constitué peut correspondre & des attitudes
diverses : cette importance est, soit considérée comme
allant de soi, & cause de Vintérat intrinséque de ce qul



est enseigné, parfols elle est associée & des valeurs mora-
les, parfois elte est surtout associée & des exigences
d'ordre social, la nécessité d'un certain nombre de
connaissances pour la réussite dans la suite du cursus
scolaire et {a vie professionnelle future é&tant mises en
avant.

Cette attitude, par rapport au savoir, est aussi Hée
& I'attitude par rapport aux éléves faibles. En effet, le falt
de laisser aux éléves faibles |la possibilité de construire
leur propre savoir comporte un risque d'absence d'acqui-

sition qui sst souvent per¢u comme étant plus grand que
si on propose & ces éidves des apprentissages de connails-
sances bien précis et bien délimitds & Tavance par les
adultes, Le soucl d'éviter & ces é&léves d'échouer aux
examens, par exemple, dans les cas ol ce souci est pre-
mier, ingite certains enseignants & accorder plus d'impor-
tance a la transmission du savoir constitué.

Annie BIREAUD,

Brigitte PETERFALVI,
I.N.R.P., Parls.
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UNE PROCEDURE
AUTOMATISEE D’EVALUATION
DES CONNAISSANCES :

LA METHODE

DU JUGEMENT AUTOPONDERE

i LS_l méthode d'évaluation des connaissances par ques-
tionnaires & choix multiple (QCM) a les avantages de
I « objectivité » (absence de divergence entre évaluateurs),
de la rapidité de correction et de la possibilité d'aute-
matisation de cette correction. C'est, en conséquence,
une méthode dont I'emploi tend & gagner du terrain, en
particulier & I'Université. Noizet et Cavernl (1978) ont situé
c_ette méthode par rapport aux autres procédures (iradi-
tionnelles) d'évaiuation en insistant sur la nature de la
tache offerte & Péléve ou a I'étudiant,

Sans prétendre dresser la liste compléte des infor-
mations gue peut fournir cette méthade et de celies quil
convient d'attendre plutdt d'autres méthodes qui exigent
une production, si minime soit-glie, de la part de "dléve,
nous avons abordé I'étude des QCM avec plusieurs
préoccupations :

(a) Elaborer un langage descriptif de la structure des
questions susceptible de rendre compte de toutes
les formes de questions utilistes et de favoriser
I'invention d'autres formes.
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{b) Etudier les mé&thodes par lesquelles les réponses des
sujets psuveni étre traduites en notes, c'est-a-dire
en « mesures de connaissances ».

{c} Mettre & jour expérimentalement les biais fondamen-
taux infervenant dans le jugement des énoncés, en
les rapportant 4 la catégorisation de ces énoncés en
signaux e! distracteurs afin de poser des hypothéses
quant aux mécanismes de Terreur de réponse.

(d) Découvrir les caractéristiques des réponses de certi~
tude, dont 'emplel s'étend & la faveur du développe-
ment technologique, et soumettre & un examen cri-
tique |1a notion de « réalisme » de la cettitude.

Pour diverses raisons, en particulier pour des raisons
de recherche fondamentale, nous avons centré notre inté-
rét sur la méthode du jugement autopondéré. Cet article
présente les résultais ~— provisoires ~— des recherches
menges dans notre (aboratoire et propose gquelques
réflexions d'ordre pratique (1). En particulier, 'un des
problémes qui restent & résoudre est celui de la capacité
de la méthode & appréhender des niveaux dang les
acquisitions. Deux voies soni ouvertes, la voie «objec-
tive » de la construction des questions sur Ia base d’une
meilleure connaissance des mécanismes de jugement et
la voie subjective de lautcévaiuation.

|. — DESCRIPTION DE LA STRUCTURE DES QUESTIONS

Classiquement, les QCM se présentent comme la
réunion par «quesiions» de quelques énonces qui par-
tagent la propriété de se classer sans ambiguité dans
I'une des deux classes de la partition «vrai-faux ». Par
exemple, on présente cing énoncés, de longueur quel-
congque, suivis (ou précédés) de [a phrase «cochez
I'dnoncé vrai ». Cette simple consigne implique que i'un
de ces énoncés est vrai et que les qualre autres sont
faux. Ainsi, la classification des énoncés est dichotomique.
Une description booléenne des QCM est donc possible,
qui permet de souligner les caractéristigues communes
4 toutes les formes de questions comme de préciser les
différences (2}.

Le langage que nous proposons est le suivant : cha-
cun des énoncés gui composent une question est une
sous-guesticn. Chaque sous-question {3Q) est I'objet de
deux catégorisations «vrai-faux ». La premiére de ces

(1) Les options méthodologiques ot les résultats d'ensemble
sont exposés en deétall dans Fabre (1977).

{2) F.!amen! {1976y a moniré comment J'analyse baoléenpa peut
&tre ap_pllquée aux réponses & différentes formes de questionnalres.
}\lm‘:]s limitons lci la description binaire & Vexposéd des outils d'éva-
uatlon.



catégorisations est effectuée par I'évaluateur : une SQ
est soit vraie (sous-question vraie : SQV) soit fausse
(sous-question fausse : SQF). La deuxiéme est I'expres-
sion du jugement de 'étudiant, expression que nous appe-
loris une sous-réponse (SR} : létudiant peut juger que
la 5Q est vraie (sous-réponse : «vrai »; SRY) ou qu'elle
est fausse (sous-réponse : «faux»; SRF). Nous appe-
lons « sous-réponse » I'expression du jugement d'un
énoncé puisque c'est une partie de la réponse & une
question, partie qui dans la plupart des cas est d'ailleurs
implicite. Ceci se veoit dans 'exemple qui suit (Exemple 1) :

Des trois pays suivants, indiquez lequel est riverain
de la Méditerranée :

— Viet-Nam
-~ Espagne
— Roumanie

Le sujet qui choisit I'Espagne donne une SR explicite
et deux SR implicites :

— Le Viet-Nam n’est pas un pays riverain de la Méd}-
terrande (réponse implicite) ;

— L'Espagne est un pays riverain de la Méditerranée
(réponse explicite) ;

— La Roumanie mest pas un pays riverain de la
Méditerranée (réponse implicite).

A la suite de Flament (1963 a), nous attlrons ['atien-
tion sur le fait qu'il s’agit d'une description structurelle
et non compertementale. On peut par exemple imaginer
qu'un sujet ne sache pas si la Roumanie est ou non rive-
raine de la Méditerranée. Dans ce cas, ou bien il le deduit
de sa connaissance de la position de I'Espagne ou bien
il estime que la situation de riverain de la Méditerranée
est plus probable pour FEspagne gue pour la Roumanie
et le Viet-Nam; dans les deux hypothéses, la réponse
explicite est la méme. Ainsi, une sous-réponse ne prend
tout son sens qu'en fonction d'une part de I'ensemble
des sous-réponses données a la question et dautre part
des informations fournies & Yreétudiant, par exemple qu'un
seu! des trois pays cités est riverain de la Méditerrange.

Avec exemple 1 qui précéde, la réponse totale 4 la
guestion est le patren des sous-réponses. Ceci est lypi-
quement le cas chagque fois que le systdme de réponse
est Je « choix multiple », auguel on peut cpposer le sys-
tdme du « jugement multiple ».

Cholx multipie

L'ensemble des patrons de SR est assimilable a
lensemble des parties de J'ensemble des SQ, avec le
codage par 1 {présence) du caractére «vrai» et par 0
(absence) du caractére «faux».

Avec l'exemple précédeni, on peut pour plus de
commodité coder par V la 8Q qui concerne le Viet-Nam,
par E I'Espagne et par R la Roumanie. L’ensemble des
patrons possibles de SR en I'absence de toute information
restrictive est formé des 23 = 8 sous-ensembles dse
'ensemble Q@ = [V, E, R] des trois 3Q.

Cet ensemble peut se représenter selon ung structure
de simplexe, comme on la voit sur la figure 1.

Flgure 1

Ensemble non restreint des patrons possibles de SR
4 la questicn « Méditerranée » (exemple 1)

En application de la régle de codage donnée préce-
demment, le patron [V.E] (par exemple) représente la
réunion de deux SRV et d'une SRF. [&] est le patron qui
peut se résumer ains! . «aucun de ces trois pays n'est
riverain de la Méditerranée ».

Restrictions

Fréquemment, Pensemble des patrons possibles est
restreint, La restriction peut prendre des formes diverses,
caractérisant ainsi des types divers de guestions & choix
multiple. Un exemple de restriction est donné par
I'énoncé « ..indiquez jequel est riverain de la Méditerra-
née », Dans ce cas, il s'agit de la restriction au niveau 1
du simplexe, pratique trés courante qui donne lieu & la
forme de question classiquement appelée « complément
simple » {Landsheere, 1974).

Dans notre exemple 1, Ja restriction n'obéit & aucune
nécessité logique liée au contenu de la question. On dit
quelle est «de fait». Ceci n'est pas toujours le cas,
comme on le voit par 'exemple 2 :

Des trois villes suivantes, indiquez laquelle est fa
capitale de !'Espagne :

— Valparaiso

— Bilbac

— Madrid

La seule connalssance du fait qu'un Etat admet une
capitale et une seule entraine logiquement, en |'absence

de toute précision, la restriction aux niveaux 1 et ¢ {on
aurait pu, en effet, écrire Barcelone a la place de Madrid)
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du simplexe. Dans 'exemple 2, les deux types de restric-
tion sont combinés : la restriction logique (niveaux 1 et 0}
et la restriction de fait (niveau 1).

Lorsque le contenu de la question le permet, la res-
triction peut étre répartie sur plusieurs niveaux du sim-
plexe. Avec l'exemple 1, ce serait le cas si 'on donnait
a choisir le patron exact parmi les patrons : [V], [E], [R],
[E, R], laissant ainsi au sujet la possibilité d'estimer que
la propriété est partagée par 'Espagne et la Roumanis.

Diversité des formes de questions

La méthode de description que nous préconisons rend
compte de la structure des diverses formes de questions
utilisées dans les QCM. On peut prendre connalssance
de la diversité de ces formes dans I'ouvrage de Landsheere
(1974). Cutre le complément simpie, que nous venons de
présenter, nous citerons & titre d'illustration les cas des
questions de «relation de cause a effet» et d' « associa-
tion & terme exclu ».

Voici un exemple de guestion de « relation de cause
4 effet » {(Exemple 3} :

X - Le Royaume de France a acheté la Corse au
XVl siécle.

Y - La Corse faisait partie du territoire de la premiére
République francaise.

Choisir une réponse parmi les cing suivantes :
A - X et Y sont vrais F'un et l'autre et X est cause de Y.

B - X et Y sont vrais Pun et l'autre mais X n'est pas
cause de Y.

C - X seul est vrai.
D - Y seul est vral.
£ - N X ni Y ne sont vrais.

La description structurelle de ce type de question est
aisée, comme nous l'avons montré aitleurs (Noizet et
Fabre, 1975), 4 condition d'utiliser un langage adéquat.
Elle consiste & observer qu'une question de «relation de
cause & effet» est « 4 deux contenus, dont 'un entraine
une restriction. Tout d’abord, le sujet doit porter un juge-
ment sur 'existence de deux faits X et Y. Les patrons
sont : X et Y sont vrais, X seul est vral, Y seul est vrai,
ni X ni Y ne sont vrais. De plus, il doit indiquer si X est
cause de Y. Cetie sous-question de causalité double le
simple 22, mais il va de soi gu’elle ne peut se poser que
si X et Y sont vrais I'un et 'autre : d'oll la non apparition
de trois des huit patrons de réponse possibles parmi les
réponses proposées » (p. 43).
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lL.a figure 2 résume cette description.

/{,x,v,n}
o /ﬂf{x,ﬁ}/{Y,R}
N TN 7
] e L}
191

Flgure 2

Question de «relation de cause & effel ». [X, ¥, R] signifie :
% est vrai, Y est vral, X est causs de Y. Les patrons entourés
sont les patrons proposés.

Le choix que nous venons de faire de la relation «de
cause 4 effet » provient de la fréquence d’utilisation en
France de ce type de questions dans les examens de
connaissances destinés aux étudiants en médecine,
Cependant, dans un certain nombre de disciplines tout
au moins, il Wy a pas lisu de privilégier la relation de
cause & effet parmi I'ensemble des relations qui peuvent
&ire observées ou mises expérimentalement en évidence
(relations de proximité, de ressembiance, de consécution,
etc.). Ceci est d'autant plus vrai que la relation de cau-
salité appartient souvent plutdt au domaine de [inter-
prétation qu'a celui des faits, en particulier en Sciences
Humaines. Ajoutons que ce commentaire ne retire rien &
lintérét de ce type de question : il convie plutét & en
élargir le champ d'application.

Envisageons maintenant le ¢as des questions d° « asso-
ciation & terme exclu» dont I'exemple 4 suivant fournit
une illustration :

Parmi les cing pays qui suivent, quatre partagent 'une
des trois propriétés A, B et C. Indiquez quelle est celle
propriété et quel est fe pays qui ne la posséde pas.

Pays :

— Portugal

- Roumanie

— Espagne

— Egypte

— ftalie

Propriétés .

A — Efre riverain de la Méditerranée

B — Etre limitrophe de la France

C — Efre de langue latine

La description structurelle de ce type de question
est exposﬁe dans l'article de Nolzet et Fabre (1975) :
«sur le simplexe 25 des parties (de 'ensemble des pays)



doit é&tre sélectionnée une partie & quatre éléments qul
est I'image d’'un élément {de I'ensemble des propriétés)
de cardinal trols. La réponse consliste & indiquer cet élé-
ment de l'snsemble de départ, ainsi que I'dlément du
second ensemble (de cardinal cing) qui n'appartient pas
4 cette partie, Si, de fagon générale, n et p sont les
cardinaux des deux ensembles, {e nombre de réponses
possibles est de 270, Dans I'exemple précédent, des res-
trictions de fait réduisent les possibilités de 32768 4 15»
(p. 48).

Jugement muliiple

Nous proposons d’appeler «jugement muitiple» le
systéme de réponse par lequel le sujet doit explicitement
indiquer & propos de chagque SQ ¢'il la considére comme
vraie ou fausse.

Ainsi, la question « Méditerranée » (exemple 1), don-
née sans restriction de fait, pourrait étre libellée de la
maniére suivante :

Pour chacun des trois pays suivants, indiquez §'il est
vrai (V) ou faux (F) qu’il soit riverain de la Méditerranée :

— Viet-Nam V F

~— Espaghe V F

— Roumanie V F

Avec ce systéme, la réponse immédiate du sujet n'est
plus constituée par le patron de sous-réponses, mais par
la sous-réponse. On peut évidemment en dériver un patron
de SR, pour chagque question, en réunissant les SR, mais
rien nassure qu'avec un sysiéme de réponse A4 choix
les patrons effectivement réalisés seraient identiques.

Pour qu'il ait tout son sens, le jugement multiple doit
s'exercer en I'absence de toute restriction de fait. Il est
toutefois possible d'introduire sans artifice des restrictions
de contenu dans le but d'étudier 'apparition de jugements
contradictoires a ['intérieur d’une méme question. De tels
tosts peuvent avoir un intérét irremplagable pour une
évaluation de niveaux dans les acquisitions.

La procédure du jugement multiple admet des varian-
tes. Au lieu de demander ung sous-réponse explicite
«vrai» ou «faux» & chaque SQ, on peut par exemple
demander d'indiguer les énoncés vrais. Moins lourde, cette
derniére procédure a linconvénient d'assimiler les éven-
tuelles non-réponses a des jugements de fausseté (San-
derson, 1973).

Il. — LES PROCEDURES DE CALCUL DES SCORES

Les éléments qui sont comptahilisés différent selon
que le systéme de réponse est du type choix multiple ou
jugement multiple. Nous proposons que dans tous les cas

soient considérées les réponses effectives des sujets :
les patrons de SR dans le cas du choix multipls, les SR
explicites dans le cas du jugement multiple. Quatre pro-
plémes sont & envisager : la gravité formelle de Ierreur,
la devinette, la pondération é&tablie sur la réussite et
I'appréhension des niveaux subjectifs de la connaissance.

La gravité formelle de Perreur

Ce point concerne uniquement les cas de choix
multiple et, parmi ces cas, ceux pour lesquels sont pré-
sentés des patrons appartenant 3 des niveaux différents
du simplexe, La distance d'un patron inexact au patron
exact est mesurée sur le simplexe par le nombre de seg-
ments qui composent la chaine la plus courte aflant de
I'un & l'autre. Par exemple, & la figure 1, les patrons [V, E],
[E, R] et [&] sont & la distance 1 du patron exact (leur
gravité formelle est égale & 1), les patrons [V], [R] et
[V, E, R] & la distance 2, le patron [V, R] & la distance 3.

Tenir compte de cette manidre de la gravité formeile
de I'erreur revient, on le voit, & faire le décompte des SR
exactes et inexactes. Par exemple, la gravité 3 signifie :
«3 SR inexactes». Si l'on accorde 0 point & la gravité
maximum, 1 point & la gravité qui lui est juste inférieure,
etc., le score obtenu est identigue au nombre de SR
exactes, Ce n'est pas un hasard : lorsque aucune res-
triction n'est apportée & lensemble des patrons de SR,
les taches de choix multiple et de jugement muitiple-
apportent des informations de méme extension, & condi-
tion cependant que I'évaluateur tienne compte de l'orga-
nisation logique de sa question.

La devinefte

La traduction que nous préconisons dans le cas des
questionnaires du terme anglais « guessing» par « devi-
nette » plutét que par 'habituel «réponse au hasard »
renvoie & des connaissances bien établies par la psycho-
logie expérimentale : le choix aveugle d'une réponse est
un cas limite, rare, dans la mesure ol les sujets s'effor-
cent dans les situations difficiles de faire des hypothéses
et de les étayer par des informations, aussi fragmentaires
soient-elles. La conception habituelle de la « réponse au
hasard » témoigne d'une méconnaissance de ce fait, ce
qui se traduit par des pratiques de « correction de ['effet
du hasard sur les scores» dont la validité est discutable.
Dans la présentation de ces procédures, il est nécessalre
de distinguer les cas de choix et de jugement.

Correction et choix multiple

Le principe peut étre présenté & partir du cas le plus
fréquent : questionnaire & complément simple composé
de n questions qui regroupent chacune r sous-questions
dont, par définition, une seule est vraie.

19




Deux méthodes sont couramment utilisées. La pre-
miére consisie & remplacer l'échelle de 0 & n par une

1
£&chelle de 0 a n (1 ——). Son effet est d’attribuer la note &
r

n
& tout score brut inférieur ou égal 4 —. Par exemple, dans
r

un examen de 60 gquestions & 5 patrons de SR chacune,
on attribuera la note 0 sur 48 a tout questionnaire compor-
tant 12 ou moins de 12 choix exacts. La deuxiéme méthode
courante tient compte de la possibilité pour un sujet de
s'abstenir de répondre lorsqu’ll ne sait pas. Cette absten-
tion se produit d'autant plus souvent que le sujet est
moins porté & la devinette : il est en conséquence logique
de supposer qu'on dispose 14 d'une indication sur le taux
de choix exacts que le sujet a donnés en I'absence de
connaissance. On passe d'une échelle de 0 & n 4 une
autre échelle de 0 & n, par la formule suivante :

1
r—1

E—

oll E est le nombre de choix exacts, [ le nombre de choix
inexacts, de facon que E + I =n—A ; nombre de non-
réponses. Lorsque A est égal a 0, les deux meéthodes
sont identiques a un coefficient prés. Prenons deux exem-
ples contrastés.

— Cas (&) : Un sujet a répondu & toutes les ques-
tions. Sur 60 réponses, 12 seulement sont exacies.
Sa note sur B0 est donc égale & 12 — 48/4 = 0.

— Cas {b} : Un sujet s'est abstenu de répondre &
44 guestions. Le nombre de ses réponses exactes
est égal & 12. En conséquence sa note sur 60 est ;
12 — 4/4 = 11.

Dans le cas (b), le sujet ne fait pratiguement pas
d’erreurs, il ne répond que lorsqu'il sait : la part du
« hasard » dans ses choix exacts est vraisemblablement
minime.

Le caractére discutable de [a méthode provient
«d’abord de ce que le cas (b) tient de I'hypothése d’'école :
.en général, ou bien les taux de non-réponse sont trés
largement inférieurs & celui-ci ou bien un te] taux est le
fait d’un sujet qui fournit une proportion élevée de répon-
ses inexactes. Pour que la procédure soit valide, il faut
-done supposer que les sujets ont une bonne connaissance
de leurs ighorances, ce qui est considérer le probléme de
l'évaluation comme quasiment résolu!

Ce caractére discutable provient ensuite de ce que,
méme pour celui gui n'est pas en possession d'informa-
tions suffisantes, les éventualités de choix ne sont pas
équiprobables. Il intervient des limitations dans les ensem-
bles proposés au choix de méme que des phénoménes
d’incitation & 'erreur. Une maniére d'améliorer la formule
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de correction est de remplacer I'éguiprobabilite par les
fréquences effectives de choix de chaque éventualité.
Cependant, la correction obtenue n'‘est valable qu'en
moyenne, ¢'est-a-dire approximativement.

En fait, la formule de correction du hasard sur la base
de I « attirance réelle des solutions » n'est pas exempte
de contradiction, puisqu'elle joint l'idée de la coupure
savoir-ignorance (sur laguelle repose la pratique de cor-
rection) & l'idée de degrés dans la connaissance {quitte
& ne pas pénaliser certaines erreurs lorsqu'elies sont trés
fréquentes), Les techniques de « pondération établie sur
la réussite » et d' « autopondération », sur lesquelles nous
reviendrons, essaient d’éviter cette contradiction.

Correction et jugement multiple

A supposer que le sujet estime les deux éventualités
SQV et SOF comme &quiprobables, on peut appliquer la
procédure couramment réservée au choix multiple a la
situation de jugement multiple. Alors, le nombre d'éven-
tualités de choix r est égal & 2, la note sur n {n étant ici
le nombre de SQ) est : E— | (nombre de SR exactes moins
nombre de SR inexactes). Dans la pratique, cette pro-
cédure s’avére plutdt sévére, du fait méme de l'inexacti-
tude de I'hypothése sur laguelle elle est fondée : les
jugements erronés na sont en général pas effectués « par
hasard ». Nous verrons au contraire que [l'investigation
expérimentale prouve que des phénoménes d'attractivité
liés, entre autres, aux connaissances acquises, provoguent
des erreurs fréquentes dans le jugement des énoncés faux.

Pondération établie sur la réussite

Que la procédure soit de choix multiple ou de juge-
ment multiple, i est possible de calculer pour chague
item (question ou sous-question} une fréquence d'exacti-
tude et une fréquence complémentaire d'inexactitude.
L'utilisation de ces fréquences dans la pondération des
réponses exactes et inexactes en vue du caleul d'une note
permet d'améliorer a posteriori I'adaptation de 'épreuve
a la population visée.

La procédure de Risse

Risse (1972, cf. Noizet et Fabre, 1975, p. 53-55) a
proposé la démarche suivante : soient p et i—p les
fréquences de réussite et d'échec d'un item. Toute
réussite entraine un gain égal 4 p (1 —p) et tout échec
la perte de p2 Sur 'ensemble des items d'une épreuve,
le score pondéré moyen est égal a 0, & condition que la

fréquance p et cette movenne aient été calculées sur le
méme échantillon de réponses.

Qn peut montrer facilement (Fabre, 1977) que cette
procedure revient & pondérer chaque réussite par p et a



aftribuer 0 & chaque échec, La moyenne des notes ainsi
obtenues est égale & p2, qu'on peut sans difficulté rame-
ner & 0. La caractéristique essentielle de cette procédure
est donc que I'écart entre le gain et la perte & un item
est fonction linéaire croissante de la probabilité de réus-
site & cet item. Cecl revient & accorder d’autant plus
d'importance 4 un item gu'il a été mieux réussi,

Pondération lide a l'écari-type

Une procédure plus discriminative peut étre imaginée.
Par exemple celle qui consisterait & attribuer 0 a I'échec
a un item et pondérer la réussite en fonction inverse de

I‘écart-type\/pﬁ—p) de l'item. Cette méthode produit
le double effet de pénaliser fortement les échecs rares
{(comme la procédure Risse) et (& la différence de la
procédure Risse) d'attribuer un gain éleveé aux réussites
peu fréquenies (Fabre, 1977).

Si 'idée selon laguelle la devinette est liée 4 Pattrac-
tivité des éventualités de réponse (attractivité attestée par
les fréquences de choix) est fondée, une pondération liée
a lécart-type est un moyen d'atténuer les effets de la
devinette.

Niveaux subjectifs de la connaissance

La psycholegie expérimentale a appris depuis leng-
temps & manipuler des indicateurs subjectifs tels que la
certitude (cf., par exemple, Flament, 1963 b), le sentiment
de savoir (Hart, 1965), le sentiment de clarté (Lecocq et
Hautekeete, 1871). Ces indicaieurs, sous des formes
variées, ont été utilisés pour perfectionner la mesure des
connaissances partiglles (Finetti, 1965; Shuford et al,
1968). L’hypcthése de base est celle du réalisme des
réponses secondaires ainsi obtenues (¢f. Adams et
Adams, 1961, pour les réponses de certifude).

L'originalité de l'uiilisation de ces Indicateurs dans
I'évaluation réside dans la pratique d’autopondération : le
sujet est invité 2 fixer lui-méme le poids qu'il accorde
& ses choix successifs, poids qui servira au calcul de sa
note.

Cn peut citer quelques exemplées de techniques qui
font I'objet d'une utilisation dans des examens.

Avec un queslionnaire & complément simple, utilisant
une échelle en 100 points, le sujet indique quelle est &
son avis la probabilité d'exactitude de chaque SQ. Clest
ainsi que travaille Sleber (1974), dans une éiude destinée
a comparer les réponses de certitude selon que 'enjeu de
I'examen est faible ou élevé. On peui remarquer aussi la
procédure préconisée par Finetti (1965) qui consiste &
fournir au sujet, par question, un nombre d'étoiles égal
au nombre de SQ de la question. La téche du sujet est

de distribuer ces étoiles sur l'ensemble des SQ en fonc-
tion de la probabilité relative qu'elles ont pour lul d’étre
vraies. L.a note & la question est égale au nombre d'étoiles
recues par la sous-question vraie.

Ces procédures, adaptées au cas ol le sujet sait
qu'une seule SQ est vraie par question, se caractérisent
par le fait que la somme des poinits accordés a chaque
question est fixe. Ainsi, pour Sieber, attribuer la proba-
bilité .70 {ou 70 sur 100) & une SQ entraine nécessaire-
ment que la somme des probabilités des autres SQ est
égale a .30, ce qui est conforme a un usage bien établi
en psychologie expérimentale (Flament, 1963 b ; Bellan et
Noizet, 1971).

Lorsque la position du patron exact sur le simplexe
n'est pas indiquée au sujet {pratique fréquente dans cer-
tains pays, en particulier en Grande-Bretagne : Lennox,
1967), ce qui inclut le cas du jugement multiple, l'auto-
pondération est & somme variable. La somme des pro-
babilités dépend du nombre de SQ que le sujet estime,
4 des degrés qui peuvent étre divers, comme vraies.
L'exposé technique détaillé de I'une des procedures uti-
lisées est fourni par Leclercg (1973).

Dans la mesure o0 I'étude des biais de jugement des
énoncés comme la mise en relation de ces biais avec lés
caracteristiques de 'auioévaluation subjective étaient dzux
objectifs essentiels de notre recherche, c’est la situziion
d’autopondération 4 somme variable que nous avons dtu-
diée expérimentalement (Fabre et Noizet, 1977 a). Eile
permet en effet de recusillir les réponses de sujets placés
dans des conditions d'information minimale et d'olenir
sur des énoncés de caractéristiques variées des juge-
ments séparés les uns des autres.

1. — LA DICHOTOMIE SIGNAUX/DISTRACTEURS

Le terme «distracteur» est du langage couran! pour
guicongue est quelque peu familiarisé avec I'évaluation
par QCM. Traditionnellement, est défini comme distrac-
teur tout énonceé qul posséde deux propriétés : la faus-
seté et la vraisemblance. ll entre dans cette notion des
éléments divers. Une sous-question fausse est introduite
dans le but de provoguer une erreur de jugement si le
savoir de Pétudiant est insuifisant. A priori, toute SQF est
donc un distracteur, Cependant, le relevé des réponses
d’'un groupe de sujeis permet un contrble statistiqus de:
la vraisemblance des SQF. En général, le pouvoir distrac-
teur des SQF s’avére inégal. Il arrive méme qu’il soit nul :
on dit alors que les SQF concernées n'ont pas fonctionng:
comme distracteurs. Au confraire, certains distracteurs
peuvent se reévéler anormalement efficaces, ce qui pro-
vogue une étude critique de leur contenu et de leur forme,
Dans ce cas, ou bien ils apportent une information du
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plus haut intérét pour la didactique ou bien ils doivent
étre rejelés pour faute d'ambiguité ou d'inadaptation a la
population visées.

L'introduction du terme «signal », par analogie avec
fe systéme de concepts de la Théorie de la Détection du
Signal (qui oppose le signal au bruit), est due d'abord 2
la volonté d’interpréter un fait expérimental maintes fois
attestd, comme nous le verrons plus loin © le repérage de
‘Pénoncé vraj est plus faclle gue le repérage de énoncé
faux. Elle est due ensuite au souci de rendre compte
-de [a maniére dont le sujet guestionné traite les énoncés
Jde forme négative.

Lorsqu'un énoncé est affirmatif, il véhicule une infor-
mation conforme ou non conforme au savoir selon qu'il
est vral ou faux. On a par exemple :

(a) L'Espagne est un pays riverain de la Méditerranée,

(b)y Le Viet-Mam est un pays riverain de la Méditer-
ranée.

Lorsqu'un énoncé est négatif, il faut distinguer deux
niveaux : celui de l'information totale qu'il véhicule et
celui de linformation qu'if porte abstraction faite de la
négation. On a ainsi :

{c} L'Espagne n’est pas un pays riverain de la Médi-
terrande,

(d) Le Viet-Nam n'est pas un pays riverain de la Médi-
terranée.

S'il est conforme au savoir que (c) est faux et (d)
vrai, on voit qu'a la négation prés le degré de concordance
avec le savoir est plus élevé paur (¢} que pour (d}. En
effet, la position géographigue du Viet-Nam est habituel~
lement caractérisée par son appartenance & une région du
continent asiatique plutdt gue par sa non-appartenance
au Bassin méditerranéen, Cetle structuration du savoir
£n connaissances positives répond & une condition &vi-
dente d’économie. Un calcul logique simple permet de
déduire linformation négative de l'information affirmative
alors gue pour I'inverse il n'en va en général pas de méme.

A ia dichotomie des énoncés en vrais at faux, nous
ajoutons donc une dichotomie plus fondamentale lice &
la concordance avec le savoir. Nous appelons « signaux »
tes énoncés concordants ef « distracteurs » [es énoncés
discordants. Le croisement de ces deux dichotomies est
représenté dans le tableau 1. Nous dissocions ainsi les
caractéres «distracteur» of «faux» d'un énoncé. Ceci
découle de l'hypothése suivanie : dans les taches de
jugement multiple, les SQV négatives fonctionnent vis-a-
vis de la réponse «faux» comme les SQF affirmatives
vis-a-vis de la réponse « vraie »,
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Tabieau 1
Crolsement des dichoiomies wvralfaux et afflrmatif/ndgatif
des énoncés.

Les signaux correspondent & la diagonale princlpale (VA et FN),
les distracteurs & la diagonale secandaire (FA et VN).

VRAIS FAUX

Vrais Faux
AFFIRMATIFS affirmatifs (VA) affirmatifs (FA)

Vrais Faux
NEGATIFS négatifs (VN) négatifs (FN)

Les observations expérimentales confirment en la
nuangant la validité de la distinction entre énoncés-
signaux et énoncés-distracieurs.

Jugement d'énoncés affirmatifs

Le résultat massif, attesté par plusieurs expériences,
est gu'sn moyenne le jugement des énoncés vrais est plus
exact que celui des éncnecés faux.

Le pourcentage de jugements de vérité appliqués 4
des énoncés faux est relativement élgvé, nettement pius
que le pourcentage de jugements de fausseté appliqués
a des énoncés vrais. Ce résultat a &6 obtenu au cours
d'épreuves de connaissances portant sur des contenus
divers et avec des gquestions de structures varides (les
patrons exacts occupant sejon les guestions des niveaux
différents du simplexe). |l se traduit globalement par le
fait que e pourcentage de jugements de vérité est plus
elevé que le pourcentage d'énonces vrais.

Que fe jugement des énoncés faux soit relativement
erroné ne saurait étonner, atant donné leur fonction de
distracteurs. Le caractere remarquable de ces résultats,
qu'un systéme de réponse du type choix multiple n‘aurait
pas permis d'aperceveir, est la dissymétrie du traitement
des énoncés vrais et faux. Cette dissymétrie permet de
supposer que lPexaciitude relativement élevée du juge-
ment des énoncés vrais ne traduit pas nécessairement une
bonne gualité de ce jugement. En fait, l'expérience montre
gu'intervient de maniére trées générale un bizis de réponse
en faveur des SRV, dont la fréquence est toujours supé-
rieure & celle des SQV. Ce biais trouve son orlging solt
dans une surestimation de la probabilité des SQV, soit
dans une dissymétrie de la matrice des colts d'erreur, le
fait de prendre le vrai pour le faux apparaissant plus
grave au sujet questionné que le fait de prendre le faux
pour le vrai.

] Reste & montrer sur quels types d'énoncés cetie
dissymétrie de traltemeni se manifesta préférantieliement.



C'est ce que permet une analyse des erreurs en fonction
de la structuration des savoirs telle qu'elle a été enselgnée
aux étudiants, c’est-a-dire en fonction des choix didacti-
ques. Cette analyse des erreurs montre que les sujets ne
répondent pas & ['aveugletie mais au contraire utilisent
des « étalons » subjectifs de jugement constitués de leur
savoir préalable (notions véhiculées par le sens commun,
stéréotypes, idéologie) ou d'acquisitions fragmentaires mal
dominées (non organisées en sysiéme de connaissances).

Il va de soi qu'une sous-gquestion vraie peut aussi,
dans certaing cas, &ftre appréhendée & plusieurs niveaux.
Une lecture fragmentaire suffisant & entrainer la soug-
réponse «vrai», on voit pourquoi il ne faut pas conclure
que les SQV sont réellement mieux jugées que les SQF.
L’examen par QCM est ainsi propice a la mise en évidence
de phénoménes de contamination des notions apprises
par des savoirs non scientifiques, de réduction du sens
global d'énoncés & des aspects limités non pertinents.

Le point de vue esquissé ici peut étre illustré par
deux questions extraites d’épreuves portant sur des disci-
plines distinctes (psycholinguistique et méthodologie) et
proposées a des populations différentes d'étudiants.

1% question :

L'hypothése du codage pour la mémorisation des
phrases prédit spécifiquement que :

{a) les phrases seront d'autant plus difficilement
mémorisées qu'elle seront plus longues;

(b) les phrases interrogatives seront plus facilement
mémorisées que les phrases négalives;

(c) les phrases actives seront plus facilement mémo-
risées que les phrases passives;

(d) les phrases formées de mots usuels seront plus
facifement mémorisées que fes phrases formées
de mots rares;

(e) ies erreurs éventuelles dans le rappel iront dans
le sens de fa simplification syntaxigque.

Cette question de connaissances est donnée en exem-
ple en reison méme du caractére extréme des résultats
qu'elle a produits. Les SQV sont les sous-questions (c)
et (e). Les SQF sont de deux sortes. Si I'on décrit une SQ
comme formée d’'un énoncé de base commun aux ¢ing SQ
{quon appellera la tige) et d'un énoncé spécifique & la
8Q (le rameau), les rameaux pris en eux-mémes sont vrais
ou trés vraisemblables dans les cas (a) et {d) st non dans
le cas (b}). Mais, cependant, ies 8Q (a) et (d} sont fausses
car la longueur des phrases ou la fréquence d'usage des
mois n'ont aucun rapport avec la théorie (syntaxique) du
codage. Le rameau est acceptable, la relation tige-

rameau ne l'est pas (mé&me en l'absence de [|'adverbe
« spécifiguement » qui est redondant).

l.es exemples de ce type peuvent évidemment étre
multipli€s. A titre d'information, voici les pourcentages de
choix de la sous-réponse «vrai» (sur 42 sujets) :

(a) 64 %
{(b) 14 %
(©) 81 %
{d) 76 %
{e) 100 %o

Les erreurs des sujets montrant qu'ils ont acquls cer-
taines connaissances et gu'ils ne manquent pas de « hon
sens », Ce dernier ne suffit hélas pas pour maitriser cor-
tains thémes de réflexion caractéristiques de la psycho-
linguistique contemporaine.

La deuxidme question donnée en exemple permat de
concrétiser |'idée selon laquelle les sources d'erreur de
jugement gqui se manifestent sur des énoncés faux peu-
vent &tre des sources d'exactitude, mais seulement appa-
rente, du jugement des énoncés vrais : & une guestion de
méthodologie concernant la distinction nécessaire des
deux plans de [l'observation et de [linterprétation, la
confusion des deux niveaux apparaii sur une SQV et sur
une SQF dont les énoncés ne sont pas indifférents &
I'idéologle spontanée des sujets.

Extrait de la 2° question :

On observe que les enfants manifestent plus fréguem-
ment des comportement agressifs lorsque le climat fami-
lial est autoritaire que lorsqu'li est libéral.

A elle seule, celte observation permet d’affirmer :

{a) le climat familial est plus souvent autoritaire lors-
que les enfants sont agressifs que lorsqu'ils ne le
sont pas ;

(b) 'agressivité des enfants est une réponse aux
manifestations d'autorité de leurs parents.

La 8Q (a), qui n'est qu'une autre fagon de présenier
l'exposé de départ (ia relation observée) n’est jugée vrale
que par 47 %, des sujets, alors que 42 % des sujets jugent
vrai l'énoncé (b} (qui présente une hypothése parmi
d'autres possibles qui seraient aussi en accord avec le
fait). Ces pourcentages ont ét€ calculés sur un effectif
de 109 étudiants,

Avec cel exemple, on remarquera qu'il faut se garder
de Vidée selon laquelle [linterprétation des réponses
obtenues a un QCM sst chose aiséa. Ainsi, étant donné
les pourcentages qui viennent d'étre indiqués, on pourrait
s'altendre & ce que le croisement des deux SQ fasse appa-
raltre deux grandes catégories de réponses : les deux
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jugements sont exacts (a vrai et b faux) ou inexacts
(a faux et b vrai). Sur le tableau 2, c'est la diagonale
secondaire gui obtiendrait les effectifs les plus élevés.
QOr, c'est te contraire qui se produit.

Tableau 2

Extralt de fa deuxi®me question. Répartition des effectlis
sur le crolsement des éventualitée de réponse aux SQ (a) et (b}

sous-guestion (bj

vral taux
vral 28 l 23 51
SQ (a)
faux 18 | 40 58
46 63 109

Ce résultat est un indice supplémentaire du fait que
le jugement exact d'une sous-question vraig ne signifie
pas nécessairement !'évaluation adéquate d'un énoncé :
une lecture « idéologique » de la SQ (a} peut conduire 2
la soUS-réponse « viai ».

Il est fréquent d'entendre dire et de lire que l'évalua-
tion par QCM ne s'adresse qu'a une forme élémentaire
de mémoire et chacun connait les exemples caricaturaux
que mettent en avant les adversaires de toute procédure
automatisée d'évaluation. Or il ressort de Vanalyse expé-
rimeniale des QCM — si ce n'esi pas le moindre des
paradoxes auxquels cette analyse conduit — que ia dif-
ficultd essentielle d’une utilisation quelque peu ambitieuse
des QCM parait se trouver dans la compilexiié du dispo-
sitif &4 prévoir pour atteindre, a partir d'un ensemble
d'items, une appréhension précise des raisonnemenis qui
sont, en réalité, sous-jacents aux réponses.

Jugements d'énoncés négalifs

Deux expériences ont mentré le bien-fondé de la
catégorisation des énoncés en signaux et distracteurs, qui
dérive de I'hypothése selon laquelle les déterminations
d'objets et de relations sont essentiellement positives
{Fabre et Noizet, 1977 b).

Les questionnaires, adressés & deux catégories diffé-
rentes d'étudiants, &taient construits de fagon que chaque
conteny de SQ soit véhiculé par un énoncé affirmatif et
par un énoncé négatif (auquel cas con veérifiait le change-
mant de valeur de vérité). Dans chacune des deux expé-
riences, les sujets étaient répartis en deux groupes
d'effectif égal. Tous les énoncés présentés aux sujets du
groupe 1 a laffirmatif I'étaient au négatif pour le droupe 2,
et inversement. De cette fagon, sur I'ensemble des deux
groupes, chaque conienu de SQ était aussi fréquemment
affirmatif que négatif et vrai que faux, Chaque sujet (& son
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i i i i étaient répartis en
insu) avait a juger des énoncés qul et ) _

quat)re catégories d'effectif égal @ vrais afﬂrmatnfs VA,
vrais négatifs VN, faux affirmatifs FA et faux négatifs FN.

Le tablzau 3 expose les résuitats prfncipaux de l'une
de ces deux expériences (l'autre expéru?nce donne des
résultats encore plus margués). |l s’agit des. nombres
moyens de sous-réponses exactes par catégorie d'érEon-
cés. Ces moyennes sont calculées sur un iotal de vingt
réponses données par 52 sujets.

Tableau 3

Nombre de sous-réponses exacles selon la valeur de vérité
el la forme des énoncés (maximum : 20).

Enoncés
vrais faux
afflrmative 16,71 12,29 14,50
Forme
négative 13,38 14,63 14,01
15,05 13,48

On remarque la plus grande exaciltude du jugement
des énoncés-signaux (VA et FN) : la différence des dia-
gonales (comparaison d'interaciion entre valeur de vérité
et forme des énoncés) est irés significative a Panalyse
statistique.

Cet effet cependant n'épuise pas les différences por-
tées sur le tableau. La variable « Forme syntaxigue des
énoncés » provoque des différences significatives, ce qui
ne surprendra pas le psycholinguiste qui connait la diffi-
culié gue suscite le traitement des énoncés négatifs. Mais
plus intéressant est I'effet significatif dd & la valeur de
vérité des énoncés. 1l peut trouver deux explications,
d'ailleurs non contradictoires. La premiére est que, si [a
structuration des savoirs montre une grande majorité de
liaisons positives entre concepts, elle comprend sans
doute aussi quelques relalions négatives. La seconde est
gque le systdme de réponse wraiffaux est un systéme
arienté (3).

Cette deuxieme explication est & mettre en rapport
avec les recommandations de prudence qui ont souvent
été prodiguées aux constructeurs de QCM concernant

(3) Ces deux phénoméngs ont vraisemblablement joud conjoin-
tement au niveau de I'élaboration des questionnaires : qu'lls solent
affirmatifs ou négatifs, les énoncés sont jugés exactement avec une
fréquence plus élevéa lorsqu'ils sont vrais que lorsqu’ils sont faux,
Ce résultat est significatif dans le cas des énoncés qui ond &té
{premi¢re version) congus comme vrals, que ce soit sous la {forme

affi;;r;?tive cu sous la forme négalive (Fabre et Noizet, 1977 b,
[: . .



I'usage de la négation. On lit dans les manuels (cf,
Landsheere, 1974) qu'une cause d'échec artificielle est
Femplei de la « double négation ». Cette notion de « dou-
ble négation » recouvre des cas divers, dont le plus fré-
quent est du type : « Est-il faux que I'Espagne n'est pas
riveraine de la Méditerranée ? » Dans ce ¢as une négation
lexicale s’ajoute & une négation syntaxique. Effectivement,
Timpression subjeciive est celle de la difficuité. D'oll
provient-elle ? Certainement de ceci que, comme |'a mon-
tré Clark (1969), la question implicite du sujet est « Estil
vrai gue.. ? » Ainsi, pour répondre & la question posée,
faudra-t-il la iraduire, conserver |la trace de catte traduc-
tion en mémoire immédiate, déduire le caractére non vrai
de I'énoncé négatif du caractére vrai de son contenu
positif, puis solliciter la mémeire immédiate pour fournir
la réponse adéquate & la question « Est-il faux que...? »

Dans le cas du jugement multiple, 1a mise en mémoire
préalable est inutile puisque la réponse ne sera pas « oui »
ou «non» a la question « Est-il faux que ? » mais « oui»
ou «non » a la guestion (implicite) « Est-il vrai que 7». La
seule déduction est liée & la négation linguistique. La
production de la réponse «faux », quand elle a lisu, ne
s'accompagna vraisemblablament pas de la quesiion impli-
cite qui lui correspond directement « L'énoncé est-l
faux ?». Il y a semble-t-il vérification de non vérité, pas
de fausseté.

Avec la precédurs expérimentale que nous avons
utilisée, nous observons que les énoncés faux neégatifs
sont l'objet de jugements exacts fréquenis. Cependant,
I'absence de processus de vérificalion directe de la
réponse explicite, absence probable étant donné la dif-
ficulté de la « double négation », laisse le sujet en état
d'incertitude, comme hous le verrons plus loin.

IV. — L’AUTOPONDERATION DES REPONSES

Les procédures d'autopondération fondées sur
vexpression de la certitude se présentent comme des
réponses classiques de certitude @ le premier travail est
de vérifier que 1a réponse de certitude présenie les mémes
caractéristiques selen gue le sujet fa manipule ou non en
vue d'un effet sur le calcul de son score.

i est en général souhailé de ces caraciéristiques
quelles soient celles du «réalisme ». La raison de ce
souhait tient & un scuci de cohérence dans les reponses
des sujets, mais aussi et surtout & [a survivance du modéle
de la répense «au hasard ». |l s'agirait, par 'autoponde-
ration, de pratiquer de fagon plus personnaliste la
méthode de correction du hasard selon l'attirance reelle
des solutions. Dans ceite optique, sauf quelques cas
extrémes, les erreurs devraient s’accompagner de certi-
tudes basses el les réponses exacles de certitudes éle-
vées, le «hasard» étant caractériseé par lincertitude

totale. Nous avons donc soumis ce souhait & un examen
expérimental.

Enfin, le cas des énoncés négatifs doit étre traité a
part dans la mesure ol, nous l'avons vu, deux propriétés
semblent caraciériser leur jugement. D'une part, ils peu-
vent &tre questionnés & deux niveaux : le niveau global
de P'énoncé (vrai ou faux) et le niveau de son contenu
affirmatif (faux ou vrai). D'autre pari, dans le cas ol c¢'est
leur contenu affirmatif qui est interrogé, le jugement est
le résultat d'une (SRV) ou deux {SRF) déductions.

On peut ainsi s'attendre 4 ce que les réponses de
certitude recueillent dans une certaine mesure un effet
de la dichotomie affirmatit/négalif, ce qui serait conforme
4 une expérience subjective que chacun peut faire quo-
fidiennement,

Certitude et autopondération

Une expérience a é&ié rdalisée, avec des énoncés
affirmatifs, afin de comparer les réponses de certifude
exprimées sur une échelle en trols points : (1 : certitude
faible, 2 : moyenne, 3 : forte) selon que ies nomhres 1,
2 et 3 doivent ou nen servir de coefficients de pondéra-
tion. Ainsi, les sujels en condition d’autopondération
savent « que les nombres 1, 2 et 3 sont, a chaque fois, les
points qu'ils gagneront si leur jugement est correct, et
quils perdront g'il est incorrect » (Fabre et Noizet, 1977 a).
Pour l'autre condition, ces nombres indiguent seulement
la confiance attachée au jugement,

En fonction de cette différence de conditicns, ni les
pourcentages de sous-réponses exactes ni les certitudes
moyennes affichées ne different notablement. Du point
de vue du «réalisme », c'est-a-dire de la liaison avec
I'exactitude, les deux types d'expression de la certitude
fonctionnent de fagon comparable.

« Réalisme » de la certifude

Le tableau 4 expose {es résultats obtenus & la suite
d'une expérience ge jugement d'énoncés affirmatifs avec
des réponses d’autopondéraiion (autopondération exprimée
avec les nombres 1, 2 et 3). Les moyennes ont été cbte-
nues sur un iotal de 120 énoncés avec un groupe de
21 sujets.

Tableau 4

Cerlitudes moyennes selon la valeur de vérlté de I'énoncé
el I'exactitude du jugement (maximum : 3).

Jugement
exact inexact
vral 2,66 1.9
Enoncé
faux 2,20 2,20
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La caractéristique remarquable de ces résultats est,
en moyenne, 'absence de sensibilité de la certitude &
I'exactitude du jugement des énoncés faux, zlors que le
« réalisme » est manifeste lorsqu’il 8’agit d'énoncés vrais.

L'aspect paradoxal de ce résultat disparaft cependant
si on considére (en liaison avec le fait que I'interrogation
implicite & laguelte le sujet apporte une réponse est :
« Tel énoncé est-il vral ?») que la certitude est lide A
la fois & I'exactitude et au lype de sous-réponse. En effet,
la diagonale principale du tableau 4 correspond aux sous-
réponses «vrai» {certitude moyenne : de 2,66 & 2,20), la
diagonale secendaire aux sous-réponses «faux» (certl-
tude moyenne : de 2,20 4 1,91).

Sur I'ensemble du questionnaire, la certitude associée
aux SRV est plus élevée que celle qui accompagne les
SRF en raison de la plausibilité élevée de la majorité
des sous-questions. Plus précisément, sur un enssmble
de questions, la valeur moyenne de la certitude liée a un
iype de sous-réponses dépend de l'attrait moyen de ¢o
type de sous-réponses. Cet attralt moyen se mesure a
fa fréquence d'apparition.

A titre diillustration de ce point de vug, le tableau 5
donne (sur 42 sujets) les pourcentages de SR exactes,
de SRV et de SRF pour chacune des SQ de la premiére
guestion citée antérieurement et indique les cerlitudes
moyennes selon que la sous-réponse est «vrai» ou
«faux ». |l apparait que la certitude est davantage lige
3 Tlaitirance de la sous-réponse qu'a son exactitude (4).

Tableau §
Exemple de certitudes moyennes selon lexactltude et |'attralt

des sous-réponses «vraln et «faux». Leg certliudes moyennes
assoclées aux SR exactes sont marquées d'un asiérisque.

Différence
Pourcentages Gertltudes des certitu-
de moyennes des selon e
en cas de jugement
SRV SRF SRV SRF
{2) &4 36 248 | 228+ + 0,25
(k) 14 85 1,50 219" — 0,69
sQ (©) 81 19 2,59%| 1,88 + 0,71
(d) 7 24 241 | 2,50 — 0,09
{6} 100 0 2,95 - —

Parmi les 120 énoncés du questionnaire, 111 regoivent
des sous-réponses des deux types (SRV &t SRF), auxquel-
les sont bien entendu associées des réponses de certitude.

@ Il ne s'agit gue d'une lllustration. La relation certitude-
fréquence est stalistique, ce que traduit I'idée de corrélation. Elle
ne se vérifie pas (comme une llalson fonctionnelle) dans les détalls
des données mals au niveau du groupe des observations.
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Nous avons pu ainsi vérifier sur un n_omblre important de
données qu'il existe une corrélation linéaire elevée entre
fréquence de SRV et différence des moyennes de cer-
titude qui accompagnant fes deux types de SR (r = 0,72).

Ainsi, on peut remarquer que le modéle_du « réal:lsme »
nest pas conforme aux résultats. Le sujet ne dispose
dindications subjectives qu'en ce qui concerne la plau-
sibilité relative des réponses. Si un type derreur de
jugement est fréquent il est en moyenne accompagné
de fortes pondérations. !l s'ensuit que lerreur altractive
cofte cher. On voit que ['autopondération produit de ce
fait un résuliat inverse de ceux qu'on obtient avec la cor-
rection du hasard fondée sur I'attirance réelle et la pon-
dération 6tablie sur la réussite (procedure Risse). Deux
conséquences contradictoires peuvent &tre tirées de ce
résultat. (a) L'autopondération apparalt comme un systémse
plus discriminalif, qui privilégie ceux d'entre les sujets
qui savent juger I'ensemble d’'une scus-question et, par
conséquent, ont une meilleure performance. (b) L'engage-
ment de points sur une réponse inexacte dépeand de
attractivité de cette réponse ; cette attractivité reposant
sur l'acquisition d'une connalssance, méme partielie, il
s'ensuit que le sujet qui n'a pas effectu cette acquisition
perdra moins de points que celul qui l'a effectuée (5).

Négation et [ncertitude

L'analyse des réponses de geritude en fonction de
la forme affirmative ou négative des énoncés confirme
les deux hypoihéses exposées ci-dessus concernant la
structure négative des énoncés et I'attirance des sous-
réponses.

La premiére est que la négation diminue la conflance
accordée au jugement. L'effet est stalistiqguement trés
significatif, que les énoncés soient vrais ou gu'ils soient
faux. L'ordre des moyennes de certitude est le suivant :
VA, FA, VN, FN. On le voit, ¢cet ordre est trés différent de
celui des pourcentages de sous-réponses exactes (VA, FN,
VN, FA).

La deuxiéme confirmation est celle du Hen, par caté-
gorie d'énoncés, entre certitude et attractivité de la sous-
réponse. Cecl se voit & la mise en relation, dans le
tahleau 6 , des séries de pourceniages de SOus-réponses
«vrai » et «faux» et de la série des différences des cer-

3] pans ure perspective de psycholegie fondamentale, nous
avens fait Fhypothése (Fabre et Nolzet, 1977 a) que le sujet émettalt
un jugement de vraisemblance de chague énoncé et que la réponse
de certitude était fonction de la distance qul sépare ce jugemen!
d'un crité.re subjactit de dichotomisation « vrai-faux », Cette hypo-
thé.sa. qui fournit une‘axpllcatlon plausible du llen cartitude-attrac-
tivitd, reste & otre validée par la recherche d'une échelle de vral-
semblance sur les sous-questions, oy au molns certaines d'entre

elles. Cette recherche s'effectuera par I'stud i
réponses. par I'étude des patrens de sous




titudes moyennes associées aux deux types de sous-
réponses (moyennes calculées & partir des réponses four-
nies par 52 sujets 4 80 SQ).

Tableau &

Certitudes moyennea par types d’énoncés, selon I'attralt moyen
des sous-réponses « vral » el « faux ».

Différence
en cas da Certitudes des certitu-
Pourcentages moyennes des selon la
de fugement
SRV SRF saYy SRF
Type VA 84 16 2,51 2,10 + 0,41
de VN 67 3 247 | 2,14 + 0,33
sous- FA 33 81 2,30 2,48 —0,18
questions FN 27 73 2,00 2,39 —0,30

On remarque, ce qui étaye notre conclusion gqu'inter-
viennent deux effets différents, que !'attractivité ne permet
cependant pas de rendre compte, au niveau des énoncés
faux, de la différence des certitudes moyennes lides au
caractére affirmatif ou négatif des énoncés (2,48 > 2,39) ;
il faut faire intervenir également ['effet de la «double
negation » (lexicale et syntaxique).

CONCLUSION

Les QCM constituent une méthode d'évaluation auto-
matisée qui comporte des aspects trés diversifiés, en
particulier selon le type de questions choisi et les procé-
dures d'snregistrement de la performance.

Les &iudes que nous avons menges montrent qu'il
est possible d'utiliser cette méthode pour apprécier des
activités complexes, contrairement & la croyance couranis
selon laquelle elle ne s'adresse qu'a une forme &lémen-
taire de mémoire. L'important est le but qui préside a
I'utilisation de l'instrument. Cependant, lorsque la décision
se manifeste de ne pas se contenter d'observations sim-
plistes, les véritables difficuliés apparaissent, qui sont
d’interprétation, de compréhension et de notation des
erreurs et des réponses exactes. Si ces difficultés ne sont
pas propres aux QCM mais a Jévaluation elle-méme,

quelles gu’en soient les techniques, on peut toutefois
remarquer gu'une procédure automatisée ne les supprime
pas.

Le QCM permet, & condition d’étre construit de fagon
adequate, d'apprécier Ja maftrise des connaissances et
la sGreté d'un raisonnement. Paradoxalement, les etreurs
les plus fréquentes sont lides A Pacquisition de connais-
sances : le distracteur efficace est en queique sorte un
énoncé gui permet de metire en évidence des erreurs
« positives », Cette remarque nous convie 4 un renverse-
ment de perspective par rapport & la perspective habi-
tuelle : i} est possible de faire porter le guestionnement
sur la mise en relation (sous des formes diverses) des
connaissances en utilisant les acquisitions effectuées pour
construire les distracteurs. Ces distracteurs efficaces sont
susceptibles de révéler jes cas ol la mise en relation
effectuée par les sujets est insuffisante, 4 condition da
croiser différentes sous-questions pour faire la part des
sous-réponses exactes dues 4 un jugement correct et des
sous-réponses exactes permises par une faiblesse des
connaissances (et en conséquence une inefficacilé des
distracteurs).

L'atiractivité des énoncés soumis & jugement peut
étre prise en compte de multiples fagons dans le calcul
de la note. De plus, elle peut &tre déduite de I'ensemble
des réponses d'un groupe d'éléves ou faire I'objet d'une
approche plus personnalisée au moyen de réponses
subjectives d'autoévaluation. Nos résultats incitent cepen-
dant & la réflexion et & la prudence pour ce qul concerng
Putilisation incontrélée d'autopondérations en wvue du
calcul des notes.

Un point supplémentaire doit &tre noté, quoi qu'il
m'ait pas &t abordé dans notre exposé : autant I'étude
des erreurs peut étre profitable & I'évaluateur — et dono
& I'enseignant soucieux de didactique — autani elle per-
met (avec le QCM mieux peut-ire quavec une autre
meéthode) une comprehension par 'éléve de ce que sa
démarche compte d’erroné, ce qui est la condition néces-
saire 4 une correctien de sa démarche.

Jean-Marc FABRE,

Georges NOIZET,
Laboratolre de psychologie expérimeantale,
Université de Provence.
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AMELIORATION
DE LA CAPACITE
DE LECTURE

Ce qui peut étre mesuré

Avertlssement

A de rares exceptions prés les travaux utilisés ou
cités dans cet article proviennent des Etats-Unis. Ce pays
est en effet, en matiére de recherche sur la lecture et
particulierement sur amélioration de la capacité de lec-
ture des adultes, beaucoup plus avancé que le ndtre.

En 1969, a été créée en France, sous l'impulsion de
Jacques Inizan, et avec la participation de |'auteur du
présent article, I'association francaise de lecture. Il
nexisiait auparavant en France aucun organisme ayant
pour but de réunir les enseignants et les chercheurs en
lecture, de recenser et classer FPinformation disponible,
de créer des groupes de travail et éventusllement de
recherche,

Il faut ajouter que I'AF.L. :
a) est une association sans but Jucratif qui ne dis-

pose d'aucun autre moyen que la participation de ses
membres ;

b) que jusqu'a présent ses travaux se soni presque
uniquement limités & I'apprentissage et la défectologie
et n'ont qu'exceptionnellement ou marginalement abordé
les problémes posés par la lecture des adulies et son
amelioration.

Introduction

Au cours d'une pratique professionnelle déja longue
jal &t& frappé par quelques constatations relatives 2
I’information.

En voici deux :

a) Dans les sociétés technclogiques avancées pro-
bablemeni plus de 70 % de !'information circule sous
forme écrite : livres, articles, comptes rendus, nofes, rap-
ports, courviers, contrats, devis, éludes, textes juridigues,
cours, supports pédagogiques, etc.

b} Les lieux ol la circulation de I'information est la
plus dense sont les organisations et en particulier celles
qui sont orlentées vers les activités tertiaires. Ce fait est
neftement matérialisé dans linstitution bancaire ou les
compagnies d’assurances par exemple dont le matériau
de travail pratiqguement exclusit est le support papier et
dont 'ensemble des fonctions n'est somme ioute gque
le traitement de l'information portee par ce support.

On peut donc dire (ou peut-étre répéter ?) que l'infor-
mation est le «tissu conjonctif » de nos sociétés.

L'amélioration de la capacité de lecture a pour but
de rendre plus facile et plus efficace la réception et
I'utilisation de cette information écrite, c¢'est-a-dire la
lecture.

Du point de vue pratique, lire c’'est comprendre la
significalion d'un texte écril, mais ¢'est aussi et surtout
pouvoir en utiliser les contenus d’une maniére conforme
a ses besoins.

La capacité de lecture est dong Vaptitude a effectuer,
4 partir d'un iexte écrit, toutes les opérations necessaires
3 Ja satisfaction des besoins et & lattente des buts du
lecteur.

Cet article se propose de décrire les principaux
facteurs qui influencent la performance de lecture, les
principales variables qui la composent et les différents
moyens permettant de mesurer ces variables.

Nous avons choisi par ailleurs, les lecteurs de cette
revue étant des praticiens et des utilisateurs de I'éduca-
tion plutdt que des thécriciens, d'orienter cet article sur
les aspects pratiques et pédagogiques st d’éviter autant
que possible les développements trop théoriques.

29



l. — FACTEURS INFLUENGANT LA PERFORMANCE DE
LECTURE

Un nombre important d'éléments influencent la perfor-
mance de [ecfure, nous passerons en revue seulement
les plus imporiants d’entre eux.

Un premier groupe comprend les facteurs liés au
matériel, c'est-a-dire & l'ensemble texte/support.

Niveau de difficulté

Nous savons bien que certains textes sont pour nous
plus faciles ou plus difficiles, nous jugeons certains trés
faciles, d'autres moyens.

Ce facteur de plus ou moins grande difficulté est la
lisibilité de contenu, nous ne traiterons pas ici de la Ilsi-
bilité typographique qui influence surtout les mécanismes
de déchiffrage et d'identification.

On comprend que le niveau de difficulté d'un texte
varle grandement d’'un lecteur A l'autre selon sa connais-
sance du sujet et I'intérét qu’il Tui porte. Mais existe-t-il
des critéres cbjectifs qui permetient de déterminer le
niveau de difficulté d'un texte pour un groupe donné ?

Ce sont les indices de lisibilité qui, comme nous
allons le voir, tiennent compte d'un certain nombre d'élé-
ments pour mesurer le niveau de difficulté.

Nous allons examiner quelques-unes des formules de
ligibilité les plus connues.

La formule Dale Chall.

Elie tient compte de deux éléments :
1) la longueur moyenne des phrases,

2) le pourcentage de mots difficiles en référence
4 une liste de 3000 mots dont 80 % au moins sont
connus d'enfants de classe 4.

On échantillonne & raison de 100 mots toutes les
dix pages pour les livres, et 100 mots par deux mille
pour les articles.

On note pour chaque échantillon :

a) le nombre de mois,

b) le nombre de phrases,

¢) le nombre de mots ne figurant pas sur la liste.

La longueur des phrases s'établit en divisant b par a,

le pourcentage de mots étrangers en divisant ¢ par a puis
en multipliant par 100.

Cette formule largement utilisée depuis, fut publide
en 1948 par ses auteurs Jeanne Chall et Edgar Dall.

La formule de Flesch.

Elle utilise deux notations, I'une pour la «facilité »,
lautre pour «I'intérét humain ».
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Flesh a en effet le premier, essayé d'intégrer dans
le caleul de I'indice de lisibilité la notion « d'intérét
humain ».

La difficu!té se calcule en tenant compte :

— du nombre moyen de syllabes par cent mots : W

— du nombre moyen de mots par phrase : 8

La facilité de lecture = 206,84 — 0,85 W — 1,02 S,

Plus le résultat est éloigné de zéro et proche de cent,
plus le texte est facile.

L'intdrét humain se mesure par le nombre de mots
« personnels » apparaissant sur cent mots, ainsi que le

pourcentage de phrases utilisant la fonction « phalique »
c'est-a-dire s'adressant directement au lecteur.

La formule de Gunning.

Elle a le mérite d’étre d'une application relativement
simple. Gunning détermine un niveau de difficulté qu'i}
nomme le « fog index» qu'on pourrait traduire par den-
sité de brouillard. Pius ce fog index s'éléve, plus le texte
est difficile.

Les seules variables utilisées par Gunning sont le
nombre moyen de mots par phrase et le pourcentage
de mots excédant trois syllabes, ceci est justifié par e
fait que les mots les plus faciles sont las plus fréguents
el sont aussi les pius courts.

Sa formule s'écrit ainsi :

Nombre de mots

Nombre de phrases

Nombre de mots de plus de trois syllabes

cent mots du texte
a + b X 04 = fog index

Un fog index de onze ou plus indique un texte qui
devient difficile pour le grand public.

Sélection du Readsrs'Digest dont la facilité le rend
Irés largement accessible se situe entre 8 et 10 du fog
index de Gunning.

Mais ¢es travaux ont le grave inconvénient de gconcer-
ner la langue anglaise.

G. de Landsheere en 1983, puis G. Henry, ont mis au
point des indices de lisibilité pour la langue frangaise.
Ces indices sont d'une précision et d'une fiabilité trés
grandes. 1ls exlstent en formules complétes utilisables
avec l'aide de l'ordinateur et en formules simplifiées pour
l'utilisation manuelle.

Pour ceux qui souhaitent s'informer plus compléte-
ment sur ce sujet, nous renvoyons ay remarguable cuvrage




de G. Henry «Comment mesurer la lisibilité », Editions
Labor Bruxelles, Fernand Nathan, Paris, 1975.

Niveau d’intérét

Force est de reconnaitre que, pour immatérielle et
difficile & cerner que soit !a notion d'intérét, ce facteur
est un des plus importants dans la relation lecteur/lecture.

Un texte ennuyeux (pour un lecteur) est subjective-
ment percgu par celui-ci comme plus difficile qu'un texte
intéressant de méme niveau de difficulté.

Bryant et Barry (1961} ont recherché la relation pou-
vant exister entre la vitesse de lecture et l'intérét. Leur
conclusion fut que le degré d'intérét n'influait pas de
maniére significative la vitesse de lecture pour des textes
narratifs simples. Cependant, leur expérimentation ne por-
tait que sur deux groupes de 17 étudiants et on ne peut
en tirer que des conclusions limitées.

Nous avons nous-mémes essayé de clarifier cette
question par une expérimentation portant sur 80 textes
dont chacun fut [u par 100 étudiants.

Quatre groupes de 25 correspondalent chacun :
a) aux lettres,

b) aux maths et sciences,

c) a4 fa médecine,

d) aux sciences humaines,

Au cours de cette expérimentation, on demandait &
chacun d’attribuer pour chaque texte une note de diffi-
culté de 1 & 10 et une note d’'intérét de 1 4 10. Le temps
de lecture était enregistré.

Les résultats en ce qui concerne l'intérét semblent
suggérer les poinis suivants :

A niveau de difficulié égale, un texte jugé intéressant
est pergu comme plus facile, un texte jugé inintéressant
est généralement percu comme plus difficile.

Les textes jugés plus intéressants sont lus légérement
plus rapidement par certains sujets, plus lentement par
d’autres.

En examinant texte par texte, les courbes de distri-
bution des notes d’intérét, nous avons vu que certains
textes avaient une distribution bi-modale, alors que la
majorité des textes avait pour courbe de distribution une
courbe de Gauss.

Il apparut & I'examen que tous les textes en question
étaient chargés idéologiquement, sujeis tels que : poli-
tique, contraception, racisme, etc. Devant ce type de
texte les réactions, positives ou négatives sont trés
marquées.

Ceci peut expliquer la remargque de De Landsheers
(citée par G, Henry) qui dit que : il semble que dans cer-
tains cas, un score d’intérét humain élevé selon Flesh
peut provoquer la répulsion au lieu de l'attirance et que
le lecteur est effectivement heurté par le texte ».

Mais, nous I'avons vu, le facteur d'intérét humain est
intégré dans 1a plupart des indices de lisibilité modernes.

Le trds petit nombre de travaux concernant ce facteur
pris isclément laisse cependant ouvert un important champ
d'investigations.

Ces investigations pourraient notamment s'efforcer :

— de tenter uns analyse factorielle des éléments
contenus dans le facteur intérét de leciure ;

— d'évaluer plus précisément l'effet de I'intérét sur
la performance ou plus exactement les effets dif-
férenciés des différents facteurs composant |'inté-
rét sur les différentes variables de la performance
de lecture ;

— de rechercher si face & des criteres objectives
comme niveau de difficulté et/ou niveau d'intérét
les réactions individuelles différencides ne consti-
tueraient pas un élément d'une iypologie des
lecteurs.

De telles recherches ainsi dailleurs que celles concer-
nant la lisibilité devraient intéresser au premier chef
l'ensemble de la profession de I'édition pour des raisons
pratiques évidentes.

A défaut d'éludes plus compiétes on peut simplemant
dire que les facteurs suivants ont une influence sur le
degré d'intérét porté par un sujet & un texte :

— son degré de motivation par rapport au sujet

traité ;

— sa plus ou moins grande connaissance préalable

du sujet ;

— la « facon dont c'est écrit », ceite formulation réfe-

rant plus au style littéraire ou rédactionnel gu'au
seul niveau de difficulté.

La longueur des textes

La vitesse de lecture n'est pas uniforme pour une
méme lecture. Elle a tendance & suivre la courbe suivante :

AU début de la lecture, une période de quelques
minutes est nécessaire au lecteur pour atteindre sa vitesse
de lecture normale.

Cette phase de «mise en train» correspond & une
double exigence «rentrer dans le texte » ¢'est-a-dire voir,
ou revoir, s'it g’agit d'un livre en cours de lecture, clai-
rement le thdme traité, se familiariser, suffisamment avec
I'écriture de ['auteur.

31



Echauffer les mécanismes : en effet, le travail per-
ceptif ocule-moteur est la premigre étape du processus
de lecture. ll faut quelques minutes pour que les méca-
nismes s'ajustent bien a la lisibilité du lexte, tant typo-
graphigue que de contenu.

Aprés ceite phase de mise &n train, la vitesse se
stabilise et peut rester stable jusqu'a ce qu’interviennent
les facteurs de fatigue et de diminution de I'attention.
Cette durée est trés variable selon les personnes et leur
habitude de la lecture. Elle peut varier de une dizaine de
minutes, & une ou plusieurs heures.

Il s’ensuit qu'on ne doit pas utliiser comme tests de
lecture des textes irop courts (inférieurs & 2 000 mots).

Nous pensons par ailleurs qu'il est souhaitable lors
de la passation d'épreuves de lecture d'autoriser toujours
les sujets & effectuer une prélecture.

Cette prélecture a pour but :
— de faciliter la mise en train des mécanismes ;

— d'aider le lecteur dans sa lecture proprement dite,
cette prélecture devant en principe [ui permettre
de percevoir le théme du iexte, sa structure et
quelques-unes des idées principales.

Dans notre pratique nous faisons donc précéder nos
conirdles de lecture, pré et post-tests, d'une prélecture
avec un budget temps correspondant & une vitesse de
1500 mots par minuie.

Il est d’ailleurs intéressant de constater I'évolution de
Putilisation du temps de prélecture entre les pré st post-
tests.

Dans les prétests la plupart des sujeis commencent
a lire en lecture compléte. Compte tenu du temps dispo-
nible ils prennent connaissance ainsi d'une part relative-
ment minime en début de texte.

En post-test 4 cause nolamment du travail fait en
méthodologie, ils survolent rapidement I'ensemble de la
maliére pour percevoir le cadre général et la structure
d’organisation du texte.

En résumé et relativement 4 la longueur des textes
utilisés comme contrdles de lecture, il est conseillé :

— de ne pas utiliser des textes de contréle de moins
de 2000 a 2500 mots ;

- 'avoir des pré et post-tests de longueur pratique-
ment identique ;

— de faire précéder la lecture proprement dite d'une
prélecture avec budget de temps, identique évi-

demment pour les pré et post- et correspondant
& une vitesse de 1500 mots par minute.
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Facteurs liés aux sujets : nous en ferons un rapide
survol,

Le sexe

Hughes dans une expérimentation faite fan 1953,
trouva que les filles lisent significativement mieux que
les gargons entre la 6° et la 4" mais que ces différences
ne subsistaieni pas au-dela.

Preston en 1962, dans une étude sur des étudiants
américains et allemands, trouva que la supériorité des
filles américaines était inversée avec les enfants alle-
mands, les gargons étant meilleurs. 1l y vit une influence
culturelle, en particulier la prédominance des professeurs
de sexe masculin en Allemagne.

Il ne semble pas que des études comparatives aient
6té faltes en France parmi les lycéens ou les étudiants.
Nous avons étudié linfluence de ce facteur sur des
échantillons représentatifs de notre population d’éléves
dans des tranches socio-culturellement homogénes. Nous
avons trouvé que les niveaux de départ {préiests) ne mon-
traient pas de différences significatives.

En ce qui concerne [es gains obienus par un pro-
gramme d’amélioration de la capacite de lecture, le
pourcentage de progrés moyen était :

— pour les hommes de 141 %,
— pour les femmes de 189 %,

Toutefols le test des  moyennes (T. de Student)
semble montrer qu'on peut considérer les deux moyennes
comme statistiguement équivalentes.

Statut socio-économique

La performance globale de lecture et le statut socio-
géconomique montrent un haut degré de corrélation aussi
bien chez les enfants et les adolescents a ous les niveaux
du curriculum gue chez les adultes. De nombreuses &tu-
des faites dans plusieurs pays confirment ce point d'une
maniére constante,

Le statut socio-économigue est &galement fortement
corrélé avec les difficultés en lecture qui apparaissent
beaucoup plus fréquemment dans les groupes de faible
statut.

Notre pratique établit nettement également la forte
corrélation entre niveau de lecture et niveau socio-cultyre!
si bien qu'il semblerait possible d'utiliser des tests de
lecture comme prédictifs du niveau socio-culturel.

Cette cprrélation 5& poursuit jusquaux extrémités de
I'échelle. Si l'on prend la population des cadres par
exemple, on voit gue la performance des cadres moyens



est moins élevés que celle des cadres supérieurs elle-
méme moins élevée que celle des cadres hors cadres,

Les raisons de cefte corrélation sont connues et bien
analysées par [es sociologues de la lecture. Pour les
résumer, on peut dire qu'elles se situent principalement
A deux niveaux.

Celui de la motivation intellectuelle/culturelle. Cette
espéce de « bain de culture » de curiosité et d'ouverture
qui imprégne plus ou moins Penfant. Si cetie stimulation
est insuffisante ou méme, comme dans certains cas,
inexistante, le golt de la lecture risque fort de ne pas
apparaitre.

Celui de la pratique, qui est é&videmment lié a la
motivation mais aussi & la possibilité et la nécessité de
la lecture. {Etudes plus longues, livres disponibles, loisirs
plus centrés sur le développement, etc.).

On peut citer en exemple le cas extréme de l'anal-
phabétisme récurrent qui atteint probablement en France
un taux de 15 4 16 %o de la population adulte.

Un enfant, provenant souveni de zones rurales ou
industrielles de faible développement, quiite 'école obli-
gatoire & 16 ans (souvent & 14 ans ou plus 16t gréce
au jeu des dispenses). A ce moment son niveau de lecture
se situe le plus souvent un peu au-dessus du déchiffrage ;
les mécanismes sont lents et rocailleux, la vitesse irés
lente {entre 100 et 200 mots par minuteg), la compréhension
insuffisante. Aprés I'école, cet adolescent aborde la vie
active comme ouvrier agricole, mineur, etc. Puis quel-
ques années passent et lorsqu'it est mobilisé les tests de
lecture passés a lincorporation montrent un adulte qui
a désappris & lire 2 cause d’'un manque évident de prati-
gue et de motivation.

Sans aller jusqu'a 'extréme de 'analphabétisme récur-
rent, ies conséquences peuvent étre considérées comme
graves.

Pour la population qui lit trés peu et a un niveau
faible ou trés faible d'efficacité, la lecture n'est intégrée
ni comme outil (éudes, travail, documentation, etc.) ni
comme source de plaisir et de développement personnel.

Au plan social, l'insuffisance de la capacité de lec-
ture de certains groupes crée des goulots d'étranglement
parfois infranchissables.

L'auteur a eu a connaitre deux cas analogues, l'un
en France dans le cadre de l'apprentissage des métiers,
l'autre dans un pays du Maghreb pour des formations
générales et technigues. Dans les deux c¢as ung bonne
solution, compte tenu des contraintes (dispersion géogra-
phique des éléves et insuffisance numeérique du corps
enseignant) semblait étre Venseignement & distance. [l

apparut assez rapidement que ce type d'enseignement ne
pouvait étre utilisé avec des populations d'un niveau de
lecture trop faible. Le taux d'assiduité résiduelle se révéla
extrémement bhas, le taux d'atteinte des objectifs péda-
gogiques presque nul

L’ensemble des problémes posés par la corrélation
entre statut socio-économique et niveau de lecture
comportie heursusement des éléments de solution.

L'auteur a I'expérience de la réalisation de program-
mes d'A.C.L. (1) en promotion supérieure du travail, notam~
ment dans le cadre du CUCES de Nancy. La population
était composée d'ouvriers et d'agents de maitrise, Suite
& ces interventions, plusieurs évidences se sont imposées
3 l'auteur et & ses collaborateurs.

— Un programme bien congu permet & cette population
de passer d'un niveau opérationnellement insuffi-
sany 4 un niveau bon & trés bon. 1l peut &tre situé
au minimum au niveau de lecture correspondant
a deux années d'études supérieures.

— Cette modification de la capacité opératoire
entraine une démythification de la leciure (et dans
une certaine mesure de la culture, notion souvent
&troitement associée).

— Ce «rapprochement» permet généralement l'inté-
gration de la lecture tant comme outll que comme
source de plaisir et de développement.

Ces conclusions sont confirmées par les actions
ouvertes (en particulier dans la bangue et I'assurance) a
toutes les catégories de personnel. Des actions de ce type
constituent donc d'importants agents d’évolution sur le
plan socio-culturel. [l apparait hautement souhaitable
qu'elles solent le plus possible développées.

L'age

Ce facteur a fait I'objet d'études nombreuses en ce
qui concerne les enfants et les adolescents. La perfor-
mance de lecture progresse de l'apprentissage jusqu'a
'age de 13-14 ans, ol elle se stabilise & un niveau qui
sera pratiquement le niveau adulte.

En réalité, la progression devrait et pourrait se pour-
suivre jusque vers I'dge de 18 & 20 ans.

En effet, le niveau atteint vers 13-14 ans est un niveau
moyen & médiocre correspondant a une vitesse de 250 a
300 mots par minute, avec un taux de compréhension de
65 & 75 %o. Ce niveau est relativement faible et correspond

d'ailleurs en gros & celui de la moyenne des frangais
adultes, tous ages et niveaux socic-culiurels mélangés.

Nous avons procédé dans notre population d'éléves,
4 I'étude de la relation entre age et pourcentage de pro-
grés réalisé par un programme d'ACL,

{1) A.C.L. : Amélioration de ia Capacité de Lecture.
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Voici ci-dessous le tableau des résultats par tranches
d'ages :

Pourcentage moyen
AGES de prggrés g
208N5 .o 151 %,
20 808 A 25 8BNS .vuviiniiiiinn 142
25an8 A 30 ans ........veeens 87 %
30 3NS5 4 35 ANY vrvrinrnrrnnns 126 *h
35 ans A 40 anS ...vvieaiinnes 70 %
40 ans A 45 ang .............. 82 %o
45.aN5 A 50 8NS cuivrrirarnnes 93 %
B0 ans & 55 ans .....iiiiinans 107 %
55ans 260 ans ...........,.. 30 %
80 ans ot plus ...iiiiiininnn 308 %

En ce qui concerne les adultes les contrdles statls-
tigues (calcul du coefficient de corrélation linéaire, analyse
de la variance) montrent que la population peut é&tre
considérée comme homogéne et que le facteur age ne
semble pas avoir d'influence sur le pourcentage de gain
réalisé.

Facteurs de personnalité et de sltuation

L'attitude des sujets devant un contrdle, leur &mo-
tivité, leur condition physique et psychologique influencent
d'une fagon certaine la performance de lecture. D'un
point de vue pratique, ceci indique que la fagon dont sont
présentés et administrés les tests, prétests spécialement,
est [mportante, tout devant étre mis en ceuvre pour metire
en confiance les sujets.

Les facteurs liés a I'environnement

Les facteurs liés & I'environnement sont nombreux et
exercent certainement leur Influence sur la performance
de lecture. Ce sont principalement :

— le niveau de bruit ;
-~ le niveau d’'éclairement et sa qualité ;

— le plus ou moins grand confort général dont jouit
le sujet ;

— &galement, et ce facteur est particulidrement impor-
tant pour les contrdles de lecture, le climal créé
par l'enseignant que les sujets soient des enfants,
des adolescents ou des adultes. H n'y a matheu-
reusement & notre connaissance que trés peu de
travaux s'efforgant d’objectiver influence de ces
facteurs,
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Il, — VARIABLES EN SITUATICN

La vitesse de lecture

Nous savons tous que foutes les personnes ne lisent
pas & la méme vitesse, certaines « dévorent» un roman
policier en trente ou guarante minutes, alors que d'autres
ont besoin de c¢cing ou six fois ce temps. Un tel prend
connaissance d'un rapport d'une vingtaine de pages en
quelques minutes et en dégage d'une fagon claire la struc-
ture et Jes éléments essentiels.

On pourrait donner de nombreux exemples,

Il est naturel que la vitesse de lecture soit, tant pour
les étudiants que pour [es personnes engagées dans la
vie professionnelle, un des buts centraux, sinon le plus
important, d’'un programme d'amélioration de la capacité
de lecture. L'importante quantité de lecture requise dans
un curriculum éducatif ou dans |'activité professionnelle
de personnes de plus en plus nombreuses, justifie ce
point de vue.

Par ailleurs, la constatation pratique que la plupart
des personnes ont une vitesse de lecture inférieure & leur
potentiel et qu'un travail approprié permet de augmenter
a apporté la justification empirique de l'intérét porté & la
vitesse. L'unité habituellement utilisée pour la mesurer est
le nombre de mots lus au cours d'une période de temps
déterming, généralement [a minute.

Le nombre de mols lus par minute a été proposé dés
1898 par Emile Javal, ophtalmologue frangais et un des
premiers c¢hercheurs en lecture. Ces unites sont utilisées
depuis, dans tous les pays ou s'est développée la
recherche.

Frangois Richaudeau toutefois a proposé d'utiliser
plutét le nombre de signes lus en une heure. Le signe
présente sur le mot Pavantage d'éfre plus stable en
contenu informatif. Mais la relative instabilité du mot a
cet égard, peut étre, comme nous |'avons vu, corrig
par usage d'indices de lisibilits. Par ailleurs, la facilité
de comptage est beaucoup plus grande avec le mot
qu'avec le signe.

En ce qui conceme [|'heure, elle représentsralt un
inteérét si on utilisait des épreuves ds lecture d'une heurs,
éliminant les fluctuations Intervenant lors d'épreuves trop
courtes. En réalité les épreuves utllisées ne durent que
quelques minutes & une dizaine au maximum. Le nombre
de signes lus est alors divisé par le nombre de minutes
et muitiplié par 60 pour obtenlr le nombre de signes/heure.
L'utillsation de I'heure semble done ici sans utilits.

La simplicité et la généralité d'emploi du couple
mots/minute nous le fait préférer au couple signes/heure,




Compréhenslon

Si on essaie de passer én revue tous leg facteurs qui
devraient étre pris en considération lorsqu'on mesure la
compréhension en lecture on réalise la complexité de
cette tache.

Ces facteurs comprennent I'intérét du texte, son sujet,
son niveau de difficuité, son organisation, les buts du lsc-
teur, sa capacité & structurer l'informaiion au cours de
lecture, son expérience et son habilité de lecture.

Il faudrait tenir compte aussi du type de contrdle
utilisé, savoir si le sujet est auvtorisé ou non & se reporter
au iexte aprés lecture quand il répond aux quéstions, ou
fait le résumé du texte.

L'analyse des facteurs composant la compréhenslon
en lecture, a été tentée dés 1941 par Davis qui développa
des contrdles pour tenter d’apprécier I'importance relative
des neuf facteurs suivants qu'il pensait é&tre les compo-
sanis de la compréhension en lecture :

1) Connaissance du sens des mots.
2) Capacité & donner & un mot son sens approprié en
fonction du contexte,

3) Capacité a parcevoir organisation d'un texte et a
identifier les antécédents et les références qu'il
contient.

4) Capacité 4 sélectionner les idées principales et &
les distinguer des détails.

5) Capacité a répondre & des questions dont la
réponse figure dans le texte.

6) Capacité de répondre & des questions relatives au
texts mais sans utiliser la méme formulation gue
la guestion ou le texia.

7) Capaciié a tirer d'un texis des déductions ou des
inférences.

8) Capacité 2 reconnaitre les tournures ou procédés
littéraires utilisés et & percevoir l'ambiance et
Iintention auxquels ils correspondant.

9} Capacité a reconnaitre le but, [intention et le
point de vue de lauteur.

Les résultats de ces expérimentations administrées 2
des &tudiants, indiquérent que parmi ces neuf facteurs
quatre seulement étaient statistiquement signifiants :

1) La connaissance des mots;

2) La capacité & tirer des déductions ou des infé-
rences ;

3) La capacité & percevoir I'organisation ;

4) La capacité a4 comprendre les techniques littéral-
res utilisées et la tonalité du texte.

Mac Cullought, en 1957, étudia les différents aspects
de la compréhension pouvant &tre mesurés par différents
types de questions. Les questions étaient construites pour
mesurar la compréhension :

— des idées principales,

— des faits,

— das détails,

— de l'organisation du texte,

et eiles demandaient d’effectuer certaines déductions ou
inférences & partir du texte (compréhension créative).

Mac Cullought trouva des corrélations statistiguement
significatives entre les quatre types de questions. Elles
n'étaient cependant pas suffisantes pour que la mesure
d'un des cing facteurs de la compréhension puisse dis-
penser de la mesure des quatre autres.

Jusqu'a présent, il semble possible de dire gu’il nous:
manque encore de nombreux éléments pour savoir ce
gu'est la compréhension en lecture. Les tentatives pour
en réaliser P'analyse factorielle sont encore insuffisam-
ment consistantes pour fournir des certitudes quant aux
moyens de mesurer la compréhension en lecture.

Par aillaurs, il faudrait pouvoir disposer d'autant de
moyens de mesure qu'il existe de « situations de lecture »,
la situation de lecture é&tant un équilibre spécifique et
momentané entre le lecteur, ses objectifs du moment, le
matériel de lecture.

Pour ces raisons et du fait de la difficulté de définir
des composants fixes et immuables de la compréhension
en lecturs, nous croyons souhaitable autant que possible :

a) de définir la compréhension en terme de téche
relative & une situation de lecture ;

b) d'utiliser différents types de mesure ;

c) de les relier & des objectifs spécifiques de lecture.

Si par exemple la consigne de lecture est seulement
de percevoir le théme et les plus importantes des idées
principales, la procédure de contrdle de la comprehension

ne peut &tre la méme que pour une consigne de lecture
d'étude.

Dans le premier cas, le questicnnaire devra porter
seulement sur le th&éme et les idées principales, dans le
second, sur le thdme, les idées principales, les détails,
la structure du texte, sa tonalité, et I'intention de i'auteur.

Les différents outils de mesure.

Nous examinerons :
— le guestionnaire & choix multiples (Q.C.M.),
— le questionnaire ouvert (Q.0),
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— le résumé synthétique (R.S.),
— la cloze procédure (C.P.).

Le questionnaire & choix muftiples

Comme on le sait, il se présente sous la forme d'un
certain nombre de propositions dont une seulement cot-
respond a linformation donngée dans le texte.

Si la partie du texte questionnée est par exemple :
«Le Robert est un dictionnaire analogique de la langue
frangaise », les propositions peuvent étre :

Le Robert est :
a) Un dictionnaire éthymologique.
b) Un dictionnaire des difficultés de la langue.
¢} Un dictionnaire analogique.
d) Un dictionnaire encyclopédique
dans laquelle seule la proposition c) est correcte.

Le questionnaire & choix multiple a des avantages
importants : sa correction ne laisse pas de part & Vinfer-
prétation du correcteur ; elle est simple et évidente. Elle
peut &tre faite par un ordinateur. En contrepartie, sa
construction et surtout sa validation sont hérissées de
difficultés.

Théoriquement, la réponse a des Q.C.M. ne devrait
étre possible gu'a une personne ayant lu le texte ques-
tionné. Plusieurs raisons font gqu'il n'en ait pas toujours
ainsi, La premidre est que le texte, peut véhiculer une
information qui est d'une connaissance refativement
commune pour le groupe testé.

La seconde est que la réponse correcte & une guestion
peut étre induite par les autres questions. Eventuellement,
également la réponse correcte peut étre involontairement
indiquée parce que formulée d'une maniére plus précise
ou plus longue ou plus spécifique.

La premiére précaution, pour s'assurer qu'une Q.C.M.
ne comporte pas ces défauts, consiste & faire répondre
au Q.C.M. sans qu'il y ait eu lecture du texie corres-
pondant. Puis, & faire lire le texte et a faire répondre au
Q.C.M. & nouveau.

Il faut alors comparer {a moyenne des scores obtenue
sans lecture, avec celle oblenue aprés lecture. La diffé-
rence entre les deux moyennes indigque le gain d'infor-
mation obtenu par !a lecture.

Pyrczak et Axelrod, dans une étude récente (1976),
se sont livrés a ce travail sur des tests extraits d'un
matériel éducatif connu.
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Les résultats figurent dans le tableau ci-dessous :

Avant lecture | Aprés lecture Galns
Texte | 5.64 7.43 1.79
Texte 1 6.92 7.62 0.70
Texte 11 5.50 712 1.62
Texte [V 5.35 8.07 0.72
Movenne des
quatre textes 5.85 7.06 1.21

Pour certains textes, les étudiants répondirent cor-
rectement 2 sept sur dix des questions avant d'avoir Tu
le texte. Pour un article, un étudiant eut un score de dix
sur dix avant d’avoir lu l'article.

Je suggere, pour pallier cet inconvénient, de cons-
truire des Q.C.M. & double combinatoire.

La question ci-dessus relative au Robert était une
question a combinatoire simple.

Une question construite sur une double combinatoire
pourrait étre

® Premiére partie : le dictionnaire dont 1l est fait
mention dans le texie est :

— 1) Le Littré,

— 2) Le Robert,

— 3} Le Larousse,

— 4) Le Quillet.

¢ Deuxiéme partie : ce dictionnaire est :

— &) un dictionnaire étymologique,

— b} un dictionnaire des difficultés de la langue,
— ©) un dictionnaire analogique,

— d} un dictionnaire encyclopédigue.

En ce cas la réponse correcte devrait indiquer 2} ¢},
c'est-a-dire Robert et analogique.

Cette procédure semblerait pouvoir réduire fortement
les possibilités de répondre sans avoir lu le texte. Nous
devons toutefois indiquer que, n'utilisant plus le Q.C.M.
depuis plusieurs années, nous n'avons pas soumis la
double combinatoire & un examen thécrique critique, et
ne l'avons pas non plus expérimentée. Cette idée doit
donc étre considérée jusqu'a plus ample informé comme
seulement spéculative.

Une sgconde précaution est d'analyser ensuite les
réponses, item par item. Les items qui, aprés lecture,
marquent un gain d'information plus élevé que les autres,




doivent éfre préférés & ceux qui marquent un gain faible
ou nul.

1l faut admettre que les résultats de I'étude de Pirczak
et Axelrod sont surprenants... lls suggérent au minimum
qu'il fauf étre irés prudent quant 4 l'usage des Q.CM.
comme outils de mesure de la compréhension en lecture
et quant & T'interprétation des résultats qu’ils fournissent,

Les questionnaires & questions ouvertes,

Sur la base du texte qui précéde une question puverte
pourrait &étre maintenant posée au lecieur : «quels sont
les principaux facteurs qui influencent la performance de
lecture ? »

Dans le texte sont cités :

a} Les facteurs ligs au texte :

— niveau de difficulté,

— niveay d'intérét,

— longueur.

b) Les facteurs liés au sujet :

— sexe,

— statut socio-économique,

— &ge,

— variables de personnalité.

¢) Les facteurs liés & I'environnement :

— bruit,

-— é&clairage,

— confart,

— climat psychologique.

Ce type de questions est moins «inductif» que les
Q.CM. Il est plus difficile de répondre sans avoir lu le
texte. Si les questions sont blen construites, on dispoae
d'un bon outil de mesure de compréhension. |l a toute-
fois l'inconvénient d'étre plus long et difficile & corriger
que les Q.C.M.

Comme pour les Q.C.M., les questions peuvent porter
sur ;

— le th&me,

— les idées principales,

— les détails,

— l'organisation du texte,

— lintention de I'auteur.

Les questionnaires ouverts sont un des moyens de
contréle de la compréhension que nous utilisons dans
notre pratique pédagogique. |l est recommandé de contrd-
ler les Q.O. par le processus du passage avant et aprés
lecture et la mesure des gains obtenus.

Le résumé - La reformulation

Demander 4 un stagiaire un résumé écrit ou une
reformulation orale d'un texte est un excellent moyen
d'apprécier la compréhension du texte.

On peut utiliser pour noter le résumé écrit, I'échelle

suivante : de 1) & 5) en progressant.

1) Manguent [a plupart des idées principales et des
détails.

2) Résumé trop long ou frop court, beaucoup d'idées
principales et de détails manquent.

3) La plupart des idées principales sont restituées
ainsi que des détails.

4) Restitution de toutes les idées principales mais le
résumé est trop long et il manque des détails
impaortants.

5) Résumé concis mals complet restituant toutes les
idées principales ainsi que les détails les plus
importants.

Cette procédure peut étre considérée comme un bon
ouil de mesure, & condition que :
— une analyse du contenu soigneuse ait été faite au
préalable permettant de recenser et de hiérar-
chiser les différents &iéments d'information ;

— un résumé type bien équilibré et correspondant &
la note ¢cing ait été établi et serve d'élément de
comparaison.

Avec une procédure de ce type, nous conseillons
d'utiliser |'autonotation.

Quand les personnes ont terminé leur résumé :

a) on leur donne P'échelle de notation,

b) on leur donne lg résumé type,

¢) on leur demande de se noter.

Si certaines sont hésitantes dansg leur notation l'inter-
venant devra les aider.

L'intérét de ('autonotation est qu'elle constitue un
instrument pédagoegique en méme temps qu'un Instrument
de mesure.

Aprés deux ou trois passations, les stagiaires non
seulement n'éprouvent plus guere de difficulié 4 se noter,
mais intégrent bien les notions d’idées principales, détails
et équilibre du résumé.

La cloze procédure

Le terme Cloze vient de «closure » du vocabulaire
de la Gestait. La closure est la tendance & compléter une
structure dans faquelle manguent certains éiéments. On
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complétera par exemple automatiquement un cercle
incomplet en le fermant. Ce principe peut étre utilisé pour
le langage.

La cloze procédure consiste & supprimer, d'une
maniére aléatoire, un certain nombre de mots d'un texte
puis & demander au lecteur de rétablir les mots suppri-
més. Chaque mot correctement rétabli est comptabilisé
d'une certaine valeur au lecteur. Les synonymes contex-
tuellement acceptables sont généralement comptabilisés
pour une valeur plus faible.

C'est Taylor qui eut [e premier (1953) l'idée d'utiliser
{a cloze procédure comme méthode de contrble de la
compréhension.

C'est cet usage qui nous intéresse surtout ici, mals
il est intéressant de signaler que la cloze procédure est
également :
" — un excellent moyen de mesure de la difficulté d'un
texte,
— un excellent exercice de développement de la
compréhension.

Rankin et Jenkinson notamment ont étudié la validité
de la cloze procédure en la comparant & des tests de
compréhension bien validés. Le trés haut niveau de cor-
rélation permet de penser que la cloze procédure est un
Instrument valide.

Il en existe quatre formes principales réparties en
deux groupes :

— l& procédé normal,
— le procédé adapte,

Le procédé normal

Dans la forme 1, on enléve soit un mot sur cing, soit
un mot sur dix, sans tenir compte de la nature des mots
enlevés, Ceux-ci sont remplacés par un blanc de longueur
standard. Le sujet doit donner le mot manquant ou un
synonyme contextuellement acceptable (noté en général
50 %o du mot exact).

Dans la forme 2, on enléve seulement les verbes et
les noms sang intervalles réguliers.

ie procédé adapté

Dans la forme 3, on enldve un mot tous les cing ou
‘tous les dix mots, mais on présente un choix de mots
de remplacement, quatre ou cing, parml lesquels le sujet
doit choisir [e mot original.

Dans la forme 4, on utilise la mé&me procédure, mais
au lieu de proposer un choix de mots, on demande au
sujet de proposer quatre ou cing mots de sens proche.
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Pour Rankin, [a forme 1 mesure surtout la compréhen-
sion des relations entre les idées, la forme 2 la com-
préhension des faits. Pour Mary Ann Byrne, la forme 4
mesure surtout la capacité d'association. Nous pensons
quelle constitue aussl une bonne indication de I'extension
du vocabulaire et de la fluidité verbale du sujet.

La cloze procédure semble par ailleurs validés
comme mesure de la compréhension pour I'ensemble des
niveaux de lecture. D’aprds Bormuth, le procédé normal
ast celui qui semble le mieux mesurer la compréhension
en son entier.

Nous utilisons quant & nous la cloze procédure
comme exercice de développement de la compréhension
et n'avons jusqu'a maintenant pas |'expérience de son
utilisation comme outil de mesure.

On le voit, il existe plusieurs procédgs différents pour
mesurer la compréhension en lecture.

Compte tenu des défauts inhérents & chacun de ces
procédés, ainsi que du fait que chacun ne mesure pas
exactement le méme type de compréhension gque les
autres, il est recommandable ainsi que nous le verrons
plus en détail & propos de la flexibilité d'en utiliser
conjointement plusieurs.

La flexihilité

Avec cette notion, nous abordons sans doute un des
concepts essentiels en matiére de lecture.

Nous avons vu gu’il n'existait pas de composants
fixes et immuables de ce qu'on appelle la compréhension
en lecture et avons utilisé la notion de « situation de lec-
ture » comme représentant un équilibre spécifique et
momentané entre le lecteur, ses objectifs du moment, le
matériel de lecture.

Si nous acceptons le concept de « situation de lec-
ture » et luj reconnaissons une valeur opératoire Il s’ensult
quil ne peut y avoir une seule fagon de lire qul seralt la
mellleure dans lous les cas mais qu'il devrait y en avoir
un grand nombre chacune représentant la meilleurs
réponse 4 une situation de lecture donnée.

Cette variabilité des réponses en fonction de Ia
situation est la flexibilité. Cette notion a fait son appa-
rition aux Etats-Unis dans les années 50 et il semble que
la plus ancienne définition soit celle de Carillo et Sheidon
(1952).

« Le lecteur ayant une maturité suffisante est un lec-
teur adaptable et changeant; il devrait &tre capable
d’'adapter sa vitesse de lecture au dessein qu'il a vis-a-vis
du texte et en fonction de la difficulté du matériel. Le but
est une compréhension d'un niveau suffisant, »



Cotte définition est juste en ce qu'elle pose fe « bon
lecteur » comme adaptable et changeant,

Elle est cependant trop restrictive en ne proposant
comme seule variable de comportement et d’ajustement
gue la vitesse de lecture.

Plus récemment (1967) Berg, propose la définition
Suivante -

« En général, le terme de flexibilité référe A I'activité
dans laquelle est engagé un lecteur quand i utilise dif
férents modéles de pensée en relation avec ses besoins
de lecture et sélectionne alors les iechniques les meil~
leures pour atteindre son dessein. Ce terme implique aussi
que le lecteur peut mener son activité de lecture avec la
compréhension ja meilleure pour le temps utilisé, »

Comme on le voit, la formulation de Berg intdgre
de plus nombreuses variables de comportement, alle
semble en ce qui concerne la vitesse suggérer que celle-cl
est une conséquence de I'utilisation de différentes appro-
ches de lecture.

Avant de parler des moyens de mesure utilisables
en ce gui concerne la flexibilité, il nous faut revenir sur
le concept de «situation de lecture » pour tenter de la
préciser.

Rankin (1974) utilise l'expression « desseins légitimes
de lecture » {legitimate reading purposes) les définissant
comme «un but que I'on peut raisonnablement escompter
atteindre par la lecture. » Cette notion de « desseins légi-
times de lecture» est intéressante parce quelle élargit
considérablement [e champ de ce qu’on appelle lfecture.
En etfet, pour beaucoup de personnes, nous avons pu
constater que le mot lecture recouvre guelgues activités
bien précises et limitées en nombre.

Pour elles, des activités comme, par exemple :

— Rechercher I'heure d'arrivée d’un train dans un
anauaire.

— Rechercher une information ponctuelle dans un
article déja lu.

— Apprendre un rdle par ceeur dans une pidce de
théatre.

— Etudier un cours en vue d’un examen.

— Prendre connaissance d’un formulaire administra-
fif avant de le remplir.

— Surveler la presse du jour, etc.,

ne sont pas «vraiment lire s,

Selen cette conception lire, c’est plutdt se plonger
dans un roman ou un essai, a la rigusur lire la presse.

Mais en réalité, toute sltuation [ncluant un individu
anlmé d'un desseln [égitime qu’ll peut ralsonnablement

escompler atieindre au moyen d'un texte écrit est une
sltuation de lecture.

Elargissant le champ des situations possibles de lec-
ture, on élargit dans la méme mesure la notion de flexibi-
lité, et ceci comporte comme nous alions le voir des
conséquences directes sur les fagons possibles de la
mesurer.

La flexibilité reflétera en conséguence :

La capacitd du lecteur a faire varier un ou plusieurs
des é&léments de son comportement de lecture de fagon
& atteindre au misux une variété d'objectifs ou 2 lire dif-
ferents genres de matériel avec une bonne compréhension,

La question n'est pas comme le pensent encore
certains de lire tout & toute vitesse, ce qui est d'ailleurs
impossible, mals d'adapter au mieux son comportement
pour atteindre son but avec le ¢olt minimum, notamment
en temps. Les faits établissent d'ailleurs d'une fagon ¢laire
que plus le niveau de capacité de lecture ast &levé plus
grande est la flexibilité. Mettant en jeu aussi bien des
mécanismes, que des stratégies de lecture, la flexibilité
est I'élément synthétique le plus représentatif de I'ensem-
ble de 1a capacité de lecture. On comprend ainsi que cette
notion est d'importance dans un programme d’améliora-
tion de capacité de lecture dont un des buts essentiels
est de rendre le lecteur capable de traiter avec efficacits,
aisance et autant que possible agrément, toutes les
situations de lecture ou au moins celles qu'il rencontre
le plus fréquemment.

Ayant souligné l'importance de cette variable, on
voit mieux maintenant la difficulté de sa mesure.

Les moyens de mesure

Le test de flexibilité de Spache et Berg (1956} est
le premier connu. !l se proposait d'étudier les variations
intervenant dans la lecture d'un méme articie lu trois fois
de suite avec différents objectifs.

Pour la premidre lecture, il est alloué au lecteur un
budget de temps limité & trois minutes sachant qu'il aura
& repondre ensuite sans report au texfe 4 dix questions
traitant des points principaux.

Pour la deuxieéme lecture, dix (autres) questions sont
données au lecteur et il doit en trouver les réponses en
se reportant au texte. On enregistre le temps nécessairs
pour répondre aux dix guestions,

La troisidme lecture sans limite de temps est faite
pour répondre sans report au texte a vingt guestions
détalllées. Les questions couvrent des faits, des déduc-
tions et des conclusions. Le temps de lecture est
enregistré.
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Ce test mesure la relation entre le but de lecture
comme variable indépendante ef la vitesse mesurée par
le temps nécessaire. Le score de compréhension mesure
le degré de réussite et doit étre suffisant comparé & des
normes é&talonnées par ailleurs. Sa trds grande qualité
est que du fait de l'utilisation d’un seu! et méme texte,
les autres variables telles que niveau de difficulté, niveau
d’intérét, information préalable du sujet restent constantes.

Le test de Braam et Sheldon (1958}

I} était réalisé pour des étudiants correspondant au
niveau terminale deuxiéme cycle. 1l contenait cing articles
de différentes natures :

— narrafif,

-— scientifigue,
— historique,
— psychologie,
— littérature.

Les articles avaient de 750 & 900 mots.

Le but était tenu constant en demandant aux sujets
de lire aussi vite que possible tout en maintenant une
compréhension suffisante. Il n'y avait pas de limite de
temps et celui-ci était enregistré. Aprés lecture, le lecteur
devait répondre & dix gquestions oui - non. La compréhen-
sion était exprimée en pourcentage. Le degré de flexibilité
était mesuré par la différence entre la vitesse de lecture
ta plus rapide et la plus lente obtenue par |'étudiant sur
I'ensemble des cing sélections.

Ce qu'on peut dire est que :

a) les questions cui - nen ne sont pas un instrument
fiable de mesure de compréhension ;

b} aucune norme n'était donnée permettant d'inter-
préter les pourcentages de compréhension obtenus ;

¢) plusieurs variables indépendantes sont non contrg-
lées notamment le niveau de difficulté, le niveau
d'intérét des textes et les connaissances préala-
bles de chaque sujet pour chacune des sélections.

Il semble bign difficile en conséquence, de tenir pour
significatif les résultats qui pouvaient étre obtenus au
moyen de ce test

Le test de Mac Donald (1962, revu en 1568)

Ce test est le premier & fournir trois batteries conte-
nant quatre formes. Les batteries correspondent & trols
niveaux dits : niveau de base, intermédiaire, et avancé.
Les auteurs toutefois ne précisent pas a4 quoi correspon-
dent les niveaux. Chague test contient quatre sélections
différant en style, difficulté et théme.
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La premigre est une nouvelle devant dtre lue.rapi-
dement tout en percevant les faits importants, les idées
principales et les détails.

La deuxidme est un texte scientifique qui doit étre lu
avec attention en faisant altention aux détails, aux idées
principales et aux implications.

Le troisiéme passage doit &tre survolé aussi ra[;gide‘-
ment que possible en voyant seulement les idées princi-

pales.

Pour [e quatridme, une question est donnée & avance,
la lecture devant se limiter & trouver la réponse & la
question.

Il n'y a pas de limite de temps, le temps est enve-
gistré.

Comme on le voit cette procédure couvre d'une
maniére intéressante les quatre principaux types de lec-
turg, a savoir .

- Texte 1, lecture d'agrément.

— Texie 2, lecture d’étude,

— Texte 3, lecture de survol.

— Texte 4, détection d’information.

A part pour Pépreuve 4, des questions de compréhen-
sion soni passées aprés lecture et doivent recevoir
réponse sans report au texte.

Les questions sont & choix multiple avec quatre alter-
natives et les auteurs se sont efforcés de construire des
questions auxquelles il soit difficile de répondre sans
avoir lu le texte.

Bien qu'il comporte la qualité éminente de porter sur
les quaire types principaux de lecture, et d’'exister en
trois niveaux couvrant un large spectre d'utilisateurs, ce
test laisse d'impertantes guestions méthodologiques sans
réponses, et en particulier ne dit rien du contréle des
autres variables : niveau de difficulté, d'intérét, et connais-
sance préalable du sujet. Par ailleurs il ne fournit pas
non plus de normes étalonnées permettant I'interprétation
des résuliats,

Le test de Raygor (1970)

[l fut construit pour des étudiants de seconde année.
Il propose deux formes comprénant chacune deux ‘extes.
La flexibilité est mesurée en comparant la vitesse de lec-
ture entre les deux texies. Le premier est un article
distrayant et facile. Le second correspond au niveau le
plus difficile pouvant se trouver dans des cours d'étu-
diants. Le premier texte contient approximativement
1800 mots, le secend 1600, Un budget de temps de
¢ing minutes est donné par article.



Chaque texte est suivi d'un Q.C.M. de dix questions
a quafre alternatives. Ces questions ne porfent que sur
la mémorisation des éléments de faits. Un budget de
temps de dix minutes au maximum est alloué pour
répondre au questionnaire.

Aucun but n’est formulé. L’étudiant le fixe lui-mé&me
aprés qu'on lui ait donné une description générale du
matériel et des questions auxquelles il devra répondre
ainsi que l'indication des budgets temps dont il dispose.

ne autre partie du test est congue pour mesurer la
lecture de survol et la lecture de détection. Elle utilise un
matérie! varié comprenant des index, des dictionnaires,
des livres de cours, des bibliographies, des tableaux,
diagrammes, graphiques, extraits de presse, etc. Ce maté-
riel est exclusivement imprimé sur des pages bleues qui
permettent de le distinguer du reste du test.

La vitesse de lecture est mesurée durant les trois pre-
migres minutes de lecture. Un questionnaire de trente
questions couvrant tout ce matériel, est donné, les lecteurs
sont informés qu'ils disposent de dix minutes pour y répon-
dre en cherchant dans I'ensemble du matériel.

A la différence des tests précédemment décrits, des
normes d’étaionnage trés completes sont fournies tant sur
le texte facile que difficile, que sur les résultats de
compréhension pour P'épreuve de survol et de détection.

Par ailleurs, lutilisation pour cette épreuve d’'un
« panachage » de matériel varié est intéressante parce
gu'elle s'approche au plus prés des situations réelles.

La fagon dont les buts sont induits plutdt que donnés
sous la forme d’une consigne spécifique est également
trés intéressante dans la mesure ol le fait de définir son
propre but de lecture et sa propre stratégie & partir
d'informations suffisantes sur ta tdche & accomplir est
une dimension importante de |a flexibilité.

Malgré ses qualités, ce test comporte cependant des
déficiences.

La vitesse n'est mesurée que pendant les trois pre-
migres minutes de lecture, or nous avons vu plus haut que
c’est justement & peu prés la durée necessaire aux ajus-
tements oculo-moteurs. Cette mesure ne peut donc étre
considérée comme fiable. Le budget temps indiqué aux
étudiants peut éventuellement augmenter le taux d'anxiété
de certains sujets. Par ailleurs une plus ou meins bonne
utilisation peut en é&tre faite suivant que l'on a ou non
ure montre.

Bien quils soient relativement anciens, nous avons
décrit trés bridvement ces quatre tests parce qu'ils iflus-
trent des approches méthodologiques assez différentes et
permettent ainsi de mieux situer I'ensemble du probléme.

Pour terminer cetie section, nous ferons quelques
suggestions ou recommandations aux praticiens qui
souhaitent construire des tests de flexibilité.

1) Contréler les variables indépendantes :
— longueur des textes,

— niveau de difficulté de contenu,

— niveau de difficulté typographique,

— niveau d'intéréi,

— connaissances préalables du sujet.

Utiliser un seu!l et méme matériel comme dans le test
de Carillo et Sheldon a !l'avantage de garder ces varia-
bles sans ¢changement. L'inconvénient est qu’on ne mesure
pas la flexibilité par rapport & différents niveaux de dif-
ficulié mais seulement pour différents buts de lecture.

Par ailleurs, on peut également reprocher & cette
procédure que chaque lecture apporte de I'information
pour les ou la suivante et fausse ainsi la mesure. C'est
pourquoi nous pensons qu'il faut aussi utiliser comme
dans les tests de Mac Donald et surtout de Raygor des
matériels variés, sous réserve :

— qguiils soient assez longs ;

— qus le niveau de difficulté soit mesuré ;

- que la méme typographie seoit utilisée pour tous
les matériels (&4 part le matériel correspondant &
I'épreuve de détection).

En ce qui concerne le niveau de connaissance préala-
bie du sujet, personne n'a encore, & moins d'une erreur
de l'auteur, proposé de solution pour le contrdle de cette
variable autre que I'utilisation d'un seul et unique matériel
(test de Carillo et Sheldon).

Un moyen de contrdler, au moins dans une certaine
mesure cette variable, pourrait étre d'utiliser différents
extraits provenant d'une méme source.

2) Au moins pour les tests destinés & la publica-
tion des nermes de références suffisamment complétes
devralent étre fournies afin de permsttre linterprétation
des resultats.

3) Les conditions d’envirgnnement et notamment
niveau de bruit et d’éclairement devraient étre gardées
aussi constantes que possible en pariiculier en cas de
pré post-tests.

4) Des instructions claires et complétes devraient
étre données. Elles devraient indiquer la tache & accom-
plir et laisser chacun libre sur la stratégie et les techni-
ques & utiliser.

5) Les autres contraintes techniques et méthodologi-
ques usuelles relatives 4 la construction des tests de lec-

41



ture devraient é&tre respectées notamment en ce qui
concerne la construction des contrdles de compréhension.

6) La flexibilits interne qui intervient & Uintérieur du
méme matériel et du méme objectif global de lecture, en
fonction des variations de difficultés devrait faire égale-
ment 'objet de mesures.

lIl. — LA MESURE DES GAINS

L'amélioration de la capacité de lecture a pour but
de modifier un certain nombre des composants de la
capacité en vue de les améliorer. Le mesure des gains,
ou du progrés réalisé, est donc un des dispositifs cen-
traux pour un travail de cette nature.

Mac Donald a déerit trois méthodes principales pour
évaluer amélioration. Toutes trois sont comparatives.

La premiére consiste 4 comparer les scores obtenus
dans I'adminisiration de deux formes aliernatives d'un
méme test. L'une est utilisée comme prétest et présentée
au début du programme avant le commencement de
Tentrainement. L’autre est utilisée comme posttest et
présentée a |a fin du programme. la différence de per-
formance réalisée entre pré et post-test est la mesure
du progrés réaliseé.

La seconde méthode consiste a comparer les gains
réalisés par un groupe particulier pendant une période
donnée avec ceux qui sont obtenus pendant [e méme
temps par un groupe de contréle ne suivant pas de pro-
gramme d'A.C.L.

La troisiame consiste & prendre la moyenne des
gains réalisés par un groupe particulier pendant une
période donnée et & la comparer & une norme si possible
nationale.

Ces différentes méthodes souldvent quelques ques-
tions.

Dans le cas de la méthode pré - post-tests, les deux
formes alternatives sont-elles comparables 2 EX notam-
ment est-ce qu'elles mesurent bien les mémes éléments ?
Dans la mesure ol les méthodes deux et trois utilisent
comme critére de comparaison les pré - posi-tests, les
mémes questions se posent pour celles-ci.

Par ailleurs, il faut noter que les méthodes deux
&t trois se situent mieux dans le cadre scolaire ou uni-
versitaire que dans celul de l'éducation des adultes. En
effet, il n'est pas nécessaire de comparer les progrés
d'un groupe suivant un programme d'A.C.Ll. avec ceux
d'un autre groupe ne suivant pas ce programme, ¢ar pour
un groupe témoin composé d'adultes, qui ne sont plus
impliqués dans un processus éducatif continu, il n'y aura
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tout simplement pas de différence excédent l'erreur de
mesure entre pré et post-test, il peut en aller différemment
chez les enfants ou adolescents dont la capacité de lec-
ture demeure évolutive.

Les mémes remarques valent pour la comparaison
avec une norme nationale, |1 faut ajouter que de telles
normes n'existent pas en France.

Quelques conditions de validité

La premiére est que les facteurs mesurés par les
tests soient bien ceux gqui sont enseignés dans (e pro-
gramme suivi. En effet on peut distinguer différentes
visées pour un programme d'A.C.lL.

Des visées générales de progrés fixant des objectifs
globaux, et, sl possible équilibrés d'amélioration des dif-
férentes variables : vitesse de lecture, compréhension,
flexibilité, 'acquisition d'une méthodologie, le renforce-
ment des motivations, de lecture et de développement
personngl. Dans ce cas c'est bien une partie au moins
de cet ensemble de facteurs qu'il faudra s'efforcer de
mesurer ou d’évaluer.

I} n'en est pas de méme quand on s'efforce de déve-
fopper une technique particuliére permettant de mieux
effectuer une tdche spécifique de lecture.

En voici un exemple :

l’auteur est consulté par une entreprise pour le pro-
bléme suivant :

« Notre bureau de recherches est composé d'une
vingtaine d'ingénieurs d'un haut niveau de qualification,
leur travail principal et presque exclusif consiste & lire
des résumés (abstracts) de brevets. Ces abstracts sont
publiés dans de gros annuaires d'aspect plutét rébarbatifs
et couvrent des secteurs bien déterminés ».

La tdche est de vérifier :

a) si certains procédés que nous souhaiions deéposer
ne le sont pas déja par ailleurs ;

b) si certains procédés déposés nous seraient utiles
dans nos activités de transformation ou de pro-
duction.

Ce bureau de recherches ne devrait en principe
consacrer qu'une partie de son temps aux brevets, la part
la plus importante était réservée au travail de recherche
et de création proprement dit.

Mais compte tenu du nombre de brevets publiés ce
service est pratiguement saturé. Les ingénieurs eux-
mémes se plaignent de cet état de choses et sont
demandeurs de touf moyen pouvant les aider.



Une étude soigneuse des thémes de recherche est
menée en commun par les ingénieurs et l'intervenant.

H apparait que si le théme de recherche est bien
défini, on peut en déduire la présence obligatoire d'un
ou plusieurs mots clés (trois au maximum) signalant a
coup sOr la possibilité de rapparition du théme cherché.

Sur le plan perceptif, ceci transformait compléte-
ment la lecture. Auparavant, les ingénieurs utilisaient une
tecture compléte plutdt lente.

Cherchant des clbles ponctuelles : les mots ¢lés, an
pouvait utiliser une lecture de détection beaucoup plus
rapide {de c¢inq & six fois).

La précision du procédé fut testée et fut jugée suffi-
sante compte tenu du gain de temps qui permit la mise
en place d'une procédure de contréle qui n'existait pas
auparavant. On le voit il s'agit d’'un but tout & fait spé-
cifique. Le contréle de son atteinte ne pouvait utiliser
que des moyens adaptés.

La forme alternative

Les pré - post-tests comportant deux formes alterna-
tives renvoient aux difficultés que nous avons évogquées
ci-dessus a propos de la mesure de la flexibilité ; on n'est
jamais assuré que les formes A et B soient identiques
dans toutes leurs variables.

Une bonne solution peut étre alors d'utiliser une
seule forme, c’est-a-dire de réadministrer en post-test le
test qui a été utilisé en prétest.

l.a question qui se pose dans ce cas est : au bout de
quel délai est-il possible de réutiliser le méme test sans
que la mémoire aide le testé & répondre aux question-
naires de compréhension dans la seconde présentation ?

Il'y a de toute fagon, qu’on utilise une ou deux formes,
un effet d’'apprentissage. Lors de la seconde passation le
testé est plus & l'aise car il a déja fait I'épreuve une fois.
Cette facilitation de la deuxidme passalion a des effels
non négligeables.

En ce qui concerne l'effet de mémorisation dans
I'application de deux formes alternatives Karlen et Jolley
(1965) mengrent une étude qui montra qu'aprés un inter-
valle de neuf mois (I'année scolaire) il n'y eut aucune
différence au gain enregistré d’une part par la procédure
alternative (deux formes) d'autre part par la réadministra-
tion du méme test. Effectivement, s'il n'y a pas de réacti-
vation dans Tintervalle, neuf mois représentent une durée
targement suffisante pour 'oubll des notions acquises par
une lecture.

Cette procédure est Intéressante, car méme si on
peut établir que les deux formes d'un méme test sont

statistiquement équivalentes, de nombreuses questions
concernant I'équivalence de contenu restent sans réponses.

Le genre de contenu, la nature du vocabulaire utilisé,
la structure de construction des phrases font que méme
si on s’efforce de contrbéler soignsusement les autres
variables, on aura des différences entre 'une et l'autre
forme.

Dailleurs si deux formes étaient exactement équi-
valentes dans toutes les variables, le testé ayant un cer-
tain nombre de réponses correctes au questionnalre
correspondant a la forme A devrait avoir exactement le
méme nombre de réponses correctes & la forme B. |l n'en
est pratiquement jamais ainsi.

Cette procédure ne peut toutefois étre utilisée pour
les programmes prenant place en éducation d'adultes
dont la durée excéde rarement huit & dix semaines.

Pour cette raison et bien qu'il soit pratiguement
impossible de contrdler toutes les variables entre une
forme et une autre d'un test de lecture, il nous semble
gue la formule alternative doit étre préférée.

Si I'écart de temps est au moins égal a quatre semai-
nes il est possible de faire passer en méme temps la forme
alternative et la réadministration du prétest et de comparer
la variation de gains enregistrés dans chacun des cas.

Linsuffisance de deux mesures

Les programmes d'amélioration de capacité de lecture
de moyenne ou longue durée, au moins trois mois, dans
lesquelles il est procédé & des mesures réguligres du
progrés montrent que la courbe de progrés est irrégullére.
Elle a une forme en dents de scie, la pente de la droite
de régression &tant plus ou meins accentuée,

Ce processus est relativement facile & suivre et &
analyser dans le cas d'un enseignement a distance (par
correspondance) étalé sur une durée de six mois & un an.

Le cours par correspondance d'amélioration de la
capacité de lecture mis au point par Vauteur et ses colla-
borateurs, a permis d'enregistrer et d’analyser des milliers
de mesures. Elles établissent nettement que deux mesures
représentent une mesure plutdt grossidgre du gain réalise.

Recommandations

Compte tenu de ce qui précéde on peut recommander
pour la mesure du gaint :

— Utlliser des moyens de mesure qui mesurent bien
ce sur quoi porte le programme.

—= Si on utilise les pré - post-tests, s'efforcer de
contrdler le maximum de variables dans les deux
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situations. Utiliser également les mémes procé-
dures,

- La courbe de progres d'un sujet &tant irréguligre,
il faut étre prudent dans l'interprétation des résui-
tats si on n'a que deux points sur cette courbe,

IV. - RETENTION DES GAINS

Une dernigére question reste a examiner avant de
conclure | celle de la rétention des gains.

&'l est indispensable de mesurer les progrés obtenus
par un programme d'A.C.L. il parait important aussi de
savoir comment évolug dans le temps ceite amélioration.
Aura-t-elle tendance &4 se maintenir, & augmenter ou a
diminuer ? Les différentes variables vont-glles évoluer
parallélement ou au contraire en ordre dispersé, certaines
s'améliorant pendant que d'autres régressent ?

La rétention du gain est un élément d’'une considé-
rable importance car elle est la mesure de Iintégration
réelle et de la mise en pratique de I'apprenlissage
effectuée.

En tant que praticien, nous avons souvent eu l'ogca-
sion d'interroger des personnes A propos des résultats
qu'elles avaient obienus en suivant un stage cu un cycle
de « lecture rapide ».

MNous aveons souvent entendu des réponses formulées
a peu prés ainsi :

«Qh oui, ga a été trés iniéressant; ma vitesse est
passée de 300 motfs par minute & plus de 1000 mots 3
la fin du stage. »

Et 2 la question :

« Et maintenant comment utilisez-vous ce que vous
avez appris 7 »

La réponse est trés souvent la suivanie ou une sceur
jumelle :

« Eh bien, & vral dire, je n'utilise pas vraiment la lec-
ture rapide dans mon travail professicnnel. Les documents
sont trop importants et je ne peux me permettre une
erreur. »

Ce genre de réponse a une signification claire. Le
travail d’amélioration qui a été fait n'a pas été intégré dans
I'activité concréte quotidienne.

Parler de « lecture rapide » implique pour le locuteur
quil vy a la lecture d’'une part, et autre chose qgu'on
nomme lecture rapide, mais qui n’en fait pas réellement
partie et qu'on ne peut pas vraiment utiliser dans les
situations réelles.
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Les nouveaux &léments de I'apprentissagg effectu§>
n'appartiennent pas au sujet, ne font pas partie de‘lun-
méme, ils lui sont extérieurs. C'est un peu comme st un
pilote d'avion entrainé sur simulateur de vol ne parvenait

jamais & piloter un avion réel.

Des remarques de ce type aménent a penser qp’un
ou plusieurs éléments d’ordre technique ou pédagogique
sont de qualité insuffisante dans le programme qui a été
suivi.

Il semble donc important de s'assurer de la rétention
des gains. Cecl peut &tre fait en testant & nouveau les
personnes ayant suivi un programme. Ces re-tests peu-
vent se situer de six mois & un an aprés Ja fin d.u pro-
gramme et constituer par ailleurs des rappels efficaces.

Sl n'est pas possible d'envisager des re-tests on
peut au moins demander aux sujets de répondre & un
questionnaire ayant pour objet de leur faire autoévalqer
Pévolution de leur capacité de lecture. Si le questionnaire
est bien fait on obtiendra par ce moyen nombre d'infor-
mations utiles.

La rétention des gains a &té mesurée & plusieurs
reprises par lauteur sur des échantillonnages représen-
tatifs de la population d’éléves du Cenfre de formation
qu’il dirigeait.

Voicl trés sommairement indiquées les principales
constatations faites

Certains seuils de performance doivent étre atieints
dans les différents types de lecture pour que les gains ne
régressent pas au hiveau antérieur {reprise des anciens
comportements).

L’experience nous a permis de situer ces seuils avec
une précision suffisante pour guider utilement la pratique
pédagegique et tracer des lignes d'objectifs clairs.

Si ces seuils ne sont pas atteints, il serait probable-
ment faux de dire qu'il ne reste rien du travail effectué.
Tout au moins peut-on dire que dans les grandes lignes
le sujet reprendra peu & peu ses comportements antérieurs
de lecture.

Si ces seuils sont altelnts deux groupes d'éléments
peuvent étre considérés :

a) Les éléments de compréhension, mémorisation,
méthodologie et flexibilité. lls ont tendance a prograsser
gncore durant {a périocde de six mois a un an suivant le
programme,

b) Les éléments de vitesse. lls ont tendance a se sta-
biliser aux alentours du niveau atteint en fin de pro-
gramme, habituellement un peu en dega.

' Chez quelgues sujets toytefois les é&léments de
vitesse progressent encore d'une manidre significative,



c) Outre le seuil de performance atteint, deux &l-
ments favorisent la rétention des gains.

Qu'une partie du programme d'A.C.L. porte sur des
situations et des objets réels de lecture permettant le
transfert des apprentissages effectués.

A cet égard on doit considérer |'usage d'appareils
iels que, accélérateurs de lecture, films de texte défilant
& vitesse variable, tachystoscopes, etc. comme nuisibles
& Ulintégration de I'apprentissage. Les expérimentations
auxquelles nous avons procédé ainsi que ensemble des
expérimentations faites aux Etats-Unis établissent d'une
fagon certaine que I'entrainement fait 4 I'aide d’appareils
8'il procure des gains comparables & ceux obtenus sans
appareils n'assure pas une intégration durable de ces
gains. En d'autres termes la performance diminue rapi-
dement aprés la fin de I'entrainement. Ce n'est d’ailleurs
pas surprenant car la stimuiation est exiérieure au sujet
au lieu d'étre intégrée.

Que l'importance des facteurs de motivation person-
nelle soient fréquemment et fortement soulignés par
'intervenant. 11 est nécessaire qu'a ta fin d’'un programme
d'A.C.L. les stagiaires comprennent bien que ['évolution
ultéricure de leur capacité de fecture est remise entidre-
ment entre leurs mains et dépendra presque uniquement
de leur motivation.

L'évolution respective des facteurs de vitesse et de
compréhension n'a rien pour surprendre, en effet, et
surtout $’il s’agit d'un programme peu étalé dans le temps,
les facteurs de vitesse augmentent rapidement alors que
les éléments de compréhension, méthodologie et flexibi-
lité, qui sont des facteurs plus centraux progressent plus
lentement.

H s'ensuit que parvenus & la fin d'un programme, les
sujets disposent encore d'une marge trés large d'amélio-
ration concernant ces facteurs, alors gque lss progrés
encore possible en vitesse restent plus limités.

V. — CONCLUSION

Au ierme de cette réflexion au sujet des mesures en
lecture, l'auteur est censcient qu'il a apperté peut-étre
autant dg questions que de réponses, || serait surprenant
qu'il en soit autrement dans un domaine oi, méme dans
les pays les plus avancés, la recherche dispose encore
de champs d'investigation dont certains sont encore
presque vierges.

En France, le retard dans ce domaine est considé-
rable par rapport & des pays comme I'Angleterre, la
Suéde et 'Allemagne et pour des pays francophones la
Belgique et le Canada. Par rapport aux Elais-Unis, ce
retard peut étre qualifié d'accablant.

Aux yeux de l'auteur, la raison principale en est dans
ta conception que notre systéme éducatif a de la lecture
et de son enseignement. Aprés le C.M.2, la lecture est
supposée acquise par Tenfant et son enseignement est
termingé. Il y a ensuite des classes de francais, mais pas
de classes de lecture.

Cette vue des choses implique, dans le meilleur des
cas, celuli ol I'enfant n'a pas eu de difficultés lors de
l'apprentissage, que solt @

— Il W'y aura aucun progrés ultérisurs (ce qui heu-

reusement est faux).

— Ce progrés, puisque progrés il y a, sera compie-
tement laissé au hasard et & ja motivation des
enfants puisque aucun enssignement n'est 1a pour
1'assurer.

Cette conception a une conséquence logique, il v &
des classes de frangais donc des professeurs de francais
mais pas de classes de lecture donc pas de professeurs
de lecture au niveau du deuxiéme cycle et encore moins
du cycle universitaire.

A part pour le premier apprentissage et la défecto-
logie, il n'existe donc aucun corps professoral dont le
champ de compétence et de spécialisation soit la lecture.
En consequence, il n'existe aucune motivation pour gque
se crée un champ de recherche, de réflexion ef de dis-
cours sur la lecture, vue dans sa conception téelle et
totale ¢'est-a-dire allant du premier apprentissage & la
lecture d'adulte efficace, intelligente et flexible. Or, Fexpé-
rience constante montre que sans l'existence d'un tel
champ les progrés sont erratiques pour ne pas dire nuls
dans quelque domaine que ce soit,

Par ailleurs, les enseignants qui assurent 1'apprentis-
sage de la lecture, c¢'est-a-dire le corps des instituteurs
et institutrices, ne regoit qu'une formation extrémement
sommaire en ce qui concerne sa théorie et sa pédagogie.
Tout ce qui concerng par exemple I'ensemble du proces-
sus perceptif de la lecture (patterns oculo-moteurs) n'est
pas enseigné aux futurs instituteurs. |1 s'agit pourtant
d'une connaissance de base indispensable que possédent
tous les enseignants dans la plupart des pays cités
ci-gessus.

Aprés ce constat, queifes recommandations peuvent-
elles étre faltes en vue d’'ameliorer la situation ?

1l serait souhaitable

Que la lecture devienne une matiére d'snseignement
dans le deuxiéme cycle et dans le cycle universitaire
(cette discipline pourrait d'ailleurs utilement intégrer les
techniques d'étude et les méthodes de travail intellectuel).

Que soit améliorée la formation et augmentée la
compétence des maltres chargés de I'apprentissage.
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Que soit créé st mis en place un corps d’'enseignants
en lecture pour le deuxiéme cycle et le cycle universl-
taire. Ce corps professoral qualifié devrait comporter plu-
sleurs niveaux de compétence jusqu’'au spécialiste. Celui-cl
devrait allier une expérience importante 4 des connais-
sances théorigues étendues. Il devrait notamment é&tre
capable de concevoir des programmes et des systémes
complets d’enseignement de lecture. 11 devrait étre capa-
ble de créer et d’animer des équipes et pouvoir, sur la
base de sa compétence et de son expérience, proposer
des solutions & la plupart des problémes pratigues, péda-
gogigues, voire thécriques qui se présentent dans la
réalité.

Que plusieurs universités créent des cellules de
recherches et d'application reliées a la pratique péda-
gogique.

Que des organismes tels gue 'Association Frangaise
de Lecture regoivent des aides des pouvoirs publics.

Qu'un organisme national collationnant et redistri-
buant l'information soit créé.

Tous ces éléments existent dans plusieurs pays, iis
sont techniguement et pratiquement réalisables. L'auteur
est convaincu que le niveau global moyen de lecturs
d'un pays, autrement dit la quantlié d'informations écrites
que 'ensemble des citoyens de ce pays peut appréhender
et appréhende effectlvement, constitue une des limites
de son développement technique et économique.

C'est pourquoi comme 1'écrivait déja Emile Javal :

« Faciliter et améliorer la lecture, c’est améliorer la
communication entre les hommes et le nombre immense
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de ceux qui profitent d'un progrés dans cet ordre d'idées,
justifie les plus grands efforts. »

Claude PHILIPPE,
consuliant en éducatlon, Paris.
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LES RYTHMES SCOLAIRES *

INTRODUCTION

Les recherches relatives aux variations horaires et
journaliéres de lactivité animale ou humaine sont nom-
breuses et concernent des domaines aussi divers que
les variations de 'activité sensori-motrice {Kraepelin, 1893 ;
Christopher, 1899 ; Marsh, 1906), le variations nycthéma-
rales de la température corporelie de 'homme (Kleitman,
1963 ; Colguhoun, 1971}, le rendement des travailleurs
{Vernon, 1921 ; Bjerner & Holm & Swensson, 1955 ; Lehman,
1955), les performances humaines complexes impliquant
la perception, la psychomotricité ou des processus cogni-
tifs élevés (Rice, 1902 ; Blake, 1967 ; Colguhoun, 1971 ;
Folkard, 1975). Ces recherches ont conduit avec leur
propre démarche 2 la nécessité d'évoquer |'existence de
rythmes biologiques qui sembleraient intéresser chez
'homme de nombreuses fonctions physiologiques et psy-
chologiques (Klein & Wegmann & Briiner, 1968 ; Aschoff,

(*) Etude sur les variations des performances cbtenues 2 des
&preuves d'additions et de barrage par des eléves de G.P., G.E. 2,
G.M. 2 durant la journde et la semalne scolaire.

1967 ; Halberg, 1969; Reinberg, 1964, 1974 ; Podnieks,
1876) et qui, outre les phénoménes biopériodiques les
plus connus comme !es rythmes circadiens, pourraient
avoir des fréquences lentes (hebdomadaires, circa-
mensuelles, saisonniéres..) ou trés courtes,

Les variations de l'activité intellectuelle de Vécolier
ont également été étudiées (Schuyten, 1903 ; Winch, 1811 ;
Gates, 1916 ; Testu & Legrand, 1975 ; Magnin & coll, 1975 ;
Folkard & coll., 1977). Les recherches restent partielles,
incomplétes, et ne permettent pas encore de déterminer
avec la méme certitude que dans d'autres domaines le
profil et les origines de ces variations. 1l est, par ailleurs,
peu légitime de généraliser aux conduites scolaires de
Yenfant des résultats frouvés chez 'adulte pour des postes
de travail professionnel. Le grand nombre de variables
pouvant influer sur les performances obtenues a des
tiches inteflectuelles en classe n'autorise pas une telle
généralisation qui s'avére déja difficile dans le cadre
spécifique de ['école. Les résultats des recherches sem-
blent indiguer I'existence de variations de I'activité intel-
lectuelle de I'écolier, mais laissent apparaitre des points
de divergence quant aux profils. C'est ainsi, par exemple,
que la comparaison des résultats d'une expérience que
nous avions menée en 1975 avec ceux des collaborateurs
de Magnin {Jean-Guillaume, 1975; Laude, 1875) révele
guelques points de discordance, :

Laude, auprés d’'éléves de maternelle (5-6 ans) et
Jean-Guillaume auprés d'éléves d'une sixiéme et d'une
cinguidgme d'un coflege d'enseignement secondaire (11-
13 ans) ont tenté de déterminer au cours d'une journge,
d'une semaine, les périodes de « moindre résistance, de
rupture d'attention ». Deux méthodes avaient été retenues :
la pratique d’épreuves graphigues, quatre fois par jour
410 h, 12 h, 14 h, 16 h en sixiéme et en cinguiéme ot &
9 h, 11 h, 14 h, 17 h en maternelle, et 'étude de I'élimi-
nation urinaire des 17 hydroxycorticostéroides (OH-CS)
pendant la journee.

Leurs résultats permettent de constater gu'au cours
de la semaine, les enfants de maternelie obtiennent leurs
meilleurs scores le vendredi, et [es moins bons le jeudi
et le lundi. L'élimination des 17 OH-CS est minimale le
vendredi et le jeudi, maximale le lunri. Les ¢&léves de
C.E.S. ont des résultats faibles et une élimination maxi-
male de 17 OH-CS le lundi. Par contre, le mardi est pour
eux un jour de bons résultats et d'élimination minimale.
Durant la journée, fes moments de meilleurs scores se
situent, soit en fin de matinée pour les éléves de mater-
nelle et de C.ES. (jeudi et vendredi), soit en début
d'aprés-midi (lundi et mardi} pour les éléves de C.ES.
Pour les deux niveaux envisagés, c'est en debut de mati-
née que les scores sont les moins bons.

Nous avions effectué une étude (Testu & Legrand,
1975) o0 nous nous proposions d'une part de determiner
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les variations des performances obtenues & des épreuves
psychotechniques (barrages de nombres, reproduction de
figures, additions) au cours de la journée, de la semaine,
et d'autre part, d'observer si I'enseignement (profession-
nel ou «général »} influait sur ces variations. lLes sujets
¢taient 8gés de 14-16 ans et faisaient partie dune
quatriéme et de deux troisitmes d’une section d'éduca-
tion spécialisée raltachée & un collége d’enseignement
secondaire. (Rappelons que les sections d'éducation spé-
cialisée (S.E.8.) ont été créées pour accueillir des &leves
éprouvant des difficultés scolaires soit en rajson d'un
léger handicap intellectusl, soit en raison d'une inadap-
tation scolaire.) L'expérience portant sur les lundi, mardi,
jeudi, vendredi, a duré deux semaines. Les trois épreuves
étaient présentées quatre fois par jour : 8 h 45, 11 h 15,
13 h 45, 15 h 15. Nous avons alors constaté que les jours
olt [e rendement était le plus soutenu et le plus durable
Stalent pour les trois épreuves le vendredi et le jeudi;
le lundi et le mardi étaient les jours les moing favorables.
La coupure du week-end semblait avoir un effet néfaste
sur les résultats du lundi alors que le repos du mercredi
etait suivi d'une élévation des performances en fin de
semaine. Au cours de la journée, il apparaissait que
¢’était en fin de matinée (notamment le mardi et le jeudi)
et d'aprés-midi {surtout le vendredi) que les performances
etalent les plus élevées. La coupure du déjeuner était
suivie d’'une chute des scores. Enfin nous avons observé
que la nature de I'enseignement (« général » ou profes-
siennel) ne jouait pas un réle prédominant sur les per-
formances.

Ces derniers résultats concordent avec ceux de Jean-
Guillaume et Laude pour indiquer que le lundj est le jour
de moins bonne performance et que la premiére passation
d'une journée est toujours la moins bonne. Par contre,
au niveau de la semaine, les scores des éléves de S.E.S.
progressent jusqu'au vendredi, tandis qu'en sixieme et en
cinquidme de C.E.8., ils chutent d&s le jeudi. De méme
au niveau de la journée, les résultats ne correspondent
que partiellement ; les profils de la S.E.S. et du C.E.S.
sont similaires le jeudi et le vendredi ol deux « pics »
('un entre 11 h et 12 h, l'autre & partir de 15 h) et un
« creux » d'aprés déjeuner peuvent &tre observés. lls dif-
férent le mardi ol les résultats des éléves de S.E.S. sont
faibles et fluctuent trés peu, alors qu'on observe en C.E.S.
le «pic» le plus net de la semaine a 14 h. Notons enfin
que les variations des performances des éléves de mater-
nelle présentent aussi un maximum en fin de matinée,
mais montrent une légére progression I'aprés-midi.

Pour tenter d'analyser ces divergences, plusieurs
facteurs sont envisageables : I'age des eléves, la distri-
bution différenie de Penseignement {maternelle : un seul
enseignant, S.E.S. : deux enseignants, C.E.S. : un ensei-
gnant par matiére), la nature des éléves (S.E.S. : « inadap-
tés scolaires »), les conditions expérimentales, les facteurs
s0cCio-gconomiques...
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MNous avons alors décidé de mener une nouvelle
expérience dont le premier objectif est de combler, en
partie, le manque d’'études objectives entre la maternells
et le colleége. Pour trois niveaux d'age (C.P., C.E. 2, C.M. 2),
nous avons tsnté de déterminer 5'il existe des fluctuations
journaliéres et hebdomadaires de !'efficience avec laguelle
différentes taches mentales sont effectuées, et, si ouij,
quelle en est la périodicité ?

Le champ d'observation de ['activité intellectuelle
étant élargi, notre second objectit etait d'observer si I'age
influe sur le profil d'éventuelles fluctuations.

Enfin, nous pensions ¢ue ces nouvelles investigations
contribueraient peut-&tre a expliquer les quelques diver-
gences exposées précédemment.

EXPERIENCE

Sujets

Les 153 éléves refenus pour cette expérience font
partie de six classes mixtes : deux cours préparatoires
d'dge moyen 6 ans 8 mois, deux cours élémentaires
deuxié¢me année d’dge moyen 8 ans 6 mois, deux cours
moyens deuxiéme année d’dge moyen 10 ans 7 mois,
appartenant & un méme groupe scolaire de la ville de
Tours. Pour chaque niveau d'age, les éiéves ont été répar-
tis en quatre groupes équivalents selon I'dge, le sexe,
le Q.l., le niveau de réussite scolaire : un groupe expé-
rimental G. 1 et trois groupes témoins G. 2, G. 3, G.4 (12
ou 13 éléves par groupe).

Matériel

Nous avons utilise trois épreuves : des additions, un
barrage de nombres et un barrage de figures.

Additions : 1l s'agit d'additionner les neuf premiers
nombres entre eux, présentés dans un carré A double
entrée,

Barrage de nombres : 150 nombres (en huit [ignes)
parmi lesquels il faut barrer fous les nombres de trois
chiffres (5 & 8 par ligne) sont présentés.

Barrage de figures : Des figures correspondant &
celles inscrites au tableau par les examinateurs (deux for-
mes différentes, I'une hachurée, I'autre non) doivent étre
barrées sur une matrice ol sont inscrites douze lignes
de douze figures (clercles, carrés, triangles, blancs ou
hachurés).

Déroulement de Pexpérience

Nous avons étudié successivement le GE. 2 (du
24 février 1977 au 7 mars 1977), le C.M. 2 (du 3 mars 1977
au 14 mars 1977) et fe C.P. (du 10 mars 1977 au 21 mars
1977).



Pour chaque niveau d'age, Iexpérience comprend
deux phases.

La premiére consiste en une familiarisation aux nou-
velles taches; elle a pour but, aussi, d'obtenir de tous
fes sujets un niveau élevé de performance, de fagon a
limiter les variations dues & I'apprentissage, au cours de
'expérience. Elle a duré trois jours. Tous les éléves
effectuent quinze passations.

La seconde étaldée sur huit jours (d'un lundi au lundi
suivant} constitue l'expérience proprement dite. Le groupe
expérimentai G.1 effectue six passations par jour &
8 h 40,9 h 50,11 h 20,13 h 40, 14 h 50 et 16 h 20. Les
groupes témoins en effectuent une seule par jour : G.3 &
8h40, G.2 411 h 20, G.4 216 h 20. Ces heures ont été
choisies ainsi car elles correspondent au « creux » et aux
deux «pics» observés dans nos travaux précédents.
La comparaison des scores d'un groupe témoin et du
groupe expérimental a la méme heure (par exemple G. 3
et G.1 & 8 h 40) permet d’estimer s'il y a ou non appren-
tissage aprés deux jours, trois jours, une semaine d'expé-
rience. De plus fes groupes témoins nous permetteni
d'observer s'il existe un parallélisme entre les variations
journaligres des groupes témoins G. 3, G. 2, G.4 et celles
du groupe expérimental G.1 &4 8 h 40, 11 h 20, 16 h 20,
autrement dit de contréter un éventuel effet de I'exercice
sur les variations constatées chez les sujets expérimentaux.

Procédure

Les épreuves sont passées collectivement dans lea
classes concernées. Chaque éléve regoit le matin un
cahier de feuilles de réponses correspondant aux passa-
tion qu'il doit effectuer durant la journée. Les taches
sont toujours présentées dans I'ordre suivant : additions,
barrage de nombres, barrages de figures.

A l'épreuve d’'additions, l'ordre des nombres esl
modifié & chague passation. Les éléves disposent d'une
minutes pour effectuer un maximum d'additions. Cette
épreuve, irréalisable pour les éléves du C.P., n'est pro-
posée qu'au C.E.2 et C.M. 2.

Au barrage de nombres, les séries sont différentes
d'une passation 4 l'autre. Les éléves disposent de trente
secondes. Cette épreuve est simplifiée pour le C.P,

Au barrage de figures, I'examinateur inscrit au tableau,
juste avant I'épreuve les deux figures devant étre barrées.
Le temps limite est de trente secondes,

RESULTATS

Au cours de la correction, nous avons tenu compte
uniquement des réussites que nous notions un point. Nous

avons relevé les scores des éléyes aux épreuves puis
calculé les moyennes de chaque groupe pour chagque
passation & chague épreuve. Ensuite, selon I'étude envi-
sagée, nous avons regroupd ces movennes par journde
(exemple : les six passations du mardi} ou demi-journée
(exemple : les moyennes du mardi aprés-midi) ou bien
encore par heure {exemple : les moyennes 4 11 h 20 les
lundi, mardi, jeudi, vendredi et samedi). La significativiié
des variations a été étudiée a Yaide d’analyses de varian-
ces effectuées pour chaque niveau & chaque épreuve.
Le paraliélisme, {a concordance des résultats aux trolg
gpreuves pour un méme groupe ont été estimées par les
corrélations entre les scores moyens par essais.

Les résultats sont présentés de la fagon suivante :
profils des groupes expérimentaux, profils des groupes
témoins, comparaison des groupes expérimentaux et des
groupes témoins.

Résultats des groupes expérimentaux

Profils hebdomadaires :

ils sont représentés dans la figure 1. Le tableau 1
présente les valeurs et le seull de significativité des «F »,

Le jour de passation a un effet significatif sur les
résultats aux trois épreuves pour les trois niveaux d'age,
pour fe C.P. au barrage de nombres on a F (4,44 = 8.7,
p <.0005, pour le C.E.2 au barrage de figures : F (4,44)
= 19,3, p <.0005, au barrage de nombres : F (4,44) = 17,
p <. 0005, enfin pour le C.M.2 au barrage de figures :
F (4,44) = 8.9, p <.0005, au barrage de nombres : F (4,44)
=87, p<.0005 et aux additions F (4,44) = 81,
p <<.0005.

L'axamen des profils {figure 1) permet de constater
des similitudes notables. Pour ie C.P., le C.E. 2 et e CM. 2,
le lundi et le samedi sont les jours de moins bonne per-
formance. Les scores du C.E.2 et ceux du CM.2 & un
degré moindre, restent faibles le mardi. Le vendredi pour
le CE.2 et le C.M.2 et le Jeudi pour le C.P. sont ceux
oll I'on observe les meilleures performances.

Profils des variations par demi-journées :

Pour chaque épreuve et chague groupe on calcule
un score moyen par deml-journée. Les corrélations étant
suffisamment élevées (tableau 1), nous regroupons les
scores moyens par demi-journée aux trois épreuves en
un seul. La figure 2 présente ces résuliats .

L'allure des courbes est semblable pour les trois
groupes, le maximum des performances se situe le ven-
dredi, avec cependant un léger décalage entre le C.P.
et les deux autres niveaux envisagés, Le C.E. 2 et le C.M. 2
atieignent leur score maximal le vendredi matin alors que
pour le C.P. ce maximum se situe le jeudi aprés-midi.
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Profils journaliers :

lls sont obtenus en regroupant les résultats corres-
pondants & chacune des passations des journées, c’est-a-
dire les six passations de 8 h 40, Ise six passations de
9 h 50.. Ceci nous permet de dresser les courbes jour-
nalidres aux trois épreuves (figure 3). Le tableau Il donne
les valeurs et le seuil de signification des « F».

'heure de passation a une influence significative
sur ::egeperformar?ces, pour le C.P. au barrage c!e nom-'
bres : F (5,50) = 4.85, p <.0005, au barrage de figures :
F(550) = 3,1, p <.0005, pour le GE.2 au barrage de
nombres : F (5,55} = 10.1, p. <.0005, au barrage de figu-
fes : F(5,55) = 9.7, p <0005, aux additions : F (5,55) =
5.7, p <.0005 et pour e C.M. 2 au barrage des nombres
F (5,55) = 8.5, p <.0005, au barrage de figures : F (5,55)
= 3,8, p. <.0005 et aux additions : F (5,55) = 6.7, p < 0005,

Flgure 1. — Pourcentage du score total des jours : proiils hebdomadaires des groupes expérlmentaux du C.P.,
Moyennes Journalidres obtenues en regroupant les six passations du lundl (L), mardi (M), jeudi 4],
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Flgure 2. — Pourcentage du score total des deml-journées : profils

des moyennes demi-journalidres du C.P,, C.E.2, C.M.2, obtenuss

en regroupant les trols passations du matin (M) ou de I'aprés-midi

(AM) pour les trois épreuves (barrage de flgures, barrage de
nombres, additions] réunies.

Tableau 1

«F» obtenus aux analyses de variances effectubes
& chaque épreuve pour le C.P,, C.E. 2, C.M. 2. Source de varlation :
[e jour de pasaatlon. Slgnlficativité : ** p <.0005

Additlons deB:;ﬁ%?es ds afzrgixgrgs
C.(l:i i >< g7 11
C'FN 2 12) 74 17 19.3 **
c.(MN. 2 " . gy 8.9

Tabkleau 2

Corrélatlons entre les scores moyens demi-journallers
des groupea expérimenmtaux aux trols épreuves.
Slgnificativité : * p <05, ** p. <.01

C.M. 2 C.E.2 C.P.

Barrage ncmbres

Barrage figurea 0.85 b.85* 0.68 *

><

Barrage figures

Additions 0.80 067" .

Barrage nombres N :

Additions 0.61 o.62** ><
Tableau 3

«F» obtenus aux analyses de variances effectuées
& chague épreuve pour le C.P., C.E 2, C M. 2 Source de variation :
I'heure de passation. Significativité ; * p <.05, ** p <.0006

Additions | goovege | getirmge
=1 >< we M
c'('ii 2: 12) 8.7 ** 104 ** 9.7 ™
C(“F:;i 2 7+ a5 3.8%

La figure 3 met en évidence ia présence de deux
«creux », I'un & 8 h 40, l'autre 4 13 h 40 pour le C.E.2
et & CM.2 ou 15 h pour le C.P. I existe un « pic» le
matin & 11 h 20 pour le CP. et 12 C.E.2 et 3 10 h pour
le C.M.2, Aprés le «creux » du début d'aprés-midi, les
scores s'élévent, mais seul le C.M.2 atteint un niveau
supérieur ou égal & celui du matin. Une analyse de varian-
ces pour chaque épreuve et chaque niveau monire que
le niveau global du matin est sensiblement équivalent
a celui de l'aprés-midi pour les éléves du C.P. et CE.2
{«F» non significatifs). Les éléves du C.M.2 obtiennent
de meilleurs résultats l'aprés-midi & "épreuve du barrage
de nombres (F (1, 11) = 13, p <.005) et au barrage de
figures (F (1, 11) = 4.5, p <.10).
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3. — Pourcentage dy score total par heure : profils journaliers des groupes expérimentaux ch.! C.P., C.E.2, C.M.2 aux trois épreuves.
Moyennes obtenues en regroupant les six passations de 8 h 40, 9 h 50, 11 h 20 et les cing de 13 h 40, 14 h 50, 16 h 20

Flgure

5 CM 2 CE 2 cp
@
S 19 1 1
O
w
=
18 18 164
17W 174 17+
15J 6 - 16
¢
' ® . u G
15 15+ 154 ] O a o G2+GI+Ga
3
N b, nombres
J -] G24G3eGd
3
14 14 144 2 b. figures
1
0 Y T Y 1 T — 0 T T T —r—P 0 T T T T
L M J A" S L L M J v 5 L L M ) v s L Jours

Figure 4. — Pourcentage du score total de jours : profils hebdomadaires des groupes témoins et expérimentaux du C.P., C.E.2, C.M.2
Moyennes journalidres, les trols épreuves contonduss, en regroupant les passations de 8 h 40, 11 h 20, 16 h 20 des groupes témoins et

les six passations des groupes expérimentaux le lundi (L), mardl (M), jeudi (J), vendredl {V), samedl (S).
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En résumé, les variations des scores pour les trols
niveaux sont semblables, les différences ne portent que
sur 'amplitude de ces variations.

Ayant noté l'existence de variations significatives, au
cours de la semaine, puls de la journée, pour les groupes
expérimentaux, nous avons ensuite étudié les résultats
des groupes temoins G.2, G. 3, G. 4.

Résultats des groupes témoins

Profils hebdomadaires
Nous avons regroupé pour chaque jour les trois
moyennes des groupes témoins G. 2, G. 3, G. 4 et effectusé
G.2+G.3+G.4

3
épreuves étant sufficsamment élevées («r» significatifs
a p.05), nous avons traduit ces résultats en une seule
courbe par niveau d'age (figure 4).

le score moyen . Les corrélations entre

Nous observons que le lundi, le mardi et le samedi
sont les jours de moins bonne performance et que le ven-
dredi (CM.2, C.E.2 et C.P. au barrage de nombres) et
le jeudi (C.P. au barrage de figures) sont les jours de
meilleure performance.

Profils journaliers

On calcwe la moyenne des cing performances de G.2
411 h20, de G.348h40 et de G.4 4 18 h 20 (exem-
ple : pour le groupe témoin G. 2 effectuant la passation de
11 h 20 on effectue la moyenne des scores obtenus le

lundi, le mardi, le jeudi, le vendredi et le samed;,
. G.2 lundi + G. 2 mardi + G. 2 jeudi

¢’est-3-dire

+ G.2 vendredi + G. 2 samedi

). Les résultats sont repré-
5

sentés par la figure 5.

additlons
8¢ l
iCM 2 {CE 2 . ¢ 9 o
36 2 - G1 & a4 A
L ] a a o
35 2 /\‘ G3 G2 G4
34 . 20 et B
i .’---“"A‘"-w”
w o 0 AT
Q v v - » 0 v >
barrage de figures
261 l___CP
244 24
18+
22 224 .-""A"-.,
N 164
204 204 ",
18 S "a e
ol ’ —— T - 0 v > 0 -
barrage de nombres
264 26
164
” 2 .ﬁ
144
P = Y
22 224 =gy
12{ o
204 204
104
184 18+
1 v — v » o -
8 h 40 11 h20 16 b 20 8h 40 11 h 20 16 h 20 8 h 4D 11 h 20. 16 h 20 o
Flgure 5. — Profils Journaliers des groupes expérimentaux et témoins du C.M.2, C.E.2 C.P. aux trols épreuves (addltlong, barrage de

nombres, barrage de figures). Moyennes obtenues (scares : 8¢} en regroupant les passations correspondant 2 8 h 10, 11 h 20, 16 h 20,
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. Pour tous les niveaux, -8 h 40 se présente comme
'heure de moins bonne performance, La mellleure per-
formance est obtenue & 11 h 20 pour le C.E. 2 et le GC.P.
et 4 11 h 20 et 16 h 20 pour e C.M. 2. En résumé la per-
formance s'accroit pour tous les groupes de 8 h 40 a
11 h 20. Elle régresse ensuite pour le C.P. et lg CE.2
et reste élevée pour le CM. 2,

Etude comparative des résultats des groupes témolns
et des groupes expérimentaux

La comparaison des courbes hebdomadaires des
groupes témoins et celles des groupes expérimentaux
{figure 4) met en évidence la similitude des profits. Elle
est particulidrement évidente au C.E.2 et au CM.2. Le

lundi est toujours le plus mauvais jour, les scores pro-
gressent jusqu'au vendredi, ol nous relevons la présence
d'un «pic » assez net. On note quau GE.2 et au C.P,
la progression des résultats des groupes témoins est plus
lente que celle des groupes expérimentaux, et, que la
chute du samedi est moins ressentie.

Au plan journalier (figure 5), 'observation des profilg
des groupes témoins confirme les résultats trouvés avec
les groupes expérimentaux, c'est-a-dire : 8 h 40, 'heurg
de moins bonne performance et 11 h 20 (C.P. et C.E. 2}
ou 16 h 20 (C.M.2), heure de meilleure performance.
Il faut aussi noter que I'écart entre le groupe témoin G. 4
(celui de 16 h 20) et la groupe expérimental G. 1 (surtout
aux CM.2 et C.E.2) est légérement supérieur & celui
de G. 2 (groupe témoin de 11 h 20) ou G. 3 (groupe témoin
de 8 h 40) et !e groupe expérimental G 1,

-barrage de figures barrage de nombres additions
Scores GLG2 (11 h 201 \ Gl/G2
26
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24
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22}
22 k13
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Flgure 8 a. — Proflls hebdomadaires des groupes G1 (expérimental) & 8 h 40, 11 h 20, 16 h 20 et G3, G:
aux trols éprouves, Moyennes de groupe & chaque passation ' ?, G4 (témoing) du C.M. 2
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Figure 6b. — Proills hebdomadaires des groupes Gt (expérimental} & 8 h 40, 11 h 20, 16 h 20 et G3, G2, G4 {témains) du C.E. 2
aux trois épreuves. Moyennes de groupe & chaque passation.

Etude de l'apprentissage

A partir des moyennes des groupes témoins G.2
{testé & 11 h 20), G.3 (testé 2 8 h 40) ot G.4 (testé 3
16 h 20) & chaque passation et & chaque épreuve nous
avons dressé des courbes (figures 6a, 6 b, 6 ¢}. Chacung
des courbes est accompagnée du profil du groupe expé-
rimental G. 1 correspondant, ce qui nous permet d’obser-
ver s'il existe une différence de niveau entre G, 1 (six pas-
sations par jour) et G.2 ou G.3 ou G.4 (une passation)
et quelle est son évolution au cours de la semaine.

La comparaison des résultats de G. 2, G.3, G.4, le
premier jour de l'expérience et de ceux de G.1 aux
heures corerspondantes, révéle quau CE. 2 et CM. 2,
les groupes témoins, malgré un nombre inférieur de pas-
sations dans la journée obliennent des scores sensible-
ment égaux (aucun «t» significatif) & ceux des groupes
expérimentaux. Au C.P., les scores du groupe expérimen-

tal sont sensiblement supérieurs & ceux des groupes
témoins G.2 (t=123 p <10} G.3 (t=21 p<.10 &t
G4 (t=28 p<.05) pour la seule épreuve du barrage
de nombres. Aingi, il semble qu'i! n'y ait pas eu appren-
tisage (& l'exception du C.P. au barrage de nombres)
pour les groupes expérimentaux, le premier lundi, ou que
celul-ci a &té €gal & celui des groupes témoins.

Au cours de la semaine, nous constatons qu'au C.M. 2,
fa différence entre groupe expérimental et groupes
teémoins s'accentue légdrement, sans toutefois atteindre
une valeur significative (aucun «t» significatif). Au C.E. 2,
nous observons les mémes tendances, mais d'une maniére
plus prononcée. Les scores de G.1 sont de plus en plus
élevés par rapport 4 ceux de G.2, 3.3, G.4. Ainsi au
barrage de figures, le deuxiéme lundl, les scores de G.1
sont de 18 %0 plus élevés que ceux de G.2, 36 % plus
éleves que ceux de G.3 et 45 % que ceux de G.4. Ces
différences sont significatives : G.1/G.2, t =71 p <.05,
G.1/G.3, t =86 p<.01, G.1/G. 4 t = 11,6 p <DL
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Figure 6 ¢. — Profils hebdomadaires des groupes G1 (expérimental} 4 8 h 40, 11 h 20, 16 'h 20 et G3, G2, G4 (témoins) du C.P.
aux barrages de nombres et de figures. Moyennes de groupe a chague passation-

Il semble gque le nombre élevé de passations du
groupe expérimental du C.E.2 ait été accompagné d'un
léger apprentissage au cours de 1a semaine,

Au C.P, aucune différence significative n’est obser-
vée A Vépreuve du barrage de figures. Par contre &
I'épreuve du barrage de nombres, les scores de G.2, G.3
ou G.4 sont inférieurs significativement (& p. 01) a4 ceux
de G.1. Le premier lundi les scores de G.1 sont 18 %
plus élevés que ceux de G.2 ou G. 4 et 30 % plus élevés
que ceux de G.3 alors que le second lundi la difference
entre G.1 et G.2 est de 7 %, entre G.1 et G.3 23 % et
entre G.1 ot G.4 34 %, Nous pouvons ainsi noter que
I’écart reste constant ou régresse quelque peu du pre-
mier lundi au second.

Le nombre répété de passations n'a donc eu qu'une
influence limitée sur les résultats. Nous n'observons pas
d’'apprentissage au C.M. 2 et au C.P.. Au C.E. 2, 'appren-
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tissage plus élevé chez le groupe expérimental G.1
n'existe que I'épreuve du barrage de figures, et ce, seu-
lement jusqu'au vendredi.

DISCUSSION ET CONCLUSION

les résultats de notre étude indiquent que lefficience
a4 des tAches mentales varie significativement selon les
moments de la journde, selon les jours, quels que soient
les niveaux envisagés : C.P, C.E. 2, CM.2. lls permetl-
tent de constater que les profils horaires et journaliers,
tout en présentant des similitudes évoluent avec l'age
des éléves,

Pour tous, groupes expérimentaux et témoins des trols
niveaux d’dge, lundi et samedi sont les jours les moins
«bons» et 8 h 40 la « plus mauvaise heure ». Les éléves
obtiennent leurs meilleurs scores & des heures et des
jours différents. Le C.P. atteint son plus haut niveau le



jeudi aprés-midi, le C.E. 2 et le C.M.2 le vendredi matin,
La coupure du mercredi ne semble donc pas avoir
dlinfiuence négative (diminution des résuitats). Elle est
suivie d'une augmentation assez prononcée des scores
du C.E.2. La coupure du dimanche est plus ressentie,
notamment au C.P., ou les scores du lundi sont sensi-
blement les mémes que ceux du samedi. C.E.2 et CM.2
different du C.P. dans la mesure ot {a phase de dimi-
nution des performances de ce dernier niveau débute un
jour plus 6t (jeudi).

Au cours de la journée, on note la présence d'un
«pic» de performance en fin de matinée pour les trois
niveaux ; aprés-midi, les enfants du C.P. et du CE2
obtiennent des résuitats faibles et la reprise des activités
est plus lente au C.E.2 quau CM.2 ol les éloves ont
des résultats égaux ou supérieurs a ceux du matin.

La confrontation de nos résultats & ceux trouvés
auprés de sujets plus jeunes : maternelle (Laude, 1975)
et plus vieux : sixidme et cinquieme de C.E.S. (Jean-
Guillaume, 1975), S.E.S. (Testu & Legrand) confirme par-
tieliement I'hypothése d'une évolution des profils horaires
et journaliers avec l'age.

Durant la journée, les enfants de maternelle, comme
ceux du C.P. ou C.E.2 obtiennent des résuitats faibles
l'aprés-midi. Pour les éléves plus vieux de la S.ES.
(15-16 ans) nous observons la tendance inverse : les
scores de I'aprdés-midi sont égaux ou supérieurs & ceux
du matin, ceci correspond A ¢e que nous avons trouvé
pour e CM. 2.

En tenant compte de nos résultats de 1975 et de
ceux de cette expérience nous pouvohs remarguer que
les «pics» journaliers sont décalés vers la fin de la
semaine d'autant plus que les sujets sont 4gés : G.P.
jeudi aprés-midi, C.E.2 et C.M.2 vendredi matin, qua-
tridame de S.E.S. vendredi aprés-midi. On peut penser
que la «fatigue » parvient plus 16t chez les plus jeunes,
que ies possibilités d'effort d'attention, d'activation sont
plus élevées et plus soutenues chez les plus &agés ou
bien encore que |‘enseignement lui-méme sature plus
vite les plus jeunes.

L'impossibilité d'intégrer certains résultats de la
recherche de sixieme de C.E.S. (meilleurs scores le mardi
et parfois en début d’aprés-midi, Jean-Guillaume, 1975)
laisse cependant supposer que les fluctuations de I'effi-
clence aux épreuves de performance peuvent étre modi-
fites par d'autres variables dque |'Age la distribution
de 'enseignement, la répartition des matiéres, les condi~
tions expérimentales. Seules des études prenant en
compte ces variables pourraient apporter une réponse.

Nous avons aussi comparé les variations rythmigues
de lactivité intellectuelle en milieu scolaire & celles
observées dans des domaines tels que Tactivité mentale
de I'adulte (Blake, 1971; Colquhoun, 1872) ou le rende-
ment en milieu industriel (Lehmann, 1955). Des analogies
assez nettes existent : présence d'un «pic» le matin,
montée rapide des performances dans la premiére heure,
«creux » de I'aprés-déjeuner ; cependant, ce serait peut
étre une erreur d'en déduire que toutes ces variations
sont le reflet d'un méme et seul facteur physiologique ou
psychologique. En effet, pour une tache donnée, une
baisse de performance peut suggérer la fatigue, corres-
pondre & un «creux » de la courbe d'efficience, mals
aussi, par exemple, correspondre & quelque changement
d'attitude de la part du sujet (désiniérét, absence de moti-
vation, défaitisme..) et !e maintien de la performance
n'exclut nullement la présence d'un «creux» dissimulé
par un effort de compensation. D'autre part, aux variations
de grande amplitude peuvent se superposer des fluc-
tuations rapides de I'efficience qui ont donné naissance &
la notion de fluctuation de I'attention. Enfin dans le cadre
spécifique de Vécole, les variables d'environnement sont
suffisamment nombreuses pour que l'on puisse s'inter-
roger, malgré le respect de précautions expérimentales,
pour savoir si I'efficience mesurée est le reflet plus ou
moins proche de l'activité de V'enfant ou celui de Pinfluence
de ces variables.

Frangois TESTU,
Laboratolre de psychologle.
Université de Poitiers.
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L’ECOLE

DANS UN VILLAGE
HAUT-SAONOIS
BREUREY-LES-FAVERNEY

AUTREFOIS : LINSTITUTEUR, SERVITEUR DU MAIRE
ET DU CURE.

Breurey semble avoir toujours bénéficié d'une écols
ou tout au moins de maitres qui se consacraient & I'ensei-
gnement dans des conditions souvent difficiles et pré-
caires. Nous ne possédons aucun document atitérieur au
XVI1* sidcle, mais dés cette époque, rapports et lettres
sont rédigés en un frangais fort correct, aisé et agréable,
ce qui laisse supposer que Penseignement était valable,
Seule, l'orthographe, non encore fixée reste trés fan-
taisiste.

Comme l'école n'est pas obligatoire, la plupart des
habitants sont « illiterae » et ne savent méme pas écrire
leur nom. I n'y a qu'a lire les registres paroissiaux pour
s'en rendre compte. Cependant, grdce & cet enselgne-
ment, les enfanits intelligents peuvent arriver au college
tenu par les Jésuites 2 Vesoul, chef-lieu de bailliage.
En sortant du collége, lis deviennent aprés quelques
anndes d'études supdrieures, prétres ou magistrats.

Les noms des mafltres d'dcole de ['ancien régims
nous sont connus. Citons au XVII® sigcle : Claude

Cabasset, Formagot et suriout (a famille Bernard
Joseph Bernard, Claude-Frangois Bernard, Pierre Bernard,
et, au début de la Révolution : Jean-Baptiste Bernard
pour les gargons, Jeanne-Frangoise Bernard pour les
filles.

Nous connaissons mieux l'enseignement & partir de
la fin du XVIIl® siécle, car les différentes assemblées
révolutionnaires s'intéressent 4 |'école, méme & T'4cole
primaire trop souvent délaissée. |l semble pourtant que
la manigre d'enseigner, les matiéres enseignées, la rému-
nération des maitres, leurs charges, leur réle dans le
village n'évoluent pas. Une seule différence : les écoles
commencent & &chapper & la tutelle de 'église. En 1780,
le juge de paix est associé au curé pour inspecter les
écoles, I'évéque ou son délégué contrdle I'enseignement
religieux. Le maire exerce la surveillance administrative.

Un essai de changement véritable est tenté par le
gouvernement révolutionnaire : en 1793, un décret rend
I'enseignement obligatoire pour les enfants de six 2
neuf ans. Le conseil municipal de Breurey déclare : «Les
officiers municipaux devront avertir au son de la caisse
les p&re et mére qui ont un enfant de six & neuf ans de
les envoyer incessammeni & I'école de Claude-Frangois
Camus et Jeanne-Frangoise Bernard instituteur et insti-
tutrice du lieu pour obéir & la loi du 29 frimaire »;
réforme sans lendemain.

Autre changement : en 1794, I'agent national demande
& 1a municipalité de donner un logement correct a I'ing-
tituteur qui, depuis des sidcles enseigne tout simplement
chez lui. A Breurey, il s'installe dans la « ¢i-devant maison
curiale ». Désormais, ia commune choisit elle-méme les
maitres d’école, un contrat est signé. Ces contrats ont
été conservés et ils permettent de bien comprendre la
vie pénible des instituteurs de I'époque.

Le 23 frimaire an 10 (15 décembre 1802}, le maire
Gousset signe une convention avec un dénomme Grand-
jean Dominique qui a obtenu un «certificat de capacité
délivré par les membres du jury d’instruction publique
de Farrondissement ds Vesoul ». Ce dénommé Grandjean
assurera les fonctions d’instituteur : il recevra six moules
de hois par an et [a somme de 60 livres mais il tiendra
en outre les registres de I'état civil et il fera le « point
de I'horlege et de la sonnerie». D'autre part chaque
enfant donnera chaque mois de 30 4 50 centimes sui-
vant son Age. Dominique Grandjean sera tenu « de donner
une bonne éducation a toute la jeunesse, il la réunira
les jours de féte pour lul donner des legons de morale
et de religion ».

En février 1806, des précisions sont apportées aux
fonctions de Pinstituteur. On fixe les mois de classe.
Dominique Grandjean toujours titulaire de la charge,
apprendra aux enfants a lire, & écrire, le calcul décimal,
le catéchisme, les vérités de la religion catholique et le
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plain chant. Chaque dimanche, il fera chez Jui une réunion
pour préparer les enfants & répondre aux instructions du
prétre & l'église. |1 doit assister le prétre desservant !a
paroisse, chanter messes &t vépres, blanchir le linge
d’église.

Linstituteur recevra toujours une indemnité des
parents, mals les parents de dix enfants et les indigents
{ils &taient fort nombreux) ne donneront rien. Cette
indemnité est fixée 2 :

— 4 sols par mois pour les petits,
— 7 sols pour ceux qui savent lire et écrire,

— 8 sols pour ceux qui apprennent |e calcul décimal
et le plain chant.

L'instituteur reste chargé de la sonnerie des cloches :
le matin, & midi et le soir. Chague jour, il sonnera la
« retraite » & 10 heures du soir. 1l aura soin de remonter
Phorloge, de la graisser. |} sonnera encore les cloches
les veilles de fétes et chaque fois que lautorité le
demandera. »

I sera payé audit Grandjean & la fin de la présente
année : 150 F par le percepteur sur les revenus commu-
naux et il recevra deux stéres de bols,

En mai 1808, Grandjean est remplacé par Jacques-
Frangois Lamy, un nouveau contrat est signé. L'institu-
teur enseignera matin et soir. En hiver, de 8 heures &
11 heures et de 1 heure & 4 heures. En été, de 7 heures
4 11 heures, le soir comme en hiver. Il n’y aura pas classe
le jeudi aprés-midi, le dimanche et les jours de fétes.
L'enseignement est inchangé : I'instituteur doit apprendre
a lre, a écrire. 11 enseignera le systéme métrique, la
religion, les bonnes mceurs, le plain chant, les premiers
principes de la langue frangaise et de ['orthographe. Il
g'occupera des cloches. Mais petit & petit esprit change :
L'instituteur accepte de plus en plus difficilement d'étre
I'homme & tout faire de la paroisse. En janvier 1811, [e
maire de Breurey, poussé probablement par e maiire
d'école lui-méme, écrit & M, |e préfet de la Haute-Sadne
pour enlever & l'instituteur ses charges de clerc afin
que les fonctions de clerc et d'enseignant deviennent
distinctes. D’oll un nouveau statut, I'instituteur fera classe
toute l'année, a I'exception du jeudi et des fétes ché-
mées de 7 heures & 11 heures et de 12 heures & 16 hau-
res. |1 sera tenu de se procurer un lagement convenable
A ses frais, & ses frais également il devra ge faire secondet
par un aide jugé capable par |le maire pour les quatre mois
de I'hiver. Il recevra 400 F par an payables par trimestre,
en plus les élaves donneront 50 centimes par mois,
40 pour les plus jeunes.

En mai 1818, Rémy Hanus remplace Jacques-Frangois
Lamy. Dans le contrat passé avec la mairie, on remargue
que les charges d'instituteur et de clerc sont désormals
séparées, Comme instituteur, il aura 400 F par an et
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50 F pour la charge de Thorloge. D’autre part, la muni-
cipalité, consciente de l'importance du maitre d’école
dans un pays de 1300 habitants ol Iécole est fréquentée
par plus de cent éléves songe qu'il lui faudra 16t ou tard
toger ses maitres. Elle leur donnera encore guatre moules
de bois, mais ils devront instruire gratuitement dix &
guinze indigents désigneés par le maire et le curé. Son
pail commence le jour de la Toussaint pour finir 2 la
méme époque l'année suivante.

Rémy Hanus ne restera en fonctions qu'un an. i
démissionne en octobre 1817. C'est cette méme année
gue les deux institutrices : Mlles Brun et Guay dennent
également leur démission «par suite de leurs infirmités
dues 2 leur Age » ; pendant plus de vingt années elles se
sont entidrement consacrées A ['éducation des filles de
Breurey, mé&me pendant ias années critiques de la Révo-
lution, elles ont continué leur métier sans recevoir de
salaire.

la commune aurait voulu les remplacer par des
sceurs de la Providence de Besangon, ce vi8U ne sera
pas réalisé dans Uimmédiat. C'est Mile Charlotte qui
devient institutrice.

Rémy Hanus est remplacé par Frangois-Xavier
Clerget. 1| percevra 400 F comme instituteur, 50 F pour
les soins A donner & I'horloge, 30 F comme chantre.

Mais la commune déplore toujours de ne pas avoir
de Iocal pour loger les instituteurs et les classes. Une
occasion se présente dans les derniers mois de 1817 :
le capitaine Chudant décide de vendre sa maison ; c'est
une maison spacieuse située au centre du village, sur fa
olace ¢u Rondey devenue place Joly-de-Colombe depuls
gueiques anndes. Cette maison n'existe plus aujourd'hui.
L'architecte Rambet fit les réparations indispensables,
aménages la salle de la mairie, les logements des insti-
tuteurs et deux salles de classe.

UNE INNOVATION : L'ENSEIGNEMENT MUTUEL.

Brusquement, en 1819, {'enseignement primaire qui
n'avait guére changé depuis I'ancien régime cherche une
voie nouvelle, un rajeunissement. La Restauration, en
encourageant la concurrence fit falre d'immenses progres
a4 Trenseignement primaire. L'innovation qui apparait
aujourd’hui comme révolutionnaire fut I'école mutuelle,
quon appelle guelquefois 'école sans maitre, ce qui est
inexact, car !a legon du maitre existe, mais elle est répé-
tée & tous ceux qui le désirent par les meilleurs éléves
qui deviennet en quelque sorte des moniteurs. « J'aj
observé, écrit un partisan de I'école mutuelie, qus 'enfant
pour se faire comprendre de ses camarades a une faculté
gue les professeurs ne possédent pas au méme degré. »
I} est permis de croire également qu'on faisait appel aux
connaissances théoriques ou pratiques des gens du pays.



I'école mutuelle crée un magnifique élan d'entraide et
les freéres des écoles chrétiennes, fidéles aux vieilles
traditions deviennent des ennemis de I'école mutuelle,
école impie, qui recrute des maitres sans garantie ot
laisse les enfants sans surveillance. Mais le gouverne-
ment la soutient et lui accorde des crédits importants.
On compta jusqu’a 804 é&coles mutuelles. L'une des plus
célebres fut I'école mutuelle de Besangon dirigée par la
famille Ordinaire. Proudhon fut écolier dans cette mutuelie.
L'enseignement est bruyant, les moniteurs sont plus ou
moins respectés, mais Proudhon aime cette ambiance.
L'école mutuelle semble annoncer et méme réaliser les
théses actuelles d'Yvan Iflich.

Breurey tint & posséder une « mutuelle », Les archives
municipales conservent les plans et devis concernant Ja
salle destinée a l'enseignement mutuel. L'adjudicataire
en fut le «sieur Jean-Frangois Molle, tailleur de pierres »
qui offre 850 F pour prix de [l'adjudication, il choisit
comme adjoint le menuisier Joseph Jamey (octobre 1819).
Le devis est long et s'il est intéressant de connaitre le
cadre de la nouvelle classe et les objets jugés nécessaires
a l'enseignement, on regrette de n'avoir aucun document
sur le contenu de cet enseignement qui sembie a la fois
théorique et pratique.

La salle est située au premier étage de la maison
communeg, elle est vaste, «sans néanmoins avoir les
dimensions exactes voulues par le réglements, sa lon-
gueur est de 9,32 m, sa largeur de 7,9 m. L'estrade du
professeur est placée contre le mur nord, la porte
d'entrée au midi. Une table est placée sur l'estrade, elle
a une longueur de 2 métres, 1 métre de largeur et pos-
séde deux tiroirs fermant & clé. Sur la table, un vaste
pupitre est également muni d'une serrure. Devant la table
et sur les cotés il y a une barridre 4 claire-voie dépassant
la table de 65 cm, sorte de garde-fou.

La salle semble aménagée en amphithéatre : neuf
bancs de 5 metres s'élévent progressivement jusqu’au
mur du fond. Les angles des extrémités sont arrondis
pour ne pas blesser les éléves. Le premier des bancs
est destiné 4 la premiére classe et ainsi de suite jusqu'a
la neuviegme classe. Les tables des éléves sont inclinées
st forment pupitres. Elles sont surmontées d'un encais-
sement contenant le sable qui doit servir aux exercices
des éléves. Elles sont également munies d'un tiroir qui
recevra lg sable. Dans toutes les écoles mutuelles on
patle de ce sable. Mais quels étalent les exercices des
éléves ? Aucun document ne le précise. Les enfants ont
encore A leur disposition un rabot et un porte-tableau
de 16 cm de hauteur. A chaque montant on fixe des
anneaux destinés a recevoir le baton du télégraphe (le
télégraphe est un instrument de menuiserie composé de
deux branches dont l'une est articulée au milieu de
I'autre}.

On demande aussi A |'entrepreneur de fournir des
cercles de fer, un poéle «assorti d'une marmite qui au
besoin servirait & chauffer de I'eau claire », les planches
4 fixer au mur pour y suspendre les tableaux de lecture,
les cartons des listes d'appel, les petits tableaux de
dictée. On plantera autant de clous qu'il y aura de
tableaux et on compte 4 cette époque qui ne connalt
pas les manuels scolaires jusqu'a 140 tableaux de lecture.

Les éléves étaient-ils particulidrement insupportables
ou la discipline était-elle plus rude quaujourd’hui? Le
devis fait en effet mention d’'un « cabinet de discipline »
A rangle Nord de la salle. Il est aménagé dans la cloison
qui se trouve du cété du mailtre une ouverture de 3 déci-
métres afin que I'éldve ne perde pas le bénéfice de la
lecon, une autre ouverture & la partie supérieure permet
I"aération.

Non seulement la commune accepta de financer en
partie les dépenses occasionnées par l'organisation de la
nhouvelle école, mais elle fit instruire l'instituteur a4 ses
frais afin qu’il soit apte & donner et & diriger cet ensei-
gnement. C'est Frangois-Xavier Clerget qui ful I'heureux
stagiaire.

L’année suivante, le conseil municipa! se réunit pour
délibérer sur la nécessité de construire une salle d’ensei-
gnement mutuel pour les jeunes filles, contigué & la
maison d'école, mais qui n'aura « aucune coemmunication
avec la salle des gargons ». 1l demande instamment au
préfet, M. de Villeneuve, de bien vouloir autoriser cette
construction «tant pour les besoins de la commune gue
pour occuper les pauvres malheureux ouvriers» (19 avril
1820).

Pendant combien de temps fonctionna 'enseignement
mutuel 7 Il ne survécut guére a la Révolution de 1830.
A Breursy pourtant, il existaif encore en {évrier 1834
puisque le 5 février le conseil municipal délibére sur
l'achat de tableaux nécessaires & l'enseignement mutuel.
Mais, dans I'histoire de I'enseignement, cet « épisode de
I'enseignement mutuel » avait été une aventure anachro-
nique et paradoxale.

L’ENSEIGNEMENT PRIMAIRE S’ORGANISE.

A partir de 1830, une nouvelle péricde commence
pour enseignement primaire : la loi Guizot de juin 1833
est la premiére charte de |'enseignhement primaire. Elle
établissait une école primaire par commune et une école
normale par département. Mals il ne s’agissait que d’éco-
les de gargons, il faudra attendre la fin du Second Empire
et Victor Dury pour que l‘on s'occupe de ['enseignement
des filles.

Le 28 ao(t 1833, le consell municipal de Breurey
déiibére donc sur la loi Guizot et il est fier de faire
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connaitre au préfet que la commune posséde un insti-
tuteur logé gratuitement recevant un traitement de 500 F
et instruit aux frais de la commune pour donner lensei-
gnement mutuel. Mais il y a des ombres au tableau : la
jeunesse est nombreuse et deux salles d'école seraient
indispensables, l'une pour les plus petits et 'autre pour
I'enseignement mutuel. La commune hélas, n'a pas les
moyens de faire cette dépense. La municipalité n’hésite
pourtant pas a se montrer généreuse quand elle le peut.
Pour manifester sa reconnaissance a I'instituteur Frangois-
Xavier Clerget, elle vote une demi-bourse de 150 F au
bénéfice de son fils afin qu'il soit admis & I'école nor-
male de Vesoul qui vient d’étre créée moyennant succés
& l'examen d'entrée. «Le conseil municipal considérant
I'importance d'une bonne éducation pour la jeunesse et
que pour y parvenir il faut faire des sacrifices, considérant
que pendant plusieurs années Vinstituteur actuel a donné
ses soins pour 'éducation de la jeunesse, que son fils
Nicolas agé de 24 ans Iui sert de sous-maitre depuls
plus de cing ans.. il est digne des bienfaits de la
commune. Vu son &ge il ne peut étre admis comme éléve
maitre mais comme é&léve externe.» En 1837, Nicolas
Clerget deviendra adjoint de son pére.

La loi Guizot s'eccupa également du ftraitement des
Instituteurs ; on leur assura un iraitement fixe et en plus
une rétribution mensuelle de chague éléve, & I'exception
des indigents. Une caisse d'épargne alimentée par une
retenue annuelle sur le fraitement assure leur retraite.
Pour Breurey, l'instituteur regut un «fixe » de 200 F et
un «éventuel » calculé d'aprés un taux de rétribution
déterminé chaque année par le préfet sur 'avis du conseil
municipal pour arriver & un minimum de 600 F pour I'ins-
tituteur, 400 ou 500 F pour linstitutrice.

En ao(t 1841, le conseil munisipal décide d'ajouter
100 F au traitement de Tinstituteur pour que I'enseigne-
ment soit gratuit.

Si la gratuité est pratiquement acquise, si I'enseigne-
ment des gar¢ons ne pose aucun probléme, il n'en est
pas de méme pour I'enseignement des filles et le village,
pendant de nombreuses années, va se trouver divisé &
ce sujet : depuis le début du sidcle, une partie de la
population désirait I'installation des «sceurs». En 1817,
une premigre tentative avait &choud. En 1832, I'institutrice,
Mie Blanche, annonce son départ; la municipalité se
déclare favorable & son remplacement par des religieuses
qui s'cccuperaient des malades et de I'enseignement des
filles. Mais il fallait acquérir un local. La maison d'un
certain M. Py qui est & vendre et qui se trouve au centre
du pays semble convenir. C'est alors que les &diles de
Breurey se divisent. Les uns trouvent que les dépenses
pour les écoles sont trop importantes, les autres décla-
rent que Breurey est la commune la «plus arriérée
du département » pour l'instruction, que |'enseignement
deviendra obligatoire et que la commune devra se pro-
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curer & n'importe quel prix les batiments dont elle aur{a
besoln. La guerelle est momentanément arrétée 'p'a'r une
décision préfectorale qui rejette le projet d’acquisition.

Aucune décision n'étant prise, une institutrice laique
remplace Mlle Blanche : Mlle Fagnon gui sera te'nue ‘_je
prendre & ses frais une sous-maitresse pendant six mois,
4 compter du 1°F novembre. On peut se demander pour-
quoi Mlle Fagnon n'a besoin d'une adjointe que pendant
six mois, C'est que I'enseignement n'était pas obligatoira
et les filles, dés les premiers travaux d'été, restent &
la maison pour remplacer leurs méres qui partent tra-
vailler dans les champs. Pourtant le budget de 1844
« prévoit une indemnité de 50 F pour garder I'été la sous-
maitresse nécessaire pour les classes d'hiver, afin de
surveiller les petits enfanis dont les parents sont occupés
par la culture de leurs terres ».

Mlle Fagnon meurt en 1848, Jeanne Vuillaume, ins-
titutrice & Equevilley la remplace. On |ui accorde BOO F,
mais elle aura & charge la sous-maitresse. Mlle Vuillaume
manifeste e désir d'avoir des pensionnaires, le conseil
lui donne son accord, A la condition toutefois que le
nombre des enfant n'excéde pas douze.

L’année suivante, en 1848, Frangois-Xavier Clerget
quitte Breurey, il est remplacé par M. Pescheur. L'insti-
tuteur continue de chanter le dimanche & [a messe, de
s'occuper des enfants de cheeur, « mais il ne lui en est
pas fait obligation». L'évolution vers la laicité et Fobli-
gation scolaire est extrémement lente.

LA FORTE POPULATION POSE LE PROBLEME DES
LOCAUX SCOLAIRES.

Nous venons de voir que depuis plusieurs années se
posait le prebléme des locaux scolaires, mais vers le
milieu du siécle, comme certains I'avaient prévu, il est
urgent de trouver une solution. L'école n'est sans doute
pas obligatoire mais les enfants y viennent plus nombreux
chaque année et la population dépasse 1300 habitants.
Le B8 mars 1844, le conseil municipal se décide enfin &
construire une maison commune pout les écoles et la
mairie. Un premier projet est examing, il subira quelques
changements, mais ¢’'est le plan d’ensemble du batiment
actuel. L’architecte en est M. Monnier et Pentreprensur
M. Molle. 11 est prévy :

— la mairie avec magasin pour les pompes incendie,

— les classes pour les deux sexes avec logement
des mailres et maitresses et une salle d'asile,

~ |la mairie comprendra une grande salle pour les
assemblées et un cabinet pour le maire, un autre pour
les archives,

— les classes seront divisées en deux divisions sous
la survelllance des malitres et sous-maitres. Elles doivent



&tre prévues pour 150 gargons et 150 filles, La classe des
filles sera disposée de maniére & servir de salle d'asile
en ét¢, saison pendant laquelle une seule salls peut
suffire.

Derriére la construction, des jardins seront aménagés
et devant on élévera un mur & hauteur d’appui, le mur
sera surmonté d'une grille. On devra établir I'alignement
de maniére & donner @ & 10 métres de largeur & la rue.

Quelgues membres du conseil municipal s'éldvent
contre le projet jugé insuffisant « Avant vingt ans,
disent-ils, le nombre des écoliers dépassera 400.» La
commune & 1400 &mes et dans cinquante ans elle en
aura 3000 L'avenir est difficilement prévisible !

MM. Joly et Py, piliers du noyau conservateur, vou-
draient un batiment spécial pour les filies, entre une cour
fermée et ombragée d’arbres et un jardin, établissement
fsolé du bruit qui comprendrait en outre la salle d’asile
et le dispensaire. L'ensemble serait desservi par quatre
ou cing religieuses sous la direction d'une supérieure.
« Ce projet serait plus conforme aux convenances
morales. »

Malgré ces divisions, [a construction avance rapide-
ment. La maison commune est inaugurée en 1849, elle
avait colté : 71 147,52 F.

Diiférents changements avaient été apporiés & la dis-
position primitive. L'un est intéressant : le local des
pompes prévu A droite est finalement installé a gauche,
dans l'espace qui existe entre la nouvelle mairie et la
cave de M. Joly. Mais que ferait-on du magasin déja
construit. Le conseil observe alors que [I'église étant
un peu éloignée et d'un accés difficile et méme dange-
reux en hiver, « les deux piéces seraient avantageusement
utilisées en y &tablissant deux oratoires pour les services
religieux des écoliers, de I'instituteur et de l'institutrice.
Leur emplacement et leur mode de construction se pré-
tent parfaitement & cette destination »,

UNE ECOLE DE SEURS S’INSTALLE A BREUREY.

Le probléme des locaux scolaires résolu, on auralt
pu penser gque l'enseignement serait désormais donné
dans un climat de paix et de sérénité. !l n'en fut rien.
Bientét, la décision d'une sainte et riche rentiére du pays,
Mlle Joséphine Rondot va provoquer pendant des années
un invraisemblable imbroglio concernant la classe des
filles et la classe maternelle oy, comme on disait alars,
la classe d'asile.

En aolt 1854 en effet, Mile Rondot légue & lf:!
commune 10000 F 4 la condition que cette somme soit
placée en rentes sur I'Eiat ot le revenu serait employé

4 paver les seceurs qui ouvriraient une classe d'aslie. La
municipalité accepte et, 'année suivante un marché est
passé avec les sceurs de la charité de Besangon :

— La commune fournira aux sceurs un logement, le
bois de chauffage prét & broler, le mobilier des classes.

- Les sceurs pourront renvover les enfants qui trou-
blent I'ordre mais m'agiront qu'aprés avoir prévenu M. le
curé et M. le maire.

— Les soceurs ne paieront pas d'impdts et il sera
versé aux trois sceurs 900 F par trimestre.

— Les scours pourront prendre des pensionnaires
4 leur compte. La fixation, fa perception des pensions
ne regardent que les sceurs.

— La congrégation pourra rappeler, changer d’emploi
les sceurs sans &tre obligée de rendre compte des raisons
du changement qui restera aux frais de la congrégation.

Le contrat conciu avec les sceurs est approuvé par
le préfet et Yinspecteur d’académie sous réserve que la
classe se ferait le jeudi matin et que la durée des vacan-
ces d'été serait réduite a un mois.

La donation de Mlle Rondot ne concerne apparem-
ment que la classe d'asile, mais il est certain gqu'elle est
faite dans le but de faciliter I’établissement des sceurs
comme institutrices communales. Le procédé n'est pas
trés franc. Pour rendre plus rapide la réalisation de son
projet, Mile Rondot n'hésite pas & acheter la maison
voisine des classes communales pour en faire don A
la commune en la destinant & la salle d'asile qui devien-
drait ainsi indépendante. Mais elle y met une condition
I'instruction serait donnée par les sceurs de maniére que
les deux établissements «se communiquent mutuelie-
ment ».

Mais les conseillers sont loin d’étre d’accord. Que
deviendrait I'instifutrice laique 7 La municipalité décide
que « par bienséance il sera bon de la payer jusqu'a sa
nomination dans un aufre poste». D'autre part, les
conseillers pensent gu'une saile d'asile, malgré les dons
de Mlle Rondot, entrainerait de grandes dépenses. Une
réunion est si houleuse, que tous les conseillers quittent
la salle et le maire reste seul (M. Bourgeois). Le consell,
par décision préfectorale, sera suspendu pour six mois
et remplacé par une commission administrative.

Finalement, les passions s'apaisent et le projet de
Mlle Rondot se réalise. Cette «pieuse demoiselle »
mourra le 9 novembre 1860 a I'dge de 61 ans. Elle ne
connaitra donc pas les nouvelles complications que son
ceuvre entrainera a la suite du décret sur la laicité. La
fondatrice de «l'école des sceurs» repose au cimetiére
de Breurey, au milieu de celles quelle a protégées : Sceur
Donatienne et Sceur Ursanne qui moururent toutes deux
en 1895. La tombe est toujours soigneusement entretenue.
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En mai 1864, le contrat signé avec les sceurs de la
charité de Besangon est renouvelé. 1l est peu changé.
Une sweur est chargée de la visite des malades & domi-
cile, les deux autres instruiront les jeunes filles, «elles
enseigneront les principes de notre sainte religion, la
lecture, I'écriture, l'arithmétique, les éléments de la gram-
maire, le tricot, la couture, et autres petits ouvrages qui
entrent ordinairement dans |'éducation des jeunes per-
sonnes ».

La paix scolaire rétablie, la municipalité, pendant
une vingtaine d'années n'a plus & s'occuper que des
ameliorations matérielles. Un fait pourtant est Inquiétant,
c'est la diminution de la population, contrairement aux
prévisions faites dix ans plus t6t. En 1864, Breurey compte
1118 habitants, en 1877 . 1037. En treize ans le village
a perdy 82 habitants. Mais le phénoméne ne touche pas
encore 'école.

Petit & petit, trés [entement, on prend conscience
des notions d'hygiéne, de confort, de savoir. L'eau est
amenée dans la saile d’asile en 1869, mais la fontaine
ne devra fournir gu'un demi-litre & la minute. La muni-
cipalité s'inquigte également du nombre important d'illet-
trés, des cours d'adultes sont organisés. Un supplément
de traitement sera accordé 3 Pinstituteur ou 4 son adjoint.
Les maitres d'école continuent & s'occuper de Torgue
et du chant choral. Un instituteur adjoint : M. Volf fut
sans doute un homme de talent. GQuand i quitta Breurey
pour devenir titulalre & Ecromagny en 1873, la munici-
palité Iui vota une gratification de 100 F en déclarant :
« C’est une faible rémunération des services quil a
rendus. Car en dehors de ses devoirs d'instituteur, il a
appris la musique vocalg et instrumentale & une grande
partie des jeunes gens de la commune & la satisfaction
de tous les parents. »

LES LOIS SCOLAIRES DE 1881-1882 ET LEURS CONSE-
QUENCES A BREUREY.

Les grandes lois scolaires de 1881-1882 vont & nou-
veau perturbar (a vie du village.

Pour la gratuité, il n'y a aucun probléme, elle avail
presque toujours existé & Breurey, mais il n'en est pas
de méme pour la laicité et I'obligation scolalre.

Les sceurs semblent abandonner la classe de filles
dés 1886, mais elles gardent la classe d'asile et les
archives de la commune possédent encore I'arrété de
aomingtion d'une sceur en date du 24 juin 1886 :

« Nous, préfet de la Haute-Sadne,

-Vu la présentation faite le 19 avril 1886 par Madame
la Supérieure de la congrégation des sceurs de la charité
de Besangon, sur la proposition de M, 'inspecteur
d’'Académig,
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Arrétons

Mme Humbert Marie-Joséphe-Elisa, en religion Sceur
Léonce, est nommée institutrice adjointe & Breurey, en
remplacement de Mme Martin en religion Sceur Pauline... »

Mais cette méme année une lol nouvelle rend la
situation encore plus complexe, En effet, la lol du 30 aofi
1886 décide gue les communes n'atteignant pas 1 200 habi-
tants auraient complétement & charge leur classe d'asile.
Elles ne bénéficieront des subventions de I'Etal que si
elles consentent & transformer leur classe d'asile qui
accepte les enfants de deux & six ans en classe enfantine
recevant les enfants de quatre a sept ans.

Le conseil municipal devait se prononcer. |l hésite,
change plusieurs fois d’avis. En mars 1895, une nouvelle
délibération reprend le probléme depuis les origines et
résume assez bien la situation : «le 6 avril 1887 le
conseil municipal d'alors a demandé la transformation
de I'école maternelle en école enfantine, mais depuis
celte époque la religieuse, directrice de cet &tablisse-
ment, a continué & recevoir les enfants A partir de
deux ans pour répondre aux veeux des habitants qui sol-
licitent le maintien de cet état de choses puisqu'un legs
de 500 F de rente annuelle a été accordé a la commune
en 1854.

Le caonseil décide :

Qu'une é&cole maternelle offre plus d’avantages aux
familles qu'une école enfantine, que le legs dont il s'agit
suffit pour solder annuellement la religieuse, que les
enfants gu'elle recevra a partir de deux ans séjourneront
jusqu'a six ans, que ['école enfaniine qu'on propose par
suite de la laicisation sera & peu prés déserte..., le consell
demande donc le maintien de I'état actuel.

La transformation de I'école maternelle en école
enfantine n'a jamals été regardée comme définitive par
le conseil municipal malgré les instances de M. le Préfet.
Elle fut d'abord refusée le 15 janvier 1887. L'insistance
de M. le Préefet la fit voter le 5 avril 1887. Mais on revint
sur ce vote le 11 mai 1888 et on ajourna cette transfor-
maticn. Quant 4 la délibération du conseil départemental,
elle n'a pas paru & I' « Officiel ». Nous savons que les
héritiers de Mile Rondot attendent cette insertion pour
revendiquer la somme de 10000 F sans laguelie leur
action ne serait pas recevable. Mais depuis 1887, I'école
a toujours fonctionné comme école maternalle, au vu des
inspecteurs »

La volonté des conseillers semblait irrévocable, mais
les héritiers de Mlle Rondot n'admettent pas I'ambiguité
de la situation et finalement la municipalité céde. Elle
redonne :

— Les 13000 F que Mile Rondot a légués a Ia
commune le 4 aodt 1854,



— 2000 F pour prix de la maison cédée par 1a méme
donatrice pour la création de {a salle d’asile.

— Les intéréts de 1a somme due.
Une page était tournée.

L'instauration de la laicité eut parfois des répercus-
sions moins dramatiques : en 1901, M. Barberot, institu-
teur, devient chef de la fanfare municipale, il demande
4 la municipalité une allocation de 200 F égale a celle
qui Tui etait versée comms organiste, empioi qui fui est
désormais interdit. Le conseil reconnait la tégitimité de
la demande. C'était la petite cloche de U'église qui appe-
lait journeliement les enfants & I'école, une bien modeste
cloche fixée & 'entrée de I'école de gargons la rempiaga.

Si I'établissement de la [aicité provoque des drames,
il fut aussi fort difficile de faire appliquer la loi sur 'obli-
gation scolaire. La population admettait bien l'école en
hiver, mais I'été, on avait besoin des enfants, surtout des
fites. Ul faut d'ailleurs reconnaltre que les vacances d'été
étaient beaucoup plus courtes quaujourd’hui. Une lettre,
datée du 18 juillet 1883 est caractéristique :

« Le soussigné, Robert Louis, cultivateur fermier en
cette commune déclare que sa fille Alix, agée de huit ans
ne peut dlici au 15 ao(t prochain fréquenter ['école
publique ni d’autre, attendu le retard des travaux de la
campagne vu l'intempéria de {a saison. Cette jeune enfant
étant indispensable A la maison pour veiller et soigner
son frére agé de vingt mois tandis que sa mére est
occupé 4 seconder le soussigné dans ses travaux agri-
coles... »

Nombreux aussi sont les enfants gui quittent 'école
avant I'Age prescrit. La commission scolaire donne le plus
souvent son accord., « Tous ces enfants sont indispensa-
bles & leurs parents occupés aux travaux agricoles, »

En 1908, les remous provoqués par !a politique laique
du gouvernement n'ont pas encore disparu. A Breurey,
un différend violent éclate entre la municipalité d'alors
composée d'anticléricaux notoires et Mile Barrey, direc-
frice de I'école des filles, catholique militante toujours
préte & combattre pour sa foi et ses jdées. Tous ses fails
et gestes sont soigneusement notés et le 30 décembre
1909, le conseil délibére & son sujet :

« Le maire appelle I'attention du conseil sur les faits
suivants qui ont donné lieu & des plaintes concernant
Mile Barrey :

1 - Mile Barrey sert réguligrement d'intermédiaire
entre la population et le desservant et use ainsi de son
influence dans l'intérét de ce dernier. Une lettre écrite
par elle affirme son infention de persévérer dans cette
voie.

2 - Elle a fait régulierement la répétition de la prigre
et du catéchisme dans les locaux scolaires.

3 - Elle use de son influence pour obliger des éléves
qui ont fait leur premigre communion 2 fréquenter les
catéchismes ou la messe. A V'un de ces catéchismes a
ét¢ distribuée une brochure violente contre le gouverne-
ment et Il y a lisu de penser que la remise de cetie bro-
chure aux enfants était le but principal de linsistance
montrée en cette circonstance par linstitutrice.

4 - Le 5 décembre, elle a renvoyé ses &léves 4 3 h 40
pour leur permettre d'assister 3 une procession.

5 - A cette procession et a celle du lendemain elle a
ostensiblement pris la direction et la surveillance des
éléves.

6 - Le 8 décembre, elle a fait des réprimandes aux
éléves qui n'avalent pas assisté 2 la messe commencée
4 8 heures et attendu le refour des autres pour débuter
la classe.

7 - Le 24 décembre, de 1 h 4 3 h pendant la classe,
elle a envoyé des enfants se confesser malgré l'avis des
parents.

Le conseil, vu cet exposé :

Considérant que Mlle Barrey n'offre plus les garanties
d'impartialité st de respect de la neutralits religieuse
érigées par les réglements scolaires, a I'unanimité moins
une abstention donne mission au maire de faire toutes
les démarches utiles pour obtenir son déplacement. »

Le 15 janvier 1910, e voeu suivant est émis :

«Les conseillers municipaux soussignés.. estimant
que les faits exposés dans la délibération du 30 décembre
ont été recannus exacts par l'enquéte a laquellss elles
ont donné fieu, estiment que le déplacement de Mlle Bar-
rey doit en é&tre la conséquence, émettent le vesy que
le préfet nomme & Breurey une directrice dont !'attache-
ment et le devouement aux idées laiques et républi-
caines ne laissent aucun doute. »

Mlle Gollot la remplacera.

Pendant ce temps, I'école des gargons reste sans his-
toire. Parmi les instituteurs qui se succédent & la fin du
XIX® sigcle, et au début du XX : MM. Hugueny, Balland,
Plangon, Thomassin, Barberot, deux s'intéressent au pays
et & I'histoire logale : M. Claudinot publie un opuscule sur
«les soldats de l'an deux» dont il ne reste qu'un trds
petit nombre d'exemplaires et en 1919-1920 | fait paraiire
dans le journal vésulien « L'Union Démocratique », une
série d'articles intitulés «Au bon vieux temps»s. |l
depouille les archives départementales d'Epinal concer-
nant «Les dames de Remiremont », riche congrégalion
qui posséda dans les siecles passés une partie du village
de Breurey. Puis M. Boutet écrivit une monographie de
Breurey dont une photocopie existe aux archives dépar-
tementales de Vesoui. L’original est manuscrit.
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En 1913, M. Coudret s'installe & Breurey, il est pen-
dant de longues années le collegue de Mile Collot.
Intégres, consciencieux, sévéres, strictement laiques, sans
étre anticléricaux, ils sont tous deux les instituteurs
« type » de la troisidme République.

Ils assistent & la dépopulation progressive du village.
La réorganisation des classes est nécessaire : les adjoints
sont supprimés en 1320, Il reste une classe de gargons,
une classe de filles et une classe enfantine. La munici-
paiité essaie de réagir, mals en vain. Breurey compte
& peine 700 habitants. L'Etat s'intéresse pourtant aux
innovations et accorde en 1923 et les années suivantes
une subvention pour les cours de dentelle qui fonction-
nent & I'école primaire sous la surveillance de Yinstitu-
trice. A cette époque, presque toutes les femmes du pays,
surtout en hiver, travaillent pour les entreprises de
Luxeuil. Quelques-unes comme Félicile Senille qui donna
des cours A Yécole furent de véritabies artistes.

En 1933, quand M. Coudret prend sa retraite, la popu-
lation scolaire groupe 90 enfants : 28 filles, 30 garcons,
32 inscrits & |a classe enfantine et en 1935, la municipalité
décide la gémination des classes :

« Le conseil considérant gue la gémination offre des
avantages incontestables tant au point de vue instruction

guau point de vue éducatif et moral... demande 4 M. le
Préfet d’autoriser la gémination pour le 1°° octobre 1935. »

La disparition des classes de fin d'études portera
e coup de grace aux effectifs scolaires des petits vil-
fages. Les bourgs en profiteront. Un collége d’enseigne-
ment général ast créé 4 Faverney ; & onze ans les enfanis
quittent Breurey pour entrer en sixidéme & Faverney, des
cars de ramassage les y conduisent.

EPILOGUE.

Il reste une cinguantaine d'écoliers & Breurey, la
classe des gargons est abandonnée pendant plusieurs
années. A ia rentrée 1974, la vieille salle d'asile, & I'his-
toire si mouvementée est délaissée & son tour et les petiis
g’'instailent dans les anciens locaux des gargons. Locaux
bien vastes aujourd’hul, trop exigus pour les centaines
d’enfants du sigcle dernier... Et I'église inaugurée en 1757,
la maison commune en 1849 congues pour une population
de 3 & 4000 &mes restent les témoignages d'un passé &
jamais disparu,

Thérése MADIOT,
directrice de [ycée honoralre.




DEUXIEME PARTIE




NOTES CRITIQUES

BOUDON (Raymond). — Effets pervers et ordre soclal. — Paris : P.UF, 1977. —
288 p. ; 23 cm. — {Sociologie).

« Dé&terminer les répercussions sociales non Intentionnelles des actions humaines
intentionnslies », telle est la tache principale que Karl Popper assigne aux sciences
soclales théoriques. Raymond Boudon ne pouvalt pas choisir un exergue plus
opportun pour son livre « Effets pervers et ordre social ». L'unité et [Poriginalité de
cet ensemble de textes le plus souvent repris de publications ou de communications
antérieures résident en effet dans la mise en ceuvre d'un modéle « agrégationniste »
d'explication sociologique, qui consiste & considérer les faits sociaux en tant que
résuitats (inintentionnels, le plus souvent imprévisibles, voire «irrationnels») de la
combinaison de comportements Individuels intentionnels.

Les phénoménes d’embouteillages peuvent fournir une bonne analogle pour
saisir ce dont il est question dans « Effets pervers et ordre social ». 1l n'est besoin,
pour les comprendre, de faire appel & aucun ressort de « psychologie profonde »,
a aucune dialectique sociale conflictualiste, 4 aucun modéle fonctionnaliste d'expli-
cation, mais il suffit de considérer, mieux : de calculer, la fagon & la fois innocente
et nocive dont se combinent dans un espace-temps donné un certain nombre d'actions
découlant de décisions individuelles : les embouteillages sont une conséquence de
linterdépendance des agents sociaux dans certains contextes de non-regulation
(ou de sous-régulation) des déplacements dans |'espace.

Mutatis mutandis, certains aspects de la crise universitaire frangalse actuelle
pourraient s'expliquer de maniére analogue : dans un contexte libéral (od il n'y a pas
d'orientation autoritaire et ol les individus peuvent choisir), un nombre de plus en
plus grand d’individus prennent la décision de poursuivre des études longues, et cette
décision est «raticnnelle » au sens utilitariste parce que, dans une société mérito-
cratique, le niveau social dépend statistiguement du niveau d'études atteint. Or e
nombre de positions sociales élevées disponibles dans la société est limité. Cela
signifie que plus il y a de gens qui font des études supérieures longues, moins Il y a
de chances que les études supérieures longues donnent accés aux statuts sociaux
les plus élevés : les dipldmes universitaires se dévalorisent en méme temps que
s'accroissent les effectifs de dipldmés, C’est pourqueoi la démocratisation des études
peut fort bien ne pas s'accompagner d'une augmentation de la mobilité sociale
{(comme cela est démontré dans « L'inégalité des chances») ni d'une diminution
des inégalités sociales, tandis que les colis (individuels et collectifs) de la scola-
risation augmentent sans cesse, Telle est la structure de I'effet pervers : les compor-
tements individuels sont rationnels, mais Tagregation, la combinaison de ces
comportements entraine une situation nuisible, contraire a I'intérét général, irration-
nelle, — engrenage paradoxal puisque, une fois pris dedans, personne n'a intérét
a lentraver alors que tous (ou du moins un grand nombre) en palissent : I'effet
pervers ne peut étre brisé que de I'extérieur.

Parmi « 'enchevétrement complexe d'effets pervers prenant I'allure d'une machine
infernale » qui, selon l'auteur, caractérise 'université francaise d'aprés 1968, |'échec
de I'enssignement supérieur court est un cas de figure particulidrement remarquable.
On salt que la création des LU.T, institutions d’enseignement supérieur court &
vocation professionnelle, répondait entre autres choses & la préoccupation du 1égis-
lateur de rédulre cet effet de « spirale inflationniste » qui caractérise le développement
des appareils universitaires, en dissuadant un certain nombre d'étudiants de pour-
suivre des études longues. Or on constate que les étudiants ont manifesié psu
d'attrait pour la formule qui leur était proposée, et qu'en I'absence d'un dispositif
d'orientation autoritaire, le développement des 1.U.T. a &té beaucoup molns important
que prévu. L'explication la plus évidente de cet échec réside sans doute dans lo falt
que les etudes en LU.T. sont moins rentables pour les individus que les &tudes




supérieures longues. Or, du fait que, d'aprés certaines statistiques, le revenu moyen
des individus sortis de l'université avec la licence nest pas supérieur A celui des
titulaires d'un dipldme universitaite de iechnologie, et d’un certain nombre d'autres
. données, 'auteur croit pouveir conclure gue cette hypothése du « bad bargain » est
pour le moins insuffisante. Mais le revenu des licenciés est aussi beaucoup plus
dispersé que celui des diplémés des LU.T. : la courbe se déploie davantage « vers
le haut » et «vers le bas ». Cette information est trés importanie, car toute la crédi-
bilité du modéle proposé par l'auteur pour expliquer cet échec des LLU.T., emprunté
en partie a la théorie des jeux, repose la-dessus.

Supposons un jeu de hasard ol vingt joueurs doivent toucher un bénéfice total
de 20 francs {c'est-a-dire en moyenne 1 franc par joueur), mais distribué inégalement,
de sorte que six d'entre eux percevront 2 francs, huit autres 1 franc, et les six autres
rien du fouf : analogie grossiére ei foute formelle des statuls et béndfices sociaux
procurés par les études universitaires longues. On ne peut pas dire que cette confi-
guration soit optimale, puisque certains jousurs sont complétement perdants. Ima-
ginons maintenant que soit proposée, 4 titre d’'option, une variante du jeu, ol tous
les postulants auraient la certitude de gagner 1 franc. Peut-on penser qu'un certain
nombre de foueurs, les plus modsestes ou les plus prudents, vont « se rabattre » sur
cette deuxiéme stratégie possible, et préférer ja certitude d'un gain modéré (1 franc)
4 la possibilité d'un gain élevé (2 francs) balancée par le risque d'un gain nul ? Une
supposition de ce genre est a T'origine des LU.T. : le législateur escomptait qu'un
certain nombre d'étudiants cheisiraient !a filidre courte, celle qui minimise les risques,
décongestionnant par la-méme la filiére longue. Or, dans les conditions (fictives,
mais analogiquement suggestives) qui sont celles du jeu, cette supposition serait
erronée. On peut en effet démontrer que si I'on suppose chagque Joueur & la fois
« rationnel » {capable de calculer son intérét) et non informé des décisions prises
par les auires, li choisira nécessairement la premidre stratégie, puisque dans le pire
des cas (dans le cas ol les dix-neuf auires la choisiraient également), son espérance
de gain serait de 1 franc (c’est-a-dire égale & la moyenne des gains des ving! joueurs),
donc égale & sa certitude de gain dans le cas ou il adopterait la stratégie « modeste »,
alors que dans tous les autres cas son espérance serait supérieure. Pour gqu’il en soit
autrement, il faudrait, bien entendu, que la structure des rémunérations et des risques
attachée 4 chacune des deux stratégies soit différente, Mais dans les conditiens qui
sont celles du jeu, chacun a individuellement intérét & adopter un comportement qui
conduira, agrégé a tous les autres, & une situation non optimale {ou a «un équilibre
suboptimal »), puisqu’il v aura des échecs, donc des gaspillages et (probablement)
des frustrations : cas typique « d'effet pervers »,

Selon R. Boudon, beaucoup de maux sociaux (phénoménes de gaspillages, blo-
cages, conflits qui se manifestent & tous les niveaux de la vie sociale) découlent
de mécanismes de ce genre. Nous sommes tous plus ou moins dans la situation de
ces deux prisonniers & qui on veut faire avouer leur délit, et gu'on interroge sépa-
rément sans qu'ils aient la possibilité de se concerter. lls savent que si aucun des
deux n'avous, la peine encourue sera legeére, plus légére en tout cas que si tous deux
avoueni. Mais si un seul des deux avoue, i sera acquitté, l'autre encourant la peine
maximum. On démontre facilement que la stratégie la plus rationnelle sur lg plan
individue!, celle qui sera suivie par chacun des deux s'll est « bon joueur», sera pré-
cisément la plus colteuse sur le plan collectif. Ne sachant pas ce que va faire l'autre,
et n’étant pas lié & lui par un rapport de confiance ou de contrat, chacun aura en
effet intérét & avouer, car sl l'autre n'avoue pas, l'aveu entraine l'acquittement, et si
l'autre avoue, I'aveu permet d'éviter la peine maximum, Cette parabole a une portée
trés générale, parce gue dans la plupart des situations de la vie nous agissons pour
notre propre compte, dans le désordre d'une compétition quasi naturelle, celle qui
caractérise « I'état de nature » des philosophes contractualistes du XVIII® sigcle.
Il nhe suffit pas de dire gu'une telle situation découle de ce que les individus sont

69



70

ignorants ou mystifiés, comme par exemple guand on explique les défalllances de
la solidarité ouvriere par le poids de I'idéologie dominante. En fait, pour R. Boudon
comme pour Mancur Olson (1}, c'est justement lorsque les Individus sont blen Infor-
més et « bons joueurs » que le pire peut arriver, & T'intérieur du moins d'un « systéme
d'action collective » non soumis & une régulation qui transcende les volontés immé-
diates des individus séparés.

L'efficacité « heuristique» de ce lype d'analyse des processus soclaux, qui
emprunte une partie de sa logique & la théorie des jeux et suppose un modéle utili-
tariste et interactionniste d' « homo sociologicus », se révéle aussl & travers 'expll-
cation quelle permet d'un certain nombre de phénoménes de frusiration, de
contestation sociale. On peut constater empiriquement (et historiquement) que le
mécontentement social peut croitre en méme temps que la prospéritd, que la ten-
dance & |'égalisation des forfunes ou des statuts peut exaspérer les sentiments d'envie
au lieu de les atténuer, et gue I'égalité des chances n'entraine pas forcément la
pacification des rapports sociaux. La théorie du «groupe de référence» s'emploie
3 expliguer ce genre de choses : on envie plus intensément ceux qui sont proches de
800 que ceux qui sont éloignés, stc. Mais cetie explication reste souvent en fait assez
« descriptive », voire «tautologique». La théorie des jeux permet de construire un
modéle explicatif plus satisfaisant. On peut comprendre intuitivement que la décision
raisonnable de participer @ un jeu de hasard peut dépendre de deux choses : la
probabllité d’étre parmi les gagnants &t lo montant du bénéfice escompté (c'est-a-dire
la différence entre le gain et la mise). On peut démontrer qu'll faut que le rapport
ontre le gain et la mise soit plus élevé que le rapport entre l& nombre de joueurs
et le nombre de gagnants pour que cela « vaille la peine» de participer au jeu (ou,
si le choix n'est pas entre jouer et ne pas jouer, mais, comme dans le cas de |'alter-
native dtudes longues / LU.T,, entre deux stratégies associées & des bénéfices inégaux
et des risques inégaux, il faut que le rapport entre la différence des gains et la dif-
férence des mises associés & ces deux slratégies soit plus élevé que le rapport entre
I'effectif de ceux qui misent au niveau élevé et I'effectif de ceux qui obtiennent le gain
le plus élevé pour que cela «vaille la peine » de miser au niveau le plus &levé).
Sselon qu'on fait varier ces deux choses (le rapport de la mise et le pourcentage
de gagnants), on comprend donc que le pourcentage de joueurs va varier. Mais on
peut calculer aussi pour chaque combinaison possible de ces deux variables le
pourcentage de perdants : c’est la différence entre le pourcentage de joueurs et
le pourcentage de gagnants. Or les résultats du calcul ne sont pas conformes & ce
qui peut sembler évident intuitivement, et constituent une configuration complexe.
A pourcentage de gagnants constant, il y a d’autant plus de joueurs, donc d'autant
plus de perdants, que le rapport gain-mise est plus élevs : les jeux qui « rapportent
gros » sont aussi ceux qui entrafnent les frustrations les plus nombreuses (s! on
mesure le taux de frustration au pourcentage de perdants, indépendamment de ceux
qui renoncent & prendre part au jeu, les « résignés»). Mais surtout, pour un rapport
de mise donngé, on constate que, paradoxalement, I'augmentation du pourcentage
de gagnants, ¢'est-a-dire des chances de gagner, s'accompagne tout d'abord, en dega
d'un certain seuil, d'une augmentation du pourcentage de perdants, c'est-A-dire du
taux de frustration, parce qu'elle s'accompagne d'une augmentation proportionnel-
lement plus rapide du nombre de joueurs {tandis que, & parlir du moment ol tout le
monde joue, il y a d"autant moins de perdants qu'il y a plus de gagnants, et la frus-
tration diminue). On peut bien entendu apporter au modgle toutes les complexifl-
cations (et concretisations) qu'on voudra (supposer par exemple que tous les joueurs
ne sont pas dquivalents et que certains doivent étre plus rélicents que d'autres &
I'égard de la prise de risque parce que leurs ressources sont moing &levées, — ce

(1) Cf. Olson (M.). — Les limites de I'actlon collectlves (trad. de "américain), P.U.F., 1978.




qui aurait pour sffet de diminuer le taux général de participation et donc la taux de

. frustration, tout en augmentant les chances de gagner des plus riches..). Mais

Pessentiel réside dans la possibilité de l'effet pervers paradoxal que falt apparaitre
le modéle : dans certains contexies structurels, Paugmentation des chances de réus-
site sociale peut entrainer une aggravation des phénoménes de frustration.

On voit toute la portée que peuvent revétir de lelles analyses des «systémes
d'action collactive », tant du point de vue de la philosophie sociale gue de I'épisté-
mologie sociologique. Du ¢6té de la philosophie sociale, ¢'est principalement
I'optimisme fonctionnaliste qui est mis en cause. Rawls par exemple propose Uune
théorie de la justice comme optimisation des Inégalités économiques et sociales
{en fonction de l'intérét des plus défavorisés) sur la base d'une distribution égalitaire
des chances et des libertés fondamentales. Or, selon Boudon, celte construction
théorique manque & la fois de rigueur et de vraisemblance. La légitimation de cer-
taines inégalités par le bénéfice collectit qui en résulterait pour tous et pour chacun
des plus défavorisés en particulier est problématique, I'inégalité des siatuts parait
peu compatible avec une véritable é&galité des chances, diverses dimensions de
I'égalité sont peu compatibles entre elles ou avec les libertés fondamentaies, enfin,
plus généralement, |'agrégation des compottements individuels produit toujours des
effets irrationnels : une société n'est pas assimilable & une organisation, le désordre,
ta contradiction, 'ambiguité, la contre-productivité, la frustration sont inhérenfs &
toute vie saciale. C'est pourquol toute apologétique sociale est illusoire, aussi bien
d'ailleurs que toute critiqgue manichéenne et toute alternative radicale... Du caractére
auto-reproductif des effets pervers, une auire conclusion de philosophie politique
peut &tre tirée : si les « collectifs » ne sont pas capables de sortir tout seuls de la
« sérialité » (au sens sartrien), ou encore si l'intérét général ne peut pas résulter
de la combinaison spontanée des volontés particuligres, cela ne signifie-t-il pas que
toute rationalité politique est impossible, ou n'est possible que par la médiation
miraculeuse d'un despotisme oligarchique hypar-éclairé s'imposant de !extérieur, et
que toute lé&gitimation démocratique des décisions d'ordre public est inutile ou illu-
soire 7 Mais d'oll l'oligarchie hyper-éclairée de I'appareil d’Ftat tient-elle sa lumidre,
et ce privilege d'étre elle-mé&me soustraite &4 I'engrenage des effets pervers qu'elle
doit combattre ? Reconnalssons qu’une rupture du «nceud gordien» des effets per-
vers auto-entretenus n'est guére plus probable ni plus intelligible dans le cadre du
paradigme «interactionniste » de Boudon que ne peut I'étre, dans le paradigme
« déterministe » et « réaliste totalitaire » des socioclogues de la «reproduction», le
« fiat lux » révolutionnaire capable de pulvériser I'engrenage fatal de la domination
sociale et de |a fausse conscience.

Sur le plan épistémologique, 1l faut rendre & Boudon ce qui Iui revient : il est
certain que le point de vue «interactionniste », qui consiste & considérer les pro-
cessus sociaux comme résultats de Tagrégation de comportements individuels inten-
tionnels, est fécond puisqu'il permet de rendre compie de manigre relativement
« égonomique » d'un grand nombre de phénoménes qui apparaissent en particulier
dans les situations de compétition, oG chacun poursuit «librement» son intérét
concurremment avec autrui. Il est vrai gu'alors la structure du champ de compétition
et la position de différentes catégories d'agents sociaux au sein de ce champ (par
exemple les différentes classes sociales par rapport au champ de la compétition
scolaire) « suffisent» & expliguer un certain nombre de comportements et deffets
sang gu'il soit besoin de recourir a des hypothéses «culturalistes » (différences
d’ « habitus cufturels ») ou « politico-psychanalytiques » {intériorisation, censure, fausse
conscience, imposition idéologique) conceptuellement «lourdes ». La « psychologis
simple » de l'utilitarisme banal suffit dans ¢e cas & rendre compte des phénoménes
constatés par le blais de mécanismes complexes de composition interactionnista.
Mais ii est évident aussi que, si I' « homo sociolegicus » ratlonnel est un référentiel
anthropologigue commode ou acceptable dans 'analyse des comportements compé-
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a R R titifs ou « performatifs », il y a d'innombrables aspects de I'«humain social» qul
‘ : L : requidrent d'autres modéles que celui-la, et d'autres outils d'analyse que la théorie
des jeux. Il nous semble en particulier que la diversité des cultures et des systémes
de valeurs, et le domaine immense des comportements symboliques, appeilent des
investigations de type tout a fait différent. Quant & savoir si le paradigme «interac-
tionniste » et « néo-individualiste » laisse plus de place & la liberté que le paradigme
déterministe, comme I'affirme I'auteur dans son dernier chapitre, cela nous paraft
deux ordres complétement différents, et nous parions quil n'y a rien & gagner 2

asseoir I'un sur fes bornes de ['autre. !
Jean-Claude FORQUIN.

COHEN (Rachel). — L’apprentissage précoce de la lecture : A six ans est-Il déja
trop tard ? — Paris : Presses universitaires de France, 1977 — 240 p. 1 M. ; 22 cm. —
(Pédagogie d'aujourd’hui).

A six ans, est-il déjd trop tard 7 Telle est U'interrogation, et peut-étre le défi,
que nous lance ce livre, difficile & suivre sans passion, par tout éducateur de jeunes
enfants. 11 heurte, en effet, maintes idées reques dans le milieu enseignant d'aujour-
d'hui, que résume excellemment une citation de Gaston Miglaret reprise par Pauteur
dans I'échange de lettres qui tient lieu de préface : « Certaines fonctions psycho-
logiques se déroulent & un certain rythme et on ne modifie pas aisément [a courbe
. . de croissance psychique d'un enfant. 1l semble que ce soit vers six ans que la

oA LT plupart des enfanis soient préts & lire. |l est possible d'apprendre 2 lire plus td1 &

oo un enfant, mais il faudra plus de temps et I'on perdra des momenis précieux qui
‘ auraient pu étre consacrés a des exercices plus utiles. Un apprentissage précoce
! oo peut étre & Torigine de certains troubles orthographigues... engendrer une situation
S d'échec (1) »
i ‘ C'est cetle problématique, qui fonde actuellement la pédagogie de I'école mater-
‘I _ ‘ nelle frangaise (2), gque l'auteur, ancienne instituirice de maternelle, aujourd'hul
‘ docteur en sciences de Véducation et directrice pédagogique de I'Ecole active
bilingue & Paris, va s'attacher & réfuter pas & pas au long de son ouvrage.

(I Rachel Cohen, consciente d'aborder 12 terrain ming, multipiie donc introduction
’ et préambules propitiatoires ol elle relate la gendse spirituelle de son ouvrage, issu
de linsatisfaction que lui apporta son expérience d'institutrice et de I'lnquiétude
que provoqua en elle le taux élevé des échecs en lecture au cours préparatoire, non
seulement en France mais dans tous les pays de scolarité similaire. Ce qui la condui-
sit & penser, confortée par certaines expériences américaines étudides sur place
& plusieurs reprises, que la conception montessorienne des péricdes sensibles
s'appliquait peut-étre aussi & la lecture et que I'age de six ans, a peu prés unani-
mement considéré comme le plus favorable pour apprendra & lire, loin d'étre trop
précoce comme le pensent les partisans de la mise a I'école a sept ans, é&tait déja
trop tardif.

La premitre partie du livre intitulée : « Apprentissages précoces et développe-
ment» se situe dans une perspeclive explicitement environnementaliste qui privi-
légle P'action du milieu sur les effets de la maturation et s'appuie a la fols sur les

-~ (1) L'apprentissage de la lecture, P.U.F., coll. SUP, L’éducateur, 3 &dit., 1975

L s e . 3 . .

' Lot e (2) Volr & ce sufet les circulalres ministérielles et instructions offlclell ie
IS PRI des &coles maternelles parues en 1977 au Bulletin Officie de l'Educatlor?.e o8 sur 1a podaged
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constats des psychologues qui, comme Piagst, Vygotski ou Luria, considérent Iintal-
llgenc_:e comme une construction et non une émergence et sur les expérimentations
de divers psychopédagogues américains, tels Bruner et Bloom, prés de jeunes
enfants de milieux et d'eihnies variés. Elle développe Iidée que le potentiel intel-
lectuel des tout jeunes enfants est le plus souvent laissé en friche ou insuffisamment
explo_lté par la pédagogie maternslle, que les apprentissages cognitifs précoces
favorisent le développement mental et I'épanouissement de I'enfant et que, finalemant,
Ia_ perpétuation ou la réduction des différences d'intelligence dues a l'influence des
mlllgux socio-culturels, que tout le monde déplore et dit vouloir combattre aujour-
d'hui, dépendra de la mise en ceuvre ou non par l'institution scolaire de méthodes
éducatives surstimulantes, dés le plus jeune age, particuliérement auprés des enfants
de milieux défavorisés, Pour ce faire la langue écrite, par sa complexité et son réle
socloculturel d'ingtrument de communication, constitue le meilleur matériau & pro-
poser & I'enfant dés deux ou trois ans pour qu'il y exerce ses fonctions mentales.

La seconde partie déroule une réflexion critique sur le concept classique de
« maturité pour apprendre & lire» et sur 'affirmation que I'dge de la lecture se situe
& six ans, en partant du constat, quelque peu amplifié d'ailleurs, que certains enfants
savent déja lire avant l'entrée au cours préparatoire.

Le concept de « maturité », de par sa connotation biologique, est trop absolu
dans |la mesure ol il incite & ne se référer gu'au développement interng, génétique-
ment programmé de Penfant, qu'il conviendrait dés lors de surveiller passivement,
alors que [e fonctionnement mental est également dépendant des conditions du milieu
dans lesquelles elles s'exercent : les diverses méthodes d'apprentissage, globales ou
analylico-synthétiques, ne metient pas en jeu les mémes processus mentaux et
ceux-¢i g'établissent & des Ages différents chez I'enfant.

La notion de « prérequis », qui découle de ce concept, est aussi toute relative
puisque, par exemple, la pédagogie des enfants sourds prouve que !a maitrise du
langage parlé n'est pas indispensable comme on le dit généralement (3) pour
acquérir la lecture, non plus d'ailleurs qu’un niveau intellectuel donné comme en
témoigne !enseignement de certaing handicapés mentaux, la lecture contribuant
d'ailleurs & améliorer leur efficience intellectuelle.

Parce que ia lecture est 'une des plus hautes performances de I'esprit humain,
|'auteur envisage, en ce qui concerne le jeune enfant, davantage comme un instru-
ment privilégié de stimulation intellectuelle gque comme acquisition d'une technique
supplémentaire de communication. Elle n'est dailleurs accessible précocement,
comme l'avait compris Freinet avec «sa méthode naturelle », que si I'enfant sa
I'approprie par ses propres tatonnements & partir de son expétience propre, non
de fagon imposée par une didactique autoritaire comme souvent encore dans |'école
traditionnelle.

D’aprés les recherches américaines de Gates, J.B. Carrol et Durkin, 'apprentis-
sage de la langue écrite est possible & partir de deux ans, parallélement & celui de
la langue orale et aussi aisément gue lui, en associant systématiquemsnt les signi-
fications sensibles 4 I'enfant aux stimulis visusls gui les symbolisent {mots, graphies)
tout comme pour apprendre a parler on associe les situations signifiantes aux
stimulis sonores (paroles} émis par Ventourage parental. Ainsi est-il possible
d'apprendre 2 lire sans attendre que le l[angage patlé soit maitrisé, le code écrit et
le code oral se constituant de pair, sans référence immédiate de l'un a [autre,
ot non en une succession hiérarchique.

———s

(3) Cf. Lentin (L}). — Du parler au lire. — Ed. ES.F., Parls, 1977, 184 p. — Clesse (C.},
Hebrard (4.}, Jan (L.).
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Les contrdles expérimentaux effectuds montrent que cet apprentlssage précoce
de récrit donne des avantages durables et décisifs (possibilités accrues de commu-
nication et épanouissement de la personnalité) a ceux qul en bénsficient et qu'il
napparait pas, & long terme, les effets négatifs pédagogiques (dyslexie) ou socio-
affectifs redoutés par ses détracieurs.

La troisidme et derniére partie de |'ouvrage : « Notre approche », est plus péda-
gogique et plus pratique. l'auteur y précise les hypothéses de travail, Ja méthodo-
logie, le matériel mis en ceuvre, avec ses colizgues, & I'Ecole active bilingue de
Paris dont slle assure la direction pédagogique, ainsi que les résultats obtenus sur
ces enfants dont elle ne cache pas qu'ils représentent une population socialement
et culturellement privilégide, bénéficiant d'un environnement familial et scolaire, vu
les moyens financiers disponibles, particuliérement stimutant. Il s’agit d'enfants de
moyennes et grandes sections materneiles (quatre et cing ans) donc un peu molns
jeunes que ceux faisant 'objet des expérimentations américaines les plus specta-
culaires relatées aux premiers chapitres. Cela explique sans doute que les principes
pédagogiques exposés ne présentent pas I'originalité que P'on pouvait attendre & la
lecture de ce qui précéde et guils ne différent guére des recommandations de
I'école active et des techniques Freinet qui ont beaucoup inspiré I'auteur :

—- Création par I'enseignant-animateur d’un environnement scolaire riche et

stimulant, meitant I'enfant dans un bain d’écrit et I'incitant & communiquer.

— Pas de legons dogmatiques, mais libres tatonnements de Tenfant dans un
climat encourageant la créativité,

— Appréhension syncrétique de |'écrit par une démarche «naturelle », « orga-
nigue », « lecture créatrice », qui est le point de départ de la méthode glo-
bale, sans recours immeédiat & la combinatoire grapho-phonétique mais sans
refuser non plus les essais spontanés d’analyse et synthése par la découverts
de certaines régularités et correspondances dans 'association sons/graphies.
A ce stade, I'enseignant accepte de metire en ceuvre, occasionnellement et
sous forme de jeux, des exercices systématiques d'analyse et de synthése
aidant 4 isoler et & recombiner sons et lettres dans des unités (syllabes ou
mots) porteurs ou non de signification tels qu'on en trouvait dans les anclens
syllabaires.

— Possibilité de dissocier éventuellement &t selon besoin (par exemple pour des
raisons de malhabileté graphomotrice due au jeune Age) la lecture de l'écri-
iure dont l'apprentissage est généralement mené de froni dans nos écoles.

— Eclectisme quant aux méthodes : on utilise, selon lage et les bescins de
l'enfant, les procédés efficaces chez Freinet, chez Borel-Maisonny, ¢hez
Gattegno par exemple, de fagon 4 mobiliser tous les processus d’acquisition
(vue, geste, rythme, audition...) pouvant se renforcer ou se suppléer mutuel-
lement, ce qui exige, et l'auteur y insiste dans un dernier chapitre, une for-
mation poussée des enseignants, qui doivent maltriser un large éventail de
techniques et posséder de bonnes connaissances psychopédagogliques pour
pouvoir les utiliser & bon escient.

— Pédagogie de succés qul se fonde, peul-étre de fagon un peu trop optimiste
sur la certitude d'une appétence généralisée pour la lecturs chez tous les
enfants : pas d'interrogation individuelle risquant de placer Yenfant qul ne
sait pas en situation d'échec, pas de contréle systématique des acquisitions,
pas de reproches, mais des encouragements et le drolt & I'erreur, I'lmpré-
gnation plus ou moins rapide se faisant chez tous, au sein du groups.

L'organisation de la classe, le matériel, la progression, qui sont ensults exposés
dans leurs grandes lignes, ne différent pas, au fond, de ce qui se faisait nagudre
dans nombre de grandes sections maternelles, voire en fin de moyenne section



quand il &tait admis d'y aborder la familiarisation avee la langue écrite, et dont cer-
tains éléments y subsistent encore occasionnellement : jeux d'étiquettes-prénoms,
Iettr(—}'s maobiles, coln bibliothdque. A signaler I'utilisation du livre-cassette, plus facile
& utiliser que le livre-disque, et qui permet au jeune enfant de «lire» seul (e livre

de son choix, dont le texte a &té préalablement enregistré par enseignante dans les
conditions qui conviennent.

_ On peut donc se demander ds lors, si les résultats présentés en fin d’ouvrage,
|ncoptestablement positifs et meillours que ceux cobtenus autrefois dans les grandes
ge;tlons maternelles ol seuls quelques enfants chague année paraissalent béné-
ficier de cet apprentissage, ne sont pas dus au moins autant aux bonnes conditions
matérielles de fonctionnement de cette école, a la motivation d'enseighantes bien
formées, formant une équipe cohérente avec un moral de pionniéres, au nivesu
socioculturel élevé des familles, qu'aux méthodes employées qul n'offrent, 4 ce que
I'on peut en juger par la relation qui nous en est faite, rien de trés nouveau ni de
révolutionnaire. Sans doute sont-elles utilisées ici avec plus de suivi, d'unité et
d'efficacité pour les raisons que nous avons dites, intégrées gu'elles sont dans un
projet éducatif cohérent qui reposs sur une conception volontariste, certes, mais
dynamique et optimiste de I'éducation.

Seule, une expérimentation plus large et scientifiguement conirdlée, que ne
refuserait sans doute pas l'auteur qui nous fournit en annexe les documents (instru-
ments d'évaluation, données statistioues, bibliographie, essentieilement américaine)
servant de basea A sa recherche, permettrait d'apprécier les composantes réelles de
son efficacité ainsi que les possibilités et les conditions de son extension au tout
venani des &coles et des éléves, car c¢'est toujours la, faute de moyens, le point
d'achoppement de maintes heureuses initiatives pédagogiques.

Cet ouvrage ne convaincra, bhien sfir, que ceux qui, cherchant des voles nou-
velles, sont déja & demi persuadés. Les études américaines qu'il relate ne sont géné-
ralement pas suffisamment détailiées pour s’imposer sans discussion : il faudrait
retourner aux textes originaux, dont la bibliographie est fournie, pour une apprécia-
fion pleinement motivée ; quant 4 la population francaise é&tudiée, elle est, nous
I'avons vu, trop particuliere pour éliminer toute réserve ou objection, d'autant gue
la pédagogie utilisée n'a rien de irés nouveau ni de trés spectaculaire dans ses
techniques.

Mais le plus grand intérét de ce livre est peut-&tre dans les remises en question
de certaines évidences, moins assurées qu'il n'y parait, auxqueiles il nous Invite,
et qui mériteraient chacune plus ample discussion :

Tout d'abord la diversité des rapports possibles entre langue écrite et langue
parlée, probléme gui est au centre des discussions actuelles sur ia pédagogie de la
lectura, en sort précisée et enrichie.

Aux deux conceptions qui fondent actuellement la plupart des méthodes
d'apprentissage : I'approche linguistique selon laquelle la langue écrite constitue un
transcodage de la langue parlée, et 'approche soclogénétique qui, dans I'histoire
de lindividu comme dans I'histoire des scociétés, subordonne l'acquisition de Péerit
& un certain degré de maiirise préalable de [a [angue pariée, s’oppose ici une pro-
blématique psychogénétique ol le code écrit se constitue précocement et paralie-
lement au code oral par un conditionnement homologue qui, partant du méme
signifi¢, mais utilisant des canaux différents, élabore deux systémes independants
de signifiants dont les correspondances structurales ne s'analyseront qu'ultérleu-
rement,

Ensuite, un certain retour & une pédagogie volontariste, intellectualiste et pla-
nifiée, en accord certes avec les données récentes de la psychologle génétique selon
laquelle intelligence, comme la personnalité affective, est non pas un donné tota-
lement prévisible et déterminé mais une construction progressive intégrant dialectl-
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quement inné et 'acquis, la maturation et I'apprentissage, conception qui s'oppose
fortement 2 la sensibllité &ducative actuelle qui privilégie la spontanéité non directive
et e socio-affectit par rapport au cognitif.

Cet optimisme pédagogique, aussi nécessaire et sympathique quiil solt, fait
peut-&tre trop hon marché des enfants-probldmes dont les difficultés sont d'autant
plus difficiles 4 résoudre quelles sont assez Jargement d'ordre socio-affecti{ et done
d'origine extra-scolaire. C'est pourtank sur les 15 & 20 % d’enfants qui n'apprennent
pas correctement A lire au cours préparatoire que devrait, selon nous, s'apprécler
la valeur de toute méthode d'apprentissage de la langue écrite si l'on veut vérita-
blement agir pour I'égaiisation des chances de réussite scolaire.

Enfin, « L’apprentissage précoce de la lecture», et c¢’est la principale raison
de son impact passionnel, remet directement en question les objectifs de I'dcole
maternelle : préparer I'enfant aux apprentissages de l'école élémentaire, voire les
hater, ou épancuir sa personnaliié et le socialiser. Deux finalités estimées souvent
antinomiques mais que notre auteur ambitionne de réconcilier, estimant que le plaisir
d’apprendre et de réussir est facteur d'épanouissement de P'étre entier.

A ces questions fondamentales, I'ouvrage de Rachel Cohen n’apporte pas de
réponses définitives : seules des expérimentations plus larges pourraient dégager
des certitudes. Peut-étre amorce-t-il cependant I'un des retours alternatifs de balan-
cier dont I'histoire des sciences ef des techniques est coutumiére et par lesquels
g'effectuent la marche des idées et le progrés des connaissances, en pédagogie plus
qu'aflleurs.

Jean PIACERE.

DESROCHES (Henri). — Apprentissage 2 : Education permanente et créatlvité soll-
daires, letfres ouveries sur une utopie d'université hors les murs, — Paris : Ed.
Quvriéres, 1978, — 301 p.; 21 cm.

Veici l'acte de naissance, dans le cadre de I'éducation permanente, de la pre-
miére « Université hors les murs », celle des exclus de «l'université Intra muros» :
adultes engages dans l'action professionnelle qui, livrés & leurs seuls moyans,
seraient bien incapables d’accéder & la recherche.

Celte recherche est « cautionnés par le volume et la richesse des expériances
vécues » qui postule «les entrainements méthodologiques de nature a porter cette
expérience au niveau d’'une expression habilitable moyennant livraison finale d'un
produit : mémoire, dipldme - thése, dont la qualité diiment testée dispense de tout
autre contrdle sur Passimilation des connaissances consommées »,

L'effort personnel et la prise en charge de l'impétrant par ses tuteurs débou-
chent sur un produit universitaire classique de haut niveau. |l $'agit, non pas d'arriver
— peut-&tre — 4 un dipléme, souvent au rabais, mais bel et bien de faire des
thésards. « On apprend le mieux, ce nest pas tellement en consommant un ensel-
gnement, mais en produisant une recherche ».

_ lL.e point .de d_épart de cette expérience, ¢'est un constat, celul de I'échec histo-
rique de l'université et des intellectuels bien intentionnés auprds des travailleurs.

La faillite ou le semi-échec des tentatives d'éducation ouvridre en France comme
au Québec, depuis les universités ouvridres de la fin du XIX* sigcle, jusqu'a l'uni-
versité ouverte de Vincennes, en passant par lss associations d'éducation populaire,
maisons de la culture, L8.S.T, LLP.S.Y. et autres.. révdle bien que le terrain, &'ll

n'est pas entidrement vierge, « est un terrain miné » aboutissant & des « ersatz», &
des « opérations baclées ».



« L'université classique... présente un bilan positif {tabulation des inclus), mais
aussi des bilans négatifs formés par la tabulation des exclus, exclus culturels et
exclus scolaires par la sélection et les rejets opérés de bas en haut de ce dispo-
sitif.. De plus, le professeur classique, lorsqu'il est démarché pour une éducation
d'adultes... doit se défendre d'une tentation, celle de donner un ersatz de son
enseignement ordinaire. Ce furent d'ailleurs 13, en leur temps, la banniére et la croix
des universités dites “ populaires”, celles dans lesquelles on allait * vulgariser ™ un
savoir auprés das “ exclus du savoir . »

Dol I'hypothése que cette population grandissante des travailleurs reléve,
encore aujourd’hul & I'¢re de I'éducation permanente, d'une université extra muros,
une université du travail, mals congue selon des normes totalement différentes de
I'université traditionnefle.

Aussi bien, les valeurs de Desroches ne sont-elles pas celles de notre société
capitaliste. Voici un spécialiste de «|a pratique instituée par les associations coopé-
ratives, communautaires, mutuellistes, syndicales ou parasyndicales, par cet ensemble
de socialisation volontaire ».

l.a coopérativité a joué historiquement auprés des travailleurs un role éducatif
non négligeable, « 11 n'est pas douteux que gréace a son polycentrisme, des milliers
de travailleurs y ont regu un apprentissage & une sociabilité performante, & une
conduite gestionnaire, & une maitrise idéologique, 3 une économie appliqués, & une
éthiqgue de la créativité, & une compétence commerciale, financiére, administrative,
& une cogestion et & des autogestions. »

Hélas, ces qualités qui font la coopérativité sont trop souvent absentes des
coopératives actuelles, alors qu'elles peuvent fleurir ailleurs!

«Jusqu'a une date récente, l'intercoopération éfait une réalité en mieltes = la
miette distributive, la miette agricole, la miette résidentielle, la mietie ou demi-miette
industrielle. » Les groupes adultes qui se forment & I'appel de Desroches ne peuvent
étre annexés & aucun type de coopérative instituée, y compris les coopératives
scolaires. y

It faudra donc créer une nouvelle sorte de coopérative, des coopératives
intellectuelles d'adultes engagés dans ['action professionnelle, des « cooperatives
de recherche appliquée ».

Quels sont dong les moyens qui fondent la recherche coopérative et les méthodes
qui la rendent opérationnelle ?

1) Les moyens

L'université hors les murs est une fédération de groupes universitaires et
coopératifs, quarante actuellement, groupes nationaux ou régionaux, groupes thé-
matiques.

Elle s'étage sur quatre niveaux : projets personnels, groupes de projets (12 &
15 personnes) unissant scholars et post-gradués et constitués en assoclation lol 1801,
colléges de groupes, regroupement des colléges en trois cercles concentrigues
coordonnés sans subordination : frangais, francophone et international.

Pour gu'un groupe vive, avance, progresse, il doit se regrouper & peu prés
cent heures par an. Certains postulent non seulement une présence, mais une par-
ticipation sous forme de prestations culturelles ou méme budgétaires. »

2) Les méthodes

« Ce qui lie le groupe, ¢'est le consensus sur une méthode, non la circonscription
d’'un programme, » Trols fonctions sont privilégiées et liées : la solidarité {(coopéra-
tvité), la créativits, I'expérience de I'action.
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Tout cela ne serait rien sans une méthode ds travaill intellectus! trés stricte,

a) Le groups des «s'éduquant» et son fonctionnement; la maieutique.

« Les “s'éduquant”, terme emprunté au jargon québédcois, exprime bien misux
que notre expression “ éducation™ le processus d'une auto et co-dducation. Le
s'éduquant s’éduque sci-méme, éduque les auires, est éduqué par les avires tout 3
ta fois... D&s lors, 1l ne s'agit pas plus d'un éduquant que d'un éduqué. |l s'agit d'une
“g'éduguant ™ et d'une * (s)'éducation ”, cette seule lettre — s’ — suffisant & expri-
mar cette double (auto et hétéro) pronominalité. »

Le groupe fonctionne comme une polyclinique o0 des capacités interdiscipli-
najres sont & |a disposition des consultants... « Cette dialectique d&s pouvoirs et des
capacités (dont Saint-Simon avait déja dissertd) c'est ce gue Carl Rogers nomme
ung “guidance” et que Platon déja, pour désigner I'accouchement de l'esprit et
des esprits, décrivait comme une “ majeutique”. »

Ce «colldge invisible » fonctionne par lettre, manuscrits, photocopies, commu-
nications téléphoniques... C'est ¢e que R. Jungk nomme volontiers «les ateliers
du futur ».

b) Des moyens instruméntaux pauvres mais qui seront largement compensés
«par un maximum de créativités personnelles st solidaires ».

H. Besroches se méfie de I'éducation donnée par I'école qul impose souvent
la dominance de techniques instrumentales colteuses et abusives. |l préfére «les
technigues sans instrument qui sont fondamentales et qui, par analogie avec les
techniques du corps, seraient « les techniques de I'esprit opérant de lui-méme, pour
lul-méme et sur lui-méme »,

La relation au corps est précisée par des images. Il ne s'agit pas de prononcer
un discours, Il s'agit de relater un parcours : un parcours de « s'éduquant », parcours
personnaliste et parcours solidarisé...

Le dépouillement insirumental ne doit pas &tre absolu. « La militance, blen que
de valeur irremplagable... ne suffit pas toujours et suffit méme rarement & valoriser
une maintenance.. Ne& nous leurrons pas en nous gobergeant : “Les autres ont
des forces mais nous, nous avons des idées™. Le misux serait que ces idées en
viennent & étre roborées et corroborées en s'incorporant dans un dispositif de forces,
serait-ce seulement celles d'un groupe de pression encore inédit. »

c) Mais pas de créativité sans méthode ou techniques. La recherche permansnte
ou recherche-action. Dix pages excellentes sur la «gymnastique du décollage »
démontrent comment l'individu, impliqué jusque-la lout entier dans |'action, peut se
lancer dans la recherche. « Nos apprentis dominent un terrain qu'une expérience
leur a rendu familier et leurs pratiques ou leurs responsabilités les ont accoutumés
& entreprendre. lls ont sl peu & “entrer dans la vie” qu'lls n'en sont pas sortls.
Leur probléme est méme de “s'en sortir” pour entrer dans I'étude ; autrement dit,
de décoller de leur expérience pour accéder & son expression, »

Cing techniques précises, « 5 temps élémentaires », sont proposés au néophyte
« g'éduguant »
== un titre et un sous-titre : il s’agit du premier libellé da I'expérience projetée
{rexpérience libellge) ;
—— un plan heuristique ('expérience redistribuée) en une page, un plan opéra-
tionnel ;

— une note methodologique ('expérience pondérée) : la pondération réciproque
des fins et des moyens peut amener & réduire I'envergure de I'cauvre mise
en chantier ;



— une fiche documentaira {I'expérience comparée) : capter et recevoir un optl-
mum d'émissions d'autrui ;

— un calendrier (Iexpérience profilée).

Cet agenda est aussi un défi » gue 'on s’adresse & soi-méme. Cetle « recherche-

(a)ct]iton » présente une certaine parenté avec « 'entrainement mental » de Peuple et
ulture :

« L'action, pour étre traltée dans une recherche, demande a &tre non ssulement
r}arr(_ée. mais Interrogée moyennant hypothéses, comparaisons, formalisations, codi-
fications, conceptualisations, bref toute procédure de nature & encastrer la parti-
cularité concréte dans un universal abstrait et donc de nature & restituer le concret
dans 'universel et ['universel dans le concret...»

L'entrainement mental aux technigues de I'esprit qul est a la fois gymnastique
de I'esprit et inspiration qui lui est proposée reléve des trilogies : physialogie, psy-
chologie, sociologie, L&, nous retrouvons avec les techniques du corps, M. Mauss,
et, puisque la psychologie est « passionnée », le maitre, c'est Fourier.

Pourra-t-on, dans I'avenir, greffer les « s'éduquant » sur les coopératives ?, sur
Puniversité.., ?

1l y & trois maniéres pour un groupe d’étre « coopératif » :
1} selon sa spécificité programmée,

2) selon son exercice méthodique,

3) et selon cette spécificité et selon cet exercice,

Les trois profils sont banaux mais le second est la clef des deux autres.

..C’est pourquoil nos groupes, pour atteindre leur coopérativité, ne sauralent
blogquer self help et mutual ald & une phase élémentaire d'associations Informelies,
de cercles d’études, de clubs amicaux ou d'associations velléitaires et transitoires...

« Au train oll nous allons, dans un an, dans deux ans, dans trois ans, nous aurons
peut-&tre 50, 100 groupes ou davantage.. Ce n'est pas une “ Université ouverte”
car elle est déja trop ouverte pour étre universitaire, codifiée.. Nous sommes plutdt
une assoclation, un réseau, une (igue, un compagnonnage et méme une espéce de
confraternité ou de confrérie... Mais enfin, je sais aussi.. que l'instituant ne peut
pas se dérober indéfiniment & quelque chose comme un institué, fdt-ce seulement
celui d'un “compromis historique” comme on dit aujourdhui. »

Desroches suggére des alliances avec les « universités ouvertes », les « univer-
sités du travail », « universités ouvriéres » ou « paysannes », « unjversités populaires »,
« universités saisonniéres ». « Ces contenants ont une longue tradition et celle-ci est
loin d'étre caduque comme certains pourralent le croire.., ou le lalssent croire..
Si on combinait et coalisalt toutes les virtualités qui se pointillent et s'inscrivent
sous ces sigles divers et quelques autres, on obtiendrait ce qu'un document cana-
dien nomme “un défi aux universités”. Le livre se clét sur une interrogation, un
parl : Quels profits et quelles propositions vont acquerir les opérations extra-muros
par rapport aux Implantations Intra-muros 7 Marginalisation puis inanition des pre-
migres de par I'arrogante routinisation des secondes ? Au contraire, démantélemant
perce qu'évidement des secondes par I “ aggrédidité ” ou Vagressivité des pre-
midres ? Ou bien greffage réciproque, combinalson opératoire, coparternship pari-
taire, synergie aménagée et ajustée ? Ces trois éventualités ont chacune pour elles
un principe : la premiére, le principe de réalité, la deuxiéme, le principe da plalsir,
la troisieme, le principe d'espérance. Mes amis et moi avens parié pour le troisidme
horizen... »

Desroches, qui se présente lul-méme comme «un professeur un peu spéclal»
dont la formation a été non seulement scolaire mals scholastique sous la houlette
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du Pére Chenu et du Pérs Lebret, a présenté son ouvrage sous forme de «letires
ouvertes », originalité dont il s'explique :

«J'y retrouve la continuité avec le style de mes exercices, dans la correspon-
dance, la communication téléphonique, le stage, la session... Les te?d_es de ces lettres
ne sont pas imaginaires.., ce sont des propos bel et bien .tenus icl ou 14 par mol-
méme ou par des partenaires et tous gagés sur des dosslers précis et étoffés... ».

L'ouvrage, bien que le fond en soit austére, se 1‘|t_ facileme[\t. Une énorme
fichesse de vocabulaire, la répétition de synonymes, des images qul font choc, des
jeux de mots amusent et stimulent I'attention.

Page 34 : «On est sur 'aérodrome avec notre cohorte qe passag.ers. 1l s'agit
de ne pas rater I'envol. Le moteur doit atteindre un certaln seuil d’énergue'po_ur arra-
cher I'engin en bout de piste. Et la piste ne mesure parfois pas plus de trois jours...»

Page 8¢ : «De méme qu'on ne saurait se dispenser d'avoir charpenté un pro-
gramme, il n'est pas contre-indiqué de “programmer” une charpente. »

Au moment ol la loi du 16 juillet 1971 sur I'éducation permanente commence

a laisser percevolr les défauts de la cuirasse, ol un premier bilan est moins

triomphaliste que ses promoteurs n'auraient pu lespérer, ce livre présente un

quadruple intérét. 1! décrit une expérlence d’autoformation permanente vécue pour

les exclus, avec une méthode et des techniques inteliectuelles exigeantes et ie moyen
de les acquérir, sans répudler, bien au contralre, le groupe,

Héléne de GISORS.

GALAMBAUD (Bernard). — Les jeunes fravailleurs d'aujourd’hul : Refus et attentes
des jeunes face au travall salarlé, — Toulouse : Privat, 1977. — 253 p.; 21 cm. —
(Epogue).

L'auteur consacre la premiére partie de cet ouvrage & «une nouvelle jeunesse
face au travail » en nous présentant les résultats d’une enquéte menée en 1973
auprés :

— d'une part d'un groupe-témoin de 50 jeunes salariés d'entreprises « classl-
ques» (banques, compagnies d'assurances, grandes entreprises industrielles et
commerciales) ;

— dautre part de 380 «intérimaires » de moins de trente ans, représentatifs
des 55 % d’hommes et 45 % de femmes qul forment les trois quarts de |'sffectif des
sociétés de travaill par Intérim, personnel présentant la particularité, lorsqu'il est
embauché sur poste fixe aprés avoir donné toute satisfaction au cours d'un intérim
dans une entrepriss, de démissionner rapidement, dans |a majorité des cas aprés
altercation avec un collégue ou un supérisur.

C'sst hotamment pour mieux comprendre les raisons de ce comporfement qug
I'enquéte a été menée,

Dans un premier temps, les jeunes salariés avaient A classer cing éldments
pouvant étre des motifs de satisfaction de [a vie professionnefle. Il s'agissalt :

— des avantages sociaux,

— de la rémunération,

— des relations de travalil,

— des possibilités de promotion,

-— de l'intérét de la thche & exédcuter.



Si le groupe-témoln classe la rémunération en premier dans la moitié des cas
(Ies_ possibilités de promotion ne semblant pas plus les intéresser dans la grande
majorité des cas que les avantages sociaux) ; les leunes intérimalres metient, eux,
'accent sur les relations de travail qui grace & leur changement fréquent feur per-
mettent de choisir qui ils reverront éventueliement hors de I'entreprise. Pour citer
une enquéte, l'iniétim permet ainsi de « concilier le bon cété de la vie et le travail ».

Lorsque ensuite était proposé le choix suivant : « Que préférez-vous ? Un tra-
vail intéressant dans une ambiance pas trés bonne ? ou un travail moins intéressant
dans une trés bonne ambiance ? » 80 % de I'ensemble se prononcent en favsur de
la deuxiéme proposition, ce pourcentage atteignant 70 %o chez les molng de vingt ans.

Ceci améne B. Galambaud & considérer le résultat obtenu comme révélateur
de la « nouvelle jeunesse » dont P'une des caractéristiques est le souci de la qualité
des relations affectivas,

Toutefois, en approfondissant ce point lauteur a découvert que si les jeunes
interrogés recherchent des relations authentiques, un quart d'entre eux manifestent
simultanément une crainte « d'implication trop vive ». Voild pourguoi le travail inté-
rimaire séduit fes jeunes désireux de n'étre pas, par la suite, prisonniers des rela-
tions nouées dans les premiers jours qui suivent I'embauche. L'intérim est, par
allleurs, plus supportable quun emploi fixe dans une enireptise ol, pour citer
Crozier, comme le fait B, Galambaud, «les relations de travail prennent le plus sou-
vent la forme de 1a cohabitation que de la collaboration ». Les jeunes préférent changer
souveni d'ambiance professionnelle par le jeu de I'intérim parce qu'ils rejetient le
systéme de valeurs du monde Industriel bureaucratique avec «sa froldeur affective
et ses relations interprofessionnelles formalisées ».

Une autre batterie de guestions était destinée & révéler les qualités les plus
prisées chez un collégue. Dans 46 % des cas, c'est la franchise qui a été classée
en premier, 'intelligence recusillant 31 % des suffrages et la compétence 16 %

Un tri croisé : qualité la plus appréciée/type de relations professionnelies
souhaitées révéle que ceux qui recherchent la compétence sont ceux qui préférent
les relations de type bureaucratique, tandis que la franchise est valorisée par [les
enguétés souhaitent des relations authentiques.

La premigre partie se termine par une étude du «projet professionnel» des
enquétés.

Notons d’abeord que 44 % n'ont pas répondu & la question concernant le but
professionne! et que 295 %% ont déclaré n'aveir soit aucun but, soit un but hors acti-
vité industrielle ou commerciale. Autrement dit, un quart seulement des enquétés
envisage pour son avenir une intégration au systéme économique dominant dans
notre type de société ce qui recoupe les résultats obtenus & la guestion concernant
la promotion offerte par le travail.

Notons gque le tri par sexe ne fait apparaitre aucune différence significative
entre les réponsés des gargons et celles des filles. Par contre, le tri par 4ge confirme
que Pabsence déclarée d'objectif varie en raison inverse de l'age, les moins de
vingt-cing ans étant les moins préoccupés par leur avenir professionnel, ce qui n'a
rien de surprenant, Quand on leur demande quelle aclivité ils auraient aimé exercer
50 % des jeunes interrogés citent une activité en marge du commerce et de I'indus-
trie et 27 % ne se prononcent pas. Cette question de recoupement confirme le pau
dlenvie qu'ont les enquétés de s’intégrer & un milieu professionnel subi plutdt qus
choisi.

En résumé : au cours de son enquéte, B. Galambaud, s'il a trouvé dans son
« groupe-témoln » en majorité des jeunes affirmant leur désir de réussir et préférant
le travail seul plutdt qu'en équipe, a découvert un groupe d' «intérimaires» prin-
cipalement soucleux de relations «de qualiteé» sur le lieu de travail. Ce dernier
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groupe apparaissant comme composé d'hommes et de femmes beaucoup plus dési-
reux d'étre compris et aimés que de faire carriére, tout en ne voulant pas étre
prisonniers de I'amitié. C'est [a raison pour laquelle le travail par intérim avec les
milieux variés qu'il permet de connaltre séduit les moins de trente ans interrogés.

Dans la deuxidme et la troisidme parties, B. Galambaud définlt, & travers leurs
relailions amicales et amoursuses, «une autre fagon de vivre » des jeunes puls
s'efforce de dégager en tenant compte des méthodes de «I'école d’aujourd’hul»
et, en observant la vie familiale et le «Leer-group» comment un nouveau systéme
éducatif peut étre a I'origine d’une nouvelle culture. !l nous propose alors, des expli-
cations au comportement des jeunes interrogés par lui.

79 %o des enquétés considérent que « le temps pour les amis » doit étre préservé
4 tout prix méme lorsque le travail devient trés absorbant, ce désir étant plus fré-
quent chaz ceux qui vivent en couple que chaz ceux qui vivent seuls, ce qui fait
apparaitre les relations amicales non comme une peur de la solitude mals comme
une «exigence sociale ». «Sans amis on se sent mis & |'écart de la vie» déclare
une enquétée de vingt-quatre ans exprimant son point de vue et celui de son mari.
Toutsfois la relation avec autrui est instable et la multiplicité des amitiés éphéméres
est vécue comme un moyen de «faire le point pour naviguer dans la vie», Comme
chez le colldgue de travail, c¢'est la franchise que I'on recherche avant tout chez un
ami (51 % des choix de premier rang) tandis que l'intelligence est primordiale pour
24,5 /o ot la gaieté pour 18 %.

On ne peut qu'étre frappé par la maniére dont, & I'encontre de la majorité des
adultes, ces jeunes font coincider leur vision du monde du travail avec celle de Jeur
vle personnelle. D'ailleurs, 68 % des enquélés considérent qu'il faut «vivre la vie
qui convient & ses gofils » et que « le travail n'est pas ce qu'il y a de plus Important »,
Ce n'est gue lorsquils sont pére ou mére de famille d'au moins deux enfants que
les enquétés de B. Galambaud s’intéressent & la réussite professionnelle dans une
majorité de cas.

[l semble que le type de pédagegie que [es jeunes avaient connu A I'école ait
influencé certaines de leurs réponses. Les anciens éléves d'établissements ol le
travail en groupe é&tait pratiqgué sont 4 [a fois ceux qui sont au centre d'importants
réseaux de relations hors travail et ceux qui valorisent le plus la franchise. Pour
le choix d’'un emploi, les anciens de !'école traditionnelle attachent plus d'impor-
tance & la nature de la tdche que ceux qui ont bénéficié d'une « pédagogie moderne »
lesquels mettent I'accent sur I'ambiance de travail. Enfin le réle du milieu familial
semble non négligeable, ainsl ceux qui recherchent le plus scuvent les relations
authentiques dans I'entreprise sont issus de familles ol était admise la discussion
entre parents et enfants afin d'aboutir & une solution lors d'un conflit.

Le groupe des pairs est également une variable significative, 66 % de ceux qui
ont fréquenté un groupe d'adolescents déclarent se «lier facilement avec autrul»
alors que 21,5 % des adolescents solitaires seulement font la méme réponse.

Bernard Galambaud termine son ouvrage par un chapitre dans lequel il s'efforcs
de définir « une nouvells entreprise pour notre société ». 11 s’agit d'une étude des-
tinée & degager les caractéristiques indispensables d'un milieu de travail de nature
& &tre supportable pour la nouvelle génération de salariés. Cette génération est
allergique & I'organisation «bureaucratique de type weberien ». L'individu devrait
donc pouvoir étre pris en compte non plus unigquement comme agent de production,
mais également en temps que personne. C'est ce nouveau modéle de fonctionne-
ment «en harmonie avec les valeurs des jeunes travailleurs » vers lequel dsvrait
e'orienter Pentreprise industrielle ou commerciale.

On .peut craindre que celte conclusion de B. Galambaud ne soit guadre prise
en consideration avant longtemps lorsgu’on connait le point de vue des smployeurs




frangais interrogés au cours de diverses recherches ou exprimant leur opinion 2
travers les mass-media. L'auteur n'en a pas moins réalisé une étude fort intéressante
sur un type de salariés pour qui les sociélés d'intérim, « bétes noires » des syndicats
et des militants de gauche en général, apparaissent comme une sorte de « planche
de salut», et ce, d'autant pius qu'ils ont bénéficié d'un systéme é&ducatif particutiz-
rement cuvert,

Volld qui mérite réflexion et méme débat au sein des milieux progressistes
adeptes d'une pédagogie du dialogue. Si I'ouvrage de Bernard Galambaud provoque
ce débat, il aura ouvert (4 une voie fort intéressante. Le seul regret que l'on alt en
refermant «Les jeunes travailleurs d'aujourd’hui » est de ne pas trouver, fut-ce en
annexe, l'ensemble des tableaux chiffrés obtenus lors du dépouillement, ces
documents auraient été précieux pour les chercheurs en sciences de Uéducation.
Mise & part cette réserve, on ne peut que conseiller la lecture de Fouvrage A ceux
qui : parents, enseignants, animateurs, ou militants dans le monde du travail cherchent
4 mieux comprendre la nouvelle génération de salariés.

Claude BUFRASNE.

JACQUINOT (Genevidve). — Image el pédagogie : Analyse sémiologique du film &
intention didactique. — Paris : P.UF., 1977. — 200 p.; 21 cm. — (L’Educateur ; 62).

Image et pédagogie : naurions-nous pas a faire & I'un de ces couples de termes,
si nombreux en sciences humaines, oll les partenaires, trop vite et plutdt mal marigs,
n'aspirent qu'a retrouver au plus viie leur indépendance ?

-On pourrait le croire, car lorsqu’on aborde le champ de la pédageogie audio-
visuglle, on rencontre soit une littérature purement technique (comment faire un film,
comment enregistrer une bande soncre...), soit une littérature essentiellement péda-
gogique (fes différentes méthodes, les objectifs, ['évaiuation..), soit enfin des
ouvrages qui tentent bien d'articuler les deux termes, mais dans une perspective
principalement pratique de fabrication de documents adaptés {quel genre de mes-
sage, avec que! medium, pour quel public..}. Seuls, quelgues auteurs tentent de
poser le probléme au point d'articutaiion et d’interaction des deux termes =t 24
partir de ce moyen d'expression tout & fait spécifique qu'est la combinaison de
''mage et du son. G. Jacquinot se range résolument dans ceite derniére catégorie.

Pour l'auteur en effet, parler d’'un film didactique, ce n'est pas dire que c'est
« un morceau de cindma» A propos d'un « morceau de didaxie », mais c’est tenter
de : «..dégager la problématiqgue de cette forme spécifigue de discours qu'est
le message filmique didactique ». C'est tenter de se situer : «..l& ol Iintention
didactique rencontre le mode d'expression filmigue » et oG ils vont réciproguement
se modifier dans leurs configurations propres.

Une fois posé le film didactique comme «fait de discours », 'auteur s’engage
résolument dans une analyse de type sémiotique. A |a suite de C. Metiz, elle s'efforce
de dégager une connaissance & deux hiveaux :

— Au niveay le plus général, ce qui fait que I'ensemble des films didactiques se
distingue des films de fiction du commerce.

— Au niveau de chague document, son « systdme textus|».

Le «systéme textuel» d'un film, ce qui fait sa singularité, c'est la fagon parti-
culidre dont les auteurs ont arliculé et fait jouer entre eux les multiples codes qui
régissent sa fabrication, qu'ils scient techniques, tihanciers ou socio-culturels ot
quiils sofent spécifiques (propres au seul cindma, fels le découpage, les mouvements
de caméra, le montage..) ou non spécifiques (pédagogliques, scientifiques...). L'enire-
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prise n'est pas simple car il faut a la fois sortir des dichotomies évidentes qul para-
lysent depuis toujours la pédagogie, telles que fond/forme, transmission/découverts,
fiction/sérieux, didactique/esthétique..., et disposer de critéres d'analyse assez fins
pour expliquer la singularité de chaque film et assez généraux pour que I'on puisse
utilement les comparer entre eux.

C'est & partir de trois films pédagogiques de I'O.FRATEM.E. qui ont déja
une longue carrigre derriére sux gue G. Jacquinot méne son analyse. Qu'ont-lls de
commun et de différent, par rapport 4 la production commergiale de fiction ? La
succession des plans et séquences par exemple, est moins liée & la netion de temps
narratif qu'a celle d'articulation logique et d'opérations d’intellection, puisqu’il
s'agit beaucoup moins de raconter que de deémontrer. En conséquence le discours
didactique, hanté sans doute par la peur de perdre son public scolaire, cherche &
entretenir, par toutes sories de procédés d'implication, des rapporis privilégids
avec ses destinataires. De plus, le discours didactique s'organise autour d'une triple
référence dont deux sont &trangéres au film de fiction; le «monde mondain » de
tout le monde, le « monde du spécialiste » et enfin le « monde de la classe ».

Cette triple référence dont chaque film va jouer & sa maniére est trés Impor-
tante, car elle va indirectement déterminer les cholx d'écriture filmique et donc le
systéme textuel et l'originalité de chague document selon linterprétation qu'en
auront fait les réalisateurs. Selon, en effet, que le rdle essentiel & l'écran aura été
donné au spécialiste scientifique, au public de la classe ou a I'expérience quoti-
dienne du monde extra-scolaire, le mode de tournage, le découpage, le style des
commentaires, le rdle des personnages, le rapport entre image en son, le mode
d’explication et enfin I'activitt méme de lecture du public devant le message seront
totalement différents,

En s'aidant de ces critéres, l'auteur démontre clairement dans ['analyse des
trois films trés contrastés qu'elle a retenus, & quel point des documents ds méme
genre peuvent varier et méme s'opposer dans leur systdme textus! et |'imbrication
étroite entre intentions didactiques et mode d'écriture filmique qui sert de trame
a ces différences, que c¢e soil au niveau proprement iconique de Pimage méme,
au niveau syntagmatique des enchainements de seéquences ou au niveau rhétorique
de l'organisation globale des séquences.

Cette analyse améne |'auteur & nous proposer une intéressante typologie des
messages audio-visuels & l'intention didactique, originale en ceci gqu'elle n'est pas
fondée sur la technique de fabrication, ni sur le colt, ni sur le mode de diffusion,
mais sur le mode de traitement filmique des documents, qui est un critére propre-
ment interne aux messages.

F'auteur propose donc de distinguer trois degrés de traitement filmique :

— Le degré zéro : [e médium Image-son n’est utilisé que comme technique
d'enregistrement, au service d'une intention didactique prédominante ol tout est

" subordonné au monde du spécialiste et de Ja classe. Le film est surtout un support

commode de stockage cu de demultiplication. L'exemple type en est le cours filmé.

— Le degré moyen : le médium audio-visue! est pris en considération mals sur-
tout pour faciliter I'articulation des trois référents du didactique entre sux. L'image
aide aux différentes opérations de compréhension par des procédés courants
{zooms, plans paralléles, inserts, coupes franches..) mais reste ay service d'un
produit Intellectuel élaboré par les spécialistes et plus ou moins indépendamment
de ses potentialités expressives propres. C'est le cas de la trés grande majorité
des documents didactiques actuels qui correspondent parfaitement, on [e remar-
quera, & la pratique pédagogique courante.

— le gegré plein : type de messages, rares encore, oil c’est le traitement
méme de Iimage et du son, sans reférence directe & la présence du spécialiste ni




de la classe, qui permet en partie I'élaboration du savoir par le public lui-méme.
C'estl I'écriture filmique qui par sa mise en forme et sa construction méne le jeu,
su_scnte les interrogations, apporte des informations et des points de vue contradic-
foires dont la synthése reste & faire sans qu'll y ait privilége pour Iinterprétation
magistrale.

Message ouvert, qui correspond & une conception multi-dimensionnelle et
divergente de Pinformation, & une vision de la communication comme confrontation
et & une oplion pédagogique de type exploratoire st constructiviste, c'est [ui qui
rencontre manifestement la faveur de Fauteur. Le public y est en effet invité non
plus seulement & comprendre et mémoriser un produit élaboré pour Iui en ses moin-
dres détails, mais aussi & participer activement, & partir d'informations brutes st de
points de vue divers, & la « production du sens ». Ce dernier type d'écriture filmicque
n'est pas sans exiger un minimum d'apprentissage et de familiarité avec l'image de
la part des spectateurs et il n'est pas évident, ainsi gue le reconnait 'auteur, qu'il
assure nécessairement un meifleur apprentissage, ni quit convienne & tous les
sujets. Mals ¢’est une piste pleine de promesses et surtout une invite & prendre de
la distance avec certains modales du genre trop éprouvés.

C'est d'ailleurs I'un des grands mérites de cet ouvrage, aux analyses par alfleurs
si pénétrantes, que de toujours &largir ie probléme. Commencé dans une perspective
plus sémiologigque, ol le film didactique est posé et analysé comme «fait de dis-
cours» en soi, [ se termine en replagant ce discours dans son contexte d'usage
social ol les options des auteurs sur la communication, Finformation et [a pédagogie
apparaissent clairement comme agenis déterminanis du mode d'écriture et de trai-
tement du film.

L'auteur nous apporte done ainsi la preuve qu'une analyse sémiologique qui ne
se cantonne pas aux seules données du texte peut apporter des lumiéres trés utiles
pour la compréhension de certaing aspects de la signification et de 'apprentissage
en général.

Il nous est également rappelé que la sophistication des moyens techniques
d'expression ne garantit en rien le renouvellement des messages. Elle peut trés
bien servir au contraire d’alibi 2 des pratiques essentiellement tournées vers la
conservation. Mais cecl, nous le savons hélas depuis longtemps. C'est sans doute
ce qui pousse l'auteur & intituler son chapitre de conclusion par une interrogation
inattendue : « Le didactique, qu'est-ce que ¢'est ?»

Car pour reprendre les paroles de l'auteur, et plus encore aprés la lecture de
cet excellent petlt livre, si quelque chose semble faire probléme dans le monde de
la pédagogie audio-visuelle, c’est moins du coté de I'image que du cbié de la péda-
gogie qu’il convient sans doute de chercher,

Monique LINARD.

KOKOSOWSKI {Alain). — Enseigner les sciences économiques et sociales : Conirl~
butlon a une psychosoclologie des apprentissages soclaux. — Paris : P.U.F., 1978, —
280 p.; 21 cm. — (L’Educateur ; 85).

Cet ouvrage tente de définir une problématique de |'enseignement des sciences
économiques et sociales au niveau de Fenseignement du deuxidme degré, problé-
matique capable de sensibiliser des formateurs réfléchissant sur leurs propres pra-
tigues d’enseignement. Les analyses préseniées s'appuient 4 [a fois sur de nombreux
résultats de travaux anglo-saxons et sur les perspectives qu'abordent la sociologle
de linformation, la formation des adultes, I'épistémologie des sciences humaines
mais sans détailler toutefois les études faites par de nombreux chercheurs recensés
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dans une abondante bibliographie (pp. 273-279), d’autant plus qu'il ne semble:.pas
que des stratégies de formation cohérentes existent 4 partir de telles positions
théoriques. Le but que se propose l'auteur {p. 14) est de montrer qu'il est _possible
de jeter un pont entre les contenus & enseigner, les pratiques, I'évaluation des
&léves et les effets de I'enseignement, ceci afin d’aboutir & une réflexion et une pra-
tique pédagogique plus sdre et d’élaborer une méthodologie de la formatilon dans
'enseignement secondaire (ceci 3 la suite de travaux de recherche effectués par
auteur depuis 1965 dans la section B des lycées). Les thémes développés soni
dongc fonction d'une orientation personnelle dans trois domaines :

— celui de la psychosociologie des acquisitions scolaires,

— celui de la psychologie de Péducation et de psychologie sociale (pour les
problémes d'apprentissage et d'évaluation),

— celul des sciences sociales (&économie, sociologis, ethnologie et sciences
politiques) qui fournissent & la fois des concepts et des méthodes {(analyse
de la socialisation).

Ainst se dégagent trois axes principaux : celui des conienus de 'enseignement,
celui des éléves et celui des situations de formation ftraités inégalement dans le
corps de 'ouvrage divisé en cing chapitres : le chapitre 1 (pp. 33-78) est consacré a
'information économigue, la formation scolaire et exira-scolaire. Le chapitre 2
(pp. 74-123) analyse «[l'importance des caractéres sociaux et psychologiques de
l'adolescence pour les fondements pédagogiques de Fenseignement des sciences
économiques et sociales ».

Les chapitres 4 et 5 (pp. 124-268), soit la bonne moltié de I'ouvrage, traitent des
situations de formation tant en ce qui concerne les éléments d'une stratégie de
formation (chapitre 3) que la formation elle-méme face aux concepts et aux attitudes
(chapitre 4) que les problémes d'évaluation des connaissances et des opinions
{chapltre 5).

Le premier axe recouvre les problémes relatifs aux contenus & enseigner ot traite
donc des probiémes d'information, de connaissances et de vulgarisation dans la for-
mation scolaire et exira-scolaire. L'idée directrice est que I'enseignement écono-
mique et social est «le produit d'une série de transformation d'informations plus
ou moins bien maitrisées par les enseignants » (p. 20) ce qui nous pousse & nous
demander comment et en vertu de quels criléres les enseignants sélectionnent des
concepts et des meécanismes économiques et sociaux et comment ils peuvent se
rattacher a I'environnement puisqu’il faut tenir compte de V'actualité et ouvrir 'école
sur le monde, ceci d’autant plus que les formés ont déja leur propres représentations
sociales. En somme, 2 quoi servent les contenus enseignés : & donner une infor-
mation ? une initiation ? une formation ? question difficile car lide & la fois aux
modses de diffusion des connaissances, aux modes d'animation des groupes d'éléves
et aux conditions d'apprentissage. L'école n'étant plus actuellement un lieu privi-
légi¢ d'information, il s'agira d'analyser un ensemble varié de messages venant
de voies diverses (éccle, medig, science en production) donc d'adopter une appro-
che plurl-dimensionnelle, De plus si l'information économique et sociale «fait partie
de la formation » {p. 34}, il n'en reste pas moins que la formation conditionne la
qualité de linformation puisque I'éléve, au cours de sa formalion, accroit son
potentiel d'analyse des faits sociaux & Vaide de cadres de référence et de grilles
de lecture de plus en plus élaborés. On peut donc dire «que I'informatlon écono-
mique est directement fonction de la formation économique de ['éléve » et qu'elle
lui permet de faire progressivement, une distinction entre connaissances, informa-
tions et opinions. D'autre part, au niveau d'une initiation &conomique des adultes
{pp. 45-56} on peut constater que la formation est surtout centrée sur les formes
et qu'elle emploie des techniques d'approche concrétes des falts économlques telles
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que jeux, économiques, jeux de simulation, emplol de I'audio-visuel. Ces différents
I'I‘IOC'IGS Qa}pproche ont permis de mieux réfléchir aux problémes que pose une for-
mation initiale dans les établissements du deuxieme degré et de dégager deux
Questions importantes (p. 58) :

— Quels concepls et quelles méthodes utiliser en lycée ?
— Faut-il former aux méthodes ou « réaliser » une &ducation sociale ?

.Les réponses a de tellss questicns fondamentales ne sont pas faciles 2 trouver
alnsi qu'sn témoignent les prises de position des pays anglo-saxons et des pays de
I'Est dans les colloques de P"Unesco depuis quinze ans (pp. 56-64). On peut toute-
foisldégager deux chemins que suivent en France, depuis 1967, les pratiques péda-
gogiques : 'un consiste & susciter une participation active des éléves a I'acquisition
d’'un saveir économique, I'autre cherche & favoriser une aititude de doute métho-
dique (pp. 71-72) en élargissant la formation a I'étude de milieux complexes de la
vie publique & Vaide de tribunes, clubs, cercles...

Le second axe de recherche montre (p. 74) comment « le statut social de I'ado-
lescent et Jes modalités de son ingertion dans le monde aduite peuvent interagir avec
les apprentisages d'une discipiine comme les sciences économiques et sociales »
puis aborde les problémes du développement intellectusl de I'adolescent en liaison
avec les formes de connaissances acquises dans I'enfance et selon les milisux
socio-culturels qu'ont défa fagonné un certain nombre de valeurs, d'attitudes et
d’opinions., L'auteur examine alors successivement les traits principaux du statut
social de Vadolescent {pp. 79-90), les formes principales de la sociabilité adolescents
{pp. 90-100) et les problémes liés & son développement inteliectuel (pp. 100-123) en
se demandant s'il peut exister une influence spécifique de linitiation aux faits
eéconomiques et sociaux sur I'éducation sociale des adolescents. En ce domaine, les
recherches effectuées (en Amérique notamment) monirent que Vécole préoccupés
par la transmission des conienus qui se veulent «neutres», n'agit pas suffisam-
ment sur [es atfitudes et {es opinions qui, chez 'adolescent, ont une grande impor-
tance pour sa socialisation. Des recherches fondamentales sont donc encore a faire
en France ol «exisient» toujours les instructions officielles de 1867 gui régissent
un tel enseignement.

Lo troisidme axe, le plus important, consacré aux problémes de formation, occupe
a lui seul ta moitié de Fouvrage et décrit les éiéments d'une stratégie de formation
(chapitre 8), les problémes de formation face aux concepts et aux attitudes (cha-
pitre 4) et I'évaluation des connaissances et des opinions {chapitre 5) en vue d'éla-
borar une pédagogie des sciences sociales. Dans ce domaine récent, l'auteur
reconnalt lul-méme gu'il confrontera des hypoihéses, des postulats, des pratiques de
charcheurs afin d'alimenter sa propre réflexion (p. 124). Dans I'élaboration d'une
stratégle générale de formation, il est possible d'envisager a la fois le potentiel
éducatif du groupe-ciasse (pp. 130-139), les objectifs de formation dans les sciences
sociales (pp. 139-147), les fondements scientifiques et interdiscipiinaires des pro-
grammes (pp. 147-161), et les problémes de formation des enseignants (pp. 161-166).
Aprds s'étre référé & des recherches sur le groupe classe comme celles de
J. Chobaux, G. Ferry, Ackermann, Tabah, l'auteur présente des points de repére
généraux concernant les objectifs en sciences sociales et tirés de réflexions connues
de Mager, De Landsheere, Servin, Bloom qui insistent sur la nécessité d'analyser les
contenus de formation en termes d’opérations logiques et cognitives (p. 140) mais
aussl se demandent quelfes fonctions spécifiques de telles disciplines remplissent
par rapport aux autres et comment elies influsncent « la nature et I'organisation des
connalssances des éléves (p. 145). De plus, il est impéralif de se demander quels
sont les rapports gu'entretiennent les langages utilisés en sciences soclales et Is
langage commun, ceci pour bien compréndre quelle est la situation épistémologigue

87



88

particuliére des sciences sociales {p. 147) ce gui nous ameéne a nous demander s,
derriere le probléme de I'autonomie des sciences sociales, ne se pose pas en mé_me
temps la question de P'existence et de la compétence particuliére dans uh domaing
de savoir des enseignants. Ainsi, selon que !'on choisit telle cu telle stratégie de
formation, on structure des connaissances et des altitudes de fagon différente
(chapitre 4). Ce qui est important, c’est de donner aux éléves « !a possibi{ité de
comprendre la siructure fondamentale de tout sujet, gue I'on choisira d'enseigners
{p. 170) et aussi de bien structurer les expériences d'apprentissage.des éléves
{p. 173). L'auteur donne quelques exemples de structuration des connaissances en
selences sociales et notamment celui de I'Université de Syracuse {pp. 182-183) qui
propose trente-quatre concepts fondamentaux d’apprentissage sans oublier que tout
apprentissage conceptuel doit étre confronté aux représentations sociales des éléves
eux-mémes et s'appuyer au départ sur un concret déja élaboré. Quant aux projets
de formation (pp. 198-212) s s'appuient d'abord sur une réflexion sur les objectifs,
suivie de I'établissament de contenus d'enselgnement capables de développer cer-
taines capacités et certaing gomportements des éléves (avec exemples pratiques &
I'appui). Le darnier chapitre {chapitre 5) traite de I'évaluation des connaissances
et des opinions en présentant des résuitats d'enquétes devant permatire de dégager
certains effets pédagogiques dans le sscond degré. L'auteur relate deux types de
travaux : ceux de chercheurs anglo-gsaxons qui mettent en relation objectifs et
évaluation et ses propres résuitats obtenus aprés administration d'un double ques-
tionnaire du Joint Council on Economic Education. Ces résultats montrent globa-
lement qu'une formation é&conomique améliore la connaissance et les mécanismes
de I'économie chez les lycéens de section B (p. 229), que les trois niveaux (faibles,
moyens, forts) se retrouvent aussi bien en seconde qu'en premiére ou ferminale
et que I'économie bénéficie d'un caractére de nouveautd et de familiarité (p. 234).

Tel quel, 'ouvrage de Kokosowski présente plus un ensemble de recherches
théoriques é&trangéres que des résultats pratiques. L'exposé de nombreux travaux
anglo-saxons dans ce demaine depuis quinze ans devrait ouvrir des voies de recher-
che en France et selon des plans expérimentaux rigoursux. L'auteur indique lui-
méme que les enquétes quil a menées datent de prés de dix ans (1968-1972) et
qu'elles ne sont qu'une adaptation de questionnaires anglo-saxons appliqués dés 1964,
Les travaux et recherches en formation d'adultes sont signalés mais non intégrés
dans une démarche propre & I'enseignement du second degré. Le but réel poursulvl
par l'auteur ne doit pas étre cherché dans le titre mais dans le sous-titre : Contri-
bution & une psycho-sociologie des apprentissages sociaux. lLes éducateurs en
sciences économiques peuvent A notre avis, tirer profit d'une démarche «tournée
vers Pamelioration des apprentissages gréce & une réflexion sur les pratiques et les
techniques d'acquisition et de diffusion des connaissances». En effet, dans les
sgiences economigues et soclales, connaissances, informations, opinions forment
un champ d'étude qui ne se restreint pas au seul lycée mais comporte d’autres
acteurs tels que la famille, les pairs, les groupes sociaux, les media. Un tel ensei-
gnement idéologique au sens large n'a pas encore fixé ses objectifs en France d'uns
fagon claire puisqu'une question fondamentale se pose constamment : Faut-il infor-
mer ou éduguer les éléves ? L’école peut-glle faire ce choix & elle seule ? Quant
aux résultats des enquétes faites par I'auteur en 1968-1972, on peut se demander
sl les résultats seraient encore les mémes aujourd’hui pour un enseignement qui s'est
appuyé sur différentes technologies éducatives (jeux é&conomiquss, études de cas,
films, montages audio-visuels) que l'auteur avoue peu connaitre {p. 167).

Toutefois nous pensons avec lul que des démarches combinant animation, débats,
études sur le terrain, confrontation de systémes gonceptuels en sciences soclales
peuvent représenter des voies fécondes. Ces pistes intéresseront sQrement les &du-
cateurs et il semble bien que du groupe des chercheurs du C.N.R.S. les suivent depuls
plusieurs années au niveau de Péducation des adulies. Leurs conclusions pourraient



sgrement servir et clarifier les bases d'un enseignement du deuxidme degré tant au
niveau de Ja définition des objectifs que de la mise en ceuvre de contenus et de pra-
tiques pour depasser le stade de Pinformation économigue et arriver & une véritable
&ducation sociale fondée sur une formation conceptuelle et surtout méthodologique.

Adrien HWOSOTTE.

PETERS '(R.S.).' — Educatlon and education of teachers. (Sciences de I'éducation
et formation des enseignants). — London : Henley ; Boston : Routledge & Kegan
Paui, 1977, — Xil - 195 p.; 22,5 em. — {Internatichal Library of the Philosophy of
Education).

Le présent ouvrage, comme la plupart de ceux publiés dans [a méme collection,
qui compte quatorze titres, est un recueil d'articles, dont les plus anciens ont été
publiés en 19684 et quatre, rédigés spécialement pour ce livre. L'ensemble forme
un fout bien intégré, si bien que l'on n'a pas I'impression de lire des études rédigées
& diverses occasions. R.S. Peters n'est pas inconhu en France : son prémier ouvrage,
Le concept de motivation (1958), a été traduit en frangals aux Editions Sociales
Frangaises (1973) &t 'on doit souligner que c’est un livre particuliérement remar-
quable, tant par ses analyses critiques que par ses propositions constructives. Si
élrange que cela puisse paraltre, ¢'est aux Etats-Unis que !'on dénombre par dizaines
des specialistes, souvent éminents, de la philosophie de I'"éducation, et 'an y trouve
ung bonne douzaine d' « écoles » ou tendances dans ce secteur, plutdt mal connu
en France. En Angleterre, par contre, Peters figure parmi les quatre ou cing experts
en la maliére et jusqu'en 1870 (environ), on ne trouvait en Angleterre que V'ouvrage
de D, O'Connor, un recusil d'articles par R.D. Archambault ainsi qu'un livre plutét
philosophique de L.A. Reid.

Le propos de Youvrage de Peters peut éire résumé en peu de mots : étant
donnée la nature complexe des problémes qui se posent, surtout & notre
époque dans les domaines de |'éducation, la formation des maltres, & tous
les niveaux, doit s'appuyer sur un enseignement « muitiforme » de la phi-
losophie de l'éducation. Bien entendu, ce résumeé n'est qu'un « squelette», et
lo sens de I'expression «multiforme» sera précisé plus loin. L'ouvrage est divisé
en deux parties : 1. Education (qus i'on doit traduire par «science de I'éducation »)
et 2. Formation des enselgnants. La premigre partie représente prés de 70 % du
texte ; l'auteur cherche & y répondre aux questions suivantes : « Qu'est-ce qu'un
homme instruit (éduqué) ? Qu'entend-cn par qualité de I'éducaiion» 7 Comment
surmonter les ambiguités et les dilemmes de I’ « &ducation libérale » (culture géné-
rals) ? En fin de compte on peut se demander si I'on ne doit pas chercher la solution
a ces difficultés dans Yesuvre de Platon.

Draprés Peters, on retrouve chez Platon ious les grands thémes de la psycho-
logie et de la psycho-pédagogie modernes. En effet, ¢’est chez Platon que l'on
découvre fe premier exposé cohérent et systématique de la thése de I « environne-
mentaliste », analogue & celui des behavioristes et des psychologues sociaux actuels ;
d'aprés Platon la nature humaine est presque Indsfiniment malléable ; toutefois les
formations et les empreintes regues au cours de l'enfance, sont en général irréver-
sibles (cf. Freud). La plasticité de 'homme trouve cependant des limites dans les
« potentialitgs innées » qui sont trés inégalement réparties parmi les individus, tant
sur les plans de l'intelligence et du talent gue sur celui de lPaction. On reconnait
ici 1a fameuse controverse réouverte & la fin des années 60, par Jensen! Mais
Platon va pius loin et d'aprés lui, si nous pouvions découvrir les mécanismes
« appropriés » de réducetion et des influences sociales, nous serions 4 méme de
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« produire » & volonté des étres supérisurs, tant au niveau de Yintellect, qu'a celuj
de l'action! On évoguera & ce propos certaines formuies fameuses de Watson et
de Skinner, qui affirment pouvoir produire par le jeu des conditionnements une
grande variété d'individus (allant du savant au mendiant), « & la demande». Platon
a déorit également Jes stades du développement cognitif comparables & ceux de
Piaget. 1) Le premier stade, qu'il nomme eikosia est celui ol l'enfant ne sait pas
distinguer le réel de [limaginaire, le vral du faux (Cf. fe syncrétlsme primitif de
Claparéde - Piaget - Wallon). 2) Le stade de la doxa correspond a celul des opé-
rations concrétes. Les stades 3) et 4) évoquent deux niveaux des opérations formel-
los : I'éplstémé (ou connaissance rationnslle) et le neus (la raison a4 son niveau
supréme).

C'est la connaissance approfondie des caractéristiques et de la succession de
ces stages qui doit permetire & I'éducateur, de diriger I'enfant vers un état d'équl-
libre et d’intéaration de la personnalité. Cette iniégration esi réalisée essentiellement
par T'unité des formes, 'harmonie entre la raison et les passions, entre I'individu
et la société, le tout grace A une organisation, un ordrs intérieur, en faisant éclore
chez lindividu une «passion de Vordre», qui est & ja base de toute civilisation
humaine. C'est ce que souligne — entre autres — Freud.

Peters serail-il un « passéisie » ? Pour répondre & cefte question, 1 ne faut
pas se fier aux apparences superficielles, En effet, Peters souligne avec vigueur
la nouveauté, l'originalité incontestable de la situation ol nous nous trouvons en
regard des problémes posés par I'éducation. Mais, dit-il en substance, les pédago-
gues « modernes » en vogue, font des projets a courte vue, lapidaires et démago-
giques, ou hien ils se contentent de proposer des «recettes » relatives aux méthodes
d'enseignement et aux « méthodolegies », sans connaitre le sens de ces termes.
Ainsl, — pour ne prendre qu'un exemple — lilich propose « une société sans école ».
Il ne voit pas, que, parmi un grand nombre d'autres inconvénients, ¢ce projet tendrait
a accroitre considérablement le fossé entre ceux qui, de par leur milley sont déja
des privilégiés de la cuiture et ceux qui, sous ce rapport sont désavantagés. — Ce
que suggére Pelers, justement parce que nous sommes dans une situation sans
précédent, c'est d’élever notre réflexion et de jeter un regard nouveau sur les ceuvres
des grands penseurs du passé : Herbart, James, Durkheim et par-dessus tout, —
Platon.

C'est justement, parce que toutes les valeurs du passé sont remises en quesiion,
que nous devons poser des interrogations d'ordre général, phitosophigue. 1 est
temps de se rappeler, gue, Platon, Aristote (et plus tard, d’autres philosophes, en
usant d'autres terminologies), avalent é&tabli une distinction entre les divers attributs
d’un objet et son essence, ou ses qualités Intrinséques. Quelles sont donc les gua-
lités intrinséques d'une «bonhe éducation» ? Or, dans ce domaine, les discussions
peuvent &tre poursuivies a l'infini, car tout dépend des buts que l'on se proposs
d'atteindre ; par exemple, s'agit-il de former fes espriis, ou de promouvoir une main-
d’ceuvre qualifiée ? A chaque pas, on rencontre une multiplicité de critéres. — Pour
franchir un premier pas, on devrait se demander s’il existe dans le domaine de
I'éducation des formations qui auraient une valeur en elles-mémes, par opposition
aux valeurs «instrumentales », Ce qui est icl crucial, c’est Vadoption d'une aftitude
autonome devant le fait d’apprendre; cela implique le développement de raptitude
& la concenitration, la persévérance, de la curiosité et du plaisir spontané d'appren-
dre, (Soulignons icl encore une fois, la polysémie du terme éducation, dans la langue
anglalse). En subsiance, ce sont ies poursuites «théoriques» de I'enseignement
{tant décriées de nos jours), qui revétent dans I'éducation une valeur supréme, par
opposition & lacquisition d’'un « savoir-faire ».

Quant aux enseignants, afin de mieux faire face aux diverses difficultés
concrétes auxquelles ils devront faire face, on devrait prévoir pour eux un ensei-



gr?ement sérieux de la philosophie de I'éducation, en liaison avec les diverses disci-
plines. Cet enseignement comporterait trols volets - 1) La philosophle de I'esprit ou
psychologie philosophique, ol I'on tichera de clarifier et de distinguer les concepts
tels que : éducation, enseighement, instruction, formation, endoctrination, condition-
nement, maturité, développement, etc, - 2) L'éthique et la philosophie sociale,
comportant un examen critique des diverses conceptions des buts de I'éducation,
le probiéme des priorités et de la progression du savoir ainsi gue des procédés
par lesquels il est transmis. - 3) La théorie de la connalssance. L'épistémologie
générale sera mise en relation avec les différentes matidres d'enseignement (mathé-
matiques, histoire, etc) et les méthodes d'instruction.

Peters ne prétend pas fournir des solutions aux nombreuses questions qu'il
souléve a propos de I'éducation et de la formation des maiires : il insiste surtout
sur l'importance de la réflexion personnelle et sur la nécessité pour les futurs ensei-
gnants, de penser eux-mémes aux problémes qu'ils ont & résoudre, et ne pas se fier
pour l'essentiel aux méthodes et aux techniques sophistiquées qui leur sont ensel-
gnées. C'est dans ce sens qu’il faut comprendre ie « platonisme perfectionniste »
de Peters. Peters suggdre aux enseignants comme aux éléves, qu'll convient de
réfléchir avant d'agir, et non le contraire. Or, toutes les méthodes et techniques
proposées astuellement aux enseignants, inspirées du pragmatisme (leamning by
doing) et du behaviorisme, tendent & exclure la réflexion de la fonction enseignante ;
et pour mieux stigmatiser la réflexion, on la qualifiera de « mentalisme ».

L'ouvrage de Peters va-t-il & contre-courant ? Ou bien annonce-t-il un nouvel
essor de la science pédagogique ? Nous le saurons dans un proche avenir.

Alexandre VEXLIARD.

PLAISANCE (Eric). — L’Ecole maternelle aujourd’hul. -— Paris : F, Nathan, 1977. —
160 p. : ill. ; 24 cm. — (L'Educalion en France.)

Voici un livre-bilan, précis, rigoureux, documenté. L'information y est prépon-
dérante, mais celle-ci reste toujours réfléchie et organisée au service d’une présen-
tatton aisée a suivre. Cet ouvrage fera mieux connaitre I'école maternelle, d’ol elle
vient, ol elle va.

Chague théme posséde tableaux, graphiques et documents {des photos ou des
textes originaux), réalisant une intégration intelligente de I'analyse et de ses supports.
L'ensemble est de composilion classique, évitant lourdeur ou ennui, pour rester cet
inventaire qui manquait aux spécialistes de 'éducation, comme au grand public.

Sont abordés successivement : les origines de 'institution et sa position actuelle,
en France et dans le monde, aux chapitres | et Il les objectifs at les activités
&ducatives, aux chapitres !Il et IV ; le dossier des débats actuels, au chapitre V.

E. Plaisance met d’abord en valeur ta fonction privilégiée de I'école maternelle,
placée entre la famille st I'école obligatoire. D'un milieu 4 l'autre, le passage est
bénéfique, on le sait; il est des plus « structurants » pour de jeunes personnalités
sl les différences de sollicitations et de réles peuvent g’y déployer, de fagon
complémentaire. L'alternance des modalités éducalives renvoie aux meilleures pages
de l'auteur : « L’école maternelle pour quoi faire 7 ».

Les problémes posés a contre-courant de ces attentes par les projets de réforme
de 1969-1970 et leurs développements de 1974, ne sont pas éludés. La « guerre »
des maternelles a falt réagir violemment et a rendu publiques les critiques les plus
sévéres, & propos du projet de decoupage des sections (avant et aprés quatre ans),
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& propos de I'éventuelle spéclalisation des taches [les aides-éducatrices pour leg
séquences de loisir et de repos; les institutrices pour les apprentissages scolaires),

1! est vrai que I'école maternalle, depuls dix ans, «subit» une situation difficile
créée par son succés méme. |l lui faut accusillir la quasi-iotalité des enfants de
cing anhs et elle voit le nombre des plus jeunes (trois et quatre ans) augmenter sang
cesse. L'organisation matérielle st administrative, & I'échelon national, n'est pas
seulement bousculée par I'afflux, quantitativement. Linstitution est bouleversée aussi
dans ses structures et ses perspectives par cette demande d’éducation. La compo-
sition sociologique de la popuiation pré-scolarisable s'est en effet modifiée ay
bénéfice des c¢lasses moyennes. Cas nouveaux parents contribuent & changer l'imags
de T'école qu'ils définissent selon de nouveaux critéres. lls la décrivent d'abord
comme un lieu de « socialisation » @ c’est leur premidre réponse fournie aux conseils
de parents d'éléves des écoles publigues. Viennent ensuite la demande d'expres-
sion, d'éveil et de contréle des premidres habitudes. Ceci rapproche parents of
personnel (documents 7 et 8), soulignant par cette concordance dans la conviction,
I'abandon de limage du passé, d'école-garderie. Les buts d’éducation et de déve-
loppement I'ont emporté sur ceux d'asszistance des débuts de [I'institution, destinde
en priorité a4 la protection des enfants de meéres ouvridres, enfants considérés
comme des abandonnés de I'éducalion familiale.

Le caractére de classe qui marquait & I'époque la création des écoles, en
prolongement des « asiles », disparait donc avec I'exclusivité des objectifs de secours
social pour l'enfance. Les objeclifs psycho-pédagogiques en prennent heureuse-
ment plus de relief... pour autant que Pétablissement d'accueil existe pour les
prendre en charge! Tel n'est justement pas le cas partout et particulisrement en
milieu rural dont la frusiration s'accrolt d'autant : 'écart se creuse, de ce point de
vue entre les régions, entre villes et campagnes, aggravant ce gu'il faut bien désor-
mais appeler l'inégalité des chances d’accés & I'éducation pré-scolaire.

Le mouvement historique qui g'est mis en place dés 1879, avec (a mission
d'inspection générale confiée & Pauline Kergomard, a sans doute trouvé dans les
changements socio-économigues ses propres lignes de transformation. [1 fallait
pourtant cette grande personnalité, que ses textes révélent si perspicace, si hardie
et si patiente aussi, pour pressentir et imposer les inévitables renversements dans
les pratiques et les attitudes. Ce n’est pas le moindre mérite du livre de E. Plaisance
que de nous donner & voir quelques effets de cette évolution.

Les modifications qui ont touché par exemple les représsntations du travall
féminin, les représentations paralliégles de la mére et de I'enfant, sont fort signifi-
catives & ce sujet. C'est en partie la valorisation de I'emploi féminin davantage
transformé par son contenu et l'accés des classes moysnnes aux emplois « ter-
tialres » que par sa fréquence, stable au contraire, qui réévalug les rdles éducatifs
et les spécialise. Un texte de 1963 demande encore & linstitutrice de «remplacer»
la mére. En 1972, on lui recommande plutdt « un iravall de spécialiste de psycho-
logie et de pédagogle enfantines ». Rien n'est dit, et ¢’'est dommage, de la formation
du personnel & ces taches, qu'il s'agisse de [ui fournir des informations psycholo-
glques sur le développement de I'enfant et I'équilibre des différentes fonctions aux
différents ages, sur la connaissance des groupes et des milieux, ou qu'il s'agisse
d’entrainement et de réflexion professionnels centrés sur (es pratiques éducatives.
Mais la formation initiale et continue est elle-méme en question : un « dossler»
sur ce terrain a débattre manque au livre.

Et les familles ? Dans le méme temps, nous les voyons gagnées par le mouve-
ment d'idées et la diffusion de livres §’adressant aux parents-dducateurs, & la mére
surtout. La vulgarisation de recherches, ou plutdt de certains résultats de recherches
comme celles sur les stimulations précoces, installent une forte sensibilisation a la
prime-enfance, non sans danger. L'auteur vise juste en dénongant les formules



lapidaires : «tout se joue avant six ans». 1l alerte les parents, trop rapidement
initiés, incomplétement surtout, qui se placent dans la course aux performances
pour hater les acquisitions (« Vingt ans aprés le Spock, voici le Dodson »).

En quelgues pages, E. Plaisance rappelle quelles fonctions respecter et favoriser
avant_toute précipitation anxieuse : autant !e développement moteur que la vie
affectl\(e et relationnelle et pas moins que le développement Intellectuel. Des notlons
-esser)t'lelles retrouvent leur place : celle de périodes critiques pour ce qui tient aux
c:ondltlons internes des progrés, en tous secteurs de développement et d'appren-
tissage ; celle des modalités intégratives et des moments d'équilibre. L'évocation
concréte des « Ages-charniéres », points de fragilité et de restructuration & la fols
paraitrait plus éclairante encore de la complexité de I'évolution enfantine et de
la difficulté de !a traduire en consignes généralisant I'accélération des acquisitions
par secteur !

La compétition éducative entraine P'école elle-méme a guetter les performances
de quelgues-uns plutdt que de favoriser les conditions d’apparition et d’entrainement
des possibilités de tous. La perspective sélective, en vue des apprentissages pré-
coces (savoir lire & cing ans), fait basculer la perspective éducative centrée sur la
construction de la personnalité enfantine dont seuls les aspects cognitifs seraient
retenus. On adhére sans peine & ces réflexions qui se tiennent A distance de convic-
tions mal assurées sinon imprudentes (p. 81).

Aprés I'histoire institutionnelle et idéologique de I'école maternelle, le chapitre IV
aborde la description concréte de ce que i'on peut appeler le présent et ['avenir
de I'école maternelle :

— le cadre de vie o4 l'espace méme est educatif, ce dont témoignent les
rencontres de 'architecte et de I'éducateur, et les quelques essais de constructions
fonctionnelles ;

— Torganisation pédagogique et ses contraintes (financidres) ou ses Inerties ;

— les activitds et les pratiques éducatives surtout, carrefour de tendances et
de savoirs ol se cBloient psychologie, sociolagie, sciences de ['éducation et d'autres
disciplines récentes, la linguistique, par exemple;

Les principaux axes d'activité des enfants paraissent, selon Pauteur, dégager :

— le respect du jeu, fonction principale de I'enfance oll se traduisent aussi les
progrés de son développement intellectusl et social ;

— l'introduction récente de la psychomotricits, que la formation des personnels
devrait installer comme discipline fondamentale : la construction de I'image de
corps ef de la conscience de soi par 'enfant, I'expérience d'autrui & travers les
signaux non verbaux de la communication (mimo-gestuels et de postures) en
dépendent ;

— |a valorisation du langage, avec le rappel précis des recherches actuelles qui
en &clairent l'acquisition comme celles de Laurence Lentin ;

— la valorisation des mathématiques comme démarche de construction et
d’organisation du réel.

Ces accentuations majeures de I'actualité pédagogique en maternelle, présentées
avec toutes les références notionnelles ou technigues qui en font le poids: décri-
vent un panorama des plus modernes. On n'y rencontre pas le dess_ln, activité pl_us
traditionnelle 11 est vrai et installée de iongtemps. Pourguoi cet oubli ? La part fa.ute
aux jeux et au langage invitait 2 ne pas négliger cet |mporta_nt mode d'expression
de l'enfant, support de création pour lui, support de connaissance spontanément
offert & I'adulte.

La dernidre partle du livre, sur les dossiers actuels, rappel[e que la contestation
nest pas absente des projets pour 'école de demain. Les points de discussion ne
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manguent pas, quiil s'agisse de régulation des effectifs (faut-ll compter les enfants
inscrits ou les présents ?) ; de moyens budgétaires et de création de postes, de
regroupemenis de points de scolarisation ou de maintien des sections rurales. les
réformes qui vont tenter d'ajuster les structures actuelles aux objectifs de scolari-
safion accélérée, n'évitent pas les obstacles de fond : probleme du passage (& quel
&ge 7) & I'dcole élémentaire, problémes de liaison entre les deux institutions {décloi-
sonnement pédagogique ou nouvelle synthése pédagogique pour la tranche des
cing & huit ans 7).

On doit & la rigueur intellectuelle et & |la compétence de l'auteur d'avoir dans
ce dernier moment du livre, analysé les divers projets dans leurs implications
psychologiques et sociales en toute franchise. Ainsi pour « I'école maternelle et les
inégalités socliales », La notion de compensation des handicaps socio-culturels, avec

I"éclairage d'approches sociologiques qui n'épargnent pas pius Pdcole maternelle

que le circuit des études secondaires, est mise en accusation car elle recéle de
prévisibles sélections sociales : les enfants « en difficulté » se signalent surtout dans
les classes les moins favorisées. Cependant, pour ne pas décourager, sur [e terrain,
les expériences d'aide et d’entrainement compensatoires, évidemment nécessaires
en raison méme de la diversité 'adaptation de chacun et des variations dans les
conditions d’accés au milieu scolaire, 'auteur met en relief les avantages de formules
souples. Mais 'organisation pédagogique la plus valable, celle qui prend en charge,
pour das temps courts et densas, de petits groupes ou des enfants seuls, et ménage
I'appartenance au collectif de classe, suppose l'intervention, en renfori, de person-
nels spécialisés. E. Plaisance en sculigne 'avantage.

Le groupe d'aide psycho-pédagogique pourrait répondre & cette attente, s'il
facilite I'observation et appelle les soluticns de type pédagogique avant de céder
aux tentations pathologisantes.

Une dernigre critique ici : de telles équipes (officialisées seulement en 1973)
semblent sans histoire. On aurait aimé irouver trace des expériences que mettaient
en place, autour de 1960, en collahoration avec les équipes pédagogiques locales,
quelques psychologues scolaires soucieux d'adapter I'école & l'enfant. La formation
d’ « engeignants spécialisés » permet désormais des éqguipes structurées et des for-
mules d'aide modulées. Encore faut-il ne pas oublier d'y placer ce psychologue
dant lg spécificité en milieu scolaire, autant par son action gue par ses recherches,
permet une approche éclairée de 'adaptation.

Claude SAINT-MARC.

WHITESIDE (Tom). — The sociology of educational innovation. — London : Methuen,
1978. — 125 p.; 19 om. — {Contemporary sociology of the school).

L'innovation dans I'enseignement est particulidrement développés dans les pays
angio-saxons. Sous le vocable de « progressive education», un courant de pensée
et d'action s'efforce de promouvoir des modes d’enseignement accorgant une large
initiative aux éléves dans les processus d'apprentissage.

Dans quel contexte ce mouvement se déveioppe-t-il ? Sous Uinfluence de quels
facteurs ? Selon quelle conjoncture ? Plus particullérement, comment c¢es innova-
tions se realisent-elles ? Quel est le rble respectif des différenis groupes intéressés :
administrateurs, professeurs, parents, éléves ? Telles sont quelques-unes des ques-
tions auxquelles répond 'ouvrage de Tom Whiteside sur la sociologie de I'lnnovation
en éducaticn.

L'innovation est devenue un concept-clef dans les années d’aprés-guerre ot en
particuller dans les années de 1960 & 1970. Elle exerce un réel attrait au point que




'auteur considére gu'eile se présente alors comme un jeu favori (Innovation : The
name of the game). Elle se situg 4 I"époque dans un mouvement général d’expansion
et de 3ransf0rmation : expansion démographique, développement économique, recher-
che d'une plus grande justice sociale. Dans cette perspective, de grands espoirs
sont attachés au développement et & 'amélioration du systéme é&ducatif qui parait
la clef de voiute du changement social et culturel.

Dans les années postérieures & 1970, la conjoncture économique et soclale
change at ng se préte plus a I'expansion. Des limites apparaissent quant aux avan-
tages attachés au développement de PPenseignement. Les théses selon lesquelles ce
dévelolppement aurait une incidence économique positive sont contestées. Les trans-
formations réalisées ne paraissent pas non plus entrainer des changements rapides
en matiére de justice sociale.

Dés lors, le mouvement des innovations est confronté & une double opposition :
celle des conservateurs et celle des radicaux. Pour ces derniers, les réformes
réalisées ont un caracidre démobilisateur. Le nouveau style d’éducation répond aux
transformalions de la vie économigue et aux formes nouvelles du capitalisme.

En regard, l'auteur g'interroge sur les insuffisances dans les démonstrations
correspondantss et notamment sur le manque de falts concrets & Yappui de [a
relation invoguée entre certains groupes économiques et les réformateurs scolaires.
N'y a-t-il pas une autonomie relative du systéme éducatif ?

Le moment est propice également & des interrogations sur la portée exacte des
innovations accomplies. Dans quelle mesure soni-elies effectivement adoptées et
réalisées dans la pratiqgus 7 A partir des enquétes déja effectuées l'auteur montre
que les méthodes nouvelies sont loin d'éire appliquées par tous les enseignants
concernds. Les attitudes anciennes subsistent fréquemment et se glissent dans les
praiigues novatrices. Par exemple, le ncuvel enseignement élémentaire anglais ol
Faccent est mis sur les pratiques informelles est loin d'étre aussi répandu gu'on ne
le dit.

La seconde partie de I'ouvrage est consacrée & l'analyse des processus d'inno-
vation a partir des études sociologiques existantes,

L'auteur distingue diverses straiégies gui font appel & I'éclairage des sciences
sociales et s'inspirent d'échelles de valeurs différentes. Trop souvent, remarque-t-il,
les conflits ne sont pas pris en compte. Leur analyse est pourtant révélatrice.

De méme, nombre d'études se consacrent surtout & I'étude des résistances au
départ de I'innovation. En fait, les aléas varient tout au long de I'expérimentation
et c'est I'ensemble du processus qui doit &re pris en considération.

Quelles sont les attitudes des différents partenaires au cours des innovations ?
Méme lorsque les anseignants sont tous favorables au changement, il n'en reste pas
moins quils s'Inspirent fréquemment de valeurs différentes. Des divergences en
résultent souvent au cours méme de la réalisation de l'expérience. De méme,
lorsqu'un projet est fortement structuré au départ, des dissensions peuvent éclater
antre les responsables qui veulent le maner a4 bhien et dautres participants qui
réclament plus de souplesse et plus de démocratie. Les études existantes s’attachent
aux relations entre le personnel et ladministration de |'établissement. L'auteur
souhaite une analyse plus diversifiée et met Yaccent sur les rapports entre l'inno-
vation, les adultes non enseignants et leg éleves.

En rappelant les conclusions des études sociologiques américaines sur
Middletown, Tom Whiteside fait ressortir I'¢cart qui existe souvent entre les préoc-
cupations du milleu humaln dans leque! I'école s'insére et les valeurs dominantes

du corps anseignant.
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En Grande-Bretagne, les parents sont souvent davantage enrolés dans les expé-
riences que vraiment consultés. Des observateurs ont méme suggéré que [intérét
croissant des maltres de I'école élémentaire pour 1'éducation nouvelle (progressive
education) pouvait relever d’un désir de renforcer leur pouvoir et leur statut en se
réclamant d'une technicité psycho-pédagogique et en I'opposant au monde exiérisur.

La diffusion plus facile de I'innovation dans des secteurs ol 1a population est &
dominante ouvridre pourrait tenir au fait gue les familles sont moins & méme de
s’y opposer,

Quoi qu’ll en soit, les études convergent pour faire ressortlr des différences
notables dans les attitudes des parents en matiére éducative en fonction du milieu
social. Les parents de milieu ouvrier réclament en majorité une pé&dagogie privilégiant
le confréle exercé par les enselgnants sur fes enfants et mettant Paccent sur la
discipline. Les parents de classes moyennes sont plus favorables & une pédagogle
qui favorise la découverte et l'autonomie. L'auteur rappelle les travaux de Bernstein
selon lesquels une nouvelle classe moyenne se développerait actuellement. Elle
comprendrait les professions de service ol I'accent est mis sur la maitrise des sym-
boles et e contréie symbolique.

Son aftitude serait partagée entre la sympathie pour la novation 2 I'école élémen~
taire et un plus grand traditionnalisme au niveau de Venssignement secondaire.

A la suite de ces analyses, on peut se demander avec Tom Whiteside, comment
se définissent et se répartissent anciennes et nouvelles classes moyennes et si des
changements n'interviennent pas non pius & I'intérieur du milieu ouvrier.

De nombreuses innovations se donnent pour but de chercher A& créer une vérl-
table communauté éducative et de metire fin ainsi au conflit latent entre éléves et
professeurs. Les attitudes des éléves sont cependant conditicnnées par des facteurs
puissants intervenant au niveau de fa société globale. Des différences importantes
apparaissent en fonction du milieu social, mais aussi en fonction de 'appartenance
4 tel ou tel courant idéologigue. On peut distinguer en conséquence chez les éléves
des groupes se réclamant de valeurs différentes et adoptant en conséquence des
comportements dissemblables vis-a-vis de I'école. Ainsi, dans une étude mentionnée
par Pauteur et portant sur une école nouvelle américaineg, la « Metra High School »
de Chicago, six sous-groupes ont pu étre distingués dont certains s'opposent les
uns aux autres et dont I'un, celui de la «Youth Cuiture » participe davantage & la
direction de I'école en harmonie avec le corps enseignant, mais en imposant de fait
ses orientations & d’autres groupes qui ne les partagent pas. On peut se demander
par ailleurs, si la réduction de l'autorité du corps enséignan! dans certaines expé-
riences n'engendre pas une pression sociale accrue de certaing éléves sur d'autres.

Les studes sociclogigues font réssortir ainsi des différences sensibles dans les
valeurs comme dans |es attitudes des différents milieux concernés par les Innova-
tions : enseighants, parents et é&léves, Cette différenciation comme 'étude des
interactions entre les différents élémenis en présence appellent des recherches nhou-
velles. Le bilan dressé par Tom Whiteside débouche ainsi sur une problématique.

Cependant, les conciusions dont lauteur fait état, sont dés maintenant trés ins-
tructives pour le lecteur frangais.

S8t nous ne dispaosons pas dans noilre pays, des hombreuses études de cas
concrets dont cet ocuvrage fait 1a synthése, le livre r&cent de Louls Legrand « Pour
une politique démocratique de I'éducation» (1) est consacré pour une large part
& une analyse du processus d'innovation en France. La perspective est différente
puisque ces Innovations, dans un pays centralisé comme le nétre, sont étudiées

(1) Legrand (Louis). — Pour une polltiqgue démocratigue de I'dducatlon, — Parls, P.U.F., 1977.



dans le cadre d'une politique générale & I'échelon national alors que ceite dimen-
slon est pratiquement absente dans |'ouvrage anglais. Mais des préoccupations
semblables apparaissent, non seulement quant aux interrogations sur la conjoncture
6t sur les limites de l'innovation, mais aussi quant & la mise en évidence de ia dif-
férenciation inisrvenant dans les attitudes des milieux concernés par les transfor-
mations pédagogiques.

Le pluralisme des valeurs apparait ainst comme une réalité dont les chercheurs
comme les acteurs de !'innovation doivent tenir compte.

Nombre d’innovations angle-saxonnes ont un caractére exemplaire et jouent
a ce titre un réle pilote. C'est dire 'importance de cette étude sociologique qui fait

le point avec clarté et compétence,
Jean HASSENFORDER.

ZAZZO (Bianka), — Un grand passage : De ['école maternelle & I'école élémentalre.
~— Paris : P.UF., 1978. — 224 p.; 22 cm. — (Croissance de l'enfant, genése de
homme ; 6).

Mme Bianka Zazzo publie aujourd’hui un ouvrage d'une telle densité qu'il est
pratiqguement impossible de le résumer sans I'altérer.

Il s’agit d’un compte rendu d'une recherche agréée par le C.RN.S. en 1973
d'une série d'observations armées conduites avec le concours de psychologues
scolaires, sur le terrain.

L’objectif terminal consistait 4 parvenir & une appréciation aussi exacte que
possible de «I'adaptabilité » considérée comme capacité, personnalisés, a4 s'adapter
4 des situations scolaires diverses, voire contrastées. Le meilleur moyen d’y par-
venir sera de confronter les possibilités de I'enfant & la variabilité des situations
pour analyser les comportements « réactifs » de chacun. Option fondamentale de la
recherche : la faculté d'adaptation sera bien traduite en terme de rendement, non
par rapport 4 ce qulexige I'école (le C.P.), mais par rapport aux « potentialités »
globales de I'éléve, pardon de I'enfant.

En l'espéce, I'étude a porté sur une populatlon d'enfants de cing & sept ans,
suivis de la section des grands de I'école maternelle (101 enfants appartenant a
trois classes de Nanterre), aux cours préparatoires (89 d’entre eux ressortissant &
deux C.P. gargons, deux C.P. filles, trois C.P. mixtes) — un GC.P. d’adaptation four-
nissant le groupe de contrdle. Ces choix ne sont pas de pur hasard, méme s'il est
question, non d'un échantitionnage représentatif, mais d'une population «banale » —
¢e qui, en heureux parti-pris d’auteur, autorisera {'exploitation : la recherche
n'entend pas poser le probléme de l'inadaptation ouvrant sur une pédagogie «cura-
tive », mais le cas, positif, de 'adaptation pour en tirer, s'il y a lieu, des suggestions
préveniives généralisables, Par ailleurs, il convient de noter l'importance de cette
tranche d'dge considérée : c’est, d'une part, ung période « marquée par une rupture »
(p. 11) — peut-&ire la plus tranchée de toute la scolarité ; d'autre part, c'est le temps
d’'une évolution mentale particulisrement vive. Cependant, cette affirmation de la
personnalité de I'enfant ne compense pas toujours les exigences brutalement nou-
velles de la vie et du ftravail scolaires : d'ol I'échec, d'olt le redoubement de 20 a
25 % des éléves en fin de C.P.

Pour résoudre ie probléme d'une observation quantifiée, mettant en cause une
personnalité en plein changement, des situations en complet bouleversement, des
réactions complexes 2 interprétation fine, Mme Zazzo a eu recours A un appareil
scientifique d'une exceptionnelle richesse, diversité et précision conjuguées. [l est
hors de question de tout rappeler.
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Au moins, en dehors d'un résumé nécessairement abusif, peut-il étre noté que
cette recherche ast, 2 plus d'un titre, fondamentale, que, en dépit de la volonté de
respecter la réalité des terrains, elle a entrainé un exceptionnel déploiement de
moyens et de procédures scientifiques — ce qui, & soi seul, prouverait 'ulilité d'une
telle recherche.

Le dispositif en guestion fait 'objet du chapitre premier de Fouvrage {(pp. 19-60).
« Le point de départ et le premier principe d'organisation (...} sont dans [a descrip-
tion de l'adaptation & |'école maternelle » (p. 19) — et, d'abord, I'observation directe
de chaque enfant. Pour ce, ont été définies 24 séquences de trols minutes, six fois
dans l'année, & propos de quatre situations, oscillant de la plus forte & la moins
forte pression de la maitresse : inillation & écriture (dictée au C.P.}; initiation & ia
lecture (apprentissage au C.P.); activités d’éveil ou séances de langage ; activités
libres — soit T +, T—, L, AL.

Ces observations aboutissent & une définition des compeortements (par types
d'activiiés retenues) par niveaux de plus ou moins grande autonomie dans le tra-
vail. Les indices (activité-participation ; sociabilité-communication} précisent encore
ces observations.

Les observations indirectes reposent sur deux questionnaires &crits remplis par
les maitresses : quelles sont les attitudes des enfants & 'égard de leurs camarades
(d’oll un portrait type} ? Quel est leur comportement durant les activités scolaires
{apports fort riches quant & l'adaptation de I'enfant au « désiré» par la maitresse).
A quoi s'ajoutent, pour contribuer a eclairer I'intégration au groupe et I'adaptation
aux exigences scolaires : des épreuves sociométriques positives ; un entretien avec
chaque enfant (satisfaction, jugement sur I'école) ; 1a mesure du niveau du préappren-
tissage de la lecture (école maternelle) et de son niveau d'apprentissage (C.P. :
trois examens).

Les épreuves psychologiques tendent & définir le développement psycho-moteur
{quatre épreuves dont celle & I'ataxiométre), le développement cognitif (sept épreu-
ves, dont celle du rythme et celle, originale, de langage), les acquisitions de conirdle
de l'autonomie (quatre épreuves).

Enfin sont recueillies des données sur le milieu familial et la physiologle de
I'enfant.

Le tout, statistiquement traité, aboutit & une double approche de 'adaptation
ot du développement : une approche descriptive ; une approche explicative de portée
intrinséque et, ce qui est micux encore, extrinséque (relations entre variables, entre
variables et conditions).

C'est ce remarquable ensemble instrumental qui est adapté et mis en ceuvre
tout d'abord & I'école maternelle (Chap. ll, pp. 61-87), dans ce « monde qui parait
congu pour les enfants» (p. 61), en fait, pour chaque enfant, tant est grande Iia
diversité de lsurs comportements.

L'atmosphére est, d'évidence, complétement différente en cours préparatolre
(Chap. HI, pp. B8-117). C'est ce qui apparait dans I'analyse des résultats de cetle
recherche.

La premiére série représente le constat des faits observés — d'abord & I'Scole
maternells, puis au C.P. : « En maternelle, on constate une assez bonne concordance
entre niveaux de developpement et niveaux d'adaptation (..). Par contre, au cours
préparatoire, cette concordance est plus faible » (p. 214). Ces vues générales sont
précisées par rapport aux variables « 4ge », «sexe », « miliey ».

L'age joue, eévidemment, dans le sens de la maturation : I'influence de rage men-
tat s'affirme de plus en pius. D'ailleurs, I'auteur, & ce propos, condamne judicieuse-
ment aussi bien «un climat de maternage et de puérilité » prolongé (p. 216) gu'une




ahticipation des apprentissages de base : « Pour égaliser les chances (..) la solution
n'est pas d'introduire I'enseignement magistral a 'école maternelle, mais tout au
contraire de prolonger en C.P. ce qu’il v a de meilleur & I'école maternelle » (Ibid.).

Les filles s'adaptent généralement mieux que les gargons (pp. 143-147). Le
milieu familial se manifeste plus encore. Tant et si bien que se situent aux extrémes
les filles des milieux favorisés et les gargons des milieux défavorisés : surtout dif-
ficile dans les premiers mois de cours préparatoire, « I'épreuve ¢'adaptation {...) est
surmontée par les enfants de fagon trés indgale, en fonction de leur niveau de déve-
loppement et des conditions sociales qui le déterminent» {p. 213).

Cependant, une recherche aussi ample conduit & une interprétation plus fine
encore de ces conditions sociales.

D'une part, éclairé par un entretien avec les parents, le role de la famllle se mar-
gue, non seulement par linfluence du niveau socio-culturel, mais plus encore —
Mme Zazzo I'avait dé&ja démontré pour d'autres catégories d'éléves — par l'intérét
porté par les parents au travail scolaire de I'enfant. Voila qui nuance quelques idées
recues (p. 218) : n'est-il pas singulier que les épreuves de langage soient les plus
Indépendantes du statut familial ?

Ce qui améne & dégager !a part complémentaire (donc 'efficacité et la respon-
sabilité) de Fécole, si souvent omise par les sociclogues contemporains de I'éduca-
tion : «[l'exception constituée par les épreuves de langage pour lesquelles les
relations avec le milieu tendent & s’atténuer en C.P., laisse supposer que la scola-
risation {a} agi jusqu'd un certain point comme égalisateur des différences socio-
cuiturelles » — alors que «l'on considére généralement que c¢'est pour des épreuves
verbales que les différences sociales se marquent le plus nettement » (p. 134). Autre
motif d'étonnement : « C'est la situation qui comporte la plus forte directivité (T +)
qui suscite les réactions les plus adéquates aux exigences d’une discipline de tra-
vail » (p. 69). Peut-&tre est-ce la conséquence des contraintes et de 'dvident désir
de renfant de devenir «un bon éléve » (p. 215). Il demeure que P'auteur s’emploie &
sender le désaccord profond entre les motivations ou capacités réelles de I'enfant
et les exigences (qui débordent aisément le bon-vouloir) de I'école, ses finaiités, ses
objectifs. L’école, en effet, semble exiger de I'éléve qu'il apprenne {2 lire), qu'il sache
participer aux activités communes, qu’il assume son rdle d'écolier. Ce qui est déja
fort restrictif par rapport au développement désirable de la personne de chaque
enfant. Mais, de surcrolt, I'école s'en tient surtout au premier objectif, défini en
termes de programme scolaire coliectif. Il n'en faut pas plus pour entrainer la non-
adaptation. Du coup, «ce n'est plus de l'adaptation des enfanis qu’il convient de
parler (..}, mais bien de l'adaptation de I'école aux bescins et aux possibilités de
I'enfant » (p. 215).

Par une aussi solide pesition doctrinale, I'auteur est fondée & formuler quelgues
suggestions pédagogiques sur «trois problédmes particuliers de l'adaptation au C.P. »
(Chap. VI, pp. 169-189), tout en ne s'estimant armée que pour répondre au dernier
de ces problemes.

S'agissant de |'dge d'entrée au C.P., la condamnation est ferme du systdéme
actuel («siXx ans révolus au..»). Encore faut-il savoir «que le handicap dun &ge
précoce peut €tre aggravé ou compensé par les facteurs de milleu» (p. 174).

Pour lapprentlssage de la lecture, tous les facteurs concordent : age, sexe,
milieu, données biologiques et attitudes de I'enfant a4 I'égard de I’école, mais aussi
importance de la prise de conscience de ces facteurs par la maitresse, intérét que
ceite dernidre porte au travail de I'éléve, Ce qui reporte, pour part, les différences
de résultais & « la maniére de faire bien différente des enseignantes » (p. 189).

Ce qui explique aussi [a nécessité, troisiéme probléme, de la prévislon de I'adap-
tatton au C.P. — ef, sans doute, le résultat significatif de cette recherche : les
redoublements sont tombés, pour les classes concernées, de 25 & 7 Y%,
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Il est done inutile d'ingister sur Ja valeur de cefte entreprise qui a la pertinence
de se poser en amoni, au point de rupture artificielle des équilibres. Le mérite est
evident du travail d'équipe ainsi accompli, équipe de chercheurs, mals aussl de
psychologues et de praticiens, unis en un dialogue confiant et efficace. C'est retrou-
ver la T'esprit et le réle du psychologue scolaire, tels que Pentendent H. Wallon et
R. Zazzo, du psychologue engagé sur le terrain banal, non pour essayer de guérlr,
mais pour réussir a prévenir,

Y contribuera cette monographie de recherche aux finalités clalrement définies,
& l'appareil scientifique impressionnant, & Pinterprétation nuancée, irréfutable pour
la population considérée, aisément transférable & toute autre papulation du méme
&ge.

§'il y avait & formuler quelques critiques, elles concerneraient — outre I'absence
de bibliographie — I'amplitude des moyens de recherches, si peu facilement utill-
sables pour la géneralité de nos écoles. Drailleurs, nous craignons toujours la mul-
tiplication des «observations». Une déontologie, volontiers abusive, conduirait
méme & contester 4 la limite, 'emploi de [I'épreuve ataxiométrique aveec les
dix situations successives requises de 'enfant, en dépit des garde-fous, des « pré-
cautions prises pour aider les enfants & tenir leur équilibre » (p. 36). Derniére remar-
que : l'auteur a bien vu les difficultés dues aux « modalités de Penseignement» (de
la lecture) (p. 214). Mais qui dira Pinfluence néfaste des méthodes archaiques, de
cette hate a anticiper, 4 précipiter des apprentissages qui exigeraient trois années
plutdt qu'une -— la dramatisation inepte d'une discipline si limitée, si extérieure
a {'étre qui absorbe temps, énergie et décide finalement du destin scolaire de Yenfant.

Bref, nos «gritiques » restent bien mineures par rapport & {'exceptionnel actif
de cetle recherche, de ce livre qul, I'historien de la pédagogie en répond, fera date.
Et école.

Jean VIAL.



NOTES DE SYNTHESE

e

Pour une science politique de I'éducation

Les sciences de I'éducation soni le lieu de rencontre, sur un objet commun,
I'éducation, de pratiques scientifiques et disciplinaires multiples. Chaque discipline
constitue son objet éducatif comme un département du domaine : sociologie, phi-
losophie, économie, psychologie, histoire, etc. s'approprient, chacune & leur maniére,
la question éducative.

Parmi ces disciplines, on note une absence significative, celle de la science
politique. De la méme maniére, 'examen des divers sous-champs de l|a science
politique frangaise révéle une semblable absence : I'étude des phénoménes poli-
tigues liés & l'éducation n'est pas autonomisée (1) et s'éparpille en divers lieux,
sacialisation politique ou étude du comportement politique des enseignants. En
méme temps, selon une symétrie dont Alain Lancelol (2) souligne les dangers, les
sciences de I'éducation saisissent la variable « attitude politique » comme variable
explicative de certains comportemenis éducatifs tandis que les sciences politiques
cherchent, et souvent frouvent, dans la variable «éducation» une variable explica-
tive des attitudes politiques. L'actuelle division du champ universitaire entretient, par
le splendide isolement des disciplines, cette mutuelle ignorance. A l'occasion de ce
trop rapide bilan, des relations entre sciences politiques et sciences de I'éducation,
nous wvoudrions montrer que si la science politique de Téducation n'existe pas
encore en France, toutes les conditions sont réunies pour qu'elle voit le jour.

Situer Yobjet et le champ spécifique d'une science politique de [éducation,
c'est aussi s'interroger sur la spécificité du politique ; sans prétendre ignorer les
débats gqu'une telle interrogation suscite (3) nous prendrons le parti, par provision,
d'une définition moyenne du politique, définition par domaines, qui englobera les
institutions politiques, la vie politique et les théories politiques {4). Enfin, une der-
nigre remarque doit étre falte : [es choix qui dessinent [es frontiéres de notre bilan
relévent de choix épistémologiques implicites instaurant une rupture entre la science
politique et le discours politique ; ce tri ne va pas sans parfois quelques difficultés
tant il est vrai que, souvent, comme ['écrivent P. Bourdieu et L. Boitanski, «la poli-
tique dominante se confond (désormais) avec la « science politique » (5).

I. — LA SOCIALISATION POLITIQUE DES ENFANTS

La bibliographie frangaise sur la socialisation politigue reste encore pauvre,
comparée a celle de langue américaine. Aux Etats-Unis, les travaux de J. Dennis (8),
de D. Easton (7}, de F. Greenstein (8), de K. Jennings et R. Niemi {$) notamment,
ont conféré aux études de socialisation politique une assise solide.

En France, la premigre étude de socialisation politique est due & Charles
Roig (10) et Franggise Billon-Grand ; leur étude, parug en 1968 mais entreprise au
début des années 1960, reprendra la trame et la méthodologie des travaux améri-
cains pour meitre en évidence, & Vaide d’'une enquéie par questionnaires, lintérat
des enfants pour la politique, la perception du monde politique (acteurs et systéma),
le sentiment d’appartenance a une communauté politique, "orientation (fatente ou
manifeste} politigue des enfants. Les conclusions de cette recherche soulignent
d’abord |la précocité des attitudes et des représentations politiques chez les enfants,
dés fécole élémentaire. Les auteurs établissent aussi I'existence d'une coupure
située entre I'école dlémentaire et enseignement secondaire : coupure entre deux
modes d'organisation du savoir et du sentiment politiques. A partir de onze-douze ans,
on assiste & une rationalisation et & une différenciation des idées politiques des
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enfants (hiérarchisation, structuration) ; avant onze ans, le principal groupe de réfé-
rence reste la communauté nationale tandis que les groupes politiques partisans
semblent encore ignorés des enfants.

Au C.E\V.ILP.O.F. (cenire d’étude de la vie politique frangaise contemporaine (11),
Annick Percheron conduit des travaux sur la socialisation politique des enfants et
des adolescents (12). De ces travaux peuvent &tre dégagées plusieurs grandes
conclusions. Tout d'abord, il apparalt qu'il existe une spécificité de la socialisation
politique des jeunes Frangais différente, sous de nombreux aspects, de la sociali-
sation gque connaissent les jeunes Américains; sur le plan de la transmission des
affiliztions partisanes, problémalique chére aux politologues américains, Annick
Percheron décrit trois types de subcultures politiques qui fondent les valeurs de
gauche et de droite mais aussi une culture politique faite du refus du politique, la
politique étant pergue par une proportion importante d’enfants comme ce qui divise,
Chacune des subcultures politiques identifiées par Annick Percheron posséde sa
cohérence, sa sfructure: les préférences idéologiques les séparent, {'Age ies dif-
férencient. En méme temps, par-deld les proximités partisanes, se confirme Iexis-
tence d’'un consensus politique inculqué trés tét (avant dix ans) concernant les
valeurs républicaines et I'appartenance 2 la communauté nationale,

Les travaux menés sur la socialisation politique permettent tout d’abord une
connaissance plus rigoureuse de I'univers enfantin ; réfutant la thése de l'innocence
palitique des enfants que défendent vigoureusement certains groupements éducatifs
et certains partis politiques, ces travaux permettent de fonder plus rationnellement
la pédagogie des sciences sociales a I'école élémentaire, au collége et au lycée,
Ensuite, de telies &tudes donnent & mieux comprendre Tunivers politique des adultes,
la transmission de certaines valeurs et la permanence de certaines attitudes; la
socialisation politique des enfanis est indispensable 4 la compréhension du compor-
tement politique des aduites. Enfin, on n'a pas assez souligné les trésors méthodo-
logiques que recélent les enquétes de socialisation politique : la spécificité du
modéle frangais de socialisation politique impose une approche rompant avec la
problématique américaine de I'identification partisane. Annick Percheron propose
donc, et met en place, des enquétes qui resituent Iss idées politiques a l'intérieur
de l'univers culturel des enfants ; ceile orientation méthodoiogique se traduit par la
canfeclion d'indicateurs, apprapriés, de proximité idéologique et de situation sur
I'échelle gauche-droite, indicateurs ol la structuration de familles de vocabulaire et
de thémes idéologiques joue un réle important.

Assez différentes des é&tudes de soccialisation politique mais poursuivant un
objectif propre, il faut mentionner les nombreuses &tudes menées sur le civisme des
jeunes Frangais dont le modéle reste celle menée par Jean-William Lapierre et
Georges Noizet auprds d'éléves de classes terminales des lycées {13). Un regain de
la probiématique du civisme est di actuellement aux préoccupations des organismes
internationaux (Conseil de I'Europe, Unesco surtout) cherchant & promouvoir un
enseignement des droits de 'homme,

[l. — LES POLITIQUES SCOLAIRES

Elles sont, paradoxalement, le parent pauvre des é&tudes de science politique
comme de sciences de I'éducation. Certes, nous disposons des textes politiques
rédigés par des commissions de réflexion ou des responsables du secteur «éduca-
tion» des différents partis politiques, mais il est rare qu'une étude scientifique de
Ges programmes, de leur élahoraiion et de ieur éventuelle application soit entreprise.
Les politiques scolaires des partis politiques francais et leur évolution sont assez
mal connues, malgré quelques travaux d'édition comme ceux de Danlel Lindenberg



qui exhume les textes de I'Internationale des travallleurs de lenseignement {14),
ou encore ceux de S.A. Froumov sur la politique scolaire de la Commune (15).

N'appartenant pas, & proprement parler, au domaine de la science politique,
ii faut pourtant mentionner le «c¢lassique » des sciences de I'éducation qu'est
Fouvrage de Viviane lsambert-Jamati sur les finalités de I'enseignement secondaire
frangais (16). L'auteur analyse en sociclogue le contenu des textes imprimés de dis-
tribution des prix, de 1860 & 1965 : ce que montre d'abord I'étude de ces témol-
gnages des objectifs des politiques scolaires successives, c'est gue ces objectifs
se modelent «sur les valeurs et les aspirations du puhblic atieint » (17).

L'analyse des discours montre d'importantes variations dans la fréquence d'appa-
rition des thémes, clie éclaire les politiques scolaires conjonciurelles et les réactions
des professeurs mais elle révéle aussi qu'aucune idéologie structurée ne peut
y étre décelée sans coup de force théorique ou insoumission aux faits (18).

Frangoise Mayeur (18) qui propose une sclide histoire de I'enseignement
secondaire {éminin recoupe nombre des conclusions de Viviane lsambert-Jamati sur
les professeurs de la troisitme République et les objectifs de I'enseignement
secondaire ; en méme temps, l'analyse de la loi Camille Sée du 21 décembre 1880, de
sa présentation par la presse et de son application metient en évidence les enjeux
socio-politiques formidables de la scolarisation féminine dans des établissements
secondaires.

C’est & Viviane Isambert-Jamati que T'on doit aussi I'analyse de la réforme de
I'enseignement secondaire de 1902 (Décret du 31 mai) (20),; signalons aussi le
travail effectué sous sa direction dans 'U.E.R. de sciences de I'éducation de Paris V
et qui, tout en comparant deux projels de réforme scolaire (celui du SN.). et celui
du P.C.F), cherchait & déterminer les conditions sociologiques de leur cohérence
interne (21).

La thése de Joseph Franceschi sur «les groupes de pression dans !a défense
de Penseignement public (22), analyse ia composition sogiale des groupes de pres-
sion et les modalités de leur intervention politique tout en é&clairant les différentes
stratégies mises en ceuvre dans les combats politiques menés par les partisans de
I'école laique au moment du vote de la loi Debré en 1859,

L'ouvrage de Jacques de Chalandar (23) sur la loi d'crientation Edgar Faure
votée le 7 novembre 1868, s'il constitue un utile document sur I'élaboration de l1a loi
et sa présentation devant le Parlement, s'apparente davantage 3 une célébration d'un
ministte par son « proche collaborateur » gu'a une étude de science politique.

L'une des seules études décisionnelles en matiére de politique scolaire porte,
paradoxalement, sur une absence de décision (24) : l'enssignement secondaire a
fait 'objet, depuis 1944, de onze projets de réforme de la part des gouvernants et
de plus du double de la part des parlis de l'opposition pour ne déboucher sur
aucune réforme de grande ampleur, ceci, expliquent les auteurs, du fait de la rivalitd
corporatiste des instituteurs et des professeurs du secondaire.

L’établissement et la modification de la carte scolaire ou universitaire peuvent étre
I'occasion d'analyser les politiques suivies en matiére d’aménagement du territoire.
Monique Segré (25) étudie ainsi, dans la carte scolaire, 'objectivation de la politique
scolalre du gouvernement et linfluence sur cette politique des intéréts patronaux;
ella montre aussi comment la carte scolaire engage en fait toute la politique &cono-
mique d'une région. lL.es analyses menées par des chercheurs en économie de I'édu-
cation (26) sur les transformations de la carte universitaire confirment I'importance
de cette carte pour I'explication des variations de taux de scolarisation, mais aussi
ses limites . les représentations que les étudiants ont des hiérarchies des établis-
sements et |a répartition des ressources par le Ministére interviennent pour freiner
les effets attendus des créations et des redéplciements.
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Au dossier de l'analyse des politiques scolaires et universitaires, il faut verser
les travaux d'économie de I'éducation (1.R.E.D.U.) de Dijon (27). L'analyse &conomigue
doit apporter aux décideurs des éléments d'information, aussi l'accent a--il &té mis
sur les &tudes de colt et, avec toutes les réserves qu'appelle la notion d'efficacité,
de colt/efficacité : ainsi, sont appréciés «les colis par éléve dans l'enseignement
frangais » (28), «les dépenses d'enseignement des collectivités locales » (29) ou
« 'analyse des relations entre sysidéme éducatlf et systéme productif» (30} tandls
que Frangois Orivel étudie le rapport coti-efficacité des nouvelles technofogies
éducatives audio-visuelles. La valeur et Pintérét des informations recueillies par les
chercheurs de T'L.R.E.D.U. pour I'élaboration et l'analyse des politiques éducatives
#st indéniable, Cela n'exclut pas la critique, au sens épistémologique de ['expres-
sion, de certains des concepts et de ceriaines démarches-clés de Péconomie de
éducation actusllement pratiquée. Pour certains auteurs se réclamant du marxisme,
cette critique peut aller jusqu'a remetire en cause la possibilité méme d’une économis
de I'éducation (31).

C'est la politique éducative de IEtat qu'observe Jean-Charles Asselain (32) &
travers le budget du ministére de Téducation nationale : repérant des insuffisances
sectorielles ('enseighement technique), il met en évidence la faiblesse de I'effort
budgétaire et sa faible progression comparée & la croissance trés forie des effectifs
universitaires. L'étude économique de I'éducation apparzit donc comme un élément
essentiel & la décision politique, qu'il s’agisse de justifier ou de critiquer cette déci-
sion ; elle apparait aussi plus souvent comme une procédure d’exposition (33) d'une
politigue que comme un instrument de mise au point de cette politique.

lll. — LES INSTITUTIONS

Le bilan des travaux consacrés aux politiques scolaires fait apparaftre que
I'apport essentiel provient des sociclogues (34) et des historiens ; la méme consta-
tation doit &tre faite 4 propos de ["étude des institutions scolaires et universitaires,
méme en ¢e qui concerne la formation continue.

Ce sont d'abord «les grandes écoles» qui font l'objet du plus grand nombre
d'études, souvent dans le cadre d'une sociclogie des élites ot des classes domi-
nantes. A ce titre, les « grandes écoles du pouvoir» que sont, dans la terminologie
de Pierre Bourdieu, I'E.N.A., I'Ecole Polytechnique et I'Institut d’Etudes Politiques de
Paris ont été I'objet de travaux attentifs, Parmi ceux-ci, nous citerons ceux consacrés
a I'EN.A. et & ses anciens éléves par Jean-Luc Bodigue! et Marie-Christine
Kessler (35) et I'article de Pierre Bourdieu et Luc Boltanski sur I'idéologie contem-
poraine (36). Neotons aussi, parmi les trop rares travaux consacrés a I'Ecole Poly-
technique, le pamphlet de Jacques-A. Kosciusko-Morizet {37) et une description
rapide de cette école comme « appareil idéologique d'état » (38).

Signalons enfin une étude sur les LUT. at la formation des techniciens (39);
Michel Doumenc et Jean-Pierre Gilly tentent de situer le rdle idéologique des LU.T.
et de décrire la conscience de classe des étudiants sortis des LU.T.

La formation professionnelle continue, depuis le vote de la loi du 16 juillet 1971,
est 'objet de nombreux travaux dont la science politiqgue n'est pas absente. Jacques
Vaudiaux (40) montre « I'enjeu politique » de la formation continue, adoptée, comme
la ioi d’'orlentation Edgar Faure, sans opposition (les députés socialistes et commu-
nistes s'abstenant) : ce consensus politique apparent est une paix armeés, syndicats
et patronat poursuivant au moyen de la formation permanente, des objectifs opposés.

IV. — LES ENSEIGNANTS, ACTEURS POLITIQUES

De la «République des professeurs» aux exemples célébres de Lé&on Blum,
Jean Jaurgs (41), Georges Pompidou ou plus contemporain Raymond Barre, l8s



enseignants ont souvent occupé des postes politiques remarqués ; mais ¢'est surtout
leur force électorale collective, leur présence dans les assemblées élues (42) et dans
les partis politigues qui retiennent I'atteniion des chercheurs en science politique.
Les -enseignants ont 1a réputation de voter & gauche, c'est ce que confirme I'étude
de Paul Bacot portant sur un échantillon représentatif des instituteurs du départe-
ment du Rhéne : aux élections présidentielles de mai 1974, les trois quarts de leurs
suffrages se sont portés sur le candidat de l'union de la gauche (43).

lLes syndicats denseighants et les groupes corporatifs ont été |'occasion de
fravaux qui éclairent les comportements politiques des enseignants : parmi les plus
récents signalons larticle de Jacques Girault sur le syndicat des instituteurs en
1939 {44) et Vouvrage de Pauj Delangue sur les enseignants dans la Résistance (45).

La société des professeurs d'histoire nous est connue pour une bréve période
au moins, grace & une recherche mende par Suzanne Citron (46) et I'on regrette
de ne pas disposer de recherches semblables pour les autres associations corpo-
ralives, recherches qui donneraient plus de poids et de précision aux conclusions
encorg problématiques sur la vie politique dans I'enseignement (47).

V. — LA DIDACTIQUE DES DISCIPLINES ET LES SCIENCES POLITIQUES

La didactique des sciences politiques a é1& peu é&tudide par les sciences de
Iéducation : pourtant I'existence d'un enseignement de morale et d'instruction
civique a I'école élémentaire et dans les lycées et colléges depuis le XIX° sigcle,
Iapparition d’un enselgnement de sciences sociales dans les colléges, d'une section
specialisée menant au baccalauréat « B », le développement dans le cadre de I'éveil
scientifique, d’'un domaine des sciences sociales auraient d0 provoquer une réflexion
approfondie.

Pour 'essentiel, ¢'est la partie économique des programmes qui a retenu atten-
ticn des spécialistes, I'aspect politigue é&tant (prudemment 7) «oublid». Cet oubli
est l'effet, sans doute, de la pression de nombreux parents et des partis polifiques
qui dénoncent, aprés les ministres parfois, la politisation de I'éducation.

Deux types de travaux peuvent éfre distingués : ceux qui montrent l'inévitable
coloration politlique des textes, des manuels de toutes disciplines, I'histoire (48),
bien sér, mais aussi le frangais (49) ou méme les mathématiques (50) et les travaux
de didactique qui, & partir d’'une réflexion sur la discipline, propesent des voies
pédagogiques pour 'aborder en classe (51).

Pour I'essentiel, i faut constater que ce domaine, pour la science politique,
est encore presque désert et que l'on a encore peu tenu compte des permiéres
conclusions des travaux sur la socialisation politique des enfants. Les recomman-
dations officielles sur I'utilisation de la presse ou sur linitiation & la consommation,
aussi bien que I'élaboration des politiques partisanes concernant les programmes
d'éducation civique semblent ignorer ces acquis scientifiques : tout se passe comme
si la dénégation du politique dans I'école avait pour echo {et justification ?7), hors
de Pécole, la dénégation d’une approche scieniifique de I'éducation politique.

POUR CONCLURE

La science politique de I'éducation n’existe pas encore; des quatre domaines
majeurs olt nous attendions de Ja vair & I'ceuvre, un seul, pour Finstant, semble &tre
exploité systématiquement, celui de la socialisation politique. L’étude des politiques
scolaires comme celle des comportements politigues des enseignants restent encore
trés parcellaires tandis que la didactique des sciences politigues, quels gue soient
les niveaux d'enseignement, semble encore dans les lymbes.
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Toutefois, i} faut modérer ce constat de relative pauvreté : 1a science politigue
de I'dducation n’a pas encore construit son objet et elle reste la prisonniére enchan-
iée de ses tées marraines : |a philosophie de I'éducation (nous songeons aux ravaux
de G. Snyders), Véconomie de |'éducation mais, surtout, les travaux de sociologie
de I'éducation abordent sans cesse, nolens volens, !a question politique de 'édu-
cation (quoi de plus politique que les travaux sur les inégalités de réussite scolaire,
sur les effets des pédagogies non-directives, sur les colits de formation 7). De plus,
la conjoncture polilique engage ensgignants et chercheurs & intervenir dans le débat
sur les politiques scolaires, ce dont témoignent les dernigres publications de Bertrand
Schwartz, de Jacques Ardoino, de Louis Legrand ou de Bertrand Girod de 1'Ain,

La question de ia délimitation des objeis de recherche de !a science politique
est donc posée A nouveau : si la science politique doit exploiter les conclusions
des auires sciences sociales, elle doit, en méme temps, construire des objels spé-
cifiques. Nous croyons que ces objets ne peuvent &tre définis uniguement en terme
de domaine (tout est, d’'une certaine maniere, politiqgue) mais en terme d’outils expll-
catifs : ce qui caractérisera la science politique de I'éducation c’est d'abord I'expli-
cation du politique par le politique et donc, de maniére primordiale, des politiques
scolaires et de I'éducation politique par le politique. Faute d'un tel choix, on risque
de voir [ongtemps tourner en rond le cercle magique des explications des politiques
scolaires par I'éducation des décideurs et inversement. Dans toutes les études de
sociologie politique, la variable éducative est explicative; dans les travaux de
sciences de Péducation elle est & expliquer et renvoie donc, implicitement, aux
politigues éducatives des familles, des communes ou des états. Ce cercle ne peut
étre brisé que par des choix épistémologiques proviscires confiant la charge de
Iexplication premigre aux variables internes au champ d'étude : c’est cette homo-
généité des explicanda et des explicantia qui seule peut définir le champ des sciences
politiques de ['éducation, Cecl n'exclut pas, mais au contraire implique, qu'énsuite
solent réunis et confrontés les champs proviscirement isolés pour la recherche.

Frang¢ois MARIET.

Ecole Normale Supérieure
de Salnt-Cloud
{Laboratoire de Sciences Sociales).
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ACTUALITE
DES SCIENCES
DE L’EDUCATION

l. — Organismes d’enseignement et de recherche

LA RECHERCHE EDUCATIONNELLE EN SUISSE

On sait que la Suisse connalt une longue tradition pédagogique qu'illustrent
toute une série de noms célébres. A commencer par le grand Jean-Jacques que se
disputent la France et la Sulsse, la ligne se poursuit par Pestalozzi {1746-1827), le
Pére Girard (1765-1850) et le pédagogue bernois Philipp Emanuel von Fellenberg
(1771-1844) pour ne citer que les plus importants, Par leurs publications et feur
travail pratique (tous les trois ont fondé des écoles et exercé une grande influence
sur la naissance et le développement de I'école élémentaire générale), ils étaient
en méme temps théoriciens et praticiens de Péducation.

On peut peut-&ire faire commencer une deuxidme étape de cette longue tradi-
tion pédagogique par les noms d’Edouard Clapardde (1873-1940) et de Plerre Bovet
(1878-1965) qui ont fondé & Genave, en 1912, I'Institut Jean-Jacques-Rousseau, devenu
ensuite l'institut des sciences de IPéducation, puis I'Ecole de psychologie et des
sciences de I'éducation, transformée en faculté tout récemment. Sont lides 4 ces
deux noms ['éducation fonctionnelle, la pédagogie expérimentale.et I'école active
et se lient & I'éducation, avec eux, 1a science et la recherche scientifique. Avec ceux
de Claparédde et de Bovet, il faut rappeler le nom d'Adolphe Ferridgre {1879-1960),
ami de Decroly, et qui devint, au Bureau international d’Education, un des pionniers
de la pédagogie comparative. La Suisse alémanique, & la méme époque, ne connait
pas d'évolution analogue. La pédagogie y etait dominée pendant la plus grande
partie de la premiére moitié de notre siécle par le philosophe-pédagogue Paul
Héberlin (1878-1960) qui, par son enseignement universitaire et sa pensée centrée
sur la finalité de l'éducation, a surtout marqué toute une génération de futurs for-
mateurs d'enseignants et de directeurs d'écoles normales. A part ki il faut men-
tionner peut-étre encore Heinrich Hanselmann (1885-1960), un des péres d'une
pédagegie curative scientifique et qui, & partir de 1931, & Zurich, occupa la premidre
chaire universitaire dans ce domaine.

Revenons en Suisse romande et & Genéve, ol Robert Dottrens et Jean Piaget,
tous Jes deux nés encore au dernier sigcle, font le pont entre les débuts de T'Institut
des sciences de Véducation st I'époque actuelle, Dotirens avec son Laboratoire de
pédagogie expérimentale et ses innovations conirdlées & I'école du Mail, Piaget avec
Peeuvre monumentale que 'on connait. Que ce pont n'atteint pas seulement I'époque
actuelle, mais se poursuit & 'avenir, est garanti par le fait que des disciples directs
ou indirects de Piaget occupent actuellement des chaires universitaires nen seule-
ment & Genéve méme, mais aussi 4 Lausanne, Berne, Zurich et Béle,

(Par ailleurs, notons ici entre parenthéses que, d’une part, certains esprits voient
une relation assez étroite entre cette tradition pédagogique de la Suisse et ses grands
réformateurs en matiére de religion et leur éthique protestante et que d'autres, que
cette fois-ci I'on peut qualifier de mauvais esprits, ont cru pouvoir constater, d’autre
part, une parenté entre la tradition pédagogique et ce que serait, dit-on, un trait du
caractére national suisse, appelé « Schulmelsterei» en allemand et que l'on traduit
le mieux par un penchant moralisateur & la maniére d’'un petit maftre d'écols).

Une troisléme phase de I'évolution que nous considérons ici, ef qui cette fois
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concerne les trois parties linguistiques du pays (Suisse alémanique, Suisse romands
et Ticing), peut probablement étre située aulour des années soixante et du début
des anndes septante de notre siécle, époque pendant laquelle — & la suite d'une
expansion scolaire considérable et parallélement 4 un courant de réforme jamais
déhordant, certes, mais tout de méme marqué — ont été fondées la plupart des
institutions de recherche et de développement éducationnels dont nous parlerons
par la suite. L'avenir nous dira si 1975, année de fondation de la Société suisse pour
la recherche en éducation, 4 laquelle nous reviendrons aussi, aura ét¢ de son cbié
4 l'origine de développements nouveaux.

Nous voici donc aux temps présents. Y a-t-il une recherche é&ducationnelle en
Suisse ? Quelles sont les institutions qui font de la recherche et du développement
éducationnels ? Peut-on discerner des céntres de gravité ou des tendances fortes
de cette recherche ? Qui sont les chercheurs ? Qui mandate et qui finance des
projets de recherche éducationnelle ? Quels sont, & I'heure actuelle, les probidmes
les plus importants de la recherche éducationnelle en Suisse ? C'est 4 c& genre de
questions qu'essaiera de répondre — de maniére volontairement dsescriptive —
Particle gui suit.

Commengons toutefols par une sorte de déclaration officielle concernant la
recherche en éducation et qui, si elle ne peut servir de définition, a quand méme
le mérite de metire en lumidre quelques aspscts sur lesquels il v a une sorte de
consensus : «La recherche moderne en matidre d’'enseignement et d'éducation va
bien au-deld de Ilobjectif que s'assignait la pédagogie traditionnelle. L'enselgne-
ment, la formation et 'éducation doivent étre considérés comme un probléme dans
iequel interviennent des composantes scientifiques, culturelles, individuelles, socia-
les, politiques, économiques et historiques ; leur é&tude reléve d'un grand nombre
de disciplines travaillant selon leurs propres méthodes ou de manigre interdiscipli-
naire.. La recherche en matidre d'éducation traite théoriquement ot empiriquement
des processus d'apprentissage 2 tous les 4ges et dans tous les secteurs de la vie
humaine. Elle s'appuie sur la psychologie, la sociologie, {a pédagogie, I'économie
éducationnelle, la politologie, le droit. En outre, sulvant la nature des problémes,
elle sollicite le concours de ta biclogie, de la médecine, de la psychothérapie ou
des sciences du comportement, efc. » (1).

* Les instifutions de recherche et de développement éducationneis

Les données qui suivent constituent le condensé de plusieurs enquétes selon
Tesquelles le nombre des institutions de recherche et de développement éducationnels
en Suisse ge silue autour d'un ordre de grandeur de 70 ou 80 institutions & peu
prés (2). Ce nombre peut étonner les experts et les non-experts ; on verra par ailleurs
qu'il sera fortement relativisé par la suite de cet article. D'aprés I'enquéte la plus
récente, ces institutions se répartissent de la manigre suivante

— Institutions Universitaires ... it e e e 32

— lnstitutions rattachées & l'administration de la Confédération, des
régions de la Conférence suisse des directeurs cantonaux de I'ins-

truction publique ou das cantons ........ .. ... .. . i, 25
— Institutions scolaires INTEIMEs ... iiiiiiiiin e s 1
— Institutions privées ... . ... . e 7
— Autres institutions (gtablissements de formation des maitres, groupe-

ments ad hoc, particuliers) ......... ... . . . . . i i 8

Institutions universitaires

Les Institutions universitaires se distinguent en différentes catégories, selon leurs
domaines de recherche et certains autres critdres :



a) Une premiére catégorie comprend les institutions relatives aux sciences de
I'éducation en général, qui couvrent tous les secteurs de la recherche éducation-
nelle et y consacrent toute leur activité (Exemple : Département des sciences de
'éducation de la Faculté de psychologie et des sciences de I'éducation de I'Uni-
versilé de Gendve).

b} Une deuxiéme catégorie d'institutions consacrent également toute leur activité

4 la recherche éducationnells, mais en se limitant & certains secteurs des sciences
de P'éducation (Exemple : Groupe de travail fribourgeois pour la recherche en
matiére des plans d'étude/ FAL).

¢) Une ftroisiéme catégorie comprend les institutions ayant trait aux disciplines
constitutives « traditionnelles » de la recherche en matigre d'éducation, soit la
pédagogie, 1a psychologle et la sociologie. Ces instituts ne couvrent pas tous les
secteurs de la recherche éducationnelle, et ne consacrent pas toute leur activité
& ce domaine (Exemple : Institut de sociologie de I'Université de Zurich).

d) La quatrieme catégorie comporte des Instituts qui, tout comme ceux qui sont
mentionnés sous le paragraphe ¢), ne recouvrent pas tous les secteurs de [a
recherche éducationnelle, et ne consacrent pas toute leur activité 4 ce domaine,
mais qui ne comprennent aucung des trois disciplines constitutives de Ja recher-
che éducationnelle (Exemple : Institut pour la gestion des enireprises (Betriebs-
wirteschaftliches Institut) de I'Université de Berne).

Si nous essayons maintenant de mettre en relief quelques centres de gravitd
et quelques thémes faisant I'objet d'une recherche qui se distingue par une cerfaine
continuité, on comprendra que cet essai comportera indvitablement une part de
subjectivité et d’arbitraire et que tout ne pourra y &tre mentionné. On comprendra
aussi que l'on renoncera a tout essal de systématisation et de classification de ces
thémes ; les notions et concepts utilisés pour les désigner se situeront donc 4 des
niveaux trés différents,

Geneéve, forterment marqué par la psychologie génétiqgue de Plaget et de ses
disciples, connait une série d’autres thémes de recherche qui ont donné lieu a des
travaux remarquablies : psycho-linguistique, éducation des adultes et des thémes
de sociologie de I'éducation comme le milieu social et l'orientation de la carriére
des adolescents ainsi que I'égalité des chances et, depuls peu de temps, les effets
a long terme de l'enseignement. A Lausanne, les travaux les plus importants se
situent autour de l'orientation scolaire et professionnelle et des facteurs qui influent
sur le choix professionnel, d'une part, de la pedagogie st didactique universitaire
avec accent sur I'enseignement individualisé, de ['autre; un troisietme centre de
gravité concerne la psychologie cognitive et particuliérement la genése de certains
concepis. Neuchatel se distingue par des travaux conceptuels et des réalisations
pratiques concernant les unités capitalisables ainsi que par des recherches linguis-
tiques relatives & I'éducation. A Fribourg, il faut mentionner plusieurs groupes de
chercheurs. Depuis une dizaine d’années, une équipe relativement stable travaille
dans le domaine de la recherche et du développement de curricula, alors gu'une
autre est centrée sur la psychologie différentielie relative & des processus d’appren-
tissage et sur des problémes de mesure de performancs scolalres. Le groupe qui
s'est installé le plus récemment travaille surtout dans le domaine de I'observation
ot de la modification de comportemenis. Finalement, la pédagogie curative occupe
une place depuis longtemps & Fribourg. A Berne, un premier centre de gravité peut
atre caractérisé par les termes de psychologie pédagogique, psychologie cognitive
et &tude des processus d'apprentissage, un deuxiéme par celui de psycholinguis-
tique. Des travaux importants en économie de I'éducation (surtout de planification
de I'éducation par les méthodes qui consistent &4 évaluer les besoins de main-d’ceuvre
par niveau de qualification et de demande sociale d’éducation) ont &té conduits
4 Bale pendant la deuxidme moitié des années soixante, Menées sous l'impulsion de
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I'0.C.D.E., ces recherches n'ont pas trouvé de suite au bout d'une péricde limitée
et avec elles, 'économie de I'éducation a pratiquement disparu comme champ de
recherche en Suisse. En ce qui concerne Bale, il faut mentionner en plus de ce
centrs  d'intérét passager, la psychologie et la pédagogie speéciales, alors que
l'institut de psychologie se trouve actuellement en restructuration. A Zurich, plusieurs
thémes pricritaires font l'objet de recherches continues menges par différents
groupes. En pédagogie, ce sont la pédagoegie soclale et la formation des enseignants
d’une part, Féducation préscolaire et la pédagogie des sports d'autreg part. Les autres
groupes travaillent dans les domaines de la didactique générale, de 1a sociologie
de I'éducation et de la psychohygiéne de I'enfant. A Saint-Gall, finalement, des tra-
vaux relevant de fa recherche éducationnelle sont menés en pédagogie de 1'éco-
nomie (Wirtschaftspadagogik), surtout dans une optigue de construction de curricula.
Un autre groupe s'est occupé pendant quelques années, un peu comme & Bile, de
prospective et de prévisions, notamment en ce qui concerne les besoins d'éducation
exprimés en termes de main-d’'czuvre.

Le survol trés rapide qui précéde ne concerne pratiquement, 4 quelques excep-
tions prés, que des institutions universitaires. Or, [a recherche et surtout le dévelop-
pemant éducationnels ne se font pas seulement au niveau universitaire, mais aussi
— et dans une mesure croissante — dans des institutions rattachées a 'administra-
tion de la Confédération, des régions ou des cantons.

Institutions de recherche et de développement Sducationnels
rattachés a Fadministration

Parmi ces institutions on peut distinguer, suivant les dénominations ou les
champs d’activité, des institutions spécialisées et des institutions non spécialisées.
Font partie de ces derniéres les centres pédagogiques cantonaux ; comme institu-
tions spécialiséas, citons par exemple le Centre de recherches psychopédagogiques
de I'enseignement secondaire du Canton de Vaud (spécializé dans un certain degré
de Penseignement), le Centre cantonal d'information mathématique & Bienne (spé-
cialise dans une certaine discipling), le Service de la recherche sociclogique 2
Genéve (spécialisé dans un certain domaine) ou ['Institut suisse de pédagogie pro-
fessionnelle (spécialisé dans une certaine branche de I'éducation).

Les institulions cantonales recensées en 1976 se répartissent géographiquement
d'une maniére particulidre ot pas du tout régulidre. Prés de la moitié d'entre elles
sont concentrées dans deux cantons (Genéve : 5, Vaud : 4); les cantons de Berne
et de Zurich comptent chacun deux institutions ; six cantons en comptent une, alors
que dans les cantons restants on ne trouve aucune institution de recherche et de
développement en matiére d'éducation. A cela il faut ajouter, sur le plan régional,
I'institut romand de recherches et de documentation pédagogiques et le Service
consultatif de la Suisse centrale en matiére scolaire (Zentralschweizerischer Bera-
tungsdienst flr Schulfragen).

Un tableau trdés simple donne une idée des principaux domaines d’activité de
ces institutions :



Tableau 1

Domalnes d'activité des Instltutions de recherche et de développament éducationnels
rattachés & Padminlstration

Nombre

Domaine daclivité & Institutions

Mathématique

Langue

Langues étrangéres

Lectura

Méthodes d'enseignement didactique (en général)
Technologie de [‘éducation
Questions psycho-pédagogiques
Docimelogie

Problémes de sélection

Objectifs de I'enseignement
Orientation scolaire

Production de moyens ¢'enseignement
Statistiqua scolaire

Planification scolaire

Structures scolaires

Innovations contrblées

Sociclogie de I'éducation

Formation des enseignants
Documentation

Coordination (régionale)
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Le tableau montre que les principales disciplines scolaires (mathématique, lan-
gue maternelle, langues étrangéres) et des guestions de méthodes d'enseignement
et de didactique dans le sens le plus large occupent une place importanie parmi
les domaines de rechercha et de développement de ces institutions. Un autre domaine
important comprend la planification et la statistique scolaire ainst que les struce
tures scolaires et les innovations contrdlées. Un certain nombre des champs d'acti-
vité indiqués par ces institutions montrent aussi que des fonctions de recherche
et de développement se combinent parfois avec d'autres fonctions. Sans entrer dans
le détail et dans les problémes impliqués par une telle constatation, on peut aussi
dire gqu’une des fonctions générales de ce type d'institution consiste a4 assurer le
fien entre ce qu'on nomme [a théorie, d’une part, et la pratique, d'autre part. Il
parajt que dans les sciences sociales, et donc aussi dans celles de I'éducation,
la distinction établie entre recherche fondamentale et appliquée est en firain de
perdre son sens de plus en plus. Si J'on voulait guand méme utiliser ces termes,
on pourrait certainement dire que les institutions rattachées & [Padministration
g'occupent exclusivement de recherche appliquée et de développement, alors que
les institutions universitaires font surtout de la recherche fondamentale ou appliquée
ou combinent les deux.

Le nombre de projets enregistrés par P'enquéte permanente sur la recherche
et le développement éducationnels en Suisse pour les années 19741977 g'éléve
& 202 ; ils ont &té annoncés par 73 institutions au total. Quand on examine [a répar-
tition des projets par rapport aux institutions, on voit que pendant cette période
de quatre ans, plus de la moitié des institutions n'ont annoncé gu'un seul projet,
ce qui est un indicateur de la dispsersion et du caractére scuvent sporadique de la
recherche éducationnelle. Si {'on tlent compte encore d'autres éléments que de cette
répartition des projets par rapport aux instiutions (par exemple des effectifs de
personnel de ces derniéres}, on peut dire que, bien gu'entre 1974 et 1977 73 insti-
tutions aient annoncé des projets, fa recherche éducationnelle proprement dite, pré-
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sentant une certaine garantie de continuité, est I'apanage d'un petit nombre d'insti-
tutlons : environ une douzaine dans le secteur universltaire, et un peu plus d'une
demi-douzalne dans le secteur administratif, soit au total une vingtaine d’institutions.

® Projets de recherche et de développement

Dans |' « Infformation sur la recherche et le développement éducationnels » (3)
qui résulte de I'enquéte permanente, chague projet est caractérisé, entre autre, par un
certain nombre de descripteurs (en général entre cing et dix). Ceux-ci sont emprun-
tés aux Thesaurus Eudised (4). Sans surestimer la valeur de l'information qui en
découle, un regard sur les fréquences des descripteurs le plus souvent utilisés
peut donner une idée des thémes et problémes dont la recherche éducationnelle en
Suisse s'est occupé le plus pendant la période 1974-1977 :

Tableau 2

Fréquence des descripteurs le plus souvent utilisés pour caractérlser les projets de recherche
et de développement éducationnels (1974-1877).

Descripteur Fréquence
Evaluation §2
Test 51
Programme d'étude {curriculum) 40
Développement cognltif, processus cognitif . 3
Relation maitre-éléve 28
Choix d'une profession, orientation professionnelle 27
Motivation 27
Objectlf psdagogique 26
Méthode pédagogique 22
Comportemant de I'enselgnant |
Pianification de ["éducation 17
Sociatisation 16
Didactique 13
Comportement verbal 11
Créativits 11
Attitude des parents 11

De méme, il peut étre intéressant de voir commeni ces projets se répartissent
sur les différents degrés d’enseignement ou secteurs du systéme d'enseignemsnt et
d'éducation (dans 1a mesure, bien sdr, ot un projet peut étre attribué & un ou plu-
sieurs degrés ou secteurs, ce qui, évidemment, n'est pas toujours le cas).

Tableau 3

Réparililon des projets sur les différents degrés d'enselgnement
ou secteurs du systéme d’enselgnement et d'éducation.

Descripteurs désignant les différents degrés ou secteurs Fréquence
Ecole malernalle éducation préscolaire 18
Ecole primaire, enseignement primaire 54
Ecole secondaire, enseignement secondaire, secondalra premler

cycle, sacondaire deuxidme cycle 56
Apprenfissage professionns), formation professionnells, enselgne-

ment protessionnel 22
Formation des enseignants 20
Enselgnement supérieur, université, études unlversitalres o3
Education des adulies 15
Perfoctionnement des enseignants 17
Educatlon récurrento 4
Education permanente 4




On voit que Venseignement primaire et J'enseignement secondaire occupent de
loin la premiére place, alors que tous les autres degrés et secteurs se tiennent a
peu prés la balance.

® Chercheurs

] Les différentes enguétes déjad mentionnées arrivent toujours & un ordre de
grandeur de 400 chercheurs en éducation a4 peu prés. Quen est-if de ces
chercheurs ?

Si I'on jette un rapide regard sur eux, on voit que 50 environ sont des professeurs
d'université, alors que 70 & peu prés peuvent éire qualifiés de direcieurs de projet
confirmés (parmi ces derniers, plus de 30 sont également professeurs duniversité).
Ces professeurs se répartissent de la manigre suivante : pédagogie 35 %, psyche-
logie 35 %, sociologle et autres disciplines 30 %.. La qualification de directeur de
projet confirmé se fait sur la base de différents critéres tels que la compétence
scientifique et le nombre et/ou la qualité¢ des projets de recherche confiés. De
ces 400 chercheurs, seule une petite partie se désigherait eux-mémes par «cher-
cheurs en éducation ». Cela tient & plusieurs facteurs.

Ne se sentiraient certainement pas cherchesurs en éducation les quelques pro-
fesseurs de médecine ou de droit qui figurent dans Yenquéte parce qu'ils ont
patronné des théses de doctorat en médecine ou en droit mais qui en méme temps
appartiennent sans aucun doute au domaine de la recherche en éducation.

Le méme phénoméne, quoigue de maniére moins prononcée, se produirait pour
la plupart des représentants de ce que I'on nomme les sciences consiitutives de la
recherche en éducation (pédagogie, psychologie, sociologie). Ceci est di au fait
que la recherche en éducation est une science encore jeune, multi- et interdisci-
plinaire, qui est encore a la recherche de son identité et par 14 méme de sa struc-
turation Iniérieure et de ses limites,

Une autre raison qui explique pourquoi la plupart des personnes figurant dans
I'index des chercheurs en éducation ne se considérent pas nécessairement comme
tels, est le fait que pour la grande majorité d’entre elles la recherche en éducation
ne représente qu'une partie de leur activité professionnelle. Pour le resle, elies
sont occupées — selon leur position professionnelle — par des activités relatives
a l'enseignement, 4 des tiches administratives (surtout celltes qui n‘occupent pas
un poste & luniversitd) ou sont affectées & des recherches dans d'autres domaines,
La plupart des « chercheurs en éducation» ne s'occupent donc de recherches dans
cette discipline que de maniére occasionnelle et sporadique (pour la péricde 1974-
1977, un peu plus des trois quarts d'entre eux nent participé qu'ad un seul projet).
Celte imbrication de la recherche éducationnelle avec d'autres aclivités, ou en
d'sutres termes cetfe recherche é&ducationnelie par Intermittences est peut-&ira
dans un sens souhaitable ; mais sous un aulre aspect elle est source d'instabliité,
de fluctuations et de discontinuité, vu 'absence d'une carriére bien définie (font
exception les chercheurs poursuivant une carriére universitaire, et peut-étre — et
depuis peu de temps seulement — aussi certains chercheurs faisant carriére dans
des centres pédagogiques cantonaux).

¢ Mandanis de recherche et Instltutions de financement

Aprés un bref examen des institutions de racherche, des projets et des cher-
cheurs, un regard irés rapide sur les mandants de recherche et les institutions de
financement peut compléter ce tableau du cadre organisationns) et des orientations
majeures de la recherche et du développement éducationnels en Suisse.

La premiére question que l'on se pose icl concerne le rappert quantitatif entre
les projets mandatés et les projets non mandatés. Celui-ci se présente, toujours pour
les années 1974~1977, comme suit :
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projets mandates ......... .. 00000 v B2
projets non mandaiés .......... 0000l 120

total .. 202

Il ressort donc que la majorité des projets, soit environ 60 %, n‘ont pas été
élaborés 2 la demande d'un mandani, alors que 40 °b ont é&t¢ mandatés par des
organismes publics ou privés. 11 serait trop hatif de conclure que Ies projets décou-
lani d'un mandat se préoccupent de probiémes issus de la pratique, et qu'inversement
les projets sans mandants reldvent de la recherche «pure». Néanmoing cette dis-
tinction est probablement en partie fustifiée. On peut supposer en plus qu'un grand
nombre des projets sans mandants ont pour principal objectif I'obtention d’une qua-
lification scientifique (théses de doctorat, travaux de licence). Les projets non-
mandatés présentent en outre la caractéristigue commune d'avoir une motivation
basée sur les intéréts des chercheurs ou des institutions de recherche impliquées
dans le projet. Examinons maintenant les projets avec mandanis, et voyons gui
sont ces mandants :

Tableau 4

Nature des mandants de recherche et répartition des profets entre ces mandants

Nombre
Nature des mandants de recherche Nombre de projets
de mandants mandatés
Institutions publiques 5 9
Confédération 5 9
Cantons 22 54
Communeés 1 2
total intermédiaire 28 85
Institutions privées
Entreprises (éconcmie) 4 4
Soclétés, associations, commissions [ 6
Fondations 2 2
total intermédiaire 12 12
Autres institutions (mandanis de recherche étrangers,
organisations internatienales, groupements ad-hoc 4 &
d’institutions publigues et privées)
total intermédiaire 4 [
Total A4 82

Ce iableau démontre que les plus importants mandants de recherche sont las
institutions publiques (Confédération, cantons, communes) qui constituent les 64 %o
des mandants et mandatent méme 79 % des projets mandatés. Viennent ensuiie les
institutions privées (27 % ; 15 %A}, puis les autres Institutions (9 % ; & %o).

Dans le domaine du financement, on peut distinguer les catégories de projets
suivantes :



.

Nombre Pourcentage

Projets financés par I'extérieur dans le Fonds
national) ..o e s 119 52 %

Projets financés par le Fonds national suisse
pour I'encouragement de la recherche scien-

L 17 171 J 34 15 %
Projets personnels (généralement sans finance-
ment eXtEIIBUN . .u.vrrrrre e 52 23 %

Projets d'une Institution de recherche ou de
développement (généralement sans finance-
ment exterietr) ... ...viiiiii i 24 10 %

Total v 229 * 100 %o

* Certaing projets qui ont ét& financés par différentes institutions ont été comptés plusieurs
fols. C’est !a raison pour laguelle le total mentionné ci-dessus est supérieur au total des projets
recensés au cours de la période considérée (202).

Ces chiffres démontrent que les deux tiers (67 %) des projets ont été financés
par 'extérieur, alors gue ceci n'était pas le cas pour le tiers qui reste. Parmi les
projets ayant bénéficié d'un financement extérieur, 119 (soit 52 % du total des
projets) ont été financés par différentes institutions de financement (au nombre
de 55) et 34 projets (15 %) par le Fonds national suisse de la recherche scienti-
fique. En ce qui concerne le financement interns, ii s'agit dans 52 cas (23 %) de
projets personnels et dans 24 cas (10 %) de projets issus de Iinitiative propre
d'une institution de recherche ou de développement. Quant & la nature des insti-
tutions de financement et la répartition des projets entre ces institutions, le tableau
ne différe pas beaucoup de celui des mandants de recherche. En d'autres termes,
ce sont des institutions publiques (surtout la Confédération, y compris le Fonds
national suisse pour l'encouragement de la recherche scientifique et les cantons)
qui jouent le rdle te plus important pour le financement de la recherche éduca-
tionnelle (elles financent 81 % des projets financés par I'extérieur).

s Quelques problémes actuels de la recherche éducaticnnelle en Sulsse

Aprés la description — en grandes lignes — de quelques aspects de la recher-
che éducationnelle suisse, tels qu'ils ressortent du dépouiliement de I'enquéte per-
manente dont elle fait l'objet, essayons maintenant de la saisir sous une autre
lumigre en présentant — toujours sur un mode descriptif — quelques-uns de ses
problémes les plus importants & I'heure actuelle. Nous en choisirons trois : I'iden-
tité scientifique et organisationnelle de la recherche educationnelle, les relations
entre recherche et pratigue et le probléeme de linstituticnalisation de la recherche
&ducationnelle.

La science de P'éducation a la recherche de son identité

Faut-il mettre, dans ce titre, le singulier ou le pluriel, faut-il dire les sciences
de éducation ou la science de I'éducation ? En allemand — et plus des deux tiets
de la population suisse parlent cette langue — le probléme est encore plus
compliqué : Bitdungsforschung, Bildungswissenschaft et Erziehungswissenschaft, les
deux derniers chague fois au singulier ou au pluriel, cing termes donc au total, sont
au cholx pour désigner le domaine dont nous parlons. |l y a des raisons pour pré-
férer 'un & Pautre, et ce n'est pas du tout par hasard que, presque chaque fois qu'il
fallait prendre une décision (nom de la societé sclentifique, nom de la revue, etc),
on a choisi le terme de Bildungsforschung qui est en quelque sorte le plus globat

117



- apaiia i T at qui mexclut rien. Mais le débat concernant la définition et la terminologie du
| domaine que hous appelons «recherche éducationnelle » dans cet article non seu-
A ‘ lament n'est pas clos ; il 2 &4 peine commencé en Suisse.
‘ Nous avons vu qu'it y a des institutions et des chercheurs qui font de la recher-
che éducationnelle, mais — & quelques exceptions prés —- leur jmage de soi est
. o moins celle d'un chercheur en éducation que celle d'un pédagogue, d’un psycho-
¥ - logue ou d'un sociologue {pour ne mentionner que ces disciplines-l3) dont l'objet
1 de recherche — parfois et momentanément, dans la plupart des cas — est I'édu-
# LR T cation. Ce qui vaut pour fes personnes, vaut aussi pour le corps de savoir relatif
4 I'éducation. Comme le dit fort bien Philippe Perrenoud : «li se trouve gque I'&du-
cation, phénoméne complexe qui met en jeu des processus individuels, interper-
sonnels et collectifs, reléeve sous certains aspects ou pour certaines de ses
composantes de disciplines reconnues : psychologie, psychologle sociale, soclo-
logle, anthropologie, démographie, économie, pour citer les principales. Aucune
Bolor de ces disciplines n'a vocation & rendre théoriguement intelligible et explicable
b : 'ensemble des processus & l'ceuvre dans la relation éducalive ou dans un systéme
d’enseignement. Mais aucune n’est préte 4 renoncer 4 une partie de son objet et
{18 ] en quelque sorte A le céder & une science de I'éducation naissante. Sans refuser la
' R collaboratlion avec la pédagogie, en particulier dans le domaine de la recherche
T appliquée, chacune de ces disciplines tient & préserver lidentité et la spécificité
g de son discours sur I'éducation.

Cette rdsistance de la psychologie et des sciences sociales & seg lalsser dépos-
séder d'un fragment de leur territoire a conduit en fait & une solution de compromis
gue le pluriel — les sciences de ['dducation — résume fort bien : Farriére-fond
théarique de la pédagogie comme art d'enseigner devient le faisceau des disciplines
qui ont & un tiire ou & un autre quelque chose & dire sur I'éducation. Sur le plan
épistémologique, il v a de la sorte une certaine dépendance théorique de la péda-
O gogie & I'égard de la psychologie et des sciences sociales. Sur le plan institutionnel,
P s'agissant de la psychologie de I'apprentissage ou du développement, de la socio-
’ o logie de I'éducation, de la démographie scolaire, de I'anthropologie ou de I'économle
de I’éducation, le rapport de dépendance peut s’inverser : I'existence de faculiés
ou de centres orientés vers la formation ou la recherche pédagogiques peut étre
une condition de développement des provinces de la psychologie ou des sciences
1 . sociales s'intéressant particuligrement aux processus éducatifs. Mais il s'agit e
: plus souvent d'une coexistence au plan du curriculum et de i{a formation des é&tu-
diants, ou d'une certaine division du travail dans le cadre de projets ou de pro-
grammes de recherche. |l serait optimiste de parler déja d’'une réelle intégration
. des sciences de l'éducation au plan des méthodes ou des concepts. Cela tient
i : et sans doute aux réelles difficultés de toute coopération interdisciplinalre. Cela tlent
: . ’ a4 mon sens au moins autant au fait que la psychologie et les sciences sociales ne
se congoivent gque secondairement comme sciences de I'éducation, A juste titre
au plan général, puisque Fobjst de chacun couvre d'innombrables faits et processus
qui n'ont aucun rapport avec l'éducation, mais présentent A& d'autres égards une
certaine unité. Mais méme le spécialiste de I'éducation, lorsqu'll construit son iden-
tité professionnelle, se pense d'abord comme économiste, sociologue ou psycho-
i logue et secondairsment comme «scientifique de I'éducation ». Méma Intégrd
i wo institutionnellement 4 une faculté de sciences de I'éducation ou & un centre de
! o ‘ racherche pédagogique, un sociologue par exemple conservera une double affiliation,
' e un double marché scientifigue pour ses publications, une implantation dans dsux
réseaux distincts de communication scientifique, ete.

N Il s'ensuit que s'identifient aux sciences de Yéducation, et plus encore & la
N science de l'éducation, ceux qui, par leur formation ou leurs travaux, sont orientés
. A vers la pédagogie stricto sensu. C'est ce qui explique & mon sens que l'image des
oo EE sciences de I'éducation soit avant tout celle d'une sclence pédagogique modernisée,

A
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auréolée de concours venus des sciences sociales. Car sa dépendance théorique et

- methodologique & 'égard de |a psychologie est évidemment beaucoup plus ancisnne :

sortie des limbes de la réflexion morale ou philosophique, la pédagogie s'est
d'embiée fordée sur la psychologie scientifique de son temps. Contrairement a ce
ql'on avait pu espérer, la redéfinition de la pédagogie comme centre de gravité et
lieu géométrique des sciences de I'éducation n'a pas suffi & lui assurer le statut
d'une science qui ne serait pas définie d’abord par sa vocation pragmatique. On
pourrait presque suggeérer que le contraire s'est produit, et que lintégration de la
sociologle, de Ianthropclogie, de I'économie par exempls, & une faculté de science
de I'éducation leur imposent en quelque sorte la mission prioritaire de contribuer
& I'amélioration de I'école ou d'aider la pédagogie dans cette tdche.» (5)

Identité scientifique et identité organisationnelle de la recherche en éducation
sont en quelque sorte les deux faces de la méme médaille. Dans cette optique, on

_ peut peut-8tre enregistrer comme signe prometteur et comme début d'un processus

de recherche d’identité, la fondation, en 1975, de la Société suisse pour la recherche
en éducation (8.8.R.E.}. Catte société est issue de deux journées de travail gui, en
octobre 1974, ont réuni, pour la premiére fois sur le plan national, une centaine de
personnes provenant de [a recherche, la pratique, la politigue et l'administration
dans le domaine de P'éducation. Les grands thdémes débattus pendant ces journées
de travail étaient les suivants :
— Quelques options en vue d’'un plan de développement de la recherche en
matiere d'éducation ;
— Les six domaines prioritaires proposés par [e Conseil suisse de la science
pour la recherche en matiére d'éducation (6);
— Délimitation et structuration interne de la recherche en matiére d'éducation.
Interdisciplinarité (7).

Actueliement, la Société suisse pour la recherche en éducation compte environ
250 membres individuels et collectifs. Selon ses statuts, elle a pour but la promotion
de la recherche en éducation en Suisse. Elle se propose notamment .

— de réunir les chercheurs en éducation qui exercent leur activité en Suisse;

— de promouvoir la collaboration interdisciplinaire entre eux;

— de promouvoir la coopération avec d'autres sociétés sur les plans national
et international ;

— de promouvolr la collaboration entre, d'une part, les chercheurs et d'autre
part, les praticiens, les administrateurs et les hommes politiques du secteur
de I'éducation ;

— d'entretenir des contacts avec les instances responsables de la politique
de la scienge ;

— de défendre les Intéréts de la recherche en éducation face aux instances
responsables de la politique de |a science et & celles qui sont responsables
de 'administration et ds la politique de I'éducation ;

— de faire connaitre les résultats de la recherche en education (8).

Parmi les projets majeurs de la Scciété suisse pour la recherche en education,
il faut notamment mentionner :
— la création d'une revue. Sous le nom « Education et Recherche / Bildungsfors-
chung und Bildungspraxis », celle-ci sera lancée en 1979 (nous y revien-
drons} ;

— ['élaboration d'un plan de développement pour la recherche éducationnelle
en Suisse (nous y reviendronsj;

— la création d'une collection « Sciences de I'éducation.
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Celle-ci a comme objectifs de publier :

1) des travaux de recherche en sciences de [!'éducation y compris des
comptes rendus d'expériences pédagogiques analysées ou contrdlées ;

2) des recuells de textes ou des travaux sur un méme théme («readers») en
sciences de I'éducation ;

3) des travaux et des cours des branches constitutives des sciences de I'édu-
cation ;

4) éventuellement des traductions ou des présentations d'ouvrages non dis-
ponibles en frangais ou en allemand dans les domaines cités ci-dessus.

Recherche et pratique

Le probléme qui domine de plus en plus les sciences sociales ast celul de
leurs relations avec la pratique. Pour la recherche éducationnelle en Suisse — mais,
mutatis mutandis, il en sera de méme pour les autres sciences sociales et pour les
sciences de I'éducation dans d'autres pays — ces pratiques sont 'enseignement, la
politique et l'administration en matigre d'éducation ainsi que la politiqgue de Ila
science. Alors que ces différents secteurs devraient et pourraient agir de fagon au
moins partiellement concertée -— qu'il existe aussi des intéréts divergents et des
conflits inhérents et probablement insurmontables, est une autre guestion — il n'existe
pour [e moment aucune communication institutionnalisée entre eux. Rien ne garantit
gque les problémes de la pratique soient proprement identifiés, gue ceux qui s’y prétent
soient transformés en thémes de recherche et gque les résultats de la recherche
soient retransmis dans la pratique scus forme appropriée. Ce n'est pas le lieu ici
de relativiser et de corriger cette vue peut-étre un peu schématique d'un mouvement
en spirale allant de la pratique & la recherche pour revenir & la pratique, par le
concept de la recherche — action dans le cadre duquel le probléme de la relation
entre théorie et pratique se pose différemment.

Les raisons de cette absence de communication institutionnalisée entre recher-
che et pratique sont & chercher des deux cOtés. Laissons de cdté ici celles qu'il
faut imputer a la recherche pour examiner trés brigvement quelques attitudes sou-
vent prises par (a pratique face a la recherche et poser donc le probléme du réle
gue joue la recherche éducationnelle dans I'opinion des représentants de la pratique
ou, a la limite, dans P'opinion publigue. Force est de constater qu'un des traits
dominants de cette relation est la méfiance, méfiance parce qu'on craint que la
recherche n'ait tendance & vouloir exercer un pouvoir soit technocrate soit idéologi-
que sur la pratique. Le destin du projet argovien consistant 4 fonder une instilution
Universitaire consacrée aux sciences de |'éducation n'en est qu'un exemple : pour
le moment, ce projet a disparu dans les tiroirs gouvernementaux, étant donné que
le parlement cantonal — en derniére analyse probablement pour les raisons évo-
quées cl-dessus — a refusé 'entrée en matiére.

Toutefois, on peut noter ioute une série de signes prometeurs qui montrent
que I'on s'efforce, de part et d’autre, d’améliorer la communication et la coopération
entre la recherche educationnelle et les différents secteurs de la pratique.

Ainsi, la Conférence suisse des directeurs cantonaux de FPinstruction publique
{qui en l'absence d'un ministre national de I'Education, constitue I'organe supréme
en matiére d'éducation) décréte dans son « Concordat sur la coordination scolaire »
que les cantons concordataires coopérent entre eux et avec la Confédération dans
les domaines de la planification et de la recherche en matiére d'éducation et qu'elie
soutient et encourage des institutions nécessaires & cette coopération (9).

Dans ce sens, la Confédération et les cantons entretiennent en commun le Centre
suisse de coordination pour la recherche en matiére d’éducation qui a pour iache



d'encourl‘ager « 'échange d'informations et de collaboration entre les cherchaurs,
lgs praticiens et le personnel administratif appartenant au domaine de I'éducation,
ainsi quavec les responsables de la politiqus de la recherche» (10).

Il est aussi significatif que depuis peu de temps la recherche éducationnelle,
en tant que secteur avec lequel 1l faut entretenir des relations, est apparue 2 plus
d'une reprise dans des documents officiels de I'Association suisse des enseignants.

Nous avons déja vu que la Société suisse pour la recherche en éducation est
en train de lancer une revue scientifique. Celle-ci — conformément & un des objec-
tifs majeurs de la Soclété — ne se bornera pas a étre un organe de liaison entre
scientifiques ; elle favorisera plutdt la discussion et la collaboration entre scienti-
fiques et praticiens de I'éducation. D'une maniére générale, les buts de la revue
apparaissent comme suit @ informations sur la recherche en éducation en Suisse;
contacts entre les chercheurs en Suisse et 4 I'étranger ; entre la recherche scienti-
fique et la pratique éducationnelle, Yécole en général, administration et la politique
scolaires (11).

Finalement, il faut signaler — toujours dans le contexte des relations entre
recherche et pratique — une évolution importante de la politique suisse de la science.
L'instrument le plus important de cette politique est le Fonds national de la recher-
che scientifique. Or, jusque il y a peu de temps, le Fonds national a distribué de
maniere exclusivement réactive les moyens financiers dont il pouvait disposer,
¢'est-d-dire en répondant & des requétes qui Iui é&taient adressées. Depuis le milieu
des annees septante cette politique réactive s'accompagne — d’une maniére encors
modeste, il est vrai — d'une politique active de la recherche qui prend la forme de
programmes nationaux de recherche. Ceux-c¢i « ont pour hut I'exécution des recher-
ches nécessaires & l'accomplissement de tAches d'intérét national. lls comprennent
aussi bien la constitution du potentiel de recherche nécessaire que la coordination
des travaux de recherche et leur orientation vers les objectifs fixés dans le cadre
des programmes » (12).

Sous le titre « Education et vie active», un des programmes nationaux sera
consacré & la recherche éducationnelle et concernera les rapports entre la forma-
tion et la vie active (professionnelle, culturelle, sociale et civique). « D'orientation
pratique, ce programme devrait stimuler des contacts féconds entre les chercheurs
et des personnes qui vivent les problémes dans leur réalité quotidienne, notamment
les enseignants et les éléves ou leurs parents, les partenaires sociaux, les autorités
et les administrations, ceci non seulement au niveau de la mise sur pied du pro-
gramme pratique des recherches mals aussi pendant la durée de celles-ci. De
larges discussions enire chercheurs et praticiens pourront, de cette fagon, replacer
les problémes étudiés par les chercheurs dans leur contexte global : celui de |'évo-
lution de tout le systéme de formation et de la société qui I'entoure» (i3}

L'institutionnalisation de la recherche éducationnelle

Les quelques indications sur la recherche éducationnelle en Suisse, mises en
lumigre par le dépouillement de I'enquéte permanente, ont fait apparaiire son carac-
tére souvent sporadique et discontinu. Aussi, un des premiers objectifs de la Société
suisse pour la recherche en éducation consiste-t-il &4 élaborer un plan de dévelop-
pement qui — enire autres choses — contiendra des propositions visant & une cer-
tains institutionnalisation de la recherche éducationnelle. Comme les sociclogues,
qui ont déja présenté leur plan de développement, on peut entendre ici par insti-
tutionnaiisation de la recherche «!a mise en place et l'organisation des ressources
humaines et matérielles nécessaires & un processus de recherche consolidé» (14).

Quant & |'organisation souhaitable de la recherche éducationnelle, plusieurs
options ont é&té discutées lors des journées de travail déja mentionnées. Une pre-
miére option que 'on a appelée l'arganisation fonctionnelle de la recherche éduca-
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Austayein o E tionnelle consisterait & identifier — de fagon permanente — les problémes actuels

S " 't les plus urgents qui se posent dans le domaine de 'éducation, & définir les priorités

el ; et a allouer les moyens disponibles a des projets qui s'orientent en fonction de ces
Lol SR ST priorités. L'avantage d'une telle solution serait sa trés grande flexibilité et son contact
sulg 6§ oLs oy o stroft et permanent avec les problémes de la pratique. Du c6té négatif, une recherche
shnanrieans oL L - L organisée de telle manidre rlsquerait de se perdre dans les problémes du jour et

dans des modes passagéres ; elle serait probablement dépassée par les événements
: et présenterait ses solutions quand les décideurs, pressés par T'actualité, auraient
e déja pris leurs décisions. L'option opposée, gu'on a appelée ['organisation institu-

e ORI

‘f Saeiez edne tionnelle de la recherche en éducation, consisterait & créer des institutions stables
‘ CNBY roEh ‘ dotées de budgets qui ne seraient pius mis en question. Cette sojution aurait 'avan-
paseing Lo oo : tage d’'une grande sécurité pour les chercheurs; d'autre part, elle présenterait le

~itnaiez ot . risque d'une certaine rigidité et, peut-étre, d'une trop grande distance par rapport
aux problémes de la pratique. Une troisidme option, finalement, essaie de combiner
les avantages des deux premiéres tout en évitant leurs aspects négatifs. On I'a
appelée linstitutionnalisation fonciionnelle de la recherche éducationnelle. Elle
consisterait & donner assez de stabilité aux institutions de recherche pour leur per-
mettre d'accumuler — & moyen et & long terme — des compétences et des connais-
sances méthodologiques, mais elle serait — au moyen d'une politique budgétaire
et d'une surveillance appropriées — assez flexible pour orienter lgs thémes de
recherche en fonction des priorités définies par une politique de la science tenant
compte de Pévolution réelle et des problémes de la pralique (15).

Par ailleurs, le plan de développement de la recherche éducationnelle en Suisse,
dont une Commission instituée par la S.8.R.E. s'occupe despuis 1978 et qui sera
terminé en 1980, comprendra quatre partles :

— une définition des objectifs et de la tdche de la recherche é&ducationnelle en
tant que science et en tant que parienaire de la pratique, la polilique et
["administration en matiére d'éducation ;

RRIE — une analyse de I'état actuel de la recherche éducationnelle {organisation,
R infrastructure, institutions de recherche et de développement, chercheurs,
thémes de recherche, financement) ;

— des options quant & Vévolution souhaitable de la recherche éducationnelis ;

‘, N — des propositions et recommandations concrétes, spécifidées par destinatairs,
et visant & orienter P'évolution de la recherche éducationnelle dans la direc-
tion souhaitable.

Armin GRETLER,

directeur du Centre sulsse

W ) de coordination pour la recherche
o en matidre d'éducation,

2

Notes

(1) Conseil suisse de la sclence « Rapport sur la recherche », Volume 1, Berne, 1973, p. 109.

(2} Contre sulsse de coordination pour la recherche en matidre d'éducation « Information sur
la recherche é&ducationnelle. Enquéte permanente sur la recherche ef (¢ développement
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Aarau, 1976, 12 p.
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cadre du rapport sur fa recherche du Gonseil suisse de (m science », Aarau, 1974, 35 p.
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tiqgue et dans celui des langues,

— organisation st planificalion de 'enseignement,

— formation professionnslle,

— domaines particullers {notamment I"4ducation des adultes ainsi que I'éducation des enfants
et des adultes physiquement ou mentalement handicapés).

(7) Centre stuisse de coordinaion pour la recherche en matidre d'éducation. Rapport sur les
journdes de travail, « La recherche en matidre d'éducation dans le cadre du Rapport sur la
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(8 Art. 1, paragraphe 2 des « Statuts de la Société sulsse pour la recherche en éducation» (du
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des directeurs cantonaux de l'instruction publique.

(10} Art. 2 des Statuts du Centre suisse de coordination pour la recherche en matigre d'ady-
cation, du 18 décembre 1974,

{11) Bulletin de ia Société suisse pour la recherche en &ducation, n® 5/78, p. 11 : Conception géné-
rale de la Revue « Education et Recherche ».

(12} Art. 11 de I'Ordonnance accompagnant !a décision fédérale sur les subventions & la fonda-
tion « Fonds national suisse de la recherche scientifigue» pour la période 1975-1979 (du
31 mars 1976).

{13} Veoir « Nouveau programmes nationaux de recherche », dans : Politigue de la sclence, 411978,
p. 284,

(14) « Propositions pour un plan de développement de la recherche sociclogique en Suisse s,
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nées de travall < La recherche en matiére d'éducation dans le cadre du Rapport sur la recher-
che du Conseil suisse de la science ? », Aarau, 1974, p. 23-27.

123



124

.

. — Information et documentation

1. MANIFESTATIONS RECENTES

¢ Le Coalloque « Ecoles d’Etat, écoles confesslonnelles ».

L'association « Echanges Internationaux » (1), qui provoque depuis plusieurs
années, avec le concours de la commission des Communautés Européennes, des
rencontres justement remarquées sur des thémes d'ordre éducatif, a réuni a Lyon,
les 19, 20 et 21 septembre 1978, un collogue international intitulé : « Ecoles d'Etat,
écoles confessionnelles dans les démocraties européennss. »

Placées sous le patronage, notamment, des présidents E. Colombo et E. Faure
et de P. Harmel, ministre d'Etat de Belgique, ouvertes par ie recteur de ['académie
Guyard, représentant le ministre de I'Education, ces assises rassemblaient les délé-
gations de dix pays européens : Allemagne, Belgique, Espagne, France, Grande-
Bretagne, Irlande, Monaco, Pays-Bas, Portugal, Suisse, et de trois organisations
internationales : Communautés européennes, Bureau international de [I"éducation
(Unesco) et Office international de I'enseignement catholique. Au total, environ
quatre-vingt-dix hauts fonctionnaires, membres de cabinets ministériels, parlemen-
taires, professeurs d'université, supérieurs ou directeurs d'établissements, présidents
d’associations de parents d'éléves, trés représentatifs, quoique inégalement selon
les pays, des tendances ou tensions propres & chacun, ont participé & des débats
de haute qualité. Et c¢’est de leur teneur que, 4 la demande de L. Legrand, nous
proposerons ici, hon un compte rendu détaills, que la densité des apporis empé-
cherait d'étre exhaustif, mais une analyse qui en indiguera les thémes dominants,
avant de soulever quelques-unes des questions qu'ils nous paraissent appeler.

Le commissaire général du collogue, F. Dausset, indique fortement, d'abord,
que I'objet n'éfait &videmmeni point d'aboutir & des positions communes ou d'adopter
quelgue « motion », mais de recevoir d’experts, réunis en tant que tels, et de leur
fournir, des éléments d'information sur les structures institufionnelles des Eiats
représentés. On ne devait traiter ni des programmes ni des méthodes mais bien
des muliiples modalités de coexistence entre écoles de statuts divers et des facteurs
auxquels tiennent leur bonne entente ou leurs discordes, Certes, assure-t-il, le critére
de la démocratie est le respect de la diversité des positions politiques et religieuses
des citoyens et chaque nation affirme sa résolution de respecler les stipufations
de la Convention Européenne des Droits de 'Homme ou celles de la Déclaratlon
Universelle des Droits de I'Homme, pour laquelle «les parents ont par priorité e
droit de cheisir le genre d’éducation a donner a leurs enfants ». Mais le passé comme
le présent montrent qu’il n'est point facile de s'entendre sur ce quimplique le
respect de leurs convictions et de leur droit d'exercer effectivement ces responsa-
bilités éducatives ; les traditions religieuses, philcsophiques et politiques des peu-
ples ont diversifié leurs sensibilités et la notion de liberté s'interpréte ditféremment
selon |es pays européens.

Deés jors, n'est-il pas utile d'entreprendre I'dtude comparative des solutions
qu’ils ont inventées pour faire coexister, collaborer et vivre des écoles de différents
types ? Loin de procéder & une approche seulement théorique, il faut, & la veille
de I'élection d'un Parlement Européen, permettre & des personnalités qualifiées
d'envisager l'avenir de l'enseigneemnt en Europe de YOuest. En outre, vu que,

{1) Siége de I'assoclation : 1, rue Gozlin, Parls &e,



Bn_P‘USiE‘UFS pays, I'equilibre scolaire est encore instable et, plus encore, que I'évo-

[ut:on.politique de certains autres, en particulier I'ltalie, 'Espagne, le Portugal, les

copduut 4 charcher de nouvelles modalités de relation entre établissements d'inspi-

rations diverses, ces assises peuvent soutenir la réflexion des responsables sur un

:‘t;ir;nell?é)nt, de surcroit, la crise de la culture et de I'école en Occident avive
ualité.

C'est donc & l'explicitation de la situation dans les pays représentés que devait
étre consacrée — elle dura un jour et demi — la premiére partie du collogue. Et
sans du tout recenser les structures scolaires considérées, renvoyant pour cela
aux documents distribués comme aux Actes 2 paraitre, nous en indiquerons seu-
lement les points saillants.

AU nom de la délégation britannique, AN. Fairbairn, director of sducation,
Leicestershire, insiste surtout sur la forte décentralisation et la varlété de formes
qui caractérisent Fécole outre-Manche et la satisfaction globale qui semble en
résulter. Aussi bien Tenseignement religieux est-il donné dans tous les établisse-
menis, quel que soit leur statut, et il y est méme le seul obligatoire. Croissant est
néanmoins I'essor des «écoles indépendantes», les seules qui soient «privées»
au sens sirict du terme ; croissant auss! V'attachement dont elies sont I'objet

Avec autant de clarté que de concision, le professeur E. Egger, secréiaire
genéral de la Conférence des directeurs cantonaux de l'instruction publique, expose
dans toute sa complexité, due & la souveraineté de chacun des 22 — blentdt 23 —
cantons suisses en matiére d'éducation, la trés forte disparité législative de la
Confédsration Helvétique. Du moins discerne-t-il trois modeéles principaux : tantst
la séparation des églises et de I'Etat exclut le subventionnement des &coles privées,
tantdt celles-ci sont reconnues et soutenues, tantdt, enfin, les écoles publiques sont
confessionnelles. Parfois, pour E. Egger, les établissements privés remplissent une
fonction catéchétique, parfois elles favorisent l'innovation didactique ; aussi en
souligne-t-il avec chaleur la fonction simulatrice.

Parlant le premier au titre de I'Espagne, M. Nazale, directeur du cabinet du
ministre de I'éducation et de la science, mit en relief la conjoncture originale de
son pays, qui doit en effet élaborer aujourd’hui un systéme &ducatif entidérement
nouveal ; aussi rédige-t-on un projet de loi qui sera discuté aprés l'adoption de
la Constitution et devra, conformément & celle-ci, préveir un régime apte 4 respecter
réellement les convictions des parents de toutes les familles spirituslies. Pour éviter
la guetre scoiaire, il faudra donc prévoir un piluralisme vrai et, a cette fin, apporter
a chague réseau une aide égale.

Mare Maria Rosa de la Cierva, secrélaire générale de la F.E.R.E., décrivit alors
ce que serajt, au sein de cet ensemble, la spécificité de I'ensemble catholique ;
I'Etat, & ses yeux, ferait fi des convictions des parents s'il n'assurait les frais
de fonctionnement des écoles chrétiennes de maniére a4 permettre la gratuité de
leur fréguentation : dans le cas contraire, celle-ci serait suspendue aux ressources
des familles. Aussi bien est-ce de la vive ingquistude de ces derniéres que, aussitot
aprés, fit part Rosina de Bernad, de la confederacion catolica nacional de padres
de familia y padres de alumnos, face aux idéologies qui menacent la libertd de
Tenseignement ; célle-ci doit, & son sens, ne pas &tre suspendue aux majorités
successives mais solidement garantie. Ne serait-ii pas contradictoire de reprocher
aux établissements catholiques d'étre socialement sélectifs si, simultanément, on
leur refuse les subventions qui les rendraient accessibles a tous ? Or, déclare I'ora~
taur, c’est de tous les horizons politiques que proviennent les parents chrétiens qui,
attachés a la liberté de I'enseignement, se regroupent, pour la promouvoir, dans la
confédération au nom de laquelle elle s’exprime.

Mare Eileen Randles explicite la spécificité de I'Irlande : si, avant P'indépen-
dance, les ordres religieux y ouvrirent des éccles, c'est, en effet, pour sauvegarder
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le sentiment national que menagalt l'intention assimifatrice des institutions britan-
niques. I} fallait sauver {a culture et la religion de son pays, d'olt le frés fort succds
qu'elles connurent. Elle analyse ensuite avec une extréme précision la position
actuelle des réseaux catholigue et protestant par rapport 4 I'Etat.

C'est un brillant exposé de la situation frangaise que présenie alors Genevidve
Veiller, chef de la division de Venseignement privé au ministére de I'Education.
Sa remarquable synthése des lols de 1951, 1971 et 1977 et des modalités de fonc-
tionnement de leurs disposilions s'avére pour tous trés éclairante. Et la conclusion
de ce texte clair et minuticux mérite d’étre cilée : « La loi du 31 décembre 1959 n's,
certes, pas résolu tous les problémes que pose en France la question scolaire :
sur le plan politique, i} subsiste un courant hostile non au principe méme de la
liberté de I'enseignement, mais & la prise en charge par I'Etat d'un enselgnement
confessionnel. Dans le moment, on éprouve le sentiment d'un dépassionnement,
mais on constate que les deux secteurs n'ont pratiguement pas de contacts nou-
veaux. Il reste que fa loi a été largement utilisée, que son application n'a pas
déclenché de conflit grave, et qu'elle a été positive dans la mesure surtout ol elle
a contribué & améliorer sensiblement la qualification des maitres, et, partant, leo
niveau de [‘enseignement dispenss. »

Au nom de la délégation allemande, Mére Christiane Humpert proposs une
théorie solidement argumeniée, fondée sur toute une tradition philosophique alle-
mande, pour établir les principes en vertu desquels, dans un reégime libéral cohérent,
I'éducation ne saurait &tre exclusivement la tache de P'Etat mais reléve également
des parents: en fonction de gquoi I'existence d'une école libre, concrétement mise
en état de fonctionner, est une exigence nécessaire de la démocratie car elle seule
donne aux familles la possibilité d'exercer leur choix. Et ce sont les conséquences
juridiques de ces principes gu'exposa ensuite Mme Meinzinger, Zentralstelle fur
Bildung beider deutscher Bischofskonferenz, qui indique comment chaque Land
les met en ceuvre.

Le professeur Cesarina Checcacci, du ministére italien de I'lnstruction publigue,
interpréte, en fonction du processus et des difficultés de 'unification de |'ltalie au
XIX° sigcle, la tendance durablement centralisatrice de cet Etat et le contraste entre
une Constitution qui reconnait le pluralisme et les abstacles dressés contre 'orga-
nisation de cejui-ci; elle signale les entraves apportées au fonctionnement des
gcoles libres &t aux initiatives de I'église catholique comme ['opposition de certains
courants de pensée 4 {a diversité institutionneile que requiert, ndanmoins, pour elle,
la liberté des parents. Un Etat démocratique, assure-t-elle, ne doit ni imposer une
idéologie ni favoriser un prosélytisme anti-religisux. Quant au professeur N. Petruzelli,
membre du conseil national de [Instruciion publique, il ajoute des compléments
d’information et de réfiexion sur le statut et le role des établissements libres non
confessionnels.

C'est une conjoncture marquée par la recherche tendue d'un nouveau systéme
que, au nom de la délégation portugaise tout entiére, présenta Teresa Ambroslo,
députe, membre de la commission parlementaire de I'éducation, de la science et
de la culture. 8i, estime-t-elle, 'histoire a installé les écoles privées dans une cer-
taine infériorité, la Révolution de 1574 n'a pas remédié & ce dommage. Néanmoins,
Il faut aujourd’hui, et tous les partis en sont d'accard, construire un systdme scolalre
et éducationnel entidrement nouveau. Or, si le danger d'étatisation semble écarts,
si I'objectif d'égalité de tous devant I'éducation est affirmé et si la liberté de I'ensel-
gnement est reconnue, les modalités de mise en ceuvre de ces principes n'ont encore
fait I'objet d’aucun accord et demeurent débattues au sein de la commission parle-
mentaire compétente ; on s'interrcge sur la possibilité d'envisager des contrais
différenciés selon plusieurs varlables st Pon débat des mérites raespectifs d'un
plurallsme inter- et intra-institutionnei. Aussi bien tous ceux qui sont attachés au
respect, & la liberte des parents, sont-ils inquiets de certaines amblguités de formu-



lation de la Constitution actuellement en vigueur, comme de Paffirmation selon
laquelle la libert¢ d’apprendre ne saurait se réduire a celle douvrir des écoles.
Toutefois, si I'écart entre les divers partis est considérable, tous semblent désireux
d'éviter une guerre scolalre.

LA, Strulk, directeur du Centraal Bureau woor het Katholiek Onderwijs, conclut
la s:?rie de ces exposés liminaires. I} fait part de la sérénité que, aprés de longues
tensions, les Pays-Bas connaissent depuis que la réforme constitutionnelle de 1917
a donné satisfaction & chacun en établissant une rigoureuse égalité entre toutes les
&coles, tant publiques, et neutres, que privées, protestantes ou catholiques, toutes
équitablement financées. Sans méconnaltre les divergences qui apparaissent parfois
quant a Iinterprétation des libertés de fondation, d'orientation et d’organisation
des établissements, ni ignorer le danger que le subventionnement total fait courir
a Vaffirmation des spécificités respectives, il indique que Yéquilibre actuel s'avére
globalement convenable.

Au terme de ces communications et devant le caractére convergent de beaucoup
d'entre elles, le doyen André Latreille, de la faculié des lettres de Lyon, qui présidait
la séance, observa que la dynamique commune & I'ensemble de I'Europe démo-
cratique, c’est une évolution, inégalement avancée selon les cas, d'une liberté de
droit vers une liberté de fait. Encore apparut-il & chacun, et la remargue en fut
plusieurs fois formulée, quune catégorisation schématique, mais pertinente, pouvait
distinguer les pays qui bénéficient d’un statut de bonne entente : Pays-Pas, Angle-
terre, Belgique, Allemagne, de ceux dans lesquels les textes en vigueur ne sont pas
I'objet d'un accord unanime cu qui n'ont pas encore trouvé un modus vivendi
satisfaisant : France, ltalie, Espagne, Portugal ; les premiers sont ceux de |'Europe
du Nord, les seconds de I'Europe du Sud. Aussi bien sont-ce ces deux groupes
qui firent successivement I'objet de deux tables rondes, ouveries au public lyonnais
en présence des autorités académiques et de trés nombreux chefs d’établissement.

C'est aussi & un débat sur cette dualité que fut consacrée la deuxiéme partie
du colloque (un jour et demi également). Aprés la réponse & des demandes d'infor-
mations complémentaires, on en vint vite & des problémes de fond et, méme si telle
intervention parut & beaucoup inutilement polémique, d'utiles discussions se dérou-
|érent, tant entre les délégations gqu'au sein de certaines, sur des points graves
et justement préoccupants. Ainsi, la reconnaissance officielle d'écoles indépendantes
de I'Etat et leur financement par les pouvoirs publics ont-ils des répercussions sur
leur autonomie ? Quelles conceptions les démocraties nourrissent-elles de I'égalité
des chances devant la vie ? Des courants socialistes poussant a4 'école unique
élatisée sont-ils trés développés dans les pays européens ? Y a-t-il aussi de forts
courants opposés ? Quelles sont leurs forces respectées ? Dans une Europe en voie
d'unification, les profondes différences tenant & I'évolution propre & chague pays
sont-elles durables ou surmontables 7 Refuser de subventionner des écoles privées,
quelle gu'en solt I'obédience, n'est-ce pas favoriser I'émergence d'établissements
réservés 3 des enfants socio-culturellement privilégiés, que des performances bril-
lantes rendraient capables d’accéder désormais & des fonctions de responsabilité
auxquelles les éldves des écoles publigques ne parviendraient alors que plus rarement
et difficilement ? Ne serait-ce donc pas une attifude paradoxalement trés conserva-
trice 2 Comment programmer la coordination des réseaux publics et privés de sorte
qu’ils cherchent non pas seulement a4 accroiire leurs effectifs 'un au détriment
de Pautre mais & s'implanter et & organiser leurs filiéres respectives en fonction
de Tenvironnement socio-professionnel et des débouchés prévisibles, de manidre
& contribuer ainsl & la sédation de la crise qui affecte YEurope Occidentale ? A
quelles conditions la vertu de tolérance progresserait-elle suffisamment pour per-
mettre de passer de la concurrence a la différence ?

On se demanda aussl comment spécifier avec précision chacun des projets
éducatifs qui revendiquent leur liberté de mise en wuvre, en particulier les projets
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éducatifs chrétiens © « La liberté, pour quoj faire 7 » interrogea quelgu'un, & qui il fut
aussitdt répondu que les ressortissants de l'un des pays représentés, oll il est arrivé
&4 Pécole publique d'adopter et d’imposar une ligne idéologique déterminée et exclu-
sive, savent trés bien, eux, ia valeur de la liberté. Autre théme : la fol des enfants
est-elle mise en péril dans ['enselgnement public ? Son essor est-il nécessairement
favorisé par I'enseignement privé ? Faut-il préférer un pluralisme inter-institutionnel,
tel que chaque obédience aurait son réseau, ou un pluralisme intra-institutionnel, tef
que tous trouveraient leur mode d'expression au sein des mémes établissements ?
Ne faut-il pas aménager simultanément ces deux types de pluralisme ? Ces points
provoquarent de nombreuses interventions, notamment du révérend Turton, Church
of England, Board of Education, et de N. Fontaine, secrétaire générale adjointe de
I'enseighement catholique en France (2), qui en fraitérent avec autoritd, De méme
R. Ferry, président du congrés, souligna-t-il combien décisive fut et demeure en
plusieurs pays linfluence des associations de parents, tant sur l'évolution de la
législation que sur l'interprétation des textes et I'élaboration d’une jurisprudence.

Nous voudrions maintenant, pour conclure T'évocation de ces débats éclairants,
suggérer bridvement quelques thémes que, et c'est normal, un collfoque centré sur da
comparaison des institutions ne comportait pas de traiter systématiqguement mais
dont la présence implicite était assez constamment perceptible pour gu'on pOt &
bon droit désirer les voir aborder directement.

Signalons d'abord guelques ambiguités persistantes d'ordre terminologique. Dans
une assemblée internationale surtout, le vocabulaire est trompeur; chacun les
entendant selon les connotations propres & son pays, les expressions employées sont
autant de piéges : ainsi une £cole confessionnelle n'est-elle pas nécessairement
privée ; il est en Allemagne des écoles confessionnelles d'Etat ; des écoles publiques
peuvent, comme en Angleterre, relever davantage de collestivités locales que de
I'Etat. De méme certains termes ont-ils accusé un glissement de sens : pour n'en
prendre qu'un exemple, on sait comment le mot «laic » qui, & l'origine, désignait
le statut canonigue de ceux qui ne sont pas des clercs fut confondu avec celui de
«Civil» et en vient maintenant, sous certaines plumes, & qualifier un enseignement
politiguement impartial. C'est dire qu'une comparaison synthétique du sens des
vocables et {a recherche de conventions terminologiques précises et propres &
surmonter les ambiguités ne seraient pas superflues.

En ce qui concerne linformation, I'absence d'une analyse systématique des
conditions précises du fonctionnement de l'auménerie et des modalités de I"édu-
cation religieuse dans les écoles non confessionnelies s’avéra regretiable. Sans doute
certaines communications fes évoquerent-elles, mais une étude plus approfondie de
ce point manifestement décisif aurait ét& opportune, comme son exploration le serait
aussi pour la solution de prokblémes en suspens. Complémentairement, la crise
théologique et institutionnelle des églises et son retentissement sur la catéchése,
au sein des écoles confessionnelies comme des autres, parurent quelque peu éludés ;
or elle ne va pas sans renouveler la fagon dont beaucoup de parents procédent au
choix d'une école, comme celle dont ils pergeivent leur réle éducatif, et ceci d'autant
plus que les instances traditionnelles de la formation religieuse leur semblent soit
opportunément novatrices soit, au contraire, défaillantes ou incertaines.

A cet égard, le colloque a rencontré des problémes cruciaux concernant le
fondement et le champ des droits respectifs des familles, de I'Etat et des églises.
Il y avait 14 matiére & une approche proprement philosophique, dont l'absence n'a
pu étre suppléée par les allusions, inévitablement rapides, de certains exposés.

(2) Pour une Information plus poussée, cf. : N. Fontaine. — La liberté d'enselgnement, les
contrats avec PEtat, Ed. par I'UN.A.P.E.L., Paris, 1978, 529 p,



La méme remarque vayt quant aux théories, souvent si ambigués, de la liberté, celle
des parents comme celle des enfants : deux représentations en sont en effet offertes :
réside-t-elle dans un choix, effectué en dehors de toutes pressions, entre une série
de possibles qui se présenteraient, comme A égalité de chances, devant les conscien-
ces humaines ? Consiste-t-elle, au contraire, dans un état dans lequel le sujet serait
installé sans l'avoir choisl lui-méme mais qui serait jugé bon par une instance res-
ponsable, notamment éducative ? Cette dualité entraine des équivogques sur les
rapporlts entre éducation et liberté : par une attitude abstentionniste, qul renvoie
toute initiative de I'individu, on prétend sauvegarder le premier degré de la liberté ;
par contre, c'est le deuxiéme que veulent instaurer les sysiémes qui entendent
explicitement orienter vers un objectif donné. Face & cette dualité, il s'agit de savoir
ou situer la liberté dont veulent les parents. Et, de méme, laquelle I'Etat peut-il
garantir ? En fonction de cela, qui est le gardien de la liberté des éléves ? L’'Etat,
quand il déclare vouloir assurer par linstruction I'essor de chaque écolier, ou la
famille, quand elle assure vouloir prévenir I'imposition d’une idéologie par celui-1a ?
il est évidemment impossible d'attendre d'un climat éducatif qu'il exerce une cau-
salité de type mécanique ; I'nistoire dément la thése selon laquelle I'éléve nourrirait
nécessairement les convictions qui ont inspiré ses éducateurs. Mais, quels qu'ils
soient et quel que soit leur discours, ceux-ci souhaitent gue leurs finalités soient
atteintes, donc que P'enfant soit placé dans les conditions jugées par eux appro-
priges. Quel est néanmoins e rapport entre ce voeu et le résultat et a quoi tient
la correspondance de celui-ci & celui-l& ou son contraire 2 Quoi qu'il en soit, le
pouvoir organisateur est-il en mesure d'assurer son propre contrble, et a quelles
conditions ce dernier est-il mieux exercé ? Enfin, comment harmoniser le projet
eéducatif de chaque individu — ou de chaque famille sur ses enfants — avec ceux
de la société giobale 7 Et lequel est prioritaire ?

Une autre question est apparue; il est aisé de constater gque lintensité du
« probléme scolaire » varie avec la gravité des ruptures et l'acuité des divisions
idéologiques au sein de [I'Etat donné. Les pays ol régne la bonne entente sont
ceux ol les partis d'ingpiration marxiste ont une implantation réduite tandis que
les difficultés l'emportent 14 ol ils sont forts. Et c’est dans ces derniers que ia
notion de «neufralité » est rejetée comme unanimement, chacun y voyant I'alibi
4 l'aide duquel l'adversaire introduirait son idéologie. A cet égard, il aurait été
intéressant de présenter aux délégués étrangers I'évolution de la problématigue
en France; les clivages idéologigues y allant, quoi qu'on en dise, en s'accentuant,
tout consensus semble y éire a ce point disparu que des théoriciens trés divergents
s'accordent paradoxalement pour estimer que l'unitarisme de I'école est de plus en
plus impossible ; aussi bien 'un d'eux, L. Legrand lui-méme, a-t-il écrit que «'école
publique une et indivisible est un héritage d’'une volonté impositive dépassée (3) » ;
aussl préconise-t-il des sofutions qui, empruntées au vocabulaire de Tautogestion,
de l'autonomie, de la communauté éducative ou & d’autres, sont de type foncigre-
ment pluraliste, quels que soient les problémes d'ordre juridique que souléverait
leur mise en place, Au total, les notions de «public» et de «privé» ne devien-
nent-elles pas, de facto, de plus en plus inaptes a l'analyse de I'institution scolaire.
Néanmoins, jusquol les doctrines de la déconcentration, de la décentralisation,
du régionallsme, voire de Fautonomie, des établissements peuvent-ils pousser leurs
implications sans entrer en conflit avec des exigences administratives, politiques et
culturelles, et méme ecclésiales, légitimes et fondées !

Enfin, une réflexion de fond paralt s'imposer de plus en plus sur la part de
Pécole A I'éducation. Aux yeux de beaucoup aujourd’hui, elle serait vouée non

{3) L. Legrand. — Pour une polliigue démocratique de I'éducatlon, {p. 223), P.U.F., Paris, 1977,
233 p.
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4 la seule instruction, parfois déconsidérée, mais 4 I'éducation, et méme & tous
les aspecis de celle-ci. Cependant, ce maximalisme est-il compatible avec n'importe
quel statut scolaire ? Ne faudrait-il pas distinguer davantage dsux conceptlons — et
deux lypes d'établissements — entre lesquels un cholx g'imposerail, soit une Insti-
tution scolaire qui s'occupe de tous les aspects de 'éducation traités dans la
logique d'une obédience idéclogigue donnée mals qul accueille seulemant [es
éldves qui relévent de celle-ci et reconnait pleinement aux autres le droit de susciter
leurs propres établissements, soit une école qui voudrait accuelllir tous les enfants
— voire prétendrait au monopole — mais, s'interdisant alors de les influencer quant
a ce qui releve de la liberté, traiterait exclusivement de ce qui falt Funanimité, par
exemple des contenus scientifiques, et laisserait & d'autres instances le soin de
s’occuper du reste | L'école confessionnelle privée s'inscrit dans la premiére, 1'école
publique neutre reléve de la deuxiéme. On peut s'interroger sur la possibilité
concréte de ces deux modeles, sur leurs chances respectives, sur ces modalités de
laur coexistence au sein d’'une méme société, mais ils offrent deux limites loglques
qu'il semble malalsé de confondre. Et peut-on les assimiler sans risqgue de totali-
tarismes contraires ? C’est pourguol la détermination du périmétre de compétence
de |'école est priotitaire si l'on entend réscudre les problémes liés & son statut
institutionnel,

Réuni pour étudier un théme particulierement bien choisi encore que trop peu
abordé et, & cet égard, trés original, d'une actualité avivée par la conjoncture
européenne, ce coliogue ¢'est présentd comme une approche exemplaire d'éducation
comparée et a comblé une lacuna. Plusieurs délégués des pays qui cherchent un
statut ont dit combien l'information rec¢ue sur les luttes scolaires qul se sont dérou-
lées ailleurs comme sur les modalités d'apaisement qu'elles y ont connues les
aiderait & prévenir chez eux le déclenchement de la guerre scolaire et a trouver
une formule {argement acceptable. Et c'est pourquoi ils ont certainement exprimé
le veeu de tous en souhaitant & plusieurs reprises qu’une suite tut donnée & ces
travaux.

Guy AVANZINI,
professeur & I'Unlversité Lyon IL

2. SOUTENANCES DE THESES

Soutenances de théses en sciences de I'éducation ou intéressant les sciences
de I'éducation dans [es universités de Paris et de la région parlsienne, fin juin - fin
décembre 1978.

® Unlversité de Parls | — Panthéon - Sorhonne

9 novembre 1978. Doctorat de 3° cycle.
Kouaditoubajl (Francis). — Communication et culture,
President du jury : M. Revault d'Allonnes,

24 novembre 1978. Doctorat de 3° cycle,

Traore (Etienne). — Consclence malheureuse et réconclliation, fausse consclence et
idéologle comme signification hislorique du mouvement politico-culturel de renals-
sance négro-africalne.

Président du jury : M. Dejanti.
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® Unlversité de Parls 1l — Sorbonne-Nouvelle

29 juin 1978. Doctorat d’Etat,

Fell (Claude), Vascongelos (José). — Les années de PAlgle (1920-1925). Education,
culture et ibero-américanisme dans e Mexique post-révolutionnalre.

Président du jury : M. Verdevoye.

18 novembre 1976, Doctorat de 3° cycle.

Travers {Monigue). — Analyse d’'une expérience d’enseignement programmé de la
grammaire anglalse en milieu universitaire.

Président du jury : M. Janitza,

27 octobre 1978, Doctorat de 3° cycle.

Mbock (Gabilel). — L'enfance et le mythe des origines dans Feeuvre de Charles
Péguy.

Président du jury : Mme Fraisse.

9 décembre 1978. Doctorat de 3° cycle.

Mme Mounazzed (Olroud), née Atassi. — Développement du théme de I'enfance dans
les romans de Dickens.

Président du jury : M. Teyssandier.

21 décembre 1978, Doctorat de 3° cycle.

Mme Hidirdglou (Alkistis). — Etude lexicale syntaxique et sémantique d'une langue
de spéclallté. L’archltecture contemporalne - Perspectives d’applications didactiques.

Président du jury : M. Galisson.

#* Unlversité de Parls IV — Paris-Sorbonne

22 juin 1978. Doctorat de 3° cycle.

Sahin (Recep). — Essal sur la politique religleuse et culturelle de la Grande-Bretagne
dans les communautés orthodoxes grecques et arméniennes de 'Emplre ottoman et

" et sur les réformes d’européanisation entre le tralté de Berlin (1878) et le traité de

lLausanne (1923).

Président du jury : M. Girard.

27 juin 1978. Doctorat da 3° cycle.

Adomou {Damien), — Quelques aspects de l'apport culturel africain aux Antilles.
Président du jury : M. Lafaye.

6 novembre 1978. Doctorat de 3° cycle.

Guillot (Pierrg). — Contribution & I'bistolre musicale des Jésuites, d’aprés les actl-
vités du Coltége de la Trinité & Lyon aux XVII° et XVII° sidcles.

Président du jury : M. Chaunu.

1o décembre 1978, Doctorat de 3° cycle.

lLinares Vera (Cécilla). — Etude comparatlve des divers processus psycho-soclaux
de groupes, de milleux culturels et soclo-économiques diiférents (& propos des repré-
sentations de la femme au Pérou).

Président du jury : M. Lafaye.
2 décembre 1978. Doctorat de 3° cycle.

Mme Tchitchagova (Lydia), épouse Bron. — Méthodologle et pratlques de Pengel-
gnement du russe, aux étudiants francophones.

Président du jury : M. L'Hermitte.
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15 décembre 1978. Doctorat de 3° cycle.

Mme Laurent (Béatrice), née Louis. — Aspects socio-culturels de Pimmigration japo-
nalse sur la cote ouest des Etals-Unis depuis la Deuxiéme Guerre mondiale.

Président du jury : M. Perottin.

16 décembre 1978. Doctorat d'Etat.

Ueberschlag (Georges). — La folkhBgskola — Etude de I'évolution historique, idéolo-
gique et pédagoglque des écoles supérieures d’adultes en Sudde (1868-1945),

Président du jury : M. Gravier.

® Université de Paris VI — René Descartes — Sclences humaines — Sorhonne

23 juin 1978. Doctorat de 3" cycle.

Saliba (Gaby). — La politigue de '"éducation au Liban en matiére d’obligation scolalre
1943-1975.

Président du jury : Mme V. Isambert-Jamati.

30 juin 1978. Doctorat de 3° cycle.

Barbier (Jean-Marie). — Le quotidlen et son économle — Contributlon & une approche
des probldmes posés par Péconomie familiale comme intervention éducative sur les
condultes économiques quotidiennes.

Président du jury : Mme V. Isambert-Jamati.

14 sep.embre 1978. Doctorat de 3° cycle.

Mouhot (Francis). — Opérations combinaleires et pensée logique chez FPenfant st
I'adolescent. Etude de certains facteurs de difflcultés des taches.

Président du jury : M. M. Barbut.

22 septembre 1978. Doctorat de 3° cycle.

Cave (Frangoise). — L'espoir et la consolation — L'ldéologie de la famille dans la
presse du coeur.

Président du jury : M. G. Durandin.

26 septembre 1978. Doctorat de 3° cycle.

Moal (Alain). — L’activité d’exploration oculaire. Sa mise en relation avec l'aclivité
cognliive chez l'enfant d’dge préscolaire.

Président du jury : M. P. Fraisse.

27 septembre 1978. Doctorat d’Etat &s lettres et sciences humaines.

Osson (Denise). — L'expression de Penfant — Aspects structuraux et génétiques —
Etude psychologlque.
Président du jury : M. R. Doron.

3 octobre 1978. Doctorat de 3° cycle.

Sanoh (Nadine). — De ['école au métier. Les iycéens de Bamako, leurs représen-
fatlons, leurs asplirations.

Président du jury : M. R. Doron.

4 octobre 1978, Doctorat de 3° cycle.
Sanch (Dianka). — Le présent et I'avenir chez les lycéens de Bamako.
Président du jury : M. R. Doron.



9 octobre 1978. Doctorat de 3° cycle.

Hermine (Serge). — Les sclences de Péducation : public, objectifs, méthodes et
moyens — Essal d’analyse historique et prospective.

Président du jury : M. G. Snyders.

10 octobre 1978, Doctorat de 3° cycle.

Khoury (Marie). — Image de Phomme et de la femme 2 travers les récents livres
d’éducation sexuelle destinés aux adolescents.

Président du jury : Mile C. Chiland.

12 octobre 1978. Doctorat de 3° cycle.
Tofigh (Zinat-Almolouk). — Représentations soclo-professionnelles des adolescents,
Président du jury : M. Reuchlin.

14 octobre 1978. Doctorat de 3° cycle.

Busimba Ndoli Ndungutse. — Le rdle des missionnaires dans Penselgnement
gecondaire au Zaire,
Président du jury : M. G. Snyders.

26 octobre 1878. Doctorat d'Etat és lettres et sciences humainas.

MNoizet (Georges). — De la perception a la compréhension du langage — Contribution
a4 un modéle psycholinguistique du locuteur.
Président du jury : M. P. Fraisse.

26 octobre 1978. Doctorat d'Etat &s lettres et sciences humaines.

Mariet (Frangois). — Les idées pédagogiques de M. McLuhan. Analyse critique et
étude de leur diffusion dans le milieu enseignant frangais.
Président du jury : M. L. Porcher.

26 octobre 1978. Doctorat de 3° cycle.

Gillet (Bernard). — Conduites cognllives dans une sltuation habltuelle : la résolution
d’un probléme technique.
Président du jury : M. G. Simondon.

28 octobre 1978. Doctorat de 3° cycle.

Raymond {Serge}. — Essal sur la psychologle et la pathologie de !'attente chez
Iadolescent devant le groupe familial.

Président du jury : M. R. Doron.

8 novembre 1978. Doctorat de 3° cycle.

Ghannadan (Mansour). — La formation universitaire et Factivité professionnelle —
Enquéte réallsée auprés d'une génératlon de diplémés de l'université de Téhéran
{Iran).

Président du jury : M. A, Girard.

14 novembre 1978. Doctorat de 3° cycle.

Karathanassi-Katsaounou (Areti). — Analyse des relations interculturelles au niveau
des enfants des minorités grecques dans des groupes scolalres en Europe Occlden-
tale : a Parls, & Bruxelles et & Stutigart.

Président du jury : M. C. Camilleri.

16 novembre 1978, Doctorat de 3° cycle.
Bergez (Gérard). — Vocatlon professionnelle et climat famitlal.
Président du jury : M. G. Snyders.
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20 novembre 1978. Doctorat de 3° cycle.

Morall {Danislle). — L'enselghement de formation générale — Expression dans les
LU.T. — Fonctions d'un enselgnement général dans une Institution de iechnologie
de Fenselgnement supérieur court. — Intégration, contestatlon,

Président du jury : M. G. Snyders.

21 novembre 1978. Doctorat d'Etat &s lettres et sciences humalnes.
Gilly (Michel). — Enselgnant-enselgné — Rébles Institutionnels et représentations.
Président du jury : M. P. Fraisse.

4 décemhre 1978. Doctorat de 3° cycle.

Raveau (Alfred). — Intérét de la vidéo dans I'enselgnement de l'espagnol par I'élude
des rapporis entre le geste et la parole.

Président du jury : M. Pottier.

14 décembre 1978. Doctorat d’'Etat és lettres et sclences humaines.
Bacher (Frangoise). — L'organisation et I'Interprétation des enquétes en psychologle.
Président du jury : M. M. Reuchlin.

18 décembre 1978. Doctorat de 3° cycle.
Bastos (Jesus de Alvarenga). — Problémes de I'enseignement supérieur au Brésll.
Président du jury : M. Le Than Khoi.

20 décembre 1978 - Doctorat de 3° cycle.

Mahfoudh (Mustapha). — Evolution de I'image de la fonction éducative chez des
enselgnants aprés une Interventlon psychosoclologique.

Président du jury : M. Le Than Khol.

¢ Unlversité de Parls VI

23 juin 1978, Doctorat de 3° cycle.
Benbassa (Esther), épouse Dudonney. — La culture et la Commune de Parls.
Président du jury : Mme M. Reberioux.

26 juin 1978, Doctorat de 3° cycle.

Quignard (Frangoise), épouse Doubre. — Apprenfissage de la métaphore en 6° et 5
des lycées et colléges.

Président du jury : M. Chevalier.

27 juin 1978. Doctorat de 3° cycle.
Cohen (Rolands). - Les Jeunesses soclalistes en France (1389-1905).
Président du jury : Mme M. Reberioux.

28 juin 1978. Doctorat de 3° cycle.

Kluppel {Marcos Eduardo). — Asplratlon et enselgnement supérieur. Une &tude de
cas — Curltiba.

Présldent du jury : M. G. Berger.

28 juin 1978. Thése de 3° cycle.

Avognon (Koff). — Modes d’'approche actuels des textes et discours authentiques
au niveau universitaire au Nigerla et perspectives d’'une méthodologle renouvelée.

Président du jury : M. Companys.



29 juin 1978. Thése de 3° cycle.

Benveniste (Annie). — La télévision au service de I'éducation rurale : le cas du pro-
gramme d'éducatiion télévisuelle extra-scolalre de Cdte-d'lvolre.

Président du jury : M. M. Debeauvais.

29 juin 1978. Thase de 3° cycle.

Vichos {Nicolas). — Ville, lolsirs, culture. L'équipement culturel d’une ville grecque
de 100000 habltants.

Président du jury : M. A. Kopp.

19 septembre 1978. Thése de 3° cycle.

_Delatte (Janine). — L’enfance [régulidre. Approche socio-historlque de la prise en
charge soclale, un foyer de seml-liberté : Les Epinettes.

Président du Jury : M. R. Castel.

"27 septembre 1978, Thése de 3° cycle.

Salzer {Jacques). — La place de [Pexpression corporelle dans la formation a
" la communication.

Président du jury : M. B. Girod de I'Ain.

2 octobre 1978, Doctorat de 3° ¢ycle.

Marchand (Bernard), Marchand (Mme), née Deruelle. — LInstituteur et Finstruction
primaire en 1861 (a travers les réponses au concours ouvert auprds des Instltutions
publiques en décembre 1850). Situatlon générale de I'Instruction primalre et dans
freize départements : analyse statistique.

Présldent du jury : M. M. Debeauvals.
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Structures et réformes des systémes éducatifs

Réformes et Innovations éducatives en Afrique. — Paris, Unesco, 1977, 77 p. (B.LE,
Expériences et innovations en éducation, 34).

Ces études, déja diffusées dans le cadre d'un document de référence de la confé-
rence des ministres de I'Education des Etats africains tenue & Lagos en 1978, pré-
sentent quelques réformes et expériences novatrices en matiére d'éducation en
Afrique. Le choix des programmes a é&té déterminé par un point important & {'ordre
du jour de la Conférence : les problémes relatifs & ['éducation de masse pour le
développement, plus particulidrement 'd4ducation de base.

L'enseignement moyen pratique au 3énégal tente une nouvelle approche du probléme
des jeunes & la sortie de I'école primaire, tandis que {es auires expériences, beaucoup
plus vastes, comportent une réforme du systéme scolaire tout entier.

La réforme de I'éducation de base au Mali vise & dispenser un enseignement a la
fois de masse et de qualité, qui, avec une économie maximum de moyens, doit doter
le pays des cadres dont il a besoin. Les projets en cours d'exécution en Tanzanie,
qui s'inscrivent dans une réforme éducative globale elie-méme liée a la transforma-
tion globale de la société, donnent divers exemples de la fagon dont I'éducation
de masse peut &tre liée au développement, en particulier le développement rural.

Les études consacrées au Bénin, au Togo, & I'Ethiopie sont aussi riches d’enseigne-
ment quant & la fagon de remodeler le systéme éducatif pour former un type d’homme
nouveau et une nation nouvelle, priorité étant donnée au développement de !'éduca-
tion de base pour l'ensemble des citoyens.

La réforme somalienne fournit un exemple intéressant de création d'un systéme
d’écriture pour une langue orale et d'utilisation de cette langue dans |'enseignement
et pour |'alphabétisation des adulies. Quant & {"étude sur I'éducation de masse au
Kenya par le télé-enseignement, elle donne un apergu de I'immense potentiel de
cette forme d'enseignement. Afin que ces expériences profitent & tous les pays, |l
convient de réexaminer les modalités et les stratégies de )Ja coopération régionale.
A cet égard, les échanges d'informations sur Péducation de base en Afrique orientale
peuvent donner des éléments pour la mise en place d’un réseau de coopération
sous-régionale,

Développement et éducation en Amérique Latine. — Perspectives, vol. 8, n® 3, Unesco,
1978, pp. 321-394,

Ce dossier sur les rapports enire le développement socio-économique et I'enseigne-
ment en Amérique Latine est préceéde d'un exposé sur leur évolution depuis le
Séminaire régional de I'éducation de Caracas en 1948, et sur les progrés réalisés
ensuite grce & l'alde des organismes internationaux, notamment de I'Unesco. SixX
articles étudient en particulier le projet, amorcé en avril 1976 : « Développement et
éducation en Ameérique Latine et dans les Caraibes » | « Education, structure soclale
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eft styles de développement» qui présente les caractéristiques et les fonctions de
cing modéles d'enseignement depuis le modele « traditionnel » 3 celui du « gel poli-
thtfe »; «Modéles d'éducation dans le développement historique de I'Amérique
Latine », qui, du XIX°® siécle jusquau siécle des lumiéres, retrace I'évolution simul-
tanée de I'éducation et du contexte socio-économique ; « Expansion de I'éducation
et stratification soclale en Amérique Latine (1960-1970)» qui s'attache & expliquer
les mécanismes de P'extracrdinaire expansion de Fenseignement en Amérique latine,
des tableaux statistiques permettant de vérifier la démonstration ; « Pour une appro-
che réaliste de I'éducation en milieu rural» ou comment organiser P'éducation,
définir le réle de I'éducation dans les pays les plus déshérités d'Amérique Latine,
dont la population g'élave & 65 millions d’habitants ; « Réflexions de la planification
de l'education en Amérique Latine » qui sont des considérations théoriques et pro-
positions d'interprétation sur la planification des vingt derniéres années, avec un
exposé des problémes actueis.

Die Schulen In Niederdsterreich {Les écoles en Basse-Autriche), — Spekirum, n° 318,
déc. 1978 ; pp. | & XVI.

En raison du remembrement, le systéme scolaire et éducatif de Basse-Autriche a d
subir depuis quinze ans une profonde restructuration et réorganisation. Les objectifs
en sont une amélioration de I'école et des conditions scolaires ainsi que la construc-
tion en trente ans de 900 &coles et jardins d’enfants. Le nombre des écoles primaires
a diminué, les maitres et professeurs sont plus jeunes, le corps enseignant comporte
davanfage de femmes. Un certain nombre d’écoles pilotes ont ouvert {eurs portes
et de nombreuses villes sont devenues des centres scolaires modernes. La formation
professionnelle et 'apprentissage se soni beaucoup développés. Les professeurs des
écoles professionnelles sont soumis & de grandes exigences et de nombreux secteurs
peuvent offrir aux jeunes une formation professionnelle unique.

LIN HSI-YAD. — Education In People’s Republic of China. — (L'éducation en Répu-
blique Populaire chinoise). — Education in Asia and Oceania, — Reviews, reports
and notes (Bangkok), n°® 13-14, sept. 1978, pp. 1-12

Dans son discours a la Conférence nationale des sciences, le président Hua a sou-
ligné la nécessité d’élever le niveau culturel et scientifique des masses de travailleurs
afin de remplir les objectifs de modernisation de la Reépublique en fonction des
nouvelles conditions historiques (I'aprés-macisme}. En conséquence du plan décen-
nal de développement économique, le minisiére de VEducation a tracé un programme
éducatif pour la période 1978-1985. Les trois premiéres annees seront consacrées
4 la réorganisation et au relévement du niveau des éiablissements scolaires, avant
de développer le réseau d’éducation au cours des cing années suivantes. Les prin-
cipaux objectifs du plan sont : généraliser la scolarité de dix ans dans les villes et
de huit ans en zone rurale (en diversifiant les écoles secondaires, agricoles, prati-
ques, technologiques, classiques), s'intéresser a I'éducation des minorités, développer
I'enseignement spécial pour les handicapés physiques, I'enseignement supérieur et
la recherche, améliorer les qualifications des enseignants, diffuser les moyens
modernes d'enseignement : télévision, enseignement a4 distance, cours décentralisés
dans les usines, les mines, les campagnes afin de permettre aux cadres, travailleurs,

-paysans, soldats, d’acquérir une éducation de niveau universitaire s’ils en ont la

capacite.
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TISSIER (Patrick). — L’éducation en Chine populalre (Petite collection Maspero),
Parls, 1978, 234 p.

Cette histolre de I'éducation en Chine populaire se présente en deux parties dis-
tinctes : 1) les Idées de Mao Tsé-Toung sur 'éducation ; 2) I'éducation en Chine
(1970-1978).

Aprés un bref historique de I'dducation en Chine depuis Confucius, de 'essor du
sytéme scolaire durant la dynastle des Tsing (1644-1911) et des Influences occiden-
talss du début du XX° sidcle, une grande partie de 'ouvrage est consacrée aux idées
de Mao sur "éducation, et & ses projets depuis la Révolution culturelle, projets qul
ont abouti & des réformes commencées vers 1970, mais qui n'ont pas été mendes 4
terme du fait des nouveaux engagements de la Chine sur la vole d'un développement
économique accéléré. Deux pages & la fin du livre sont consacrées aux réformes
en cours depuls 1977.

Education In Korea. — Ministry of Education-Seoul : National Institute of Education,
1977, 150 p., tabl, photogr., coul.

Cette brochure officielle trace I'historique de {'éducation en Corée du Sud avant et

 aprés la domination japonaise et donne une description détaillée complétée par des

données statistiques, de !a structure du systéme éducatif de ce pays et du dévelop-
pement qualitatif et guantitatif de chaque branche de I'enseighement. Ele expose
les principales réformes de l'enseignement, notamment celle des programmes
appliquée a partir de 1964, L'enseignement non classique (« non formal education »)
est 4galement examiné : les « Centres communaux de ['éducation et de la culture »
qui sont chargés de transmettre les valeurs morales de la nation, les «écoles civl-
ques » (dont le nombre diminue} qul proposent deux cycles de trois ans d'études
aux jeunes qui, bien que d'4ge scolaire, ne peuvent fréquenter les écoles ordinalres,
les centres d'alphabétisation (I'analphabétisme est passé de 78 % en 1945 & 20 % en
1960), les organismes bénévoles pour i'éducation des adultes, les écoles commer-
ciales. Un chapitre est consacré au réseau des éfablissements de recherche péda-
gogique, tandis que le réle de !a coopédration internationale dans P'innovation est
souligné {Unesco, Fondation américano-goréenne, bourses pour études & I'étranger...).
La politique d'éducation, orientée par une idéologie anticommuniste, se profile
dans le tableau d’'avenir de I'enseignement coréen au cours de la prochaine décade
et constitue la conclusion de cet ouvrage.

Calendarlos para el cursc escolar 1977-1978 {Calendriers pour I'année scolalre 1977-
1978), Educacicn afio 7, n° 26, L.a Havane, julll.-sept. 1977, pp. 2 et 122-129.

Calendriers, sous la forme d'organigrammes trés précis et clairs, des activités, & tous
les niveaux de la scolarité, pour I'année 1977-1978 y compris les écoles rurales :
«ascuala del campo», I'éducation des aduites, I'éducation spéciale, la formation
pedagogique & tous les niveaux, le recyclage des enseignants.

La enzefianza en la Constltuclén (L'enseignement dans la Constitutlon). — Cuadernos
de pedagogia n® 46, Barcelone, oct. 1978, pp. 3-30.

Quslle est la place de Penseignement dans la nouvelle Constitution espagnole,
adoptée par référendum en décembre 1978 7 Une rétrospective historique reprend
ce théme en étudiant la Constitution de ia Deuxiéme République avec ses grandes
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tendances : lajcité, unification scolaire, autonomles régionales. Comment, aprés

la deuxieéme guerre mondiale, [ltalie, Ia République Fédérale allemande, la France,
le Portugal ont-ils adapté leur législation en matiére d'éducation ? Une étude
comparss, assez bréve, permet de replacer 'Espagne dans ¢e mouvement de réforme,
Aprés avoir donné le texte de larticle 25 de la Constitution quli, en dix principes,
définit clairement la nouvelle orientation de I'enseignement espagnol : llberts,
obligation, gratuité, cogestion : parents, professeurs, éléves, autonomie des unlver-
sités, un dossier donne les points de vue, librement exprimés, des représentants des
cinq grands partis politiques espagnols, de droite ou de gauche, sur Fenseignement
et la Constitution.

GUZMAN (Manuel de). — Una semipolétlca educatlva (Une demi-politique d'éduca-
tion). — Destino, n® 2137, Barcelone, 21-27 sept. 1978, p. 37.

Le commentaire politique dresse un bilan de la situation de I'enseignement en
Espagne depuis la mise en application de la réforme de 1970 et la mort du général
Franco. II apparalt délicat de maintenir "équilibre entre le dirlgisme de I'Etat et la
liberié de l'enseignement. L'enseignement privé et confessionnel a connu un trés
grand essor alors gue les écoles normales d'instituteurs ont souffert gravement de
la censure, également {a création des universités du travail (U.U.L.L.) fort colteuses
et dont les résultats, sur le plan de [a formation professionnelle, paraissent hypothé-
tiques. N'aurait-if pas été préférable d'investir un tel budget dans la création d'écoles
primaires 7

Dossler éducation, — Forum Conseil de I'Europe 3/78, pp. 1-20.

Quelles sont les activités actuelles du Conseil de I'Europe en matiére d'éducation ?
Les différentes communications internationales publiées dans le cadre de ce dossier
présentent les programmes et les résultats des travaux en cours au sein de [a
Convention culturelle europésnne et dans les systémes é&ducatifs natlonaux.
Elitisme et/ou démocratisation, formation préalable et recyclage des enseignants,
importance primordiale du niveau préscolaire, éducation des enfants de migrants,
chdmage des jeunes, éducation politique, enseignement supérieur, formation des
adultes dans le cadre de I'éducation permanente, apprentissage des flangues
vivantes selon de nouvelles méthodes, informatisation et systéme EUDISED : tels
sont las thémes les plus fréquemment abordés et les plus représentatifs des préoc-
cupations de la politique européenne d'éducation.

BEROUD (Jean-Pierre). — Les transpotts scolalres. — Revue du droit public et de
la science politique en France et & I'étranger, n® 2, mars-avrll 1878 ; pp. 443-481.

:Oomplément obligatoire & la démocratisation de |'enseignement, 'essor et la muta-

tion des transports scolaires ne sauraient faire oublier qu'lls répondent également
a une finalité économique. Les transports d’éléves peuvent &ire considérés comme
un service public annexe au service des transports : considération qui se manifeste
4 un triple point de vue : créatlon (situation de complémentarité d'abord, puis
devenue concurrentielle), service public départementalisé (processus de planification,
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d'unification et de rationalisation de |'organisation des transports scolaires), enfin
exploitation des services spéciaux (procédure de désignation des exploitants de
transport scolaire, modes de gestion). Ns peuvent aussi étre envisageés comme un
service public complémentaire du service de I'éducation, et sont alors un Indispen-
sable moyen d'enseignement en tant qu'instrument de restructuration de I'enseigne-
ment primaire, qu'élément essentiel de la réforme de 1959, qu’aide & la préscolari-
sation en milisu rural. Cependant e principe de la gratuitté de ('enseignement est
remis en question car les impératifs budgétaires ont limité les ambitions de TEtat
4 une participation sous forme de subvention ne couvrant pas la totalité des frais
de transport engagés (condition et critiques du mode de financement). Un dispositif
de sécurité met & la charge des transporteurs et des organisateurs un certain nombre
d’ehligations.

L’école et [es parents. — L’'école d'aujourd’hui, n® 19, juin 1978, — 49 p,

Ce numéro est consacré aux comiiés de parents et aux conseils d'écoles, les textes
officiels les régissant, la présentation des listes de candidats, les opérations concer-
nant l'élection des représentants de parents. Réponses apportées par Antoine
Lagarde, président de la fédération des parents d'éléves de I'enseignement public,
et par Jean Cornec, président de la fédération des conseils de parents d'éléves des
écoles publiques & un questionnaire qui leur avait été adressé.

Des réflexions d'enseignants et de parents d’éleves sur le réle et [a nécessité d'asso-
cier les parents & I'ceuvre éducative. Un instituteur en milieu rural : sa participation
4 la vie communautaire (Ul permet de nombreuses rencontres avec les parents. Des
institutrices d'éccle maternelle racontent la participation a4 la vie de I'école des
parents et des habitants d'un quartier neuf en pleine évolution. Pour compléter ce
numére : une bibliographie.

MUSGROVE (Frank). — Curriculum, Culture and ldeology. — Journal of Curriculum
Studies, X-7, juin 1978, pp. 98-111.

Cet article mentre comment, en Angleterre, ¢'est toujours la noblesse (gentry) et
ses valeurs qui I'ont emporté a I'écoie. Se référant & de nombreuses études d'inspi-
ration marxiste (une cinquantaine de textes, surtout anglo-saxons, sont cités),
'auteur montre Vintérét d'une démarche qui met en rapport les programmes sco-
laires et |'[déologie ainsi que ses limites, 'économique ne semblant pas déterminant
en ce domaine. Il propose & la fin — mais bien rapidément — d'appliquer le modéle
« culinaire » de Leévi-Strauss a I'éducation. On peut se demander si le systéme sco-
laire frangais n’a pas vécu et ne vit pas encore un phénoméne analogue. M&ms si
I'histoire des deux pays est fort différente dans le détail (au niveau des classes
sociales et des groupes idéologigues), on ne peut qu'étre frappé par certains aspscts
de Pidéologie régnant dans l'enseignement francais actuel, par la «culture» trans-
mise par les enseignants.,

Certaines des hypothéses exposées dans f'article ouvrent & ce propos des pistes qui
mériteralent d'étre explorées.
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BLUMENTHAL (Viktor von), — School reforms and alternative schools In Italy. —
Western European Education, n° 2, &té 1978, pp. 51-89, bibliogr.

Les pripci‘paux résultats officiels de la réforme scolaire italienne : 1) les innovations :
c.o-pal:ta_cipation, décentralisation des responsabilités, prolongation de la scolarité,
diversification des options, création de passerelles dans le secondaire, autonomie
du développement culturel ; 2) nouvelles formes d'enssignement et d'apprentissage
dans les expériences scolaires et les écoles expérimentales : &lahoration de pro-
grammes de recherche et d'expérimentation, prise en compte de I'environnement social
et éconcmigue (les congés éducation), I'exemple de I'école expérimentale Barbiana.

PFUNDTNER (Raimund). — Lokale Politik und Schulreform. — Koffler-Druck,
Dortmund, 1978, 223 p. ronéot.

Cette thése porte sur les possibilités, au plan politique local, de mener a blen
Fintroduction du systéme échelonné d'orientation dans la réorganisation de I'ensei-
gnement secondaire, qui vise & établir I'égalité des chances. La politiqgue communale
dans le secteur scolaire, I'influence de la presse, moyen d'information des parents,
les responsables locaux, les discussions et débats politiques sur la [égislation jouent
un réle important dans ce processus de |'évolution scolaire & Osnabriick (Basse-Saxe).

1828-1978. — 150 ans de la lol scolaire valalsanne. — L'Ecole Valaisanne, XXIII®
année, n° 4, déc. 1978, 94 p.

Ce numéro est entidrement consacré 4 une histoire de I'école valaisanne. |I s'agit
d'un travail historique comportant deux parties distinctes ; I'école primaire en Valais
de 1828 & 1947 et 'école valaisanne de 1947 & 1978.

De 1828 a 1947, Pinstruction en Valais s'est transformée fondamentalement grace &
une é&volution radicale de la société valaisanne. Le projet d’instruction publique
datant de 1828 a ét&é un échec & cause de la mésentente régnant entre le clergé
et le pouvoir civil. Ce n'est qu'en 1847 que I'Etat laic devient le seul souverain par
I'instauration du département de l'instruction publique. A la fin du XIX* siécle, les
nouveaux besoins engendrés par les profondes mutations économiques provoquent
une prise de conscience des Valaisans qui demeuraient jusque-la hostiles a tout
changement. En 1814, I'instruction valaisanne revét un caractére véritablement popu-
laire, qui aboutira & la nouvelle loi sur l'instruction primaire de 1948,

La deuxidme partie est consacrée & la loi sur l'instruction publiqus de 1962, intro-
duisant d’importantes réformes, principalement celles concernant le corps ensei-
gnant, sa formation, I'approche geénéralisée d'une meilleure culture générale, etc.
Les résultats sont trés prometieurs et certaines expériences (coordination romande,
cycle d'orientation) sont en plein développement.

Les débats Internes des systémes éducatlfs : juguler les dysfonctionnements et mai-
triser I'évolutlon. — Direct, n° 7, 3° trim. 1978, pp. 21-48.

Une hausse rapide et inquiétante des colts de I'éducation, la dégradation des
systémes éducatifs, I'effondrement du statut social des enseignants, la pléthore de
diplémés et la montée du chémage, tels sont quelques-uns des aspects de la crise
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&ducative, laquelle se manifeste, bien qu'avec des variantes, & la fois dans les pays
développés et en vole de développement. Peu de pays restent a I'écart d’'un mou-
vement profond de contestation de linstitution éducative, et les innovations entre-
prises apparaissent généralement comme insuffisantes. C'est pourquol des experts,
de plus en plus nombreux penchent vers des solutions plus radicales. Trols voies
semblent possibles : 1) la réforme ; 2) les transformations structurelles, qul peuvent
entrainer un bouleversement profond de l'organisation de [linstitution; 3) la
« descolarisation » prénée par Yvan lllich et ses disciples. Paralldlement a ces
interrogations, on assiste & une remise en guestion de la coopération &ducative,
laquelle est apparue comme «lexportation systématigue de modéles pédagogiques
strangers dans des situations non opportunes et |a tentation de tester, dans des
pays en vole de développement, des modales dont I'efficacité reste & démontrer »,
Quant a la fonction enseignante, eile fait Iobjet, non seulement d'une dévalorisation
sensible, mals encore d'attagues dont les arguments sont aussi nombreux que
variés : formation Insuffisante, manque de conscience professionneile, esprit parfois
rétrograde, « appétit» financier excessif {dans les pays en vole de développement).
Le dossier se clét sur un article consacré a Pattitude des enseignants frangals face
a I'innovation pédagegique.

Venezuela, 1a educaclén y los partidos politicos {Le Venezuela, I'enseignement et les
partis politiques). — Guadernos de educacién, n° 57-58, Caracas, juill.-ao0t/sept.-
oct, 1978, 140 p.

Le Venezuela est actuellement dans une période élactoraliste qui coincide avec
une crise grandissante de ['éducation. Ce numeéro spécial donne la parole aux
six principaux partis politiques vénézudliens : Action démacratique, COPE!, Mouve-
ment vers le soclalisme, Mouvement électoral du peuple, Mouvement de la gauche
révolutionnaire, Parti communiste vénézuélien. Chacun de ces partis expose son
propre point de vue sur I'enseignement, propose ses propres réformes. Ces diffé-
rentes propositions font alors 'objet d'un commentaire critique et objectif qui permet
de misux apprécier I'intérét de chacune de ces orientations et ouvre la discussion
sur les véritables aspirations et les besoins réels du peuple vénédzuélien.

Enseignement élémentaire

La rénovation de Penselgnement élémentaire en Afrique, — Diract, n° 7, 3° trim. 1978,
pp. 49-104.

Aprés une analyse critique, basée sur des constatations chiffrées, des systdmes
d'enseignement existants, cet article examine les réformes éducatives entreprises
dans les différents pays d'Afrique, lesquelles s’orlentent autour de grands courants
caommuns : |'allégement et I'épuration des programmes, avec référence au contexte
focal ; la réhabilitation de [a langue nationale, laqueile peut devenir langue d’ensel-
gnement ; l'apprentissage du francals — ou de ['anglais — comme une langue
étrangére ; la modernisation des programmes, en particulier dans le domaine sclentl-
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f,lgue; l"importance accordée aux enseignements sclientifiques et iechnologiques ;
Fintégration de I'école au miliew.

Trois exempies de réformes sont examinés qui présentent des optlons divergentes

‘et des objectifs parfois opposés : 1) La réforme malienne, la premigre en date

p,uisqu’elle a démarré en 1962 ; son originalité réside dans 'adoption du cycle
d’enseignement fondamental de neuf ans qul garantit & tous un minimum éducatif
et dans la volonté de lier I'écols 4 la vie, la théorie & la pratique, le monde moderne
& la tradiffon, 2) La réforme ivoirienne, la plus ambitieuse, la plus radicale.. &t
Ig _p]us colteuse. Lancée en 1971 et basée sur l'introduction massive de la télé-
vision, elle modifie profondément le visage de I'enseignement traditionnel et transe
forme totalement le réle du maitre qui trouve dans ce moyen de communication de
masse nort seulement un auxiliaire pédagogique, mais encore un moyen de forma-
tion et de perfectionnement important. 3) La réforme sénégajaise, sans doute la
plus modesie, mais qui introduit des changements significatifs : I'enseignement en
Wolof au niveau élémentaire, qui devrait tre suivi prochainement de Vimplantation
d’enseignements dans les autres langues : Papprentissage du frangais comme langue
étrangére avec le support de la radlo : I'expérience de ia télévision soolaire, laquelle
quoique timide, pourrait bouleverser bien des données sur la technologie éducative.

L'Ecole a la campagne. — L’Education, n° 368-369 spécial, pp. 5-46.

A partir d'entretiens, d'articles, de reportages, ce numéro spécial tente de faire le
point sur I'école rurale d'aujourd'hui. Le dossier s'ouvre sur deux articles qui tentent
de montrer 'un, & partir de rappels historiques, 'autre, 4 partir d’'une présentation
de la politique ministérielle menée pendant les dix derniéres années en matlére
d'enseignement du premier degré en zone rurale, que les conditions d'existence
de I'école en milieu rural sont étroitement liées a celles du milieu rural [ui-méme.

C'est de cette spécificité & la fois fonctionnelle et structurelle que rend compte la
rubrique « Chroniques villagecises » du présent dossier ol sont présentés les témol-
gnages d'instituteurs ruraux de diverses régions de France (Alsace, Lozére, Aveyron,
Orléanais, Beaujolais, arridre Pays Nigois, Landes). Un chapitre intitmlé « L’é4cole
rurale dans son milieu» expose les différents moyens mis en ¢uvre par les inté-
ressés eux-mémes (week-end de reflexion organisé par le collectif de Grenoble) et
par ['administration {regroupemesnts et ramassage scolaires) ; en marge de ce chapitre
est présentée une expérience québécoise de sauvegarde en campagne comme en
ville de la « darniére école » menacée par la chute démographigue.

En conclusion, trois personnalités donnent dans le cadre du dernier volet intitulé
« I'école rurale en avenir », leur point de vue sur ce que sera demain le monde rural
ot par voie de conséquence son &cole. Louis Porcher s'interroge sur la nécessité
d'une pédagogie spécifique ; Philippe Lamour, président du comité &conomique et
social du Languedoc-Roussilion, esquisse I'avenir de ia France rurale et le réle que
Pécole pourrait y jouer; Maurice Janetti, sénateur, relate son expérience d'ancien
instituteur rural et livre ses réflexions sur le sursaut qui feralt prendre en main par
les ruraux eux-mémes lsur propre avenir dans un combat acharné contre la rési-

gnation et la passivité.
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L'enselgnement élémentalre et les apprentissages fondamentaux. — Direct, n® 89,
19878, pp. 19-52.

Le numéro précédent présentait Tinventaire des nouvelles tendances des systéemes
d'enssignement. L'étude entre i¢i dans le « détail pédagogique », en examinant les
fondements méthodologiques de I'organisation des systémes d’enseignement primaire
et en g’intéressant plus spécialement aux disciplines essentielles de I'enseignement
de base : P'acquisition du langage, i'enseignement des mathématiques et l'enseigne-
ment scientifique. |l s'agit de disciplines qui ont fait Yobjet de nombreux débats
et ont connu des mutations récentes.

Quelle langue doit-on enseigner et comment 7 1| semble maintenant qu'une approche
audio-verbale recennaissant la primauté de la langue parlée dans le processus
d'apprentissage soit préférée A celle des grammalriens qui privilégiait le doraine
cognitif ; c'est ce qui ressort du plan Rouchette frangais comme du programme-
cadre de I'enseignement du frangais au Québec : le probléme du bilinguisme — ou
du multilinguisme — qui se pose dans nombre d'Etats du Tiers Monde en Afrique
particulidrement est aussi évoqué. Pour la plupart des pédagoguas, le bilinguisme
constitue une source d'enrichissemeni culturel et intellectuel, ¢'est pourquoi un
partage harmonieux entre les deux langues doit étre étudié. Comment réhabiliter
ie livre et la lecture ? La dévalorisation actuelle du livre met en cause la qualité
et la pérennité des apprentissages langagiers; quelques éléments de solution sont
proposeés.

La réforme de I'enseignement des mathématiques s'explique par la prise de
conscience croissanie de la place du langage mathématique dans toutes les acti-
vités professionnelles ; son objectif essentiel repose sur le passage de la mathé-
matique d'une technique & un langage, auquel d’autres langages sont progressivement
associés, notamment les statistiques et Tlinformatique. Cet enseignement est de
plus en plus lié & celui des autres disciplines fondamentales, Cependant bien des
incertitudes méthodologiques subsistent, Longtemps les enseignements scientifiques
ont été délaissés, ce n'est que récemment que I'on a pris conscience de leur intérét
et que l'on a tenté la réconciliation du « classique » et du « moderne », et réhabilité
'enseignement technique : en cela "Afrique apparait comme un précurseur, puisque
dés 1960 les pays soulignaient la nécessité de cet enseignement. Mais des obstacles
financiers ainsi gue la situation en milieu rural de nombreuses écoles suscitaient
des problémes particuliers,

FREDRIKSEN (Berger). — L’enselgnement primaire universel dans les pays en déve-
loppement : analyse statistique. — Perspectives, vol. VI, n® 3, 1978, pp. 395-407.

L'auteur analyse les progrés quantitatifs accomplis dans I'enseignement primaire
pendant la période 1960-1975 dans les pays en voie de développement. Un certain
nombre de constatations se dégagent : les accroiszsements des taux de scolarisation,
bien gu'appréciables pour toutes les régions, ont été beaucoup plus modestes que
les accroissements correspondants des effectifs de Penseignement primaire. D’autre
pari, {'aggravation des disparités entre les pays, tant en ce qui concerne le degré
de scolarisation que la durée de I'enseignement primaire, constitue un sujet de
préoccupation. Un autre aspect plus qualitatif, est examiné ensuite : celui de l'effi-
cacité interne du systéme éducatif, qui tient compie des redoublements et des
abandons. La encore il existe de grandes différences. La dernigre partie de l'article
studie les conseéguences de ces tendances dans le cas ol elles se prolongeraient
jusquen 1985,
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Enseignement secondaire

Opinions et attitudes des jeunes sortis de enselgnement secondalre rénové en 1975
el en 1976. — Recherche en éducation, ministére de 'Education nationale et de la

culture frangaise, direction générale de Porganisation des études, Bruxelles, 1978,
185 p.

L'attitude des jeunes de I'enseignement de type | (rénové) n'est pas la méme que
celle des jeunes issus de I'ensignement de typa Il (traditionnel). Ceux du rénové sont
plus sensibles aux Inégalités sur le plan social, culturel ou politique, Ils ont peur
du chémage et sont préfs & changer de spécialité ou de région pour [éviter. lIs sont
considérés comme favorisés pour les contacts sociaux, pour la réussite de leur vie
affective et familiale. lls souhaitent un enseignement pratique préparant & la vie
professionnelle, alors gue les jeunes issus du traditionnel sont tournés vers la for-
mation theorique et 'apport d’'une bonne culture générale.

Les jeunes renconirés pour la recherche effectuée étaient &tudiants ou exergaient
une activité professionnelle, d’avtres étaient au chémage ou au service militaire. Un
tableau résume [orientation prise par les jeunes issus de l'snhseignement rénové
et de I'enseignement traditionnel depuis leur sortie de I'enseignement secondaire
en 1975 ou en 1976.

Cette recherche, dont le but principal &était de déterminer dans quelle mesure 'ensei-
gnement rénové a atteint ses objectifs, de mettre en évidence {a maniére dont cet
enseignement est pergu par les jeunes et leurs parents et de préciser {a voie choisie
aprés I'enseignement secondaire et le degré de réussite dans cette voie, s'est déroulée
en deux phases successives : la phase exploratoire et la phase de contrdle. L'auteur
expose et analyse les résultats obtenus & la suite des questionnaires adressés aux
jeunes et aux parents. Ces questionnaires sont présentés en annexe, ainsi que
les tableaux récapitulant les réponses.

PASTORET (J.P.). — Quelques aspects d’'un gymnaslum de la R.F.A. — Ravue de la
direction générale de {'organisation des études, Bruxelles, n® 8, oct. 1978, pp. 33-45.

Le jumelage entre le lycée de Marcinelle en Belgique et celui de Schramberg dans
le Bad-Wirtemberg a permis & la suite de séjours répétés des éléves belges en
Allemagne de dégager certains aspects d’'un gymnasium. L'enseignement comporte :
le jardin d'enfants de 3 & 8 ans; I'école primaire subdivisée en deux cycles : un
premier cycle de quatre ans puis les éléves peuvent choisir entre le second cycle
du primaire (cing ans d'études) appelé : die Hauptschule fréquenté par 45 % des
&leves, et die Realschule (&cole moyenne). Six années d'études avec 25 % des éla-
ves ; ou encore das Gymnasium (neuf ans d’études) qul méne & FPAbitur {le bacca-
jauréat) ; enfin Puniversité est ouverle aux bacheliers.

Lo lycés de Schramberg compte 1200 éléves environ divisés en quarante classes.
Dans le cycle inférieur, les éidves ont 32 heures de cours de 45 minutes par semaine,
dans le cycle supérieur 34 heures. Le systéme de notation de 1 4 6 est employé
pour P'Abitur ou une cote favorable permet l'accés & Yuniversité, La formation
requise pour un professeur du premier cycle du secondaire est de trois années uni-
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versitaires, plus deux années de formation pédagogique apréds I'Abltur. Pour enssl-
gner dans 1o second cycle, cing & six années d'université suivies d’'un stage péda-
gogique sont nécessaires. Les professeurs du deuxiéme cycle ont 23 heures de cours
par semaine &t n'enseignent que deux matiéres. Les relations entre professeurs alns|
que celles entre professeurs ot éldves sont également analysées dans cel articls.

PERSSON (Tore). — Elever kan {4 en batire strart | gymnasleskolan (Les éldves
pauvent mieux débuter & I'école secondaire). — Pedagogika Meddslanden, n® 8§,
1978, pp. 1112,

La direction scolaire (S6) donne un compte rendu des solutions Imaginées par ply-
sieurs écoles pour faclliter le passage des éléves de ['école de hase & !'écola
secondalre : Vinformation, avant d'orienter les éléves ; I'information, donnée durant
les premiers temps & I'4cole secondaire, etc. Le probldme principal, selon une
enquéte sffectuéas parmi les éléves, ce sont les relations avec 18s nouveaux cama-
rades de classe. Les devoirs, les compositions, posent également de nouveaux
problémes. Quslques éléves souhaitent changer rapidement de filiére,

ORLOV (AA). — WUZebnaja rabota ob3teobrazovatel’no] kak ob”eki upravienia
{Les études dans les écoles secondaires comme cbjet de contrble). — Sovetskaja
pedagogika, n° 11, 1978, pp. 67-74.

Le contrdle de la part de I'administration scolalre a pour but I'organisation des
interactions dans le rapport éléves-enseignants. Cet article présente une vue globale
des taches de contrble comme un systdme & deux composantes {tudes lides au
programme et gtudes hors programme) qui agissent les unes sur les autres.

Enseignements spéciaux

DALLA PLAZZA (Serge). — L'enfant afteint de myopathle Duchenne de Boulogne :
Etude compréhensive et comparative. — Education Tribuns libre, n® 169, déc. 1978,
pp. 58-71. Bibliogr,

Parmi les quatre grands groupes de myopathies, la myopathis Duchenne de Boulogns
présente des caractéristiques spécifiques. Elle n'atteint que les gargons (veors
8-6 ans), son évolution est rapide, I'enfant ne marche plus vers 10-12 ans et meurt
souvent avant sa vingtiéme année. L'auteur déorit les aspects clinlques, génétiques,
blochimlques et psychologiques de cette maladie. Le quotlent intellectuel de ces
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enfants est Inférieur 4 celul du quotfent moyen et diminue avec Il'dge. L'enfant
myopathe est fatigable Intellectuellement. Une description détaillée de leur person-
nalité est suivie d'une approche comparative entre ces enfants et les handicapés
physiques de naissance. L'enseignant vivant quotidiennement avec les enfants
myopathes Duchenne de Boulogne n’a pas une tiche facile. L'enseignement pratique
et l'expression llbre restent slrement les techniques les plus profilables.

AESCHLEMAN (S.R). — Interacting : Un systéme aulomatisé de télécommunl-

~ catlon pour 'engelgnement 4 domiclle d’handicapés profonds. — Educational techno-

{ogy, oct. 1978, vol. XVIII, n° 10, pp. 30-35.

A la suite d'actions juridiques menées par des parents de handicapés, [e Congrés
américain a voté le « All Handicapped Children Act» {1975) stipulant que d'ict & 1980
tous les handicapés de 3 & 21 ans devraient avolr accés & I'éducation. Le Kentucky
Project est un exemple d'application de cetle foi qui s'adresse & des enfants isolés
géographiquement.

Les programmes d'snseignement sont personnalisés pour chaque enfant. lls
sont envoyés & un ordinateur qui les transmet par lintermédiaire d'une ligne télé-
phonigué ; au domicile de I'enfant les ordres sont traduits en impulsions électriques
qui font fonctionner des machines & enseigner simples.

Ce systéme assiste également les parents et fournit une évaluation pour chaque
enfant.

Adolescents Immigrés. — Migrants Formation, n°® 29-30, oct. 1978, 148 p., bibliogr.

Etude sur les adolescents d'origine étrangére d’aprds une enguéte réalisée sur de
jeunes fmmigrés : maghrébins, asiatiques, portugais.. On constate la différence
des opinions et des attitudes selon la nationalité, les sexes, I'ge d'arrivée en France,
les conditions d’habitat, le travail du pére, les relations avec des Frangais. Il apparalt
que tes jeunes étrangaers, en particulier las Maghrébins, ont des difficultés notables &
poursuivre uhe scolarité normale, retards, orientation difficle ou précoce, éviction
des études longues : l'avenir de ces adolescents est de ce fait assez sombre et rend
plus difficlle leur insertion dans la société. Législation actuelle pour lgs éirangers
de plus de 16 ans ; poursuite de la scolarité, antrée dans la vie active, apprentlssage,
formation professionnelle. Les probldmes de la migration évoluent car ils concernent
de plus en plus des jeunes sans grande qualification professionnelle mais plus
avertis de leurs droits et décidés pour 'a plupart & obtenir de meilleures conditions
de vie que feurs aings.

BRITTON (Edward). — Warmnock and Integratlon {Le Rapport Warnock et |'intégration).
— Educational research, vol. 21, n® 1, nov. 1978, pp. 3-9.

Le rapport de la commission Warnock publié en 1978 n'a pas tranché définitivement
entre les partisans et les opposants & I'intégration des enfants handicapés dans les
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écoles ordinaires. 1l a néanmoins indiqué certaines complications entrainées par une
telle intégration. L'éducation des handicapés n’a été sérieusement prise en charge
par I'Etat en Grande-Bretagne qu'a partir de la loi sur 'Education de 1944. Le handi-
cap était considéré sous l'angle médical. Actuellement la notion de handicap est
beaucoup plus nuancée et 'on distingue handicaps et Inaptiludes de degrés divers,
8i Tarchitecture et le mobilier scolaire sont bien adaptés, les enfants handicapés
physiques peuvent participer a4 la classe. De nombreuses écoles organisent main-
tenant des classes spéclales pour les enfants présentant des difficultés scolaires
ou des déficiences ce qui leur évite d'aller dans des &coles speciales tout en leur
procurant les mémes soins pédagogiques et psycho-médicaux. L'aptitude et I'inaptitude
ne contituant pas des éléments discontinus mais une gradafion du positif multiple
au negatif multiple I'auteur pense que lintégration des éléves plus ou moins handi-
capés dans les écoles ordinaires doit se faire au méme titre que le groupement
des éleves d'aptitudes hétérogénes (« non streaming»), afin que tous les enfants
fassent I'apprentissage de la vie en société.

L'intégratlon scolalre des enfanis de langue éirangdre. — L'école Valaisanne, n® §,
nov. 1978, pp. 8-13.

Les 3000 enfants étrangers recensés en Valais constituent la grande partie des
effectifs des classes spéciales. Les objectifs de la C.V.E. (Communauté cantonale
de travail Valais - &trangers) sont essentiellement I'insertion par le bagage scolaire
et Pintégration progressive de ces enfants dans les classes « normales », Les facteurs
linguistique et socio-familial expliquent l'inadaptation de ces enfants. Les classes
dites de développement devraient pallier les difficuliés d'insertion dans le cycle
normal. La fermeture des classes d’intégration repose le probléme aigu du phéno-
méne linguisiique. Les propositions faites par la C.V.E. doivent étre examinées et
approuvées par le canton et la commune, afin que les objectlfs préconisés pour
I'intégration sociale des étrangers aboutissent & un succés.

La scoiarisation des enfanis migranis : Pécole ef ia coéducafion d’enfants de diffé-
rentes cultures. — Techniques d'instruction, numéro spécial 1978, 40 p., bibliogr.

A la svite des séminaires de formation continue dans le cadre des études pédago-
giques de I'enseignement secondaire genevois sur le théme de la scolarisation des
enfants migrants, ce numéro publie les conférences de fond, les idées exprimées
dans |a table ronde et une synthése des conclusions des groupes de travail.

Quelques titres de ces comptes rendus de conférences : Contribution & I'étude des
relations entre migration et scolarisation : le c¢as de Genéve; Culture et person-
nalité (auteur : Mme Héléne Gratiot-Alphandéry, France); Table ronde : Points de
vue sur le role de la langue maternelle, quelques expériences; Scolarisation des
enfants migrants. Recherches effectuées, mesures prises et recommandations adop-
tées en Suisse; Expériences et perspeclives d'éducation interculturelle (Ruth
Padrun, responsable du secteur migrants a TLR.F.E.D., Paris); Réglement relatif &
la scolarisation des enfants des travailleurs migrants; Les travailleurs migrants
devant le probléme du retour, etc.
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Enseignement supérieur

SILBERMAN (Harry F.}. — Academie versus vocational education in the United States
(Préparation & la profession contre disciplines académiques aux Etats-Unis). —
International Review of Education, vol. XXI\V/2/1978, pp. 167-176.

Analyse des causes qui, selon l'auteur, ont amené de nombreux jeunes a la fin du
secondaire, & préférer une préparation professionnelle aux disciplines académiques.
Les statistiques de ces deux derniéres années montrent nettement cette évolution
de P'enseignement post-secondaire et universitaire. En dehors du chdmage qui ne
parait pas étre une raison déterminante, trois facteurs semblent jouer : la fonction
trop sélective de I'enseignement secondaire et universitaire, la détérioration de la
structure familiale ; la ségrégation des jeunes coupés du monde des adultes, ayant
peu de responsabilité, enfin 'accroissement de la délinquance et de la criminalité
juvéniles.

MOURADIAN (Anne-Marie). — Etudier chez les aufres. — 30 jours d'Europe, n® 243,
oct. 1978, pp. 15-16,

A quels obstacles se heurtent les étudiants de la Communauté européenne lorsqu’ils
désirent étudier dans une auire nation que leur pays d'origine 7 L'étude des statis-
tiques internationales permet quelques conclusions : le ralentissement aciuel de la
mobhiliié étudiante, les déséquilibres entre les pays en matiére d'accueil d'étudiants
étrangers : la France et 'Allemagne fédérale se plagant en téte, I'lialie et les Pays-
Bas recevant beaucoup moins de demandes. Les universitaires s’inscrivent dans
des établissements étrangers pour un enrichissement et un élargissement dans leur
spécilalité. C'est le cas, entre autres, des études de linguistique, de gestion, de
droit, de médecine. lls peuvent également tenter d'éviter |le « numerus clausus»
instauré dans différents pays pour certaines études. Actuellement cependant, 'incer-
titude en matiére d’équivalence en cours d'études supérieures est une entrave
certaine & la mobilité des étudiants qui se heurtent également & des difficultés
linguistiques inévitables.

NEAVE (Guy) (éd.). — Recession and retranchment : Review of new trends In Euro-
pean higher education (Analyses des évolutions récentes dans I'enseignement supé-
rieur en Europe), — Paedagogica europaea, Tome XIil, janv. 1978, 182 p., tabl

Le numéro de cette Revue publiée par la Fondation culturelle européenne d’Amster-
dam est consacré aux changements intervenus dans 'enseignement supérieur en
Europe, avec référence a la situation aux Etats-Unis au cours des cing derniéres
années : aprds une expansion constante depuis la guerre, I'enseignement supérieur
vient de subir une crise grave : diminution de |'accroissement de recrutement, cri-
tiqgues des étudiants en ce qui concerne les contenus et les abjectifs de I'enseigne-
ment, difficultés pour les dipldémés & la recherche d’un premier emploi. L'enseignement
doit faire face & une transformation des structures du monde industriel et 4 uns
économle mondiale en situation défavorable.

Un arlicle dresse le tableau statistique des populations étudiantes (enseignement
tertiaire ot enseignement de type universitaire} dans la plupart des pays d'Europe
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entre 1968 et 1977 et compare les fluctuations de I'accroissement du nombre tota!
des étudiants et de P'accroissement du nombre des nouveaux entrants & Puniversité
dans ces pays, par discipline. Le probléme des risques de chdmage parmi les jeunes
diplémés est analysé par D. Walker, qui signale d'une part que ces risques avalent
été surestimés en Angleterre, en France et en Scandinavie dans [es années 70,
d'autre part que les plus touchés par la crise sont les « dipldmés du premier cycle »
c'est-a-dire les Jgunes entre 15 et 19 ans (éléves des L.U.T., de la « further education »).
Dans tous les cas les candidats diplémés de l'enseignement supérieur souffrent
moins du chdmage que les jeunes non qualifiés sortant de la scolarité obligatoire,
ot ils obtiennent de meilleurs salaires : les diplomes constituent donc un atout
favorable dans le contexte de la crise de l'emploi. G. Fragnigére fait le bilan des
grandes réformes de I'enseignement supérisur et remarque que les changements
fondamentaux ont eu lieu vers 1964-1968 dans la pérlode de contestation générale
des &tudiants. lLes transformations actuelles de I'enseignement supérieur contralre-
ment aux précédentes sont plus délimitées et sont engendrées par des pressions
externes : situation économique, évolution technologique, changement d’attitude
vis-a-vis de I'éducation et difficultés financidres accrues. Les modifications en cours
portent notamment sur I’harmonisation entre le contenu des différents cours et la
demande de qualifications spécifiques provenant des principaux secteurs profeg-
sionnels recrutant les diplémés universitaires. Un auire aspect nouveau de ['évo-
lution est constitué par le courant d'enseignement «ouveri», c¢'est-a-dire non-
traditionnel : |' « Open University » britannique, le télé-enseignement universitaire en
Espagne et diverses structures décentralisées en France, Allemagne, Suéde,

Tendenclas en la esnsefianza superior de Europa OQccldental (Tendances de 'ensei-
gnement supérieur en Europe occidentale). — Revista de Educacién n°® 258-257,
Madrid, mai-aoQt 1978, pp. 3-225.

Cet important ensemble d'articles sur la situation actuelle de I'enseignemsnt supé-
risur en Europe de I'Ouest montre comment, aprés le développement spectaculaire
des années 60 dO & l'essor économique général, on assiste maintenant & une muta-
tion profonde déterminée par le chdémage des diplémés, et ia récession générale
qui entraine la diminution des dépenses actuelles qui sont loin de satisfaire les
besoins de formation des jeunes (aprés la scolarité obligatoire) et des adultes ; adap-
ter les méthodes et les technigues aux modifications du monde contemporain, favo-
riser P'égalité des chances, orienter I'enseignement vers les nécessités socio-
économiques nationales ef internationales tout en sauvegardant [a formation {ibérale
ot humaniste de l'individu, développer l'orientation, le recyclage, I'é¢ducation per-
manente, resserrer les liens entre 'enseignement secondaire et supérieur apparaissent
nécessaires. Différents articles exposent plus particulidrement la situation dans cer-
tains pays, étudiant notamment le développement de I'enseignement tertiaire dans le
Royaume Uni, aux Pays-Bas, en Suisse ; {‘enseignement supérieur en Italie, en France
{depuis dix ans), en Espagne (avec aussi un article plus particulier sur I'emplol).

Le chémage des jeunes dipidmés. — Le Monde de |'Education, n° 44, nov. 1978,
pp. 7-26, bibllogr.

1156 000 chémeurs dont 40 /4 ont moins de 25 ans, les jeunes sont donc particulld-
rement menacés, mais les enqustes réalisées 2 partir des travaux, études et statls-
tiques des divers organismes spécialisés : C.ERE.Q., LN.S.EE., Centras universh
taires... tendent a révéier que le chdmage attelnt moins les diplébmés et qu'a tous
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les niveaux le chdmage varie selon les spécialités; les formations tertiaires étant
défavorisées par rapport & celles préparant a des métiers de I'industrie. Pour
échapper au chémage, les jeunes ont tendance & prendre un emploi sous-qualifié
ot sous-pays, et souvent provisoire, mals les smplois d'atiente, temporalres, nont
gu'une valeur de dépannage. D'autre part I8 pourcentage des femmes demandeurs
d’emploi est trés élevs, leur formation étant tfrop axée sur certaines spécialités défa-
vgrisées ! sacrétariat, commerce, les postes du tertiaire particulidrement encombrés.
SI aucune branche n'est interdite aux femmes on salt bien que la discrimination
s'exerce & lsur déltriment, elles sont moins payées et n'ont pas ou psu accés aux
posies de cadres. La situation actuelle accentue les concurrences : filles - gargons
dipldmés - non diplémés, jeunes - anciens. Une formation professionnells plus
adaptée aux débouchés, une meilleure orientation scolaire et professionneile per-
mettraient aux jeunes de misux s'insérer dans la vie active.

Unlversités... — Esprit n° 11-12, nov.-déc. 1978 ; pp. 2-276.

Parler de 'université parait essentiel 2 un moment de perplexité dont les pouvoirs
pourraient profiter pour imposer une rationalisation mutilante. Ce qui est en question
a travers chaque point de la récente enquéle réalisée par « Esprit » ('enquéte précé-
dente date de 1964), c'est le rapport de l'université a la société. Aprés avoir fait la
critique des Images admises en matiére de statistiques, on constate que la machine
universitaire scolarisée est en marche et ne g'arrétera plus. Qu'il s'agisse de la fer-
mentation intellectuelle constatée & Vincennes, de la formation permansente qui
permet linteraction entre étudiants iraditionnels et « nouveaux Immigrants» de la
culture, de 1a recherche universitaire qui concrétise 1a lialson entre recherche scien-
tifique et enselgnement supérieur, de [attitude des é&tudiants eux-mémes dont le
monde semble se situer «ailleurs » et qui remet en cause le cadre universitaire,

CORNWALL (M.G.). — A new approach to higher education : Project orientation (Uns
nouvelle approche de l'enseignement supérieur, orientée vers les projets de groupes).
Journal of further and higher education, Vol. 2, n° 3, automne 1978, pp. 43-57, fig., tabl.

L'un des traits caraciéristiques de notre conception de l'enseignement supérieur est
la prévision globale des programmes par les membres de l'université. 1l semble
rationnel que le contenu des cours et Pordre de progression dans l'acquisition de
ce contenu soicnt prédéterminés par des professeurs expérimentés. Ainsi on attend
de I'Studiant qu'il sulve un nombre définl de cours généraux, de séminaires et qu'il
participe 4 des enirevuss avec les professeurs principaux («tutors»). De méme
on attend de I'éléve-ingénieur ou biologiste qu'll effectue une somme de travail
expérimantal en laboratoire, qu'il élabore un «projet» individuel ou un mémoire,
qu'il passe des examens ou des tests, que son fravail soit évalué & chaque étape.
L’auteur veut mettre en relief les points de départ pédagegiques et « culturels »
{« academic »} sur lesquels se fonde la nouvelle approche des programmes d'ensei-
gnement supérieur dont te but est d'é¢tendre lindividualisation de Ienseignement
et I'Indépendance, I'« auto-directivité » de l'éenseigné. Le monde évolue & un rythme
sans précédent qul rend impossible la progression de toute une carridre & partir
d'un acquit technique présent. D'autre part les grands problémes mondiaux ont un
aspect interdlsciplinaire. Pour tenir compte de ces faits il est souhaitable d'organiser
I'enssignement et 'apprentissage autour d’un travall centré sur la résolution des
probldmes et réalisé sous forme de «projets» de groupe. Dans ¢e cas ce sont les
groupes d’étudlants qui déterminent le conlenu des matidres & étudier en fonction
de leurs besolns pour mener & bien leur projet.
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LAYCOCK (Mike). — The Polytechnics and Industry : The importance of social skiils
(Les polytechniques et I'industrie : I'importance des sciences sociales). — Journat
of further and higher education, Vol. 2, n® 3, automne 1978, pp. 72-87, tabl.

Traditionnellement, les « Polytechniques» ont eu pour vocation un enseignement
supérieur professionnel. Cet article analyse le concept de préparation profession-
nelle du point de vue du degré d'adhésion des enseignants, des étudiants et des
employeurs. L’acquisition de « capacités techniques» pour des emplois spécifiques
en fonction des situations ou des prévisions é&conomiques prend le pas sur les
« capacités d'expression » qui favorisent I'évolution de la personnalité et des rela-
tions interpersonnelles. L'auteur remet en question les assertions traditionnelles
concernant les critéres de pertinence en matiére professionnelle en fonction notam-
ment de discussions avec des employeurs et d'évaluations rétrospectives de leurs
cours par les étudiants,

On constate une évolution des orientations de carridgre des diplémés : moins de
recrutement dans Vindustrie, plus dans les services publics, que ce soit au sortir
des universités ou des polytechnigues, 1l faut reconnaitre qu'actuellement les
polytechniques ne répondent pas exactement 4 la demande des personnels respon-
sables de la sélection et du recrutement d’'employés qualifiés dans le secteur indus-
triel : le candidat qualifié doit posséder non seulement la compétence pour une tache
globale & réaliser mais une expérience de la coordination des efforts de groupe
ou du moins une capacité de vivre une situation de groupe. |l doit aussi &tre capable
de comprendre des politiques et des programmes a long terme et de prendre des
contacts divers & lintérieur d'une organisation. En conclusion, les polytechniques
doivent réexaminer leur philosophie de I'éducation afin de transformer [Pappren-
tissage passif de techniques en une préparation de Vétudiant & un réle actif dans
la transformation de ses propres taches professionnelles,

Perspectives for the fulure system of higher education (Perspectives sur [avenir
du systéme d'enseignement supérieur). — Research Institute for higher education,
Hiroshima University, 1877, 149 p., tabl.

Le rapport de Ulnstitut de recherche sur I'enseignement supérieur rend compte
des diverses sessions d'un séminaire organisé par 'Université de Hiroshima au
moment de la visite des directeurs du Conseil International du Développement de
I'Education {I.C.E.D.). Ce séminaire sur les nouvelles structures envisageables pour
'enseignement supérieur japonais a lintention de dégager un point de vue inter-
national, grace & la participation de professeurs étrangers ayant [‘expérience de
systemes autres que celui du Japon et de réformes plus ou moins positives dans s
secteur universitaire. Les thémes développés par les orateurs sont les suivants :
Penseignement supérieur en élat de mutation, le probléme de l'accés, du droit &
l'enseignement supérieur, la structure et les fonctions de cet enseignement et enfin
les perspeclives de rencuveau, le systéme de 'avenir. Le professeur Shigeto Tsuru
tente d'analyser la baisse de corrélation entre les diplédmés que l'université produit
et la capacité d’absorption de I'économie — tant aux Etats-Unis qu'au Japon — et
propose due l'université soit I'un des moteurs du changement de société. Quant
& ['accés 4 l'enseignement supérieur, if est devenu plus large gréce 4 [entrée
des adultes dans le systtme d'éducation récurrente et & la diversification des
objectifs des nombreuses institutions qui coexistent. Les structures de I'enselgnement
supérieur changent en fonction de l'avénement du stade post-industriel : dans une
telle sociélé le savoir prend le pas sur la productivité ce qui suppose une organi-
sation pour linstruction de la masse. L'université doit devenir P'un des agents du
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changement des conditions de vie ; Félargissement des origines de la population
étudiante en fait un échantillon de la population jeune et non plus une élite assurée
de privilkges professionnels. Mais au Japon la diversification de I'enseignement
supérieur et la souplesse de transfert d'un niveau hiérarchique a un autre seront
difficiles & réaliser en raison de la forte compétition entre les institutions pour
atteindre le plus haut niveau. Une bibliographie détaillée ainsi que des statistiques
sur I'enseignement supérieur et les étudiants au Japon gcomplétent ce rapport.

WEIDENFELD (Werner). — L'unlversité : crise ou défi ? — Documents, Revue des
questions allemandes, n® 4, 1978, pp. 110-123.

L'université doit satisfaire & deux exigences : former une élite hautement qualifise
et absorber le nombre toujours croissant des nouveaux bacheliers — et relever deux
défis : concilier les impératifs de ia science moderne toujours plus performante
avec les objectifs de transmission des connaissances et les nécessités dune
éducation de masse. Cette situation souldve trois problémes structurels graves pour
I'université : 1) le décalage existant entre I'enseignement universitaire et la réalité
du monde de I'emplol; 2} la bureaucratisation croissante de la gestion des univer-
sités ; 3) l'insatisfaction progressive des enseignants et des enseignés. Cette crise
d'identité¢ n'est sans doute, pour I'université, qu'un épiphénoméne du manque de
confiance en elle-méme et en l'avenir.

WILLIAMS (Gareth). — Vers I'éducation permanente : un rble nouveau pour les éta-
bllssements d’enseignement supérieur. — Unesco, 1978, 211 p. (Coll. Le développe-
ment de {'enseignement supérieur).

Rédigé par un spécialiste de I'économie de I'éducation, ce livre s’adresse surtout
aux étudiants, professeurs, administrateurs et responsables de enseignement supé-
rieur qui tous peuvent étre concernés par les essais d'application de certaines des
propositions actueiles relatives & I'éducation permanente. L'auteur s'est attaché
surtout & I'examen des questions que souléve le programme continu de 'Unesce
établi en 1974 et 1976, relatif au role de Penseignement supérieur dans I'éducation
permanente. La présente étude ne traite pas seulement des universités, mais aussi
d'autres types d'établissement (&coles polytechniques, établissements d'enseigne-
ment propédeutique...) ; elle porte essentiellement sur les programmes et les cours
de niveau « post-obligatoire », c'est-a-dire sur ceux qui g’adressent aux personnes
ayant déja un certain bagage intellectuel. De nombreux exemples sont fournis pour
illustrer des grands principes : orientation, contenu et diplémes, apprentissage chez
ladulte &t méthodes pédagogiques, aspects &conomiques, financement et origine
de fonds, planification et organisation.

MARQUET (Fisrre-Bernard). — Les exigeantes unlversités soviétiques. — L'Education,
n® 371, déc. 1978, pp. 6-10.

Les conditions d’accés : le nombre de places est limité par rapport au nombre des
demandes mais diverses sections sont boudées par les étudiants. Le niveau des
différents types de concours est souvent variable car il s'agit de maintenir une
certaine composition sociologique de la population étudiante. Le régime des études
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se caractérise entre autres par la sévérité : les cours sont nombreux et obligatoires
et les sxamens fréguents ; un seu] redoublement est admis. Apparemment, l'univer-
sité sovistique remplit son role en fournissant a4 I"économie des spécialistes qualifiés.

Formation professionnelle et éducation permanente

Dix ans d’éducation des adultes en République populaire du Congo. — Convergencs,
vol. XI, n® 2, 1978, pp. 51-55.

Cet article décrit les efforts faits depuis plus de quinze ans par le gouvernement
congolais en matidre d'alphabétisation et d’éducation permanente. En 1965 avait été
créé Je service national d'alphabétisafion et d’'éducation permanente (DEPA), dont
les objectifs et le fonctionnement sont ici précisés. Le financement provient de
trols sources : 1) un budget national ; 2) une aide bilatérale assurée par la France
{financement de deux projets d'alphabétisation) et la Chine (achat de matériel édu-
catif) ; 3) une aide muliilatérale fournie par I'Unesco (envoi d'experts et de materiel
d’équipement) et 'Unicef.

Malgré un effort trés louable, trois problémes majeurs entravent Paction du DEPA :
1) la rémunération des animateurs; 2) la promotion graduelle des cadres, comple
tenu de leur formation; 3) le manque de moyens de locomotion pour le contrble
pédagogique et administratif.

Des suggestions sont proposées en vue de I'amélioration des rendements et de Ia
situation des agents; il est également recommandé la création d’'un comité intermi-
nistériel chargé de la coordination et de {"orientation des activités.

KOZOL (Jonathan), — A new look at the llteracy campalgn In Cuba. — Havard edu-
cational review, vol. 48, n® 3, ao(it 1978, pp. 341-377.

En septembre 1960, Fidel Castro annongait au monde que Cuba scolariserait en
une année, plus d’'un milliion d’adultes analphabétes. L'auteur retrace icl, & l'aide
d'interviews qu'il a menées 4 Cuba et de publications inédites aux Etats-Unis, I'his-
toire et le succés de cette campagne d'alphabétisation. En soulignant les énormes
problémes logistiques et pédagogiques que soulevait cette entrsprise, Il déerit le
recrutement et la formation des enseighants volontaires et le développement des
méthodes d’instruction qui prirent franchement une orientation politique. Il termine
son article en exposant deux études de cas de l'application des princlpes de Paulo
Friere par deux jeunes membres de cette campagne.

ADAMSKI {Wladislaw W.}). — Continulng educatlon In Western and Eastern Europeat
socletles. — Fondation européenne de la culture, Institut d'Education, Cahler n® 5,
1978, 29 p.

Malgré les oppositions politiques, [déologiques et culturelles, les pays d’'Europe de
I'Est ot de I'Ouest présentent des similitudes dans I'intérét qu'ils prétent sux pro-
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blemes de I'enseignement post-scolaire. Le passage de I'école obligatoire au monde
fju travall, l'inadaptation de cet enseignement & [a vie active et le chémage des
leunes qui s'ensuit, préoccupent 'Occident, alors qu'a I'Est, ¢’est la survivance du
systéme de sélection, en dépit des réformes entreprises pour répondre aux impé-
ratlifs de lidéologie dominante. Ce rapport poursuit une &tude comparative de
I'éducation permanente, tour & tour instrument d'égallsation et de différenciation
sociale, et de transformation, non seulement du systéme scolaire, mais de la culture
et de la société qui I'a recherchée et mise en pratique.

GOULD (Arthur). — Education for adults, jobs for the young (L’Sducation des adultes
et des emplois pour les jeunes). — Journal of further and higher education, vel. 2,
n® 3, automne 1978, pp. 18-26.

Les propositions de la « Commission Holland » vont favoriser I'extension de I'ensei-
gnement post-obligatoire au bénéfice des jsunes sans perspective d'emploi. L'alter-
native suggérée i¢i pour diminuer le chdmage des jeunes consiste & offrir aux adultes
des congés payés pour études et recyclage. Pour qu'une telle politigue n'accroisse
pas excessivement les dépenses il faudrait réviser les priorités psedagogiques
I'écueil a éviter réside dans I'extension & courte vue d'un enseignement sans objectifs
précis pour les jeunes chomeurs qui ne crée pas d'emplols, ne répond pas &
leurs besoins et les écarte simplement de la délinquance. Les plans pour I'éducation
et la formation professionnelle doivent malntenant &tre consacrés & la population
adulte : Péducation récurrente, qui permet d'alterner travail et perfectionnement
ou recyclage, est la formule d'avenir, Simultanément on s'efforce de fournir aux
jeunes sortant de I'école des «expériences de travall » une « préparation au milieu
professionnel » qui constituent pour eux un substitut vaiable du premier emploi.
L'une des difficultés consiste & utiliser les institutions de maniére & créer des emplois
tout en leur permettant de remplir convenablement leur réle éducatif.

LYNCH (James). — Recent Integrative trends In further education In England and
Wales (Récentes tendances & lintégration de I'enseignement post-obligatoire en
Grande-Bretagne). — International review of education, vol. XXIV, n® 2, 1978, pp.
177-184.

Cet article passe en revue les tendances actuelles du développement du secteur
de I'enseignement post-obligaioire en Angleterre et au Pays de Galles. It met en
relief la multiplicité des fonctions que cette branche du systéme scolaire s'efforce
de remplir : elle atteignait dés 1975 un effectit de 4 millions d'éléves dont la moitié
aux cours du soir, soit une augmentation d'effectifs de presque 65 % en un an.
A partir des recommandations du Rapport Percy en 1944 pour la création de conseils
consultatifs réglonaux chargés de coordonner les activités de l'éducation post-
obligatoire, ce secteur a pris une part grandissante dans le domalne de ['éducation
des adolescents handicapés, des immigrants adultes nouvellement arrivés, des jeunes
chémeurs, of de la politique culturelle communale (« community colieges »). L’édu-
cation postobligatolre a également fourn! un nouveau type d'enselgnement supérleur
par le blais des « polytechniques ». La création du Conseil de P'snssignement techni-
que {«T.E.C.»} et du Consell de 'enseighement comrr}ercial («B.E.C. »} a favorisé
le développement des options Industrielles et commerciales et la valldation de ces
cours. L'enseignement post-obligatoire tend a s'Intégrer dans un vaste systéme

d¢'éducation permanente.
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CSIBY {Sandor. — A Neveles Lehetosegel a Munkahelyen (Possibilités d'éducation sur
le lieu de travall}, — Pedagoglal Szemle, n® 78, 1978, pp. 619-628,

L'auteur insiste sur I'importance de I'éducation des travailleurs dans les usines et
dans les entreprises. L'objectif d'une telle éducation consiste dans le renforcement
des « rapporls socialistes » entre 'homme et son travail. Le travail productif exerce
une influence sur la personnalité de I'ouvrier; il développe ses facultés au niveau
de la connaissance de soi, de l'esprit de suite, de la discipline consciente, de la
responsabilité, de 'honnétetd, de la sofidarité, eic. La direction technique de ['entre-
prise, les organisations locales du parti communiste, les syndicats et 'assoclation
de la jeunesse communiste peuvent participer & ('éducation des travailleurs, Pour
systématiser 'éducation sur les lieux de travail, l'auteur propose trois possibilités :
organisation de cours, séries de conférences et activité organisée dans des clubs
aprés le travail. L'éducation des ouvriers doit contribuer & la formation des « collec-
tivitds socialistes » dont la caractéristique principale est qu'elles font partie d'une
« Société socialiste ».

WHITE (Robert). — Une nouvelle approche de Féducation de base : Radio Santa
Maria (Etude préparée par I'institut de I'Unesco pour Véducation et publiée en col-
laboration avec le service international d’information sur les innovations éducatives
(LE.R.S.), Unesco, 1978, 128 p. tabl. (B.LE. : Expériences et innovations en édu-
cation, 30).

Cette &fude de cas prend piace dans e programme d’action mend par I'Unesco en
faveur du développement de I'éducation permanente dans le monde et présente une
réalisation de la République dominicaine, desiinée a4 la population rurale adulte :
Radio Santa Maria. Cetie forme d’éducation originale se caractérise par la diffusion
de programmas radio et la publication d’'un matériel didactique imprimé ainsi que
par Papport d'une aide personnalisée. La souplesse du systeme permet un ensei-
gnement adapté aux possibilités horaires des utilisateurs, a leur niveau culturel,
4 leurs intéréts particuliers tout en étant articulé sur le systéme scolaire en vigueur.
Cette brochure explique en détail [e fonctionnement de ce programme d'éducation
permanente et [e situe dans le contexte social, économique, éducatif de la Répu-
bligue dominicaine. Les différents chapitres traitent des points suivants : la métho-
dologie adoptée, les enseignants, les éléves, les struciures administratives et fong-
tionnelles de Radio Santa Marfa, les effectifs, le rendement, la comparaison avec le
systéme traditionnel en ce qui concerne le rendement scolaire et les codts, l'influence
sur les communautés rurales et leur comportement social. Statistiques complémen-
taires précises.

Lo-krav : Utarma Inte yrkeslinjerna pa teoreliskt innehall {Une exigence préparée par
Lo (Organisation Nationale des Travailleurs) : ne pas appauvrir les filiéres profession-
nelles, elles ont besoin d'un contenu théorique. — In : Skolvarlden, n® 38, 15 décem-
bre 1978, p. 5.

A T'occasion d’un cofioque organisé par DAG (Commission d'enquéte sur fa formation
secondaire alternée) ayant pour théme : «la formation professionnelle de I'avenir »,
un représentant de ['Organisation Nationale des Travailleurs (Lo) a donné son point
de vue sur la formation professionnelle : sous prétexte de rendre celle-ci pius pre-
tique, il ne faut pas la couper de ia théorie. Les éléves ont besoin de participer
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eux aqs_si aux cfhangements qui surviennent dans la société. Il propose également
une utilisation _dafférente des stages pratiques. Ces stages ne sont pas justifiés dans
tous les domaines. Une pénurie des places apparait déja.

Education générale et professionnelle. Tendances vers une Intégration dans les
curricula en tant qu'étape vers une é&ducation permanente. — Revue Internationale
de pédagogie, XXIV, n° 2, 1978, pp. 115-218.

La premidre partie, générale, de ce numéro spécial, presente d'abord une anaiyse
concep?uelle de la relation existant entre I'enseighement général et l'enseignement
professionnel, et montre lactualité et les difficultés d'une intégration de ces deux
domaines.

Suit un exposé des problémes d'un curriculum intégré, avec des exemples de
réformes actuellement en cours dans le systéme éducatif soviétique. Certains pays
industrialisés : Suéde, Etats-Unis, R.F.A., Danemark, République d'lrlande, tendent
& intégrer ces deux types d'enseignement, en dispensant au début un enseignement
professionnel sommaire en rapport avec l'enseignement général, avant de passer a
la spécialisation.

Selon P. Sachsenmeier, la stratégie des réformes éducatives devrait porter sur V'edu-
cation de base, ['éducation permanente et sur la relation de [‘éducation & la produc-
tion. En 1976, les ministres africains ont exprimé leur conviction que T’éducation de
base était le meilleur moyen d’assurer I'éducation des masses, et que les systémes
complémentaires devraient étre intégrés aux systémes traditionnhels.

La deuxiéme partie de I'étude présente des rapports de six pays et régions; elle
débute par l'analyse de la nouvelie orientation de l'enseignement post-secondaire
aux Etats-Unis, ol la préparation & {a profession I'emporte sur les disciplines acadé-
miques, Le développement et les courants actuels de ['éducation post-scolaire en
Angleterre et au Pays de Galles sont ensuite examinés, tandis que ['expérience
cubaine en matiere d’éducation rurale offre un exemple positif pour les pays en voie
de développement. La réforme [a plus radicaie entreprise en Europe en matiere
d'intégration est celle introduite en Sugde en 1971 avec la créatlon de «!I'école
secondaire deuxiéme cycle »,

En R.D.A., Péducation polytechniqgue qui est un élément central de la théorie de
l'éducation marxiste, apparait fortement ancrée tant comme principe d'éducation
gue comme matidére d'enseignement.

Un séminaire sur les programmes scolaires, tenu en 1977 & Dar-es-Salaam, expéri-
mentait de nouvelles formes d'apprentissage et proposait des solutions aux pro-
blémes éducalifs de ces pays.

FURTER (Pierre). — L'LN.C.E. et la formation technlque et professionnelle au
Venezuela (Etude préparée pour le service international d'information sur les inno-
vations éducatives). — |ERS, Unesco, 1978, p. 22, tabl. (BIE : Expériences et innova-

tions en éducation, 35).

L’lnstitut national de coopération éducative joue un réle essentiel dans les expé-
riences novatrices menées au Venezuela dans les domaines de l'enseignement, des
formations technique et professionnelle, et dans [a rénovation générale récemment
entreprise dans I'ensemble du systéme éducatif fie ce pays. Cet organisme, comme
ceux qui fonctionnent au Brésil et en Colombie, jouit d'une compléte autonomie tout
en ayant des liens &troits avec le ministdre de I'Education.

157



innmalsp) @20

auply asfliteiil ¢

28t B oty

algneitsmehn

158

ETATS-UNIS

Les trofe chapitres au sommaite de cette brochure permettent une vue d'ensemble
de l'action économigue, sociale, culturelle de 'LN.C.E. : |la formation technique et
son contexte : démographlaue, social, culturel, industriel, agricols, humain : la
création de I'LN.G.E. en 1959 et les deux grandes &tapes de son évolution ! 1959-
1974 ot de 1974 A nos jours ol & la faveur d’'une mutation politique, une profonde
révision favorise le développement institutionnel de 'LN.C.E., la formation continue
de son personnel, la réorganisation administrative ; le role de I'LN.C.E. essentielle-
meant orienté vers le développement d'une formation permanente.

Disciplines

1. LECTURE

HYLE (Dizne W.). — Changes In Basal Reader Content : has anyone heen listening ?. —
The Elementary School Journal, vol. 78, n® 5, mal 1978.

L'analyse du contenu des manuels et des livres deo lecture des enfants du primalre,
parus entre 1974-1977, révdle, malgré des critiques déja énoncées une dizalne
d’amnées plus tot, la présence de stéréotypes sur la jeunesse, les minorités, les adul-
tes, la représentation des structures familiales. Dans certalns d'entre eux, des images
positives se dégagent. Les filles psuvent étre intelligentes, actives, indépendantes,
capables de résoudre des problémes. Les gargons, de leur cété, montrent parfois
leur sensibilité et leurs émotions. Cependant bien que les éditeurs alent cherché
& tenir compte des critiques, les progrés sont peu sensibles. Sur 118 livres représentant
des groupes d'enfants, 23 ont pour héros uniquement des gargons et 3 des filles,
5] des enfants des minorités sont représentés, ils sont peu différents des autres,
ils ont les mémes jeux, s'habillent de la méme fagon. Les adultes sont moins visibles,
mais leurs attributions sont toujours traditionnelles. Les méres ne travaillent pas,
s'occupent de leur famille, font quelquefois du sport. Des amélicrations sont encora
nécessalres et Il importe d'attirer I'attention des professeurs sur les carences exis-
tantes, afin qu'ils soient plus attentifs pour y remédier. Les activités des personnages
doivent faire apparaitre que les aspirations, les talents, [es sentiments ne soni pas
fonction du sexe ou de la race. |l est nécessaire de falre prendre conscience de
la pluralité ethnique, sociale, religieuse de I'Amérique,

MASON (G.E), MIZE (J.M.). — Apprentissage de la lecture par la télévislon : syn-
thése des expérlences. — Educational technology, oct. 1978, vol. XViil, n® 10, pp. 5-12.

Les enfants américains passent un grand nombre dheures devant i@ récepteur de
téiévision ; parenis et enseignants s’inquiétent de les voir ainsi délaisser la lecture.
Mason et Mize démontrent que Ja télévision peut, au contraire, donner aux enfants
le golQt de la lecture. En s’appuyant sur les résultats des expériences menées dans
ce domaine depuis vingt ans, ils décrivent le réle positif joud par la télévision. Ces
expériences sont réparties en cing grands chapitres : I'apprentissage de la lecture
par la télévision A I'école ; la télévision scolaire 4 domicile ; la télévision et l'ordi-
nateur ; la TV éducative publique et la lecture (émissions « Sesama Street» et « The
Electric Company ») ; autres expériences.
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Un résumé en treize points synthétise les conclusions des différentes expériences.
Importante bibliographie en annexe (56 ref.).

Apprendre 2 lire & I'école, une enquéte de Michale Saltlel. — Le Monde de PEduca-
tlon, n® 48, janv. 1979 ; pp. 8-21.

Depuis le temps que I'dcole apprend 4 llre aux enfants, elle ne sait toujours pas
comment sy prendre.

Aucune enquéte nationale ne s'est inquiétée de la fagon dont les maitres procédent
On continue & discuter de Pefficacité de telle ou tells méthode en ignorant tout des
Positions sur le terrain. Ainsl, nait une déconcertante impression de diversité. Certains
maitres utilisent un manue! proposé par les &diteurs mals aucun n'en fait un usage
Identique. D'autres rejettent tout support préétabli et abordent I'écrit a partir de
textes glaborés par les enfants : foisonnement, démarches contradictoires...

Si le maitre est libre de ses pratiques pédagoglques, Il ne semble pas toujours dis-
poser des moyens de faire son choix. La querelle reste ouverte entre les partisans
du dechiffrement préalable et ceux qui pensent que «lire » c'est saisir un sens avec
les yeux sans passer par {'oralisation ». La durée de I'apprentissage de la lecture
ost remise en question.

Une étude critique des manuels de lecture compléte is dossier. Certains tlennent
compte des acquis de la liguistique ou de la psychologie, d’autres sont davantage
fondés sur les données de la psychomotriciié et de la phonétique. Certains manuels
sont remplaces par de vrais livres de lecture pour enfants,

CARE (Jean-Marc) et DEBYSER {Francis). — Llire la rue dans la rue. — Lo Francais
dans le monde, n° 141, novembre-décembre 1978, — pp. 52 4 59, ill.

L'écrit de l1a rue {enseignes, vitrines, signes, symboles, panneaux, étiqueties, tracts...)
a longtemps été gommé des manuels. L'article démontre aprés l'inventaire effectuéd
dans quelque cent métres de rues parisiennes moyennement passantes, moyennement
commergantes, mais colorées, éclairdes..., 'apport important que cet écrit original
et diversifié apporte, surtout quand il s'agit d’étrangers (les immigrés par exemple)
dans l'acquisition de la langue frangaise. La linguistique ne peut plus &ire séparée
de son support, le sémiologique réduit & quelques diapositives ol |'écrit est & peine
lisible.

NATAF (Raphagl). — Llre le Journal en frangals langue étrangere. — Le Frangais
dans le monde, n° 141, novembre-décembre 1978. — pp. 41 & 45.

Pour P'étranger vivant ou séjourhant momentanément en France, s'il ignore notre
langue, le journal frangals demeure une énigme. L'éloignement est linguistique et
rend Impossible la réception du message. Lorsque 'on considére le cas de I'étranger
gloigné de la France, la probabiiité qu'il désire lire et soit en mesure de comprendre
un journal frangais est réduite radicalement par !'éloignement physique. Si 'on
revient aux éléves apprenant le frangais, langue étrangére, il faut savoir que le
Journal est un outil avec ses avaniages st ses Inconvénients, ce qul importe étant
de faire nalire et entretenlr Pattitude du vérltable lecteur de journaux frangals,
L'auteur fait un certain nombre de suggestions destinées aux nombreux professeurs
qui utilisent fa presse dans leur enseignement, afin qu'ils en tirent le meilieur parti,
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RAFFESTIN (André). — Apprentlssage de la leclure et théorle de la perceplion. —
Rouen : C.R.D.P,, 1978. — 20 p. : bibliogr.

Présentation d’une psychopédagogie de l'apprentissage de la lecture fondée sur la
théorie de {a perception selon les travaux de Bresson et Bruner. L'auteur montre
comment e « modséle théorigue de la perception » permet d'analyser «la maniére
d'étre lectsur » — qu'il s'agisse du lecteur évolué, de Fapprenti ou du lecteur en
difficulté — et par 14 méme de situer plus généralement les méthodes et techniques
diverses, les situations de rééducation et les conditions d'apprentissage.

Une bibliographie sur les aspects théoriques et les implications pédagogiques de
ta théorie de la perception compléte le fascicule.

M. RIVERS (Wiiga). — La compréhension de Pécrit : appreniissage et enselgnement
de la lecture. Quel type de relatlon ?. — Le Frangais dans le monde, n® 141, novembre-
décembre 1978. — pp. 16 & 24.

Le verbe «apprendre» exprime bien la dualité de la situation pédagogique faite &
la fois d'enseignement et d'acquisition. Ce concept est au centre de cet exposé
sur les problémes spécifiques que pose 'apprentissage d’une langue étrangére par
des adolescents et des adultes en situation formelle de classe. De sérieuses recher-
ches en ce domaine s'imposent,

Des travaux récents font clairement apparaitre la nature des différences qui existent
entre ['apprentissage d’une langue seconde par des adultes et 'apprentissage de
la langue maternelle ou d'une langue seconde par des enfants. Au cours de cet
article il est tenu compte, d'une part, de ce qu’il y a de fondamentalement semblable
dans toutes les activités d'apprentissage de langues et, d'autre part, des différences
lides & des situations spécifiques, parmi lesquelles Tage d'acquisition de la langue
étrangére.

2. LANGUES ET LITTERATURE

LEMAIRE (Y.). — Enseignement primaire. A propos du nouveau programme de fran-
¢als langue materneile. — Revue de la direction générale de ['‘organisation des
studes, Bruxelles, n° 8, oct. 1978, pp. 21-31.

Le nouveau programme de frangais langue maternelle, rencontre, malgré un accuell
géneral favorable, quelques réactions, surtout de la part des enseignanis, la piupart
du temps mal informés. L'iniérét des éléves nécessite pourtant des changements,
qui contribueront & revaloriser les fonctions de linstituteur. Une analyse de ce
nouveau programme nous fait découvrir ses objectifs principaux : apprentissage
de la communication, importance accrue de 'oral, apports de la linguistique, créati-
vité verbale, décloisonnemant, etc. Il s'adresse & des enseignants créatifs, respon-
sables, ouverts 4 la participation et & la formation permanente. Ce nouveau pro-
gramme devrait modifier la fagon d’snseigner de (a majorité des instituteurs, s'i!
est accepté et soutenu activement par tous les responsables de |'enselgnement,
les parents, les professeurs d'écoles normales ou de I'enseighement secondaire.
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3ENS§ Fgl;ran-cine). — Vers la liberté de parole. — Parls : F. Nathan, 1978, 102 p.

gel‘gommentaire pédagogique du plan de rénovation de P'enseignement du francais
cole élémentaire se présente sous la forme de douze fascicules. Le fascicule 1

traitant de la rénovation, pourquoi? comment ? Le fascioue 2 traite de la liberté
de parole.

Aprés une introduction de Louis Legrand, ce taseicule groupe cing grands chapitres
eux-mémes subqivisés : 1) De la libération du langage ; 2) De la structuration de
la langu_el; deuxieme temps du processus pédagogique ; 3) Classement et articulation
des activitds selon les poles « [lbdration » / « structuration » du langage ; 4) Pistes
d:e recherches possibles; 5) Des textes pour la formation des maitres. En fin
douvrage, une quinzaine de documents couleurs reproduisent des travaux d'éléves.
Ce fascicule donne la mesure de ce qu'il est possible de faire, ici et maintenant,
en matiére de rénovation, sans faire table rase de I'expétience acquise, &t dans [a
perspective des nécessalres mutations.

La classe de frangals dans le premler cycle, mémento de pédagogle pratique. —
Rouen : C.R.D.P.,, sept. 1978, 100 p.

Le texte présentd est un texte collectif. 1l n’y a pour ainsi dire pas de page qui ne
porte Ia marque des échanges qu'il prépare ou de la concertation qui doit la suivre.
Tout ici est le fruit de la réflexion de professeurs de frangais (premier cycie} qui
mettent en commun leurs expériences : consails généraux ; expression orale ; expres-
sion écrite ; grammaire ; orthographe ; lecture suivie et dirigée ; lecture expliquée ;
travail individualisé ; initiation au latin et au grec.

Enselgner le frangais dans le second cycle (2). — Cahlers pédagogiques, n® 165,
juin 1978, 28 p.

Face au manque de culture des éléves et 4 leur absence de véritable désir de se
cultiver, des enseignants font part de leur réflexion sur ce probléme et de la pratique
pédagogique gu'ile emploient pour y remédiet. |l faut saveir si le réle de I'enseignant
est la transmission d'un héritage culturel ou de donner aux éléves le go(t et les
moyens de penser plus lucidement les problémes de leur vie. La difficulié est alors
de susciter en eux cette exigence intellectuelle qui tait qu'on a besoin de comprendre
ce que i'on vit. L'ambiguité de la nature de la culture transmise n’est pas résoiu
car tout domaine culture! a une dimension politique, Enseigne-t-on la culture bour-
geoise 7 §'ll ne faut pas masquer ceriains aspects de la réalité et certaines dimen-
sions des problémas posés, il est possible, méme avec l'aide des manuels tradition-
nels, d'arriver 4 une lecture critique, Tidée de laicité devant conduire & poser tous
les problemes, & refuser tous les tabous, toutes les censures, Des méthode:s variées
sont proposées pour permettre une approche, par les éléves peu motivés, des
phénomdnes culturels litieraires (différents types d'exercices littéraires : jeux
poétiques, exercices de créativité, échanges écriv_ai_ns/éléves; dossiers sur un méme
theme & iravers 'étude de plusieurs romans; visites de {nusées, d'expositions, et
représentations théatrales dans le cadre des 10 0/9 et parfois méme programmation).
Quelle que solt la méthode employée il faut partir des motivations de I'éléve pour
{ui faire découvrir des exigences nouvelles, pour créer finalement la motivation fon-
damentale qui le conduira & une altitude différente devant la culture et devant sa

propre vle.
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MALEY (A.), DUFF (A). — L'utllisation des Images dans I'enselgnement des langues.
— Feuitlets d'Information des professeurs du second degré, C.R.D.P,, Lille (anglals,
mal 1978, n® 5}, 1978, n°® 6, pp. 54-77.

Compte rendu en anglais de séances de travail animées en 1975 a Lille et Boulogne
pat des représentants du British Council, cet exposé signale tout d'abord les avan-
tages de I'image, recherche fes criteres de choix des images (pouvoir suggestif,
ambiguité, « passd et futur » de I'image, fégende succincte..}, étudie I'étape de Ia
préparation des images pour I'utilisation en classe : tirages sur dlapositives, dessins
sur stencils ou transparents.., et¢. L'utilisation proprement dite des Images peut se
faire & différents niveaux : 1) pratique controlée du langage; 2) pratique seml-
contrélée ; 3) expression semi-spontanée ; 4) expression libre. Bibliographie,

Des migrants confrortés au frangais. — Etudes de linguistique appliquée, n".SO, avril-
juln 1978, Soclété Nouvelle Didier Erudition.

Ce numéro, dont la rédaction a été menége sous la direction de Louis Porcher
(CREDIF-ENS St-Cloud), aborde la problématique de [a pédagogle des cours de
frangais pour les différents publics de la population immigrée : travailleurs adultes,
femmes sans emplol, enfants. L'option cholsie est I'approfondissement d'une didac-
tiqgue du frangais qui éviterait aussi bien les excés de technicitd linguistique que
le spontanéisme d’'une communication informelle. Selon Louis Porcher, il convien-
dralt de s'orienter vers les apports de la socio-linguistique qui cerne les condltions
d’exercice de la langue dans telles et telles situations pour en tirer des consé-
quences pédagogicques : ainsi poutrait-on concilier rigusur et adaptation au mode
de vie des apprenanis. Le compte rendu d'une enquéte menée auprés des parents
et enseignants frangais sur l'existence et la portée des cours en tangue d'origine
pour les enfants immigrés, se termine par des interrogations sur la mise en place
de ces cours. L'analyse d'un document magnétoscopé durant le déchiffrage d'un
texte écrit par de jeunes enfants immigrés fournit Ioccasion de définir les orienta-
tions d’une peédagogie de la lecture qui pourrait limiter les retards scolaires.

MOREAU (Pierre). — Incohérences et frustrations dans l'enseignement des langues.
— Les Langues modernes n° 3/4, 1978, pp. 333-338,

Ce commentaire &claire |le sens du théme des travaux des journées d'études de
I'association des professeurs de langues vivantes (Reims, novembre 1977). Que sont
devenues les finalités culturelles d'un enseignement des langues vouly, avant tout,
utilitaire ? Quels objectifs peul-on retenir au milisu des contradictions que provoque
la prédominance a roral d'un seul type de langue « modéle » ? Les professeurs ont
a4 affronter la diversité, les difficultés des nouvelles technigues et 1ls expriment
leurs désillusions face & «I'absence d'ambition intellectuelle de I'enseignement des
langues ». La prédominance écrasante de I'anglais sur les autres langues est éga-
lement une source de malaise. || apparait primordial de redéfinir une politique plus
équilibrée de Il'enseignement des langues vivantes en France.
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Stage.académlque de culture réglonale (5, 6, 7 décembre 1977, Colidge La Gage). —
Marseille : G.R.D.P.,, 1978, 74 p. {Annales du Centre Régional de Documentation
pédagogique de Marseille). — Stage académigue de langue provengale (29, 30,
31 mai 1978, Collége La Gage). — Marseille : C.R.D.P., 1978, 70 p. (Annales du
Centre Régional de Documentation pédagogique de Marseille).

Ces deu:s publications confiennent fe compte rendu de dsux expériences faites dans
Tacadémie de Marseille pour appliquer les instructions concernant les stages de
langues et cultures régionales.

l-lAGfERMANN (Sonja). — Robinson Crusoes forvandlinger {lLes transformations de
Robinson Crusoé). — Norsk Pedagogisk Tidskrift, n® 10, 1878, pp. 374-379.

Le roman de Daniel Defoe : «Robinson Crusoé» est la seul roman datant du
XV sidcle, qui reste encore vivant pour les enfants. Margareta Winquist, histo~
rienne de la Nttérature suédoise, examine les différentes éditlons suédoises dans sa
thése : « Les aventures de I'Anglais Robinson Crusoé & travers la fangue suédoise ».
L'intérét de cetts étude est d’attirer I'attention sur les transformations que subissent
des romans de ce type quand on les adapte a la lecture enfantine. Les bibliothécaires
et les professeurs sont appelés, a travers cette thése, & bien examiner les é&ditions
en présence afin de faire un choix convenant aux enfamis.

8. HISTOIRE ET GEOGRAPHIE

Ensefianza - aprendizale de la geografla (Enseignement - apprentissage de la géogra-
phig}. — La Obra, n°® 4, ano 57, tome 57, Buenos Aires, aolf 1978, pp. 3-52.

Numéro spécial consacréd 4 l'enseignement de la géographie. 11 offre un premier
article sur la «saisie» et la perception de I'espace par Yenfant d’age préscolaire,
avec des réflexions générales sur la psycho-motricité et diverses suggestions d'acti-
vités adaptées aux notions : dedans, dehors ; en haut, en bas; prés, loin, etg. Cette
étape une fois franchie, de nombreux exercices pratiques sont proposés qui per-
mettent une progression régulidre dans I'apprentissage de cette discipline : comment
utiliser une carie, se repérer sur un terrain inconnu; comment mener I'étude d’une
locallté, puis d'une région {la Pampa argentine étant I'exemple proposé) ; apprendre
a s'orienter avec une carte et une boussole. Cet ensemble d'activités est un inté-
ressant encouragement a l'initiative et au travail actif et autonome deg I'éléve.

San Martin en.. — La Cbra, n® 2, Busnos Aires, juin 1978, 65 p.

A l'occasion de la commémoration du bi-centenaire de la naissance de José de
San Martin, le «libérateur » de I'Amérique hispanique, «La Obra» présente un inté-
ressant dossier sur [a maniére de traiter un sujet historique de cette importance
dans les différentes classes de Penseignement é&lémentaire. Les suggestions d'acti-
vités proposées peuvent étre transposées et utilisées par tout enseignant désireux
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d'apprendre & ses é&léves un événement historique notoire. Il v a par exemple |a
description de 'élaboration par les éléves et leur maitre, d'un montage audio-visuel
de douze minutes avec des Indications précises sur le découpage; l'organisation
d’'une exposition rassemblant des travaux d'éléves et des documents choisis par
eux-mémes sur le théme donné ; le plan précis d’'un travail a réaliser en équipe sur [a
vie du personnage historique. Une chronologie détailiée permet l'approfondissement
des sujets & traiter en classe. Des documents simples et clairs, extraits de textes
d'époque, complétent, pour fes édléves, la connaissance de ['époque et de ['action
et de I'ceuvre de San Martin, Ceci peut &ire un modéle d'initiation a ia recherche
historique.

La géographle, carrefour des disciplines. — Cahiers pédagogiques, n® 167, oct. 1978,
pp. 3-28.

Une approche multiface des problémes de la géographie et de son ensgignement
aux divers niveaux d’enseignement en commengant par le niveau universitaire.
Quest-ce que la géographie st comment s'est-alle développée dans les différents
pays en rapport avec les sciences dominantes ? lLa géographie n'est pas une
science en soi, mais un carrefour Interdisciplinaire : encore faut-if, comme le remar-
quent les &tudiants de Nanterre, qu'un lien s'établisse entre les différentes disciplines
guelle doit fédérer. Des professeurs du secondaire tentent de montrer que I'édu-
cation physique, indispensable, ouvre & la compréhension du monhde et & Yenvie
d’agir. Mais fes problémes sont nombreux pour l'intérét des éléves. La géographle
doit &tre un éveil de la conscience collective. Exemples pédagogigues pris dans la
pratique enseignante et dans des devoirs d'éléves.

SEVRIN (Rcbert), — Apergu de ['enseignement de la géographie en République
Démocratlque Allemande. — L'Athénée - Athéneum, n® 5, nov.-déc. 1978, pp. 25-40,

L'enseignement de la géographie & 'école de 10 ans (6 ans, 16 ans) commence en
cinguidme classe. Le programme fixé par le ministére de I'Education populaire
comporte la connaissance de la patrie, de la R.D.A. ainsi que les bases essentielles
de la géographie physique et économique. Puis I'Europe est traitée en sixiéme classe,
['Union Soviétique et I'Asie en septiéme classe, I'Afrique, I'Amérique, I'Australie et
les régions polaires en huitiéme classe...

La base obligatoire de l'enseignement est le «Lehrplan» {programme des cours)
qui définit la forme, le sens de cet enseignement ainsi que la présentation et le
contenu des manuels scolaires, des Atlas et des auires matériaux de ftravail, {e
professeur dispose également de guides de l'enseignement. La commission spéciale
de geéographie de la « Padagogische Hochschule Karl Liebhnecht Potsdam » pro-
duit des publications pour les professeurs de géographie en vue de leur formation
et lsur perfectionnement.

BERNHARD (Robert). — Afrika an unseren Schulen (L'Afrique dans nos écoles). —
Genéve-Afrique, vol. XV1, n® 1, 1976-1978, pp. 43-65.

Un étudiant en anthropologie est I'auleur de cette recherche effectude dans la
petite ville de Konitz prés de Berne. Le théme en est : Comment I'Afrlque est-ell®
enseignée dans les écoles primaires et secondaires suisses 7 L'étude a porté sur les
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programmes, las manuels scolaires et les matériaux pédagogiques, la forme de
'enseignement. Le bilan en est désastreux : manque complet d’informations dans
les écoles chez les éldves et les professeurs. L’Afrique en géographie et en histoire
est vue uniguement sous langle des Européens. L'auteur propose des solutions
concrétes, |i faudrait considérer I'Afrique comme un continent ofl vivent des peu-
ples; il faudrait remanier Penseignement, les manuels scolaires, amélicrer le
financement de I'enseignement de PAfrique dans les écoles, il faudrait donner aux
professeurs une formation qui leur permetirait d’assurer des cours plus vivanis,
plus intéressants et plus en rapport avec les réalités locales, permettre la collabo-
ration de toutes personnes concernées par ceite question et essentiellement les
anthropologues.

A Pécole des droits de Fhomme, — Le Courrier de I'Unesco, oct. 1978, pp. 3-30.

A l'ocecasion de la commémoration du trentenaire de la déclaration universelle des
droits de I'homme, le Courrier de I'Unesco édite ce numéro spécial consacré 2
U'enseignement, & tous les niveaux, de ces différents droits, & leur reconnaissance
et & leur respect par I'ensemble des hations. 11 souligne plus particutiérement les
aspects juridiques de Tapplication universelle de cette déclaration, il définit le réle
primordial de FUnesco, 1l aborde, parmi les grands problémes, celui du désarmement
et insiste sur les grands résultats obtenus par les organismes de santé et l'action
médicale dans les pays en voie de développement. Un article rend hommage a
Goya, témoin admirable et intemporel, des souffrances de I'humanité face 2
I'injustice, la guerre, la cruauté.

4. ENSEIGNEMENTS ARTISTIQUES

Dossler : Les enseignements artistiques : le son. — Cahiers pédagogiques, n® 1869,
déc. 1978, pp. 3-29.

« Ce qui a été fait» et «ce qui reste & faire» sont les deux premiers themes traités
par ce dossier qui s'adresse & ceux qui s'interrogent sur la finalité de I'enseignement
musical et désirent abaisser les barridres de Vindifférence. A une carence flagrante
du second degré : 'heure de musique obligatoire limitée au premier cycle, 'option A6
4 partir de la seconde a porté reméde en répondant au besoin de jeunes intéressés
par une formation d'amateur éclairé sans se destiner obligatoirement & une pro-
fession musicale (mais seuls (es littéraires béneficient de cette option et la répartition
géographique des sections ouvertes est inégale). Les classes & horaires aménages,
tiers-temps musical, conduisent & un baccalauréat spécifique, de technicien musique
(BTn F II). Le complément logique de cette «entrée par la grande porie de la
musique dans les disciplines enseignées » a éte l'alignement des études supérieures,
de l'obtention des titres et des grades sur le systéeme des autres disciplines 4 part
eniidre de l'université. L’agrégation ne comporte toutefois que des épreuves litté-
raires, rejetant ainsi presque systématiguement les agrégatifs scientifico-musiciens.
La partie « Ce qu'il reste & faire » est consacree a des témoignages d’enseignants :
« Education musicale, carrefour de toutes les contradictions » analyse les difficultés
du protesseur du second degré. L'une des conclusions : « L’éducatlon musicale de
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la majorité dss enfants commence avec au moins six ans de retard » semble appeler
I'étude suivante : «L'éducation musicale, discipline fondamentale & I'école mater-
nelle ». La rubrique « La Musique et ls corps » apporte des observations intéressantes
sUr « les outils de la communication » : 'orellle, la voix, 'expression gestuglle. L'étude
« La musique et la vie» souligne qu' «en éducation musicale, plus qu'ailleurs, la
liaison école et famille reste essentielle» et que, «pour faire vivre leurs enfants,
les parents doivent avoir le temps de vivre », La rubrique « De {a musique a Pesth¢-
tique » souldve le probiéme ds la bivalence, principe appiiqué de fagon sysiématique
en Allemagne fédérale, par exemple, et oppose Ja bivalence choisie au cuite du
spécialiste. Le dossier s’achéve par des suggestions : « Que devons-nous souhaiter
au niveau de la formation des maitres ? », « Des soluticns » (idées émises au cours
d'un débat entre professeurs de différentes disciplines, parenis, éléves, éducateurs).

Istruzione artistica in Malia (L’enseignemsnt artistique en [talie). — Vita italiana,
n® 8-9, Rome, aclt-sept. 1977, pp. 1315-1386.

Panorama de {'enseignement artistique en ltalie avec un historique de son évolufion
depuis la loi Casati de 1859 gux dispositions actuelles. Les activités e I'histoire
des « Instituti d’Arte » de 1870 & nos jours, leur fonctionnement (trois années de
cours et « scuola media» intégrés) et les titres quiils délivrent. Le rdle prestigisux
de llnstitut de Florence. Les instituts supérieurs, préparant aux métiers d'art de
I'industrie. Les conservatoires de musique, Les lycées artistiques. Les académiss,
Les écoles d'art dramatique et de danse ou chorégraphie. Tableaux de ces différents
cehtres d’enseignement artistique par région et par ville.

5. ECOLOGIE, ENVIRONNEMENT

GIOLITTO (Pierre). — Classes de nature. — Paris, Casterman, 1978, 179 p.

En 1953 est partie la premidte classe de neige. Depuis les classes, dont le déno-
minateur commun est de se situer «ailleurs», se sont diversifiées en classes de
neige, classes de mer, classes vertes et 'on parle aussi de classe-vendanges, classes
équestres, classes archéologiques, etc. Cette diversification répond & un éloigne-
ment de leurs objectifs dans lesquels on peut reconnaitre quatre courants : le souci
d'améliorer la santé des enfants, une perspective d'éducation écologique en vue
de défendre l'environnement naturel de Thomme, la rénovation des méthodes
d’enseignement, et en particulier 'amélioration de la relation vécus par le maitre et
ses éléves, enfin une conception de I'école qui en fait un lieu de rencontres, un
carrefour oU s'échangent idées et réalisations. Mais ces classes de nature ne concer-
nent qu'un nombre limite d'enfanis : les petits citadins.

Stages écologiques. Classes vertes. Classes de nelge. Fcole normale mixte de Folx, —
Foix : CDDP, 1978, 36 p. (Formation continue des instituteurs. Stages Interacadémi-
ques destinés & la préparation des maftres pour l'encadrement des classes trans-
plantées).

Depuis trois ans, |'école normale de Foix organise des stages de formation continue
« 6cologiques », destinés aux instituteurs encadrant ou désirant encadrer des classes
dépaysées : les vocables, sous lesquels on regroupe les classes de nelge, de mer,



de montagne, les classes vertes, ete. présentent une grande variété : classes trans-
-plantée's, classes de nature, classes déconcentrées, classes-séjours.. La Commis-
slon ministérielle de I'environnement a fixé son choix {cf. rapport <de juin 1978) sur
e ‘terrrfe de classes dépaysées. Le compte rendu du stage 1978 expose les principes
qui guident Porganisation des stages, leurs caractéristiques, et donne deux exemples
de démarche pédagogique : un stage dans un centre permanent de ¢lasse de nature
(C_.P.C.N.) en milleu montagnard et une sortie avec des é&léves de I'école élémen-
taire. La méthodelogie interdisciplinaire adaptée tant au niveau des maitres qu'a
celui des eléves met en dvidence le réle prépondérant de I'Stude de U'environnement,
qui permet l'acquisition d'un certain nombre de concepts d'ordre humain et scien-
tifique recouvrant non seulement les activités d'aveil mais également les disciplines
fondamentales.

Stage national pour I’élaboration d’une pédagogle de Penvironnement. 8-13 mal 1978.
Ecole normale mixte de Foix. — Foix : CDDP, 1978, — 24 p., ill. {Stage national des
écoles normales pilotes en matigre d’environneemnt).

Dapuis 1971, date de la création des premiéres écoles normales pilotes en matigdre
d'environnement, des stages annuels ont lieu dans 'une ou l'autre des écoles hor
males concernées. De 1971 & 1976, les stages se limitaient & des visites sur le terrain
et & des comptes rendus descriptifs mais ne débouchaient pas sur des notions
conceptuelles. Un premier effort a été fait au stage de 1976 & Chamalidres mais
It fallut attendre 1977 et le stage d’Aix-en-Provence pour qu'une premiére réflexion
d'ordre théorique sur les sujets d'études déja abordés solt entreprise. Le stage 1978
fait le point des actions en cours dans les dix-huit écoles normales pilotes (cf.
tableau) et se propose de dégager des principes et des propositions sur les objectifs
et sujets d'étude ainsi que sur la formation des maitres, susceptibles d’étre pris en
comple pour la mise en ceuvre de la circulaire du 29 aolt 1977 {Circulaire n® 77.300
du 29 aoQt 1977 [B.O.E.N. n° 31 du 8-9-1977] : Instruction générale sur I'éducation
des é&léves en matiére d’environnement)

Vers une éducatlon.. relative & Penvironnement (Direction de la recherche par
A. Giordan, A. Coulibaly et V. Host). — Paris : Institut national de recherche péda-
gogique (IN.R.P.); (Ministére de F'environnement et du cadre de vie), Service de
Iinformation, des relations et de Faction éducative (S.LR.A.E), {1978). — 253 p.
multigr. (Programme international sur {'éducation relative & I'environnement). Recher-
che pilote Unesco-P.N.U.E. (Programme des Nations-Unies pour I'environnement),

juil. 1976 - déc. 1977, 259 p.

« On assiste, depuls une vingtalne d'années, & un décrochement de plus en plus net
de P'école par rapport & l'environnément. » Louis Legrand, dans sa preface, justifie
ainsi 'urgence et l'intérét d'une recherche pedagogique dont la premidte phase,
centrée sur 'évaluation et les objectifs, est présentée dans ce rapport ; une seconde
phase, qui concernera I'affinement et le développement, étant prévue pour 1978-1979.
Elaborée par une équipe de chercheurs et d'enselgnants travaillant dans les condi-
tions d'enseignement résl, cette « recherche-action» a wvoulu éviter I'écueil des
séquences foutes fajtes utilisées telles quelles par des enseignants-consommateurs ;
il s'agit d'un Instrument pour la réflexion et la formaiion initiale et permanente des
enseignants. Ls champ d'action porte sur I'innovation concernant 1'éducation relative
a renvironnement et 'analyse dans ce contexte des objectifs (tableaux des objectifs
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cEOATE el o prioritaires : objectifs d'aftitude, de démarche, de connaissances et eoncarnant les
e L valeurs) et des situations d'apprentissage (appréhension de [environnement immé-
diat et représentations sur Penvironnement au sens large) auprds d'éléves de 10 &
15 ans. La derniére partle du rapport est consacrée & des exemples d'activités péda-
gogiques (analyse de divers espaces vécus; problémes actuels concernant I'envi-
ronnement ; perception et expression des valeurs; recherche d'une action), suivis
d’'un bilan.

T

REPUBLIQUE Umweit-Gutachten 1978 : Umweltfragen im Schulunterricht (Problémes de environ-
FEDERALE nement au cours). — Akademischer Dienst, n® 33, 15 aolt 1978, pp. 365-368.
D’ALLEMAGNE

Le gouvernement fédéral a publié le « manifeste pour I'environnement en 1978 » qui
tente de représenter [a situation actuelle des cours par rapport aux problémes de
I'environnement. Ceux-c¢i sont désormais cemplétement intégrés aux programmes et
livres de classe, avec cependant quelques lacunes comme la question du bruit qui
est peu traitée. D'autre pari ces thémes ne doivent pas étre considérés de fagon
superficielle en tant que préoccupation 4 la mode de l'actualité, et la politique ot
protection de I'environnement consistent particuliérement & dispenser des connais-
sances scientifiques fondamentales, surtout en sciences naturelles & 'école primaire
et dans l'enseignement secondaire, en biclogie, en géographie également et enfin
en sociclogie et en économie.

TIERS MONDE Eduquer pour un meilleur environnement. — Perspectives, vol. VI, n® 4, 1978,
pp. 481-674.

lgnacy Sachs introduit ce dossier sur une réflexion qui, dépassant les querelles
des traditionnalistes, qu'ils scient économistes du développement ou « conservation~
nistes » de la nature, lie les deux concepts de développement de 'environnement, —
'environnement apparaissant comme une dimension additicnnelle du développe-
ment — et fait apparaitre une notion nouvelle, celle de I'écodéveloppement. Or
celui~ci n'est possible que dans un contexte de participation réelle, qui ne peut
étre obtenue que par un effort d’éducation & tous les niveaux : initiation de P'opinion
publigue & ces problémes, introduction de l'écologie culturelle au niveay du
secondaire comme du primaire, révision des programmes d’enseignement pro-
fessionnel et supérieur pour économistes, architectes, urbanistes, gestionnaires..
Une conférence sur I'éducation relative & l'environnement, organisée par |'Unesco
avec |le concours du P.N.U.E. {(Programmz des Nations-Unies pour I'environnement)
a laquelle participaient plus de trente pays, s'est tenue en 1977 & Thilissi. Les rap~
ports présentés faisaient état de réalisations nationales trés variées : é&laboration
d'éléments de programmes 2 l'usage des écoles, établissement de plans et pro-
grammes nationgux de développement de l'éducation relative a I'environnement,
extension de [I'éducation environnementale non-formelle sous de nombreuses
formes, etc.

Les aspects théoriques et pratiques sont ensuite abordés ; aprds une analyse des
élémenis sociaux, naturels et culturels qui composent I'environnement, sont &tudiés
la philosophie et les objectifs de cette éducation. L'interdisciplinarité en é&ducation
environnemeniale est traités, dans larticle suivant, aux différents niveaux du systéme
éducatlf ; I'accent est mis particulierement sur les difficultés, les perspectives et
les instruments de promotion de la méthode interdisciplinaire. Est ensuite décrite
une stratégie possible pour ['&aboration; la mise en ceuvre et I'évaluation de pro-
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grammfzs d’éducati-on. la manidre dintégrer cette &ducation udaﬁs la formation
professionnelle. A titte d’exemple est donné un bref apergu du programme appliqué
en E:lelorussne dans les établissements supérisurs de formation technique. L'ampleur
et | urgence des problémes d’environnement a l'échelle mondiale indiquent la
nécessité d'une coopération régionale et internationale dans le domaine de {'édu-
cation ; la conférence de Tbilissi & fourni le cadre fondamental qui inspirera et
oirentera.ceite cooperation, laquelle devrait avoir pour téle, d’identifier et évaluer
les expériences réalisées ef diffuser des informations a feur sujet.

Technologies éducatives

Expression (Les moyens d'expression). — The primary journal, n® 2, 1978, pp. 1-55,
photogr. noir.

Cette revue de I'Etat de New South Wales est consacrée au développement des
capacités d'expression des éléves grce A des exercices qui stimulent la créativité.
L'expression écrite peut éire améliorée, le langage enrichi, gréce & des «ateliers
de théatre » ol les enfants jouent des scénes de pidces classiques ou créent eux-
mémes des dialogues st mettent en scéne «leur pidce». La représentation dra-
matique permet d'aborder un bon nombre de sujets du programme scolaire,
vocabulaire, lecture, écriture, sciences sociales et favorise l'aitention. L’organisation
de débats dans fes plus grandes classes primaires développe les capacités d’expres-
sion spontanée des éldves. Des « camps artistiques » sont également organisés dans
lesquels, non seulement on enseigne ou on perfectionne la connaissance d'un
instrument, par exemple la guitare, mais surtout on anime des exercices de stimu-
iation de la créativité ; ainsi les jeunes groupés en petites équipes preéparent pendant
90 minutes une scénette de 5 a 10 minutes qui combine la musique, la langue, le
mouvement et le dessin : sur un théme proposé les éléves racontent et miment une
histoire avec des costumes de papier et un accompagnement musical. L'article décrit
également la mise en pratique en Australie de la méthode Orff.

TOMAS (C.L) et GOLVERS (L.). — L’évoluticn des professions de l'informatique. —
Revue de la diraction générale de l'organisation des études, treizieme année, n® 8,

oct. 1978, pp. 3-18.

L'évolution dans le domaine de l'informatique a é&té considérable au cours des
derniéres années, en raison de I'évolution technologigue et de la minlaturisation des
ordinateurs. Des professionnels de I'informatique ont établi une fiche d'information
technico-psychologique sur la profession d’opérateur, de programme sur ordinateur,
et une fiche d'analyse technlco-psychologique sur ia profession d'analyste assistant.
L. Golvers, chargé de cours dinformatique de gestion & 1'école d'ergologie de
Bruxalles, trace l'évolution des professions de linformatique, fenant compte de
son expérience dans l'utilisation des mini- el micro-ordinateurs dans les domaines

industriels, commerciaux et de la recherche.
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La Télé-Unlversité du Québec : un enseignement a distance a domlnante soclo-
culturelle. — Direct, n® 4, 1978, pp. 57-56.

Pour ouvrir I'enseighement a un public encore plus large et décentraliser 'Université
du Québec déja dispersée géographiquement (Rimouski, Saguenay..} fut créée en
1972, la Télé-Université du Québec, devenue entité administrative autonomse en 1975.
Cette institution fut créée pour deux raisons principales : lancer des opérations
pédagogiques nouvelles débouchant sur des innovations significatives et pourveir
aux besoins de formation socio-culturelle de la populalion adulte guébgécoise en
situation de travail. C'est un systéme de télé-enseignement classique « & distance »
ol ["écrit constitue I'instrument principal, la télévision n'occupant qu'une part trés
limitée, D'autres supports audio-visuels : diaporama, bande sconore, disque souple
ou rigide sont utilisés. Son programme « Connaissance de Thomme et de son
milieu » répond & deux exigences : il s'adresse & tous, méme & ceux qui ont un
bagage scoiaire réduit, et ses méthodes, ses contenus et ses documents d'accompa-
gnement constituent des approches pédagogiques nouvelles. 11 regroupe douze cours
(un sur l'histoire de 'économie, sur I'environnement, bien coliectif menacs, la publi-
cité, le frangais, Yaffectivité..). Il s'agit d'un véritable programme & la carte offrant,
plutdét gu’une continuité parfaitement structurée et spécialisée, un ensemble d'occa-
sions de refléchir sur des questions qui nous concernent, nous et notre société. C'est
un programme qui « colle aux réalités de notre temps ». Quelgues chiffres tirés d'une
enquéte de la TELEUCQ et du Centre |N.R.S.-Education portant sur les étudiants
inscrits au cours d'initiation & la coopération révélent la structure du public de la
Telé-Université. L'dge moyen varie entre 25 &t 35 ans, deux tiers des inscrits ont
des responsabilités familiales, 45 % des inscrits n'ont qu'un dipldme d'enseignement
secondaire, 33 % auraient fréquenté des cours de niveau coliégial &t 25 %o avalent un
dip!éme universitaire, Pour 60 % il s'agissait de leur premigre expérience d'éducation
permanente ; 42 % d’entre eux avaient eu connaissance des cours par un dépliant
d'information.

La rénovation de 'enseignement élémentaire en Afrlque. Céte-d’'lvoire : dans la mou-
vance de la télévislon. — Direct, 1978, n° 7, pp. 57-60.

Tout en étant basée essentiellement sur !'utilisation de la télévision, la réforme de
I'enseignement en Céte-d'lvoire ne g’y limite pas. Elle consiste en une rénovation
fondamentale des orientations du systéme visant & la « promotion individuelle et
collective des citoyens »,

Diverses conditions ont favorisé le choix de la télévision comme outil principal de
la réforme : progrés économique du pays, adoption de la technologie moderne dans
tous les secteurs, souci d'équilibrer investissement et rentabilité, accessibilité de la
télévision, aides des milieux internationaux.

La scolatisation totale des enfants au niveau élémentaire est le premier but de la
réforme. L'instauration d'un systéme d'enseignement post-primaire évite la déper-
dition au niveau secondaire, et {utilisation généralisée de la télévislon pallie
Thétérogénéité des maflires, tout en apportant un langage mieux adapté & la tradi-
tion orale africaine,

Autre point essentie] de la réforme : le rble des maitres ayant été modiflé — de
mémsg que les programmes d'études — tout un ensemble de mesures ont été prises
pour améliorer leur formation, et notamment leur formation continue.
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HAQUE (SM.S). — Applications de la vidéo a Pensgeignement. — Educational
Technology, sept. 1978, vol. XV, n® 8, pp. 28-32.

La vidéo est appelée A jouer un role important dans 'enseignement de demain. Ses
déveIOppements_ IeS”plus récents sont promstteurs : vidéodisque, Slowscan Televideo
(S8.T.V) (envol d'images fixes par ligne téléphonique), Rapid Transmission and

Storage System (R.T.S.) (Stockage et diffusion de hult heures d'images fixes sur une
bande standard de un pouce)

Le vidéodisque, le 8.5.T.V,, le RT.S., la bande vidéo, le film et la télévision sont ici
comparés selon différents points de vue : apprentissage, mode d'utilisatlon, structure
dy message, insertion de divers media, illustration du mouvement, cataloguage et
b:bhotr_]économie, souplesse d'utilisation, possibilité de production locale, enseigne-
ment interactif, playback, autoscopie. Tous ces systémes posent différents pro-
biémes d'implantation. Leur analyse fait I'objet de la seconde partie de cette étude;
elle porte sur les plans financier, technique, sur la qualité du produit fini et sur la
depersonnalisation de I'enseignement.

SMITH (K.). — Fulllisation du feedback enselgnant dans la conception d'émisslons
de télévision scolalre. — Educational technology, oct. 1978, vol. 18, n® 10, pp. 49-51.

Une évaluation en amont des émissions de télévision scolaire {au niveau du scripf)
doit permettre de prédire, dans une certaine mesure, le succés ou I'échec et donc
d'effectuer de substantlelles économies au niveau de la production. Quatre pro-
fesseurs du Los Angeles County ont é1& invités a juger dix scripts en fonction de
trois critéres : niveau d'intérét, niveau de langue, niveau de compréhension,

Des é&léments de ces dix scripts ont été réalisés puis montrés a des éléves qui, &
leur tour, devaient les juger en fonction de leurs golts puls répondre & des lests de
compréhension (au niveau factuel, au niveau des objectifs).

En conclusion, K. Smith montre les rapprochements que 'on pesut établir entre ces
deux différentes évaluations : celle des professeurs et celle des éléves.

BLERY (G.). — L'audio-visuel, outll de réadaptation sociale. — Sonovision, n® 210,
nov. 1978, pp. 26-27.

AU centre universitaire de cure de Bouifemont {Val-d'Oise), Yéducation et la réédu-
cation des handicapés physiques et mentaux passent par laudio-visuel L'exemple
pris ici est celui de l'enselgnement de [‘anglais, avec [a méthode « Invitation to
English » (Hatier) qui utllise films fixes et bandes magnétiques pour illustrer des
thames délibérément « adultes». L'image permet aux handicapés de renouer le
contact avec le monde extérieur ; grace & elle, la difficulté de {abstraction disparait.
La bande sonore favorise l'acquisition d’'une bonne prononciation. Enfin le fait de
solliciter 4 Ja fois Fesil et l'oreille aide & soutenir l'aitention des éleves (plus fraglle
que celle des bien-portants), st, par des exercices appropriés, & améliorer leur

faculté de mémorisation.

CHAULEUR {Andrée). — Bibllothéques el archives ; comment se documenter. —
Paris, Editions Economica, 1978, 151 pages.

La complexité des départements de la Bibliothdque nationale et des services des
Archives nationales el départementales, la diversité des organismes de documsen-
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AR T S A : tation peuvent désorienter qul ne dispose pas d'une expérience. Cet ouvrage aide
A pénétrer plus complétement ce monde de la culture. En rassemblant des rensei-
gnements qui se trouvent généralement dissémingés dans chaque organisme, en

oo apportant des précisions sur Porganisation de la Bibliothéque nationale et des

Archives nationales, en fournissant les listes et adresses des diverses bibliothéques

i T T . (municipales, centrales de prét, universitaires) et des services d'archives (départe-

7 R A mentales et municipales), en présentant les bibliothéques spécialisées par théme

d'étude et les organismes de documentation en fonction de leur appartenance

“, " T o administrative, 'ouvrage donne une vue compléte des moyens documentaires.

hi g SR . Mais il s'efforce aussi de faciliter la quéte du document dans chaque bibliothéque
t S ou service d'archives par 'apport des données essentielles concernant les premidres
EERA recherches 4 y effectuer.

Compte rendu du stage interacadémique des documentalistes-bibllothécalres (aca-
; démies d’'Aix-Marseille, Corse, Montpellier, Nice}, 24, 25, 26 octobre 1978 au C.EC.
« Les Heures claires », Istres. — Marseille : C.R.D.P., 1978, 102 p.

o, Trois thémes d'études au programme de ce stage : initiation 4 la documentation
o en classe de sixieme et de seconde : techniques et méthodes ; réflexion sur les
attitudes observées et souhailées chez les enseignés et [es formateurs, avantages et
risques des diverses formes d'initiation a la documentation; un cas particuller de
linitiation documentaire : la presse & I'école. Compte rendu des groupes de travail
et des débats en séance pléniére.

Ca PREDAL (R.). — CInéma : les diverses formes d'animation. — Nouvelle Revue Péda-
gogique, n° 4, janvier 1979, pp. 39-40,

Dans le domaine de lanimation cingématographique & l'usage scolaire, la réalisation

; ne nécessite pas obligatoirement d'importants moyens financiers. Il est ainsi possible,

en s'inspirant des longs métrages de Jiri Trnka, de produire des films de marion-

' nettes. Dans le film de Norman Mac Laren, «Rythmetic» (la révolte des chiffres,
ou comment apprendre larithmétique avec le sourire), ce sont des figures, des
formes de toutes sortes découpées dans du papier ou du carton qui peuvent prendre
vie.

QUEBEC CLAVEAU (L.). — Une expérience de communication &crite 4 la maternelle au moyen
de programmes. — Education Québec, sept.-oct. 1978, vol. 9, n® 1, pp. 24-27.

Les jeunes enfants devenant de plus en plus éveillés et plus conscients du monde
qui les enloure, les techniques d'apprentissage de la lecture doivent s’adapter & leurs
besoins. Selon les recherches effectuées dans ce domaine, il est bon de stimuler
trés 16t leur intérét pour la communication sous toutes ses formes. Sur ce principe,
et s'insplrant d'une expérience frangaise, deux éducaitices québécoises ont cholsi
le pictogramme, signe code, comme moyen de transition entre 'oral et I'écrit et ont
réalisé une banque de signes qui augmente au gré des besoins de communication
des enfants.

Utilisés lors des diverses activités de la classe (et hors de la classe, avec les
parents), les pictogrammes permettent de communiquer les sentiments et de consti-
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tt;ler ur_n iangage structuré. lis sont peu A peu associés aux mots, visuellement et
p Oﬂéthueme_nt. Les enfants leur donnent un sens, découvrant leurs limites : ils
passent du pictogramme au mot éliquette et, & leur propre rythme, ils parviennent

a, acqué'nr une connfiissance globale du vocabulaire avant darriver & la lettre.
L'évaluation de I'expérience est en cours.

ROOTH (/.\nita-). — Frelnets trycherier inspirerade Svenskt forsbk med makinskrivning
{Les imprimeries Freinet ont inspiré une expérience suédoise de machines a écrira).
— Skolvarlden,.n° 36, 15 dée. 1978, pp. 1, 6 et 7.

Freinet et Paul Freire ont inspiré Birgitha Palmborg, auteur d'un travail spécial en
pédagogie : « La faculié d'utiliser 1a machine a écrire 2 partir de la troisigme classe,
peut-elle influencer la capacité de lire et d'écrire des éléves et leur volonté d'écrire
et de lire ?» Brigitha Sj6grund a participé & I'expérience. La mauvaise &criiure de
nombreux eléves constitue un handicap. En leur permettant de réaliser leurs propres
textes, on les stimule et ils s’expriment plus clairement. L'orthographe s’est amé-
liorée d'une fagon spectaculaire. Les éléves apprécient cette nouvelle forme
d'enseignement.

Statut et formation des maitres

HORTENSEN (Jergen). — Er de Handicappede raske nok til at forijene bedre har
{Les handicapés méritent-ils de meilleures conditions de vie ?). — Folkkeskolen,
n°® 49, 7 déc. 1978, p. 2581.

La situation du professeur handicapé. Ses drolts. Ses prestations soclales. Comment
améliorer sa situation. Le niveau de vie de la personne handicapée doit étre comparé
4 celui d'une personne en bonne santé et non pas & d'autres catégories de handi-
capés. On constate cependant que ce niveau est beaucoup plus bas pour les
handicapés. Pourtant, la situation économique du pays n'est pas suffisamment
mauvaise pour justifier les économies dans le domaine des handicapeés.

Hacla una nueva escuela (Vers une nouvelle école). — Cuadernos de pedagogia
n° 47, Barcelone, nov. 1978, pp. 4-24.

Les «é&coles d'été» organisées dans toute I'Espagne offrent aux enseignanis des
occasions de rencontres, d'échanges, de travail, de réflexion pédagogique. « Cuader-
nos de pedagogia» dresse le bilan des activités d'environ 20000 participants au
cours de 'été 1978. Les principaux thémes d’une vingtaine de journées pédagogiques
furent : le développement quantitatif et qualitatif de I'enseignement, la volonté de
lier plus étroitement I'école & son contexte, le besoin d'une continuité, I'urgence
d'un é&change collectif d’expériences. Chacun de ces centres est présentd en détail :
dates, historique, noms des responsables, mode de financement, répartition et
nombre de participants, thémes et résultats des travaux, adresses. Ce dossier fait
sonnaitre également les textes les pius intéressants notamment sur la place de

173



IR URIT-HE TR

gl : ' ETATS-UNIS

FRANCE

174

'école dans un milieu donné, les problémes soulevés par les différentes tendances
autonomistes, les graves difficultés des éccles rurales oubliées, 1es rapports avec
les lenteurs de I'administration. De ces «écoles d'été », véritables c¢entres de for-
mation permanente et de recyclage des professeurs naft un encourageant courant
de rénovation pédagogique créé et voulu par les enseignants, «étrangers a la rhéto-
rique officietie ».

MERWIN (William C.), TEMPLETON (Ronald K.). — A study of a field-based special
methods course, — The High School Journal, vol. 62, n® 1, oct. 1978, pp. 20-25.

Aprés les recherches de {université de Georgie sur l'utilisation de techniques d’autg-
enseignement pour la formation des professeurs, des é&tudes récentes ont &6
conduites pour tenter d'évaluer Vefficacité de ces méthodes sur le terrain. La série
te modules d'auto-instructlon (SMS) mise au point par l'université fut utllisée. Les
dléves-professeurs étaient ceux d'une école secondaire, et I'expérience s'échelonna
sur six mois. Les résultats semblent indiquer une amélioration des qualités péda-
gogiques des futurs enseignants, et [utilisation et l'extension de cetle méthode
pourraient entrainer des changements radicaux dans la formation traditionnelle des
professeurs,

Staff development : new demands, new reallties, new perspectives. — Teachers
College Record, vol. 80, n® 1, sept. 1978,

Jusqu'd ces derniéres années, dans le domaine de la recherche, |'attention s'était
plus particulidrement portée sur la préparation des enseignants & leur futur métier
et I'on accordait moins d'attention au développement de la formation continue et
du recyclage des professeurs expérimentés. Ce perfectionnement est rendu néces-
saire pour s’adapter (diminution du nombre d'enfants dans les écoles, dans les
années a venir, accroitre I'sfficacité, assurer le succés des diverses réformes
bilinguitisme, mainstreaming...). Ce numéro consacré au perfectionnement du per-
sonnel, & la fois équipe pédagogique et personnel administratif apporte un certain
nombre de réflexions sur les aspects et les implications de ce recyclage. |1 analyse
le role de Teacher Center dans le domaine des activités de formation continue,
étudie également un cas-type de mise en place d'un programme de formation.

L’emplol des technlgues modernes dans la formation des maitres. — Formation des
maitres, bulletin de liaison du comité de coordination des écoles normales, n° 4,
1978, 291 p.

Ce bulletin rend compte des travaux effectués dans les diverses écoles normalas
d'Instituteurs & la suite du séminaire national d'Orléans en 1977 consacrd a I'emplol
des techniques modernes d'éducation dans !a formation des maitres. Les expériences
de micro-enseignement, l'utilisation de I'audio-visue! comme outil d’animation péda-
gogique, la réfiexion sur le document audic-visuel didactique, la formation des mai-
tres & I'utilisation des moyens audio-visuels en forment la trame. Les participants
de ce séminaire se sont proposés en premier lieu de démarginaliser I'audio-visuel
st les techniques modernes d'éducation et d'en faire linstrument priviléglé de
nouvelles stratégies de formation dans les &coles normales.
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SILBER (Antoine). — Les enseignants en 1978. Comme des «plons » dans une
« boite ». — Ecole ouverte, n® 54, sept.-oct. 1978.

Unenenquéte meneée par nstitut Louis-Harris France montre le personnel enseignant
extrémement homogéne dans ses réactions a la fois satisfait et insatisfait de sa
conditicn. Instituteurs et professeurs sont méconients de la politigue du gouver-
nement & leur égard, éprouvent une difficulté croissante a enseigner, souffrent du
peu de considération dans laqueile on les tient en raison surtout de leurs faibles
salaires, mais sont contents st fiers d'avoir choisi ce métier pour a noble cause,
métiers guils ont, en majorié plaisir & exercer et dont ils apprécient certaines
conditions d'exercice : horaires, vacances notamment.

Le statut de I'enseignant. — Congrés de la Société pédagogique de la Suisse
romande, Fribourg, 18 novembra 1978, 179 p.

Les rapporteurs n'ont pas limité leurs investigations aux seuls aspects légaux et
administratifs du statut de Penseignant, mais sous toutes les perspectives possibles,
ce qui permettra de trouver des éléments qui aideront & modifier si nécessaire
Iimage du corps enseignant roman et & faire avancer la cause de I'école avec ses
éléves et ses parents. On trouvera dans ce rapport, non seulement tout ce qui touche
aux conditions de travall et qui est codifié : salaires, modalités d'engagement, recours,
contréle, mais également tous les «non dits» qui conditionnent la vie du maftre
d'école : atmosphére de la classe, engagement dans les sociétés locales, relations
avec les parents, politique, religion, meeurs, qui soulignent combien I'enseignant est
pris dans un filet d'incertitudes et un monde de précarité.

BEN MORRIS (B. Sc, M. Ed). — Les libertés professionnelles des enselgnants. —
Paris, Unesco, 1977, 238 p.

Enquéte Internationale menée & [initiative de I'Unesco auprés du Japon, Royaume-
Uni, Hongrie, Yougoslavie, Etats-Unis d’Amérique, Suéde, France, Ghana, Inde et
portant sur les libertés professicnnelles des enseignants. Deux volets ont été abor-
dés : dans quelle mesure I'enseignant estime-t-il qu'il jouit d'une liberté profession-
nelle et est-il personnellement satisfait de Pétat de chose existant. Ces deux volets
sont confrontés a diverses situations : la liberté de Penseignant dans sa pratique
pédagogique, dans la communauté scolaire, par rapport aux droits des éleves et
des parents d’éléves, par rapport a sa carriere et & son emploi, et enfin par rapport
4 ses droits personnels et civiques. Les résultats montrent que le contenu général
de I'enseignement (programmes, manuels, matériel pédagogique) _-est I'yn des sujets
les plus controversés et que les méthodes constituent le domaine ou I’enseign.ant
dispose d’une autonomie professionnelle maximale, el ce, dans tous les pays étudiés,
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371.385
BIR

BIREAUD (A)), PETERFALVI (B). — Attitudes d'enseignants
a Pégard d'une innovation portant sur l'autonomie. — Revue Fran-
gaise de Pédagogie, n°® 47, avril-mai-juin 1979, p. 5.

Enquéte auprés d’enseignants d’un C.E.S,, portant sur une innovation
destinée & favoriser l'exercice d’activités autonomes par les éléves,
en vue de construire leur propre savoir,

371.26
FAB
— édure  automatisée
BRE (I.M.), NOIZET (G.). . Une procé
cli:’?valuatifgn des connaissances : le jugement autopondéré. — Revue

Frangaise de Pédagogie, n° 47, avril-mai-juin 1979, p. 16.

L'étude des questionnaires & choix m}zltiples montre que cetfe
méthode permet d’apprécier des activités complexes telltesmqq: n:
itri i a sitireté dun raisonnement, mai
rise des connaissances et ; nnemen ais
::J?Jl;rime pas les erreurs les plus fréquemment lies a I'acquisition

des connaissances,
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028.1
PHI

PRILIPPE (CL). — Amélioration de la capacité de lecture., —
Revue Frangaise de Pédagogie, n° 47, avril-mai-juin 1979, p. 29,

Les principaux facteurs qui influencent la performance de lecture,
les variables qui la composent et les moyens de les mesurer. Le
retard de la France pourrait étre paflié par la création d’un corps
d’enseignants en lecture et Pintroduction de cette discipline dans
le second cycle et & Vuniversité,

37.025.5
TES

TESTU (F.). — Les rythmes scolaires, — Revue Frangaise de
Pédagogie, n® 47, avril-mai-juin 1979, p. 47.

Le profil et les origines des variations observées dans Pactivité
intellectuelle de Pécolier (Age, heures, jours, niveaux, maitres, mofi-
vations, envitonnement, etc.).
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37.091
MAD

?gsAE]az{gfle(Th'). E L’éc%!e dans un village haut-sadnois : Breurey-
- y. — Revue Francai é i ° i i
fuin 1979, 7 59, caise de Pédagogie, n°® 47, avril-mai-

"o s . .
L'instituteur d’autrefois, serviteur du maire et du curé. L'innovation

de 1’enseignemqnt mutuel. La résonance des lois scolaires de 1881-
1882 dans le village.

371.385
BIR

BIREAUD (A.), PETERFALVI (B.). — Teachers’ attitudes towards
innovation concerning autonomy. — Revue Frangaise de Pédagogie,
n® 47, April-May-June 1979, p. 5.

Inquiry among teachers of a “C.E.S. ", about an innovation aiming
at helping children to practise independant activities in the pers-
pective of constructing their own future.
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371.26
FAB

FABRE (I.M.), NOIZET (G.). — Automatic processing for eva-
Imf:tion of knowledge . the self balanced judgment, — Revue Franm-
caise de Pédagogie, n° 47, April-May-June 1979, p. 16.

The study of multiple choice questionnaires shows that this method
is useful to appreciate complex activities such as knowledge acqui-
sition, sound reasoning, but it does not leave out the mistakes most
frequently related to knowledge acquisition.

028.1
PHI

[ i il, — Francaise
PHILIPPE (Cl). — Improving reading skill, Revue
de Pédagogie, n° 47, April-May-June 1979, p. 29.

j i i i iables which

major factors influencing reading performance varia ] _

;[t‘h:; coxglposed of. France could make up its backwardness in this

area by creating a body of reading te_ache;‘s and introducing this
subject in the secondary cycle and university.
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37.025.5
TES

TF'STU (F.). ~— School rhythms. — Revue Frangaise de Pédagogie,
n’ 47, April-May-Tune 1979, p. 47.

The scheme apq the origins of variations observed in the pupils’
intellectual activity (age, hours, days, levels, teachers, motivations,
environment, etc.).

37.001
MAD

MADIOT (Th.). — The school of a Haute-Sadne village : Breurey-
lés-Faverney. — Revue Francaise de Pédagogie, n° 47, April-May-
June 1979, p. 59.

The schoolmaster of old times : servant of the mayor and the
priest. The innovation of peer teaching. The impact of 1881-
1882 school laws in the village.
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371.385
BIR

aBgREA:fJD (A.‘), PETERFALVI (B.). — Actitudes de ensefiantes
erca de una mn_ovaczdn fratanto de la autonomia. — Revue FPran-
caise de Pédagogie, n°® 47, abril-mayo-junio de 1979, p. 5.

I]frallc'q:estzt dll:lgid& a unog gnseﬁantes de un «C.E.S.» tratando de
au‘?’ innovacién que se dedica a favorecer el ejercicio de actividades
onomas por los alumnos en vista de construir su propio saber.

371.26
FAB

FABRE (J.M.), NOIZET (G.). — Un procedimiento automdtico de
evaluacion de los conocimientos : el juicio autoponderado, —
Revue Frangaise de Pédagogie, n° 47, abril-mayo-junio de 1979,
p. 16.

El estudio de los cuestionarios con opciones miltiples muestra que
este método permite la apreciacidén de actividades complejas tales
como el dominio de los conocimientos ¥ la firmeza de un razona-
miento, pero no borra los errores més frecuentemente relacionados
con la adquisicién de los conocimientos.
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028.1
PHI

PHILIPPE (C_l.). — Ameliorgcién de la capacidad de lecturq, —
Re\;;e Frangaise de Pédagogie, n° 47, abril-mayo-junio de 1979,
p. 29,

Los principales factores que infiuyen sobre la hazafia de lectura,
las varlab;es que la componen y los medios de medirlos. El retraso
de Francia podria ser paliado por la creacion de un cuerpo de
ensefiantes de lectura y la introduccién de esta disciplina en el
segundo ciclo y la universidad.

37.025.5
TES

TESTU (F.). — Los ritmos escolares. — Revue Frangaise de Péda-
gogie, n° 47, abril-mayo-junio de 1979, p. 47.

El perfil ¥ los origenes de las variaciones observadas en la actividad
intelectual del alumo (edad, horas, dias, niveles, maestros, motiva-
ciones, ambiente, etc.).
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37.091
MAD

MADIOT (Th)). — La escuela en un pueblo de Alta Saona :

Breurey-lés-Faverney. — Revue Francaise de Pédagogie, n°® 47,
abril-mayo-junio de 1979, p. 59.

El maestro de escuela de antafio, servidor del alcalde y del cura.

La innovacién de la ensefianza mitua. La resonancia de las leyres
escolares de 1881-1882 en 1a aldea.

371.385
BUP
BUPO (A.), [IETEP®AJIBBU (B.). — Ornomenune yum-

reell K HOBOBBEEHUI0 B 00IACTH CaMOCTOATENLHOCTH, —
Pespio Dpances me Ileparomxu, Ne 47, anmpens-Mali-MIOHbL
1979, crp. 3. |

ITpogenu AHReTY YV YUuTelned KOJNem#a CPEAHero ofpazo-

BAHIA TO TIOBOTY HOBOBBCNEHNT, KOTOPOE TOMLAKO Graro-
FPUATCTROBATE CAMOCTOATENLION JeATENHHOCTH YICHUKOB

A TOCTPOSHNA WX SHAHMM.
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371.26
©AB

PABP (K.M.), HVA33 (K.) A
) ). — Asro :
HPOLENYPA  OueHKM  sHAwmj; - camocmﬂ;{;?rﬁ?fg Oﬁ;ﬁﬁ

HMe — Perpio Opance >
ot 1975, ey, 11)6‘ 8 Ite llenaromm, N 47, anpenb-Maii-

I"ﬁjgﬂleiﬂfe BONIDOCHUKOB ¢ HeCRQJII:I{HMPI OTBETAMH NOKZA-
HeﬁéiTCT, ITO ?TE)T METON No3BOIgET OLCINTE Taxkue CIIOHHBIC
BlIA, Rag ORMIACHHE SHANIMAMMN I OCIIOB'aTeJIBHOCTb

028.1
DOIJT

OILTHIIT (Kor.). — Yiryumenue ¢noco6HOCTI K YTEHII0" —
Pepnio @Opances ge Ieparomun, Ne 47, aNpenL-Mai-"IoHD
1979, crp. 29.

ITa CTAThs NIOCBAMACTCA BaRHEH M JAKTOPAM, HMEIOLHM
BANANNE Ha YCIIEXN B YTeHHU, [IEDEMEeHHBIM BeJMYMHAM
BTIIX YCTEX0B Il METOmaM ux uamepesust, Momuo Geuro Ger
HOKOUYHTE ¢ OTCTARAHHEM (DpAHLMH IIYTEM CO3JaHNA KON~
JCKTIBA YulITesIeH 1o YTCHMIO 1 BBENEHH 9TOM MUCIUIIIH-
HEBI B IPOrPaMMLL Cpefiei! KOAL 1 YHUBEpCUTETa.,

193






37.025.5
TaC

THCTHIO (®.) — lIronsume purMel. — PeBbio ®pauces
ne llemaromum, Ne 47, ampexb-mait-mions 1979, crp. 47.

dra cTarbs INOCBAMAETCA NPOQUIN M IPHYNHAM BapHH-
Uit B YMCTBEHHOIl [eATEIbHOCTH INKOIBHUKA, 3aBHCHIIIX
OT BO3pacra, yaca, JHA, YPOBHHA, YYUTENd, MOTUBHPOBKU
OKpYy::alolneil cpensl, u T. 1.

37.091
MALL

MAJBE (T.). — Illkoma B ceme memapTaMeHTa Bepxmneit
Connr: Bpépe-ua-®asepus. — Pessio @pances me Ilema-
rosxu, Ne 47, ampenb-maii-mons 1979, crp. 59.

Tema craten ciepylomasi: Karoil GHII paHbIE YYUTENb,
CILYHUTENb Mopa U Kiope. (TaThA NOCBALIAETCA TAKMKE HO-
BOBBEJEHMIO B3aMMHOI0 O0YYEHVA M BIUAUNIO NIKOILHEX
saxoHoB 1881 u 1882 rosa B aTOM ceune..
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