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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 feu, d’abord, que PEdu-

cation doit entretenir,”’

Gaston BERGER

¢ I Homme moderne
et son éducation”
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LA TAXONOMIE
DES OBIECTIFS EDUCATIFS

L'expérience nous a apprls qu'en inventoriant et en
établissant les objectifs éducatifs, ils se révdlent confus et
difficiles & manier, si 'on ne parvient pas & les classer
dans un certain nombre de catégories plus ou moins
limitées C'est ainsi que se créa la nécessité d'une
classification, englobant tous les cbjectifs de I'enseigne-
ment et permettant da les retrouver facilement au moyen
d'une codification adaptée et efficace.

En procédant & la description, la classification et
I’établissement d’une hiérarchie des objectifs éducatifs,
il est possible d'envisager différents points de départ.

Une premiére possibilité consiste & prendre la situa-
tion actuelle comme point de départ. Ce procédé vise A
rechercher tous les objectifs éducatifs, en essayant dy
découvrir une certaine cohérence systématique (voir
Blocm, Krathwoh! e.a.). Cetie méthode a suivre comporte
néanmoins certains risques. [l se peut par exemple que
la manidre de formuler les objectifs &ducatifs ne soit
pas la meilleure. |l est également possible que certains
objectifs importants ou catégories d'objectifs fondamen-
tales n'aient pas été mentionnés. || se peut également
que les subdivisions d’objectifs soient arbitraires, etc.

En partant du point de vue psychologigue, en prenant
par exemple la structure d'intelligerice de Guilford comme
base, il se peut que dautres donnédes psychologiques
importantes {par exemple les niveaux de comportement)
sofent négligées ou que la vision didactique fondamen-
tale fasse défaut.

Une troisidme possibilité consiste 4 prendre comme
point de départ une théorie didactique. Ce point de vue
est justifiable puisqu’une taxonomie d'objectifs consisle
en un systéme de clagsification, établi et disposé & base
d’'un certain nombre de principes didactiques généraux
et cohérents, olt [es objectifs plus élevés s'appuient géné-
ralement sur les moins élevés. Cela présuppose une
hiérarchie incorporée ol les objectifs secondaires sou-
tiennent les objectifs principaux et donnent une image
exacte des différents objectifs provisoires a réaliser avant
d’atteindre les grandes finalités de I'enseignement.

C'est précisément cette thése qui a été développée
ici {1). En partant du point de vue didactique, il est donc
possible de distinguer les trois dimensions essentielles
de la taxonomie, notamment Jes niveaux de comporte-
ment, les niveaux de la matiére et les niveaux de trans-
fert.

. — LES NIVEAUX DE COMPORTEMENT

4. L'intégration

1. Le savoir

Pour chague niveau de comportement nous citerons
quelques exemples d’cbjectifs éducatifs, qui auront comme
but d'expliquer la juste pcrtée des quatre niveaux.

1. Le savoir

Exemples savoir que Charles Quint est né en
1500 ; savoir gue les animaux carnivores sont des préda-
teurs ; savoir que le climat comprend la température,
le régime pluvial et le vent; savoir qu'il faut travailler
systématiquement.

Pendant une premidre phase du processus didac-
tique, I'éléve acquiert un certain savoir ; il dispose d'acqui-

(1) DE BLOCK (A.}. — Algemene Didactiek, Standaard Wetenschap-
pelilke Uitgevarlj, Antwerpen-Amsterdam, 1975,



sittons qu’il a faites, enregistrées et gardées dans son
esprit, pour pouvoir les reconnaitre ou se les rappeler
au ‘'moment voulu.

Il dispose de certaines données denseignement et
de formation qui sont encore assez isolées d’autres don-
nées, et qui sont reprises telles quelles & la situation
d’apprentissage et de formation. 1l apprend a savoir das
faits précis, des concepts, des rapports, des structures,
des méthodes et des aftitudes. Ceci signifie que I'éléve
se rend compte des données. C'est ainsi que son atten-
tion se trouvera éveillée, bien que les donnédes en ques-
tion le laissent encore souvent indifférent.

2. La compréhension

Exemples : comprendre qu'un style est 1ié 4 une
certaing époque ; comprendre qu'il y a certaines données
qui sont vérifiables ; comprendre ce que signifie « faire
preuve de sens critique »; comprendre qu'il v a un
rapport entre expansion indusirielle et le niveau de vie
d’un pays.

Aprés une certaine familiarisation avec la branche,
éleve aura tiré certaines conclusions, qui sont le résultat
de comparaisons entrs les ditférentes données et de la
découverte de certains rapports. L'éléve arrlve donc &
comprendre, & concevoir ou & ressentir quelque chose.
Surtout i aura appris 4 distinguer l'essentiel. Ici, il n'est
plus question de reproduction purement mécanique. Un
concept peut éire exprimé de différentes facons, Von
peut classer des données autrement, trouver une autre
classification.

L'¢léve s'approprie donc petit & petit certains
concepts, certaines relations, et d'autres données plus
complexes. Ceci signifie également gqu'il comprend ce
qui se trouve 2 la base de ce qu'il a congu, ls pourquoi,
le comment, etc. A partir de 12 il va étre beaucoup plus
ouvert a cette matidre, il y prétera plus d'attention, il y
sera plus sensible.

3. L’application

Exemples . utiliser correctement le concept de taux
d'escompte dans un probléme ; savoir schématiser ; faire
preuve de persévérance.

L'expérience a déja suffisamment démoniré que la
conception d'une idée ne garantit pas encore son appli-
cation par I'éléve. Les concepts acquis dans une situa-
tion déterminée doivent aussi offrir & I'élave la possibilité
de les utiliser productivement et créativement. En étant
productif, I'éléve applique ce qu’ll a appris 4 une nou-
velle situation qui se trouve plus ou moins en rapport
direct avec celle qui lui a été présentée.

Tout ceci améne |'éléve & éprouver une certaine
satisfaction issue de son savoair. [l se crée un sentiment

vraiment positif, qui culming en un engagement plus
actif.

Bien qu'il doive toujours atre stimulé par l'envirqn—
nement (par une question oy par une tache & remplir),
I'éléve consent plus facilement & fournir un effort sérieux,

4, L’intégration

Exemples : utiliser spontanément le concept symbole
1a ol il a un sens; appliquer la relation virus-maladie
spontanément et d'une fagon précise ; faire directem.ent la
preuve par neuf lors d’'une multiplication ; étre solidaire.

L'éleéve arrive ainsi graduellement & la phase la plus
importante, c’est-a-dire & ['utilisation spontanée de prin-
cipes ‘déja appliqués de fagon différenciée dans sa
conduite normaie de tous les jours. Dans [es situations
ou I'environnement ne donne pas de dirsctives strictes
pour son comportement, I'éléve recourra plus facilement,
parmi les contenus acquis a ceux qu'il estime é&tre pour
Iui les plus importants & cause de leur application variée.

il s’agit donc toujours d'acquisitions qui contribuent
plus ou moins 2 lI'enrichissement de !a personnalité.
Prenons le latin comme exemple. Les premiers essais,
probablement maladroits, de lecture et d'interprétation
de textes latins, l'attitude fruste a I'égard de la culture
latine cédent la place & des aftitudes telles que la
préoccupation spontanée de la forme grammaticale cor-
tecte, I'emploi du mot exact, la précision, la clarté, la
structuration, etc.

Ceci prouve bien qu'il y a eu une identification avec
la matidre apprise, ce qui va de pair avec une certaine
émotion et un engagement,

L'éleve se jette sur la matidre avec avidité ; i} veut
la communiquer en public. Finalement tout revient a
un systéme de valeurs que l'on s'est &difié.

La pénétration du processus d’apprentissage et de
formation peut étre évaluée d'aprés le niveau atteint.

Selon que les objectifs didactiques refévent de I'un ou
lautre de ces niveaux, ils serent plus ou meins impor-
tants du point de vue de la formation.

Ceci signifie que beaucoup dépend de la méthode
que nous employons lors du processus didactique. Celui
qui enseigne sans plus ne peut pas attendre des é&ldves
qu'its atteindront les niveaux supérieurs par leurs propres
forces. Les questions qui s'adressent a ta compréhension,
les conversations dirigées, les analyses de fautes et les
individualisations sont des méthodes indiguées pour ame-
ner I'éléve & la compréhension, & 'application et a 'inté-
gration.

Il."— LES NIVEAUX DE LA MATIERE

Lorsque nous cherchons fe contenu de la matigre
dans le processus d'apprentissage et de formaticn, de



n'importe quel milieu culturel, il nous est toujours pos-
sible de distinguer six catégories subaiternes différentes.

6. Les attitudes

1. Les faits

Pour illustrer les contenus de la matiére nous cite-
rons des exemples illustratifs pour chague niveau.

1. Les faits

Exemples : savoir que Voltalre était un philosophe im-
portant ; savoir utiliser exactement les sigles de mise en
exergue dans une phrase ; utiliser spontanément le sym-
bole masculin.

Ces contenus de matigre sont des noms, des lieux,
des dates, des événements, des conventions et des sym-
boles.

Il s'agit de phénoménes assez uniques. Chaque en-
droit, chaque nom, chaque symbole n’a de signification
que si on est capable de placer T'objet ou la persenne
dans un contexte défini ou d’expliquer sa raison d'étre.

On constate une certaine relation sans pius. Un rap-
port objectif, par exemple la constatation que Gand doit
son origing a la confluence de ia Lys et de |'Escaut, tout
en étant assez concret, contient déja une généralisation
de la realité. Ces rapports entre objets forment déja une
ceriaine transition vers les données suivantss.

2. Les concepts

Exemples : savoir que lallitération a un rapport avec
la poésie; comprendre ce que signifie parallélogramme ;
savoir employer judicieusement le terme ultimatum; uti-
liser spentanément le terme osmose quand cela convient.

Les concepts sont des auxiliaires d'une valeur plus
dlevée que les faits et exigent par conséquent un degré
d’abstraction plus élevé.

lls ne sont plus liés & un seul phénoméne, mais
donnent 'essentiel de choses différentes. lls sont démunis
de toute propriété accidentelle. lls sont définissables
mais ne peuvent plus étre pergus directement.

Ce degré plus élevd d'abstraction rend possible de
généraliser largement notre savoir et notre communica-
tion.

3. Les relatlons

Exemples : savoir qu'il ¥ a un rapport entre « l'ordre »
et le¢ « rendement » ; comprendre « qu'industrialisation »
est en rapport avec un « niveau de vie plus élevé »;
savair appliquer la relation entre la circonférence et le
diametre ; mettre spontament en relation « le concept »
et « I'exécution ».

lei, It ne s'agit plus de relations accidentelles comme
dans le cas des faits. Des ressemblances, basées sur
les mémes caractéristiques, comme c'est le cas pour les
concepts, ne suffisent pas pour établir une relation pro-
prement dite.

lei, il s'agit de donndes indépendanies, mais qui
s'associent d'une fagon ou d'une autre. Ces rapports
internes bilatéraux sont en somme des concrétisations
de rapports plus généraux comme : la cause - la consé-
gquence, le moyen - le but, la ressemblance - la diffé-
rence, le tout - la partie, etc.

4, Les structures

Exemples : savoir comment Linné a réparti la flore;
comprendre la théorie de I'évolution; savoir utiliser la
table de Mendeljev; appliquer spontanément les divisions
chronologiques.

Ce sont les moyens de classification les plus géné-
raux qui soient & notre disposition. Nous pouvons les
considérer comme étant des reiations muitiples ordon-
nées, synthétisées dans leur totalité, et pouvant étre
représentées par un schéma.

Ces structures couvrent un vaste terrain d’informa-
tion. En général les iables, les horaires, les résumés, les
modéles de classification, les théories, etc. en font
partie,

On pseul les regarder commse des ceoncepis si I'on
ne considére que leur contenu en enlier : ce sont cepen-
dans les structures dés qu'on peut les analyser en trois
éléments au moeins en relation l'un avec 'autre.

5. Les méthodes

Exemples : savoir comment élever une ligne perpen-
diculaire ; comprendre ce que signifie déduire; savolr
déduire quand on le demande ; synthétiser spontanément.



tei, il ne s’agit plus de moyens de classification, mais
bien de méthodes de travail pour affronter les problémes.
Ces méthodes se placent déja beaucoup plus prés de
'agsimilation personnelle de valeurs culturelles objectives.

La situation dans laquelle le probléme se présente,
définit souvent la méthode qui doit étre appliquée de
préférence.

8. Les attifudes

Exemples : savoir gqu'il faut examiner le contexte
historique d'un fait ; comprendre ce que signifie « avoir
le sens critique » ; savoir relativer ; consulter spontané-
ment des sources d’information.

Comme ces attitudes sont des dispositions stables,
des tendances ou des crientations, qui définissent plus
ou moins la personnalité, cette derniére catégorie devient
automatiquement la pius importante en ce qul concerne
le but final de Técole : former des hommes. Ces attitudes
ont un caractére plus permanent que les méthodes.

De par leur caractére stable, on peut les comparer
aux habitudes mais elles sont plus dynamigues et plus
plastiques. Bien qu’il soit souvent difficile de déterminer
si tel objectif vise une méihode ou plutdt une habitude,
il semble que fes attitudes se caractérisent par le fait
qu’elies soient moins étroitement liées & une situation.

Selon que les chjectifs de I'enseignement relévent
d'une de ces catégories subalternes ils seront plus ou
moins intéressants du point de vue de la formation.

{Il. — LES NIVEAUX DE TRANSFERT

Avec chaque branche d’enseignement, nous couvrons
pour ainsi dire, trois domaines difiérents.

1. La formation spécifique.
2. Une formation assez générale.
3. Une formation culturelle trés générale.

1. Formation 2. Une formatien assez géné- | 3. Formation

spécifique rale (scientifique-théorique, culturalle
sociale, technique et esthé- aénérale
tique)

1. La formation spécifique

Exemples : savoir calculer la surface d'un trapéze
{mathématique) ; savoir sauter au-dessus du cheval de
bois (gymnastique) ; savoir que le traité de Munster a été
conclu en 1648 (histoire) ; savoir lire les notes (musique).

Il est en effet possible de poursuivre des objectifs
d’enseignement trés spécifiqgues avec un programme
d’étude détermingé.

Ces objectifs didactiques sont intéressants du pqint
de vue de la discipling, mais non pour la formation
générale, car ils sont & peine transférables a d‘aut.res
domaines. Et le but de I'enseignement secondaire consiste
en premier lieu a donner une formation générale, et non
pas & former des historiens, des mathématiciens ou des
latinistes.

‘On ne peut pas se limiter aux aspects typiques d'une
branche d'enseignement, on doit également donner une
formation plus générale.

2. Une formation assez générale

Exemples orientation spontanée vers Il'exactitude
(zone de transfert théorique-scientifique); s'intéresser a
la maitrise du corps (zone de transfert technique) ; savoir
étre solidaire (zone de transfert sociale); savoir se sentir
vivre dans une ceuvre d'art {zone de transfert esthétique).

Bien que ces objectifs didactiques se prétent déja a
des applications plus nombreuses produisant ainsi des
résultats d'étude et de formation plus intéressants, ils
se limitent pourtant encore & un domaine déterminé et
ne sont transférables que dans les limites de celui-cl.

C'est pourquoi il est important dans 'enseignement
d'une branche déterminée d'en franchir les limites, afin
de réaliser des finalités d'enseignement plus ou moins
applicables dans toutes les situations, ce qui est le
propte de la fermation générale culturelle.

3. Une formatlon culturelie trés générale

Exemples : avoir spontanément un besocin de
comprendre ; savoir étre productif ; savoir étre indépen-
dant; faire spontanément preuve du sens de relativité.

Dans l'enseignement de n'importe quelle branche,
on peut viser, au moins dans une certaine mesure, 'acqui-
sition d'attitudes, de méthodes, de moyens de classifica-
tion, qui sont transférables de fagon g¢énérale. Nous
pensons par exemple aux attiludes caractérisant un hom-
me cultivé : la persévérance, I'esprit critique, le souci de
voir clair, la struciuration, etc., aux méthodes comme
abstraction, la déduction, etc,, aux structures comme la
hiérarchie, 1a classification, etc.

Nous devons en effet tacher de former les &leves le
plus largement possible.

Si nous résumons ces trois aspects des objectifs
éducatifs pris en eux-mémes nous obtenons le schéma
didactique ci-aprés.
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N'importe quel objectif visé peut étre situé immédia-

tement dans I'ensemble et é&tre codifis.
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11 Le savoir des faiis.

111 Le savoir des faits spécifiques
112 Le savoir des faits qui sont assez généraux
113 Le savoir des faits qui sont généraux

12 Le savoir des concepts.

121 Le savoir des concepts spécifiques
122 Le savoir des concepts qui sont assez généraux
123 Le savoir des concepts qui sont généraux

13 Le savoir des relations.

131 Le savoir des relations spécifiques
132  Le savoir des relations qui soni assez généraies
133 Le savoir des relations qui sont générales

14 1. savoir des structures.

141 Le savoir des structures spécifiques

142 l.e savoir deg structures qui sont assez géné-
rales

143 Le savoir des structures qui sont générales

15 Le savoir des méthodes.

151 Le savoir des méthodes spécifiques

152 Le savoir des méthodes qui sont assez géné-
rales

153 Le savoir des méthodes qui sont générales

16 Le savoir des attitudes.
161 Le savoir des attitudes spécifiques

162 Le savoir des attitudes qui sont assez géné-
rales
1683 Le savoir des aititudes qui sont générales

2. La compréhenslon

21 La compréhension des faits.
211 La compréhension des faits spécifiques

212 La compréhension des faits qui sont assez
généraux

213 La compréhension des faits qui sont généraux

22 La compréhension des concepts.
221 La compréhension des concepts spécifiques
222 La compréhension des concepts qui sont assez
généraux
223 La compréhension des concepts qui sont géné-
raux

23 231 232 233
24 241 242 243
25 251 252 253
28 261 262 263

3 Applicailon

31 311 312 313
32 321 322 323



33 331 332 333
34 341 342 343
35 351 352 353
36 361 382 363

4. Intégration

41 411 412 413
42 421 422 423
43 431 432 433
44 441 442 443
45 451 452 453
46 461 462 463

Chague objectif éducatif peut donc immédiatement
éire situé dans un ensembie et muni d'un numéro de coda.

Exemples :

Chjectif : savolr ulillser le systiéme de Linné.
Application : 3
Structure 134
Spécifique : 341
Catégorie d'objectif didactique : 341
: savolr utiliser un dictlonnaire.
Application : 3
Méthode 1 35
Générale 1 353
Catégorie d'objectif didactique : 353
Objectif : persévérer sponianément dans un probiéme.
Intégration : 4
Attitude 1 46

Objectif

Générale 1 463
Catégorie d'objectif didactique : 463

Nous constatons que les 72 catégories vont de 111 &
463. Si le chiffre de code est &levs, il s'agira donc d'un
objectif mieux intégré, plus fondamental et plus général.

Il est évident que ces catégories d’objectifs sont les
plus intéressantes et c'est dans ce sens quil faudra
orienter les éléves (1). Cette taxonomie d'objectifs é&du-
catifs fondée sur une bhase didactique, et édifiée d'une
fagon hiérarchique, répond également aux autres exi-
gences posées A « une faxonomie ».

Bien que la taxonomie ne sa prononce pas en ce
qui concerne la valeur morale ou philosophigue des ob-
jectifs, elle est pouriant normative au point de vue didac-
tigue. Tout en étant « neutre », elle &tablit une ciassifi-
cation stricte pour les trois dimensions fondamentales,
notamment le comportement, la matiere et le transfert.
De ce fait, chaque objectif éducatif peut étre situé avec
précision dans l'ensemble de la formation.

L'édification fogique et ciaire de la taxonomie facilite
aussi son application dans toutes !es branches et & tous
les niveaux de I'enssignement.

Alfred DE BLOCK,

professaur,

directeur du laboratoire
de didactiqua,

Gent

{1} DE BLOCK (A.). — Taxonomls van lesrdoslen, Standeard Weten schappelllke Uitgeveri], Antwerpen-Amsterdam, 1975.
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LES SYSTEMES D'ANALYSE
DE L’ENSEIGNEMENT :
QUELQUES PROBLEMES
METHODOLOGIQUES

L'étude descriptive des processus d'enssignement
s'effectue, notamment, & Taide d’instruments qui permet-
tent d’observer, de décrire, de nommer, de classifier, de
quantifier et d'interpréter les actes d’enseignement pergus
en terme de comportements observables,

Depuis une dizaine d’années, la recherche s'est par-
ticulidrement développée dans deux domaines : d'une
part, au niveau des interactions qui s'établissent entre le
maitre et I'éléve au sein de la classe et, d’autre parl, au
niveau des interactions qui existent entre la mére (ou le
pere} et Venfant au foyer.

L'emploi et, au prealable, le choix ou I'élaboration
d'un systéme d’analysé jouent un trés grand réle vis-a-vis
du type d'information qu’on désire obtenir. L'utflisateur ne
peut ignorer que les systémes qu'il emploie orientent né-
cessairement la portée et la qualité de ses conclusions.

I. — CLASSIFICATION DES SYSTEMES
Les systémes existent en abondance. Actuellemsnt,

plus de cent cinguante instruments peuvent étre aisé-
ment identifiés. Simon et Boyer (1967, 1970a, 1970b) dé-
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crivent quatre-vingt-douze systemes d'observation. Rosen-
shine et Furst (1973, p. 131) signalent que guarante-huit sys-
témas supplémentaires ne recouvrant pas les précédents
peuvent étre ajoutés & I'anthologie des auteurs précités
{Mirrors for Behavior). Au niveau préscolaire, Dopyera
et Lay (1969} rapportent sept autres systémes.

Ainsi, en consultant les trois sources d'informations
précitées, le lecteur intéressé ne découvrira pas moins
de 147 systémes, ce qui constitue trds certainement
encore une sous-estimation de Yensemble de la produc-
tion.

Devant ure telle diversits, quels groupemenis convient-
il d'effectuer afin de faciliter notre appréhension du
phénoméne investigué ? La recherche dans cé domaine
apparait en effet trés prolifiqgue en systémes, ce qui
traduit a4 la fois le grand Intérét des chercheurs et la
diversité des approches. De multiples critéres peuvent
stre employés pour grouper les Instruments. Nous en
retiendrons deux @ d'ung part, la procédure d'enregistre-
ment et, d’autre part, la poriée ainsi que la spécificite
des items.

1.1. Procédure d'enregistrement

Nous tiendrons compte, 4 ce niveau, de deux aspects :
Iz technique d'enregistrement et la technique de codifi-
cation.

(1) Technique d'enregistrement

Le proc&dé qui fut le plus utilisé {1), parce que le
moins cofiieux, est sans conteste (g miroir unidirectionnel
(one way mirror).

Il ¢’agit d'un écran transparent d'un cété et réfléchis-
sant de l'autre. L'observateur se place derriére ce miroir
et peut ainsi cbserver les interactions sans étre vu. Celte
technique est essentiellement employée dans des salles
de classe aménagées ou en laboratoire.

Derrigre ce miroir, I'observateur effectue généralement
une transcription narrative des interactions (specimen
record). Cette procédure entraine un risque assez grand
au niveau du « filtrage » que peut réaliser I'observateur
lorsqu'il note. La tendance a simplifier, & catégoriser de fa-
gon subjective ne peut &tre ignorée quoique Bayer (1967}
rapporte que le « specimen record » réduit queique peu
I'observation mais ne blaise pas les résultats.

Depuis une décade, la prolifération des techniques
audio-visuelles a permis a de nombreux chercheurs de
recourir a l'emploi du cinéma (muet ou sonore) et/ou
du magnétophone ou du magnétoscope. Les documents
ainsi obtenus (sound recording, visual recording or audio-
visual recording) possédent deux qualités majeures : le
caractére de reproductibilité des faits a volonté et la
fidélité de Ienregistrement des interactions.



(2) Techniques de codification

Le type d'échelle d'évaluation quutilise observateur
pour enregistrer le comporiement peut servir d'élément
distinclif entre les divers instruments. Lorsqu'un compor-
tement est noté chaque fois qu'il apparait, on appelle
I'instrument un systéme de catégories. Lorsqu'un événe-
ment est enregistré uniquement s'il se produit dans une
période de temps spécifique sans gu’on tienne compte
de sa fréquence d'apparition, T'instrument d'enregistre-
ment est appelé un systéme de signes (2) (Rosenshine
and Furst, 1973, p. 132). Notons que, dans le cas ou
lintervalle de temps est frés court, les fréquences des
événements enregistrés au moyen d'un sysieme de signes
approchent les fréquences enregistrées au moyen d'un
systéme catégoriel {p. 133).

Dans la littérature, les systémes catégeriels sont
plus largement employés. |l s'agit de séries finies de clas-
ses ot de catégories comporiementales (3) dans les-
quelles chaque unité de comportement (fixée au préa-
lable) doit é&tre située dans une seule classe et, & l'inté-
rieur de la classe, dans une seule catégorie. Ces derniéres
s'excluent denc mutusllement et le systéme doit étre
exhaustif, c’est-a-dire gue toutes les observations rele-
vées doivent &tre incluses. Certains auteurs, iels que
Brophy (1970) ou Steward (1973), n'ulilisent que des
classes comportementales. D'autres comme Kamii (1967)
ou Caldwell {1969) emploient, & Tintérieur des classes,
des catégories ayant un intitulé trés spécifique (par exems-
ple, « menace par la mise a I'écart »), ce qui permet une
analyse plus fine. Les systdmes de classes et de caté-
gories sont des instrumants d'observation trds intéres-
sants car ils peuvent étre utilisés dans de nombreuses
situations. De plus, ils sont faciles & employer et &
modifier en fonction des objectifs de la recherche. Par
contre, ces instruments nécessitent toujours un entraine-
ment de la part des observateurs et emplol de concepis
clairement définis.

1.2. Portée et spécliicité des ltems

Certains instruments d'observation ont été utilisés
dans plusieurs recherches. Aprés avoir éliming celle re-
dondance, Rosenshine et Furst (1973, p. 138) retiennent
solxante-treize systémes et les classent en quatre caté-
gories selon la source des variables choisies par les au-
teurs, [l s’'agit des instruments ayant une base théorique
explicite, des instrumenis qui émanent d'une synthése
élaborée & partir dinstruments existants et des instru-
ments qui ont &té créés par un auteur en fonction de
ses objectifs.

(1) Instruments avec base théorique explicite

Parmi les soixante-treize systémes d'observation qui
figurent dans Mirrors for behavior, quinze (4} sont dérivés

d'une base théorique explicitement é&tablie (p. 138}, Les
auteurs choisissent un modéle théorique parmi ceux éla-
borés et proposés par des auteurs tels que Guilford,
Bloem, Murphy, Piaget, Sigsl, Bruner, Duncker, Follett,
Dewey, Rusch, Rogers, Miller, Krathwohl, Sullivan, etc.
Parmi les recherches qui portent sur les relations mére-
enfant, les travaux de Bernstein, de Leavy, de Sears et
les théories de la socialisation ont le plus retenu ['atten-
tion des chercheurs.

(2) Instruments avec base théorique implicite

Dans ce groupe, la liaison entre la source des vara-
bles et le développement des recherches apparail moins
clairement. Rosenshine et Furst (pp. 140-141) comptent
dix instruments {5) qui font référence & une theorie ou a
une recherche antérieure. Parmi les théories auxguelles
il est fait allusion, citons : les théories de !"apprentissage,
les concepis de dynamique de groupe, les concepts de
relations démocratiques, les théories de I'enseignement
(Gage), etc.

{3) Modification ou synthése d'instruments existants

Parmi les soixante-treize systémes précités, on
compte vingt-quatre systeémes (B) qui présentent des
modifications, des synthéses ou des expansions de sys-
tdmes existants. Dans la moitié des cas, le nouvel ins-
trument est une modification d'un seul) instrument exis-
tant (p. 142). Souvent, les auteurs affinent des catégories
grossiéres. Une seconde procédure pour créer de nou-
veaux systémes est de synthétiser deux ou plusieurs sys-
témes. Dans ce groupe, l'instrument le plus souvent cité
comme source dun nouvel instrument est le systéme
développé par Flanders.

En ce qui concerne l'analyse des relations mére-
enfant, les systémes é&laborés par Hess et Shipman, par
Merrill-Bishop, par Zunich, ainsi que les travaux réalisés
par Bayley et Schaefer, figurent parmi les plus cités et
les plus employés.

{4} Systémes créés par I'auteur

Vingt-quatre instruments (7) parmi les soixante-treize
peuvent étre considérés comme réalisés par 'auteur parce
gque les publications ne contiennent aucune référence a
une théorie ou & un systéme antérieur.

Parmi les recherches portant sur la relation mére-
enfant, bon nombre de chercheurs créent leur instrument
(Kamii, Bayley et Schaefer, Hess et Shipman, Bee et all,,
etc.). Néanmoins, l'intérét, dans ce domaine, se situe
essentiellement sur le plan de la mise en relation des
résultats de 'observation directe avec des données éma-
nant, par exemple, de I'environnement socio-économique
et culturel
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1.3. Discusslon

D'autres critéres de classemsent peuvent éire em-
ployés, notamment le choix d'une unité temporelle ou
naturelle, ou encore le choix d’un critdre correspondant
au but dominant de lauteur lors du développement de
Pinstrument (description, mise en relation, expérimenta-
tion); le nombre de catégories pourrait également étre
employé.

Initialement & la construction d’'un systéme d'observa-
tion, on peut constater qu’il existe un point commun a
tous les auteurs : ce point de rallisment consiste & décrire
et a analyser une pratigue au sein de laqueile certaines
variations de composanies peuvent &tre enregistrées.
Cependant, le choix des composantes introduit nécessai-
rement des jugements personnels quelle que soit I'origine
des variables. Méme dans le cas ol une méme théorie
ou une méme recherche antérieure se trouve sous-jacente
& I'élaboration d'un instrument, le chercheur doit pren-
dre une telle quaniité de décisions extérieures & la
théorie ou & la recherche lors de fa création de [I'outil
{choix et définition de composantes, choix d'une unité,
d'une technigue d’enregistrement, de taches, de sujets,
d’'une méthodologie, etc.) quil y a souvent peu de points
communs entre les instruments élaborés. Dans le do-
maine qul nous occupe, la part réservée & l'intuition reste
grande et est souvent fonction des possibilités matériel-
les dont dispose l'observateur. On peut cependant re-
marquer que ces difficultés n’ont toutefois pas découragé
les chercheurs si on en juge par le nombre impression-
nant d'instruments qui ont été élaborés.

Le probléme le plus délicat réside toutefois au ni-
veau du choix et de !la définition des classes et des
catégories comportementales dans lesquelles peut entrer
(Btre classé) un comportement observé. Rosenshine et
Furst (1973, p. 146) citent un exemple de comporiement :
« John, ce n'est pas idée intéressante », et notent que
cet exemple coté dans six systémes différents, regoit des
interprétations qui varient de « Accord de routine » {Sys-
t&¢me d'Aschner et Gallagher) & « Sanctionne le compor-
ternent de recherche » (Systéme de Joyce), Cet exemple
nous parait illustrer particuligrement bien deux sources
de difficultés. En premier lleu, il faut se demander si le
systéme est bien exhaustif et sl, de plus, il permet de
classer dans une et une seule catégorie chaque comporte-
ment avec un degre élevé d'exactitude que l'auteur se
doit de contréler. Il s'aglt icli de la cohérence interne des
systémes. En second lisu, la signification accordés &
chaque classe (ou fonction) est relative & des choix
théoriques. Que certaines significations véhiculées par
les théories soient divergentes, il n'y a la aucun doute,
Cela montre le caractdre dialectique de la science deés
comportements qui progresse par contradictions surmon-
tées et non les limites de la démarche scientifique. De
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plus, dans I'exemple cité, la notion d’appréciation-évalua-
tion (8) apparait clairement & travers chaque systéme.
Ainsl, bien que les significations paraissent diverger,
glles ne s'opposent pas, bien au contraire. Néanmoins,
il nexiste pas de systéme universel et 'imprécision inhé-
rente & I'emplol de concepts généraux constitue un des
problemes les plus épineux que renconirent les cons-
tructeurs d'instruments d'observation. La guestion que
nous nhous posons, dés lors, est de savoir si la concep-
tualisation des variables en classes et en catégories
comportementales ne risque pas de conduire I'observa-
teur & noter dans des classes ou catégories différentes
des comportements qui véhiculent une signification péda-
gogique identique. Afin de véritier la pertinence de cette
guestion, nous avons pris, comme Rosenshine et Furst,
un exemple de comportement et nous avons utilisé neuf
instruments d’analyse des interactions observées en salle
de classe et cing instruments d'analyse des interactions
observées au fover afin de coder le comportement ci-
aprdés : la meére est invitée & apprendre & l'enfant ce
qu'est un carré (tache n° 1); en cours d'activité, elle dit
4 l'enfant : « Cherche des carrés dans la maison »,
Selon linstrument employé, on attribue la signification
suivanie 4 ce comportement.

{1} Instruments d'analyse des inferactions observées én
salle de classe

Classe

(ou fonctlony | GBtégerle (ou item) Auteur

e Développement | Stimule Hughes, M. (1959)

Demande une recher-] De lLandsheere, G.

@ Développement che personnelle et Bayer, E. (1969)

Orients et/ou struc-

® Développement ture la recherche

Bayer, E. (1972)

Sollicite des idées et

des informations Katz, L. (1988)

& Influence

indirects Pose des questions

Flanders, N.A. (1968)

Questionne en vua
d'obtenir des répon- | Joyce, B.R, (1967)
ses précises

e Information

Bellack, A.A. et all.

e Solllciter Questlon (1966)
. ]é)foir!mation Pose la probléme
had Sollicite des réactlons ;
Evell Relanca 1a recherche | FOSUG M. (1973)
Eveil Oriente la recherche
. . Question Blouet, C. et Ferry,
Stimulation G. {1975)




(2) Instruments d'analyse des interactions observées au
foyer

Ciasse

{ou fonction) Catégorle (ou item) Auteur

Recherche d'infor- Moustakas, C.E. el

® Sitmulation mation all. (1956)

Solliclte en Impesant| Kamii, C.R, and

& Sollicite gentiment Radin, N.L. (1967)
Question Bee, H.L. and ali.
d - Suggestion (1969)
. Kogan, K.L, and
. — Pose des questions Wimberger, H.C.

Suggire (1969)

¢ Centralisation

de pré-répanse Brophy, J.E. (1970)

(3) Déduction faibfe ou élevée

Cet exemple illustre une fols gncore !a complexité
et la confusion qui régnent actuellement sur e plan
des concepts. Les instruments reflétent deux caractéres
essentiels de la démarche : les options théorigues, d'une
part, et la description des f{aits, d'autre part. A ce propos,
il est indispensable de discerner deux types d'items qui
correspondent aux deux caractéres précités : les items
a faible déduction et les items & déduction élevée. Cette
distinction est également opérée par Rosenshine et Furst
(1973).

(a) items & faible déduction

lls correspondent globalement 4 ce que nous appe-
lons « les catégories ». A l'zide de ces derniers, les
significations que conférent les différents auteurs au
comportement ¢ité & titre d'exemple différent refative-
ment peu d'une étude & l'autre, Qua ce soit « pose une
question » ou « sollicite des idéas &t des informations »
ou « stimule » ou encore « demande une recherche per-
sonnelle », il apparalt manifestement que le comportement
enregistré fait 'objet d'une faible interprétation de la part
des auteurs. Dans l'ensemble, on peut affirmer avec un
risque réduit d'erreur que les significations accordées
aux comportements 4 ce stade de la démarche reflatent
essentiellement des caractéristiques topographiques (par
exemple, « pose une question ») auxquelies les auteurs
ajoutent une signification en limitant au maximum toute
interprétation (par exemple, « sollicite des idées »). Les
faits sont décrits Indépendamment de toute hypothése
préalable. C'est le stade empirique dans la mesurs oll
aucune théoria, aucun raisonnement n'est requis.

{b) ltems & déduction élevée

ils correspondent aux réles que remplissent les clas-
ses. Dans la littérature, le terme « fonction » ast trds

souvent employé, A ce niveau, les significations utilisées
reflétent davantage des choix théoriques ou des raison-
nements personnels. C'est le stade de I'hypothése qul,
comme le définit Claude Bernard, est une interprétation
anticipée et rationnelle. La plupart des auteurs d'instru-
ments abordent ce stade en vue de systématiser lsur
obsetvation. Ferce nous est de constater la grande dispa-
rité de réles (ou fonctions) que les auteurs conférent &
un méme comportement {information, éveil, influence in-
directe, développement, etc.), bien que nous relevions
peu de contradictions entre les catégories et les rdles
(fonctions) au sein d'une méme étude. En fin de compte,
puisqu’il ne semble guére exister de consensus entre les
auteurs mais bien entre les faits observés, les interpréta-
tions et les objeclifs gque s'assigne l'utilisateur, nous
pensons que le choix d'un instrument doit s’effectuer en
tenant compte des objectifs tant du constructeur que de
{'utilisateur.

{¢) Une tentative de synthése

Une autre solution qui, momentanément, peut appor-
ter une plus grande audience & un instrument consiste
& grouper (en modifiant ou en synthétisant) deux ou plu-
sieurs systemes. A ce propos, la synthése réalisée par
Adams (1972) montre ce qui pourrait constituer de nos
jours un systéme de base applicable & tous les niveaux
et 4 fous Ies systémes d’enseignement. Cet auteur passe
en revue une centaine de systdmes d'observation des
interactions enire Je maitre et ses éléves. Au tota), Il dé-
nombre 214 critéres différents, ce qui prouve la richesse
et la complexité de la situation didactique.

Les items les plus fréquents ss présentent comme
suit, par ordre décroissant :

le maitre questionne 37 systémes

dirige (directs) 34
informe 32
louange 25
organise (manages) 22
expose (lectures) 20
évalue 19
soutient, rassure (supports) 17
clarifie 15
accepte les sentiments 14
accepte les idées 13
contréle 13
accepte les comportemants 6

Cette étude montre que, & travers les conceptions de
'enseignement qui ont présidé a I'élaboration dss ins-
truments, Penseignant est celul & qui revient le réle « diri-
geant » au cours de l'interaction.

11 apparalt ici clairement que la conception de I'en-
seignement est batie sur la notion de Stimulus-Réponse.
D'autre part, sl on synthétise les données qu'obtient
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Adams, trois aspects de linteraction sont nettement ap-
parents :

1. Comportements centrés sur le contenu & transmettre

La transmission de connaissances, d'informations
et/ou de procéduras ainsi que son contréle : informe,
dirige, expose, organise, questionne.

2. Comportements centrés sur la réponse de I'éldve

La réaction du maitre face a la réponse de I'éléve
clarifie, évalue, accepte les idées, accepte {es comporte-
ments, contrble.

3. Compertements de prégnance affective

Ces comportements peuvent se produire avant ou
aprés une réponse de l'enfant : louange, soulignt-rassure,
accepie les sentiments.

(4 Moments de lPinteraction

La confusion apparait trés souvent en ce qui concerne
les différents moments (ou séquences) d'une interaction.
L'instrument qu'utilise Brophy (1870) résout fort bien ceite
difficulté, Cet auteur fait la distinction entre ce qui se
passe avant la réponse et ce qui se fait aprés la réponse
de I'enfant. Cette distinction correspond aux deux moments
Information-Formation,

Ainsi, bien que cette distinction soit souvent implicite
chez certains auteurs (Bayer, De Landsheere, Joyce, Katz,
ete.), nous décelons une grande confusion au sein de la
littérature. Les travaux de Postic (1971, 1873} illustrent
fort bien la difficulté qui nalt du groupement des items
indépendamment des moments de [Pinteraction. Les
concepts « Information et/ou Eveil », de la maniére dont
cet auteur les emploie, correspondent peu aux concepts
« Information et/ou Développement » qu'utilisent Bayer,
De Landsheere ou Hughes.

lL.a confusion conceptueile peut étre facilement éli-
minée si l'on scinde l'interaction en séquences ou mo-
ments distincis.

(8) Comportements affectifs

Une autre source de difficultés réside au niveau des
items auxguels les auteurs attribuent une signification
relative a [laffectivitéd (positive ou négative). En fajt, on
comprend que les auteurs agissant de la sorte introdui-
sent la notion de réle prioritaire (fonetion) d’'un compor-
tement. Cependant, nous devons également admettre que
tout comportement émis s'exerce toujours dans un cer-
tain registre affectif et posséde, en conséquence et né-
cessairement, un affect qui émane de 1'état affectif &lé-
mentaire évoluant entre deux péles : plaisir-déplaisir ou
agréable-désagréable. Ce probléme est probablement un
des plus délicats que le chercheur rencontre au cours
de l'analyse des comportements. Une position qui nous
paralt rendre compte au mieux des observations consiste
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4 rachercher ef a formuler en premier Heu les ftems &
faible déduction, & établir ensuite des groupements de
ces items en tenant compie essentieilement des tendan-
ces qui s'observent au sein des données afin d'éviter
les groupements relatifs et les a priori théoriques (par
exemple, « effets directs ou indirects »).

iI. — UNITES DISTINCTIVES ET SIGNIFIANTES

L’observation systématique est le moyen utilisé en
vue de réaliser la taxonomie d'unités comportementales.
Le matériau de base est constifué d’unités comportemen-
tales signifiantes. A ce sujet, le chercheur a le choix
entre deux types d'unités & enregistrer : les unités na-
furelies ou les unités temporelies.

Les avantages et les inconvénients que présente
l'usage d'ung unité ne sont pas toujours clairement expri-
més dans la littérature.

Nous commencerons par préciser ce qu'on entend
par unité temporelle. Ensuite, nous définirons l'unité na-
turelle.

2.1. Unité temporelle

Il s'agit d’'une unité arbitraire de temps qui est &
la base de la découpe en comportements d'une séquence
enregistrée. A chaque uniié correspond un événement
dont les caractéristiques sont recherchées en vue de la
codification dans un systéme d’observation. Dans l'ana-
lyse des interactions parent(sj-enfant(s), la découpe en
unité temporelle n'a guére suscité l'intérét des cher-
cheurs. On constate que peu d'études recourent & l'em-
ploi de ce type d'unité. De plus, l'accord est loin d'étre
unanime en ce qul concerne la fixation d'une durée opti-
male. Ainsi, Bee (1989, p. 728) procéde a une notation
toutes les quinze secondes. Dans ce cas, |'auteur note
le niveau d'attention manitestée par la mére & son enfant.
Par contre, Bobbitt {1889, p. 111) propose de découper la
ligne du temps en intervalles de trois secondes. Il s'agit
d'une description de linteraction sociale. Dans ce cas,
lauteur expérimente son systéme avec une paire de
singes {mére-enfant) ; l'auteur propose néanmoins de
généraliser Ja procédure 2 des interactions observées
chez les humains. Parmi ceux qui ont également employé
I'unité temporelle, citons Kogan (1969), Merrill Bishop
(1951), Moustakas, Sigel et Schalock (1956}, Lytton (1973},
etc.

Les recherches qui portent sur {’analyse des compor-
tements d’enseignement de maitres d'école ulilisent plus
souvent que dans l& courani précité, l'unité temporelle.
Flanders (1965) effectue un pointage toutes les trois se-
condes et, & ce moment, I'observateur doit décider a
quelle catégorie il convient d’attribuer les paroies pro-
noncées. Notons que Flanders considére les trois se-



condes comme la durde maximale dune uniié; cette
derniére, en effet, peut trés bien durer moins de trois
secondes. Joyce (1966 ot 1967) définit I'unité de commu-
nication comme étant « une communication oraie faite
par un enseignant & un sujet, & un audiioire, pendant
une période de temps ne dépassant pas quinze secondes
(elle peut &tre beaucoup plus courte). Pour les communi-
cations plus longues, une unité doit é&tre enregistrée
toutes les quinze secondes » {p. 229).

L'absence de concordance est manifeste sur le plan
méthodologique (technique). La question qui se pose
est de savoir si l'aitribution d'une durée arbitraire a
I'unité oriente la configuration des connaissances qui
résulte de Il'analyse. Ainsi, la standardisation du flux
temporel ne risque-t-elle pas d’accorder un poids exces-
sif 4 une seule dimension de l'interaction au détriment
d'aspects signifiants du comportement ? Par ailleurs, nous
pensons que cette technique évacue le difficile probléme
de la définition de PFunité signifiante. Elle permet, par
contre, de résoudre le probléms de l'unité distinctive.

2.2. Unité naturelle

Le constructeur d'une grille d'observation qui choisit
comme matériau de base I'unité naturelle (9) est amené
a préciser ses critéres de classification. L'unité identi-
fiable et signifiante se définit ainsi & l'intérieur d’un sys-
t&éme. Pour ce faire, on utilise généralement deux dimen-
sions dont 'une est relative a la fonsction, l'autre & la
morphologie de lacte. Selon les études, nous retrouvons
'un ou l'autre de ces critéres, souvent les deux.

Brody (1969, p. 66) définit ['unité comme étant e
plus petit segment de comportement verbal ou non verbal
auquel I'observateur peut assigner une ciassification. Cette
procédure était déja utilisée par Bales en 1951, Naus
retrouvons également cette dimension relative 4 la fone-
tion dans |'étude réalisée par Carels (1970, p. B5). Elle
définit 'unité en tant que « porttion de la chaine informa-
tionnelle chargée d'une signification distincte de celle
qui la suit ou la précéde (item de signification) ».

En d'autres termes, l'unité esi identiiiée en fonction
de l'information que le chercheur étudie aprés avoir choisi
et délimité son champ d'investigation (classes et catégo-
ries comportementales). Au point de vue heuristique, celte
démarche est actuellement la plus productive si an en
juge par le nombre d'investigations qui wulilisent cette
procédure et le nombre de quastions de recherche qui
ont été abordées. A ce propos, il faut distinguer les sup-
ports verbal et mimico-gestuel dans la chaine informa-
tionnelle.

(1} Support verbal

De Landsheere et Bayer, ensuite Bayer, analysent
uniquement Ja communication verbale d'enseignement. Ces

deux auteurs (1974, 3° &d., p. 52), définissent l'unité &
l'aide de deux dimensions : la direclion et le rdle. « L'unité
de direction est la portion de communication dirigée vers
un méme interlocuteur ; I'unité de réle est une portion de
la chaine informationnelle ; elle est chargée d'une signi-
fication administrative (gestion), psychologigque ou péda-
gogique, distincte de celle qui la suit ou la précéde.
Ces deux critdres - unité de direction - unité de rdle -
permettent de dénombrer les fonctions ; on en comptera
autant que de réles distingués dans toute intervention que
I'éducateur dirige vers un méme interlocuteur »,

Par la suite, Bayer (1972, p. 72) considére que « la
délimitation de I'unité de rble nécessite un long entraine-
ment des codeurs et reste malgré tout toujours subjective.
En outre, l'auteur pense que cette maniére de procéder
accorde le méme poids & toutes les interactions de
mé&me nature, gu'elles durent quelques secondes ou plu-
sieurs minutes »,

Aprés avoir effectué plusieurs tenatives, E, Bayer
(p. 72} convient « d'adopter Ia phrase, unité naturelle de
fangage, comme base de I'analyse du compottement ver-
bal ». Sur ce plan, cette procédure nous parait concilier
les dimensions que sont la morphologie du discours et
sa fonction.

(2} Support mimico-gesfuel

Quant aux aspects non verbaux de l'unité, la théorie
de linformation, selon lytton (1973, p. 5), suggérs que
seulement les changements de poriée informationnelle
dans la morphologie de I'acte doivent étre retenus pour
que l'information soit recue avec précision. Mals, comme
le signalent Fauquet et Strasfogel (1972, p. 183), « mis
& part certains systémes de communication spécifique-
ment gestuels, le sens du comportement gestue! spontané
est étroitement tributaire du langage... L.a sémioclogie de
la communication gestuelle semble céder progressive-
ment le pas devant une sémiclogie de la signification ».
Dans ce sens, le méme auteur reconnaft que « la ges-
tualité, au plan pédagogique, ne joue pas seulement un
réle subslitutif par rapport & la langue naturelle. Elle
compléte, elle enrichit les énconcés proprement linguisti-
ques, en les penctuant de gestes imitatifs, dascriptifs, qui
« facilitent » la référence au monde ». Ainsi, le geste
qui, par définition, reléve d'une action véhicule a Iui seul
une signification autonome, sans aucun support linguis-
tique.

2.3, Taxonomle d’unités comporiementaies
(a) Critére d'identification
La premidre opération consiste & discerner les actes

de communication en effectuant, par exemple, un dé-
nombrement des phrases. A ce propos, Bayer (1972,
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p. 72} mentionne qu'il s'agit d'une « opération presgue
mécanique sur laquelle des juges différenis s'accordent
sans trop de difficultés », Les critéres employés pour
identifier les phrases sont explicités par {auteur précité.

Quant au mimigques et aux gestes décelés, 'obser-
vateur les décrit & l'aide d'une phrase dont le prédicat
est nécessairement employé & l'indicatif présent.

{b) Unité de réle

L'opération que nous venons de décrire fixe la topo-
graphie de la communication. Cependant, &4 ce stade,
nous n’apprenons pas grand-chose. Alnsi, écrire « le
maitre trace un carré » n'a, en soi, aucune signification,
ni intention. Au contraire, si nous observons que cet
acte est accompli pour enseigner le concept « carré » &
I'enfant, nous congidérons, dans ce cas, unhe intention
possible (ou une conséquence recherchés) de ['acte.
En d'autres termes, aucun acte n'a un but par sa seule
topographie. Par contre, chaque acte présente une ou des
intentions en tant que propriété(s) que fui conférent le
sujet {inlention subjective} et l'observateur (intention ob-
jective parce que relative 4 un systéme de classes fixées
préalablement). Les rapports qui existent enire ces deux
formes d’intention sont rarement explicités et se situent
d'une part sur le plan des processus psychologigues et
d'autre part, au niveau du choix effectif d'une procédure.

Cette dernigre fournit la seule information dont dis-
pose l'observateur. Dés lors, ['unité de réle est relative
au seul univers correspondant & l'intention objective.

Elle consiste en la portion de la chaine information-
nelle chargée d'une signification pédagogique apparte-
nant au référentiel conceptuel fixé par l'observateur.

ll. — DISTORSION ET PERTURBATION

3.1. Types de distorsion

La réalité scientifique n'est certes pas une réalité pas-
sivement observée. C'est une réalité construite et, comme
I'écrivent Vergez et Huisman (1969, p. 149), « le fait n'a
de signification scientifigue que lorsqu’il est transposé
de fagen & pouvoir nous livrer des caractéristiques objec-
tives, mesurables ». Ainsl, le fait scientifique est toujours
un résultat fributaire de conditions détermindes (plans
expérimentaux, méthodes, champs d'investigation, instru-
ments, etc.} et d’un choix explicite ou implicite des thég-
ries, Dans le cadre des recherches sur les relations
parents-enfants, il semble prématuré de considérer que les
méthodologies qu'utilisent les chercheurs soient exem-
plaires; bien des queslions restent 4 é&lucider. Quelle
que soit la méthodologie employée, le phénoméne de dis-
torsion des données ne peut &tre ignoré. Ainsi, nous
pensons avec Lytton (1971, p. 651) que le dilemme peut
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&tre résolu dans la mesure ol le chercheur décide, étant
donné ses buts principaux, quels types de distersion il est
prét 4 tolérer tandis quil fait de son mieux pour les
minimiser. Les améliorations dans les procédés expéri-
mentaux doivent &tre recherchées et des suggesiions
dolvent &tre faites pour les recherches futures. A ce
propos, nous proposons ci-aprés une sétie de douze ques-
tions qu'il convient de se poser lorsqu'on recourt & 'ob-
servation systématique. La qualité de {analyse et des
résultats dépendra étroitement de la pertinence des ré-
ponses apportées aux différents problémes soulevés,

3.2, Questions

La premigre question qui se pose est de savoir s'il
est possible d'étudier scientifiquement les phénoménes
pédagogiques et psychologiques avec un minimum de
distorsion et avec, sur le plan éthique, un minimum de
perturbation soclale et affective des sujsts.

La deuxiéme question vise & préciser les avantages
et les inconvénients que rencontre fle chercheur qui
travaille en milieu naturel. Ainsi, par exemple, le fait
d'observer les interactions dans !e cadre habituel de vie
familiale exerce-t-il un effet positif, négatif, voire négli-
geable sur les comportements des personnes ?

La troisleme guestion est relative 4 linfluence que
peut exercer, sur le comportement okservé, la présence
d'un observateur étranger. Est-il possible d'estimer Iim-
portance de cette source d'influence ?

La quatrigme quesiion porte essentiellement sur la
procédure d'enregistrement. Cette dernigre est sélective
si on ne tient comple que de certains momenis de
linteraction. L'enregistrement est narratif lorsqu’on en-
registre entidrement les interactions. Le choix d'une pro-
cédure présente nécessairement des avantages et des
inconvénients que nous ne pouvons ignorer.

La cinquiéme question a trait & Ja quantité de restric-
tion comportementale qu’il est souhaitable d'exercer en
vue d'analyser certains aspecis de ['interaction. L'emplol
des taches orientées conduit & P'enregistrement d'aspects
selectionnés du comportement, Cette restriction est tri-
butaire de la construction des situations (choix d'un
dispositlf expérimental) qui traduit les objectifs de Ia
recherche. Lé&s lors, la question est la suivante : Y a-t-il
accord entre les objectifs et le type de compartemernts
suscités par les taches ?

La sixiéme question consiste 34 se demander si ia
conceptualisation des variables en classes et en catégo-
ries comportementales n’aboutit pas & placer sous une
méme étiguette une variété de comportements qui ne
peuvent pas é8tre rangés dans une méme catégorie ou
dans la méme classe (10) lors du codage des observa-
tions, Cette question est donc rejative & la sémantique
des comportements.



La septidme guestion a trait & V'exhaustivité de l'in-
formation recueillie. La délimitation en classes de compor-
fements (classes qui sont définies par un choix préalable
d'attributs) implique que nous soyons intéressé par cer-
tains aspects du comportement observe. Inévitablement,
la marche & suivre pour l'analyse de ces aspects sélec-
tifs du comportement conduit & I'abandon, pour 1& moins
momeniané, de ceriaines données. Lesquelles ?

La huitidme question consiste &4 se demander com-
ment définir Funité comportementale. Cette question est
tributaire des données de Panalyse de la sémantique des
comportements et eile traduit opérationnellemeni notre
intention d’atteindre un haut degré d'exhaustivité de
Vinformation.

La neuviéme questicn se rapporite a la dynamique
de linteraction. Quels sont les aspects de linteraction
sur lesqueis porte la présente étude ? En corollaire,
guelles sont les dimensions qui ne seroni pas analysées ?

La dixiéme question consiste & s'interroger a propos
de la fiabilité des mesures effectuées. La réponse a cette

(1) Nous excluong, & ce niveau, les situations ol le(s) sujet(s)
observé(s) peuve(nt) volr 'observateur.

(& Un exemple de systeéme de signes peut &tre trcuvé dans
Pétude de Medley et Mitzal qui utilisent une liste d'inventaires
(check list} comprenant des items symptomatiques du climat de la
classe. L'observateur constate la présence ou I'absence de phéno-
ménes. L'avantage de ce systdme réside dans le fait qu'on travaille &
partir d’événements concrets. Par contre, les limites du systéme
sont fixées par les comportements prévus. De nombreuses inter-
actions peuvent donc se produire sans 8ire codées.

(3) Nous utiliserons le terme « classe » afin de marquer le
type de comportement spécifiquement considéré comme relevant
d'un seul atiribut. Des exemples de ¢lasses dans le cadre d'une
racherche sont : Qrganisation, Stimulation, Imposition, Feed-back,
etc. Le terme « catégorie » sera utilisé pour distinguer des me-
sures plus spéclfiques & Vintérieur d’une classe. Des exemples
de catégories dans la classe Imposition sont : «indigue la fagon
de procéder ou enseigne un concept », etc, Dans la littérature,
les termes « classe » et « catégorie » sont scuvent assimilés
ot le terme « catégorie » {ou fonction) prévaut généralement.

(4) A titre d'exemple, citons les systémes de Spaulding, Brewn,

Notes

interrogation permettra de préciser la qualité métrolo-
giqgue du systdéme d'analyse employé.

La onziéme question, proche de la précédente, a
trait & la stabilité des comportements observés & des
moments différents. Le caractdre singuiier de chaque
interaction est-i! tel qu'il rende absurde toute démarche
inférentielle qui vise & généraliser les observations &
'univers des comportements d’enseignement, c'est-3-dire
4 la compétence des personnes & enseigner a leur
enfant ?

La douzidme question tend & connaitre le degré de
généralisabitiié des performances d'enseignement. Dans
quelle mesure ce gue nous observons nous informe-t-il
sur des comportements attendus pour chaque personne
si nous les enregistrons dans des situations autres que
celles qui ont servi & la prise d'information initiale 7

Jean-Pierre POURTOIS,

Faculté des sciences psycho-pédagogiques,
Université de Mons.

Bellack et al, Aschner and Gallagher, Wright and Proctor, Taba,
Salomon, etc.

(5) il s'agit des systémes élaborés par Flanders, Hough, Joyce,
Cliver and Shaver, Simon and Agazarian, Withall, Jason, Wallen
et al., Jones, Spaulding.

(8) A titre d'exemple, citons les systémes de Miller
Hughes, Calloway, Moskowltz, Amidon and Hunter, Wright,
Kins, Altman, Heger, De Landsheere et Bayer, Bayer, etc,

(7) Parmi les plus connus en Europe, citons les systémes de
Gallagher et all.,, Hughes, Mediey, Adams and Biddle, Herbert,
Stukat, Balzar and Evans, Brophy and Good, Spaulding, etc,

(8) Les termes utilisés dans les difiérents systémes sont
« agrément », « accept », « sanction », « approved », « evaluate »
et « entertain ».

(8) « naturel » est employd dans le sens de compréhensible.
L'unité est ici relative A fa plus petite unité signifiante dans la
sémantique du discours.

(10) En corcllaire, on peut se demander si la conceptualisation
des variables n'aboutit pas A classer dans des catdgories différentes
des comportements qul véhiculent la méme signification pédago-
gique.
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UN ESSAI

DE MICRO-ENSEIGNEMENT.
UNE PERSPECTIVE
FONCTIONNELLE

I. — LA PROCEDURE DE MICRO-ENSEIGNEMENT
DE L’ECOLE DE STANFORD

Le concept de micro-enseignement et la procédure
qu'il désigne ont été élaborés par les chercheurs de
I'université de Stanford. Selon les initiateurs, le modéle
de bhase de cette technique de formation des maitres
comprend quatre caraciéristiques :

1. La situation de classe est réduite; ie nombre
d'éldves, le temps de legon et nécessairement le contenu
a enseigner, sont également restreints.

2. Chaque séance est centrée sur ['exercice d'un
« teaching skill » spécifique.

3. L'exercice est magnétoscopé et visionné aprés
expérience par le candidat-maitre et le formateur. Ce
dernier octroie, sur la base du document visuel, des
« feedbacks » centrés sur le « skill » exercé.

4, Le candidat-maitre a l'occasion de faire une se-
conde fois la méme legon dans les mémes conditions
{Allen et Ryan, 1969).

Différents avantages de cette procédure, pour la
formation des maitres, ont &té soulignés par I'école de
Stanford :

— par la décomposition en « skills » l'acte d'ensei-
gner, reconnu si complexe, est simplifié et chaque diffi-
culté & surmonter est rendue spécifique ;

— les candidats-maitres et les formateurs réalisent
un gain substantiel de temps et de travail pour une
efficacité au moins égale a celle des méthodes tradition-
nelles ;

— il est possible d’exercer un contrble accru sur les
types d’éléves auxquels on désire confronter e candidat-
maitre ;

— Jenregistrement télévisuel des essais ne nécessite
plus la continuelle évocation mémorielle de faits, plus
ou moeins exacts, pour la discussion de la legon.

(Kallenbach W.W. et Gall M.D., 1969).

L'emploi du support 1é&lévisuel opére genéralement
une séduction immédiate (mais un peu superficielle) qui
explique peut-&tre I'engouement passager (1} des cher-
cheurs américains pour le micro-enseignement.

Or, I'aspect télévisuel de la procédure ne semble
pas constituer en s¢i une variable influant considérable-
ment sur lefficacité de la procédure. En effet, Rezler
et Anderson (1971) (2) ont moniré que I'auioscopie (le
visionnement seul sans commentaires du formateur sur
la perfoermance du candidat-maitre) modifie & peine I'éva-
luation qu'un candidat-maitre porte sur son comporte-
ment. Plus particulierement, ces chercheurs notent que
« |'auto-confrontation doit étre guidée de maniére &
aider les spectateurs A sélectionner les indices qui sans
cela pourraient &tre négligés. Si un des buts de cetle
expérience était de rendre conscients de bons éducaleurs
du peu de renforcement qu'ils octroient et du peu d'idées
qu'ils stimulent chez les enfants, alors confronier un
groupe avec des stimuli aussi complexes que leurs inter-
actions magnétoscopées et leur laisser tirer leurs pro-
pres conclusions n'était pas suffisant ». {Rezler et An-
derson, 1971, p. 63).

L’enregistrement magnétoscopique constitue en défi-
nitive un support utile dans la mesure ou il permet au
formateur d'octroyer des « feedbacks » plus spécifiques au
candidat-maftre. (« Videotape is an important but not
necessary part of the process » - Allen et Ryan, 1969,
p. v.) (3).

l.es autres options propres au micro-enseignement
posent davantage de probldmes et mériteraient d'étre
envisagées au plan expérimental.

Une objection fréquente consiste a souligner les ré-
ductions du nombre d'enfants et du temps et 4 les consi-
dérer comme un facteur déformant la réalité scolaire. La
situation de micro-enseignement serait artificielle et,
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n'ayant aucun rapport avec la complexité de la clasee,
glie ne permettrait pas un véritable apprentissage de
'acte d'enseigner.

La réduction de certaines dimensions de la classe
nous parait, au contraire, devoir éire considérée comme
un agent facilitateur dans le processus d'apprentissage.
var ailleurs, cette conception s'accorde davantage avec
les théories de |'apprentissage. Néanmoins, largument
décisif ne peut venir que de I'examen de faits expéri-
mentaux qui consisterait, par exemple, & montrer la
similitude ou la dissimilitude des phénoménes observés
en classe ou dans la situation de micro-enseignement.

L'idée de donner au candidat-maitre l'occasion de
faire une seconde fois la méme legon dans les mémes
conditions suscite d'autant moins de contestations que
le premier essai est un échec. En effet, un second essai
permet & la fois d’appréhender I'éventuel progrés réalisé
mals surtout nabandonne pas le candidat-maitre sur un
constat d’échec. Au contraire, cette répétilion permst
d'assurer la formation des mafires dans la perspective
d'une pédagogie du succes.

Quoique lintroduction d'un second essal constitue
une caractéristique intéressante de la procédurs, le mo-
teur d'une modification comportementale chez le candi-
dat-maitre ne peut résider dans cette innovation.

En effet, il s'agit blen de considérer la formation des
maitres comme une procédure d'apprentissage de
comportements didactiques. Si le second essal fournit
Ioccasion au formateur de renforcer l'apparition de cer-
tains comportements chez le candidat-maitre, I'appariticn
méme de ces comportements reste e phénoméaéne essen-
tiel, prérequis & l'octroi de renforcements jors du second
essai. Par conséquent, le processus, dont il s'agit de
dégager les conditions déterminantes optimales, est an-
térieur au second essai.

Sous Ilnfluence de Bandura, I'école de Stanford a
opté pour les procédures de « modeling » combinant le
modelage verbal ou visuel et I'évaluation speécifique. La
premiére démarche de la procédure consiste 4 définir
précisément un comportement didactique cible (ou « tea-
ching skill ») (4) et & proposer au candidat-maitre ce
comportement comme objectif. Le candidat est donc in-
vité a exercer ce comporiement, ¢'est-a-dire le plus sou-
vent a le produire en fréquence élevée. Le « feaching
skill » peut également étre présenté par vole télévisuelle.
Ceite solution fut adoptée en un second temps par
I'école de Stanford {Allen et Ryan, 1969, p. 28).

Le candidat-maitre est alors invité & « imiler » sim-
plement le moddle. La seconde &tape se déroule lors de
1a vidéoscopie (visionmement de l'enregistrement magne-
toscopique de l'essai du candidat) durant laquelle « les
formateurs doivent utillser la bande magnétoscopique afin
d'étayer et de renforcer leurs Instrustions ».
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Cette prise de consclence doit se fonder sur un
travail de réflexion collective du formateur et du candi-
dat-maitre. Selon les termes d’Allen et Ryan, « l'enregis-
irement ne devrait pas servir au formateur & indigquer
[ui-méme au stagiaire les fautes commises, Le magné-
toscope présente I'énorme avantage de reproduire fidéle-
ment les événemants du Processus d'enseignement. Au-
tant qu'il est humainement possible, il fournit au forma-
teur et au stagiaire un cadre de référence commun en
reprodulsant objectivement un gchantillon de processus
d'enseignement ».

En réalité, I'analyse vidécscopique consiste & solli-
citer du candidat-maftre une évaluation de sa perfor-
mance. Une méthode est pour le formateur de repérer
sur la bande, un échantillon de comportements et de de-
mander au candidat-maitre d'identifier ce qui était cor-
rect, erroné ou douteux dans ses comportements. Or,
pour évaluer V'exactitude ou Vinexactitude d'une conduite,
il est indispensable de disposer d'un critere ou d'une
norme.

|I. — L’EVALUATION D'UN COMPORTEMENT DE MAITRE
DOIT SE BASER SUR LES REACTIONS DES EN-
FANTS

Pour 'école de Stanford, la norme & partir de laquelle
I'évaluation peut s'exercer est le « teaching skill » pro-
posé par le farmatsur. Ainsi Rezler et Anderson {1971)
tentent d'appréhender quelle méthode (focused or unfo-
cused feedback) sensibilise le plus les candidats-maitres
4 |a rareté des renforcements qu'ils octroient. D'autres for-
mes de comportement verbal {(comme « poser des ques-
tions ») doivent étre évaludes par rappOrt & i'ensemble du
discours (5), (c'est-3-dire, en d'autres termes, par rapport &
une norme inierne au discours). Nulle part, 1l mest fait
allusion a renfant et & ses réactions. La valeur des
comportements de maitre est envisagée dans l'absolu
sans considération de contexte. Approuver verbalement
I'enfant est un « bon » comportement dont il faut aug-
menter la fréquence. Pourtant ce type de conséquence
n'est pas nécessairement renforgante pour tous les indi-
vidus, La valeur renforgatrice d'un élément du milleu
varie seion des variables de contexte telles que lage
de l'enfant, V'apparienance de I'éiéve & un milisu socio-
culturel similaire a celui du maitre, etc.

En fait, pour tout praficien behavioriste, la premiére
tache d’une intervention consiste & identifier les élé-
ments du milieu qui influencent positivement ou néga-
tivernent le comporiement du sujet concerné (le patient
ou I'éldve), Cette identification, réalisée par observation
directe ou interview, permet de faire des hypothéses sur
les variables dont la manipulation est susceptible de
gangformer le comportement du sujet dans le sens sou-
aité.



L'intervention s'élabore & partir de ce diagnostic
fonctionnek.

A tout moment du processus, P'analyse de I'évolution
des conduites du sujet peut réorienter e style de linter-
vention.

Une approche behavioriste implique donc une éva-
|luation continue des effets des variables introduites dans
le but d'influencer le sujet (6). C’est donc par rapport
4 sa conséquence sur le comporement de 'enfant gqu'un
comportement de maitre doit étre évalué et ¢’est & cette
démarche qu'il convient, selon nous, d'initier les candi-
dats-maitres.

Cette perspective fonctionnelle distingue fortement
notre projet de la procédure traditionnglle de micro-
enseignement. lLe point de focalisation de toute V'acti-
vité se déplace du maitre a P'enfant.

Les objectifs de lexercice ne sont plus formulés
en termes de comportements de maitres mais en termes
de comportements d'enfants. La caméra n'est plus bra-
quée exclusivement sur le maitre, mais sur le maiire et
I'enfant. Les éléves ne peuvent plus étre des « simula-
teurs » salariés. L'analyse vidéoscopique, enfin, consis-
tera 4 observer les comportements enfantins, 4 les évaluer
par rapport aux « objectifs-enfanls » a4 melire an relation
leurs apparitlons avec I’émission par le maitre de ceriains
comporiements ou, sl un comportement enfantin souhaité
n'est pas apparu, & chercher le comporiement de maitre
qul pourrait l'induire.

Cetie pratique se refuse & proposer des siratégies
didactiques « miracles ». Pour hous, un mafire ou un
comportement de ce maitre n'est pas bon ou mauvais en
soi, il produit telle ou telle réaction chez tel enfant. Pour
juger le comportement d'une institutrice, il faut voir si
ce comportement a suscité des conduites souhaitables
par rappert 4 un certain critére. Si un comportement de
Pinstitutrice a entrainé une réaction désirable chez un
enfant, il est intéressant de reproduire ce type de compor-
tement avec cet enfant. Si ce méme comportement pro-
voque des réactions négatives chez un autre enfant, il
convient de trouver une autre manidre de faire et d'expé-
rimenter d'autres comportements jusqu'a ce que ia
conduite souhaitée apparaisse. Bref, pour nous, la valeur
d'un comperiement de maitre est relative & son effet
sur le comportement de I'enfant.

« The component-skill approach » d'Allen et Ryan
évite constamment la question des relations entre compor-
tements de maitre et comportements d’enfants. Ainsi,
aucun critére empirigue ne fonde la valeur des « teaching
skills » exercés en cours de formation. Seul 18 consensus
réalisé entre plusieurs personnes préside au cholx des
aptitudes & exercer.

Allen et Ryan [laffirment d'ailleurs explicitement
« Ce n'est pas & la lumiérs de régles précises sur ce

gu'est un bon enseignement ou ce qu'un enseignant
doit savoir que furent prises les décisions concernant le
choix des « skills » & &tudier en laboratoire, ces décisions
furent seulement le résultat de discussions au sein de
'équipe du micro-enseignement. En dernidre analyse, les
« skills » choisis comme objectifs étaient ceux qul nous
semblaient les plus utiles (7) aux professeurs débutants et
les plus susceptibles de faire Tobjet d'un apprentissage
efficace on laboratoire » {op. ¢lt., p. 15). Une telle posi-
tion est présclentifique en ce qus le seul argument inve-
qué ast celui de vralsemblance.

Chez Allen et Ryan, le rapport entre les comporte-
ments de maltre et les comportements d'enfant souhaités
est un probléme dont la solution est laissée au soin
duy candidat-maftre. La procédure de micro-enseignement
fournit aux futurs enseignants « un large éventai! d’apti-
tudes qu'lls auraient & leur disposition, une fois en
classe, pour choisir la plus adéquate & chaque situation
pédagogique » (ibidem, p. 15). Pour les enseignants ainsi
formés « l'acte pédagogique comporte désormais des
choix concernant 'opportunité de recourir 4 tel ou tel
skill » (ibidem p. 25), mais les critéres sur la base des-
quels doivent se faire ces choix est une problématique
qui n'est méme pas abordée par Allen et Ryan.

C’est sur le vif et sans critéres gue les jeunes maitres
devront décider quelle stratégie éducative est la plus

" adaptée a la poursuite de tel objectif &ducatif. Or, c'est

fa résolution de ce probidéme qui constitue le but ultime
de toutes les recherches sur le « teaching » et, lorsqu’on
connait fa difficulté de la tache, il apparait facile de s'en
remettre au choix individuel de chagque maftra.

Cette problématique négligée par la « component-
ski!l approach » est au contraire au centre de toute notre
procédure puisque !'objectif essentiel de I'analyse vidéo-
scopique est d'établir, avec les candidats-maltres, des
relations entre leurs comportements et les conduites sur
la base de ces mises en relatlon. Pour nous, le critére
sur lequel doit se faire le choix parmi les stratégies édu-
ducatives, se trouve au niveau du comportement de l'en-
fant.

11l. — FAIRE EN SORTE QUE CERTAINS COMPORTE-
MENTS D’ENFANTS ACQUIERENT UNE VALEUR
RENFORGCATRICE POUR LE FUTUR MAITRE

Dans Ja mesure ol le critére d'évaluation est interne
a la situation d’enseignement, le maitre dispose, 4 tout
moment de son activité, de la possibilité de s'octroyer
un « feedback » concernant ses stratégies éducatives. En
termas de conditionnement opérant, 'hypothése peut étre
faite que les comportements enfantins peuvent jouer le
réle de renforcemant positif ou, selon le cas, de renforce-
ment négatif (8), & condition que le maltre ait appris a
remarquer ces comportements et & lsur associer une
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valeur positive ou négative (par rapport aux objectifs
éducatifs).

Par conséquent, le travail du formateur consiste no-
tamment & souligner (cuing) les comportements enfan-
tins, & leur assccier une valeur positive ou négative
ainsi qu'a solliciter des hypothéses de mises en relation
avec le comportement du maitre.

Cette focalisation préférentielie sur les réactions des
enfants est susceptible, croyons-nous, de constituer un
facteur de maintien de l'apprentissage. En effet, si par
sujte de notre intervention, un comportement x acquiert,
pour un maitre, une valeur renforgatrice, le renforcement
n'est plus lié a la présence du formateur. L'appréciation de
ce dernier perd de sa nécessité. Au contraire, le compor-
tement du maitre est placé sous le contrdle direct des
stimuli inhérents & la situation ; la fréquence du compor-
tement installé est entretenue par les réactions des en-
fants qui opérent en tant que renforcements condition-
nés (9).

Par contre, lorsque nous tentons d'instalier le méme
comporiement au moyen des seules appréciations ver-
bales du formateur, les contingences de rentorcement et
leur effet sont nécessairemant éphémeéres puisqu’en I'ab-
sence du formateur, le comportement x n’est sanctionne
par aucune conséquence.

Bien plus, au moment de ['établissement de ce
comportement x, le comportement est, pour ainsi dire et
assez paradoxalement, déja placé sous extinction. En
effet, g'il est demandé au candidat-maitre de produire le
comporiement x (modelage verbal} et si ce comporte-
ment x &st émis un nombre n fois avant d’étre renforcé
5 3 10 minutes aprds son émission, nous plagons le
sujet dans une situation fort peu propice & un apprentis-
sage.

Les études de laboratoire effectuées sur des ani-
maux ont démontré que |'efficacité d'un renforcement est
fortement tributaire de la rapidité avec laquelle il succéde
4 la réponse souhaitée. L'expérience de Grice (1948) (10)
est particulierement claire & cet égard puisque cette re-
cherche a montré qu'tl fallait & peu prés dix fois plus
d'essais de conditionnement pour établir une discrimina-
tion lorsque le renforcement est différé de deux secon-
des de I'émission de la réponse que lorsqu’ll eést octroyé
immédiatement aprés la réponse. Sans doute 'homme
est-il plus sensible aux conséquences différées de son
action mais il est probable que cette découverte (réalisée
avec des ratg) soit mutatis mutandis applicable au niveau
humain.

Ce type de « feedback » octroyé par un agent extérieur
et sa conséquence (la difficulté de la modification
comportementale) ont &té expérimentés involontairement
par J.M. Martin (1970). Ce chercheur avait invité un maitre
4 octroyer un maximum de « feedbacks » spécifiques aux
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dléves. Aprds chague legon, le chercheur informe le
maitre de son score. Cette procédure aboutit 4 deux cons-
tatations fondamentales pour noire propos .

a) Faugmentation du nombre des « jeedbacks » §péci-
fiques a seulement lieu dans les 20 premieres minutes
de la legon ;

b) aprés quelques séances, le nombre des « fead-
backs » spécifiques retombe & son niveau de hase (enre-
gistré au cours d’une phase pré-expérimentale).

Selon nous, I'échec de cette recherche tient, non
seulement au caractére différé du « feedback » octroyé au
maitre, mais aussi et surtout & sa nature. Quelle valeur
renforgante peut présenter I'approbation du chercheur
pour le maitre ?

Sl le maitre mapercoit aucune modification positive
au niveau des conduites des enfants corrélative & sa
propre modification comportemeniale, il est peu probable
qu'il s'efforce longtemps de contrarier ses habitudes seu-
lement pour faire plaisir au chercheur,

La tentative de J.M. Martin est également analysée
par G. De Landsheere (1973, p. 73) gui propose deux
hypothases explicatives de I'échec de la procedure :

1. les habitudes des professeurs sont tenaces, une
longue thérapie éducationnells est nécessaire pour chan-
ger un comportement de maitre ;

2. la procédure adoptée est artificielle. Le compor-
tement de « feedback » ne peut étre isolé de F'ensemble
du profil d'enseignement. Il faut modifier I'ensemble du
profil d'enseignement pour transformer, de maniére du-
rable, les conduites de « feedback ».

Ces deux hypothéses énoncent, sans aucun doute,
deux conditions favorables & la modification durable d’un
comportement de maiire.

S'll est aisément concevable que la « durée » cons-
tilue un aspect nécessaire de toute intervention au niveau
d'un maitre en fonction depuis plusieurs années, celte va-
riable semble moins Importanie lorsqu'on envisage la
formation initiale des maitres puisqu'en principe aucune
habitude d'enseignement n'est installée d'une maniére
vraiment solide {(11).

La seconde hypothése esquisse le probléme impor-
tant des interactions fonctionnelles enire comporiements
de maitre. Une situation d'enseignement a, sans doute,
sa dynamigue propre dans laquelle les apprentissages
antérieurs du maitre jouent un rble & cdté de variables
telles que 'age et le milieu socioculturel des enfants, leur
niveau cognitif et le domaine de connaissance abordé (12).
Il existe aussi, sans doute, des mécanismes de régulation
entre les comportements de maitre sux-mémes de telle
sorte que :

— certains comportements de maitre sont incompa-
tibles entre eux;



— certains comportements de maitre déterminent di-
rectement ou indirectement (par (e bials des réponses
de l'enfant), la probabilité d'apparition d'autres compor-
tements de maitre ;

— certains comporiements de maitre ont un effet
différent selon qu'ils sont ou non émis en compagnie
d’autres comporiemenis de maitre.

11 est possible, par exemple, que I'émission par le
maftre d'un ceriain type de solliciiation détermine, plus
ou moins directement, le type de « feedback » (spécifique
ou non} qu'il va octroyer par la suite a4 'enfant.

Si de telles interdépendances entre comportements
de maitre existent, ia modification comporiementale doit
nécessairement é&tre axée sur le comportement dont I'au-
tre est fonction. Une telle perspective structurg-fonction-
nelle (13) s'oppose radicalement & la concepiion aiomis-
tique de I'école de Stanford pour laguelle chaque « tea-
ching skill » peut &tre entrainé indépendamment des
autres comportements du maitre. L'option épistémologi-
gque de l'école de Stanford est délibérément empiriste
puisque toute la procédurs postule gue toute performance
complexe résulte de la somme de performances simples.
Aucune valeur dynamique n'est attribude a Pinteraction
des performances simples.

Au contraire, nofre hypothése de Vinterdépendance
des conduites d’enseignemeant s'apparente clairement &
une épistémologie constructiviste. « Le probléme central
et le plus général de cette théorie, est celui de linter-
action des structures internes » {Papert in Inmelder 8.,
Garcia R. et Voneche J.). De méme, un probléme central
pour notre perspective, est celui des lois d'interaction
des conduites d'enseignement.

Toutefois, la nécessité d'une approche structurale {qui
s'impose & différents chercheurs), pose autant de pro-
blémes qu'elle n'en résout. D'une part, il est clair que
notre option épistémologique nous conduit & rejeter i'exer-
cice isolé de « skills » particuliers sans soucis de leurs
interactions. D'autre part, le processus de construction
d'un ensemble structuré de conduites n’est pas encore
connu au point de savoir comment stimuler ce processus.
Certains continuateurs de ['école de Stanford ont propose
de concevoir I'apprentissage en deux temps :

— d'abord installer, isolément, deux ou plusieurs
unités comportementales ;

— ensuite, prévoir des séances dont I'objectif consiste
a4 exercer simultanément desux ou plusieurs unités
compertementales (Perlberg, 1972).

Mais ainsi, le probléme est mal posé car on postule
que le formateur doit construire sur un terrain vierge.
Or, il est trés probable que le répertoire comportemen-
tal d'une normalienne comprend, dés le départ, des
conduites d’enseignement acquises au cours de son his-

toire comportementale (par imitation de ses maitres
d'école par exemple). Ces conduites initiales peuvent éire
incompatibles avec la premiére conduite que le forma-
teur veut installer isplément. Le probléme des interactions
entre conduites d'enseignement se pose donc dés la
premiére séance de formation. Avant toute intervention,
il serait donc utile de savcir si ka conduite d'enseigne-
ment-cible est susceptible de rencontrer une structure
d'accueil compatible ou si certains éléments du réper-
toire comportemental initial ne doivent pas &ire modifiés
au préalable.

En définitive, un probléme primordial subsiste qu'll
convient de poser sous forme de dilemme : faut-il, dés le
départ, suggérer des conduites didactiques susceptibles
d'induire les comportements enfanting souhaitables ou
est-il préférable de poser, en un premier temps, le pro-
bléme (préciser les objectifs-enfants 4 atteindre et rien
de plus)y et ne suggérer des comportements de maiire
qu'a l'occasion de l'analyse vidéoscopigue ?

Enh ne précisant pas les moyens d'atleindre Vobjec-
tif suggéré, la seconde position est évidemment menacée
par le verballsme dss bonnes intentions. Comme le re-
marguent Allen et Ryan « conseiller & 'enseignant d'ob-
tenir plus de participation et plus d'activité des é&léves
est une bonne chose, mais ne donne pas toujours de
résuitats. Si I'enseignant savait comment provoquer cette
participation et cette zotiviig, il n'y a aucun doute qu'il lg
ferait » (op. cit, p. 25).

Néanmoins, un é&lément de solution réside dans une
définition strictement comportementale des obijectifs-en-
fants. Par ailleurs, si ceux-ci ne sont pas identifiables
sans ambiguité, i) s’ensuit que le maitre ne dispose plus
d'un critére de régulation « opérationnel » alors que, pour
nous, cet aspect est essentiel.

D'autre part, lorsqu'une normalienne entame une pro-
cédure de micro-enseignement, celle-ci n'est pas sans
idee sur la maniére d'enseigner. Certaines sont convain-
cues des vertus de la non-directivité. D'autres adhérent
inconsciemment & une sorie d’empirisme épistémologigue
puisque, pour elles, la nomination systématique de tout
geste apparait comme une nécessiié. Bref, 1e formateur
n'est jamais en présence d'une table rase, d'un terrain
vierge sur lequel il suffit de poser brigue aprés brique.
Dés le début d'une procédure de micro-ensgignement, il
arrive que les normaliennes ont certaines « idées » sur
la maniére de procéder et il convient d'en tenir compte,
Quelle valeur aurait pour le candidat-maitre le « feedback »
de l'enfant s'il sanctionne les suggestions du formateur
plutét que les hypothéses du candidat-maitre ?

En cas de succes, (g renforcement reviendrait au
formateur et non au candidat-maitre. En cas d'échec, la
logigue voudrait que ce soit le formateur qui se réajuste
et expérimente, par personne interposée, ses nouvelles
hypothéses.
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Il convient, au contraire, gque ce soit les « hypo-
théses » du candidat-maitre qui soient expérimentées de
maniére 4 engendrer une situation d’apprentissage opti-
mal.

Une nouvelle tache incombe, par conséquent, au
formateur : celle de stimuler, de la part des candidats-

maitres, des hypothéses sur les stratégies éducatives
susceptibles d'induire, chez les enfants, les comporte-
ments souhaités. En définitive, le candidat-maltre est
amend & procéder selon une méthode fort proche du
modéle constructiviste de la recherche et de I'apprentis-
sage (14).

Schéma N° 1

(Phase de préparation)
Premiéres hypothéses

"Nouvelles hypothéses

Dans l'expérience que nous avons menée avec de
futures institutrices maternelles, nous avons choisi ds
proposer comme situations d’essal, des activités de
connaissance physique. (Les enfants concernés sont évi-
demment préopératoires).

Dans ce contexte, les premiéres hypothéses consis-
tent en plusieurs opérations, soit :

1. définir I'ensemble des comportements possibles
étant donné le matériel proposé aux enfants;

2. déterminer les caractéristiques structurales de

{Premier essai et analyse
vidéoscopique)
A/' = gonfrontation avec le réel,

Second essai et seconde
confrontation avec le réel.

chaque activité possible (symbolique, fonction simple,
compensation nécessaire) ;

3. détfinir, parmi ceés comportements possibles et &
partir de ta connaissance du niveau développemental des
enfants (15), les comportements dont la probabilité d'ap-
parition est la plus élevée ;

4, définir, parml les comportemenis possibles, les
comportements souhaitables et ce, & partir des objec-
tifs généraux et de la connaissance du niveau développe-
mental des enfants (16} ;

Schéma N° 2

Comportements
possibles

=\

Comportements
probables

Comportements
souhaitables

{Diagramme da Venn)
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5. prévoir [es conduites d'enseignement susceptibles
de faire apparaitre les comportements cibles.

Cette derniére opération, qui concerne pius direc-
tement les processus d'enseignement, peut &tre traduite
par un ensemble de questions précises du style : si
'enfant produit ief comportement hautement probable,
comment reagir pour amener tel comportement souhai-
table 7

L'opération n° 1 nexige aucun prérequis théorique
particulisr. Par contre, les opérations 2, 3 et 4 Impliquent
la référence 4 une théorie du développement gque nous
Justifierons dans le paragraphe qui suit. L’opération n° 5
peut inciter les normaliennes & I[nvoquer leurs cours
théoriques sur la didactique ou sur les théories de l'ap-
prentissage. Le plus souvent, leurs prévisions, & ce ni-
veau, se fondent sur leur opinion concernant le « bon
enseignement »,

Le premier essai et 'analyse vidéoscopique permet-
tent une mise & "épreuve de ces hypothéses. Différentes
questions sont posées au cours de l'analyse vidéosco-
pique :

l.a. La définition des activitdés possibles &lait-clle
suffisante ou, en d'autres termes, les snfants ont-ils émis
des comportements qui n'avaient pas été prévus au cours
de 1'analyse préparatoire ?

1b. 8i oui, i s'agit de Jes introduire parmi Pensemble
des activités possibles.

2.a. les activités initiales émises spontanément par
les enfants correspondent-elles aux « cempottements pro-
bables » tels qu'ils ont été définis préalablement 7

2b. 8i non, pourquoi ?.. L'évaluation du niveau ini-
tial du sujet est & revoir.

3.a. Les comportements souhaitables prévus ont-ils
&té &mis par les enfanis ?

Des conduites intéressantes mais non prévues, ont-
elles été émises ?

3.b. Si oul, grace a quelles conduites d'enseigne-
ment ?

8.c. 8i non, pourquoi ?

Quelles conduites d'enseignement permettraient de
les induire ?

Ce sont ces questions 3.b et 3.¢ qui occupent la
plupart du temps consacré & Tanalyse vidéoscopiqus. 1l
s'agit essentiellement de repérer les tentatives de la nor-
malienne pour induire les comporiements souhaitables
qui ont réussi et celles qui ont échoué, Le plus souvent
des échecs et des suceds sont présents dans un premier
essai. En cours de visionnement, il suffit alors au for-
mateur

— d’attlrer Pattention de la normalienne sur l'appa-
rition des comportements souhaitables, si celle-cl ne fes
remarque pas spontanément ;

— de retourner en arriére afin d'identifier, avec la
normalienne, les conduites d'enseignement gqui ont pré-
cédéd ;

— d'identifier les conduites d’enseignement qui ont
suivi,

Une analyse similaire est possible & partir de compor-
tements d'enfants qul paraissent incompatibles {ou anta-

gonistes) avec !'apparition des comportements souhai-
tables.

En fin de visionnement, une récapitulation des
conduites d'enseignement efficaces {celles qui suscitent
les comportements d'enfants souhaltables) et des condui-
tes Inefficaces (celles gui suscitent des comportements
incompatibles) permet la formulation de nouvelles hypo-
théses.

iV. — S’ACCORDER SUR LES COMPORTEMENTS CIBLES

A premiére vue, une difficulié majeure gque devrait
rencontrer notre procédure, réside dans la manigre d'éta-
blir la valeur renforcatrice des réactions enfantines.

Deux moyens peuvent &tre envisagés :

— determiner comme objectif des comportements
enfantins dont nous savons, par interview, qu’ils sont
congruents avec ['axiologie éducationnelle adopiée par
le candidat-mattre ;

— déduire les objeciifs-enfants d'une axiologie édu-
cationnelle dont nous avons la conviction gu'elle est
socialement désirable, puis convaincre les candidats-
maitres de la désirabilité de nos options idéologiques.

1 est clair que la seconde voie d'approche est
susceptible d’établic trés probablement un rapport de
puissance institutionnalisé par lequel le candidat-mafire
se sentirait contraint d’adopter (ou de faire semblant
d’adopter) les choix du chercheur. Par contre, la pre-
migre approche — sol-disant « neutre » — pourrait nous
amener & cautionner une pédagogie dont les sffets nous
paraissent détestables. Adopter une telle attitude de dé-
sengagement idéologique aurail pu nous amener, par
exemple, & rendre un candidat-maiire plus efficace dans
sa répression de I'activitd de I'enfant.

Une solution Intermédiaire nous parait toutefois pos-
sible et souhaitable, Par le bials de discussions trés Ili-
bres, il est possible de prendre connaissance des objec-
tifs généraux que les normalisnnes se proposent d'at-
teindre dans leur future classe.
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A notre tour, nous pouvons exposer nos choix per-
sonnels. A partir du moment ol les positions de tous les
participants sont explicites, des convergences et des di-
vergences apparaissent. Des « contrats de collaboration »
peuvent alors éire passés avec les normaliennes qui
adhérent aux mémes valsurs que nous et désirent parti-
ciper & I'expérience (qui leur est expliqguée I plus préci-
sément possible). Les autres restent spectatrices et conser-
vent la possibilité de modifier leur opinion.

Mais le probléme tel qu'il nous est apparu dans la
réalité ne consiste pas & s’accorder sur des objectifs
généraux mais bien & é&tablir un lien entre ces objectifs
généraux et des objectils comportementaux spécifiques
& la situation proposée & l'animaieur et & s'accorder sur
les liaisons établies. Tout le monde est d'accord pour
affirmer qu'il faut faveriser le développement cognitif,
affoctif et social de chaque enfant, qu’il faut favoriser
son initiative, quil faut l'aider & s'épanouir, etc., mais,
dés que I'enfant se présente et commence a jouer avec
une catapulte, tous ces grands mots n'ont plus la méme
signification pour iout le monde.

Cependant, si on s'accorde sur {e fait que « favoriser
le développement » inclut tous les autres objectifs géné-
raux, il est possible d'utiliser une théorie du développe-
ment scientifiguement fondée pour préciser des cobjectifs
développementaux spécifiques aux situations d'essai (17).
Le recours & la theorie du développement ds Piaget offre,
en effet, un réseau théorique dans lequel le développe-
ment acquiert un ensemble de spécifications précises.
Dans le cadre de cette théorie, « les raisons pour définir
un objectif précis prennent une cohérence explicite »
(Kamii, 1975, p. 31).

Le constructivisme piagétien constitue, sans aucun
doute, la théorie du développement la plus solide sur le
plan scientifique et épistémologique.

La thése générale de cette théorie est un dépasse-
ment de I'empirisme pour lequel tout savoir est une
accumulation de cennaissances spécifiques. Pour Piaget,
la connaissance générale constitue un tout organisé, dont
le processus de construction va d'un ensemble moins
différencié et moins intégré vers une organisation plus
différenciée et mieux Iintégrée,

Aucune connaissance, aucun concept ne peut exister
isolément et, par conséquent, I'apprentissage cumulatif
de connaissances spécifiques risque le plus souvent, de
n‘avoir aucune influsnce sur le développement.

L’ceuvre de Piaget ne s'intéresse pas particulidre-
ment & l'acquisition de connaissances spécifiques par
I'enfant ; elle g’intéresse davantage aux structures de la
pensée telles que ta clagsification, la sériation, les fonc-
tions qui permettent & I'enfant de comprendre les connais-
sances spécifiques. Les épreuves piagéliennes sont
congues dans ce sens; elles tentent d'appréhender la
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maniére dont les conduites de I'enfant s’orjganisent a
chaque stade de développement. Lgur prétention fast évi-
demment d'appréhender un échann!!on de copdulres re-
présentatif de I'ensemble des conduites du su;et en face
d’un ensemble de phénoménas étudiés. Ce nn_es} pas la
sériation des hatonnets en tant que telle qui lmtéresse
les piagétiens mais la coordinaticn des'relatlons que
cette tache nécessite. De plus, si le sujet se mEmtre
capable de coordonner les relations dans cette ’tache,
'école genevoise aime supposer que cette competence
s'étend & un ensemble de situations isomorphes.

GCes ensembles organisés de conduites, applicables
a tout un secteur de phénoménes réels et que Piaget a
formalisés en termes de structures cognitives, ont une
importance fondamentale pour le développement car ils
constituent les instruments de la pensée grace auxquels
les connaissances spécifiques peuvent étre assimilées par
I'organisme (18). C'est, en définitive, la formation de ces
structures cognitives qu'll convient de favoriser si le
développement de I'enfant constitue notre bui uitime.

Dans une perspective développementale, les objec-
tifs de I'éducaiion sont donc nécessairement et pres-
que exclusivement des « objectifs de transfert » en ce
sens que les comportements-cibles sont des conduites
ou deés ensembles organisés de conduites qui peuvent
s’appliquer dans toute une série de situations plus ou
moins similaires.

Bien que, dans une perspective développementale,
les objectifs de I'éducation soient essentiellemant des
objectifs de firansfert, cette option fondamentale ne si-
gnifie nullement qu'une approche constructiviste en édu-
cation encourage l'exercice de « basic skills » ou de
« savoir-faire » cognitifs indépendamment de tout contenu.
Pour I'école gsnevoise, une structure cognitive n'existe
pas indépendamment du contenu auquel elle s'appligque.
Bien plus, Piaget aitribue une valeur dynamisante aux
contenus lorsque, dans les explications causales, il sup-
pose que le fonctionnement des opérations « serait favo-
risé par les situations causales » (Piaget et Garcia, 1974,
p. 26).

D'oli Kamii déduit : « L'art d'enseigner commence
donc par la maniére de fournir une situation et du
maiériel qui suggérent des idées motivantes aux enfanis »
{Kamii, 1975, p. 25).

Dans I'expérience de micro-enseignement que nous
avons menée avec de futures institutrices maternelles,
nous avens choisi de proposer comme situations d'essal
des activités de connaissance physique sur la base de
cette hypothése de Piaget.

Par ailleurs, bien qu'ils consistent en conduites effec-
lives, les objectifs développementaux ne peuvent évi-
demment pas &tre définis aussi opérationnellement que
des objectifs de maitrise puisque les conditions d'appa-



ritions sont multiples et ne pesuvent, par consequent, pas
&tre précisées avec autant de minutie.

Ces objectifs peuvent néanmoins é&tre définis d'une
maniéfre non ambigué. Dans notre expérience, un des
objectifs peut é&tre défini comme suit :

« Dans le cadre d'activités de connaissance physique
de type | (c’est-2-dire dans les cas ol une seule action
détermine une réaction immédiate de [l'objet), l'enfant
sera capable de metire verbalement en relation les effets
observés sur le matériel avec Vaction quwil a exercée
antérieurement sur ce matérie! par une formule du type
“ guand je fais ceci, ii se passe ceci ”. “ |l se passe
ceci parce que Jai fait ¢a . * Jai falt ceci et 1l s'est
passé ca ” ({ies actions pourront éventuellement étre
mimées plutdt gu’énoncées). »

Cette définition peut encore &re précisée a diffé-
renis niveaux :

— au niveau du type d'activités auquel la conduite
est applicable, par des exemples ;

— au hiveau des topographies des conduiies ver-
bales par des exemples;

— au nivealt de certaings conditions d'émission,
par un algorithme :

action sur le matérie!

¥

réaction Immédiate du matériel

mise en relation verbale.

En outre, le contexte social d’émission d’'une conduite
cognitive influe sur la valeur « cognitive » de cette
conduite. Prenons deux exemples d'interaction adulte-
enfant.

Exemple n° 1

A. Mets un bloc sur le plateau vert de 1a balance.

E. (Met un bloc sur le plateau vert de fa balance.)
Le plateau vert descend.

. Qu'est-ce qu'il a fait le plateau vert?

. 1l a bougé!

Qui, mais comment a-t-il bouge ?

. 1l est allé en has.

. Oui, c'est trés bien! Et quas-tu fail, toi, pour qu'il
aille en bas, le plateau ?

. J'ai mis un bloc.

. Oui, d'accord. Maintenant, fais toute une phrase pour
me dire tout ce qui s'est passé.

>m>m»

> m

E. J'ai mis un bloc sur fe plateau 1a (il montre le plateau
vert) et alors il est descendu (fait un geste vers le
bas}.

Exemple n® 2

Pierre-Andrd jous avec une bouteille dans 'eau d'un
aguarium. Aprés quelgue temps, il appelle :

« Madame, M'dame, venez voir, venez voir ! »

A. Quest-ce qu'il y a Pierre-André ? Tu as {rouvé une
bonne idée ?
E. Regardez, M'dame, quand je mets la bouteille comme

ca, je fals des bulles (il montre la position a) et,
autrement, ¢a n'en fait pas.

o
e
PP
$e00%0%
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A. Bravo, Pierre-André | ¢'est vraiment une bonne idée !

Dans les deux exempies, la topographie de la conduite
verbale terminale de lenfant correspond & notre défini-
tion, mais, dans le premier exemple, l'initiative de la mise
en relation revient au maitre. Bien que la conduite socuhai-
tée ait &8 effectivement &mise par l'enfant, la probabiliié
que l'enfant reproduise cette conduite dans une situation
analogue (et sans l'intervention de I'adulte) est minime.
Or, en définitive, c'est la reproduction de ce iype de
conduite, indépendamment de la présence du mattre qui
importe. 8i une conduite cognitive, hautement souhai-
table, reste, par suite des conditions d'apprentissage,
sous le contrdle exciusif des solliciiations du maiire ou
d'un aduite, cette conduite risque d'éire sans utilité au
développement de Fenfant.

En sffet, si I'enfant rencontre, en labsence du mai-
tre, des situations qui requigrent I'émission de cette
conduite, il risque fort de se frouver démuni. Pour que
le transfert se fasse et que la conduite apparaisse indé-
pendamment de la présence du maitre, il est nécessaire
d’apprendre & l'enfant & « prendre linitiative de faire
des mises en relation ». La spécification de Paspect
cognitif ne suifit donc pas. Les objectifs développemen-
taux -~ comme les objectifs de transfert — impliquent
gue soient précisés indissociablement I'aspect cognitif et
Paspect socio-affectit du comportemeni souhaité.

Il est pourtant courant de dissocier la définition des
objectifs socio-affectifs et celle des objectifs cognitifs.
Mais, y a-t-il un sens & souhaiter que « l'enfant fasse
preuve d'initiatives » independamment de toutes autres
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précisions ? De quels types d’actions faut-il prendre Iini-
tiative ? D'entrer en conflit avec d'autres enfants ou de
partager un jouet ? Faire preuve d'initiative ne renvoit a
aucune morphologie comportementale mais au contexte
social d’émission d'une conduite (198). Or, il n'y a aucune
raison de dissocier la spécification des conditions socia-
les d'apparition et celle des conditions « dites » cogni-
tives (type d'activitd, action et observable précurrent).
L'une et lautre sont indispensables pour l'identification
objective d'une unité comportementale.

Mais il ne suffit pas encore d'observer une fois
I'émission, méme spontanée, d'une conduite pour &tre
assuré que le sujet produira ultérieurement ce comporte-
ment & chaque fois qu'il rencontrera une occasion pro-
pice & son émission.

Cette observation unique nous indique seulement
que le sujet est capable de produire sponianément cette
conduite ou, en d'autres termes, que cstte conduite fait
partie de son répertoire comportemental mais nous !aisse
ignorants de la probabllité d’apparition de ceite conduite.
Cet aspect est trés souvent négligé par les éducateurs
et chercheurs en éducation lorsqu’ils évaluent une action
éducative. La dosimologle a, en effet, affiné les techni-
ques de « testing » mais loutes ces épreuves, qu'elles
soient ouvertes ou a choix multiples, s'assurent seule-
ment de la « capacité » qu'a le sujet de produire une
réponse déterminées dans des conditions particulidrement
contraignantes mais ne nous informent nullement sur la
« tendance » qu'a le sujet & reproduire ce comportement
4 lextérieur de I'école (et méme & I'école en dehots
d'une situation d'examen). Or, du point de vue d'une
pédagogie centrée sur le développement, certaines
conduites peuvent &tre jugées importantes au point qu'il
apparaisse nécessaire que les sujets les produisent le
plus souvent possible et dans un maximum de situations.
Dans ces cas, |'objectif pour le pédagogue consiste &
augmenter la fréquence d'un comportement,

I convient que ces objectifs, qui ont rapport & [a
probabilité d'émission d'un compertement, soient évalués
le plus objectivement possible. Selon nous, la meilleure
solution consiste & observer le sujet dans un nombre im-
portant de situations ol il y a possibilité d'émetire celte
conduite et & comptabiliser le nombre de fois que le
sujet émet, spontanément, cette conduite. Le rapport
entre la fréquence observée et la fréquence possible
(nombre de fois que le comportement pouvait &tre émis)
nous donne une mesure de probabilité. Plus simplement,
'augmentation de la fréquence d'émission en cours d'in-
tervention, peut constituer une donnée sufflsanie pour
montrer que 1'action est efficace.

En résumé, une double tdche incombe & 'éducateur
dont I'objectif est le développement de I'enfant, & savoir :

— installer des conduites applicables & de multi-
ples situations ;

30

— augmenter la probabilité d’émission spontanée de
ces conduites.

La nature de ces conduites peut étre déduile de la
psychologie génétique au prix d'une seule hypothése
sur la dynamique du développement. Elle consiste & sup-
poser qu'il y a tentative de dépassement de T'état actuel
des structures lorsque ces dernidres se révélent Inade-
quates & |'occasion d’une rencontre avec le milieu. Mais,
cette tentative peut &chouer en raison méme de Timpor-
tance de la lacune. Dans une telle éventualité, le sujet
abandonne loute recherche dirigée par les schémes
antérieurs pour se livrer 4 un tatonnement aléatoire.
Seule une lacune modérée engendre un conflit fécond
pour le développement,

L'utitité de faire fonctionner la pensée & un haut ni-
veay relatif 4 son stade de développement (cf. Furth)
implique que toute définition des objectifs soit précédee
par une évaluation du niveau développemental. A partir
d'un examen adéquat ou d'une observation adéquate, il
est possible de caractériser les conduites du sujet par
une structure, laquelle permet de prédire le gerre de
conduites que ce sujet présentera trés probablement dans
une situation isomorphe (ce sont {es comportements
probables du sujet). D'autre part, la psychologle géné-
tique nous informe du niveau structural juste supérieur.
De cette information, il est possible de déduire les
comporiements souhaitables, c'est-a-dire c¢eux d'un ni-
veau légérement supérieur.

Prencns un exemple de connaissance physique afin
de préciser cette perspective.

En face d'un phénoméne physiqus, Penfant de 4-5
ans dont la pensée est du premier niveau opératoire
(soit n — 1), attribue aux objets, des pouvoirs calqués
sur ceux de Paction propre. Ainsi, & propes d'une bille
qui remonte une pente aprés une descente, un enfant
explique : « Il y a queique chose dedans, puis, aprés,
¢a roule et ¢a descend », Pour faire remonter davantage
la bille, 'enfant ne songe pas a accroiire la descente,
mais lance la bilie le plus fort possible. Devant son échec
4 envoyer la bille « tout en haut », il explique que « la
bille ne veut pas y aller ». Pour dépasser ce niveau de
I'action propre et de causalité psychomorphique, 'enfant
doit établir des relations objectives entre la hauteur de
la descente et la longueur du trajet que parcourt la bille.
Ce progreés reléve du niveau développemental supérieur
(scit n) ou l'enfant construit ses premigres fonctlons

constituantes {y = f{(x)), sans encore les coordonner
entre elles.

Ainsi, & ce niveau, 'enfant comprend que placer un
bloec sur le plateau A d'une balance, fait descendre ce
plateau A et monter le plateau B. Il maitrise également
la méme relation en ce qui concerne le placement d'un
bloc en B. Mais, si on lui demande de placer simultané-



ment un bloc en A et en B et de prédire 'effet de ces
actions, il prévoit I'abaissement des deux plateaux. La
coordination des fonctions correspond & une étape supé-
rieure du développement. Toule cette information nous
est fournie par la psychologie génétique (Piaget, 1968 et
1973).

A l'occasion d'un prétest ou d'une observation en
cours d’activité, il est possible d'évaluer le niveau déve-
loppemental des enfants : soit n — 1 pour E1 et n pour
E2. A partir de cette évaluation, il est possible de prévoir
les comportements probables des sujets au cours de

Caractéristigues
structurales
du niveau N + 1

Correspond
a: =

Caractéristiques
structurales
du niveau n.

Psycho.
génétique

i

Caractéristiques
structurales
du niveau n, 1

'activité future : ce sont, parmi Pensemble des compor-
tements possibles tel quil a &t défini par l'analyse de
l'activité, ceux qui possédent les caractéristiques structu-
rales correspondant au niveau actuel du sufet. Sur la
base de FPinformation fournie par la psychologie géné-
tique (et de I'évaluation du niveau développemental), il
est possible de fixer les caractéristiques struclurales des
objectifs-enfanis : construction de fonctions simples pour
E1 et coordination de fonctions pour E2. Enfin, parmi
I'ensemble des activités possibles avec le matétie! dispo-
nible, I'enseignant peut préciser les comportements sou-
haitables.

Comportements
souhaitables
pour E.2

Permet de
prévoir

ey ——

Comportements
probables
de E.2

Comportements
scuhaitables
pour E.1

Comportements
probables de |
E1- -

31



La préparation d'une aciivité peut se schématiser comme suit !

Agents dans le cadre
du micro-
enseignement (20)

Opérations

Agents dans le cadre
du micro-

Opérations
ehseignement (20)

1. Cholsir des situations intrin- | Chercheurs/Formateurs
séquement motivantes pour
I'enfant

= les activités de connais-

sance physique
2. Evaluer le niveau dévelop- | Chercheurs/Formateurs
pemental des enfants :
— & laide d'épreuves pia-
gétiennes
— {par observation directe
dans d'autres activités)

Normaliennes et
Chercheaurs/Formateurs

3. (Prise de connaissance par
les normaliennes du maté-
riel)

Définir I'ensemble des acti-
vités possibles avec le ma-
tériel proposé aux enfants.

4. Déterminer les caractéristi-
ques structurales de chaque
activité possible (symboli-
gue, fonction constituante
simple, coordination des
fonctions constituantes,
compensation nécessaire...)

Normaliennes et
Chercheurs/Formateurs

5.a. Prendre connaissance du | Normaliennes
niveau développemental des

enfants

Lorsqu’'une conduite souhaitable est apparue une
premigére fois, la démarche suivanie ne consiste pas
a installer immédiatement une conduite d'un niveau en-
core supérieur, mais plutét A chercher des activités
similaires (ou, dans un coniexte pédagogique plus large
que le micro-enseignement des situations isomorphss)
ou le sujet aura {'occasion d’émettre d'autres fois le
comportement-cible. Etendre le champ d'application d'une
conduite constitue une tAche nécessaire dans la pour-
suite d'un objectif de transfert. Cette préoccupation doit
méme précéder — selon nous — celle de gravir un
&chelon développemental supérieur. II ne s'agit pas
d’oublier que — méme d'un point de vue plagétien ortho-
doxe — l'accession & un stade implique théoriquement
I'émission de comportements d'une structure donnée dansg
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Normaliennes et

5.p. Dé&finir, parmi  'ensemble
Chercheurs/Formateurs

des activités possibles, et
en utilisant

— la connaissance du hiveau
développemental des en-
fants ;

— la connaissance des carac-
téristiques structurales pro-
pres au niveau développe-
mental des enfants,
les activités les plus pro-
bablement réalisées par les
enfants.

6.a. Prendre connaissance des | Nermaliennes

caractéristiques structurales
propres au niveau dévelop-
pemental juste supérieur &
celui des enfants.

Normaliennes et

6.b. Définir, parmi les activités
Chercheurs/Formateurs

possibles, les activités sou-
haitables a partir de Iinfor-
mation cbtenue en 6.a.

Normaliennes et
Chercheurs/Formateurs

7. Prévoir les conduites d'en-
seignement susceptibles de
faire apparaitre les condui-
tes souhaitables.

un grand nombre de situations. Or, il est &vident gu'un
enfant qui construit une structure cognitive dans une
situation, ne I'applique pas automatiquement a toutes les
situations possibles.

Le schéma précédent est, toutefois, ulile au début
de la démarche pédagogique car il permet de préciser
le niveau structural de ces cbjectifs de transfert. |l n'est
pas question, en effet, d'exiger d'un enfant de 4-5 ans
qu’il émette des hypothéses qui consisteraient « a ima-
giner ce que devrait éire le réel si telle ou telle condition
hypothétique éfait remplie » (Inhelder B. et Piaget J.,
1985, p. 220), ni d'exiger que I'enfant soit capable, dans
de multiples situations, de faire varier systématiquement
les variables. Néanmoins, ce schéma qui met I'accent



sur P'aspect structural des objectifs de transfert ne doit
pas dissimuler les problémes liés & Paugmentation de la
probabilité d'émission et & Vextension du champ d'appli-
cation de ces conduites transférables.

Ceite méthode de préparation d’une activité est ap-
plicable a la pratique {quotidienne) de la classe. Dans
le cadre de la micro-formation, cette méthode a 'avan-
tage de ne pas dissocier le probléme des conduites
d’enseignement d'autres problémes pédagogiques tels
que l'aménagement d'une situation motivante et la défi-
nition des objectifs,

En outre, la maniére de définir les objectifs est sou-
tenue par une thégrie psychologique et une épistémologie
qui vont au-deld des concepis psychologiques de sens
commun, Traditionnellement, en effet, la définition des
objectifs constitue un pur exercice déductif & partir d'un
ensemble de vertus et de traits de personnalité commu-
nément employés par la psychologie populaire. Ces
concepts de base sont considérés comme nécessaire-
ment valides et la plupart des constructeurs de curricula
font leur cette affirmation de Schaeffer, Bell et Bayley

(1) 1985-1970.

(2) Rezler AG. et Anderson A.S., Focused and unfocused
fagdback and self perception. The Journal of Educational Research,
vol. 85, ne 2, oct. 1971.

{3) Comme Il notent John D. Mc Neil et W. James Popham
(1973, p. 232), d'autres études aboutissent % la méme conclusion.
« 1t has not been demonstrated, however, that the teacher can
better his results with pupils by privately viewing himself via
videc-taped lessons, This is true even if these lessens are accom-
panied by data of pupil performance and guide sheets for self-
appraisal (Allen, Mc Donald et Orme, 1988, pp. 1-28; Crange
Unified School Distfict, 1968 ; Waimon et Ramseyer, 1970). A sum-
mary of results from studiss of the effects of self-viewing, or video
tape or film is reported in the work of Salomon and McDenald
(1870). These authors alsc presented findings about the attitudinal
changes and information selections of teachers when faced with
their own recorded teaching performance, When no model of
« good teaching » was presented, safisfaction with one’s own
performance determined what was noticed on the screen, how it
was evaluated, and any attitudinal change. The investigators cenclu-
ded that self-viewing will not preduce any desirable attitudinal
and behavioral changes unlesg it provides information about the
amount of deparfure from a desired standard which has been
accepted as a standard by the viewer »,

(4) La liste proposéo par Allen et Ryan (1989, p. 15) mélange,
croyons-nous, les comportements de majtre (Stimulus variation,
renforcement, illustrating and used examples) et leurs etfets sur
I'enfant (set induction, completeness of cemmunication). D'autre
part la définition de certains « teaching skills » ne semble pas
toujours opérationnelle (flusncy in asking questions).

(5) Tho supervisor is trying to get a trainee to become aware
of a particular behavior, such as asking students probing gues-
ticns 10 support their statements. {Allen et Ryan, 1969, p. 56).

(6} Cette conception est rappelée par William Gardner : 1f the
general assumption is made that behavior, deficit or excessive,
normal or adaptative, Is significantly relgled to the social envi-
ronment, the assessment process must invelve the persen as he

Notes

(1959) : « Le langage courant et le sysidme de concepts
utilisés par une culture, sont une étape implicite vers le
développement de concepts scientifiques, plus exacte-
ment définis, communicables, quantifiables » (cité par
Lautrey, 1976, p. 80).

Cette confiance absolue dans la valldité de ces « im-
portants concepts de la vie courante » (lbidem) justifie
I'opé&rationnatisation des obiectifs en ¢hambre. Car, une
pratiqee courante consiste 4 rassembler plusieurs per-
sonnes autour d'une table en les invitant & « opération-
nzliser » la prise de conscience, l'autonomie, l'initiative,
ou la résolution de problémes. Une telle stratégie seo
résume, en définitive, &4 une remise & I'honheur des
méthodes introspectives (21). Au contraire, le recours
a4 une théorie du développement nous offre la garantie
de concepts valides ou soumis & I'épreuve expérimen-
taie ; elle nous évite au moins la pétition de principe des
pratiques traditionnalles.

Marce! CRAHAY.
Laboratoire de pédagogle expsrimentale,
Université de Lidge.

interacts with and is influenced by compenents of this environment.
What events, social and physical, prompting and rewarding, posi-
tive and aversive, are agvallable in what manner to the person as
he functicns in various situations ? This assumption has impiica-
tions not only for concern for « explanation » hut also for treatment
considerations. Treatment becomes a psychoeducational task which
utilises the functional relationship discovered through direct eva-
luation or those based on hypotheses generated from assessment
data. {William [. Gardnar, 1971, p, 184

The primary task becomes ¢one of describing an individual as
he functions In varlous environments and of identifying those
anvironmenta! factors which influence his behavior. Which factors
may be manipulated ? What environmental c¢hanges correlate with
what behavior changes ? (idem, p. 1855

(7} C’est nous qui sculignons.

18) 1l n'est peut-&tre pas inutile 'de rappeler la définition de
ces termes pour les lecteurs non spécialisdés en conditionnement
operant, Naus reprencons intdgralement les définitions de Richelle
(1966, p. 136).

Renforcement positift : « Type de renforcement caractérisé par
le fait que c'est I'apparition d’une stimutation qui augmente la
probahilité d'émission de la réponse ».

Renforcement négatlf : « Type de renforcement caractérisé par
le fait gue c'est la suppression ou ['évitement d’une stimulation qui
augmente la probabilité d'émission de la réponse »,

(9) Comme nous le précisons par la sulte, ce n'est pas le for-
mateur qui décide arbitrairement des comportements qu'il faut
considérer comms souhaitables. En principe, cette décision se fait
avec les notmaliennes a partir d'une théorie du développement,
Il serait donc simpliste de dire que les conduites entantines de~
viennent des renforcements secondalres par tes vertus d'une asso-
clation avec les approbations verbales du formateur. lLe processus
par leguel les conduites enfantines acqulérent une vafeur renfor-
catrice nous parait plus complexe, Trois variables, au meins, nous
semblent intervenir : I'insaerlion de la precédure dans un contexte
institutionnel dans lequel ce que dit un professeur {ou assimilé)
fait figure de vérité, les caractéristiques personnelles du formateur,
la cohérence logique de fa démarche de génédration des objectifs.
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(10} Grice J.R. — The relationshy of secondary relnforcement to
delayed reward In visual discrimination learning. J. exp. Psychol,,
1948, 38, 1, 16.

(11) En réalité, les candidats-maitres ont trés t&t des « Idées »
sur ce qu'est un « bon enseignement ». On le verra par la suite,
les normaliennes que nous avons rencontrées étaient toutes
cenvaincues quelles devaient étre « non-directives ». Néarnmalns,
au niveau de la formation Initiale, les stratégies didactiques sont
molns résistantes au changement qu'elles ne le sont avec des
enseighants en place,

(12) Cette Ignorance des varlables contextuellas n'est pas pro-
pre au micro-enselgnement. Selon Dunkin M.J. et Biddle B.J.,
on la refrouve dans la plupart des études expérimentales concer-
nant les processus d'enseignement. « Most of the early studles
also sought universal gualities of effective teachers... Thus, what
makes for effective teaching probably varies from context to
context. But most early study ignored context and lumped together
all teachers of a given school or school system for purposes of
analysls (Dunkin M.J. et Biddle B.J., 1974, pp. 14-15).

(13) Dans le domaine de la pathologie psychologique, Seren,
Lambert et van der Linden (1977). prénent également un rapproche-
ment des perspectives structurales et fonctlonnelles pulsqu'ils &cri-
vent : « 1l n'est plus possible de se contenter d'analyser la patho-
logie sans &laborer, au fil d'expériences organisées, un certain
nombre d'hypothdses sur I'interdépendance des différentes dimen-
slons du répertoire comportemental d’un sufet » {(p. 326).

(14) Cf. Droz (R.) et all,, 1977,

(15) Les enfants, avec lesquels la future Institutrice dolt « faire »
'activits, sont sélectlonnds sur la base d'épreuves piagétiennes. Cet
examen permet de caractériser les condultes cu sujet par une
structure, laquelle permet de prédire le genrs de conduite que
présentera ce sujet dans une situation analogue.

(16) Les rapports récloroques entre comportements possibles,
comportements probables et comportements scuhaitables, peuvent
&tre représentds sous la forme d'un diagramme de Venn (schéma
ne 2, p. 26).

(37) Kohlberg (1972) défend cet usage de la théorie de Plaget
d'un peint de vue philosophique dans un erticle Intitulé « Deve-
lopment as the Aim of Education »,

(18) Un exemple clarifiera sans doute catte assertion. Un
adulte expliqgue 2 un petit gargon belge de & ans qu'on a envoyé
des gens pour photographier la planédte « Mars » et que Mars
c'est encora plus loin que la lune. « Ah, dit le petit gargon, et
c'est encore plus loin que la Belgigue ¢a ? » Le petit gargon
ne comprenait manifestement pas qu'il habite un pelit village, la
Belgique et 12 terre & la fois, faute de maliriser I'Inclusion de
classe. Pour lul la Belgique, Mars ou la Lune sont des mots
Incompréhensibles.

{19) Un type similalre d’analyse est, sans aucun doute, pos-
sible pour d’autres expresslons Issues de la psychologie de sens
commun, telles que &tre autonome, &tre Indépendant, oser, avoir
I'assurance de, ... Cos « concepts » ne sont pas valldes par le
seul falt qu’ils sont de sens commun |

(20) CeYe répariition des rdles a &6 conditionnée par les
condltions matérielles dans lesquelles nous avons travalllé. Cette
répartition ne constitue en aucune manidre un modéle. ldéalement,
les normaliennes devralent réaliser toutes les opérations.

(21) Schaeffer, Bell et Bayley na s’en cachent méme pas lors-
gu'ils précisent leur méthode d’opérationnalisation des concepts
de sens commun. « Si, par exemple, on a & faire avec un concept
comme « inhibition de la sexualité enfantine », on peut, d’aprés
son expérience, décrire les comportements spécifiques qul relévent
du concept... » ({ibidem). N.B. C'est nous qui soulignens.
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LA FORMATION

DES ENSEIGNANTS

EN ANGLETERRE :

UN SYSTENME EN EVOLUTION

Les descriptions et les analyses présentées ici sont
essentiellement le résuitat d'un voyage d'études effectué
en décembre 1976 dans la région de Londres. Initiative
interdisciplinaire, il a pu &tre mené a blen grace a l'aide
du British Council, qu'il nous est agréable de remercier
icl, et a pertis & des enseignants de plusieurs univer-
sités et de centres de formation de P.E.G.C. de s'initier
3 la connaissance d'un milieu différent de celui qui leur
&tait familier. Les sources d'information utilisées nous
améneront & nous limiter & la situation actuelle en An-
gleterre. 11 ne sera question ni de I'Ecosse ni du Pays
de Galle. On s'est par ailleurs centré sur la formation des
maitres de |'enseignement primaire et secondaire, négli-
geant la formation des personnels de l'enseignsment pro-
fessionnel et supérisur.

Le lecteur non averti pourra, dans les notes qui sul-
vent préciser sa connaissance du systéme d'enseighe-
ment britannique dont les particularités determinent natu-
rellement en grande partie la formation de ses ensai-
gnants.

Les éléments ainsi rassemblés devraient apporter des
informations sur un systdme en mutation qui constitue

une expérience de rénovation dont lintérét ne devrait
pas échapper dans une période ol Yon recherchs des
solutions nouvelles aux problémes soulevés par la for-
mation des enseignants.

I. — VUE D’ENSEMBLE

Organisation générale jusqu’en 1972 :

Il existe en Angleterre deux voies principales d'acces
a la profession enseighants, celle des colléges d’éduca-
tion et celle des universités.

Les colléges d’éducation (Colleges of Education —
on disait naguére Training Colleges) sont des établisse-
ments d'une trdés grande diversité. Diversité d'origine
(fondation religieuse, ou d'Efa), de taille, d'implantation,
da spécialité. Les &tudiants recrutés au sortir de I'école
secondaire y recoivent une formation scientifique et pro-
fessionnelle sanctionnée par le « Certificate of Educa-
tion », qui tend & présent & &tre supplanté par le « Ba-
chelor of Education » (voir ci-aprés).

L'autre vole consiste & passer un « degré », dipidme
universitaire d’'un niveau comparable a celui de [a licence.

Les colléges n'étant pas des établissements univer-
sitaires, recrutent traditionnellement & un niveau sensi-
blement inférieur & celui des universités : 5 matieres
passées avec succés au niveau ordinaire du G.C.E. au lisu
de 2 au niveau avancé (1). Depuis 1930 [es universités
sont chargées d'exercer sur les formations dispensées
et les diplomes conférés par les colleges une sorte de
tutelle.

Non universitaires, les colléges le sont aussi par le
mode de financement. Inégalement répartis dans le pays,
ils sont financés par les L.E.A. (2) au moyen de sysiémes
de fonds communs (pooling system) qui permettent
d’adapter la charge des comtés & leur population plutdt
qu'au nombre de colléges implantés sur leur territoire.

En dehors des colléges, bezucoup d'universités et
quelques é&ilablissements polytechnigues possédent des
départements d'éducation. Pour coordonner les activités
des diverses institutions engagées dans la formation des
maitres, 1a loi de 1944 avait créé 20 organisations régio-
nales de formation (A.T.0., Area Training Organisations)
prises en charge par les universités, dont le rdle était
ainsi trouvé encorg accru.

Toute la période de 1945 & 1970 a &té marquée par
une grave pénurie de maflres. Cette pénurie &tait due a
la démocratisation de I’enseignement secondaire, aggra-
vée par la scolarisation des classes chargées de l'aprés-
guerre et par la tendance crolssante des éléves & rester
a récole au-dela de I'8ge légal. L'expanslon des colléges
pendant cette période a été consldérable puisque leur
capacité d'accueil est passée de quelque 32000 places
en 1961 a prés de 110000 en 1971.
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Tableau 1 : la Formation des maitres en 1972

Etudes
Secondaires

A

5 succés
au niveau “Crdinaire” (1)

2¢u3 suécés
au niveau "Avancé’ (1)

|
i
] - o
Collége d'Education Université
1re Année i |
| P
!
{Formations Scientifiques .
20 Année et (Formation
Vie Professionnelles) Scientifique)
Active N : I |
|
3= Année II
|
|
\) ‘/ : !
Cert. Ed Etablissement
_U_ , \ Polytechnique
4 Année {Approfon- {Formation Professionnelle)

_ dissement)

Enseignement
{Primaire et Secondaire}

36



Pendant ces mémes années les exigences d'un ensei-
gnement ouvert 4 tous allaient metire en {umiére les la-
cunes de la formation des maitres. Dans le méme temps,
et de fagon en apparence paradoxale, la pénurie faisait
rechercher les moyens d'élever le niveau de qualification
pour attirer & une profession mal rémunérée et dont le
prestige décliinaif, les meilleurs étudiants teniés par les
formations universitaires.

D'od l'allongement de la préparation au Certificate
of Education, portée de 2 4 3 ans en 1960. D'ou aussi,
Pobligation faite aux titulaires d'un « degré » de passer
le P.G.C.E. (Post-graduate Certificate of Education, Cer-
tificat de Formation post-licence) pour entrer dans l'en-
seignement, & partir de 1969 pour le primaire, de 1974
pour le secondaire. C'est aussi pour tépondre a ce
méme souci que fut créé en 1964 sur la recommandation
du Robbins Report (1963) le Bachelor of Education (B.
Ed.) qui, au prix d'une année d'études supplémentaire
ouverte aux meilleurs étudiants des colleges, les metiait
sur un pied d'égalité avec leurs camarades sorlis des
universités et titulaires du P.G.C.E.

Le James Report

Cette inquigtude, aggravee par des études alarman-
tes sur 'apprentissage de la lecture, allait conduire, a la
faveur de la campagne électorale de 1970, & la désigna-
tion de la commission présidée par Lord James of
Rusholme dont le rapport, connu sous le nom de James
Report, fut publié¢ dés janvier 1972. Ses recommandations
les plus importantes portaient sur trois points :

1) Réorganisation administrative du systéme de for-
mation des maitres.

2) Elargissement des activités des colléges & des
formations ne conduisant pas & I'enseignement

3) Structuration de la formation en treis cycles :

a) le troisiéme cycle, présenté en premier parce
que jugé essentiel, ou cycle de formation conti-
nue ;

b) le second cycle ou cycle de formation profes-
sionnelle en 2 ans, comprenant une année
probatocire baptisée « induction » (voir § 3
ci-aprés) ;

¢) le premier cycle, de 2 ans également, ou cycle
de formation « personnelle ».

Le rapport choisissait donc de faire se succéder
formation scientifique ou « perscnnelle » et formation
professionnelle, plutdét que de les mener de front. Cette
proposition n'a pas été retenue.

Pour décongestionner les études initiales il mattait en
outre 'accent sur la prise en charge du nouveau maitre

au cours de sa premiére année d'sxercice et sur la
prolongation de sa formation tout au long de sa car-
ritgre. Ces deux recommandations en revanche semblent
promises a un bel avenir.

Le « White Paper » de 1972

Le flivre blanc intitulé Enseignement : un cadre pour
Fexpansion, publié en décembre, est un exposé des in-
tentions du gouvernement conservateur qui déclarait re-
prendre & son compte en ce qui concerne la formation
des maijtres l'essentiel des propositions contenues dans
le James Report, et notamment :

— le développement sysiématique de la formation
en cours de carriére ;

— la mise en route d'expériences pilotes puis la
généralisation de l'année « d'induction »;

— la volonté de faire de l'enseignement une profes-
sion de licenciés par la suppression progressive du Cer-
tificate of Education et la généralisaticn du B. Ed. ;

— la transformation des colléges pour en faire des
institutions d'enseignement supérieur non universitaire
a part entiére.

Toutefois, sur certains points, le livre blanc s'écartait
du rapport :

— si les A.T.O. devaient étre remplacées par des
comités régionaux, le rdle des universités et du C.N.AA,
pour la validation des diplémes devait étre maintenu {3) ;

— de méme le B. Ed. était conservé mais organisé
sous forme d'unités de valeur.

Enfin, étudiant les besoins prévisibles, le livre blanc
fixait & 510000 [|'effectif du corps enseignant en 1981,
compte tenu de P'amélioration du taux d'encadrement, du
développement de la scolarisation maternelle (irés en
retard) et du volant de remplagants nécessités par les
congés de formation continue. H s'agissait bien en un
sens d'une expansion, mais le cadre ainsi fixé était
rigoureux pour les colléges dont la capacité d’accueil,
pour que ['objectif ne soit pas dépassé, devait é&tre
ramenée de 11400 en 1972 & 60000 ou 70000 en 1881,

Les travaillistes ne semblent pas avoir remis en cause
ces objectifs puisque l'actuel ministre de [P’Education,
Mrs Shirley Williams, a déja fait inscrire 20 colléges sur
la liste de ceux qui devront étre fermés, et que la for-
mation des maftres est en pleine réorganisation.

Mise en place des nouvelles structures

Les structures administratives actuelles résultent de
la mise en ceuvre des principes énonces dans le livre
blanc ;

1) au niveau national les pouvoirs du ministre, pou-
voirs que, du fait de la crise, il tend & exercer bien
plus que par le passé, comprennent :
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e |a reconnaissance des institutions de formation ;

¢ |o contrble des filitres de formations (auxquelles
Il confére I'habilitation) et la détermination de
leur durée ;

@ |a détermination du nombre de maitres en for-
mation dans chague institution, et celle des
qualifications exigées a l'entrée ;

® [2 pouvoir de fait de provoquer la fermetura de
certaines institutions ;

& |'attribution, sur proposition des comités régio-
naux (voir ci-aprés) du statut d'enseignant
« qualifis », provisoire & la fin du premier
cycle, definitif 2 I'issue de l'année d'induction.

Pour assister le ministre, un comité consultatif pour la
formation des maitres (Advisory Committee on the Supply
and Training of Teachers) est entré en fonction en juillet
1973,

2) au niveau régional :

® |'attribution des dipldmes reste aux mains des
universités ou du C.N.AA, Mais ces derniéres
institutions sont amenéss 4 assumer également
le contréle des formations (validation) ;

* |es autres fonclions des A.T.O. (coordination..)
ont été reprises par des comités régionaux
pour la formation des maitres (R.C.T.ET, Re-
giona! Committees for Teacher Education and
Training) a la rentrée 1976-77 ;

© [g finangement est assuré désormais dans le
cadre ordinaire soit du secteur universitaire,
soit du secteur non-universitaire de l'enseigne-
ment supérigur (3}

8) les institutions de formation :

Le livre blang dont les intentions furent confirmées
par la circulaire 7/73, souhaitait 'intégration des colléges
au reste de I'enseignement supérisur. Sur le plan pédago-
gique cela impliquait la prise en charge de formations de
niveau supérieur ne conduisant pas & I'enseignement. Sur
le plan administratif cette intégration devaii résulter de
la fusion des colléges avec des Iinstitutions appartenant
soit au secteur d'enseignement supérieur non universi-
taire (financé par les L.LE.A. au moyen de fonds com-
muns) soit ap secleur universitaire {autonome).

Ces fusions, par la mise en commun des ressources
de tous ordres, devaient permettre de réaliser des écono-
mies d'échelle st dapporter des réponses plus adaptées
aux besoins,

Plusieurs types de solutions étaient proposées :

a) Fusion avec ls département d'éducation d’une uni-
versité (6 cas envisagés).
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b) Fusion avec le département d'éducation d'un po-
lytechnique (une quarantaine de cas) ou avec
un college d'éducation prolongée (College of
Further Education, environ 35 cas)

¢) Fusion avec un ou plusieurs autres colléges de
formation {30 colléges envisageaient en 1974 la
constitution de 10 ou 11 fédérations).

d) Maintien de l'indépendance (envisagé pour quel-
ques trés rares colléges seulement}.

&) Fermeture,

Cette dernigre solution visait naturellement les col-
léges les plus petlts, les moins bien placés et les moins
efficaces. Mais en un temps de baisse des effectifs et
d'économies budgétaires draconiennes, la liste des vie-
times envisagées n'a cessé de s'allonger pour atteindre
20 au début de cette année. On admet qu'en 1981 il n'y
aurait plus que 70 instituts de formation au lleu des 153
colieéges qui existaient en 1971,

Les formations

Les nouvelles institutions résultent donc d'une réor-
ganisation et d'une réorientation radicales.

Elles peuvent dispenser les formatlons initiales sul-
vantes

1) L'ancien Certificate of Education (Cert. Ed.) en
3 ans, éventuellement réduit 2 2 ou 1 an pour les é&tu-
diants adultes.

2) Le B. Ed. (ordinaire) en 3 ans et le B. Ed. (Ho-
nours) en 4 ans destiné 4 des étudiants remplissant les
conditions d'accés en université et se destinant a l'en-
seignement.

3) Le P.G.C.E,, formation en 1 an, pour les étudiants
titulaires d'un « degré ».

4) Des formations non directement axées sur la pré-
paration & l'enseignement mals pouvant y conduire grice
au systéme d'unités de valeur.

a) Le Dip. H.E, (Diploma of Higher Education),
obtenu en 2 ans et susceptible d'étre intégré
dans la préparation au B. Ed., ou aux forma-
tions ci-dessous.

b) Des formations en 3 ans, du type Bachelor of
Humanities (B.H.); Bachelor of Arts (B.A);
Bachelor of Science (B.Sc.).

Divers autres enseignements permsttant des spéclali-
sations, soit au cours de [a formation Initiale, solt en
cours d'emploi, sont également susceplibles d'stre dis-
pensés, notamment & la dermande des Intéressés, par les
instituts de formation. o
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{l. — UN EXEMPLE D’ETABLISSEMENT NOUVELLE FOR-
MULE : ROEHAMPTON INSTITUTE OF HIGHER
EDUCATION

Pour &ire nouveau, R.LH.E., comme on a déja pris
I'habitude de désianer le nouvel établissement, n'est pas
une création ex nihilo. C'est au contraire une fédération
de quatre colléges fondés au siécle dernier :

Digby Stuart Coilege, établissement catholique
800 étudiants.

L’Institut Froebel (du nom du pédagogue allemand) :
650 étudiants.

Southlands College ({méthodiste) : 780 étudiants.
Whitelands Coilege (anglican) : 800 étudiants.

Ces colldges, profondément marqués par leur tradi-
tion, ont gardé une forte individualité, notamment per-
ceptible au niveau du recrutement des étudiants, dans le
personnel enseignant et dans les spécialités. Toutefois
I'institut est loin de n'exister que sur le papler. Il posséde
en commun un conseil, un sénat et des comités de res-
ponsables. Les départemenis des guatre colléges se sont
regroupés en des « syndicats » par matiéres pour unir
leurs ressources. Ainsi les huii membres du syndicat de
francais peuvent envisager des spécialisaiions naguére
impensables lorsque chaque département ne comptait
que deux enseignants. Tous les étudiants, & gquelgus
collage qu'ils appartiennent, peuvent accéder & tous les
enseignements.

Le dynamisme de linstitut semble bien réel, & en
juger par le fait qu'il a réussi non seulement & metire
sur pied une organisation d’ensemble des enseignements,
mais aussi & en créer de nouveauX.

Les formations nouvelles :

Dans la brochure qu'il édite a lintention des &tu-
diants, R.I.H.E. se présente comme une alietnative aux
universités et aux établissements polytechniques. De fait,
quatre formations nouvelles qui ne conduisent pas nor-
malement A 'ensgignement sont actuellement proposees.
Ce sont :

e Le Dip. H.E. (Diploma of Higher Education) qui
se prépare en deux ans.

® Le B.A. (Bachelor of Arts), degré de sciences hu-
maines ou de lettres, et identique & celui qui se
prépare dans les universités.

® |e B.Sc. (Bachelor of Science} & base de psycho-
logis, de sociologie, de biologie sociale et d'ad-
ministration sociale.

® Le B.H. (Bachelor of Humanities) doit son ofigi-
nalité 4 ce qu'il permet de combiner des ensei-
gnements dispensés par l'université & d'autres
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formations. |l vise, tout en permettant de retarder
Jorientation vers I'enseignement, a préparer & di-
verses autres professions en rapport avec les
enfants.

Le Dip. H.E. est congu de fagon 4 permettre 'orien-
tation vers l'enseignement en fin de premiére année.
Les trois autres formations, dune durée de trois ans,
peuvent également conduire & I'enseignement par le biais
du P.G.C.E. (voir cl-aprés).

La formation initiale des futurs enseignants :

Elle comporte trois filisres possibles :

s Le P.G.G.E. (Postgraduate Certificate in Education)
constitue la formation professionnelle en un an
que doivent suivre les titulaires d’un « degré ».
1] comporte, & cOté de cours théoriques sur rédu-
cation, deux stages d'enseignement de cing et
six semaines & la fin du premier et du deuxiéme
trimestre.

8 e Cert. Ed. (Certificate in Education) destiné &
disparaltre, continuera a exister pendant encore
quelgues années sans doute, pour des candidats
ne remplissant pas les conditions d'accés & I'uni-
versité. Le nombre des candidals qui y sont admis
est trés restreint. Pour I'essentiei les études se
confondent avec la préparation au B. Ed., mais
le niveau en est moins élevé. Toutefois les can-
didats qui obtiennent des résultats particuligre-
ment brillants (1/3 environ) se voient accorder le
B. Ed. premidre partie et sont autorisés & préparer
le B. Ed deuxidme partie (environ la moitié pro-
fite de cetie possibilité).

e Le B. Ed. {Bachelor of Education) est destiné &
devenir a voie normale d'accés a une profession
qui ne devrait plus désormais recruter gque des
licenciés. 11 est ouvert aux candidats qui ont été
recus dans cing matigres au G.C.E. (1), dont deux
au niveau avanceé, tout comme les formations uni-
versitaires. Il s'articule en deux parties, la premieére,
encore appelée niveau « ordinaire » ou B. Ed.
{ord.}, qui se prépare en trois ans, et la seconde,
aussi distinguée comme « honours » ou B, Ed.
{Hons).

Les enseignements sont organisés sous forme d’uni-
tés de valeur ce qui, par des régles combinatoires appro-
priges, permet d'assurer une formation équilibrée tout en
ménageant, surtout 4 partir de la troisidme année, d’ap-
préciables possibilités de choix, et une orientation pro-
gressive vers une spécialisation (école primaire, intermeé-
diaire, secondaire, enseignemen! spécialisé...) ou vers la
préparation du B. Ed. deuxiéme partie.

La préparation & la premiére partie porte sur trols
grands domaines :



1} Une matiére principale (histoire, anglais, mathé-
matiques...) cengue comme formation personnelle, mais
susceptible de devenir la spécialité du futur enselgnant
secondaire.

2) Une formation pédagogique qui se répartit en :
a) théorie de I'éducation :

¢ |'enfant, la famille et I'environnement; 'en-
fant et I'école;

® histoire, philosophie, sociologie de I'éduca-
tion ;

b} études « professionnelles » plus adapiées a la
pratique et au projet professionnel de ['&tu-
diant :
® méthode et contenu de I'enseignement, di-

dactigus de la discipline ;
® développement de I'enfant, pédagogie et
psychelogie du groupe d'age choisi.
Cette formation pédagogique constitue un bloc
de base obligatoire pour tous pendant les deux
premigres années. Toutefois des options sup-
plémentaires peuvent étre enseignées 4 la de-
mande des étudiants ou choisies en troisidéme
annege,

3} Une formation pratique répartie sur les trois pre-
miéres années.

Premiére année : 25 jours passés dans des écoles
dont 10 (soit deux semaines) dans une méme école.

Deuxiéme année : 5 semaines en situation d'ensei-
gnement au second semesire.

Troisigme annés : 10 semaines en situation d’ensei-
gnement (la totalité du premier trimestre).

La préparation & la deuxiéme partie du B. Ed. porie
sur deux matiéres. L'une d'elles peut éire I'éducation mais
cela n'est pas obligatoire. Elle ne comporte pas de
stages. il s'agit d'une année d’approfondissement de la
formation personnelle.

L’organisation de la formation :

Les étudiants sont encadrés par des « tuteurs » qui
guident et contrélent I'essentie] des études et du travail
de trés petits groupes (quelgues unités) qu'ils réunissent
régulierement. Chaque étudiant est de ce fait en liaison
permanente avec deux tuteurs, le tuteur de sa matiére
principale et ie tuteur pédagogique, qui lui rendront
également visite au cours de ses stages, en principe une
fois par semaine.

L'organisation des stages :

La pratique peut varier de fagon trés considérable.
C'est en effet le tuteur pédagogique qui prend contact

avec les écoles et négocie avec elles les conditions des
stages. Ceci lui permet d'adapter chaque stage aux be-
soins spécifiques de 'étudiant, de graduer les difficuliés
et de réallser un &chantlllonnage significallf des situa-
tions d’enseignement.

Nous avons visité l'une de ces é&coles (une école
secondaire de itype « comprehensif » {4) accueillant des
enfants de 11 & 16 ans). Cette &cole est en liaison avec
plusieurs colléges qui lui adressent des stagiaires. Une
enseignante de I'école est spécialement chargée de la
limison avec les colléges et de la supervision des stages.

Tous les stagialres viennent, avant leur stage visiter
'école pour se familiariser avec elle et avec son orga-
nisation, et en rencontrer au moins les principaux res-
ponsables. 1! rencontrera notamment un « chef de mai-
son » et un « tuteur » (5) de l'école qui Wi donneront
acces aux dossiers confidentiels des éléves et le guide-
ront pour conduire une étude de cas.

Al cours du stage il sera en tous points considérd
et traité comme un enseignant & part entiére. Pourtant i
sera pris en charge et conseillé & fa fois par les profes-
seurs des classes ol il intervient, par le chef du ou des
départements concernés. Ceux-ci, & l'issue du stage,
rempliront chacun un formulaire. Ces formuiaires, centra-
lisés par l'enseignanie responsable, lui permetiront de
rédiger un rapport qui sera transmis au collége du sta-
giaire.

Les stagiaires de premiére année n’enseignent ja-
mais seuls. En seconde année la marge d'autonomise croit
jusqu'ad ce quen troisiéme année le contrdle du profes-
seur en poste puisse devenir épisodique. Pendant les
stages les éldves professeurs bénéficient d'un service
légérement allégé et disposent du vendredi pour re-
tourner au collége wmettre en commun et disculer fes
expériences de la semaine.

Au moins dans le cas particulier de cette école, la
liaison avec le collége semble trés éiroite et [es sta-
giaires sont suivig attentivement. Par exemple, I'un d'eux,
un étudiant de qualité, ayant renconiré des difficultés a
cause d'un élocution défaillante, le collége, averti, a pu
lui proposer un cours approprié qui lui a permis de sur-
monter ce handicap avant la fin de sa formation. Un
autre ayant échoué pour des raisons de méthode a pu
réussir l'année suivante grace & une prise en charge
adaptée. Il n'est jusqu’d I'smploi du temps des stagiaires
qui ne soit transmis pour avis au collége.

HIl. — L’ANNEE D’INDUCTION

Parmi les innovations proposées par le James Report
et le livre blanc sur I'expansion de l'enseignement, il
faut revenir sur l'organisation de J'année probatoire, pre-
migre année d'enseignement durant laquelle il imparte de
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ne pas laisser le débutant entiérement seul face a ses
difficultés...

20 4 25 % du temps d'activité d'enseignement du
débutant devrait &tre consacré a la poursuite de sa for-
mation et plus particulidrement & une réflexion sur sa
pratique. Il s’agit 14 d'une amélioration certaine. Dans le
dispositif antérieur, connu sous le terme d'année proba-
toire c'étaient au directeur et, dans I'enseignemsent secon-
daire, au chef de départemen? gu'incombait la tche de
venir en aide au nouvel enseignant. Mais absorbés par
leurs autres fonctions ils navaient que peu de temps
a lui accorder.

Ce que VFon souhaite généraliser & présent, c'est
d'une part Vintroduction d'un corps de tuteurs ou conseil-
lers pédagogiques rémunérés, rattachés ou non & un
&tablissement donné et qui auraient la charge de l'en-
semble des débulants, et d'autre part, Ja mise en place
de « centres professionnels » ol les débutants pourraient
trouver les compléments de formation et d'information
qu'ils recherchent.

I peut &tre intéressant de rappeler les différents
modéeles d'organisation de I'année d'induction qui sont
actuellement en cours d’expérimentation dans différentes
villes ou régions de Grande-Bretagne. Le tableau 3 en
résume les caractéristiques. De l'aide informelle tradi-
fionnellement foumie par des collégues (modéle 1) on
passe a la prise en charge plus organisée du débutant,
telle quelle est en particuiler proposés par le modéle 5.
Les « cenires professionnels », organisés souvent dans
les universités, les colléges de formation d’enseignants
ou dans les malsons des enseignants (voir ci-aprés) sont
des ileux de rencontre, de conférence et de documen-
tation. C'est le modéle 5 qui donne lieu, depuis 1974, &
une expérimentation sulvie a Liverpeol {zone urbaine) et
dans le Northumberland (zcne rurale). De telles expéri-
mentations permettent la mise au point des réponses
aux multiples questions que pose encore un el dispositif
comme par exemple

— les remplacements rendus necessaires par les
décharges de service accordéss aux débutants (1/5 du
temps, soit deux demi journées par semaine) et aux
tuteurs (1/4 de jour par débutant dont ils ont la charge) ;

— la détermination des responsabllités des tuteurs;

— le rdle des centres professionnegls dans la coor-
dination des cours qui peuvent avoir lieu dans les locaux
les plus divers (écoles, universités, maisons des ensei-
gnants), dans l'organisation de rencontres informelles,
entre débutants, tutsurs et personnel des centres pro-
fessionnels ;

— le contenu des cours et conférences, en moyenne
1/2 journée par semaine, qui sont proposées aux débu-
tants ;

— la formalion des tuteurs.
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Une évaluation partielle due a Hill (1975) nous permet
de faire état d’un certain nombre des résultats obtenus
a Liverpool.

Nous avons retenu plus particulidrement ceux qul
portent sur les responsabiliiés des tuteurs et leur pré-
paration.

Les responsabilités du tuteur :

1. Organiser les visites préliminaires, le programme
de travail, etc. avant que le nouvel enseignant ne te-
joigne son premier poste.

2. Organiser I'shsemble de I'expérience pratique &
laquelle seront soumis les nouveaux enseignants au cours
de feur premiére annge d'activité.

3. Aider 4 la résclution des problémes profession-
nels et personnels qui pourraient survenir chez le débu-
tant.

4. Encourager les nouveaux maitres & faire usage de
toutes les ressources de l'école.

5. Aider le nouvel enseignant, directement ou par
I'intermédiaire de collégues spécialistes & développer des
techniques d’enseignement efficaces.

B. Faciliter les contacts entre le nouveau maitre et
le centre professionnel.

7. informer le nouveau maitre de l'intérét des cours
disponitles au centre professionnel.

8. Coliaborer au fravail du centre professionnel.

Remarques :

1. Les tdches du tuteur ne réduisent en rien la res-
pensabilité ultime du directeur pour le contréle et la
conduite de I'école.

2. Le directeur reste responsable de la rédaction du
rapport relatif aux compétences du nouvel enseignant
pendant son année probatoire,

Lignes directrices pour la tormation des tuteurs :

Les membres du groupe de travail estiment que :

1. Les lignes directrices données sont valables pour
toutes les écoles méme si des changements de détall
devaient élre apportés en fonction de la nature particu-
lisre de I'école (par ex. : primaire ou secondaira).

2. Les tuteurs eux-mémes devraient pouvoir suggérer
des changements, dans des limites raisonnables, par rap-
port au contenu proposé.

3. Les enseignants, les directeurs, les professeurs des
colléges d'éducation, les personnels des « malsons des
enseignants », les inspecteurs, les autorités locales de
enselgnement devralent contribuer & la formation.




Tableau 3 ; cing modéles d'Induction
1. Modéle traditionnel, centré sur e lieu du stage.

Conseiller |

ou inspecteur.
local

Directeur + Calldgues

2, Soutien congu et organisd sur fe ligu du stage.

Conseiller_ .
ou inspecteyr
local

Congeiller___
ou inspecteur
local

Conseilter____

ou inspecieur
local

Directeur
+ Colldgues

Enselgnant
responsahle

3. Soutien extdrieur

STAGIAIRE

IRt

\

Directéur -+ Collégues

Maison des
Enseignants

\ Tuteur extérieur

4. Tuteur ftindrant

STAGIAIRE

(ST
A

1
i

Directeur + Collégues

Maison des
Ensgignants

\ Tuteur ou Enseignant

Conseiller itinérant

5. Modéle proposd par fe Livre Blanc de 1972

Conseiller___

ou inspecteur
local

Directeur +
Collégues  ogf--Jpm TUteUr

Centre
Profasgsionnel

salle de ¢lasse

retations définies
relations informelles

Draprés des Reports on Education, N°® 84, March 1976.




4. On devrait demander aux centres professionnels
de préparer des bibliographies qui seraient mises a ia
disposition des tuteurs souhaitant une meilleure informa-
tion sur leur propre rble et sur les différents thémes
couverts par les cours.

5. Lé tuteur doit :

a) comprendre le projet pilote de Liverpool et sa-
voir quels sont ses rapports avec les dévelop-
pements possibles, sur le plan national, de la
formation en cours d'emplol;

b) connaltre ses tichss et respensabilités dans le
cadre du proiet de Liverpool et savoir comment
cela se rattache a de futurs développements
sur le plan national ;

¢) savoir pourquoi il st nécessaire d'avoir des
projets pour I'année d'indugtion ;

d) connaitre les problémes rencontrés habituelle-
ment par les débutants durant l'année dinduc-
tion.

6. La préparation des tuteurs devrait leur donner
I'occasion de se familiariser avec les sujets suivants .

a) Les formes d'autorité et plus particulisrement
celles qui existent dans la propre école du
tuteur, dont il faut qu'it soit informé pour l'ac-
complissement de son travail ou dont il devra
informer les débutants.

b) Les cours locaux et les ressources &4 faire
connaitre aux débutants.

¢) Connaissances, savoir-faire et attitudes déve-
loppés chez les déhutants durant leur forma-
tion initiale.

e) Dévelcppements récents en matiére d'organi-
sation de la classe et d'étude des programmes.

f} Techniques formelles et informelles pour I'ana-
lyse de situations d’enseignement et d’zppren-
tissage et pour le diagnostic des forces et fai-
blesses des débutants.

g} Techniques de conseil et de conduite de groupe.

h) Techniques de communication adapiées &
I'échange entre tuteurs et débutants et a
I’échange entre le tuteur et des collégues.

Ces travaux permettent de mieux saisir 'imporiance
du role des tuteurs et la qualification dans le domaine de
la pédagogie genérale que |'on attend de leur part. Tous
les problémes de coordination entre les divers person-
nels intervenant dans la formation des enseignants se-
ront en partie résolus lorsqu'une préparation satisfai-
sante mettra a leur disposition au moins un vocabulaire
et une méthode d’approche des problemes qui leur seront
communs.
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V. — LA FORMATION EN COURS D’EMPLOI
Cours et sessions !

Aprés l'année d’induction, durant laquelle e fulur
enseignant aura bénéficié d'uns décharge de 1/5 de son
temps d'activité, commence ['activité professionnelle auto-
nome. Du point de vue de la formation, cette période
devrait correspendre, selon le James Report, a un troi-
siéme cycle proposant aux enseignants des possibilités
de perfectionnement, de mise & jour des connaissances
et d'échanges entre collégues.

Cette formation en cours d'emploi n'est pas nouvelle.
Un grand nombre d'organismes interviennent depuis plu-
sieurs années dans l'organisation de cours et sessions.
On psut citer les universités, les colléges d’éducation, le
ministére (D.E.S), les inspecteurs, les autorités locales,
les associations de spécialistes. Ces possibilités sont
trés variables selon les régions.

Une enquéte organisée par le D.E.S. (1970} a moniré
que, dans la péricde du 1°° septembre 1964 au 31 aodt
1987, chaque enseignant avalt suivi en moyenne 11 jours de
formation. Pourtant ce chiffre recouvre des disparités
considérables. Ainsi 1/3 des enseignants n’avait participé a
aucun cours tandis que 5 % avaient suivi 7 cours ou
davantage.

On estime que durant I'année 1966-57, plus de 7 800
cours de toute catégorie furent organisés, suivis par plus
de 293 000 enseignants (certains d'enire eux ayant suivi
plus d'un cours); parmi ces possibilités il y avait 150
cours d'un an suivis par 1500 enseignants (il y avait
ehviron 350000 ensegignanis en service & temps plein
durant cette année).

Cane (1969) a rendu compte d'une enguéte dont nous
pouvons extraire une information relative aux sujets les
plus demandés. La liste de ces sujets permet de se rendre
compte des préoccupaticns des enseignants : ils sont
trés orientés vers l'aide susceptible d'étre apportée aux
éléves en général et vers la découverte de nouvalles
méthodes d’enseignement,

Thémes retenus par plus de 50 %0 des maitres du prl-
rrfaire et secondaire (dans irois comtés) au cours d'actl-
vités de formation, d'aprés Cane (1969)

1. Difficultés d’apprentissage susceptibles d’&tre ren-

contréas chez tout enfant et méthodes pour y re-
médier.

2. Avantages et inconvénients des nouvelles méthodes
d'organisation d'écoles et de classes.

3. Emploi des appareils et équipements nouveaux
avec possibilités d'entrainement & la pratique.




4. Résultats récems de recherches pédagogiques en
rapport avec {a spécialité de I'enseignant.

5, Conception et élaboration de programmes de telle
sorte que le contenu soit adapté A 'enfant actusl
et organisé en unités d’'enseignement,

6. Description eif démonstration de méthodes d’ensei-
gnement de disciplines & caractére théorique pour
des enfants peu adapiés & de tels enseignements
théorigues.

Thémes plus particulidrement retenus par les enseignants
du primaire :

7. Méthodes de conduite de classes hétérogénes &
effectif élevé 4 équipement et espace réduits.

8. Détails pratiques et objectifs de plans de travail
introduits récemment, discussion des résultats et
préseniations pratiques.

Par les enseignants du secondaire seulement :

9. Construction, notation et interprétation d'examens
scolaires et de iests d'évaluation.

Le James Report insiste pour que se développent les
possibilités de sessions de formation d'une demi-journée
ou de fin de semaine. Il souhaite que les enseignanis
puissent bénéficier d'un trimestre de formation tous les
sept ans. La coordination des actiocns de formation devrait
étre facilitée par l'organisation des centres profession-
nels (voir § il ci-dessus).

Les « malsons des enseignants »

Cette fonction de coordination est déja en partie
assumée par les « maisons des enseignants » (Teachers’
Centres). Celles-ci constituent davantage des lieux de
rencontre que des centres de conférences. Leur fonction
de centres de documentation, d'échange d'inngvation et
d’information est considérée comme déterminante. 11 s'agit
de centres ol les maiires peuvent se retrouver réguliére-
ment et de manigére informelle pour expérimenier, pré-
senter, approfondir leur travail et celui de leurs colidgues.
Un tel centre peut étre installé dans un établissement
scolaire ou dans un batiment spécial. On y frouve géné-
ralement une grande salle aménagée de maniére accueil-
lante et confortable pouvant servir & la conversation, &
la projection de films, & des expositions de livres et
d'équipements. Deux piéces plus petites, Pune pour des
travaux de reproduction ou de fabrication de documents,
l'autre pour des discussions de groupe, s'ajoutent habi-
tuellement au bureau du responsable. On y trouve égale-
ment un coin cuising et des rafraichissements, un loca!
de réserve pour le matériel. Mais cela peut étre, dans
certains ¢as, bien plus important, avec un grand nombre
de salles spécialisées.

Ces « maisons » jouent sans doute un rdle impor-
tant surtout pour les enseignants débutanis qui peuvert
y trouver un complément de formation pour la fabrication
de matériel pédagogique, pour 1a maitrise de méthodes
d'enseignements ou simpiement une occasion de rencon-
trer des collégues. Mais elles peuvent aussi constituer un
lieu ou I'ancien et le nouveau maitres congoivent, ensem-
ble, des programmes de formation, des supporis pour
I'enseignement. La visite de deux de ces centres et un
eniretien avec leur directeur nous a permis de constater
4 la fois la grande diversité mais aussi la richesse de
documentation et I'importance des initiatives prises par
les enseignants pour l'organisation de leur formation per-
manente.

[l faut sans doute mentionner les journées de forma-
tion et les cours & temps partiel organisés par les univer-
sités ou les colléges d'éducation qui permettent souvent
d’acquérir, en cours du soir, des diplémes officiels,

V. — LA RECHERCHE EN MATIERE DE FORMATION
D’ENSEIGNANTS

L'importance de cette recherche est soulignée par les
auteurs consultés qui considérent que c'est a partir d'une
connaigsance plus approfondie des publics et des effels
des démarches de formation que devraient se développer
des formes nouvelles d'actions de formation d’enseignants.
Les programmes de formation devraient de plus en plus
pouvair s'inspirer d'une meilleure connaissance des pro-
cessus d'apprentissage.

L’organisation et les moyens

Les fonds de recherche provenant du gouvernement
ou d'autorités locales, sont attribués par des conseils aux
instituts de recherche, &2 la Fondation naticnale pour la
recherche en matiere d’&ducation (N.F.E.R.), aux univer-
sités ou aux colléges d'éducation. Le D.E.S. {Depariment
of Education and Sciences} (2) peut attribuer directement
des fonds gouvernementaux aux centres de recherchs. Il
en confie également une partie 4 des conseils comme le
« Conseil de la recherche en sciehges sociales », le
« Conseil des écoles pour les programmes et les exa-
mens ». Le « Conseil national pour !a technclogie édu-
cative », en liaison avec d'autres fondations, fournit ausst
des aides aux instituts de recherche. On évalue & environ
deux millions de livres le montant des subventions accor-
dées en 1970 & des recherches expérimentales en édu-
cation (0,1 % du budget de I'éducation) (voir Lomax, 1973,
chapitre 21).

Mature des travaux

Notre objet n'est pas de résumer les dernidres re-
cherches effectuées mais d'indiquer les orientations adop-
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tées. On peut souligner le nombre et la richesse des tra-
vaux dans les différents domaines relenus en rapport
avec la formation des enseignants.

En nous basant sur les articles publiés dans le Bri-
tish Journal of Teacher Education depuis sa premiére
parution en janvier 1975, et sur une analyse de Lomax
(1973), on peut distinguer essentiellement les thémes sui-
vants

— Les pratiques de formation d'enseignants sont
abordées par exemple dans les article de Stones (1876)
qui examine les possibilités d'un développement d'vne
formation aux savoir-faire (skills) ; de Webster (1975) qui
souhaite une meilleurs intégration de la pratique et de
la théorie ; de Hill (1975) qui examine plus particulidre-
ment le réle de I'année d’induction & laquelle sont sou-
mis les enseignants débutants. Mais on pourrait égale-
ment citer le premier numéro de cette revue qui regroupe
des articles relatifs & la mise en place de structures nou-
velles & la suite du James Report. Ce sont donc les
aspects théoriques et pratiques de la formation qui se
trouvent abordés, ainsi que les démarches habituellement
adoptées actuellement analyse d'interaction, micro-
enssignement.

— Les etfets du comportement du professeur sur le
processus de formation des éléves. On peut ciler, sur
ce thdme, entre autres, 'analyse de Dunkin (1976) sur la
relation enseigher-apprendre, I'étude de Garner (1972)
sur les rapporis entre comportement du professeur et
attention des éléves, les travaux rassemblés dans l'ou-
vrage de Stubbs-Delamont utilisant plus particuli¢rement
I'obgervation comme moyen d’approche.

— Les recherches centrées sur les caractéristiques
de [I'enseignant, sur l'évaluation de son travail et des
effets de sa formation, comme par exemple le travail de
Crompton (1977) sur Pattente des enseighants et |'évo-
{ution de la perception de la situation par les ensei-
gnants, de Taylor (1975) sur les préoccupations des futurs
enseignants, de Seville (1975} qui étudie les effets de la
formation & partir d'une approche systématique d'un
collége d'éducation.

D'autres articles parus dans le British Journal of
Educational Psychology pourraient encore étre cités ainsi
gue des ouvrages comme celui de Stones (E) and Mor-
ris (S.) (1973). lls témoignent de la vitalité de la recherche
en Grande-Bretagne dans le domaine de la formation des
enseignants,

Résultals de ces recherches

Apprécier I'intérét d'une formation d'enseignants c'est
chercher & déterminer I'efficacité des enseignants ainsi
formés dans l'exercice de leur profession, Mais la notion
méme d’'efficacité de l'enseignant reste mal définle. On ne

sait ce gu’est un enseignant efficace ; les effets qu'll pro-
duit dépendent de sa propre personnalité, du type d'éléve
auguel il s'adresse et pas exciusivement de la formation
recus. L'efficacité envisagée globalement est appréciée
différemment selon les personnes qui émettent un juge-
ment. Ces jugements pourraient &tre plus proches les
uns des autres si von distinguait les performances de
I'enseignant face aux différentes fonctions qu'il est amené
a remplir : choix des buts et formulation des objectifs,
choix des stratégies, mise en ceuvre, évaluation.

La personnalité de Penseignant est abordee a travars
les travaux de Oliver et Butcher sur lattitude des étu-
diants & I'égard de I'enseignement.

Les recherches qui concernent l'influence de l'ensei-
gnant sur l'apprentissage des &iéves, désignees par le
nem de « recherches sur la relation processus-produit »,
sont considérées comme importantes car elles devraient
aider les enseignants & parvenir & de meilleures analyses
des situations gu’ils vivent, & mieux formuler des hypo-
théses, & prendre des décisions. D'aprés Dunkin (1978),
« les faits & partir desquels les enseignants prennent des
décisions, choisissent des stratégies et évaluent leur effi-
cacité, continueront sans doute 4 étre de type clinique,
et A résulter d’observations en situation ». Mais cela ne
signifie pas qu'ils ne pourront pas retirer de profit de
recherches de type processus-produit. Le plus utile sera
sans doute de faire connaitre les difficultés de la re-
cherche, le caractére relatif des connaissances ‘sur I'effi-
cacité de l'enseignement et un certain savoir-faire pour
effectuer sol-méme des recherches sur I'enseignement.

Le travail de Bennett (1978) s'inscrit dans la méme

ligne : il met en rapport le « style » d'enseignement et

I'apprentissage des éldves. Selon Wragg (1976) les quatre
orientations suivantes pourraient étre retenues comme
objectifs a poursuivre par les futurs enseignants :

— apprendre & cohserver les éleves;

— apprendre & connaitre les particularités des él&-
ves et la maniére selon laquelle ils apprennent;

— apprendre & agir face aux situations d'enseigne-
ment ;

— apprendre 4 évaluer les résultats.

Pour Brown (1975), les travaux sur la pratique de
I'enseignement et sur la formation des enseignanis per-
meitent au moins de conclure que « enseigner est une
activité qui s’apprend et qui n'est pas simplement fone-
tion de la personnalité »,

Sans doute les auteurs ne cachent-ils pas [es limites
de leurs travaux. 1] en soulignent les Insuffisances et le
caractére de trop grande généralité qu'ils ont encore. llis
souhaltent pouvolr développer des iravaux plus spécifi-



ques par exemple sur les effels que Ilinteraction maitre-
éldve, que l'organisation de la classe peuvent avoir sur
l'apprentissage de ['éleve. lls souhaitent des analyses
d'interactions plus cliniques, moins systématiques que
celles qui ont été entreprises sous l'impulsion de Flan-
ders. Ce qui reste sans doule, c'est l'impression de vita-
IIté de la recherche dans ce secteur pourtant trés res-
treint, c'est l'importance que Pon accorde & ces travaux
pour une amélioration des procédures de formaticn.

V|. — QUELQUES REMARQUES POUR CONCLURE

Sans doute y aurait-il encore beaucoup A dire pour
permettre au lecteur de mieux saisir, dans que! contexte
se déroule la formation des enseignants en Angleterre.

Nous reviendrons simplement sur quelques aspects
yui, au cours des visites et des entretiens, nous ont
semblé avoir une certaine impertance pour la compré-
hension de la situation telle qu'elle se présente actuelie-
ment,

On n'a pas abordé les questions syndicales. [ est
pourtant difficile d'ignorer I'activité des syndicats, de ne
pas voir les affiches dans les établissements de forma-
tion qui appellent & I'action face aux restrictions hudgé-
taires et aux diminuticns du nombre des emplois. Par
rapport aux années d’expansion, 1a période actuelle est
naturellement marquée par 'austérité.

Tous les établissements ne sont pas fixés sur leur
sort 4 court comme & moyen terme. Les modifications
de structure ont fait naitre une inquiétude certaine et les
formateurs d'enseignanis eux-mémses se posent des ques-
tions de sécurité d’emploi.

L'action syndicale se manifeste également face aux
bouleversements qui accompagnent la mise en place
des nouvelles structures de formation. C'est bien 1& la
préoccupation gu moment : « Comment va-t-on pouvoir
reconvertir les établissements dispensant des formations
diversifiées ? Sur quelles bases la coopération des di-
vers établissements de formation amenés a fusionner va-
t-elle s'établir? Qu'attendre du contrdle accru du G.N.
A.A. et des universités 7 La mise en place des « comités
régionaux » ne va-t-glle pas dans le sens d'une centra-
lisation plus autoritaire ? De méme le ministére nest-l
pas, A la faveur de la réforme et de l'austérité qu'll im-
pose, en train d'accroiire ses pouvoirs de contrble aux
dépens de la coopération et da l'inltiative locale ?

Mais tous ces changements ne semblent pas devoir
affecter de manitre déterminante ce qui constitue lg soucl
permanent des responsables des institutlons de forma-
tion, a savoir la recherche d'une certaine qualité de vie
en collectivité. Ce souci apparait déjd dans la nature
méme des équipements. Les salles de professeurs dans

les colléges que nous avons visités sont de véritables
salons de réception. Méme dans les plus petites « mai-
sons des enseignants » il y a au moins un bar, une salle
de club. Les réfectoires ne sont pas de simples lieux
de passage, mais des salles ol I'on a envie de poursuivre
la conversation, Chague établissement a ses Instailations
sportives et théatrales.

On retrouve une préoccupation du méme ordre dans
la formation donnée aux futurs maftres, On cherche &
ies sensibiliser a la diversité des milieux dans lesquels
ils pourraient étre amenés & enseigner. On les prépare
a prendre en compte I'ensemble des besoins des é&léves.

C'est pourquoi des critéres qui peuvent paraitre trés
subjectifs, comme Taptitude au travail en groupe, le sens
de la vie communautaire, interviennent au moment du
recrutement (6} d'un nouveau professeur . on appréciera
son intérét pour [animation d'une chorale, d’'un club
théatral, d'un groupe sportif. Aussi n'est-ce pas grace a
la réussite & un concours de recrutement national que
I'étudiant devient professeur.

Chague comité local, chaque école peut avoir ses
exigences particulitres et c’est par entretien que l'on
découvrira s’il y a compatibilité entre I'offre et la de-
mande. C'est d'ailleurs déja de cette manidre que le
futur étudiant en éducation avait pris confact avec son
établissement de formation. LA encore pas de concours
mais une appréciation du travail antérieur sur dossier et
une estimation des intéréts et des gquelités humaines &
I'occasion d'un contact personnel. On peut s'interrcger
sur le manque d'objectivité et d'uniformité de telles pro-
cédures, Mais nos interlocuteurs font observer qu'elles
permettent de constituer autour des directeurs d'écoles
des équipes pédagogiques adapiées aux besoins locaux.

L'absence de centralisation, I'absence de solutions
uniques & travers tout le pays se retrouve encore dans
bien d'autres domaines que celui du recrutement. Les
universités possédent une autonomie qui leur permet de
susciter, dans les établissements de formation d’ensei-
gnants, des orientations variées au niveau des contenus
de formation, des modes dg conirdle, d'orienter aussi
la recherche pédagogigquse. On a vu combien diverses
pouvaient étre les solutions apportées & ['organisation
de I'année probatoire, C'est un sens de T'adaptation, de
l'expérimentation, un respect des particularismes qui
frappe surtout lorsqu'on examine la réalité de la formation
des enseignants.

Le fait que T'on puisse recenser 700 « malsons des
enseignants », contre 74 C.R.D.P. et C.D.D.P. en France,
montre immédiatement le caraciére trés local que pos-
sédent ces maisons et le réle qu'slies peuvent jouer &
I'égard du secteur scolaire dans lequel elles se trouvent
imptantées, méme si leurs moyens en matériel peuvent
souvent paraitre falbles.
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La diversité sur laguelle on vient d'insister n’exclut
pas en revanche une tendance & {'unification du corps
enseignant. La spécialisation des enseignants pour tel
ou tel type ou niveau d'enseignement se fait en cours
d'études par le choix d'options. Cependant les maitres
du primaire comme les professeurs du secondaire pas-
sent par les mémes établissements de formation. Leur
spécialisation pour tel niveau d'dge n'est pas irréver-
sible, et ils sont rémunérés sur des bases communes (B).

Mais cette spécialisation tardive et cette relative in-
détermination des objectifs de formation initiale ne ris-
quent-elles pas d'entrainer un approfondissement insuf-
fisant ? Que peut-on par ailleurs penser du niveau scien-
tifique des maltres étant donné le temps consacré 4 la
formation professionnelle dans une formation initiale qui
ne dure que frois ou quatre ans sefon le cas ?

Sans doute fonde-t-on beaucoup d'espoirs sur la for-
matiocn permanente qui, & la suite de P'annsge d’induction,
compléte surtout fa formation pratique, peut-étre relative-
ment réduite dans lg cadre de la formation profession-

Notes

(1) Le systéme des examens.

Deux types essentiels d’examens sont proposés aux éléves du
secondaire, Ce sont le CSE (Cerlificate of Secondary Education)
et le GCE (General Certificate of Education). Dans ces deux
examens les éléves choisissent [ibrement [es matidres dans les-
quelles ils seront examinés et jugés indépendamment. Le dipléms
mentionne ia liste des matiéres ol I'épreuve a éié subie avec
sSucees,

Le GCE se passe A deux niveaux, le niveau « oardinaire »
{« QO » level) 2 16 ans, et le niveau « avancé » (A » level).

La CBE, d'un niveau inférieur, peut cependant donner aux
meilleurs candidats droit 2 I'équivalence avec le GCE « O » level

Le GCE sert 18 plus souvent de critdre d'accés dans les univer-
sités gui exigent en général le succds dans 2 ou 3 matidéres au
niveau « A »

Four la préparation du Certificate In Education, les Colldéges
de Formation n'exigealent que 5 succés au niveau « O ». Pour la
préparation au Bachelor of Education, {is ont di s’ajigner sur les
exigences universitaires.

(2) L'administration des enselgnements primalres et secondalres :
L'administration scolaire d'Etat repose en Anglsterre sur trois
piliers essentlels :

& le ministére de TEducation (D.E.S., Department of Education
and Sclence) ;

® les autorités locales (L.E.A., Locai Education Authority) ;
e |'éoole et plus particulieremant son directeur.,

Le minlstére de V'Educatlon a essentiellement un role de
contréle et de ccordination associé & la responsabilité de définir
et de promouvoir fa politique éducative de l'ensemble du pays.

nelle initiale. Cette formation permanenie n'est pas en-
core aussi développée que le souhaite le « livire blanc »,
Les réalisations dépendront en partie des moyens qui
pourront &tre liberés.

En pleine période transitoire, un contact avec la
réalité de la formation des enseignants en Angleterre,
donne une idée de ce qu'on pourrait appeler le change-
ment dans la continuité.

Tout en percevant les caractéristiques permanentes
du systéme d’enseignemsnt britannique on découvre I'ori-
ginalité des solutions nouvelles qui naissent dans un
contexte social et économique en évolution. C'est ce
souci d’adaptation et cette capacité de rénovation, cette
disposition & |'expérimentation, la perméabiiité des cloi-
sonnements gui nous ont semblé devoir retenir I'attention,

Jegan BERBAUM,
Claude KERVIEL,

section sciences de [éducation.
section d'anglais.
Université de Nancy 11,

L'autorité locale est, aux termes de la loi de 1944, le conseil
du Comté, Celui-¢t exerce son autorité par Vintermé&diaire 4'une
administration et d’un Comité de PEducalion (Education Committee).
C'est la cheville ouvrigre du systdme éducalif : ['autorité locale
ast responsable de la prise en charge de tous les bescins édu-
catifs sur son territoire ; c’est efle qui organise, administre et
finance tout I'appareil éducatif. Ses ressources, dont elie détermine
librement la part qul sera consacrée a |'éducation, sont consti-
tuges par un impdt local (Rates] complété par une subvention du
gouvernement central (Rale Support Grant).

Le directeur de I'école, 3 !'autre extrémité de la chaine, est
tras largement responsable de la gestion, de I'organisation et de
I'orientation pédagogique de son école.

La distributlon des pouvoirs : Afors qu'en Francs, on peut dire
en simplifiant, que toul pouvcir réside dans Véchelon supérieur,
les échelons inférieurs étant confinés dans des fonctions d’exécu-
tion ou de contrdle, en Angletarre le pauvoir est trée {argement
décentralisé.

Ce que le ministre ne falt pas :

1l ne recrute nl nemploie les maitres; il ne gére pas leur
carrigére ; 11 ne décide pas de la structure de l'enseignement dans
un comié. Toutes cas responsabilités sont du ressort des autorités
locales. Sauf cas de décision législative, il demande a celles-cl
de lui soumettra des plans de réorganisation {ex. : réorganisation
compréhensive en 1965 ; réorganisation da la formation des maitres
actuellement). Une large part de son pouvoir réside dans des
progédures d'incitation et de coordination. Il na détermine pas les
matidres enseignses, ni les programmes, ni les horairgs, ni les
méthodes pédagogiques, nl le service, ni la naturs des rasponsa-
bilités des enseignants. Toul cela est décidé au niveau de 'école
sous l1a responsabilité du directeur.

Il ne déterrpine pas la rémunération des maitres qui est du
ressort du Comité Burnham (du nom du premier président de ce
Comité) qui fonctionng comme un organisme de négoclation entre



les parties intéressées (enseignants, LEA, ministdére) a I'échelon
national.

(3) L’enselgnement supérieur :

Il comprend daux secteurs, le secleur universitaire, autonome,
et lo secteur non-universitaire.

1) Les universités sont financées pour I'essentiel sur fonds
d'Etat, sans pour autant que leur autonomie soit l& moins du monde
mise en cause. |l est cependant intéressant de remarquer que les
universités ont pris I'habitude de faire contréler s déroulement et
la notation de leurs examens par des examinateurs extdrieurs
{external examiners) fournis par d’autres universités et qui cautton-
nent ainsi la valeur de leurs enseignements et de leurs diplémes.
1es fonds sont négociés avec I'echelon cenfral par le comité
des subventions universitaires (U.G.C., University Grants Committes)
qui en assure la répartition.

2) Le sectsur non-universitaire comprend les colléges d'édu-
cation prolongée (Colleges of Further Education), les colldges
techniques, cclléges réglonaux, les établissements polytechniques...
qui sont financés en général par les autorités locales au maoyen
de fonds communs qui permettent d'égaliser les charges. Les
institutions de ce secteur n’ayant pas le droit de collation des
grades de niveau unlversitaire s'adressent soit aux universités soit
4 un crganisme national, le CNAA (Council for Nationa! Academic
Awards) pour la validation de leurs diplémes.

Jusqu'd la réorganisation en cours, les colléges de formation
ne falsaient partie d'aucun de ces deux secteurs et étaient financés
séparément.

(4) Le systéme d’enselgnement secondalre en Angleterre.

Le systdme scolaire secondalre en Angleterre comprend essen-
tiellament deux secteurs :

1) Un secteur privé qui n'est pas financgd par 1'Etat et dont
font partie les « Public-Scheols », (qui malgré le nom qu'elles
doivent & la tradition sont en dehors du secteur public). Ce secteur
scolarise anviron T % des anfants.

2) Un secteur d'Etat ou public

A la suite de la réforme de 1944 ce sacteur avait ung structure
« tripartite » qui comprenait 3 types d'écoles frés hiérarchisées :

— les Ecoles modernes secondaires ;
— les Ecoles techniques;
— les Grammar-Schools,

La répariition des enfants entre ces types d'écoles se faisait
au moyen d'un examen de sélection, connu sous le nom de
« 11 + » (il &tait subi & parir de 11 ans). Ce systéme, qui reié-
guait la majorité des enfants (surtout ceux des classes sociales les
moins favorisées) dans les écoles les moins blen équipées et les
moins bien encadrées, est en voie de disparition. A T'heure
actuglle, il a &1& en grande partie remplacé par un systéme
d'écales de type « compréhensif » {ou encore polyvalent) regrou-
pant, au moins en théorie, tous les enfants ds 11 & 18_ ans d’'un
méme secteur géographique et fournissant tous les enseignemeants.

{5) L'organisation d'une école « Compréhensive ».

Dans loute école « compréhensive » d'une certaine importance
coexistent deux formes d'organisstion : I'organisation « acadé-
mique =, concernant ['enseignement, et I'organisation « sociale »,
destinés & assurer la prise en charge personnelle des enfants.

1) L'organisation académique se caractérise par Uexistence de
« départements » par matidres, oll greupes de matidres, qui, sous
la responsabilité d'un « chef de département », assure toute
I'organisation de 1’enseignement ds cette ou de ces matidres
programmes, emplois du temps, services...

2} L’organisation « soclale » cherche & assurer & chaque
enfant le suivi adapté a4 ses besoins propres, alnsl que ['animation
de I'éccle. L'une des formss les plus typiques, empruntée & la
tradition des « Public-Schools » consiste 2 diviser les enfants en
« Houses » (les écoles n'étant pas des internats, co terme ne
désigne plus des batimenis mais des groupes d'enfants) sous la
respensabilité d'un chef de maison (House Master). Les « maisons »
sont elles-mémes divisées en « tutor-groups ». L'enfant sera suivi
par le méme tuteur pendant touts sa scolaritsd. En outre chaque
classe est placée sous la responsabitité d'un professeur pringipal

(Form Master) dont le rble est plus important que celul de scn
homalogue frangais.

{6) Recrutement, carridre et service des enselignants :

Recrutement : Il n'y a pas en Angleterre de concours de recru-
tement. Le statut de maitre qualiflé est conféré par le ministre, a
titre provisoire d’abord, puis & titre définitif, & {'issue de 1'année
d'induction aux candidats qui ont obtenu I'un des diplémes requis.

Mais le recrutement proprement dit reste une transaction entre
I'employeur (c'est-a-dire l'autorité locale et non le& ministére) et
I'employé, Les offres d’emploi sont publiées dans la presse et les
demandes adressées soit aux autorités solt aux directeurs d’écoles
concerngs, qui recrutent parmi les maitres gqualifiés demandeurs,
en fonction de critéres dont ils sont maitres.

L'adaptation du nombre des candidats au nombre des postes
est réalisée par le ministre qul détermine le nombre de maftres
en formation. |1 n'est donc pas surprenant qu'un certain nombre
de jeunes maitres qualifiés solent sans emplol.

Carridre : Malgré une fendance 3 la spéclalisation de forma-
tion, tous les maitres qualifiés peuvent briguer un poste dans
I'école de leur choix (primalre comme secondaire) et méme si ce
n'est pas la régle, se reconveriir en cours de carridre.

|l existe 5 &chelles de rémunération hiérarchisées, établies na-
tionalement par le « Comité Burnham » (voir note 2) et auxquelles
tous les employeurs (LEA) se conforment. Tous les enseignants de
la materneife aux terminales, quels que soient leurs dipldmes com-
mencent leur carriére 4 la premiégre échelle. La promotion se fait
a l'anclenneté a l'intérieur d’une méme é&chelle, et par change-
ment d'echelle & V'occasion de I'accés & des responsabilités plus
importantes (direction da « maison », de département, d'école de
pius ou moins grande taille). Gecl peut se réaliser sur place ou
par la recherche d'un poste ou d'une école offrant des perspectives
4 la mesure des ambitions de I'gnseignant.
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NOTES CRITIQUES
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BIGEAULT (Jean-Pierre), TERRIER (Gilber). — L'llusion psychanalytique en édy.
cation... — Paris : P.U.F, 1978. — 272 p.; 22 cm. — (Pédagogie d'aujourd’hul),

£
4
¥
4
I

L'école nouvelle (et par ce terme on nous demande d'entendre aussi bien
'école active que les péadagogies libertaires, non-directives, institutionnelles) est
infiltrée depuls sa naissance au début du siécle d'une idéologie sous-jacente qul
nest rien d'autre que la psychanalyse, Telle est I'hypothése d'ol partent les auteurs, ;
Ce « mixage » d'éducation et de psychanalyse, explicite ou implicite, n'est pas seufe. .
ment le fait de pédagogues aventureux ; il touche de nos jours les milieux éducaﬂfs .
« tout simplement ordinaires », Quatre vagues successives sont repérables dang -
ce processus d' « infiltration » : la centration sur I' « intérét » (Montessori, Clapa- °
réde, Ferriére...) ; I'appel & la non-directivité (Freinet, Cousinet, Nell..) ; I'Inspiration >
psychosociologique, thérapeutique et institutionnelle {Rogers, Oury et Vasquez, Lo- ,
brot.); I' « anti-éducation » enfin (Audouard, M. Mannoni, Mendel). Au bout du .
cheminement de I’ « idée psychanalytique », on lira ainsi la mort de la pédagogie, *
I'éducation impossible. Comment en est-on arrivé 14 ?

Le projet des auteurs est dans un premier temps de monirer que cette « idés -
psychanalytique » ainsi infiltrée n'est en fait qu'une dégradation de la psychanalyse,
Aussi décryptent-ils avec persévérance, citant tour & tour Montessorl et Laobrof, -
Freinet et Qury, Neil et Mendel, la théorie commune, encore que « diffuse », qui estf_;
comme le « préconscient pédagogigue » de I'école nouvelle. Cetie théorie, issue du
freudisme, est fondée sur quatre principes (les principes du plaisir, de la bonté
naturelle de I'enfant, de ['harmonie préétablie entre les partenaires de la relation
au savoir, de l'auto-création} et s'exprime dans trois types de posltions éducative
possibles ; Timmobilisme (neutralité de {’éducateur); la fuite en avant {complicité ;
avec l'é«'!éve); le retrait (auto-effacement). Ce décryptage aboutit 4 la démonstra-*
tion qu'en définitive cette théorie diffuse n'a que peu de choses & voir avec la .
psychanalyse, — que lintrusion de la psychanalyse dans la pédagogie n'est que
faux-semblant, trompe-l'cell, leurre, — lillusion enfin,

Ou plutdt, que la dite « théorle diffuse » implique 4 la fois un « réve » et un.
« refus ». Réve freudien, s’exprimant dans I'imaginaire d'une rencontre idylligue
educateur-enfant, d'une nouvelle maieutique, d’'une réciprocité amoureuse ; — voirs,”
& la limite, d'une relation éducative reproduisant le modéle de la cure, Mais, en®
méme temps, refus de 'essentiel : sont gommées en effet, et 'austérité de la relation
de transfert, et I'existence de pulsions destructrices, et I'ambivalence, et I'histoire-
individuelle des identifications. Au titre du « résidu psychanalytique », du laissé pout
compte, figure enfin (the last but not the least) tout simplement I'inconscient.

Si les auteurs veulent débusquer de la sorte un si mauvais usage de la chose .
analytique, ce n'est pas uniquement pour suivre le chemin d'une illusion, mais pour -
en devoiler le sens. Leur thése est que la dégradation de l'idée psychanalytique.
dés lors qu'alle pénétre le discours pédagoaique est significative de quelque choss .
qui concerne la position du pédagogue, 1a nature du « veeu éducatif ». L'illusion
psychanalytique en éducation n'est que le symptéme d'un imaginaire et d'une fantas-
matique propre au « pédagogique », de telle sorte qu'a dévoiler le sens d'une il
sion, qui va jusqu'a la perversion éducative, on éclaire en méme temps, au-deld d
I’éé:ole nouvelle, quelque chose de ['école officielie et de fa pratique &ducative
méme.

T

En s'appuyant sur un certein nombre de travaux contemporains, tels gue ceux
de Winnicot et de Kaes (1}, les auteurs inscrivent I'existence du « résidu psychana:

s o eSS

(1} D. Winnicott, De la pédiatrle & la psychanalyse, P.U.F., 1570 : R. Kaes et autres, Fam .|
tasme et formatlon, Dunod, 1973




Iytique » dans I'espace de I' « impasse fantasmatique » du désir d’éduquer. Désir
trouble, de faire naitre et renaitre, mais aussi de mettre & mort. Fantasme d'une
« gestation permanente » par identification 3 la mére, mais aussi fantasme d’auto-
formation par identification 4 'enfant (se produire soi-méme par Peffet de sa propre
toute-puissance). Fantasme prégénital du « déni de paternité », qui fonde le carac-
tére paranofaque du réve éducatii (« tout st possible par Féducation »), la jouissance
de la marginalité ou de la solitude. Dans la ligne de leurs précédents ouvrages (2),
les auteurs mettent en relation ce fantasme du « déni de paternité » avec les
rationalisations anti-Oedipiennes de pédagogies extrémistes de Iheure. Peut-on
dépasser cette impasse fantasmatique ? Est-il possible (par un bon usage de la
chose analytique cette fois} de faire éclater ces fantasmes, de rendre I'éducateur
4 la réalité de son désir pour quelgue changement possible ? Il semble que tout
Peffort des auteurs soit bien d’élaborer la problématique d'une théorie (et d'une
pratique) éducative gqui ne soit faite, ni pour satisfaire 1a « mégalomanie » éducative,
hi pour justifier le renoncement & la position de mafire, la « perversion non-direc-
tive », Le voyage « au bout de !la désillusion » auquel nous semmes conviés conduit
& quelques recommandations. Et I'ouvrage se termine par I'énoncé d'une formation
des éducateurs laquelle, dans et par le processus d « élucidation », irait dans le
sens d’une potétique, c’est-a-dire d'une « création éducative » s'écartant des che-
mins de I'antl-Oedipe. Les développements {assez obscurs, il faut le dire} consacrés
4 ce point, ne laissent en revanche pas de doute sur une conviction : I'éducation,
méme une fois la « réalité du désir d’éduquer » é&clatée, ne serait jamais qu' « &
demi-désitlusionnée ».

Drolt vient que cet ouvrage riche, informé, difficile {dont ce bref résumé ne
donne qu'une médiocre idée) laisse insatisfait. 11 aborde courageusement la problé-
matique du psychanalytique et du pédagogique, pose la guestion cruciale : la relation
analytique peut-elle étre le modéle d’une relation éducative. E! pourtant.. Tout se
passe comme si la démonstration tentée ne parvenait pas & convaincre, et donnait
4 penser gue guelque piége est tendu au lecteur.

Une sorte de logique est mise en scéne : en montrant que I' « infiltration » de
la pédagogie par la psychanalyse ne peut étre que dégradation de la psychanalyse,
les auteurs pensent montrer en méme temps que la pédagogie est toujours serve
d'illusions constitutionnelles. Encore faui-il que I'hypothése de départ soit plausible
et qu'on puisse en fonder la pertinence, — 4 savoir que toute 'école nouvelle est
tributaire de la psychanalyse, qu’il y a du point de vue de I' « infiltration » peu de
différence entre Freinet et Audouard ou Mannoni, que les quatre « vagues » ne
correspondent qu'a des niveaux de la dite infiltration. Faute de quoi, il est clair que
I'on risque de commetire le sophisme appelé « pétition de principe », et qui consiste
a admettre par avance ce qui est en question, en supposant que la psychanalyse est
la — ol elle n'est pas — pour conclure précisément qu'elle n'y est pas. Or, c'est
bien ce qui guette les auteurs.

S'autoriser & placer sous fa méme banniére d'une « théorie diffuse » dite a
priori freudienne des peédagogies aussi différentes que celles groupées sous le
concept d'école nouvelle est une gageure. Si des référents analytiques peuvent étre
dits étayer des pédagogies telles que celles de Neil {encore faudrait-il 'affirmer avec
prudence}, d'Oury et Vasquez, et bien entendu d’Audouard ou de M. Mannoni, — il
faut de la bonne volonté pour parvenir & lire quelque chose de freudien chez Decroly,
Montessori, Cousinet, Freinet, — voire chez Rogers. Amalgame irritant, — et qui ne
va pas souvent sans mélanger les genres : ainsi le concept de « non-directivité »
s'appliquera & Freinet et Neil, mais Rogers sera situé en compagnie de Lobrot

{2) G. Terrler, psychanalyste, et J.P. Bigeault, éducateur, ont publié en commun plusieurs
ouvrages, dont Les chemlins de I'antl-Oedipe, Privat, 1974, et Une école pour Qedlpe, Privat, 1975.
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sous la bannidre de la pédagogie institutionnelle (3). Certes, les auteurs son -
conscients du risque d'amalgame; mals ce guils posent, c’est qu'en tout Stat gy
cause, du point de vue de la « théorie diffuse », les points communs entre lgg -
pédagogues se situant sur le chemin des quatte « vagues » sont plus importanty
que les différences. Et que ces points communs sont freudiens.

Voire... L'un de ces points {pour ne prendre que celui-1a) est le principe de §g .
bonté originelle de I'enfant. Indubitablement, on trouve ce principe chez Neil : maig
on ne le trouve pas chez Qury et Vasquez. |l n'est don¢ pas commun. Mais, il n'est

pas freudien non plus, comme on sait, — et comme nous f{expliquent {mals un
chapitre plus loin) les auteurs. On peut faire [a méme démonstration avec ' « éva.
cuation de l'inconscient », évidente certes chez Lobrot, ou chez Rogers, — maly

hars de question chez Mannoni ou Mendel. Alors 2 gue peut bien signifier, sl les
dés sont ainsi pipés, la découverte subséquente qu'un « résidu » est laissé par la
théorie diffuse, gu'elle n'est pas vraiment freudienne ? N'est-ce pas avec un artefact
que l'on a engagé le fer ?

On peut se demander (et de 14 pourrait-on comprendre la possibilité de trouver
ces points communs que nous tenons pour amalgame) si ce que les auteurs lissnt
illusion et leurre, ne serait pas rien d'autre que le discours de l'inconscient s'exprl
mant peut-&tre d'une maniére moins censurés, fout au moins apparemment, dang
I'"école nouvelle que dans I'école traditionnelle. D'od un retournement, par lequel
c’est le discours de Pinconscient [ul-mé&me qui est appelé infiltration de !a psycha-
nalyse, entendue comme modéle théorico-pratique, — renversement aboutissant logh
quement a la ihése de I'évacualion de I'inconscient dans la théorie diffuse (thése qul
pour nous serait ainsi I'effet du renversement opéré). Ce qui n’exclurait au demeu-
rant pas que quelque chose de |la psychanalyse soit effectivement évacué ou refould
par son exportation dans le champ éducatif.

Reste que l'objectif de !a dénonciation de Tlillusion psychanalytique (combat
quon eut souhaité plus directement et profondément engagé, disons-le au passags,
avec les adversaires réels des auteurs, et non point d'une certaine fagon déplacés}
est bien d'énoncer & la fois une théorie de la relation éducative, et un projet : il ya
une « impasse fantasmatique de ['éducation » ; cette impasse peut néanmoins étre
dépassée.

Mais, ici encorg, Il convient d'interroger les auteurs sur « ce sur quoi » [is
fondent leur discours, — en loccurrence sur I'objet méme du livre, la matidre qul
donne lieu & analyse et & thése, — objet rien moins qu'ambigu.

En effet, I'analyss proposée dans la deuxiéme moitié est dite d'une par
s'appuyer, dans lg cadre de la logique de l'ensemble, sur le discours des péds
gegues de T'école nouvelle {discours objet donc d’analyse), dont le résidu analytigus
est un instrument pour décrypter le soubassement d'une illusion et opérer ume
lecture de fantasme. Cependant, en méme temps, ii nous est ajouté que Fanalyse 8¢
fonde également sur « I'expérience vécue et partagée du maitre et de I'éléve », dé
telle sorte que la « pratique éducative ordinaire » devient aussi {(du moins implick
fement} objet de lecture. Or, cette expérience du sujet praticien n'est pas présente
dans le livre au méme titre que le discours pédagogique, — mais seulemant & travers
la référence intuitive (et partant Impressionniste} des auteurs.

A cette ambiguité s'en ajoute une aulre, qul concerne cette fols les référents
théoriques de FPanalyse. Comme nous lavons wu, le discours des pédagogues
nouveaux est interprété essenticllement & partlr de travaux tels que ceux do Kass

] Dans cet ordre d’idées, nous avons 6té trés 6tonné de volr X. Audcuard sous la bam
nidre de [antl-&ducation. (Lidée psychanalytique dans wne malson d'enfants. Epl., 1970.)




portant sur Jes fantasmes du formateur, — sans que solt posée Ja question cruciale :
jusqu'a quel point peut-on identifier formation, &ducation, enseignement ? Remar-
quons au passage que les auteurs dans cette deuxidme partie parlent toujours
o' « éducation », rarement de « pédagogie »; que le désir d’éduquer (le « veel
éducatif ») semble plus leur affaire que le désir d'instrufre. Mais, éducateur, ensei-
gnant, formateur, relévent-ils d'une méme dynamique inconsciente ?

Ceci étant, on suivra volontiers les auteurs, florsque, dans {e mouvement de
cette sorte de phénoménoclogie psychanalytique qui forme le centre de leur ouvrage,
sont identifiés guelgues fantasmes indubitablement fondateurs du rapport de « mai-
trise », dont la tentation maternante, la régression & I'enfance, gquelque chose de
'ordre du déni de paternité. On regrettera seulement que (peut-&tre en raison de

Fambiguité de I'objet} lexploration du rapport au savolr — dans la relation de
" ce rapport au destin des pulsions, perversion et sublimation — soit & peine
esquissée.

Les suivra-t-on aussi pour ce qui est de la liaison du psychanalytique et du
pédagogique que le projet conclusif dit espérer (sans trop d’illusion d'ailleurs) 7

Sans nul doute, ce n'est pas une nouvelle « pédagogie psychanalytique » qui
est & nous suggérée. Du meins n'est-ce pas ce type de problématique qui intéresse
peut-on penser [es auteurs, puisque nulle mention n'est faite, bien qu'on puisse
g'en étonner, du mouvement qui s’est développé sous ce nom aprés 1925 autour de
la revue Zelischrift fiir Psychoanalylische P#dagogik (4), avec Pfister, Zuliiger.
Aichorn, -~ mouvement auquel on peut rattacher en France Mauco par exemple (5).

Loin de vouloir assujettir la pédagogie & la psychanalyse, il s’agit plutdt pour
les auteurs de Yen déprendre, en tous cas d'éviter les errements des derniers
avatars de 'anti-éducation. Et il est vrai que « la relation analytique ne peut &lre
le modeéle d’aucune auire ». Il y a un mauvais usage de la chose analytique dans
ta pensée et la pratique éducalive que les auteurs pensent de leur devoir de
dénoncer. Mais, dénoncer un mauvais usage, impiique-t-ii nécessairement qu’il
faille recommander, « préconiser » un bon usage ?

Comme nous 'avons souligné, un veeu formatif anime et le psychanalyste et le
pédagogue qui ont écrit ce livre : une pédagogie « réellement » inspirée par la
psychanalyse devralt résulter d'une opération de formation des éducateurs qui
fasse « éclater » le désir du pédagogue. Inspirés ici par Winnicott et la théorie
de l'objet transitionnel, les auteurs voient le passage & un rapport éducatif vraiment
créateur dans ce « saut » par lequel s'institue ce « champ relationnel de I'éducation
scolaire » qui « doit » (8} sofirir comme lieu ob [utilisation réciproque des
objets-sujets solt effectivement prise en compte ». D'un bon usage formatif de la
psychanalyse devrait sortir enfin « latelier d'une éducation enfin possible »,

L'ouvrage aboutit ainsi & poser un discours en définitive pédagogique et nor-
matif, en lequel les auteurs retrouvent leur filiation avec leurs travaux antérieurs, —
puisqu'il s'agit blen, en faisant « é&clater » les fantasmes, de mettre les éducaieurs
sur la voie d'une positlon assurant 4 la fois un statut de référent paternel, porteur
de loi, et les enfants sur le chemin d'un renforcement de leur moi {et de leur
adaptation ?), — bref d'une « école pour Oedipe ».

On pourrait interroger la conception du renforcement du moi, ici mise en
scéne, dans son rapport a l'idée que les auteurs ont de la psychanalyse et de
son fonctionnement. Et se demander s'il n’y aurait pas d'aventure un lien entre
ceite conception et le renversement qui nous a semblé permetire de comprendre

(4) Archlves de pédagogle psychanalytlque, publides de 1926 & 1937 en Allemagnae.
{5} G. Mauco, Psychanalyse et éducatlon, Aubler, 1967.
(6} C’est nous qui soullgnons.
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i‘amalgame de [a théorie diffuse. Mais ce serait question & débattre sur un terrain
psychanalytique, et non déplacée sur un terrain pédagogique.

En tout état de cause, lo probléme pédagoglque que ce livre incontestables
ment actuel, souvent irritant, contribue A poser reste ouvert : suffira-t-il d’élucider
le voeu &ducatif pour qu'une éducation sinon désiliusionnée, du moins a demi-
désilflusionnde soit possible 7 Dans l'espace pédagogique eénfin, l'illusion n'est-glle

pas nécessité ?
Jean-Claude FILLOUX.

CHERVEL (André). — ... Et 1l fallut apprendre & éctire 4 tous les petits Frangals :
Histolre de la grammaire scolaive... — Paris : Payot, 1977. — 371 p.; 23 cm.

Sur l'orthographe, sur la lecture st Vapprentissage de 'écrit, ces dernieres
années ont vu paralire nombre de travaux historigues et linguistigues; cette
production s'inscrit 4 la suite des travaux de la linguistique moderne, gqui ont eu
au moins pour effet de montrer de maniére éclatante l'inexistence d'un frangais
national uniforme, la distance entre la langue écrite et crale, et par & linadé-
quation de I'enseignement de la langue maternelle. Si A. Chervel se refuse a parler
de « crise » de |enseignement du frangais, on sait au moins le désarroi qui
régne en la matiére particuliérement dans l'enseignement de la grammaire qui
est 'objet de ce livre : Il n’y a plus d'enseignement « national » de la gram-
maire mais des prafiques diverses qui satisfont bien peu denseignants et qui
vont de la bonne grammaire dife 4 présent « traditionnelle » (régles et exercices
d’application), & la grammaire rénovée scus ses différents avaiars, jusqu'a la sup-
pression pure et simple de la grammaire par cerfains enseignants de collége qui
n'arrivent plus & Ja faire « passer » : l'objet de ce livre n’est, bien sir, pas de
proposer une solution & cette situation anarchique et surtout insatisfaisante pour
tout le monde : prise dans les feux croisés des offensives des diverses théories
de la linguistique appliquée, des contre-offensives dss tenants de la grammaire de
« toujours » (qui n'a d'ailleurs pas un siécle} des circulaires ministérielles qui veulent
y remetire un peu d'ordre, I'enseignement grammatical ne va pas vraisemblable-
ment trouver d’équilibre avanit longtemps. Mais la thése de A. Chervel explique encore
un peu misux pourquoi la situation est si confuse : c'est dans la nature méme de
la grammaire scolaire qu'il faut en trouver les raisons. Nous n'avons pas ici affaire
4 une critique des incohérences, des insuffisances, des contradictions internes de
la grammaire, c'est {4 un travail fait depuis fongtemps par différents linguistes,
mais & une explication fondée sur l'analyse de ['origine de la grammaire scolaire
et ses développements jusqu'a nos jours.

La thése de A. Chervel est simple : la grammaire scolaire, invention récents,
n'est pas le prolongement de la grammaire générale, la science du langage dont
elle n'est gquun triste avorton; rompant avec I'objet de cette science qui était
« d'apprendre et de comptendre » les langues, elie a secrété et développé ses
catégories pour ne servir que de Justification & l'enseignement de Vorthographe.
Non plus théorie de la langue mais thé&orie byzantine de Porthographe, la grammaire
scolaire, avec |'alphabétisation de masse, et surtout I'apprentissage de la langue
écrite, devient en soi un objet d’étude qu'il faut « apprendre » pour savoir ortho-
graphier correctement.

A. Chervel et C.B. Benveniste ont dans un livre important I"Orthographe (1969)
proposé une anaylse de l'orthographe moderne appuyée sur I'histoire de sa forma-
Hon. L'auteur ne reprend donc pas cet aspect descriplif pour I'orthographe gramma-
ticale qui est &n cause ici, but inavoué de {'&difice tortueux dont il décrit la cons-
truction bhesogneuse...



L'histoire de Ja grammaire scolaire, telle que la propose A, Chervel se confond
en gros avec celle de linstitution scolaire moderne depuis 1a Révolution frangaise :
c’e:=;t en 1794 gue, au terme d'un concours, furent sélectionnés les &léments de gram-
maire de Lhomond, premier manuel national. On sajt d'autre part gue c'est ssulement
au dlébut du XIX* sidele que I'orthographe frangaise fut arrétée, et quasimant jamais
modifiée par 'a suite, & T'exception de listes de tolérances nouvelles dont {une,
la plus importante (1901) ne fut jamais réellement appliquée, tant I'orthographe
é{ait déja devenue institution sacrée, et Pautre (1676) ne porte que sur des aspects
mineurs deja entrés dans les faits. Le livre de A. Chervel rend compte des étapes
de I'élaboration collective de la grammaire scolaire, depuis le livie de Lhomond,
eh montrant le balancement permanent qu'il y eut entre une volonté théoriciste,
cefle de continuer la Grammaire Générale en la vuigarisant, en {'adaptant aux besoins
de l'école, et une tendance pragmatiste, igsue du corps enseignant lui-méme aux
prises avec les difficuliés d’'une tache ingrate et impossible : I'enseignement raisonné
de l'orthographe. De 14 on voit apparaitre un appareil de ragles, d'explications,
de justifications qui devient de plus en plus complexe et byzantin, au fur et a
mesure que des esprits sensés en dénoncent les incohérences. « Pauvres malheu-
reux enfants, gu'avez-vous fait pour &tre torturés de la sorte » s'exclamait en 1871
l'auteur d'un projet de réforme ciié par Pauteur...

C'était il y a un siécle, et & lire jes manuels modernes, rénovés ou pas, nous
n'en sommes pas sortis !

La ligne directrice de i¢laboration de la grammaire scolaire, telle gue la
reirace A. Chervel est simple : issue et imprégnée des analyses de la grammaire
générale, elle s'en détache progressivement pour devenir une grammaire « fone-
tionnaliste » — fondée sur I'analyse des fonctions.

Le Lhomond, premidre grammaire non latinisante, marque le premier pas vers
la rupture avec la tradltion de la grammaire spéculative en vue de Yorthographe :
mais il s'en tient 4 des analyses simples, fondées sur la méthode distributionnelle
de segmentation des éncncgés en classes de mots, gqu'on apprendra & dénommer.

Mais il s'avére insuffisant pour les fins que poursuit I'enseignement gramma-
tical, et dés le début du XIX® siecle commence le déluge des manuels de grammaire,
source de profils non négligeables pour les auteurs. Cest en 1823 qu'apparait sur
la scéne publique le No@l et Chapsal, théorie au long cours gui fera vivre dans
Pennui et le chapsalisme des générations d'enfants jusqu’d son écrasement défi-
nitif par la « deuxiéme grammaire scolaire », la grammaire des fonctions qui, sous
différents modes, se maintient encore,

La grammaire de Chapsal marque & la fois la fin de la grammaire générale,
& qui elle emprunte la théorie des figures pour 'analyse « logique », toute phrase
devant en derniére instance étre réduite & des propositions contenant le verbe
étre, et e débuf du fonctionnalisme, en ceci gqu'slie attribue aux calégories a orthe-
graphe variable des fonctions pour les distinguer les unes des autres. Mais c'ast
son premier aspect, le détour obligé par la réduction d’une phrase & son infrastruc-
ture logique en recourant aux figures {Vellipse, l'inversion, te pléonasme, etc..),
quon appellerait maintenant la découverte des structures profondes, qui fera la
mort du chapsalisme : faire fabriquer des monsires du genre « il est demeurant
4 Paris »; ou « vous soyez venant » & une population largement patoisante ne
donne que peu de garanties d'acquisition du frangais national par les petits Frangais.
La deuxiéme « grammaire scolaire » évacue l'analyse logigue de type chapsalien,
et se gonfle de catégories fonctionnelles qui s'engendrent les unes les autres : &
partir du moment o I'on a reconnu une fonction particuligre aux compléments cir-
constanciels qu'il faut bien distinguer du complément direct, il faudra bien tous
les nommer en utilisant des critéres sémantiques dont aucune liste n'a encore
épuisé la totalité. Et puisqu’on nomme le circonstanciel, il faudra bien le distinguer
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pEhg g lgvr T i du complément indirect.. De méme il faudra bien distinguer Fatiribut du compls-
FOORIBQNTA L L T : ment, etc... Toute ['avalanche des fonctions, le délire de nommer, les « chinoiseries »
i - (terme d'un ministre) sont loln, on le sait de pouvoir épuiser la réalité de la langue :
ooen ‘ Cest sur des exemples soigneusement fabrlqués que la grammaire fonctionne,
comme le notera Brunot dans son combat contre la grammaire scolaire.

La démonstration de A. Chervel est extrémement rigoureuse, qui montre P'appa-
rition des catégories, leurs transformations, leur « nécessaire » enchainement depuls
leur naissance essentiellement exigée par les régles d'accord, notamment du par-
ticipe passé.. Notons quand méme, et ceci n'est peui étre pas assez souligné
dans ce livre, que la grammaire dépasse de loin son objet inavoue : « Apprendre
a écrire A fous les petits Frangals » et secréte dans sa dynamique propre, nombre
de catégories inutiles & l'orthographe, notamment celle de ['analyse logique nou-
veau modéle.

A. Chervel a fait 14 un travail consciencieux et systématique d'analyse de la
N grammaire scolaire non pas critique de ses incohgrences notoires mais de son
st - fondement méme. En tant que tel if se garde de prendre position sur le type de
ST ane Henon réforme qu'il faudrait 4 la grammaire, jugeant prudemment, et 4 mon sens il a
raison, que c¢e qui fait 'unité de toutes les grammaires « rénovées » ¢'est la gram-
maire scolaire « touie entidre présente », En effet le noeud de la question, et il
I'a ainsi bien posée, ce sont les modalités anachroniquas d’existence de I'orthographe
grammaticale, qui exige envers et contre tout qu'on sache « analyser » : fatigant
o ou fatiguant ? (pour éviter un exemple trop facile sur le participe passé). Pe l'en-
SRR seignement de 1a grammaire ou des diciées ? La grammaire est quand méme une
i tentative d'expliquer les régles de l'orthographe, y compris et c’est 14 la gageure,
dans tout ce qu'eile a de fossilisé, Sans doute P'enseignement A tirer de cet ouvrage
B . oil fon voit apparaiire une élrange nostalgie pour le provisoire abandon de la
b sy e grammalre générale au profit de [a grammaire historigue et comparée au XIX® sigcle,
T I - est qu'il faudrait réduire la grammaire scolaire 4 ce qui est nécessaire & son but
aroe réel ; l'enseignement de ['orthographe.. en aliendant patiemment la réforme de
' cette derniére. Patiemment car la situation n'est guére changée depuis le jour ol
un politicien éclairé disait du linguiste Brunot : « Discréditer la grammaire comme
il le fait, n’est-ce pas saper un peu les bases de la société ? »

Danielle MANESSE,

DEBRAY-RITZEN (Pierre). — Leitre ouverte aux parents des pelits écollers.. —
Paris : A. Michel, 1978. — 227 p.; 21 cm. — (Lettre ouverte.)

Dans cet ouvrage volontairement polémique, Fauteur part en guerre contre ls
mythe égalitaire, l'ignorance neuropsychologique et la scolastique freudienne. Debray-
Ritzen se trouve affronté dans sa consultation au probléme de I'échec scolaire dont
les raisons seraient, selon lui, exclusivement biclogiques.

Ardent défenseur des inégalités naturelles, son livre de chevet est Pinégalité
de homme, de Eysenck, psychologue anglals, éléve de Burt, || n'est pas indifférent
de savoir que I'honnéteté scientifique de Burt a ét&¢ mise en cause (1), notamment
dans ses travaux consacrés & I'hérédité de l'intelligence. Burt est le premier a avoir
avanceé les chiffres de 80 % d'inné contre 20 % d'acquis.

NSt O (1} VoIr _dans le numéro de décembre 1978 de La Recherche, p. 1104, la référence gux
RTINS - travaux de Dorfman sur fes résultats de Burt « heaucoup trop parfaits mathématiquement pour
étre authentiques ».
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Ce sont — d'aprés l'auteur — les différences interindividuelles gui condulsent
aux différences socioculturelles. G'est pourquoi, I'école niveleuse qui méle tout le
monde dans un tronc commun pendant 6-7 ans handicape les enfants brillants
dans l'intérét de I'égalité. Dans ce livre, l'intelligence se réduit au quotient intel-
lectuel mesuré & i'aide du WISGC, version pour enfants du test de Wechsler,

Le mandarin aux pieds boltés — c'ast alnsl qu'il se présente — est donc entré
dans la problématique de I'école armé du WISC. Sa démonstration est simple :
25 % des enfanis se situent dans la zone inférieure & 90 de Qf et rencontrent des
difficultés dans leur scolarité élémentaire. 25 %o dss enfants ont un QI entre 90
et 100 et peuvent suivre un cycle élémentaire. 25 % ont un QI entre 100 et 110
et ne sont donc pas capables d'accomplir tout le cycle secondaire. 25 % ont de
110 & 140, & partir de 120 ils peuvent obtenir le bac.. Trois enfants sur quatre
reléveraient donc du testing pour une meilleure orientation. Il faudralt organiser une
otlentation neuropsychologique qui serait du strict ressort des médecins.

Dans la consuitation de Debray-Ritzen on s'occupe de rééduquer des enfants
dyslexiques, pour lesquels Tauteur a la plus grande sympathie. L'origine de la dyslexie
serait double : génédtique, ou en rapport avec une souffrance cérébrale minime.
Il n'y aurait aucune autre cause, de nature sociale ou scolaire par exemple, & la
dyslexie.

La notion de dysfonctionnement cérébral minime permettrait aussi d'expliquer :
1) le retard et les troubles du langage, sans rapport avec fes problémes du mifieu ;
2) les difficultés pratiques, comme la maladresse ; 3) linstabilité psycho-motrice.
Cette méme notion permet de critiquer les explications psychanalytiques de l'origine
de ces troubles.

En scmme, ce qul reléve de la neuropsychologis c'est l'insuffisance intellec-
tuelle appréciée a l'aide de tests, la dyslexie et le syndrome de souffrance cérébrale
minime. Quelques propositions de Fauteur : promouvoir une medacine scolaire pour
évaluer les fonctions supérieures du cetrveau, développer les travaux manuels dansg
le primaire pour sortir du carcan linguistique, dépister dés 7 ans la dyslexie et la
rééduquer a I'école, « relever » les inégalités intellectuelles et créer des filidres
dés le primaire.

Monsieur Debray-Ritzen est patron d’un service d’hépital et comme tel il a pris
I'habitude de trancher et de prendre des décisions en s'appuyant sur son expérience
de médecin.

Malheureusement, étre médecin n'implique pas nécessairement qu'on connaisse
la psychologie. L'ignorance de la psychologie de Penfant 'améne & identifier le
test d’intelligence & un thermométre et il mesure lintelligence comme d'autres la
température. Peu d'auteurs ont une telle foi naive dans le QI & l'heure actuelle.
Ce méme réductionnisme transporté dans le domaine soctal 'améne & régler le
probléme scolaire & coup de Q). On frémit : sl ses jdées étaient prises & la letire,
aprés testing généralisé il suffirait d'un ordinateur pour régler le probléme de
I'orientation scolaire et de l'avenir de toute la population.

Liliane LURGAT.

LENTIN {Laurence). — Apprendre 3 parler. T. 3 . Du parler au lire. Interaction entre
I'adulte et I'enfant... — Paris : E.S.F, 1977. — 196 p. : ill.; 24 ecm. — (Sclences de
1'édycation.}

Cet ouvrage collectif est celul d'une équipe de chercheurs praticiens qui conduit

ce faisant & son terme logique, Taccds & ['apprentissage de la langue écrite, la
recherche commencée il y a dix ans par Laurence Lentin dans le cadre du C.R.E.
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S.AS. (1) sur la gendse de Fappropriation du fangage parlé par lenfant d'age
préscolaire, recherche qui a donné lieu a plusieurs publications dans la méme
collection et dont ce volume-¢i constitue le troisiéme tome (2).

Cette origine et la continuité dans laquelle il s'inscrit justifient la présentation
matérielle et lorganisation du présent tome dont les trois chapitres de fond :
« Réle du parler dans I'apprentissage de i'écrit », par Jean Hébrard, « Apprendre 3
lire en parlant », par Christiane Clesse et « Le texte dans le livre pour enfant » par
Isabelle Jan, sont précédés de deux chapitres de présentation de Laurence Lentin.
Elle y précise les hypothéses de cette expérimentation dont elle fut l'inspiratrice et
y rappelle, & Pintention des lecteurs nouveauy, les principales concluslions de ses deux
ouvrages antérieurs qui servent de fondement & celui-ci. C'est elle également qui, in
fine, en dégagera les perspectives d’avenir.

Par aillsurs, et pour en terminer avec la présentation matgrielle, le lecteur qui
aborderait cette recherche par ce tome 3 vy trouvera le sommaire détaillé des tomes
précédents, qu’il ne manquera pas de lire, ainsi quen fin d'ouvrage une biblio-
graphie sommalre — g’était inévitable sur un tel sujet — mais raisonnable, suivie
d'un index nofionnel permettant de regrouper et de lire en continuité les traitements
divers d'un méme théme ou d’'un méme concept dus aux différents auteurs au fil
des chapitres. Cette lecture transversale permet d’approfondir les notions exposées
et de mieux percevoir la cohérence doctrinale qui, par-deld la diversité des
contributions, assure {'unité de l'ouvrage.

Ce livve donc entreméle d'un chapitre & lautre, voire au sein d'un méme
chapitre, des réflexions critiques sur linstitution scolaire et sa peédagogie, des
vues théoriques sur le langage et son apprentissage et des procedures concrétes
& mettre en ceuvre dans la classe. Cest celte variété, d'une grande force de convic-
tion par la certitude qui la sous-tend, qui en fait la richesse et l'intérét.

Dans ses « éléments préliminaires », Laurence Lentin reprend (p. 21) ses
principales critiques faites & |'école, qui cherche & couler chacun dans le méme
moule, qui contréle et dévalorise les acquisitions effectuées en dehors d'elle dans
le milieu famillal, qui tarde & s'ouvrir sur Tenvircnnement et dont la normativité
excessive s'exerce surtout dans le domaine du langage. Critiques pertinentes a condi-
tion de ne pas toujours les généraliser. Beaucoup plus contestable est I'affirmation
que Péchec scolaire n'est pas lié aux particularités psychologiques, au moins chez
certains enfants, mais résulte toujours du malmenage scolaire, qu'a l'insu de nombre
d'enseignants et de familles, 'école leur fait subir, au service d'une société élitiste.
Ce mal existe certes, mais les handicaps personnels existent aussi, hélas, tout
comme les carences éducatives et les perturbations psychologiques familiales qui
s'ajoutent aux effets, favorables ou non, de l'apparienance socio-culturelle, Toutes
ces limitations, blen sGr, peuvent de surcroit se cumuler avec le malmenage SCoO-
laire vigoureusement incriming ; I'échec scolaire est le plus souvent surdéterming,
et toute simplification devient vite caricature.

Le terrain étant ainsi déblayé dans une perspective délibérément environnemen-
taliste qui laisse le champ Ilibre & l'optimisme pédagogique, I'effort théorique de
Laurence Lentin et de Jean Hébrard s'emploie alors 2 préciser les rapports existant
entre la langue orale et la langue écrite dans le but de fonder sainement les principes
de base de leur apprentissage respectif.

, . {1) Centre de recherches de I'éducation spéclalisée et de Padaptation scolaire, associé
d’abord au département de la recherche pédagogique de "LN.R.DLP,, puis uitérieurement intégré
seus le nom de S.R.E.S.A.S. dans les structures de IFL.N.R.P.

(8} T. 1 : Apprendre & parler & I'enfant de moins de six ans, E.S.F., 1972,
T. Il : Comment apprendre & parler & Venfant, O.C.D.L./E.S.F., 1973.



Du fait que parler et lire sont tous deux des activités langagiéres (J.H., p. 57)
le processus d'apprentissage de la tangue é&crite ne doit pas différer profondément
de celui de la langue parlée (J.H., p. 59 et L.L., p. 33 et suiv.). Dés lors, tout comme
la langue parlée g'acquiert progressivement par linteraction des parents et du
jeune enfant (L.L, p. 53), non comme un conditionnement ou un simple dressage
mais en une activité intelligente et autonome (L.L., p. 1% et 53), la langue écrite
peut et doit s’acquérir par un phénoméne d'interaction d'ordre syntactico-sémantique
entre fe lecteur-scripteur compétent (adulte) et e locuteur (enfant), phénomene impré-
visible dans le détail de sa démarche et particulier & chacun, ce qui exclut fa
mise au point d’'une méthode au sens étroit du terme.

L'apprentissage de |'écrit sera donc celui d'une stratégie de traitement des
informations écrites au nilveau ol celles-cl sont d’emblée signifiantes (phrase ou
texte) (J.H., p. 72), ce qui exciut totalement le recours aux exercices structuraux
comme artificiels et trop normatifs (J.H., p. 53-54).

La langue écrite doit donc étre abordée par l'enfant comme un moyen d'expres-
sion directement porteur de signification et indépendant de la langue parlée et non
par l'apprentissage des correspondances phono-graphiques, dailleurs irréguliéres,
qui permeitent occasionneflement le passage d’un code & l'autre. Le déchiffrage,
qui constitue I'étape premidre de la plupari des méthodes condamnées par Jean
Hébrard, ne doit &tre, au mieux, qu'une habileté seconde, utile seulement 2 la
lecture de mots nouveaux ou Isolés de tout contexte, acquise seulement en fin
d’apprentissage car lire c'est, préalablement & déchiffrer, faire une hypothése sur
la signification du texte : « Le découpage syllabique impliqué par le déchiffrage
semble bien n'étre réellement possible que pour un enfant qui sait déja lire » (J.H,
p. 64 et 69). Considérant que !'enfant est généralement laissé & li-méme pour
passer du déchiffrage & la lecture courante, Jean Hébrard mat heureusement l'accent
sur I'un des paradoxes pédagogiques bien connu des enseignants du cours prépa-
ratoire, & savoir que cette étape du passage A la lecture courante est bien inégale-
ment franchie selon les enfants.

Sur cette nécessité de considérer I'écrit comme une langue autonome, Laurence
Lentin et Jean Hébrard se rencontrent aussi bien avec Jean Foucambert qu'avec
Rachel Cohen, mais contrairement & cette derniére ils n’en concluent pas pour autant
a lintérét d’un apprentissage précoce : « L'abord du langage écrit dans de bonngs
conditions exige au contraire la possession d’un fonctionnement autonome du
langage parlé » (L.L., p. 20}, raison technique qui, s'ajoutant au refus de tout forcing
et de tout élitisme, justifie & leurs yeux que cet apprentissage ne s'esffectue qu'au-
deld de I'école maternelle dont le réle en ce domaine, développé dans les tomes
précédents, est précisément d’amener l'enfant & la maitrise du langage parlé.

Partant donc résclument de la conception selon laquelle la langue écrite n'est
pas seulement un transcodage de la langue orale, par substitution d'un support
visuel au support phonétique, mais qu'elle constiiue un message ayant sa structure
propre, sa spécificité et pouvant donc étre appréhendé en tant que tel, Christiane
Clesse, dans le troisiéme chapitre intitulé : « Apprendre & llre en parlant » nous
rapporte une expérimentation pédagogique au cours préparatoire qui constitue la
premiére étape (I'entréa dans I'écrit) ¢'un apprentissage qui doit se poursuivre au
cours élémentaire. De nombreux exemples, Impossibles a détailler ici, illustrent la
méthodologie utilisée qui privilégie I'usage de I'écrit, comme commentaire du des-
sin et de l'action, dans l'interaction adulte-enfant, stimule chez ce dernier Ila
formation d’hypothéses interprétatives sur la signification des séquences écrites
sans recourir au déchiffrage. La prise de conscience des correspondances grapho-
phonétiques ne s'effectue gqu'incidemment et spontanément pour n’aboutir que pro-
gressivement et en fin d'année & la vocalisation analylique qui constitue le déchif-
frage, au titre d’adjuvant dans des situations de lecture particulidres telles que la
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lecture de mots nouveaux ou isolés (Ch. C. pp. 138-139). « Cetfte découverte (du
déchiffrage) ne peut intervenir comme telle qu'a pariir du moment ol les enfants
sont largement entrés dans le processus de lecturs par hypothéses et vérifications,
En aucun cas ejle ne doit lui étre antérieure car c'est dans le processus méme de
la lecture que la découverte des unités grapho-phonétiques pourra se produire. »
Cette position, si clairement affirmée n'sst pas en soi originale car c'est au fond
celle plus célébre que vralment pratiquée des adeptes de la méthode globale. Est-
elle fermement tenable dans tous les cas ? Certains enfants, de l'aveu méme de
lauteur qui ne les approuve pas (p. 144), pressentant peui-&tre confusément I'éco-
nomie d'efforts que permet potentiellsment la structure alphgbétique de notre écri-
ture, succombent trop précocement aux séductions du déchiffrage, au tisque, dit
Christiane Clesse, de demeurer de pigtres lecteurs. Finalement, P'on en revient
toujours & la question fondamentale en pédagogie : existe-t-il, pour un apprentis-
sage donné une méthode ou une lechnigue qui convienne A tous les éléves ? Peut-
atre est-ce I'utilisation équilibrée st effectuée en connaissance de cause (connais-
sance des méthodes et connaissance des élédves) de la formulation d’hypothéses
et du déchiffrage qui convient 1e mieux en fait & la diversité des enfants qui cons-
tituent une classe, n'en déplaise aux puristes.

Enfin, dans un dernier chapitre, Isabelle Jan iraite d'un sujet bien souvent
négligé, et non moins délicat : le rdle du iivre — et non pas du manuel qui n'est
pas adapté & cette approche de la leciure — dans ce mode d'apprentissage de la
langue écrite : rdle conjoint du texte et de [ilfustration, qui n'ont point & faire
double emploi; importance, mais aussi dangers de la polysémie de l'image dans
la formulation des hypothéses faites par l'enfant pour dégager la signification du
texte, influence du style (plat, recherché, poétique..) ou des rythmes structuraux
du signifiant et du signifié {(répétitions, dans fes complines ; syméfries dans certains
contes). 1l v a [& des vues intéressantes ef incisives, parfois schémaliques car un
peu rapides, et qui mériteraient d'étre développées.

Au terme d'un livre aussi convaincu et charpenté et qui soulgve tant de pro-
blémes théoriques et pratiques il n'est pas aisé de conclure, sinon par quelques
interrogations.

Dans I'affirmation de la spécificité radicale de 'écrit par rapport au parlé, qul
fonde la pédagogie mise en ceuvre dans cet ocuvrage n’y a-til pas, voulu je pense
par des auteurs de cette qualité, un certain amalgame entre ce qui appartient en
propre & la nature méme de Pécrit (par exemple I'absence de contexte extra-
linguistique, la présence d'éléments idéograghiques, la relative spécificité des mar-
ques, la pauvretd des équivalents prosodiques) quel qu't! solt, et certalngs diffé-
rences contingentes d’ordre lexical ou syntaxique qui relévent en fait des niveaux
de langue ? Non qu'on pulsse nier, bien sdr, Vexistence de certaines différences
dans I'économie du parler et de I'écrit, mais la plupart de celles qul sont générale-
ment soulignées par les enseignants comme différenciateurs culturels et respon-
sables des échecs en lecture sont dues 4 ce que, le plus souvent, I'écrit livresque
est la traduction d'une langue littéraire, académique, que I'on peut rencontrer dans
le parier soutenu de I'adulte cultivé mais qul ne correspond pas & l'expérience de
la langue familidre commune qu'ont la plupart des enfants. La correspondance
structurale entre I'écrit et l'oral ne serait-elle pas plus facile & utiliser, parce que
plus évidente, si V'apprentissage de la lecture s'effectuait sur des textes transcrits
du parler familier aux enfants ? C'est d'ailleurs ce que fait ici Christiane Clesse,
commse beaucoup d'usagers de !a méthode giobale, oy « naturelfe ». C'est auss!
ce principe qui, selon une tout autre approche, a inspiré André Inizan dans sa
récente méthode (3).

- {3) 27 phrases pour apprendrs 2 ilre. — Guide méthedologique, A. Colin-Bourrelier, Paris,
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Telle que mise en ceuvre par Ch. Clesse, cette approche de la lecture est-elle
un fait nouveau ? Comme il est visible une fols encore, la pratique étant foujours
nécessairement plus nuancée que la théorie, ii semble blen que ron aboutisse &
une variante de la méthode dite globale, perfectionnée et mieux théorisée dans la
mesure ol elle se fonde sur une analyse lingulstique de Pécrlt et non pas seule-
ment sur les caractéristiques psychologiques de la pensée enfanting, comme chez
les pionniers de la pédagogie moderns.

Qus penser enfin des résultats obtenus ? Certes P'ouvrage ne prétend point &
un bilan, qui serait prétentisux au terme d'une expérimentation d’'une seule année.
Chague éléve travaillant & son rythme et I'apprentissage s'étalant sur deux années,
il apparait déja que ceite pédagogle laisse entier le probléme des différences de
vitesse d'acquisition, sauf si la dynamigue du groupe-classe réussit & entrainer
guelque peu les plus lents. Conduira-t-elle, au bout d'un temps plus ou moins
long selon les éléves, & une lecture de bonne qualité, ce qui serait un pas appré-
ciable & terme wvers I'égalisation des chances que nous souhaitons tous? Enh
particulier concernant les 20 % d’enfants qui, pour des raisons diverses et souvent
extra scolaires, échouent au cours préparatoire ? 11 est prématuré de [affirmer.
La lecturs é&tant, d'évidence, une activité mentale polymorphe encore mal connue,
recourant & ia fois & Vintuition langagiére, au tatonnement et au déchiffrage, possé-
dons-nous maintenant |'approche capable da dépasser netiement les 75 % de
réussite dont peut se targuer toute méthode appliquée par un maitre correcte-
ment formé dans un C.P. au recrutement normal ? Seule une expérimentation éfen-
due et contrdlée pourra ultéricurement nous en assurer. L'enjeu en vaut la peing,
et nous souhaitons que soient fournis les moyens de la tenfer,

Jean PIACERE.

MARSH (Peter), ROSSER (Elizabeth), HARRE (Rom). — The Rules of disorder... —
London : Routledge and Kegan Pauf, 1978, — 140 p.; 23 cm.

Les auteurs de cet ouvrage collectif sont respectivement chercheur en psycho-
logie sociale & 'université d'Oxford (P. Marsh), conseillére d’un service d’orientation
de Londres {E. Rosser), étudiant & Oxford (R. Harré). Le point de départ de leur
étude a été le soucl d’approfondir ce que les media appellent la « violence des
gradins » ou « |'anarchie des salles de classe ».

Partant de quelques cas considérés comme typiques, les auteurs se sont effor-
cés de dégager des régles de comportement appliquables & toute la population
goncernge, 4 savoir celle des jeunes que les media désignent sous le vocable de
« facteurs de trouble ». L'observation a porté sur plusieurs groupes de « fans »
du foothall-¢club d’Oxford et sur des éléves de classes de ia ville qui ont &té ensuite
interviewés & propos de leur comportement et de celui de leurs camarades.

Peter Marsh et ses collaborateurs considérent, compte tenu de ce qu'ils savent
d’'autres groupes d’habitués des stades et d’autres groupes d'écoliers ou lycéens,
que les jeunes observés par eux sont représentatifs des « créateurs de désordre »
{aux yeux des adultes). Ce sont d'abord des « perturbateurs » scolaires qui nous
sont présentés. Ces éldves se sentaient en classe comms des « non-personnes »
car lls ne pouvaient considérer la « rhélorique officielle » de I'école comme falte
pour eux. Le discours du directeur et des professeurs qui laissait entendre que
tous les élaves é&tajent supposés soucieux d'acquérir des connalssances scolaires
lour semblalt une sorte de « rite » sans signification.

Ce type d’éléve pergoit 'école comme un « piége », un lieu « ol l'on ne vit
pas » et l'dge de 16 ans, fin de scolarité obligatoire, est attendu comme une « libé-
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ration ». Parafldlement le monde du travail apparait comme celui ol lon a son
indépendance et o0 l'on peut acheter ce dont on a envie.

Perturber la classe est donc pour ces adolescents une réponse 4 ce qui est
percu comme une « brimade » de la part du professeur, un « affront a la .dignité
des &ldves ». Les « fauteurs de trouble » ne pardonnent pas aux enseignants
l'image défavorable que ceux-ci ont d'eux. « Hls veulent tous nous abaisser », dit
un enquété, « lls agissent comme s'ils n'avaient jamais été jeunes » et n'avaient
fait ce que nous « faisons » dit un autre.

Il est intéressant de noter que ces mémes éléves définissent le.bon.professeur
comme celui qui « traite sérieusement » toute la classe et pour qui la journée de
travail n'est pas limitée & la tranche horaire 9 h - 16 h.

Certaines réprimandes sont admises venant de tels enseignants car elles ap-
paraissent comma des « pénalités » falsant partie de la « régle du jeu » et n'ont
donc pas un caractére humiliant.

A partir de cet ensemble de remarques, Marsh et ses collaborateurs ont dégagé
« les reégles du désordre ». Pour que celui~ci se manifeste il faut qu'li y ait vexatlon
faite & léléve et non remarque, ou mé&me punition, officiellement prévue (donc
n'abaissant pas celui qui la subit).

Par ailleurs, les auteurs soulignent 'anomalie qui consiste & maintenir & I'école
contre leur gré des jeunes qui n'ont aucune envie d'accomplir un travail scofaire
et sont conscients de déranger ceux « qui ont envie d'apprendre ». Ne pouvant
affirmer « leur dignité » par la réussite scolaire, les « perturbateurs » [affirment
dans leur langage, c'est-2-dire en créant le désordre.

Ainsi [es « fauteurs de trouble » n'apparaissent plus comme agissant sans
raison gt sans buyi, ils apparaissent comme manifestant leur existence par des
méthodes qui feur sont propres et dont les adulies qui les entourant ne compren-
nent souvent pas le sens.

La seconde partie de Pouvrage est consacrée 4 la vie sur les gradins des
stades de foot.

Les auteurs nous décrivent d'abord le « territoire » des fans pendant les
matches, En général, ¢'est & l'une des extrémités du terrain que se regroupent
les supporters des deux camps et, dans ce cas, barridres et grillages ont été installés
pour séparer les « adversaires », Parfois chaque camp a son extrémité de terrain.
De toute maniére des précautions sont prises (T.V. en circuit fermé, chiens-loups,
elc...) pour disperser rapidement les « fauteurs de trouble »,

Marsh, Rosser et Harré ont observé en 1974 et 1975 les jeunes supporters
d’Oxford United groupés & I'une des extrémité du stade, leur « territoire propre ».
Aldés par le personnel du club &'Oxford, les chercheurs ont d’abord procédé 4 de
nombreux enregistrements vidéo des fans. Les premiéres analyses ont révédlé que
la manigre de grouper des supporters était toujours la méme et que plusieurs
sous-groupes apparaissent nettement.

Les plus aclifs Agés de 12 & 17 ans prenaient place le long de I'escalier et en
arriere. lls agitaient drapeaux, fanions et emblémes divers, chantaient et criajent
souvent contre I'adversaire.

Devant eux les plus 8gés (parmi eux des plus de 25 ans) ne présentaiont
aucun signe distinciif, méme vestimentaire. Tandis gu'a droite des « actifs » s8
tenalent 17 gar¢ons agés de 18 ans en moyenne, et qui, par le passé, avalent, en
majorité, eu des ennuis avec la police.

I‘_es autres places &talent occupdes par des sous-groupes, moins homogénes,
considérés comme des « supporters a temps partiel », exception faite du premier



rang composé d'enfants d'une dizaine d’annges dont la seule occupation était de
« contempler » des heures entiéres les plus actifs du premier sous-groupe.

Approfondissant ces premigres observations, les auteurs ont alors dégagé les
divers réles sociaux dans chague sous-groupe. Pour ce faire, ils ont analysé des
récits de « fans » et comparé le contenu de ces récits avec leurs observations.
Ainsi sont apparus divers réles que l'on retrouve dans toutes les « cérémonies
rituslles » des gradins. ! y a, par exemple, le « chant leader » qui entonne chants
et hymmes comme l'officiant entonnant la priére & laguelle les fidéles répondent.
(Notons que la taille du « chant leader » est toujours au-dessus de la moyenne
afin que le maximum de supporters le voient lorsquiil &éve les bras pour indigquer
d'un chant va commencer). Un autre personnage important est I' «aggro leader »
qui « ménera I'offensive » en cours de match. (Pour &tre reconnu « aggro leader »
mieux vaut avoir une réputation de contestataire & P'école ou avoir tenu téte 3 la
police). Trés respecté, I' « aggro leader » a droit 4 la meilleure place dans le car
menant au stade.

Les « mutters » et les « hooligans » ont également des fonctions bien définies,
Quant & I' « organizer », il est chargé des « affaires extérieures » notamment de
la location du car, lieu ol « rites ef pratiques » se déroulent, en particuller a
Paller oli une répétition générale de ce qui se fera sur les gradins est fréquente.
Marsh, Rosser et Harré ont affiné leur étude en détectant les signaux qui déclen-
chent 'attaque du camp adverse. Par exemple si « |'aggro » enléve sa veste, cela
signifie qu'il faut en venir aux mains, mais si « l'aggro » garde sa veste on se
contentera d'injures. Un autre « rite » consiste & tenir des propos du genre
« retenez-moi ou je le tue » et & accompagner ces paroles des gestes correspon-
dant (le « combattant » est « retenu » par les autres fans) etc...

La méthode employée par les chercheurs pour la troisieme partie de leur étude
a consisté en un enregistrement d'intarviews de « fans » (interviews de 10 mn
environ) puis & I'écoute de cet enregistrement par les intéressés invités & exprimer
ce quils pensaient de leur propre récit. Le plus souvent, les propos tenus dans la
premiére partie ont &té jugés excessifs ensuite et les faits décrits minimisés.

Les auteurs interprétent l'existence de ces deux réalités comme la preuve
que les « fans » pénédtrés par lidéologie dominante décrivent les scénes vécues
a4 la manigre des media, ensuite apparait le systéme particulier des rdles et des
régles ayant une signification pour les jeunes interrogés.

L'étude se termine par les résultats d’'une recherche complémentaire portant
sur I'aspect vestimentaire de la « vie sur les gradins » et Papprofondissement des
« messages subtiles » communigués au moyen des diverses pigces de !'habillement.

Dans un premier temps, on demandait & des « fans » de décrire les autres fans
des gradins, puis dans un deuxidme temps, 21 aguarelles leur étaient présentées.
Chagque aquarelle représentait un « fan » habillé de fagon variable d’'un dessin 2
l'autre, toute une série de combinaisons vestimentaires étant ainsi proposée. L’idée
des chercheurs é&tait que lorsqu’une combinaison d’items vestimentaires avait une
fonction symbolique les fans décrivaient les caractéristiques du personnage pré-
senté et éventuellement son réle dans le groupe. Afin de contrdler le bien-fondé
des eritéres retenus au cours de cette deuxiéme partie, les réponses faites étaient
proposées & un autre groupe de « fans » qui devait indiquer quelles images corres-
pondaient le mieux & chaque critére.

Faisant la synthése de leurs travaux, Marsh et ses collaborateurs considarent
que lorsgue des écoliers ou des « fans » « passent a 'action », ce n'est jamais de
maniére « cahotique » ou dépourvue de sens, leurs actes sont struciurés et rai-
sonnés en fonction d'une contre-cuiture qui leur permet de mieux rejeter I'ordre
axistant. La vie sur les gradins est « l'anti-univers » des jours de semaine. Le
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monde de I'école est fondé sur {a séourité et la régularité, donc i monde das gra-
dins est potentiellement dangereux et imprévisible, c'est pourquol il ne peut &tre
décrit que comme tel, méme si ce n'est pas le cas. Coller & Pimage qu'ils veulent
donner de la vie sur les gradins est indispensable au maintien du statut de chaque
fan et au maintien des divers rdles existant dans le groupe.

Les réalités sont construites en termes de « significations subjectives » et non
en termes de données objectives. C'est en cela que I'on peut comparer les « rites
des gradins » aux rites magico-religieux et los actes symboliques des fans & ceux
qul reldvent du domaine du sacré.

Les auteurs précisent, pour terminer, gu'ils ne cherchent pas & justifier cer-
tains actes de vandalisme ou certaines violences et rappellent que la finalité de
leur recherche était de pénétrer le monde des « fauteurs de troubles », afln ds
découvrir quel systdéme culturel améne ces jeunes & créer le désordre en classe el
sur les stades.

Peter Marsh, Elizabeth Rosser et Rom Harrg, en combinant plusieurs méthodes
d'observation, ont atteint leur but et le petit livre qu'ils nous présentent intéressera
tous ceux qui professionnellement ou en tant que parents s'interrogent parfois sur
des comportements d'adolescents en apparence déroutants, beaucoup de ces
comportements leur deviendront compréhensibles lorsqu'ils connaliront « les régles
du désordre ».

Par ailleurs, ceux que préosccupe le probléme du statut scolaire des 12-16 ans
peu motivés par le systdéme traditionnel trouveront matidre & réflexion dans la
tocture de cet ouvrage qui leur est consacré.

Claude DUFRASNE.

REDKNAP (Christopher). -— Focus on Teachers'Centres.. — Windsor : N.FER,
1977, — X. — 126 p.; 22 cm.

Si 'on met & part les premiers centres pédagogiques de I'époque victorisnne,
créés en 1881 & lintention des « pupil teachers » nécessaires au fonctionnement
des écoles anglaises de Lancaster et Bell, systéme auquel le développement de
Penseignement secondaire aprés I'Education Art de 1802 devait donner un coup
d'arrét, mais que l'on voit survivre dans quelques campagnes jusqu’aux abords
de la Seconde Guerre mondiale (le dernier centre de ce genre fut celui de Watford,
fermé en 1939), c’est au lendemain de celle-cl que les centres d’enseignants & pro-
prement parier prennent [a reléve, & la suite du Rapport Mac Nalr (1944), lorsque
les premiers Instituts pédagogiques régionaux {Area Training Organizations ou A.T.0.),
celui de Londres et de Birmingham, font leur apparition comme un dispositif essentiel
de la formation continuée des mafitres (in-service training).

Le livre de Redknap, venant aprés une littérature abandonnds sur la question
se veut & la fois un bilan et un plaidoyer & I'dgard de ces institutions, qui aprés
une phase de rapide expansion (de 270 en 1967, leur nombre a plus que doublé
en cing ans) sont menacées aujourd’hui dans leur développement, sinon dans leur
existence par les effets de la crise économique. Plus que Jamais, elles doivent
répondre de leur crédibilité aux autorités régionales qui les financent, avec des
moyens réduits, sans aveir toujours en compensation « la foi qui déplace les mon-
tagnes » des premiers pionniers : « is the * honey moon ™ now over for most
teachers'centres ». |l est sQr, néanmoins, que I'sffacement des centres pédagogiques
susciterait une grande déception et compromeftrait finalement la rénovation enire-
prise, Ces choses-1& ont beau se passer et se dire de l'autre ¢6té de la Manche:
elles ne peuvent pas ne pas faire écho A des préoccupations qui nous touchent
d'assez prés!



Les deux-tiers de l'ouvrage (exactement six chapitres sur neuf) se référent au
cas de I'Angleterre et du Pays de Galles. Les trois autres chapitres traitent beaucoup
plus succinctement de la situation des centres dans trois pays : Norvége, Etats-Unis,
Kenya, retenus & des fins de comparalson, et manifestant 'impact de Penvironne-
ment géographigue, des traditions culiurelles, des mentalités politiques, du systéme
de gouvernement. Comme ces développements sont paralléles, nous ne les utlliserons
quincidemment, pour I'appui latéral qu'ils apportent & la démonstration, en réfé-
rence au cas de figure anglais, qui constitue le coeur du débat.

Le probléme esseniiel est d'accordser une Investiture officielle {ce qui se traduit
non seulement par une tutelle pédagogique, mais par une prise en charge des
dépenses) & des organismes nés de linitiative de la base — at the grassrools level
—- sur un mode associatif et bénévole et qui ont grandi de fagon sauvage, selon
une loi de développement spontané, et un princips d' « adhocian organization »
bien caractéristique de I'empirisme britannique, avant tout par instinct de sociabilité,
pour lutter contre les effets démoralisants de I'isolement pédagogique, voire géogra-
phigue (comme c’est également le cas en Norvége, quoique, 13, I'Ingitation soit partle
du sommet) ; démarche de praticiens, plus enclins & se retrouver ensemble, pour
discuter de maniére informelle de leurs problémes et de leurs difficultés pratiques,
dans 'ambiance réconfortante d'une rencontre amicaie, qu'a suivre un stage de
recyclage de style didactique et universitaire. C'est 12 une donnée psychologique
de base dont il faut tenir compte. Néanmoins, il est apparu aux autorités de tutelle,
que ces centres en raison de leur dynamisme et de leur position sur lg terrain
— « on site » — avaient vocation de relais pour la diffusion de la rénovation péda-
gogique, comme ce fut le cas pour la campagne en faveur de la mathématique
moderne patronnée par la Fondation MNuffield (1963), aprés que e lancement par les
Soviétiques du premier Spoutnik (en 1953} eut fait prendre conscience aux puissances
occldentales du retard scientifique et technologique qu'elles avaient & rattraper.

Le point délicat est qu'on ne peut appeler la manne des deniers publics, méme
g'll n'y a pas de quoi inspirer la folie des grandeurs, sur des institutions qui ne
seraient pas conformes 4 certaines normes, non plus d'ailleurs que sur d'autres
qui auraient le mérite de l'orthodoxie sans avoir celui de rencontrer les besocins
des usagers potentiels. A cela vient s'ajouter I'opportunité de ['implantation. Car,
un centre pédagogique pour &tre opérationnel doit intervenir aussi prés que possible
de lutilisateur, et parfois avec des équipements suffisamment lourds, pour qu'il soit
irréaliste de penser qu'on peuf les disséminer davantage, sans laminer leur efficacité.
En attendant que la télématique — dont il n'est encore fait mention qu'en termes
d'espoir, cf. p. 43 notamment, ou 105-106 — ait levé I'hypothéque, associant la
concentration des ressources & celle de fa population, les zones rurales continueront
d'&tre défavorisées par rapport & la ville, oll les enssignants trouveront des moyens
de documentation importanis ramassés dans un espace accessible. Mais la rangon
de cette distribution est que les centres perdent en autonomie ce qu’lls gagnent
en ressources, lorsgu'ils fonctionnent en succursales des grandes instances scien-
tifiques, comme c'est ie cas aux Etats-Unis ol cette organisation est sévérement criti-
quée (voir p. 91). 11 convient de sauvegarder la perscnnalité morale des centras
d’enseighants qui doivent rester « & P'échelle humaine », sans les abandonner pour
autant a la pénurie d'un splendide Isolement. Il semblerait que ce solt une des
chances des « colleges of education », homologues de nos écoles normales, de ne
pas étre frappds du gigantisme qui paralyse les « comprehensive schools » et d'étre
a méme de mettre leurs équipes de formateurs et leurs Infrastructures (salles de
conférences, aleliers spéclalisés, médiathéques, circuit fermé, etc..) au service de
la formation continuée, avec possibilité qualitative de [larticuler sur la formation
initiale, grce aux réductions de postes consécutives & la pause démographique
qui permettent une restructuration des tiches au bénéfice des deux secteurs (joint
appointment), ce service en temps partagé entre formation initiale et formation
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continue, ménageant par surcroit une possibilité de supervision des stagiaires nou-
vellement qualifiés et un service de suite sur la premiére annde de leur mise en
fonctions (of. le schéma dit de Liverpoql sur cette « induction of the new teachers »
pp. 70 & 74).

De par leur dimension moyenne et leur situation géographique, cas centres
évitent s double &cueil du formalisme bureaucratique et du spontanéisme informel,
de I'anonymat et du style « pastoral » {« parochial », p. 49), ol |'on s'arrange en
famille, et ol l'autorité desséchante fait place aux pratiques ésotériques ou latitu-
dinaires. Le rapport James (de 1972) auquel un chapitre est consacré, ainsi que le
livre blanc qui en applique les recommandations, avail précisément pour but de
« professionaliser » les centres, en officialisant sous l'autorité des comités régionaux
une procédure cohérente, généralisée & partir des pratiques les plus satisfaisantss.
On aboutit de ia sorie & sculpier le profil-type que devrait présenter un centre
d’éducateurs. On peut lui reconnaitre sept caractéres (détaillés dans le chap, 4) :
1) une fonction conviviafe : ¢’ast un lieu de retrouvailles, 0&t des praticiens viennent
échanger leurs expériences. Cette fonction de décrispation (de refreshment area)
est capitale pour dégripper les relations « A cup of tea seems to lubricate conver-
sation » ; 2) une fonction de concertation qui résulte du caractérs interdisciplinaire
du centre et permet notamment une réflexion sur la pédagogie giobale &t sur les
objectifs de I'éducation ; 3) une fonction de créatlvité pédagogique, a laquelle parti-
cipe aussi la formation initiale, &t qui se traduit par ['élaboration de programme
{currictlum development ou improvement), une des taches nécessaires a la démocrati-
sation de I'enseignement secondaire et supérieur ; 4} une fonction d’expérimentation,
de banc¢ d’essais, pour la rénovation pédagogique, qui donne aussi aux inspecteurs
et & leurs conseillers spécialisés {advisers) l'information récurrente, qui émane des
gens au contact « in touch with the schools » ; 5} une fonction de documentation,
par les ressources que le centre canalise et diffuse parmi les enseignants ; 6) une
fonction de production de documenis originaux (études locales de cas, production
d'émissions pour la télévision, elc...) ; 7) une fonction enfin de rayonnement social,
d'animation du tissu culiurel par la participation des parents et des professionnels
(community involvement). Ce dernier réle permet en particulier une liaison ensei-
gnement-indusirie, « for the mutual benefit of ali » (est-il dit p. 108). Transposé
dans nos institutions, un cenfre pédagogigque ¢’est une école normaie, doublée d'un
service de documentation et de relations publiques. Dans le systdme anglais, dont
on ne peut pas dire en fin de compte qu'il soit plus décentralisé que ie ndtre, mais
ol Ja cepiralisation est expérimentale et ascendante, ces centres sont intégrés dans
un appareil institutionnel régulé par des organes consultatifs, tel que le conseil
national des écoles (Schools Council) ou les conseils nationaux ou régionaux (p.
78) regroupant des établissements de divers ordres d'enseignement (colléges et
universitds) et qui ont remplacé les premisdres A.T.O. Il faudrait citer également les
liens assez complexes qui les unissent & d'autres associations, telles que I'Open
University, qui, dés sa création en 1971, profita des équipes et des équipements
pédagogiques des Teachers'centres et de leur expérience acquise, ou encors les
divers départements universitaires des sciences de I'éducation (voir chapitre 5).

Ainsi, on retiendra surtout que les centres pédagogigues anglais ont trouvé
la voie de leur réussite et de leur validité dans un modele de co-gestion. Dans une
publication antérieure {1973) justemeni remarquée, les auteurs américains Bruce R.
Joyce et Marsha Weil ciassent les centres existants en trois types : il v a le « style
Informel », qui correspond au modéle anglais primitif, dont 'indépendantisme, pour
parler comme T. Light (cf. p. 36) est guetté par la marginalité. A 'opposé sst le
modele directorial (competency-based), trés prégnant aux Etats-Unis o le risque est ici
celul de Tinféodation au pouvoir des experts, des théoriclens de la pédagogie, au
dam de la réalité scolaire. C'est ce que Tony Light en 1975 appelait le modéle
« Interventionniste » (intervention model, opposé 2 'independance model) dans




la création des programmes. Le troisiéme iype, qui fait le pont entre les deux
précédents est le style corporatif (corporate styled, p. 97) ou selon T. Light « coopé-
ratif », qui intégre en un équilibre harmonieux les informations ascendantes et
descendantes. || n'y aurait rien de tel qu'une organisation trop hiérarchisée et cen-
tralisatrice (comme c'est la tentation des pays récemment entrés dans la voie de
l'indépendance et du développement, ol I'incitation a tendance a pattir de la téte, du
prosélytisme de la classe dirigeante) pour dévitaliser les initiatives et faire table
rase des réalisations de la base : « Teachers'Centres, lisons-nous dans l'introduction,
give top priority to teachers at the coal face ». Mais il y a inversement un risque
Q!’usure et d'abé&tardissement & laisser les centres se gérer en vase clos sans perspec-
tive d’ensemble et selon une marche incontrdlée. C'est 4 quoi voulait remédier préci-
sément le Rapport James. Une des meilleures définitions, et en méme temps des
plus simpes, qui ait été donnée d'un centre est bien encore celle de R. Joyce et
M. Weil « a local site set up by teachers to meet their particular needs working as
professionals » {page 96) (le dernier terme souligné par nous). L'institution, pour
&tre viable, repose donc sur un double principe d’autonomie et de responsabilité
(accountability, comme disent les Américaing), de maniére & se lenir & égale dis-
tance de deux écueils également dangereux : celui de I'anémie, qui résulte de la
bureaucratie, et celui de I'anomie, qui est la rangen d'un fonctionnement autarcique.

Paul de LOYE.

REPUSSEAU (Jean). — Bons et mauvals éléves : lLe complexe de Moblus.. —
Paris : Castermann, 1978. — 178 p.; 10 cm. — (Orientations E 3 : Enfance, éduca-
tion, enseignement).

Le nouveau livce que Jean Repusseau vient de nous donner est conforme aux
Qualités habituelles de cet auteur : richesse et clarté des analyses phénoménologiques
oll s'exprime avec aisance et un humour volontiers provocateur Yexpérience vécue
du pédagogue ; rigueur scientifique d'études techniques ol se révéle la compétence
du chercheur ; conclusions pratiques enfin, marquées au sceau d’un optimisme mo-
déré.

C'est donc un ouvrage utile que tout enseignant devrait lire en ce temps d'incer-
titude ol les réformes successives, et particuliérement la dernidre au niveau de la
sixieme, conduisent les malires & sg'interroger sur « la baisse du niveau des
dléves » et sur l'existence massive de ces « mauvais é&léves » que les classes
hétérogénes du collége unique ont soudain révélé aux professeurs du secondaire
habitués & des éléves plus choisis.

Lintroduction situe d’emblée la question dans sa modernité. Charlemagne est
trahi : de son temps, les mauvais €léves apparienaient aux classes nobles pour qui
I'oisiveté &tait vertu. Les éléves des classes populdires, au contraire, travaillaient
pour s'élever. Aujourd'hui les mauvais éléves sortent pour la plupart des classes
populaires. Les travaux désormais vulgarisés des soclologues conduisent a4 g'inter-
roger sur cette fatalité qui enferme sur des chemins &ternellement distincts les bons
ot les mauvals éléves qui semblent ne jamais pouvoir sortir de leur ornhidre, quels
que soient les méandres ou les retournements que Fon peut imaginer @ l'anneau
de Mobius est I'image de cette fatalité.

Partant de cette constatation classique qu’il va d'ailleurs contribuer a conforter
au cours de l'ouvrage, J. Repusseau cherche a approfondir cette relation entre
Péchec scolaire et 'appartenance sociologigque. Deux voies d'approfondissement sont
habituelles en la matidre. Ou bien chercher dans les caractéristiques biologiques
st psychologiques des éléves individuels ia source de I'échec : les éléves seraient
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« mauvais » oU « bons » congénitalement et les aspects soclologiques de cette
dichotomie ne seraient que le grossissement de ces qualités fondamentales. Oy
bien mettre en cause e systdme scolaire comme institution ségrégative, Imposant
une culture et une idéoclogie dominants aux classes sociales dominges en élimi-
nant ceux qui ne participent pas & cette culture et & cette idéologie. Dans les deux
cas, I'explication est macroscopique et les retombées institutionneligs sont politiques.
J. Repusseau refuse de se situer & ce niveau. C'est au niveau du vécu qu'il décide
de sg placer dans l'espoir d'entrainer, par la conscience prise, des modifications
d'attitudes permettant de dépasser une dichotomie préjudiciable. « Nous pouvons
nous demander si la solution ne serait pas ailleurs, dans une direction toute autre
— en d'autres termes si elle ne seralt pas méta-structurale, ce qui revient & nous
interroger sur les fondements réels de la dichotomie « bons éléves-mauvais éiéves »
dans le dessein de sortir de ces contradictions qui accompagnent notre vie quoti-
dlenne. Et peut-étre espérons-nous convaincre certains de nos lecteurs que cette
dichotomie est absurde et qu'il N’y a pas de mauvais éléves « objectifs ».

Le parti étant ainsi pris, J. Repusseau va gefforcer d'élucider les jugements et
les attitudes qui, selon lui, conduisent & cette catégorisation. 11 le fait avec une
finesse quasi Introspective oll se révéle une longue expérience de 'enseignement,

« Qu'est-ce qu'un “ bon éléve 7 7 Disons que c'est premigrement un “ ben
enfant ”. Et si 'on s& demande ce qui caractérise Je “ bon * enfant, on trouve
que c'sst d’abord la docHité et ensuite ce que nous appellerons la * lisibllité ». Noug
évoquerons ensuite la * précocité ™ qui fait partie a la fois des qualités caractéris-
tiques du bon enfant et du bon édléve pour nous attacher finalement & lavidité et 3
Pactivité, puls spécifiques de I'univers scolaire »,

Le cadre étant ainsi tracé, l'auteur analyse avec finesse ces « qualités » aux-
quelles ne participe pas le mauvais éldve jugé « rebelle », souinois ou incompré-
hensible, lent ou retardé, indifférent, paresseux. Or ces qgualités et ces défauts sont
ceux qui facillient ou au contraire compliquent la tdche du maitre. « Le maltre a
soif de communiguer, C'est pourquoi Il sait gré & I'éleve de jouer avec lul le jeu
des messages qui alternent. » Le bon éléve est sensible & cette situation : « ainsi
g'établit une connivence. L'éléve fait plaisir au maiire; et le maltre interroge
i"éléve, en le nommant, le plus souvent, Ainsi le fait~il exister davantage... »

Mais cette description n'est-elle pas archaique ? Cette connivence existe-t-elle
encore avjourd’hui dans les termes décrits par l'auteur et son expérience ne l'induit-
elle pas en erreur ? J. Repusseau se pose la question mais n'approfondit pas ce
point pourtant fondamental. Le soupgon qu'il en a aurait probablement demandé
des développements. Le « bon éléve » d'aujourd’hui est-il e méme que celui d’autre-
fois ? Les maitres n'ont-ils pas eux-mémes changé ?

Le chapitre I poursuit cette investigation phénoménologique en se plagant cette
fois du c6té des éléves. Comment se vivent les bons et les mauvais éléves ? Ici
encore lintrospection trouve des notations affinées. Si le bon éléve est tout entier
tourné vers Pavenir, est ambitieux, bien dans sa pzau, le mauvais &léve traine les

expériences malheursuses avec lul. Ses échecs le placent en état de déréliction .

face & Tinstitution. La constitution des filidres ségrégatives acecroit ce sentiment
d’abandon, Il_ Y & une sorte d'effet cumulatif de I'échec qui conduit J. Repusseau,
d&s ce deuxiéme chapitre, & considérer que l'échec n'est pas inévitable et que sl

le mauvais éléve, 4 un moment crucial, avait été scutenu, i| ne serait pas devenu

ce qu'il est : « Tout se passe comme si, & un moment de leur vie, des gens qui |

auraient d0 les prendre en charge les avaient largués, soit par impuissance, soit
par inconséquence, soit par irresponsabillié, mais nous sommes déja confusément
persuadeés que la faute n'incombe jamals & I'enfant lui-méme dont on pout dire

qu'il est venu chez les siens et que les siens ne Yont pas accuellli. Dans la plupart :
des cas ol nous avons vu la famllle, adroltement ou maladroitement, porter & bras .




l'enfar}t aux prises avec des difficultés scolaires, nous avons vu ces difficultés
décroitre. Chaque fois que nous avons vu parents et maitres collaborer loyalement
et intelligemment & la sauvegarde de Penfant, nous avons wu l'enfant effectivement
sauvé », Mais J. Repusseau s'est-il interrogé sur les conditions psychologiques et..
sociofogiques d'une telle collaboration ? Qu'est-ce que I'école actuellement pour
les. familles modestes 2 Quelles familles peuvent actuellement entrer dans ce jeu
et 2 quelles conditions 7 Ici encore, l'auteur n'a peut-atre pas suffisamment intégré
les donndes nouvelles de la société urbaine industrielle contemporaine.

La seconds partie de I'ouvrage change de ton mais non d'esprit. L'auteur a
co_ndunt Une étude expérimentale de I'échec scolaire a partir de données statistiques
existantes utllisées avec astuce et technicité. Des panels disponibles a4 I'LN.R.P.
comme aw S.EUS. lui ont offert la matidre d'études statistiques rigoursuses et
fé:condes. L'objectif reste le dépassement des constatations sociologiques macrosco-
piques et une étude plus fine de linadaptation. Cela nous vaut des constatations
nouvelies Intéressantes ol auteur pense trouver la preuve qu'il y a des fajlles dans
le déterminisme sociologique et, par conséquent, qu'il y a place pour une amélio-
ration pédagogique du systéme.

C'est ainsi qu'il constate que, parmi les catégories socio-professionnelles infé-
rieures il y a également une hiérarchie dans I'échec scolaire. Or, cette hidrarchie,
statistiguement déterminée, est celle d'un déficit dans I'usage familial du langage
{ouvriers agricoles, agents d’entretien, personnel de service). La qualification de la
mére joue également un rdle trds important dans cette hiérarchie sans que l'on
puisse déterminer, d'aprés celte étude, si l'effet de cette qualification est lié au
moindre nombre d'enfanis dans les familles ol la meére travaille ou & la qualification
elle-mé&me. Car le nombre d'enfanis dans la famille joue également un rdle Impor-
tant, les fils uniques réussissant mieux que les seconds, les seconds que les
troisi¢mes, stc... La synthése de ces observations conduit l'auteur & constater que
les enfants des couches soclales défavorisées qui réussissent & Técole malgré
ces handicaps sont les enfants de familles peu nombreuses dont l@ méres travail-
lent en occupant un emploi qualifié. J. Repusseau interpréte ces faits de la fagon
suivante : « Il semble qu'une cetiaine continuité entre la famille et I’écols, notam-
ment sur le plan linguistique, soit un gage de réussite pour l'enfant. Et 'expérience
vécue a montré que lorsque cette continuité n'était pas réalisable absolument,
une ahsence de rupture sur le plan affectif avait & cet égard une importance capi-
tale ». Les voies de l'efficacité pédagogique ne sont donc pas totalement ferméss.
Mals a quelles conditions ? C'est ce que l'auteur va désormais essayer de préciser.
Il s'attache tout d'abord aux structures {chapitre 1V) dont il montre la relativité.
Les mauvais &léves redoublent ou sont progressivement relégués dans des filieres
inférieures. Le systéme, en éliminant progressivement ceux qul ne satisfont pas
aux niveaux disciplinaires, engendre progressivement le mauvals éléve par effet
cumulatif. Mais les exigences du niveau et ceux de la discipline plus que le redou-
blement en soi sont les principaux responsables de la ségrégation en bons et
mauvais éléves. L'école maternelle ne joue pas le rdle qu’on pourrait en attendre
parce qu'slle succombe elle aussi & la pression sélective et parce qu'elle ne
présente que rarement des classes peu chargées qui permettent une attentlon indi-
vidualisée. De méme, fes filldres, tentation permansnte, ne peuvent élre supprimées
qu'en prévoyant des structures souples de « reparation ». Bref, le probléme des
structures n'est pas fondamental. Telle organisation fonctionne bien ou mal selon
'usage que I'on en fait ou qu'on peut en faire et finalement le neeud du probléme
apparait pour notre auteur dans la relation maitre-éleve, et dans celle que Técole
entratiant avec la famille.

Le chapitre V, consacré & la relation maitre-éléve est bref, mais cruel. J. Repus-
soau dvoque « la legon » d'Eugéne lonesco. « Il faut que '"éléve meure pour que le
professeur viva.. » « I imporie que les secrets demeurent ol ils sont — du bon
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cété — et il importe que [l'existence de réléve ne vienne pas porter ombrage 3
celle du maitre » Les mauvais éléves ne sont-ils pas fabriqués par les maftres
comme R.A. Rosenthal et L. Jacobson tendralent & le montrer dans leur « Pygmalion
a Ilécole » ? « Sommes-nous décidés & considérer nos éléves comme également
intelligents en dépit des apparences ?... Sommes-nous décidés a fonder notre péda-
gogie sur le postulat qu'ils sont peut-étre aussi intelligents... que nous 7 En d’autres
termes, les mauvais éléves n'ont-ils pas, entre-autres, la fonction de nous confirmer
sans discussion possible, gu’au moins nous sommes plus intelligents qu'eux ? » Le
chapitre VI creuse les probldmes liés aux relations de la famille et de{ I'école,
S’appuyant sur les analyses de Guy Villars (Inadaptation scolalre et délinquance
juvénile) et de Claude-Frangols Unger (L'adolescent inadapté), J. Repusseau affirme
que I'échec n'est pas dans les institutions ou dans la nalure de I'éléve, mals dans
I'attitude de lenfant [ui-méme face & son échec. « Ce n'est pas le retard scolaire
qui fait probléme, ¢'est la volonté d’échec », || convient donc de créer les conditions
familiales et scolaires d'une aititude positive face aux apprentissages et aux éven-
tuelles actions de remédiation. « Au fond, le processus de « modification » est
amorcé quand I'éléve en difficulté est devenu lui-méme le demandeur du rattrapage
ou guand J) a été convaincu que le rattrapage était une tache qui ne I'humiliait pas
et qui e servait ». « Ne jamais accabler I'enfant, faire confiance & ses facultés et &
leur développemsnt futur, faire confiance a I'école ou au collége avec une assu-
rance tranquille et sans publicité exagérée sont des conditions essentielles 4 la
réussite scolaire ».

La troisiéme partie de louvrage est consacrée 3 « lesquisse d'une pédagogie
de la réussite ». Aprés avoir clairement redit qu'il ne croit pas aux vertus d'une
révolution politique en la matiére {« nous craignons que la révolution politigue ne
suffise pas & changer les mentalités et ¢’est & une révolution d'un autre ordre qu'il se-
rait préiérable d'avoir recours »...), l'auteur affirme qu'il convient de dépasser le mani-
chéisme et c'est &4 la foi qui souléve les montagnes qu'il donne sa préférence.
Reprenant un commentaire qu'Alain faisait de la parabole du figuier stérile, i rap-
pelle que selon lui « la foi doit dépasser le déterminisme ». « Si on laisse jouer
les puissants déterminismes de |'origine sociale au sens large et au sens étroit, il
est clair que se détermineront de bons et de mauvais éiéves.. Le devoir du péds-
gogue est donc dinventer une pédagogie appropriée & ceux qui ne comprennent
pas d'entrée de jeu, c'est en méme temps de s'armer de patience, mals c'est
peut-étre encore quelque chose de plus.. » Ce sera, pour l'auteur la recherche de
voies divergentes en pédagogie et tout d’abod une réhabilitation des activités et des
capacités que ['enseignement classique minore ou élimine : démarches fondées sur
I'intuition, la sensation et I'imagination.. Rendre au corps sa dignité, mais surtout le
réintégrer dans un ensemble dissocié & tort par le dualisme. Le dernier chapitre
précise, sur un point important, la pensée de Pauteur et rappelle les conclusions
de son premier livre (Pédagogie de la langue maternelle). L'accds & la langue écrite
est pour tous le sésame de la culture. Or selon J. Repusseau, cet accds peut se
faire précisément par les voies de Iintuition, de I'usage et de I'habitude avant
celui de la réflexion. On rappelle ici les vertus des techniques o « imprégnation
par les textes » qui furent I'objet d’une expérimentation par notre auteur. « Les
enfants se distinguent les uns des autres, 4 cause de P'imprégnation qu'ils ont subie
avant d’entrer a ['école. Comment peut-on rétablir équilibre ? En faisant parler le
petit dléve qui parle peu et en faisant attention & ce quil dit, cela avant I'age de
la scolarité obligatoire. De toute fagon, en meublant sa mémoire enfantine de mots
et surtout de formes vivantes, autrement dit de textes (= tissu) réalisés & partir
de ses expériences propres ou de textes a sa portée relatant 'expérience des
autres... « Il s'agit de « substituer », en matiére linguistiqus, au « milieu extérieur »
qui accuse les différences et qu'on ne maitrise jamais, un « miisu intérieur » qul
les comble sans nuire 4 qui que ce soit », Un retour & la méthode expérimantale




confirme I'auteur dans son opinion : le déterminisme sociologique n'est pas fatal
puisque des clases de recrutement sociologique comparable obtiennent des résul-
tats trés différents selon les maitres : la pédagogie a donc un pouveir non négli-
geable qu'il convient d’exploiter intelligemment, c’est-a-dire en se souvenant que
ce ne sont pas les procédures raffinées de la recherche innovative qui sont le plus
efficace mais souvent des technigues plus simples et plus classiques comme il a
été dit de I' « imprégnation ».

La lecture de ce livre riche en intuitions et apports scientifiques réconforte en
un certain sens. C'est un livre de pédagogue qui croit 2 la pédagogie, misux encore,
d'un pédagogue qui croit & lefficacité des bonnes intentions et des techniques
simples et robustes. Un tel optimisme est consubstantiel & I'acte pédagogique
authentique : comment un professeur, un instituteur pourrait-il vivre sans croire &
Pefficacité individuelle de son activité ? C'est pourquol en ces temps de doute et
de découragement devant les preuves accumulées du déterminisme social, il n'est
pas inutile que I'on rappelle les failles de ce déterminisme et I'importance premisre
des attitudes et des volontés. Mais ce parti pris d'optimisme rustique pourra paraitre
relever d’'un idéalisme certain. Que les conditions institutionnelles et politiques ne
suffisent pas & expliquer le fonctionnement du systéme éducatif, ce livre pourra
en convaincre. Mais que la bonne volonté & elle seule puisse lever les montagnes,
c'est beaucoup plus difficile & faire admettre. Comment des altitudes sélectives
pourraient-elles &irg changées dans un coniexte social qui admet et exige ceite
sélection précoce ? Comment un instituteur pourrait-il échapper aux effets de la
stratification horizontale de V'école... etc... Certes, des réformes, ou des révolutions
rm'ont jamais modifié la pédagogie, mais la pédagogie a elle seule ne saurait se
transformer sans réformes de structure et sans choix politiques, Telle est du moins,
mon opinion.

Louis LEGRAND.

Tralté des sciences pédagogiques. Sous la direction de Maurice DEBESSE, Gaston
MIALARET. Tome 7 : Fonction et formation des enseignants.. — Paris : P.UF,, 1978.
— 455 p.; 24 cm,

Le tome 7 du Tralté se présente en deux parties, la premiére analysant |a fongtion
enseignante, la seconde se centrant sur la formation des enseignants. Une articu-
lation est ainsi marquée entre les changements survenus dans la conception de la
fonction des enseignants et les nouveaux processus de formation 4 mettre en
ceuvre.

La premiére partie s'ouvre avec des réflexions de Maurice Debesse sur I'évo-
lution de la fonction enseignante, Montrant comment les fonctions assumées par les
enseignants se sont diversifiées, I'auteur souligne la nécessité de réaliser Iunité
de la fonction enseignante & ses différents niveaux.

Antoine Léon fait une synthése trés dense des études portant sur les motiva-
tlons pour la fonction enseignante, et il y rattache I'analyse des besoins et attentes
de formation, qui revétent un aspect contradictoire, souci d'acquérir des savoir-
faire et de réfléchir aux finalitée générales de leur propre formation.

« L'explicitation de ces coniradictions pourralt servir de point de départ & une
action pédagogique qui viserait, dans un premier temps, & ajuster les attentes des
formateurs el des stagiaires ef, dans un second temps, & rechercher ensemble
des réponses réalistes & certains probiémes difficiles comme ceux de I'assimilation
ds iefle discipline ou de la coordination des différents enseignements. » (p. 36)
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Aprés avoir évoqué la résistance au changement et &4 Tinnovation, A. Léon
examine les conditions dans lesquelles s'effectuent le perfectionnement et le recy.
clage des maitres et || constate gqu'une politiqus de promotion des enseignants
n'est pas définis.

Analysant le statut social des enselgnants, el mellant cette nolion en rapport
avec celle de Ia représentation, Suzanne Mollo fait remarquer que « le statut social
des enseignants a toujours réussi plus ou moins partigllement 4 échapper & touta
tentative d'évaluation comparative, de catégorisation » (p. 57), parce gue la caté.
gorie « enseignant » est hétérogéna. Les enseignants, pense-t-elle, « sont en quéts
d'une appartenance sociale » et ils « sont utlllsés — en méme temps que tenus A
distance — par les classes dominantes » qui redoutent la position strategique
quwils détiennent dans IPorganisation soclale. Le mouvement de féminisation dy
corps enseignant est présenté au moyen de tableaux statistiques figurant en annexe,
mais ne fait pas 'objet d'une analyse détaillée.

Gaston Mialaret justifie ainsi le titre du chapilre qu'il consacre au « profil
d'éducateur-enselgnant » : sa présentation des fonctions que remplit ou pourralt
remplir actuellement I'enseignant résulte de recherches objectives et sclentifiques
et ne se place pas sur le terrain du jugement de valeur. Il ne s'agit pas de
définir les « qualités du bon maitre », mais il s'agit de déterminer les conditions
optimales dans lesquelles I'enseignant peut exercer ses fonctions, selon le niveau
et la nature de T'enseignement qu'il dispense. Trois aspects sont priz en considéra-
tion : lindividu-éducateur, 'éducateur dans sa classe, et I'éducateur dans un élablis-
sement, membre d'une équipe pédagogique. L'auteur Insiste sur la multiplicité des
roles que I'éducateur doit assumer de nos jours, a lintérieur et & I'extérieur de
I'école. Parmi les traits qui caractérisent les nouvelles fonctions de !I'snseignant,
le lecteur retiendra le rble de Péducateur dans « l'invention de formes nouvelles
d’action éducative », son réle dans I'élablissement scolaire, par la création d'uns
équipe éducative, et dans la communauté sociale. G. Mialarst montre comment
l'étude des profils d’éducateurs doit diriger la préparation des programmes de
formation des enseighants :

« Comment préparer quelqu’un, tout en tenant compte d'allfeurs de sa person-
nalité, de ses désirs ot de ses compétences, & une fonction dont on ne connaft
pas les différents aspects ? » (p. 107}

Gilbert de Landsheers a écrit un chapitre trés documenté sur Pévaluation des
enseignants. 1| rappelle que, bien gue la notion de « bon professeur » soit relative
4 la situation éducative, il est nécessaire de savoir si un enseignant est capable
de conduire ses éldves vers des objectifs déterminés, Partant de la distinction désor-
mais classique entre évaluation formative, qui revét « un caractére diagnostigus

générateur de progrés », et I'évaluation normative, qui présente un intérét pour la .

sélection et certaines promotions, il énonce les qualités nécessaires de I'évaluation
portée (validité, fidélitd). Pour I'dtude des méthodes et techniques, H utilise la
clasgsification proposée par Mitzel : « Etude des caractéristiques de Fsnseignant
permetiant de présager qu’il s’acquittera efficacement de ses fonctions ; tude des-

criptive du processus d'enseignement en vue du repérage de certains comporte- |

ments ou de certains types d'interactions maitre-éléve(s) qui seraient en relation
avec les apprentissages ; etude des produits de 'enseignement, ¢’est-a-dire 'évalu-
tion des apprentissages réalisés par les éléves. » G. de Landsheere est amené ainsi
& élargir le sujet et & présenter les sysiémes d'analyse des interactions maitre-
éldve et I'évaluation de l'enseignsment. A propos de Pévalyation par les éléves,
pratiquée aux Etats-Unis et au Québec, il rapporte les travaux américains et, en
¢e qui concerne [‘évaluation par les inspecteurs ou par les formateurs d'ensel-
gnants, il explique le systéme contractuel qui demands aux parties sn présence de




se metire d'accord sur les buts a poursuivre, de les traduite en objectifs et de
définir des critéres d'évaluation.

La premiére partie de Pouvrage se termine par un chapitre consacré & la psy-
chopathologie de Iz fonction enseignante, par F. Amiel-Lebigre et Pierre Pichot.
La question des raisens du choix de la profession d'éducateur est reprise, dans une
perspfective psychopathologique, avec une distinction établie entre les motivations
n_égatlves {échec, besoin d'échapper & certaines conditions), les motivations posi-
tives _(amour des enfants, désir d’action sociale, etc.), les motivations inconscientes
{besoins de sécurité, de pouvoir, satisfactions narcissiques, etc.). 1'un des auteurs,
F. Amiel-Lebigre, qui 2 mené des recherches cliniques sur ia pathoiogie mentale
chez les enseignants, fait remarquer qu'un grand nombre d’enseignants présentant
dgas troubles psychiques « étaient sinon malades, du moins fragiles au moment
ou ils se sont engagés dans la profession » (p. 159). Ceite constatation les conduit
& préconiser des mesures de prévention au niveau de la sélection des éducateurs,
de fagon que celle-ci prenne en considération des caractéristiques de personna-
té et de motivations, et au niveau de la formation, afin de permettre aux jeunes
enseighants d'aborder sans difficulté la relation éducative.

Maurice Dsbesse établit la Haison entre la premidre et la deuxidme parties en
partant de P'évolution constatée depuis une génération dans la fagon d'abordst le
probléme de {a formation des enseignants et en g’appuyant sur l'analyse de I'expé-
rience qu'il a vécue dans le groupe de travail institué en 1972 par le ministre de
I'Education nationale, dit commission Paulian. Dans 'énoncé des nouveaux coencepts,
il donne une place spéciale 4 Fauioformation de I'enseignant et & linterformation,
¢'est-a-dire a « {'action éducative qui s’exerce enire les futurs enseignants ou entre
les maitres en cours de recyclage » (p. 182). Ainsi pourrait exister une « formation
ouverte », selon l'expression de ['auteur.

Jean Vial décrit, en un large panorama, le passé et présent de la formation des
maitres. En se référant & des documents précis et significatifs, il suit la naissance
et le développement des écoles normales en France et il fait [e point d'une maniére
détaillée & chaque tournant important de ['histoire. La formation des professeurs
est présentée aussi dans l'ordre chronologique de Vapparition des divers établis-
sements. Son soucl de l'exactitude des dates et des faits ciiés est tel gue son
texte pourra servir de base & tout chercheur désirant aussi bien approfondir les
problémes institutionnels de la formation que les couranis de pensée pédagogique
(par I'étude des journaux pédagogiques signales).

Aprés avoir brossé le tableau de la situation actuelle et expliqué les solutions
adoptées par divers pays étrangers concernant le type de formation {commune ou
spécialisée, formation pratiqgue combinée avec la formation théorique ou non, etc.),
le lisu de formation (universités cu centres de formation pédagogique), aprés avoir
précisé les différentes causes des difficultés cu changement de la formation en
France, l'auteur préconise « un systéme qui, par une formalion & portées multiples,
combine les chances de la préparation & un métier et celles de la bifurcation vers
une autre profession ». il suggére 'idée « d'un baccalaureat en sciences sociales
et humaines assurant les premiéres orientations d’esprit vers 'ensembie des profes-
sions qui exigent un contact humain avec une clientele qu'il convient de comprendre
ot & l'occasion d'aider » (p. 231). Cest donc une solution neuve, celle de la coordi-
nation das diverses formations aux carriéres sociales — lenseignement étant 'une
d'entre elles — qu'il énonce. Ainsi pourrait-on substituer 2 la sélection une orlen-
tation progressive vers 'une ou l'autre des professions sociales, celles-ci ayant
« pour fongtion de résoudre, par contact généralement direct, un probléme d'ordre

humain » (p. 250).
Jean Vial a rédigé aussi le chapitre sur les objectifs de la formation des
maitres. L'originalité de son rapport — si riche qu'il est impossible de le résumer

75




76

& grands traits — provient surtout, au-deld de I'énoncé de la problématique et de
I'analyse des solutions préconisées, formation intégrée, unifiée, diversifise, de |3
conviction que |a formation doit permettre « & I'éldve-enseignant d'exprimer son
propre savoir-élre, de se connaitre, de s'accepter. L'éducation ne se raméne ni 3
un jeu de réle, ni & un staiut. Elle implique I'expression globale d'une personne
authentique » (p. 254). Le développement des qualités humaines de l'enseignant est
le souci de J. Vial, sans qu’il accepte cependant de sacrifier I'apprentissage de la
didactique, ni l'approfondissement du contenu de 'enssignement & dispenser, car,
dit-il, le maftre doit aveir « la facuité d'étre, alternativement, un émetteur compre-
hensible et un récepteur compréhensit » (p. 260). Dans celte optique, la fongction
de la formation est d'aider le jeune enseignant « & se profiler lui-méme » (p. 261).

Dans |le chapitre suivant, qui se relie aisément & ces intentions, Gaston Mialarst
énonce les principes et étapes de la formation des éducateurs avec clarté et vigueur.
On retiendra Fimportance gqu'il accords & I'unité et la diversité de la formation des
éducateurs, & l'individualisation de la formaticn et & la recherche d’un « isomor-
phisme » entre le type de formation regue par le futur éducsateur et le type d'éduca-
tion qu'il sera ensuite amené A donner & ses éleves. Les étapes de la formation
apparaissent successivement : période de sensibilisation au monde scolaire, période
d’apprentissage des méthodes et techniques pédagogiques comprenant trols « cli-
niques », période de prise de responsabilités.

Un autre chapitre, sur les méthodes et techniques de la formatlon, permet &
Gaston Mialaret de moentrer comment [a formation des maitres peut revétir un
caractdre scientifique guand elle place les jeunes enseignants au contact de la
recherche et quand elle les améne A avoir une aftitude expérimentale devant les
situations éducatives. Les expériences qu'il décrit, &4 propos de I'observation directe
ou indirecte des classes (film ou vidéo), de I'é¢tude de situations éducatives cri-
tiques, prouvent importance de I'analyse des comportements et des attitudes des
educateurs : Jéléve-maitre a besoin de prendre conscience des facteurs qui
interviennent dans la situation éducative et qu'il doit pouvoir contrdler. L'apprentis-
sage des conduites pédagogiques est alors facilité, que ce soit sur le modale
américain de l'acquisition d'aptitudes, de compétences, avec utilisation du micro-
enseignement, ou sur un modéle plus souple, que propose G. Mialaret, 4 partir de
i'étude des grandes fonctions que 'enseignant doit assumer.

La formation des enseignants est en pleine mutation, et il est intéressant pour
le lecteur de savoir comment le probléme est posé dans d'autres pays et quels
systdmes sont mis en place. Des chapitres comme ceux d'A-M. Huberman sur
I'évolution de la formation américaine ¢t de Jean Berpbaum sur la formatlon dans les
pays en voie de développement offrent la possibilité de voir quelles relations existent
entre le systéme de formation des maitres, le systéme d’enseignement et le contexte
social et culturel,

La préseniation de l'image professionnelle de I'enseignant et de I'enseignement
aux Etats-Unis faite par A.-M. Huberman donne I'occasion au lecteur de revenir sur
la question du statut social de I'enseignant, qui a ét¢ vue par S. Mollo uniquement
en fonction des enquétes francaises, et d'analyser les conditions d’évolution de ce
statut. « Limage idéalisée de I'enseignant en iant que psychologue clinicien, formé
& l'université et faisant un travail complexe et de nature scientifique, rapproche
Fenseignement des autres professions libérales » (p. 324). Peut-8tre cette Image
idéalisée ne correspond-elle pas toujours 2 la réalité, mais efle est le signe d’'un chan-
gement de la représentation de la fonction de U'enseignant. A-M. Huberman montre
aussi comment |'ensemble des concepts relatifs aux programmes de formation des
enseignants aux Etats-Unis est )ié au coniexte historique et sogial, et il conclt
qu’il « serait dés lors inapproprié de prévoir linfluence de ces programmes sur
I'Europe sans procéder & une analyse contextuelle approfondie » (p. 337).




] Jean Berbaum .abo.rde plus directement cette liaison par les données statistiques
8s taux .de scolarisation dans les pays en voie de développement et par l'analyse
des besoins en enseignants qui en résultent, Prenant des exemples précis, ceux
des modes de formation en Colombie, au Soudan, en Cate-d'lvoire, il fait constater
que « le coptenu et la forme méme de cette formation dépendsnt beaucoup de la
r!aturg des liens existant avec [‘ancienne métropole » (p. 383) et que « contraintes
f:nanc;éres ot contraintes culturelles orientent les choix » (p. 389). A propos de
!effo.rt mené par la Cote-d'lvoire, J. Berbaum montre comment la formation des
enseignants a une influence décisive sur I'avenir social d’un pays, ne serait-ce que
par la genre de présentation des finalités de I'enssignement que feront les ensei-
gnanlts aux parents des éldves, et il souligne I'importance de |la formation des
enseignants comme instrument de développement. Au Cameroun par exemple, on
cherche & faire de I'école un moyen de promotion collective & partir de l'unité de
base qu'est le village. En Tanzanie, I'école posséde des ateliers de production ou
des cultures, et elie associe la communauté & I'enseignement. Les enseignants
doivent donc étre formés 2 étre des agents de changement et & collaborer avec les
autres animateurs de la collectivité.

« Former des enseignanis dans les pays en développement, c'est donc o'abord
convertir les objectifs idéologiques, énoncés par les responsables politiques, en
objectifs opératoires au niveau des activités des éléves des écoles, puis au niveau
des enseignanits de ces écoles » (p. 403)

Les directeurs du tome 7 du Tralté ont eu le souci d'ouvrir le plus largement
possible le champ d'enquéte de la formation des personnels d'éducation. Aussi
ont-ils confié & Lucien Lefévre le soin de présenter la formation des éducateurs
spéclalisés. La diversité des situations et des milieux éducatifs dans lesquels
s'exerce {action de Péducateur spécialisé est telie qu'elle améne a concevoir une
solide Initiation théorique dans des domaines trés variés, et & encadrer des expe-
riences sur le terrain. L. Lefévre insiste sur I'importance de la formation personnelle
de I'éducateur et de Papprentissage par le fulur éducateur des modes d’approche
de la personnalit®é du jeune Inadapié, puisque « une des thches essentielles de
'éducateur spécialisé est daider I'enfant ou radolescent & structurer sa person-
nalité ou & la restructurer s’il s'agit d'un inadapté social et plus particuliérement
d'un mineur gélinguant » (p. 381).

L'ouvrage se fermine par un chapitre sur I'apport des sciences de Péducation
2 la formation des éducateurs, écrit par Anioine Léon, qui apporie des réflexions
épistémologiques sur Fensemble de l'ouvrage.

« Le probléme de la rénovation de la formation des enseignants et des éduca-
teurs parait doming par trois ordres de décalages : un retard du niveau de nos
connaissances théoriques par rapport aux besoins de [laction; malgré ce retard,
une coniradiction entre les nécessités ou les effets de [Fapproche scientifique
ot les exigences ou les modalités de la pratique ; une dissociation, un cloisonne-
ment des différents moments ou secteurs de la formaiion » (p. 409)

A. Léon rappelle avec force des principes qui sont actuellement énoncés par
I'Unesco et I'O.C.LLE., tels que la formation scientifiqgue des maftres pour « enrichir
lo contenu de cette formation, grace aux apports les plus récents et les plus
valables des sciences humaines ef, d’autre part, susciter et développer chez les
intéressés une attitude expérimentale » (p. 414), et lsur participation a la recherche.

Ainsi 18 tome 7 du Tralté des Sclences pédagoglques présenta au lecteur une
synthése des tout derniers travaux portant sur la formation des enseignants. C'est
une vaste et difficile entreprise, & cause de l'ampieur des publications et de la
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mouvance des idées & ce sujet. Mais elle est réussie. Certes on peut se demander
dans guelle mesure l'ouvrage n'aurait pas pu étre composé d'une aufre fagon afin
de mieux articuler les diverses contributions et d'approfondir certains domaines.
Le iecieur est amené & faire lui-méme le regroupement des idées pour les questions
de motivations du choix de la profession, d’analyse de besoins et d'attentes de
formation, par exemple. Des problémes fondamentaux comme celul des modalités
de recrutement des enseignanis en liaison avec la formation sont d’actualité et
auraient mérité d'stre examinés dans un chapitre particulier, car on trouve ¢a et
I3 des idées intéressantes : A. Léon dit « gu'il parait vain de vouloir dissocier le
temps du recrutement et celui de la formation » (p. 47); G. Mialaret évoque les
notions d'équllibre mental {pp. 82, 86} et les modes de recrutement (p. 107);
F. Amiel-Lebigre et P. Pichot rappellent (pp. 155, 160) gu'aucune pratique d’examen
psychologique m'est faite en France; J. Vial parle de substituer a la sélection
lorientation et la qualification progressives {(pp. 231, 286). Toutes ces contributions
auraient pu &tre coordonnées et développées. Cependant le Traité est avant tout
un outil de travail, les éclairages donnés dans les divers chapitres sont différents,
et les index, préparés par Daniel Lavenu, sont fort utiles pour effectuer une recherche.

L'étude de la formation continuée des enseignants n’est gu’esquissée. il auralt été
souhaitable d'aborder les questions gqu'elle souléve et les réponses provisoires don-
nées autrement qu'en quelques pages figurant dans la premiére partie. Les nombreuses
publications de I'O.C.D.E. sur la formation en cours de service prouvent son impor-
tance et son influence sur le changement éducatif dans divers pays étrangers (réexa-
men des programmes d'études et des méthodes pédagogiques). Les questions de
la coordination de la formation Initiale et de la formation continuée, de la déter-
mination des besains de formation continuée, non seulement & Péchelon national,
a cause de réformes de l'enseignement ou de révisions de programmaes, mals aussi
A I'échelon local, si on tient compte des initiatives des enseignants, des équipes
pédagogiques, le rble que la formation continuée peut jouer dans l'innovation, ne
sont pas directement abordés et sont seulement suggérés.

Ces reproches sont toutefois secondaires, d'autant plus que le tome 8 du
Traité des Sclences pédagogiques portant sur I'éducation permanente et 'animation
culturslle donne des éléments de réponse. Les directeurs de Fouvrage ont préfére
orlenter leur effort vers la liaison entre !a fonction de I'enssignant, rattachée &
I'évolution sociale, & [I'évolution pédagogique, et les modalités de sa formation
initiale. On comprend qu'ils aient fait ce choix, qui correspond 4 leur préoccupation
de tracer les lignes directrices d’'une rénovation de la formation des maitres. En
effet, une politique cohérente de la formation des malires doit prendre en compte
ies fonctions qu'on entend leur faire assumer afin de favoriser une évolution quall-
tative de l'enseignement et une évolution du réle de I'enseignant et de l'écols
dans la soclété.

Les auteurs contribuent & indiquer les orientations générales, et, de 13, & définir
les objectifs, & préciser les stratégies, & promouvoir les moyens d'une véritable
formation scientifique des enseignanis. L'ouvrage est un instrument de réflexion,
dépassant le cadre des meéthodes et des techniques : il s’ouvre & Papalyse générale
des institutions de formation et de leur fonction dans le systéme scolaire, il formule
un projet educatif. il monire comment associer les enseignants A laur formation,
comment faire appel & leur responsabilité individuelle et collsctive, comment leur
faire assumer un rble actif, réle qu'ils pourraient jouer aussl dans I'élaboration
de réformes éducatives,

C'est pourquai le tome 7 du Traité des Sciences pédagogiques sera le manuel
de base de tous ceux qui sont responsables et animateurs de la formatlon des
ensegignants et de ceux qui veulent examiner la fonction de cette formation dans les
changements éducatifs.

Marcel POSTIC.




U.N.E.S.C.0. Paris, — L’Evolution du réle du maitre : Perspectives internationales.
{Par) Norman M. Gobie et James F. Porter... — Paris : Unesco, 1977. — X1 257 p.;
21 om. — (Etudes et enquétes d'éducation comparée).

Ce livre est un produit de la 35° session de la Conférence internationale de
I'éducation (C..E.), organisée par le Bureau International d'éducation (B.L.E.} en 1975.
Cette conférence a étudié les principales tendances de Péducation dans le monde,
un théme qui a retenu l'attention &talt : « L’évolution du réle des maitres et les

i;c]de?ces de cette évolution sur la formatlon professionnelle préalable et en cours
‘emplol »,

Les sources d'information de cet ouvrage, préparé par M.N. Goble (Canada)
et J.F. Porter (Royaume Uni), sont les documents é&tablls pour la conférence, les
discussions des délégués, les points de vue exprimés par les délégations et les
expériences et connaissances exprimées lors de la conférence. Se fondant sur ces
sources, Goble et Porter examinent les influences et les alternatives qui affectent
le role du maitre et suggérent un modéle de formation en trols phases le préparant
a faire face aux pressions d'un monde en évolution trés rapide.

Jusqu'd maintenant le réle du maijtre consistait & transmetire [e savoir, I'expé-
Hence et lidéologie de la soclété, c'est-3-dire, de la classe au pouvoir. Goble et
Porter pensent que, face au rythme rapide du changement social dans le monde
contemporain, ce réle traditionne! a perdu sa raison d'étre. Le maitre d'aujourd’hul
dolt &tre un innovateur dans les pays développés et dans les pays du Tiers Monde.
Cette innovation dolt &tre non seulement dans le domaine des méthodes mais égale-
ment dans les relations avec la collectivité, dans lorientation de I'enseignement,
dans les relations enseignant-enseigné. Par exemple dans plusieurs pays en voie
de développement, notamment en Afrique et en Amérique latine, nous avons constaté
qu'au niveau local, les enseignants agissent comme des agents de changement
social.

Face & cette nouvelle situation il faut définir les nouveaux réies du maitre et la
fagon de les préparer & ces rbies.

Dans la premigére partie du livre, « Le maitre dans un monde en devenir »,
Goble analyse I'évolution du rdle du maitre qui est déja perceptible dans les pays
développés et, d’'aprés l'auteur, dans un moindre degré dans les pays en vole de
développement. Cette distinction nous semble inexacte car Pévolution du réle du
maitre a &té trés rapide dans beaucoup de pays sous-développés, de méme que
I'évolution d'autres secteurs sociaux tels que la santé publique, I'éducation médicale,
etc. En Amérique latine, par exemple, I'adoption des innovations dans le domaine
scolaire a &té facilitée par la faiblesse des traditions et par I'urgence des problémes.

Trois aspects du changement social revétent une Importance particulidre concer-
nant les houveaux réles de I'école et des maltres. Le premier est la transformation
rapide des savoirs traditionnels, des expériences passées et des valeurs tradition-
nelles. Le deuxidme concerne la masse croissanie des connaigsances qui sont
dispensées par des agences extérieures a l'école et qui exige une nouvelle manidre
d'enseigner, Le troisiéme elément favorisant le bon fonctionnement de ['école
concerne la compétence des maltres, laquelle doit é&tre définie en fonction des
conditions nouvelles et maintenue sur le plan des faits.

Clest alors gu'on peut se demander quelles sont actusllement les fonctions
sssentislles de I'enseignant dans un monde en mutation plus rapide qu'auparavant
et quelle formation doit-on tui donner pour qu'il acquiére et améliore les compeé-
tences nécessalres pour s'acquitter de ses nouvslles fonctions.

Goble pense qu'il est egalement important d'adapter les systdmes d'enseigne-
ment aux besoins économiques et soclaux si l'on veut faire assumer aux maitres
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des nouveaux roles, des nouvelles fonctions, et si I'on veut parvenir & une politique
de formation des maitres qui soit cohérente avec la réalité.

Nous pensons qu'il ne s'agit pas d'atteindre un « plan idéal » mais plutet
un plan réaliste et réalisable, en accord avec les conditions socio-économiqgues dy
pays. La probléme qui sa pose alors est d'élaborer des politiques nationales et des
stratégies dont I'objectif soit en accord avec une évolution sociale rapide et de conce-
voir des programmes réalistes qui permettent de réaliser les choses qu'il est maté.
risllement possible de faire.

En effet, il existe un besoin de changement d’orientation de la formation deg
enseignants de fagon & ce qu'elle puisse répondre & ses priorités nouvelles, en partl.
culier la nécessité de combler le fossé qui sépare la théorie et la pratique, ceci
stant la réalité de la salle de classe, de I'école et de I'environnement social.

Dans ce cadre de problémes, les politiques d'évolution actuelle du réle du
maftre se caractérisent par les tendances sulvantes :

— Diversification des fonctions pédagogiques et participation plus grande & l'orga-
nisation du contenu de Penseignement.

— Une plus grande Importance & l'apprentissage des éléves et recul de la
transmission du savoir.

— Une modification de la structure des rapports enseignant-enseigné.
— Une intensification du travail en équipe enire les maitres a I'école.

— Une plus grande participation de I'école 4 la vie de la collectivité et 4 la
collaboration avec les parents d'éléves.

— Une diminution de lautoritarisme & I'école.

Si une réforme de tout le systéme éducatif et de la formation initiale des
enseignants est nécessaire pour atteindre ces objectifs, ils est aussi vrai qu'ils ont
besoin, comme tous les professionnels, de la formation continue. Dans la profession
enseignante, comme dans toutes les autres professions, il faut des défis qui incitent
& sortir de la routine professionnelie quotidienne : des conceptions nouvelles, des
innovations, une analyse approfondie, une théorie de I'éducation en évolution per-
manente.

Selon notre expérience, la participation active de I'enseignant aux processus
d'innovation et a la recherche pédagogique sont d'une plus haute importance.

Par rapport a tous ces changements, Goble prévoit « un monde tiraiilé par les
conflits sociaux », « un monde aliénant pour !a jeunesse », « un monde résistant
obstinément aux changements », mais un monde ou le maitre, agent du changement
et animateur de la collectivité, « prend une importance essentielle dans I'avénement .
d’une société mieux équilibrée, plus juste et plus prospdre »; en méme temps « lg
maitre devra également se prémunir contre la tentation de falre des établissements !
d’'enseignement les lieux sacrés du conservatisme et du comportement élitiste ».

Mais, nous nous demandons comment les maitres pourront jouer ce role
innovateur et quasi révolutionnaire car, ne constituant pas un groupe social homo- |
géne, ils ne sont pas tout a fait d'accord avec cette idéologie ? Comment |'Etat &t
la classe dominante permettront l'introduction des innovations dans les structures .
sociales ou méme I'enssignement de concepts contraires aux structures actuslles?
Qui sera en situation de former ces maiftres dans ces conditions nouvslles ? Eviden-
ment, ce sera uniquement ceux qui s'opposent & 'ordre social &tabli. Ceite situation
ne semble pas possible dans la pratique et dans la coexistence actuelle, c'estd- .
dire, dans « un monde tiraillé par les conflits soctaux » tel que Goble le congolt |




Nous pensons que Goble a eu de bonnes intentions pour formuler ces

Propositions techniques mais elles ne correspondent pas a la réalité sociolegique
du monde actyel.

, -Dans la seconde partie du livre, « Apprendre & enseigner : Priorités pour
Faction », !’orter croit €galement au réle de catalyseur social du maitre. Pour Iui
« les_ens_elgnants sont un élément clé du développement social et ils occupent
une situation privilégiée dans la lutte universelle contre la pauvreté ». Nous pensons
que cette affirmation est plus valable pour les pays en voie de développement.

En tout cas, si cette affirmation est vraie, les maltres apparaissent comme
un précieux investissement social; mais comme les ressources sont limitées il
s'agit de définir une orientation et de fixer des priorités pour leur formation. Porter
Propose un modéle de formation en trois étapes : &ducation personnelle, formation
pédagogique initlale, formation professionnelle permanente.

Par rapport & la premiére étape, la démocratisation croissante de I'éducation
devrait assurer une base commune de plus en plus étendue dans le domaine de
'éducation au niveau scolaire, de tous les membres de |a société, tout au moins
jusqu'a la fin de I'enseignement primaire (école commune). Il faut que I'enseignant
dans son nouveau réle puisse s'appuyer sur une base commune d'expérience et
de compréhension, et qu'il soit capable de communiguer avec ceux avec lesquels il
travaille. Toutefois, de nombreuses caractéristiques fondamentales du futur maitre
se trouvent modelées avant méme qu’il ne fréquente [‘école; ces caractéristiques
peuvent étre génétiques ou acquises dans le milieu familial et des groupes sociaux.
I.'enseignant actuel ne peut plus s'abriter derridre ses connaissances supérieures ;
'enseignement représente actuellemeni, et il le sera de plus en plus, un défi per-
sonnel pour 'homme ou la femme qui assume un tel réle.

La réallté est que |a préparation de Fenseignant commence dés gque celui-ci
interagit avec une autre personne au cours de son premier age, de sa scolarité,
de ses diverses expériences et de ses perceptions du monde.

Le probiéme ne peut pas étre résolu tant que !'on n'a pas pris de dacision
sur une question fondamentale qui est de nature politique : il g'agit de savoir si le
systéme éducatif existe en vue d’aider une élite protégée, bénéficiant d'une forma-
tion supérieure, ou s'il est congu en vue d’améliorer le niveau général de 'éducation
et simultanément le nlveau de vie.

Concernant la deuxiéme étape, la formation pédagogique initiale, nous pensons
que l'enseignement ne requiert pas une compétence hautement spécialisée et exclu-
sive ; la meilleure préparation pour un enseignant consiste & participer de maniére
critique ot sensible aux processus d’enseignement. La gquestion alors se pose de
savoir s'il existe certaines formes d'apprentissage particuliérement appropriées & la
préparation du futur réle de l'enseignant. Des exemples encourageants de telles
réformes se multiplient et Porter les analyse.

Par rapport 4 la troisiéme étape, la formation professionnslle permanente, |
doit &tre admis que la formatlon est en réalité un processus continu ou récurrent
dont la formation initiale ne consiitue pas qu'une premiére phase.

Le contact plus intime qu'il y a actuellement entre les pays du monde facilite
les &changes d'idées concernant le développement et les nouvelles orientations des
systémes d’éducation et de la formation des maitres. Ceci est valable tant pour les
pays développés que pour les pays en voig de développement.

C'est pour cela que l'on considére que |'un des tests les plus importants aux-
quels toule société humaine doit étre soumise, consiste en Panalyse de sa politique
gdycative et particuligrement de sa politique concernant les écoles. Il y a quelques
questions qui se posent aujourdhui dans tous les pays : est-ce que la sociélé
considére que ses maitres doivent faire preuve d'autoritarisme ou étre démocra-
tiqgues 2 I'école 7 Est-ce que Iéldve y occupe la premiére place ou est-ce i'ensei-
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ghant qui y conserve une position dominante ? L’accds au systdme éducati! est
ouvert ou fermé ?

Il y a aujourd'hul un vaste consensus sur ce qui est maintenant exigé ds
I'éducation. De nombreux groupes souhaitent remodeler leur société gréce & unpe
dducation nouvells. Cependant, il est évident que dans ce type de transformation
sociale interviennent prioritairement d'autres facteurs tels que les problémes écone-
miques, les problémes politiques, les problémes culturels, etc. Mais il est augg
vrai qu'il ¥ & une aliénation crolssante de jeunss et une nécessité urgente pour leg
écoles de permettre aux enfants d’atteindre un meilleur équilibre social et émotion-
nel, ainsi qu'un sens de leur valeur personnelle.

Tout ceci exige en méme temps un changemeni des structures sociales vers
une société plus juste et plus humaine.

Sarella HENRIQUEZ,

Points de vue

LEGRAND (Louis). — Pour une politique démocralique de I'éducation. — Parig :
P.UF., 1977. — 295 p.; 22 cm (Pedagogie d'aujourd’hui).

Raisons d'un cholx par Jean HASSENFORDER

Dans son livre : « Pour une politique démocratique de ['éducation », L. Legrand
Mavance pas seulement des propositions nouvslles. Il analyse les processus de
changement au ssin de l'enseignement frangais en montrant combien les tentatives
successives d'innovation se heurtent aux résistances d'un systéme, Les analysaes
comme les propositions sont nourries par I'expérience de l'auteur, & la fois acteur
ot évaluateur dans le cadre de sa direction de recharches a ['Institut national de
recherche pédagogique.

Voila un point d'observation privilégié.

Effectivement si |'ouvrage témoigne d'un engagement personnel, il offre égale-
ment une étude de P'évolution de Penseignement en France oll se marque la distan-
ciation scientifique et qul s'appule sur des données rigoureuses,

Dans un précédent numéro de la Revue Francgaise de Pédagogie, un premier
débat autour d'un livre avait &t publié dans le cadre de la rubrique consacrée
aux analyses d'ouvrages, il s'agissait de « Lliberté d'apprendre : Situation Il » de
D. Hameline et M.J. Dardelin. Cet ouvrage appelait en effet a I'expression de
points de vue contradictoires (1).

Le livre de l.ouis Legrand peut également donner lieu A des expressions contras-
tées, mais nous avons pensé que la qualité de |'observation comme les perspactives
d'analyse appelaient davantage la poursuite et |'élargissement de la réflexion socio-
logique ainsi engagée. Aussi sommes-nous haursux d'accueillir ici les commentaires
de sociologuss éminents.

Les difficultés d’'une politique de Péducaiion, par Michel CROZIER ot Dominique PATY ‘

Lecteurs attentlfs, bon public comme le seront, nous l'espérons, les trés hom-
breux lecteurs que mérite un livre généreux et convaincant, nous sympathisons
baaucoup avec Louis Legrand, réformateur dégu mais jamais amer qui ne peut pas
pardre la foi.

(1} Revue Frangaise de Pédagogie, n° 42, Janvier-mars 1578, p, B6-72




_Mals sociologlues empiristes, conscients du poids des pesantes struclures hu-
m?mes que constitue not‘re systéme d'enseignement actuel, nous he pouvons sous-
crire entidrement & son dlagnostic, ni & ses remédes. S'il pouvait exister rapidement

une_politique de I'éducation, alors la politiqgue démocratique de Louis legrand
serait la bonne.

Mais est-ce bien le cas ? Avons-nous les moyens, avons-nous les ressources
hurpame_s, avons-nous la capacité intellectuells non seulement de mettre en cauvre
mais d'imaginer méme ce qu'on appelle une politique, ¢'est-a-dire, & travers la
creation d’un homme nouveau, I'instauration d'une société idéale ? Ne serait-il pas
plus raisonnable, plus humain et en fin de compte plus démocratique de nous
contenter d'elaborer une stratégie de développement fondée sur une appréciation
raisonnable des ressources humaines, de leur utilisation et de leur expansion et
sur des jugements de bon sens concernant la nature des problémes auxquels
doivent et devront dans 'avenir faire face ces clients — qui devraient &tre les rols
du sysiéme mais ne sont souvent que les victimes de nos maladresses et de nos
illusions : les enfants ?

Louis Legrand pergoit tout cela mais, nous semble-t-il, reste encore en partie
prisonnier de ce modéle trop ambitieux de réforme qu’il critique pourtant trés vive-
ment et de fagon trés pertinente. C'est qu'entre la pédagogie el la société il n'a
pas encore assez dégagé, 4 notre avis, I'importance de l'institution scolzire, construit
humain complexe et résistant qu'on peut faire évoluer certes, mais qu'on ne
peut changer au gré de son idéal.

Pour nous, lintérét et la richesse de son ouvrage tiennent a son constant
souci de mettre en lumigre les interactions entre les divers groupes d'acteurs impli-
qués dans tel ou tel processus éducatif : éléves, familles, enseignants, administra-
tion de IEducation nationale en ses divers échelons. |1 nous semble au contraire
moins convaincant quand il essaie de définir une nouvelle politique.

La premiére démarche heursusement est la plus forte. C'est celle qui domine
e livie en nombre de pages et en substance. Au lieu de rester dans I'abstrait,
comme on le voit trop souvent, l'auteur s'attache & des décisions concrétes ; chaque
fois il tient & identifier les acteurs en présence, a définir leur réle : comment et par
gui telle décision a-t-elle &t élaborée, comment a-t-elle été appliquée, qui transmet
telle part des traditions de « I'Etat enseignant » (2), qui médiatise la demande
sociale d’éducation... La précision de la démarche et I'ampleur de l'information {en
particulier en matidre de sciences de Péducation et de recherche pédagogique)
fournissent une base solide et stimulante pour une réflexion sur les problémes
concrets de 'éducation.

La premiére partle de l'ouvrage : « Quinze ans d'innovations pédagogiques,
ou le compte des illusions perdues » est de ce point de vue la plus riche. Aprés
avoir brossé un tableau global de I'inadaptation de notre systéme scolaire actusl,
Louis Legrand analyse les processus qui ont abouti a ['échec des principales
réformes pédagogiques des vingt dernidres années.

On ne peut guadhérer & sa premiére proposition : les décideurs ont trop
souvent négligé la spécificité du miliey scolaire, et cette méconnaissance pése
lourdement sur les chances de succes de toute politique éducative. Certaines dimen-
sions do cette spécificlté ne sont encore & notre avis qu'insuffisamment explorées :
le statut particulier des enfants et des jeunes, & la fois ac?aurs de [I'institution
scolalre et enjeux entre I'Etat et les familles ; le degreé de con’}lnuité cu de conflic-
tualité entre le role de la famille et celui de I'école, pour la socialisation de I'enfant ;

RIS

{2) Nous reprenons lci Fexcellent titre du trés intéressant ouvrage de Pascale Gruson.
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les caractéristiques organisationnelles des établissements d'enseignement, et deg
divers rouages de ladminisiration de P'Education nationale (3). La recherche est
encore effsctivement trés insuffisante dans ce domaine. Nous connaissons mai 4 [a
fois les modalités et les résultats de cet énorme investissement gue constitue pour
PEtat mais aussi pour les familles, I'éducation. Ce n'est pas tellement étonnant,
Nous avons du mal & cerner tous ies phénoménes humains complexes qui sont
dépourvus de sanction économique immédiate, et par ailleurs trés chargés d'affec-
tivita.

L'analyse que fait Louis Legrand de I'échec de la réforme de I'orientation
scolaire nous semble, en revanche, exemplaire. |1 montre par quels processus
limposition de la réforme, sans prise en compte suffisante des contraintes sociales
et organisationnelles, aboutit & un renforcement des cercles vicieux et & une bureau-
cratisation de I'orientation. Le dossier scolaire, au lieu d’étre un instrument d’obser-
vation, est devenu une corvée paperassiere de plus. On avail ¢ru pouvoir modifier
le role des enseignants en promulgant des texies, sans études préalables, sans
modification de la formation initiale et a fortiori permanente des personnels chargés
d’'appliquer ces lextes. Bien entendu les enseignants n'ont pas fondamentalement
bouleversé leur maniére de travailler. Et I'échec de la réforme, visible au niveau
individuel de I'dléve et du professeur, se constate aussi au niveau macroscopique :
maintien d'une sélection par 'échec, fondée sur les aspirations des familles, elles-
mémes modelées par la hiérarchisation sociale, que les réformateurs ont « oubliée ».
lls ont cru pouvoir introduire un dispositif complexe de mesures nouvelles appli-
quées au seul niveau institutionnel. Le contexte social et les acteurs sont négligés.
Quand l'administration s’apergoit des résistances de ces derniers, elle lsur concéde
un avantage, de faible portée en lui-méme (le maintien d'un examen pour trancher
ces éventuels différends entre familles et corps enseignants), mais qui, joint &
d’autres éléments, contribue & dénaturer I'ensemble de la réforme.

Louis Legrand met l'accent sur I'insuffisance des moyens matériels et les erraurs
d'appréciation en matiére psychologique et pédagogique, par exemple lors de la
création des 6° et 5° « de transition », et des 4° et 3 « pratiques ».

It examine enfin les réformes qui avaient pour objectif de modifier les relations
sntre les partensires de la communauté scolaire, et la pédagogie : la « participa-
tion » dans les établissemants, les « 10 % », la réforme des mathématiques et celle
du frangals. On g'est toujours contenié de créer, assez artificiellement, une zons
en apparence ouverte au changement, sans desserrer J'éiau administratif environ-
hant. Les « verrous » majeurs demeurent {modalités de sanction des études, dispo-
sitions financiéres..). Et les réformes, & la suite d' « effets de systdme », perdent
finalement toute portée réelle. Faute d'un débat national et d’une recherche éclairée,
menge avec des moyens suffisants et accompagnée d'expérimentation digne de ce -
nom, les innovations timidement introduites ne peuvent pallier la « dé&structuration !
actuelle du systeme éducatif francais ».

La deuxiéme partie du livre intitulée « Siratégie pour une réforme démocra- :
tiqgue » est consacrée 2 la recherche des solutions. Cette fois, le ton change, Louis .
Legrand sait blen utiliser la réflexion en systéme pour analyser les erreurs passées ;
mais, emporié par sa passion du changament, il oublis cette méthode critique tout
aussi indispensable quand il s'agit de faire un projet.

Le diagnostlc Jui-méme s'en ressent. Pour Louis Legrand, c'est l'absence d@
consensus national sur « 'homme idéal » que le systdme éducatif devrait fagonner
qui constitue le frein le plus important pour I'élaboration d'un véritable projet péda-
gogique. Qu'il v ait, dans la France actuelle, coexistence de différents systemes

(3) Cf. & ce sujet les analyses de Pascale Gruson dans « L'Etat enseignant », Mouton Ehess,
Parls, 1978. !




de_ValeUrs ‘et donc de différents modéles éducatifs est une réalité dont nous
serions pluto! portés &4 nous réjouir. Un changement démocratique ne serait-il pas
celui qui Slaborerait un systéme éducatif tel quaucun « modale idéal », uniforme
et réducteur ne soit imposé, mais qu'au contraire, dds I'école, les enfants appren-
nent progressivement 4 se repérer au milieu des rationalités diverses, et tirent parti
de cette complexité méme pour leur propre développement ? L'école ne devrait-elle
pas_plutot qevenir un lieu d’expérience ol {’enfant pourrait metire a I'épreuve d'une
r?a[:té relationnelle I'ensemble de ses capacités et de ses polentialités. L'un des
roles des enseignants serait alors de faciliter cette expérimentation.

E_n nous exprimant ainsi trés rapidement, trop rapidement, nous ne voulons pas
su_bst:tuer un nouveau projet & celui de Louis Legrand, mals indiquer une voie
raisonnable & partir du réel actuellement vécu. Nous marriverons jamais 4 un
consensus sur le modéle de homme jdéal, méme si les « valeurs démocratiques »
sont fargement acceptées. En revanche, un accord pourrait se dégager pour que
notre systéme facilite de toutes fagons, quelles que solent las valeurs spécifiques
des uns et des autres, un meilleur apprentissage par les enfants de la réaliié

du monde dans lequel ils vivent et Pexpérimentation de leurs capacités & agir dans
ce monde.

Louis Legrand est iui-méme partisan d'une école diversifiée, « autogérée »,
etroitement liée & la communauté humaine précise qui constitue son public. Mais
Fentreprise est plus difficile, nous semble-t-il, qu'il ne le croit. Nous n'aurons de
chances de réussite que si nous nous concentrons sur les régulations cachées du
systéme et si nous savons le comprendre et le respecter au lisu de le dénoncer
et de nous impatienter.

Les innovations les plus générsuses échoueront si le réformateur heurte de
front les résistances de tous les conservatismes de droite et de gauche qui ne
sont pas seulement 'expression d'idéologies critiquables mais incarnent des réalites
sociales concrétes. Peut-éire est-ce (e réformateur qui dait changer le premier : il
doit étre suffisamment distant des faits sociaux pour pouvoir en effectuer une
critique approfondie, mais il doit 8tre capable en méme temps d'opérer un véritable
retournement pour metire en question sonh mouvement de départ, & partir d’'une
analyse des ressources et des opportunités réelles et aussi de sa propre marge de
liharté ot de celle des autres acteurs. A rop s'en tenir & V'application univoque d’'un
modele, fiit-il excellent, il court le risque de s’sngager en fail dans un processus
de planification a priori, c’est-a-dire de contraintes autoritaires.

Louis Legrand se montre, il est vrai, conscient de ce risque. 1l indique un certain
nombre de garde-fous (par exemple Tinnovation pédagogique contrdlés, et le bon
emploi des sciences de ['éducation...}. I nous rappelle & quelque humilité quant aux
pouvoirs réels de Fécole. Nous préferons le suivre dans cette voie plutdét que lorsqu'il
affirme & nouveau aprés tant d'autres qu'il faut d'abord changer la société. Comme
il le montre par ailleurs, les phénoménes scolaires sont spécifiques, i1 v a déja
beaucoup a faire dans ce domaine trop coupé de I'environnement socio-économique,
ot changer l'école serait déja changer quelque peu la société {4). L'analyse des
sffets pervers observables dans le systéme éducatif n'évacue pas le probléme
du fonctionnement global de la société ; au contraire elle en révéle les points
faibles et les incohérences. Ce n'est pas pécher par « iliusion peédagogigue »,
vouloir « libérer par I'école » ni encore moins « fabriquer un homme houveau »,
comme bien des réformateurs de '"école ont pu en caresser le réve, que partir de

ce qui existe déja.

— v .
{4) Cf. ses suggestions sur I'orientation, deont la portde dépasse I'intérét immédlat.
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8i on reprend la problématique qul structure la réflexion de Louis Legrand poyy
essayer de la pousser plus avant, Peffort majeur & notre sens devrait consister 3
{ler plus dirsctement les contraintes et los solutions organisationnelles aux choix
pédagogiques généraux. Mais quels choix 7 N'est-on pas amené & revenir gy
modéle idéal ? Nous pensons qu'un consensug suffisant existe pour privilégier ceux
d'enhire eux qui pourraient induire plus de liberté pour I'individu, plus de démocratie
pour le groupe, Si on analyse les écoles sn tant que systémes, on s'apergoit qus
'une de leurs caractéristiques essentielles est de réduire, en dépit de toutes les
bonnes intentions, les enfanis et les jeunss & une certaine passivité. Nous pensons
guwll est possible d'ceuvrer sérieusement avec l'accord de tous pour que ['éléve
devienne plus actif, plus autonome, pour gue ce soit lui qui experimente et nen
pas I'école qui expérimente sur lui, Cefte orientation suppose une réflexion beau-
coup plus profonde sur la liberié de choix de I'éléve au sein des contraintes d'orga-
nisaticn et sur les possibilités de laccroitre. Curieusement la société frangaise
autrefois si férue de pédagogie, si passionnée d'instruction, est beaucoup moing
avancéa sur ce peint que I'Allemagne ou la Belgique, sans parler des pays scandi-
naves et de I'Amérique du Nord, Québec compris. Non seulement hous n'avons pas
essayé de développer expérimentalement des systémes progressifs de menus a la
carte de plus en plus ouverts au fur et & mesure de la maturation de 'enfant, mais
nous n'arrivons méme pas & poser le probléme, enlisés gue nous sommes dans cet
impossible systéme de filigres dont nous n'arriverons jamais & éliminer I'aspect
sélectif, donc arbitrairement hiérarchique.

Ceci suppose qu'on donne & l'enfant [ées moyens de celte liberié de choix et
I'occasion d'en évaluer les conséquences. |l faut a la fois réussir & écarter ou au
meoins atténuer le risque de la formation par I'échec et en méme temps développar
progressivement |'apprentissage du principe de réalite, la mesure de ses capacités
en méme temps que ['exploration du monde.

Le réle des aduites non seulement éducateurs mais aussi parents ne diminue
pas avec le développement de ceite liberté, tout au contraire, i s'approfondit.
Garants et facilltateurs de la faculté offerte & I'enfant de s'autonomiser et d'expéri-
menter, Il leur faut intervenir davantage et de fagon plus attentive.

Une telle conception de I'éducation, plus proche d'ailleurs de la réalité déja
vécue que des réves utopiques de la formation de I'homme idéal, auralt des consé-
duences & un triple niveau : pédagogique, organisationne! et social.

Sur le plan pédagogique, I'acquisition de connaissances devrait prendre de nou-
velles formes et une nouvelle finalité. Gentrée sur les intéréts de I'éléve 3 un
moment donné, elle supposerait une redéfinition des programmes, voire du décou-
page entre les disciplines. Si 'on veut qu'ils sojent véritablement en mesure de
répondre aux demandes des éléves, les enssignants devraient avoir une formation
plus approfondie qui leur permetle d’employer des techniques d’animation mieux :
adaptées et de raisonner autrement sur les rapports humains sans pour autant |
sacrifier leurs compétences technigues. |

Sur le plan organisationnel, cette redéfinition partielle du role des enseignants :
impliguerait qu'ils aient eux-mémes plus d’autonomie, plus de marge de mangeuvrs,
en un mot plus de pouvoir. Autrement on ne voit pas, si I'état actusl des choses
était maintenu, de quells lalitude ils pourraient disposer pour répondre aux de-
mandes diversifiées et exigeantes d'éléves mis en situation d'autonomie et d'initie-
tive. Par exemple, le recours au travail d'équipe, qui serait sans doute plus fréquent,
suppose 4 la fois un engagement plus grand des professeurs, et un desserrament
des contraintes qui pésent sur eux. }

|

Le méme raisonnement vaut pour les chefs d'établissemsnt. Si on développe |

les occasions pour les ¢laves d’acquérir leur autonomis, et quon augmente par
vole de conséquence la marge d'autonomie des professeurs, cela n'ira pas sans |




une complexité accrue du fonctionnement des établissements, sans une augmenta-
tion de la quantité de problémes immédiats et concrets a résoudre, d'initiatives &
prendre. Cela suppose une moindre uniformité des établissements, un assouplisse-
ment réel Fle la tutelle administrative centrale. Le chef d'établissement d'un systéme
plus expérimental aurait molns a appliguer des directives qu'a faciliter la coopération
de's eldves ot des enseignants, et & assurer une ouverture réelle, moins défensive
qu'actuellement, de I'école sur Fextérieur (parents, environnement soclo-économique).
Csla suppose donc un renforcement considérable de l'influence des chefs d'établis-
sément ot de I'ensemble administratif de Pécole.

Si nous rejoignons donc Louis Legrand dans son souhait de voir Padministration
centrale desserrer sa tutelle sur les instances Jocales, il nous semble nécessaire
de rappeler que plus de liberté demande plus d’organisation.

- Plus d'organisation & I'école : il faut &tablir et maintenir les régulations mul-
hple.s sans lesquelles le développement des initiatives risque de faire éclater Iins-
titution et sans que les plus faibles soient victimes de I'anarchie.

— Plus d'organisation dans I'ensemble du systdme et dans la société : il faut
que Tleffort de réduction des inégalités culturelles ne soit pas mis en question
par les possibilités de différenciation beaucoup plus largement offertes, ce qui
oxige I'elaboration de moyens de gouvernement nouveaux. C'est icl que la recherche
a été jusqu'd présent la plus faible — c’est un des reproches les plus sévéres
qu'on peut adresser au modéle centralisé d’administration que d'avolr si longtemps
ignore le probléme. Tout est encore A faire, mais rlen ne serait pius payant,

Pour une politique de I'éducation, par Alaln TOURAINE

Autant la crise de I'école est souvent décrite, autant les solutions & lui apporter
restent en général vagues. L'école reproduit ou méme accroit Finégalité ; Pensei-
gnement actuel en France laisse arriver sur le marché du travail et du chdmage
une proportion Importante de jeunes sans préparation et sans qualification; les
élavas se sentent de plus en plus étrangers & la culture scolaire et les enseignants
qul souffrent d'une perte de niveau social restent en majorité attachés & une
conception autoritaire de leur rble. Louis Legrand, qui a une longue expérience
de chercheur en pédagogis, rappelle ces divers aspects de cetite crise qui peu & peu
fait disparaitre la confiance quasi religieuse en ['éceole, instrumént de progrés et
d'égalité. Mais les livres de Boudon, de Bourdieu et Passeron, de Baudslot et Esta-
blet, comme [es essais de Gérard Vincent au de Gerard Mendel, ont depuls long-
temps déja fait prendre conscience de cette crise. L'intérét principal de ce livre
est ailleurs. Malgré sa présentation, qui place la description de la crise avant
l'analyse des solutions proposées et possibles, if met la recherche des solutions
au centre de sa réflexion. Rien n'est plus important que ce retournement. Les
sociologues ont bien travaillé en montrant l'inégalité devant 'école mals personne
ne pouvait Vignorsr et on ne peut pas imaginer que les thurltéraires de ['école
iaique & la fin du XIX® sidcle et au début du nétre laient ignorée. Si donc le théme
de I'inégalité a pris ung telle importance aujourd’hui ce n'est pas parce qu'selle est
plus grande qu'autrefois mais en partie parce que notre société est de plus en
plus méritocratigue et surtout parce gu'il n'existe plus d'idées'dominante§ ot fortes
sur le réle de Pécole dans la société. Legrand va & T'essentiel quand il rappelie
qu'une réforme de l'école ne consiste pas a changer les programmes ou les
méthodes mals & remetire en question la fonction sociale de [I'éducation et il
apporte des informatlons, encore trop rapides mais assez nouvelles,lsur les d-werses_
conceptlons et tendances poiitiques concernant I'école. Je voqdr‘gls poursuivre Ici
sa réflexion pour tenter de situer plus précisédment les choix qui g’'imposent & nous.
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L'image dominante est celle d'une école oll se forme une dlite sociale, Comme
notre société s'est beaucoup transformée, fa nature de cette elite et l'image de
I'6cole qu'elle crée pour répondre & sés besoins et & ses valeurs s'est également
modifiée. Nous sommes passés d'une cuiture aristocratique & une culiure techno-
cratique ; au régne des conservateurs « ittéraires » s'est substituée linfluence pré-
dominante de la bhourgeoisie modernisatrice qui valorise les sciences tandis qus
gagne de I'importance I'image communiste d'une école créant une nouvelle élite
dirigeante, gérant la révolution scientifique et technique au service du peuple et
de lavenir. Quelles que soient [es différences entre ces concepiions, qu'elles se
mettent au service de la reproduction des priviléges ou au contraire & celui de Ia
mobilité ascendante des enfants de milieu populaire, elles ont en commun de
partir d’'une image des forces dirigeantes du changement social.

Cette conception a le plus souvent été mélée en France & une autre toute
différente, pour laquelle le réle principal de 'école est de maintenir ou de rétabiir
lintégration soclale menacée par les bouleversements liés & I'industrialisation et 4
Purbanisation. Conception lide aux catégories moyennes, elles-mémes associées a
lintervention de I'Etat. Legrand évoque ici Auguste Comte et Jules Ferry quil a
étudiés dans sa thése; il aurait pu citer plus abondamment Durkheim qui est
probablement le représentant le plus conscient de ce courant de pensée. [a crige
de I'école aujourd’hui est d’abord celle de ce modéle qui est celui de la majorité
des enseignants, membres par excellence de ces catégories moyennes et qui ne
s'identifient que rarement soit & la bourgeoisie traditionneile soit aux technocrates,
progressisteés ou non. Ce qui explique I'absence quasi compléte de modéle d'ensei-
gnement aujourd'hui et par conséquent limportance prise par une image tout a
fait opposée de I'école, centrée non plus sur 'ordre social ou sur les enseignanis
mais sur les enseignés. Autogestion, communauté scolaire, recherche de l'expression
et de la communication &t aussi défense des langues ou des cultures dominées et
découverte de la spécificité de certaines caiégories comme les minorités techniques
ou les handicapés et en particulier les sourds ou les aveugles, sont autant d'expres-
sion de ce grand renversement.

Ce qui précéde peut donc étre résumé en trois interrogations précises :

1. — Le probléme principal estil de remplacer une culture littéraire « tradi-
tionnelle » par une culture « technico-scientifique » progressiste ? Répondre oul
revient & maintenir que la fonction principale de I'école est de dégager une élite
dirigeante et un principe de hiérarchisation sociale.

2, — Peut-on redonner a Pécole son réle d'intégration, de solidarité ; peut-on
recréar une édugation vraiment nationale ?

3. — Faut-il remplacer I'école des enseignants par I'école des enseignés?
Pour ma part je réponds négativement a ces trois interrogations. Legrand rappelle
les limites des conceptions élitistes et surtout dans leur forme moderne. 1l ne suffit
pas d’exaiter le travail professionnel ou technicien pour faire disparaitre I'existence
d'une masse considérable et peut-étre majoritaire de travaux sans intérdt profes-
sionngl. La conception enseignante et solidariste de I'école suppose l'existence de
forces institutionnelles puissamment modernistes en méme tsmps que conserva-
trices. Or les enseignants ne sont ni modernisies ni conservateurs et I'absence de
projet enseignant pour ['école est spectaculaire, syndicats et associations défendant
des intéréts professionnels légitimes mais sans proposer une image transformée de
I'tcole, tandis gue les enseignants individuels restent attachés a une conception
archaique de Fautorité. En realité, c'est I'école des enselgnés qui joue aujourd’hul
le rdle joue par le passe par I'école des enseignants. Bien que le théme de I'auto-
gestion ou de la communauté scolaire soit souveni teinté de gauchisme, sa fonction
principale est plutdt d'étre une image centriste ; apparent paradoxs qu'on trouve




g:ﬁ? é?ans les mouvements éco_logistes assez gauchistes d’inspiration et dont le
wen Fectorat est surtout centriste, en Allemagne ou en Angleterre encore plus
ge cetteraggiﬁ é)r: peut imaginer dans un futur pas trop lointain un certain progrés
pays sociaux-dép lon qui a plrls une impotrtance beaucoup plus grande dans les
P mocrate’zs Fie 'Europe du Nord. Mais la force d'une telle conception
& sup}pose-t-elie pas Texistence d'abord d'une autre conception, plus contestataire,
gltftllsczu elle ne peut se qévelopper que pour dépasser le conflit enire une conception
itiste et une conception contestataire ? N'a-t-elle pas besoin d'autre part d'étre
protégée contre les dangers d'une école centrée sur I'école, milieu de vie et non
plus de préparation & la vie professionnelie ou sociale ? Je résiste en effet forte-
ment pour ma part & une conception communautaire de I'écoie car elle me semble
Slre celle qui favorise fe pius la reproduction des inggalités. Les associations de
tous ordres et méme les organisations de l'autogestion yougoslave sont animées
par une élite qui maintient un ordre dominant; pourquoi en serait-il différemment
de.i’éco]e? Pourquoi méme, si on veut étre plus pessimiste encore, le communi-
tarisme ne conduirait-il pas & la multiplication des petits chefs comme cela s'est
passé dans les groupes gauchistes, égalitaires et communautaires et qui ont large-
mfantl pratiqué le lerrorisme au service de petits chefs qui s'investissaient d'une
mission historique 2 Il faut en revenir & une définition du réle de l'é¢cole pour
i'ensemble de la société et non pas pour ell~-méme, gu'il s'agisse des enseignés ou
des enseignants,

Je he connais qu'une réponse & cette question : elle consisie 4 donner comme
objet principal & la vie scolaire le travail d’analyse du fonctionnement de la société,
¢'est-a-dire de la manidre dont la connaissance et I'ensemble du travail humain est
produif, transmis et utilisé. On peut parler ici d’écoie réflexive ou critique. Cela
veut dire qu'un groupe scolaire entreprend d'analyssr comment la soclété od it
vit traite et construit les problémes de la santé, ceux de linformation, de l'urbani-
sation, de la famille, de la paix, etc.. Ainsi sont dépassées les oppositions que jg
crois artificielles entre une école de connaissance et une école d'expression ou
entre une &cole élitiste et une école communautaire. Enseignants et enseignés
doivent dans ce type d'école introduire leur relation dans le champ de leur travail
commun. Ni les conditions sociales d'utilisation des connalssances ni les conditions
pédagogiques de feur transmission ne doivent étre séparées de Vétude de leur
contenu, qui doit lui-méme faire une grande place & la multiplicité des cultures
et & leurs différences. C'est aussi cette analyse critique de l'action de la sociéte
syr elle-méme qui peut seule lutter efficacement contre lUinégalité sociale car plus
on fait apparaitre la nature vraie des rapports sociaux et plus on libére ceux qui
sont dominés en les aidant 4 se reconnaitre comme dominds et non pas 4 les
enfermar dans le pur espoir d'une montée dans I'élite dirigeanta.

C'est seulement & partir d'une réflexion approfondie sur ces différentes concep-
tions de I'école que peuvent s'organiser des propositions de réforme. L'expérience
nous a appris & nous méfier de réformes techniques dont on n'apergoit pas la
signification et la raison d'Blre généraie. || {aut refuser d'isoler d’'emblée le domaine
gu'on homme pédagogie ; il faut au contraire le réintégrer & la fois dans la psycho-
logie, comme le demande constamment Piagel, et dans l'analyse des sociétés. Le
grand mérite de Louis Legrand est de nous forcer a ce retournement dont il a vécu
pendant des années la nécessité croissante, & mesure que le travali des spécialistes
en pedagogle était davantage vidé de tout sens. Je ne suis pas certain que son
livre suffira 4 lever les interdiis qui pésent sur I'école et qui sont plus épais
aujourd'hui que ceux qui concernent le sexe, mais il vaut mieux parler dans le

désert qu'agir sans idees.
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NOTE DE SYNTHESE

La sociologie des inégalités d’éducation : .
Principales orientations, principaux résultats depuis 1965

La présente nole de synihdse, consacrée & la sociologie des inégalités d'édu-
cation, s'étalera sur deux numéros de la Revue Frangaise de Pédagogie. On en
trouvera icl la premiéro partie, qui rappelle les principaux acquis de quelques
enquétes effeciuées au cours des anndes 60-70. La seconde partie portera sur un
certain nombre de grandes « théories explicatives » proposées récemment par
divers courants sociologiques.

Toute fa sociologie de I'éducation ne se réduit pas a I'étude des inégalités
d’éducation entre les groupes sociaux, et tout ce qu’'on peut écrire sur Ia question
de I'«inégalité des chances» ne roléve pas forcément de la sociologie. 1l n'en
est pas moins vrai que linégalité d’accés a I'éducation (nous parlerons ici ssulement
de I'é4ducation scolaire et universitaire) selon les groupes sociaux, ses mécanismes
générateurs, ses effets sur les processus de la stratification sociale ont occupé depuis
le début des années 60 une place essentielle, sinon dominante, dans la recherchs

soclologique consacrée & I'éducation. Et il est vrai d’autre part que Ja problématique |

des inégalitds &ducationnelles est une de celles ou la recherche et I'élaboration

théorique du sociologue sont le plus visiblement, le plus directement impliquées .

{méme si c'est de manigre complexe et souvent au prix d'un irréductible malantendu)
dans les débals de politique de I'éducation. Une analyse historique et théorlque de
ces Iinteractions entre le développemen: d'un savoir sociologiques et celul d'une
thématique sociale déborderait & coup sOr les limites de la présente étude, dont
I'objet doit &tre mieux spécifié : nous voudrions ici, sans prétendre & une quelconqus
exhaustivité, faire un bilan des principales orisntations, des principaux résultats dg
la recherche sociologique sur les inégalités éducationnellas menée dans un certain
nombre de pays industrialisés (essentiellement la France, la Grande-Bretagne et
les Etats-Unis} depuis fe milieu des années 80. Pour cela, nous adopterons une
progression de type «logico-chronologique» : dans un premisr temps, nous pré-
senterons Ies principaux aspects, les principaux résultats de quelques grandes
enquétes menédes au cours des années 60-70 (ILN.E.D., O.C.DB.E., rapport Coleman,
enquétes britanniques...}, et qui constituent, & des degrés et titres divers, la réfé
rence documentaire de base de la plupart des fravaux et débats théoriques ultérieurs,

Dans un deuxiéme temps, nous proposerons une sorte de typologie des pringl
pales théories «explicatives » élaborées récemment par des sociologues afin de
rendre compte des inégalités sociales devant éducation : on examinera toui d'abord
les démarches qu'on peul qualifier de «culturalistes », qui mettent 'accent sur la
notion de disparités culturelles entre Jes groupes sociaux, voire d'inégalités ou de
déficits d’ordre cognitif, Les critiques formulées contre cette approche « cultura-
liste » (et contre les conceptions «libérales » de I'égalité des chances d’éducation,
gu'elles soient de type traditionnel ou de type « compensatoriste »} nous améneront
ensuite & la caraciérisation d’'un autre modéle, qu'on appeliera « politico-idéologique »,
centré sur la notion de domination (matérielle ou idéologiqus) de classe et la cri-
tique radicale des appareils d'enseignement. On opposera ensuite 4 la postulation
« gégalitariste » le point de vue du néo-libéralisme conservateur & base « héréditas
riste ». On évoquera eniin la théorie de Jencks, caraciérisée par la conjonction paré
doxale d'un modéle d'explication sociologigue largement «indéterministe» et d'un
modéle de préférences sociales fortement égalitariste, et le modale « gystémique »
de Boudon, qui se présents un peu comme la synthése et le dépassemant da tous




ies autres, et parachéve la « dégonstruction » de la problématique naive de 'égalité
des chances...

Premiére partle : PRINCIPAUX RESULTATS DES GRANDES ENQUETES
DES ANNEES 60-70

Un certain nombre de grandes engquétes ont &té menées au cours des années
60-70, parfois a linstigation des gouvernements, sur les disparités dans les proba-
bllités d'accés a I'éducation entre les groupes sociaux (groupes ethniques, géogra-
phiques, culturels, mais surtout groupes socio-économiques, auxquels on s'intéres-
sera ici principalement). Ces enquétes, effectudes sur des échantillons variés et
selon des méthodologies diverses, ont en commun d'avoir établi finégalité d’accés
& I'éducation enlre les groupes comme un fait statistique massivement irrécusable.
L'établissement de ce fait statistique a constilué en |ui-méme un fait social, ébran-
lant la croyance « libérale » selon laguelle I'expansion des systdémes d'enseignement,
la facilitation (légale ou matérielle) de 'accés aux études, la diffusion des croyances
et des altentes « méritocratiques » étaient en elles-mémes des facteurs suffisants de
« démocratisation ». Mais ce fait statistique a été& aussi inducteur d'une probiéma-
tique sociologique : c'est en termes d'obstacies sociologiques qu'il fallait interpréter
ces disparités entre des groupes sociaux, dés lors que les discriminations légales ou
institutlonnelles avaient été levées, et les discriminations matérielles atténuées. Cest
pourquoi, sl ces enquétes ont servi de référence documentaire de base & beaucoup
de travaux théoriques uitérieurs, onh ne saurait [es considérer comme de simples
recensements de données «factuelles » sur les Inégalités d’accés & I'éducation. La
plupart, en étudlant par exemple les Inégalités dans les résultals scolaires ou les
disparités dans les motivations éducationnelles {seion les groupes sociaux) proposént
déja de véritables orientations « explicatives ».

. — LENQUETE LONGITUDINALE DE L'LN.E.D. {1962-1572)

Dans son étude sur l'origine sociale des éléves de l'enseignement secondaire
en France, Christiane Peyre (1959) (1) soulignait les limitas trés étroites de la « démo-
cratisation » de Venseignement frangals depuis 1938, Entre 1948 et 1956, le pour-
centage d'enfants d’'ouvriers admis dans I'enssignement secondaire demeurait stable
(12%c). En 1958, |a moitié de la population active {ouvriers et paysans) fournissait
seulement un sixiéme des effectifs, tandis qu'un diziéme des éléves provenait d'un
groupe qui ne représentait que 0,6% de la population active : les professions ilbé-
rales. Les distorsions étaient beaucoup plus fortes dans Venseignement classique
que dans {'enseignement moderne, et s'aggravaient au fur et & mesure des années
d'études entre la sixieme et la premiére. Et l'auteur s'interrogsait sur les raisons
de ce «filtrage » : Inégalités d'aptitudes, obstacles d'ordre économique, distance
entre la culture familiale et la culture du lycée, pression sociale qui pousse certains
enfants & quitter prématurément un milieu étranger au leur ?

D’autres études ont 6t€ menées en France, parallélement ou postérieurement a
celle-ci, sur les rapporis entre origine sociale et scolarisation {(cf. par exemple,
Girard, 1962 ; Bourdieu et Passeron, 1964 ; Fourastié, 1966 a, b ; Honoré, 1970). Clest
cependant l'enquéte longitudingle menés par ILN.E.D. (Insiitut National d'Etudes
Démographiques) entre 1962 et 1872 qui constitue la source d'information la plus
importante sur ies mécanismes de |'orientation et de la sélection scolaire en France
dans les années 60, comme l'atteste son utilisation par de nombreux auteurs {cf.

(1} Cf. notre annexe bibliographique pour les références complétes des ouvrages et articles
cités su cowrs de la présents dtude.
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par exemple : Baudelot et Establet, 1971 ; Boudon, 1973 ; O.C.D.E,, 1971 b). Une bonne
part de I'intérét de cetls enquéte vient de son caractdére «leongitudinal » : cest le
méme ensemble d'individus (la méme « cohorte») qui est suivi pendant dix ans,
depuis la sortie du cours moyen deuxidme année en juin 1962, ces 17481 é&ldves
constituant un échantillon représentatif a I'échelle nationale. L'orientation de ces
enfants en octobre 1962 (lycée, C.E.G., classes de fin d’études primaires, apprentis-
sage..) est étudide en fonction de toutes sortes de déterminants : sexe, 8ge, niveay
de réussite au CM 2, résidence, appartenance sociale, demandes des parenis et avis
des maitres concernant 'orientation (cf. Girard, Bastide et Pourcher, 1963 ; Girard et
Bastide, 1963 ; Clerc, 1964 ; Girard et Clerc, 1964 ; Sauvy et Girard, 1965). Une nouvells
mise au point est faite deux ans plus tard (Girard, 1968), puls quatre ans plus tard
(Glrard et Bastide, 1969), enfin c’est la marche de toute la promotion entre 1962 st
1972 qui est reconstituée (Girard et Bastide, 1973). De cette recherche considérable,
quelques résultats remarquables doivent étre rappelés.

1°) La réussite au CM 2 (dvaluge par les instituteurs} et Page au CM 2 constituent
deux déterminants essentiels de la poursuite des études (la probabilité d'étre étudiant
en 1972 est de 0,48 pour ceux qui étaient considérés comme «excellents éléves»
en 1962 et de 0,64 pour ceux qui avaient moins de onze ans, alors gqu'elle est & peu
prés nulle pour les « mauvais &laves » ou ceux qui avaient « deux ans de retard» 3
la sortie du CM 2).

2°) Le milieu géographique joue aussi un rdle (42°% des campagnards, 72%
des enfants habitant I'agglomération parisienne entrent en 6° en 1962, et respectivement
10 % et 28,6 % sa retrouvent étudiants neuf ans pius tard).

3°) Mais le milieu soclal consiitue aussi un déterminant massif (en interaction
d'ailleurs avec les trois autres). On retrouve partout la méme stratification en trois
groupements principaux : d'un c6té, les ouvriers agricoles, cultivateurs et ouvriers,
au milieu les artisans-commsrgants et employés, de l'autre coté les cadres moyens,
professions libérales et cadres supérigurs. On constate ainsi que les enfants de cadres
supérieurs avaient en 1982 deux fois plus de chances d'entrer en sixiéme que les
enfants d'ouvriers, et 486 fois plus de chances dentrer en sixiéme de lycée (les
différences étant nettement plus fortes, & tous fes niveaux, avec les salariés agri-
coles qui cumulent le désavantage géographique et le désavantage social). Quatre
ans plus tard, e rapport était de 1 & 2,8 en ce qui concerne la présence dans
I'ensgignement secondaire, de 1 & 3,25 en ce qui concerne la présence en classe
de seconde. Au niveau de ['obtention du baccalauréat le rapport ouvrier - cadres
supérieurs était de 1 a 3,5, au niveau de la présence dans 'enselgnement supérieur
en 71-72 le rapport était de 1 4 5,7 (et de 1 2 9,3, entre salariés agricoles et cadres
supérieurs). Une conclusion essentielle de celte enguéte est donc limportance de
Iinégallté d’accés aux études, et Paggravatlon de celle inégallté au fur et a mesurs
du cursus (contrairement & ['hypothése selon laquelle ceux qui ont été sélectionnés
le plus fortement au début devraient étre éliminés moins fréquemment par la
suite).

4°) Dira-t-on gue ces Inégalltés d’accés ne font que refléter et sanctionner des
Inégalités de réussite ? Au niveau du CM 2, les « bons » ou « excellents » &léves
sont en effet, selon I'évaluation des maitres, deux fois plus nombreux parmi les
enfanis de cadres que parmi les enfants d'ouvriers. D'aprés les donndes recusillies
par Paul Clerc (1964) au niveau de Pagglomération parigienne, cette différance
serait imputable davanfage & des composanies d'ordre culturel du statut soclal
qu'd des composantes d'ordre socic-économique : & revenu &gal, ia réussite des
enfants serait liée au niveau de dipléme des parents, tandis qu'a niveau de dipiome
ggal elle ne serait pas lide au niveau de raevenu.




5°) Cependant, pour des éldves qui ont le méme niveau de réussite au CM 2,
les inégalités d'accds & la classe de sixieme demeurent considérables (rapport
de 1 & 2.2 entre enfants d'ouvriers et de cadres supérieurs considérés les uns et
les autres comme des éléves « moyens »). L'explication de !'Inégalité d'accés par
'inégallté de résultals scolalres n'est donc pas suffisante. Une autre explication
g’impose complémentairement : ¢'est que, & réussite scolaire égale, la demande de
scolarisatlon différe beaucoup selon les milieux sociaux : ainsi, dans le cas des
éléves « moyens », 94 /% des parents cadres supérieurs désirent que leur enfant
entre en sixidme, et 36 % seulement des parents ouvriers. Dans la région pari-
sienne, on a pu vérifier par une analyse statistique (Clerg, 1964) que cette différence
de comportement & réussite &gale expliquait davantage les inégalités de scolarisa-
tion entre les groupes que la différence de réussite.

6% Enfin les maiires prennent en compte, consciemment ou incensciemment,
'ldentité sociale de leurs éléves dans leurs avis d'orientation, et ceci indépendam-
ment méme de la performance scolaire, puisque, si on considére toujours les
éldves « moyens », 78 % bénéficient d’un « avis favorable » & Ventrée en sixiéme
g'ils sont enfants de cadres supérieurs, et 30 % seulement g'ils sont enfants
d'ouvriers.

7°) La poriée sociologique de ces données déborde largement leur vérité
« factuelle », aujourd'hui « dépassée ». On trouve en effet en filigrane dans I'enquéte
de TILN.E.D. tous les grands probléemes de la sociologie aciuelle des inégalités édu-
cationnelles : explication économique ou explication « culiurelle », inegalités de
développement cognitif ou disparités dans les motivations et les attitudes, réle des
enseignants et des processus d'orientation scolaire dans la reconnaissance, la
cristallisation par « prédiction créatrice » {Rosenthal et Jacobson, 1971) ou Vatténua-
tion des inégalités, caractére cumulatif des processus de différenciation éducation-
nelle, etc. En cela 'enguéte longitudinale de U'\.N.E.D. demeure une référence sans
équivalent.

8°) Du fait de la généralisation de l'accés & l'enseignement secondaire et des
transformations institutionnelles correspondantes, toute comparaison entre I'enquéte
de FLN.E.D. et des données longitudinales plus récentes s'avére difficile. On citera
surtout, dans cette perspective, I'enquéte sur échantillon sulvi ou « panel d’éléves »
menée par le service central des statistiques et sondages du ministére de "Education
(Ministére de I'Education, 1974, 1975, 1976) sur frois recrutements successifs (1972,
1973, 1974) d'éléves de sixiéme. On retiendra surtout d& ces enquétes la retraduction
des différences sociales selon des clivages plus subtils ou plus « tardifs » : ainsi,
c'est, au niveau de la sixiéme, le clivage entre sixidme « normale » et sixiéme « &
programme allégé » qui se charge de sens sociologique en 1974 : 24 %, des enfants
d’ouvriers se retrouvant dans ces derniéres, mais seulement 1,53 % des enfants de
cadres supérieurs... et 0 %o des enfants d'instituteurs ! Mais les contrastes les plus
visibles apparaissent désormais plus tard : au niveau de la quatritme, de la seconde
ou de P'entrée dans Venseignement supérieur, comme on le voit par exemple dans
les tableaux statistiques du ministére pour l'année 1976-77 (cf. Ministére de FEdu-
cation, 1978) : 4 cette date, les enfanis issus des milieux « cadres supérieurs et
professions libérales » représentaient 8,99 % des éléves de quatrigme, mais 16,78 %
des éldves des classes de seconde de second cyele long, tandis que pour les
enfants d'ouvriers les proportions correspondantes étaient de 3825 %o et 25,96 %.
AU niveau du baccalauréat d'enseignement geénéral, le méme phénoméne s’accentue
{cf. Minlstére de I'Education, Ministere des Universités, 1978 a) : 21 % des candi-
dats at 226 des recgus sont en 1977 issus des milisux « professions libérales et cadres
supérisurs » contre seulement 15 % des candidats et 15 % des admis issus des
milieux ouvriers. Mais le contraste se creuse encore davantage a la rentrée 77 au
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niveau des étudiants francais d’université (cf. Ministére de FEducalion, Ministiare
des Universités, 1978 b) : 31 %6 sont issus des milieux « professions libérales e
cadres supérieurs », et 12 % seulement des milieux ouvriers. On peut donc dire
que fa tendance révélée par Penquéte de ULN.E.D. 4 une aggravation des inégs-
litds au fur et & mesure des cursus durant les années 60 se trouve parfaitement
confirmée pour les années 70, quelles que soient par ailleurs les modifications
institutionnelles, démographiques et sociologiques intervenues.

il. — DONNEES STATISTIQUES COMPARATIVES INTERNATIONALES

1} Les pays de FO.C.D.E.

Le Rapport de base n® 4 rédigé par Charles Nam & 'occaslon de la Conférence
de Paris (1870) sur les politiques d'expansion de l'enseignement (O.C.D.E., 1971 a)
contient d'Importantes indications sur les disparités d’accés a I'enseignement secon-
daire &t & I'enseighement supérieur dans ensemble des pays de I'O.C.D.E. On sait
que toute comparaison iniernationale en matiére d’enseignement est difficile, étant
donné la diversité des structures, des contextes, des catégorisations, et que les
ressemblances comme les différences constatées sont bien souvent des faux-sem-
blants (Bourdieu et Passeron, 1967). On se bornera & retenir gquelques grandes
conclusions.

a) Si on calcule pour chagque catégorie sociale un « taux de parité » {(rapport
entre le pourcentage d'étudiants issus de cette catégorie et le pourcentags de
fravailleurs appartenant a4 la méme catégorie) on constate dans tous les pays des
disparités considérables entre les groupes. Ainsi par exemple en France, en 1959-
1960, ce taux est 84 fois plus fort pour la calégorie A (correspondant & peu prées
aux cadres supérieurs et professions libérales) que pour l1a catégorie E (ouvriers
et salariés agricoies), ce rapport étant & [a méme époque de 8 4 1 au Royaume-
Unis, de 7 4 1 én Belgique et en Norvége, de 5 & 1 aux Etats-Unis et en Yougoslavie.
Or on sait que ce rapport exprime [quoigue de fagon trés grossidre et approxima-
tive) tintensité de l'inégalité des chances entre les groupes considérés.

b} On constate cependant dans la plupart des pays une certaine tendance a la
réduction de ces disparités. D'aprés des données plus récentes (G. Busch, in O.C.
D.E., 1975) ce rapport entre les taux de parité propres aux classes A et E était en
France de 18 @ 1 en 1968 (au lieu de 84 & 1 en 1959-60). De méme la valeur de ce
rapport serait passée de 41 & 15 en Allemagne, do 36 & 18 en Italie, de 8 4 2
au Royaume-Uni, de § 4 2 aux Etats-Unis en quelques années de la décennie 60.

D'autres calculs faits par nous & partir de données frangaises récentss (que
cite Agnes, 1977) suggérent cependant un renversement de tendance entre 1974
et 1977 | si on retient les deux catégories « cadres supérieurs et professions libé-
rales » d’une part, « ouvriers » de l'autre, on trouve en effet un « taux de parité »
16,4 fois plus fort chez ceux-la4 que chez ceux-ci en 1967-68, 13,8 fois plus fort
en 1974-1975, mais 21 fois plus fort en 1977. De telles données doivent cependant
itre considérées avec prudence, vu ['hét&rogénéité des sources mentionnées par

gnes.

c) Cette tendance 4 la diminution des écarts parait s’expliquer par le fait que
la croissance des taux de scolarisation, qui est le fait de toutes les catégories
sociales, est d'autant plus rapide que les taux de départ sont plus faibles. Alnsl
Westergaard et Little (1967) constatant qu'entre les onfants nds avant 1910 et ceux
nés dans les années 30 en Grande-Bretagne les chances d'accds a I'enseignemsent
secondaire fong [« grammar school ») ont été multiplides par 10 dans les milleux




ouvriers et par 1,7 seulement dans la classe supéricure. Si au lieu d'exprimer ceite
evolution en termes de rapports on l'exprime en termes de différences on est
tenté¢ de conclure autrement : multipliées par 1,7, les chances des uns ont augmenté
de 25 points (en pourcentages), passant de 37 % & 62 Y de scolarisés ; multipliées
par 10, les chances des autres n'ont augmenté que de 9 points.

De la méme fagon, en France, on sait par exemple qu'en 1964, mille personnes
de la catégorie la plus favorisée ont envoyé 422 éludianis de plus & I'université
qu'en 1959, ce qui correspond & un coefficlent de croissance de 1,54, tandis que,
avec un coefficient de 4,52, mille ouvrisrs n'ont envoyé que 22 étudiants de plus
a |'université. S'il y a donc bien réduction de [inégalité devant l'enseignement, et
sl on peut parler d'une « déformation » et non pas seulement, comme le suggérent
Bourdieu et Passeron (1970), d'une « translation » de la pyramide des chances,
force est de reconnaitre que cette &volution demeure trés lente et passablement
édquivoque, du moins dans les pays de I'O.C.D.E.

2°} Les pays « socialistes »

Les inégalités d'accés aux é&tudes sont-elles [e falt de toute soclété, ou de
toute société industrielle, ou seulement le fait des sociétés « occidentales » carac-
térisées par la dominance de I'économie de marché, l'absence de planification
. dans l'accds aux &tudes et un conirdle relativement faible de I'appareil d'Etat sur
les processus de stratification sociale ? Les données statistiques sur les pays
industrialisés se réclamant du socialisme devralent aider & tester de telles hypo-
théses. Celles dont on dispose paraissent cependant peu abondantes et peu « trans-
parentes ».

a) En ce qul concerne l'accés aux études supérieures, il semble que subsistent
des disparités importantes enire les groupes sociaux, moindres cependant que dans
la plupart des pays occidentaux (Ferge, 1967 ; Martic et Supek, 1967 ; Castel, 1967-
68 : Markiewicz-Lagneau, 1962 ; Lagneau-Markiewicz, 1974). On peut, & partir des
données statistiques existantes, calculer les « taux de parité » propres & chaque
groupe social (Boudon, 1973). Sur la base d'une division de la scociété en trois
groupes socio-économiques (ouvriers, paysans, travailleurs non manuels), on constate
gue dans les années 60 le rapport enire les « taux de parité » des travailleurs non-
manuels et des ouvriers était de 3 & 1 en Pologne, de 9,4 & 1 en Yougoslavie, les
valeurs correspondantes étant généralement plus élevées en ce qui concerne les
paysans.

b) La démocratisation de l'accés aux études constitue, dans les pays se récla-
mant du socialisme, un probléme politique, relevant de décisions du pouveir poli-
tique, plus encore qu'un probléme social. Ceci peut expliquer les variations brutales
dans la composition sociale des publics universitaires au cours du temps, des mesures
de « contre-discrimination » positive en faveur des enfants issus des couches
ouvridres et paysannes ayant été prises au départ et semblant devoir étre confirmées
périodiquement afin d’entraver un processus spontané de « colonisation » des uni-
versités et grandes écoles par les enfants des cadres et de lintelligentsia (cf. La-
gneau-Markiewicz, 1974 : recul du « critere social » au bénéfice du « critére
scolaire » de sélection en Pologne aprés 1956, et renversement de tendance aprés
1968 de méme que, beaucoup plus neitement, en Union Soviélique au début des
années 60).

c) On peut faire Phypothdése que les obstacles & I'égallsation des chances
d'accés aux études dans les pays se réclamant du socialisme sont essentiellemant
d'ordre « culturel », comme le suggérent des données hongroises et soviétiques
que cite Lagneau-Markiewicz (1974), selon lesquelles les résultats scolaires des
Sldves seralent direstement fonction de I'appartenance socio-économique de leurs

parents.
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1. — DONNEES AMERICAINES : LE « RAPPORT COLEMAN » (1966)

Par son objet, par sa méthodologie, par I'importance des moyens mis en ceuvrs,

par Poriginalité de ses conclusions, par l'ampleur et la qualité du débat quil g

suscité (cf. par exemple : Coleman et al,, 1969 ; Mosteller et Moynihan, eds, 1972),

le « rapport Goleman » (1966 a), publié aux Etats-Unis sous le fitre « Equality of .

Educational Opportunity », est une des étapes essentiefles de ia sociologie des
inégalités éducationnelles. On peut s'étonner, avec Cherkaoui (1978) de son pey
de retentissement en France. Cest que sa problématique et les motivations qui

furent & son origine étaient peut-étre trop typlquement « américaines ». Ses objec- 3

tifs, tracés dans une section de la Joi sur les droits civiqgues de 19864, étaient en
effet d’étudier dans quelle mesure les différences de race, de couleur, de religion,
d'otigine nationale pouvaient faire obstacle & I'égalité des chances d'éducation aux
Etats-Unis. Pour cela, une enguéte fut menée sur un échantillon de 645000 é&léves
s trouvant a cing niveaux d'études différents. Des données furent recueillies concer
nant les caractéristiques des écoles fréquentées par ces éléves, du corps professoral,
des &laves eux-mémes et de leur milieu familial. Cing groupes de tests (performances
verbales et non verbales, compréhension d'un texte lu, mathématiques, culture géné-
rale) leur furent administrés. 11 g'agissait de déterminer quels facteurs peuvent
rendre compte des Inégalités dans les performances & ces tests (inégalités consta-

tées dans la plupart des cas, les Blancs réalisant géneralement de meilleurs scores |

que les autres groupes, et se situant par exemple, en moysnne, & un écart-type

au-dessus des Moirs). Les techniques de I'analyse de variance furent utilisées pour :
cela, qui permettaient en particulier de disjoindre, pour I'analyse, la variabilité des .

résuitats entre les (moyennes des) écoles pour chaque groupe et la variabilité entre
les individus & Vintérieur d'une méme école.

a) Ce qui intéressait surtout les commanditaires de Venquéte, ¢'était la varia
bilité entre les écoles, parce qu'elle pouvait paraitre plus remédiable par une
politique d'allocations et d'améliorations appropriées. Qr on constate dune part
que les variations « intra-écoles » sont plus fortes que les variations « inter-écoles »,
et d’autre part gue ces variations « inter-écoles », stables tout au long du cursus,
refldtent sans doute moins des différences dans les caractéristiques proprement
scolaires de ces écoles (qualité des équipements, qualification des enseignhanis,
valeur des programmes, etc.) que dans la composition sociale de leurs clientéles
respectives. Ce ne sont donc pas les écoles qui « font la différence » (cf. Hodson,
1875 ; cf. aussi, sur le méme théme, la synthése présentée par Averch, 1972). Le
probléme serait donc moins d'égaliser les écoles que d'égaliser les éléves {cf. Cole-
man, 1966 b), ce qui a une tout autre signification.

b} Analysant plus finemen? les déterminants de la réussite aux tests de perfor-
mance verbale, les auteurs constatent que ce sont les caractéristiques de I'environ-
nement familial qui expliquent le mieux les différences (entre 30 % et 50 % do la
variance totale), et en particulier le niveau d'instruction des parents. En revanche,
les dépenses scolaires, les équipements, ies programmes d'enseignement semblant
compter assez peu, moins que les attributs du corps enseignant de l'école, moins
surtout que les caractéristiques du groupe des camarades de classe, en parficuller
leur « héritage culiurel » et leur niveau d'aspirations scolaires. Ce dernier point est
souvent présenté comme la découverte la plus originale de cette recherche. I g'est
avéré en particuller que les éléves des minorités ethniques réussissaient dautant
mieux en classe que la proportion d'¢léves blancs était plus importante au sein de
la classe, ce phénoméne étant dd [ui-méme, semble-t-il & ce que les Blancs appar-
tiennent plus souvent que les autres aux catégories sociales favorisées, les plus
enclines & « valorisar » I'école et les plus & méme d'y réussir. On sait que ©8
résultat de recherche a eu des conséquences importantes en matidre de politigus




déducation, pulsqu’ll a motivé la pratique (depuis lors fréquemment contestée) du
« bussing », ou transport des éléves d'un quartier a l'autre destiné & assurer une
sorte d’équilibre multiracial dans certaines écoles.

IV. — LES ENQUETES ET RAPPORTS BRITANNIQUES

Il existe en Grande-Bretagne une série remarquable de grands rapports sur
I'éducation commandités par I'Etat, et qui ont contribué fortement au développe-
ment de la sociologie des inégalités &ducationnelles. Dés 1954, le rapport Early
Leaving souligne la fréquence plus grande des échecs et abandons scolaires chez
les enfants de travailleurs manuels. Or, comme le révdle le rapport Crowther (15 to
18, 1959), les inégalités de scolarisation dépendent davantage de ['appartenance
socio-professionnelle des parents que des scores aux tesfs d'intelligence {la variable
« revenus » étant moins déterminante gue les variables « culturelles »). Les conclu-
sions du rapport Newsom (Half our Future, 1963), centré sur le groupe des adolescents
de 13 & 16 ans d'aptitude moyenne ou médiocre, vont dans le méme sens (tout en
suggérant une tendance & la réduction des écarts). Parallélement le rapport Robbins
(Higher Education, 1963} souligne les énormes disparités entre les groupes sociaux
en ce qui concerne l'accés & I'enseignement supérieur (rapport de 1 a 8 entre
enfants d'ouvriers et enfanis des classes moyennes et supérieurss). Mais c’est le
rapport Plowden (Children and their Primary Schools, 19687), consacré & ['enseigne-
ment primaire, qui présente les données les plus iniéressantes du point de vue
sociologique.

Comme le rapport Coleman, le rapport Plowden s’appuie en particulier sur les
résuliats d’'une snquéte destindée & mesurer, grice aux techniques de l'analyse de
variance, l'effet d’un certain nombre de facteurs familiaux, sociaux et scolaires sur
les performances & un test {compréhension d'un texte iu), la variance totale de la
distribution pouvant &tre décomposée en variance inter-écoles et variance entre In-
dividus & l'intérieur d’'une méme école. Outre le fait que les différences entre les
écoles semblent mieux « expliquées » dans le cadre du modéle proposé que les
différences entre individus a l'intérieur d'une méme école, deux conglusions impor-
tantes du rapport Plowden peuvent étre retenues : d'une part, si on distingue et
« traite » séparément, parmi les variables explicatives possibles, des variables qu’on
pourrait appeler « psychosociologiques » (attitudes des parents vis-3-vis du travail
et de l'avenir scolaire de leurs enfanis} et des variables plus « objectives » (condi-
tions matérielles de vie, revenu familial, niveau de qualification des parents, etc),
on constate que les inégalités dans les résultats des enfants aux tests s’expliquent
presque toujours mieux par les variables « d’attitudes » que par les variables
« objectives » (celles-ci expliquant par ailleurs un quart seulement de la variation
de celles-1a). D'autre part, si on considére comme autre source de variation dans
la performance les facteurs proprement « scolaires » (caractéristiques des maitres,
des &quipements, etc.) on constate que ceux-ci ont un pouvoir explicatif générale-
ment inférieur & celui des facteurs « psychosociclogiques », mais supérieur 4 celui
des facteurs familiaux plus « objectifs » quand il s’agit de rendre compte des dif-
férences 2 l'intérieur d’une méme école {(ce qui atiesie peut-&tre une assez grande
homogénéité sociale de la clientéle de chaque ecole).

Du rapport Plowden comme du rapport Coleman on est donc tenté de conclute
que la source des inégalités dans les performances des ¢éléves réside davantage
dans les différenciations d'ordre social et familial que dans les disparités d'ordre
matériel ou pédagogique entre les écoles : conclusions parfois considérées comme
de nature & décourager les politiques d’augmentation et de redistribution des ras-
sources consacrées a l'enseignement (Tyler, 1977). Mais il faut souligner aussi la
convergence, au plan des orientations explicatives, entre ces rapports et un certain
nombre de grandes &tudes sociologiques britanniques effectuées au cours de meéme
pétiode. La plupart portaient sur I'enseignement secondaire et soulignaient les iné-
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galités d'accds 4 la « grammar school » selon les classes soclales {cf. Flouq,
Halsey et Martin, 1957 ; Fraser, 1959 ; Floud, 19862 ; Dougias, 1964, 1968 ; Westergaard
et Little, 1967). Ces inégalités ne pouvaient pas s'expliquer par les seules Inégalités
d'aptitudes (Floud, Douglas ; cf. aussi Husen, 1969, montrant dans son étude longl-
tudinale sur la population de la ville suédoise de Malmd, les inégalités d'accés aux
écoles secondaires a Q.. égal et & niveau de réussite scolaire équivalent). Elles
manifestaient done, dans les classes populaires, I'existence de « réserves de talent s
jusque-a lgnorées et inutilisées (cf. Floud, 1961, 1962 ; de Wollf et Harmqvist, 1962 ;
Flanagan et al., 1964 ; Bacher et al, 1971 ; Aubret-Beny et Pelnard-Considere, 1972,
Husen, 1972, 1975). Mais la « mise en valeur » de ces « réserves de talent », proprs
4 satisfalre conjointement et complémentairement, comme [e souligne Tyler (1977),
les partisans de la démocratisation de 'enseignement et les thdoriciens du « capltal
humain » (Becker, 1962, Schultz, 1964} suppose d’abord qu'on connaisse lés causes
réelles de cette situation. 1l faut donc passer des « constats statistiques » aux
modéles explicatifs, de la « macroanalyse » & la « microanalyse » (Chiland, 1971)
ou encore, selon Vexpression de Gagne (OE, 1970), reprise par Husen (1972, 1975),
des variables « distales » aux variables « proximales » {ou variables « de processus »),
Certaines des études britanniques qu'on a citées allaient incontestablement dans
ce sens, quolqud des degrés et titres divers. Ainsi Floud, Halsey et Martin (1957)
soulignaient (comme le fera le rapport Plowden dix ans plus tard) T'importance de
'attitude des parents, de TVintérdt porté par eux aux études de leurs enfants, du
« syndrome de la réussite ». De méme Mrs Fraser, dans son éfude sur les éléves
des écoles secondaires d’Aberdeen (1859), monirait que la réussite scolaire (aussi
bien d'ailleurs que le Q.l) é&tait corrélée avec les encouragements recus par les
parents beaucoup plus qu'avec toute autre caractéristique « matérielle » ou « cul-
fureile » du milieu familial (niveau Q'instruction, fait de lire ou non des journaux,
revenu, taille de la famille, etc.). De méme lenquéte longitudinale de Douglas et
de ses collaborateurs (1264, 1968), commencée en 1946 par une étude sur les
soins maternels donnés aux hourrissons, mettait 'accent sur I'importance des varia-
bles psychologiques et psychosociologiques (elles-mémes dépendantes de I'appar
tenance socio-&conomique) pour la réussite et la carriére scolaire des enfants. Il y
a |& un ensemble de suggestions, d'ocrientations assez fortement convergentes, st
cohérentes aussi avec les principales conclusions des enquétes de FLN.E.D, ou du
repport Coleman : la mise en place de ce qu'on pourrait appeler, globalement
el grossiérement, un modéle « culturaliste » d'explication des inégalités éducation-
nelies. Ce modéle demanderait cependant & étre davantage théorisé, affiné et
approfondi.

Jaan-Claude FORQUIN,

Ecole Normale Supérieurs
de Saint-Cloug.
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ACTUALITE
DES SCIENCES
DE L’EDUCATION

l. — Organismes d’enseignement et de recherche

1. LE LABORATOIRE « IMAGE ET COMMUNICATION » DE L’UNIVERSITE PARIS VIl

Le laboratoire IMAC (1), fondé par J. Poinssac qui en est le directeur, représente
le premier laboratoire d'université alliant, pour l'audiovisuel, un cursus complet
d'enseignement, une unité « Produclion » et un sectsur « Recherche ».

1. — Le cycle des études

Il comprend un deuxiéme cycle et un froisidéme cycle, incluant lui-méme le&
doctorat de treisigme cycle et le doctorat d'Etat.

Le deuxiégme cycle (M.S.T.), fillére d’enseignement & but professionnel, s'adresse
aux étudiants titulaires d’'un DEUG. Composé de cours et ateliers a 'université, d’'une
part, de stages dans les services audiovisuels de P'entreprise ou du secteur public,
d'autre part, il fait des étudiants qui en sont issus des professionnels polyvalents :
a4 la fois gestionnaires d'une unité audiovisuelle et responsables de formation ou
d'information. Les méthodologies rationalisantes, les techniques de programmation
et d’évaluation, la maitrise globale d'une stratégie €ducative ou informative consti-
tuant les orieniations fondamentales de la formation théorique et technique dis-
pensée.

Le troisiéme cycle (D.E.A. et thése de troisidéme cycle) est ouvert aux profes-
sionnels désireux de mettre en csuvre, dans le cadre général : science de l'éduca-
tion - science de la communication, une recherche opéralionnelle touchant aux pro-
blémes rencontrés dans leurs activités quotidiennes : insertion des media dans un
systéme de formation, gestion d'un service de documentation, problémes et mé-
thodes en formation continue, etc. Ces praticiens sont issus pour moitié de Finsti-
tution scolaire, des centres de formation de l'enfreprise et du secteur culturel, et,
pour moitié des pays en voie de développement {Amérique du Sud, Afrique) ol ils
sont appelés 4 &tre les futurs cadres des programmes de rénovation éducative et
culturelle.

Le doctorat d'Etat s'adresse 4 des chercheurs confirmés : les travaux qui v sont
menés sont principalement tournés vers le secteur des nouvelles technologles

(satellites, télécommunication, enssignement assisté¢ par ordinateur.). A ce titre,

les théses du doctorat d'Etat recoupent en partie les activités de recherche menées
par le laboratoire IMAGC lui-méme.

2, — L’unité « Production »

Parmi d’autres, les deux réalisations les plus récentes indiquent la double orien-
tation de l'unité « Production » du laboratoire IMAC :

D'une part, 1a conception et la réalisation d'un film 16 mm sur l'université
Paris Xlli, au tournage duquel les étudiants de la M.S-T. ont été associés : l'orga-

(1) Adresse : Unlversité Paris-Nord, avenue Jean-Baptiste-Clément, 99430 Villetaneuse. Tél. :
821-61-70.
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nisation didactique des contenus, Ia visualisation des données par de larges séquen-
ces en animation graphique ainsi que la qualité technique du produit le rendent
trds largement comparable aux productions professionnelles.

D'autre part, la production et la réalisation (pour la troisidme année consécu-
tive) des videocommunications par satellite Symphonie : des échanges en téls-
communication mettent en relation des équipes de chercheurs frangals et québécols

¢ (médecins, physiciens, linguistes, psychologues...); par l'organisation de ces video-
communications, lesquelles donnent une dimension nouvelle & l'image scientifique,
le laboratoire IMAC est donc directement engagé dans le secteur de pointe des
nouvelies technologies : les enseignements qui sont tirés d'un telle expérlence
constituent les prémisses méthodologiques de toutes les communications & distance

) de demain.

ERS A

3. =~ Le secteur « Recherche »

La méthodoiogie de recherche peut é&tre trés schématiguement caractérisée par
la double orientation scientifique du l[aboratoire IMAC : d'une part la technologle
eéducative, rendue nécessaire par la présence de « machines 4 apprendre » ou
de « machines 4 communiquer » et, d'autre part, la théorie des systdmes. Cette
derniére, appliquée aux sltuations communicationnelles en général et didactiques
an particulier, fournit des formalisations herménesutiques susceptibles, en un second
temps, d'étre renforcées en modéles quantitatifs pragmatiquement efflcaces.

e e Parallélement aux recherches menées dans le cadre de [a préparation 4 la
oy thése, le laboratoire IMAC met sa méthodologie et ses moyens au service des
BRI organismes qui désirent procéder a la gestion ou ['évaluation d'opérations ponc-
T e tuelles ou de longue durée; rénovation pédagogique, mise en place de circuits
‘ de formation permanente, évaluation et gestion du systdme d'échanges par satelllte,
telles sont quelques-unes des prestations que le laboratoire IMAC a été amené —

ou est amené — 3 fournir,

Les recommandations et legons qui résultent de ces prestations sont, dans
unge corganisation de la recherche régie elle-méme par une régulation de type
systématique, & la fois le fruit des recherches antérieures et le moyen d’enrichir
les méthodologies pour les recherches & venir.

Jogette POINSSAC,
malire de conférence & Parls Xl

2. EDUCATION DES ADULTES EN EUROPE : LE PROJET CROASAE

Objectifs du projet CROASAE (1)

Trols conférences internationales concernant I'éducation des adultes ont été
réalisées par F'Unesco : Elsinore (1949) ; Montrdal (1960} ; Tokye (1972). Ces trois
renconires ont insisté sur fa nécessité et Fimportance de la coopération Inter
nationale en matiére d'éducation des adultes.

Les mémes conclusions ont €té tirées des rencontres régionales europdennes
des ministres de I'Education et ministres de la Gulture des pays membres lors des
cing derni¢res années. Cette préoccupation est apparue Sgalement & la conférence

P Internationale d'Helsinki (1975) sur la coopération et la sécurltd en Europe. Enfin
PRI . des recommandations concréles ont été formulées lors de ces conférences pour I8

(1j Recherche Comparative sur [‘Organisatfon et fes Structures de ['Education des Adultes
en Europs (Comparative Research on the Organization and Structure of Adult Educetion In
Europe : CROASAE).




developpement pratigue des recherches comparatives dans la champ de I'éduca-
tion des adultes,

C'est donc dans la perspective définie lors de ces conférences et en liaison
avec la section de I'éducation des adultes de 'Unesco et les commissions nationales
que s’sst constitué ce projet dont la finalité est « d’encourager |a circulation des
ldées et des valeurs culturelles susceptibles de contribusr a la création d'un climat
de paix, de sécurité et de coopération en Europe » (Helsinki, rapport final, p. 20) et
donc les objectifs sont de réaliser une recherche comparative sur les structures et
:'orgznisation de P'éducation des adultes dans la région Europe telle que I'Unesco
a definit.

Les travaux et les parilcipants

Sous l'impulsion du Dr Maydl, directeur du centre européen de Péducation et
des loisirs (E.C.L.E) de Prague, et avec l'alde de la section de I'éducation des
adultes de I'Unesco et de son directeur, Paul Bertelsen, un premier groupe d'experis
a &t¢ mis en place comprenant quinze personnalités représentant quinze pays :

-~ Pr Fukasz, Académie de Musique, Budapest, pour la Hongrie.
—- Pr Titmus, Université de Glasgow, pour le Royaume-Unl

— Pr Himmelstrup, du Ministére Danols, directeur de I'Ed. Adulte.
— Pr Polturzycki, Université de Varsovie, Pologne.

— Pr Tietgens, Université Populaire, Bonn, Allemagne fédérals.
— Pr Schmelzer, Humboldt Université, Berlin, Allemagne démocratique.
— Pr Livecka, Université Charles, Prague, Tchécoslovaquie.

-~ Pr Topa, Université de Bucarest, Roumanie.

— Pr Darinsky, Académie des Sciences, Léningrad, U.R.8.S.

— Pr Ana Krajnc, Université de Ljublana, Yougoslavie.

— Pr Gestrelius, Suéde.

— M. Pisano, directeur d’Humanitaria, [talie.

~— Pr Valov, Académie des Sciences de Sofia, Bulgarie.

— M. Melon, Ministére de la Culture, Belgique.

— Pierre Besnard, de I'Université Paris V, France.

En 1975, le groupe se réunit 4 Berlin (R.D.A.} puis & Prague pour définir les
grandes lignes du projet.

Il fut convenu que chaque participant prépare une sorte de monographie natio-
nale comportant d'sbord une description générale de Porganisation de Péducation
des adultes dans son pays (organisation, structures, fonctionnement, Institutions,
publics, méthodes, contenus, financement),

Ce travail de recherche important se poursuit actuellement pour I'ensemble des
pays européens, mais d'ores et déja un certain nombre de « descriptions nationales »
ont été réalisées, discutées dans les groupes de travail et publiées dans la revue :
« Adult Education in Europe ». Ces études, d'une centaine de pages chacune -+ an-
nexes, ont ¢t¢ réalisées par les différents experts dans les intervalles séparant les
rencontres du groupe, envoyées & chaque participant avant les rencontres pério-
diques qui permettent d'en faire un éxamen attentif et de metire en commun les
observations et réflexlons des experts.

Les études suivantes sont disponibles (Unesco-E.C.L.E., Prague, 1. Jilska, 1.
anglais).

Le systéme d'éducation des adulies en Tchécoslovaqulie, Adult Education, n® 1,
par M. Skalka et Livecka, 102 p., 1978.

Le sysiéme d'éducation des adulies en France, Adult Education, n° 2, 1978
82 p., par Plerre Besnard ot B. Liétard.
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Le systéme d’'éducation des adulles en Yougoslavle, Adult Education, n° 4
97 p., 1978, par A. Krajnc et |. Mrmak.

Parallglement & ces rapports d’ensemble sur chaque pays (les autres sont en
voie de réalisation ou terminés) de nombreux travaux ont été produits par les membreg
du groupe de travail dont la liste serait trop longue a rapporter ici et qui portent
sur la théorie de I'éducation des adultes dans les différents pays, les modéles
d’'analyses proposés par les différents experts pour Studier 'éducation des adultes,
des communications ponctuelles sur P'analyse systématique, les fondements épis-
témologiques des recherches comparatives, Pélablissement d'un dictionnaire d’équl-
valences des principaux termes concernant le champ étudié, 'analyse de P'éducation
des adultes en tant qu’institution sociale, eic.

L'importance de la t4che a réaliser et I'ampleur du champ a étudier nous ont
conduit & diversifier nos recherches et & scinder en trois groupes le groupe principal
sulvant un schéma que nous avions proposé :

Un groupe de méthodologie générale qui s'affronte aux recherches des métho-
dologies les plus appropridées & l'investigation des systémes nationaux : l'accent g
&t& mis sur une approche critigue de la théorie systématique appliquée & Panalyse
des systdmes d'éducation, et sur la confrontation des modéles d'analyse proposés
par les différents experts, avec 1a volonté affirmée de mettre en relief les différences
et les convergences.

Un groupe chargé d'analyser pour chaque pays le sous-systéme de formation
professionnelle liée & I'entreptise et & l1a production, avec une attention particuligre
portée & I'é¢tude des agentis-formateurs.

Un groupe chargé de P'étude des relations entre la formation des adultes et le
systéme de premiére formation ({scolaire).

Un groupe qui essaie de cerner le secteur socio-culturel et la formation volon-
taire en dehors de I'école et de [entreprise.

Ces différents groupes produisent par liniermédiaire de leurs membres des
rapperts qui s'attachent & analyser l'organisation, les structures et les problémes
propres & chacun des sous-systdmes. On peut consulter l'ensemble de ces textes
4 la section éducation des adultes de I'Unesco et au centre européen de Prague.
Ces textes constituent actuellement (et en plusieurs langues) une archéofogle assez
prodigieuse du savoir sur 'éducation des adultes dans les différents pays européens
de ['Atlantique & I'Oural {compris).

Ces travaux ont été discutés avec une courtoisie qui n'excluait pas la rigueur
dans les rencontres internationales organisées 2 cet effet & :

Berlin et Prague en 1975.

Budapest et Prague en 1976

Ribe (Danemark) et Zvikof (Bohéme) en 1977.
A Prague en 1978 et & Bratislava.

Le groupe général s'est peu & peu élargi & I'ensemble des pays européens et
¢'est désormais une cinquantaine d'experts de tous ces pays qui travaillent sur ¢e
projet assez unique actuellement en Europe pour qu'on puisse y préter une atten-
tion trés particulidére & la veille d'un débat et d'une prise de conscience esssntlslle
de la dimension internationale des problémes éducatifs qui ne peut laisser insen-
sibles les universitaires et éducateurs.

En ce qui concerne la participation des experts francais, on notera la mise
en place d’une équips de recherche composés de Pierre Besnard, Bernard Lidtard,
Jacques Perret qui a permis d'étre présents dans les différents groupes de travail :
méthodologie (P. Besnard), professionnel (J. Perrel), scolaire (B. Liétard), sotic-
culturel (P. Besnard). Le développement du projet nécessiterait qu'une telle équipe
puisse se constituer dans chaque pays-




La perspective d’analyse saciopéddagagique (1) a ét6 retenus par le groupe
eurcpéen comme cadre méthodologique de I'analyse, et dans cette direction nous
avons pu produire les travaux sujvants :

Le systéme frangais d’éducation des adultes (op. cits, 80 p., P. Besnard, B.
Liétard),

Le sous-systdme scolaire de formation (B. Liétard).
Esquisse d’'un modéle de recherche comparative (P. Besnard).
Fondements épistémologiques des recherches comparatives (P. Besnard).

Les perspectives de travall :

A ce moment de notrs recherche il s'agit de moblliser le plus d’experts pos-
sibles des diffiérents pays pour qu'lls s'engagent 2 réaliser des études spécifiques
concernant la réalité nationale de I'éducation des adultes dans les secteurs énu-
mérés et afin de pouvoir procéder a4 des comparaisons dont on est en droit d'es-
compter des résultats dignes d'intérét, permettant d'avancer dans la compréhension
des autres pays & travers les études produites.

D'un peoint de vue théorique on attend la production de modéles d'analyse
originaux qui puissent servir dans les comparaigsons intarnationales et qui s'intégrent
& la préparation d’'un manuel de comparaison Internationale dans le champ de
I'éducation des adultes ef dans la suite des travaux qui ont été entrepris par
I'Unesco (2).

Une rencontre générale doit se tenir en France en 1981 pour faire le point en
présence des responsables des commissions nationales Unesco sur les différents
travaux réalisés, les problémes gui se posent et [es interrogations qui subsistent.
Il serait intéressant que notre université puisse étre le lieu d'accueil de cette
importante conférence, remplissant 14 une mission internationale qui lui est chére.

Pierre BESNARD,
Université Paris V - René-Descartes.

U.E.R. Sciences de I'Education,
Centre de Formation Continue,

Il. — Information et documentation

1, SOUTENANCES DE THESES

Soutenances de théses en sciences de I'éducation ou intéressant les sciences de
I'éducation dans les universités de Paris et de la région parisienne (début janvier-
début avrli 1979).

® Université de Parls | - Panthéon Sorbonne

5 janvier 1979. Thése de 3° cycle.
Ovejero-Stern (Chantaf), — Les activités d'enfants dans fes musée d'art.

Président du jury : M. Chatelet.

(1) Soclopédagogie de la Formation des Adultes, deuxidme éditlon, 1978. E.S.F.
La Formation Contlnue, P.ULF., Que sais-je ¥ Numéro 1655.
) Manuel ISCED/UNESCO (Classification statistique Internatlonale Education).
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25 Janvier 1979. Thése de 3° cycle.

Traora (Etienne). — Conscience majheureuse et reconclllation, fausse consclencs
et ldéologie comme slgnification historlque du mouvement politico-culturel de re.
naissance negro-africalne.

Président du Jury : M. Desanti.

26 janvier 1979. Thase de 3° cycle.

Leroux dit Clero {Claude), — Pédagogie de Ia créaflvité et de [ractivité créafrice
plastique-
Président du jury : M. Revault d'Allonnes.

27 février 1979, Thése de 3° cycle.
Goret (Jean). — La pensée de Fourier, 1772-1837.
Président du Jury : M. Sala-Molins.

1" mars 1979. Thése de 3° cycle.
Millot (Catherine). — L’éducatlon dans P'ceuvre de Freud.
Président du jury : M. Ulmann.

¢ Université de Paris Il - Sorbonne Nouvelle

22 janvier 1979. Thase de 3° cycle.
Zigic (Darco). -~ Les études anglaises dans le sysiéme yougoslave de I'éducation:
Directeur de thése : M. Dulck.

29 Janvier 1979. These de 3° cycle.

Manent {Frangoizse). — Le statut du roman et de I'histolre dans les manuels sco-
lalres de llttérature frangalse.

Directeur de thése : M. Fayolle.

28 mars 1979. Thése de 3° cycle.

Leonet (Guy). — Le vocabulalre disponible du Kirundl chez les enfants des classes
primaires au Burundl.

Directeur de thése : M. Houis.

® Unlversité de Parls V - René-Descartes (sclences humaines, Sorbonne)

5 janvier 1978. Thése de 3° cycle.

Migeon (Jean-Paul)} — Le transfert dans les tiches perceptivo-motrices d'ajustes
ment balistique (lancers de précision).

Président du jury : M. P. Fraisse.

19 janvier 1979. Thése de 3° cycle.

Batjeck (Alain). — L'évolutllon de l'enselgnement du premler et du second degré
dans Panclen Cameroun orlental depuls 'Indépendance.

Président du jury : M. A. Girard.

22 Janvier 1979. Thése de 3° cycle,

Mahfoudh-Draoui (Saida). — Mouvements de réformes, professlonnalisation de Ien
selgnement ei disparités régionales en Tunisle.

Directeur de thése : Mme V. |sambert Jamati.




29 janvier 1979 Thase de 3° cycle.

Ricco (Graciela del Carmen). — Le développement de la notlon de fonctlon ilnéalre
de I'enfant de 7 a 12 ans. Elude des performances des enfants dans la résolutfon
de problemes comportant une relation de proportionnalité entre deux grandeurs.
Président du jury : M. A. Léon.

31 janvier 1979. Thése de 3° cycle.

Lombroso (Max). — La formatlon des adultes préparant par correspondance l'exa-
men spéclal d'entrée a l'unlversiié (B.). Contributlon a P'éiude des relatlons entre
formatlon Initiale et ultérleure.

Président du jury : M. A. Léon.

9 février 1979. Thése de 3° cycle,

Biau (Daniel)- — Espace rural et formatlon soclale en Algérie,
Directeur de thése : M. A. Adam.

9 février 1979. Thése de 3° cycle.

Zafiropoulos {Marco). — De Taslle 4 Pusine-place Institutlonnelle et technologle de
contréle des arridres moyens-profonds.

Président du jury : Mme V. |sambert-damati.

17 février 1979. Doctorat d’Etat &s lettres et sclences humaines.

Beaude (Joseph). — La crise culturelle au début du XVII® slécle (1600-1637) et lo
probléme de Dleu.

Directeur de thése : Mme Rodis Lewis.

17 février 1979. Doclorat d’Etat &s letires et sciences humaines.
Vincent (Guy). — L’école primaire frangalse. Etude soclologlique.
Directeur de thése : M. A, Girard.

20 février 1979. Thése de 3° cycle.

Trellu-Blot (Jeannineg). — Etude de P'expression libre par la peinture chez les en-
fanis et les adultes.

Président du jury : Mile G. Chiland.

20 février 1979. Doctoral d'Etat és lsitres et sciences humaines.
Guyot (Yves). — Obstacles 2 la communication dans Ienselgnement supérieur.
Directeur de thése : M. A. Léon.

21 février 1979. Thése de 3° cycle.

Moghaddam (Nasrollah). — La décadence de Ienselghement religleux et Pappa-
rition des méthodes modernes en lran.

Directeur de thése : M. A, Girard.

24 féyrier 1979. Thése de 8° cycle.
Salem (Abbassia). — La génése du dessin de Fenfant algérlen de & ans & 10 ans,
Président du jury : M. R. Doron.

12" mars 1979, Thése de 3° cycle.
Gutton (Philippe). — Fondement théorique d'une psychopathologle du nourrlsson
et de son évolution chez Penfant

Dlracteur de thése : M. H. Faure.
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12 mars 1979. Thése de 3° cycle.

Desforges (Fernand). — Pensée sclentifique et culture tradHionnelle dans un pays
en voie de développement. Recherche de psychosoclologie de 'éducation sur une
population de lycéens en Tunisie.

Président du jury : M. A. Léon.

13 mars 1979. These de 3° cycle,

Szilvassy (Arpad). — Le mouvement de la jeunesse universitaire en Allemagne fédé-
rale,

Directeur de thése : M. R. Aron.

30 mars 1979. Thése de 3° cycle.

Bailleau (Francis). — L'insertion professionnelle des fitulaires du C.A.P. d'alde
comptable dans le milieu professionnel.

Président du jury : M. R. Boudon.

2 avril 1979. Doctorat d'Etat &s lettres et sclences humaines.
Tourky (Abd el Fatiah). — La politique de I'enseignement en Egypte (1952-1970).
Directeur de thése : Mme V. |sambert Jamati.

3 avril 1979. Doctorat d'Eiat &s letires et sciences humaines.
Laulan {Anne-Marie). — Le rble des médiateurs dans l'accés a [ceuvre d'art flimique.
Directeur de thése : M. J. Dumazedier-

¢ Université de Paris VIII

12 février 1979. Thése de 3° cycle.

Charlot, épouse Pingon (Monique). — Espace soclal et équipements culturels ot
éducatifs en région parisienne,

Président du jury : M. P. de Gaudemar.

8 mars 1979. Thése de 3° cycle.

Martinez de la Pera {Alberto). — Education préscolaire et retransmission culturelle
(analyse sociologique de I'éducatlon préscelaire en Espagne).

Président du jury : Mme V. Isambert Jamati.

19 mars 1979. Thése de 3° cycle.
Lejeune (Claude). — L’éducation scolaire en mllleu scolalre.
Président du jury : M. Berger.
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Structures et réformes de I'enseignement

Participation populalre au contenu de I'éducation non formelle : une premiéra
expérience dans six pays d’Amérique [atine. — Les Carnets de I'enfance (Genéve),
n® 44, oct-déc. 1978, pp. 15-34.

Cette éiude de cas présente un apport méthodologique : [a planification itérative, et
témoigne d'une volonté politique de changement de la part de six ministéres de
I'Education d'Amérique fatine. I s'aglt d'une expérience-pilote réatisée simultand-
ment au Costa Rica, & El Salvador, au Guatemala, au Honduras, au Nicaragua et &
Panama. Elle avait pour but de déceler, par I'enquéte-participation, quels étaient
les besoins resseniis en matiére d’'éducation par les populations, également appe-
lees & s'exprimer quant 3 la définition et la mise en ceuvre des programmes. Celle-cj
montre la nécessité d'une coordination interministérielle et d'une dé&centralisation
administrative.

Autriche : La politique scolaire. — O.C.D.E,, (Paris). Examens des politiques natio-
nales d'éducation, 1979, 112 p.

Ce volume est le dernier d'une sérle de trois examens portant sur la politique
d’éducation en Autriche. Les deux examens précédents portaient, 'un sur I'ensemble
du systéme éducatif autrichien {1968), T'autre sur ['‘enseignement supérieur et la
recherche (1976). lci, les examinateurs ont concentré leur étude sur trois thémes
généraux : la progression dans le sysidme scolaire; la transition de l'école & la
vie active ; le recrutement et la formation des enseignantis; et sur trois questions
spécifiques que les autorités autrichiennes prennent particulierement & cceur : l'en-
seignement spécial pour les enfants handicapés ; les écoles avec activités surveillées
ou les écoles a journée continue; ei I'déducation des adulies.

DALLA PIAZZA (Serge). — Le passage d’enfants handicapés physiques de Fensel-
gnement spécial vers I'enseignement ordinaire. — Education-Tribune libre (Ligge),
n® 170, février 1979, pp. 57-65.

La loi cadre du 6 juillet 1970 sur I'enseignement spécial a eu pour buts essentiels
de rendre |la scolarité obligatoire pour tous les handicapés et de prévoir les moda-
litds rationnelles d'entrée dans cet enseignement. L'enseignement spécial se diffé-
rencie de I'enseignement ordinaire par une approche plus individualiste des enfants,
'absence théorique de compétitivité, la nécessité d’une adaptation des méthodes
pédagogiques classiques. Une partie des enfants handicapés physiques peut s'inté-
grer dans une structure sociale « ordinaire ». La réussite de cefte intégration est
bien sQr fonction de différents critéres. La proportion de ces enfanis Intégrés dans
I'enseignement ordinaire représente environ 20 % de la population scolaire. lls n'y
sont admis que s'ils ont un Q.l. supérieur & 60. L'auteur a voulu démonirer que
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tous les handicapés physiques ne sont pas débiles et qu‘u_na partie d'entre eux —
sous certaines conditions — pouvait entrer dans I'enseignement ordinaire st y
réussir.

DUPONT {J.). — Organisation du systéme éducatif en unltés capltalisables. — Revye
de la direction générale de I'organisation des études, (Bruxelles}, n® 9, nov. 1§73,
pp. 3-14, et n® 10, déc. 1978, pp. 5-20.

Il s'agit d’un systdme destiné & briser le cadre rigide des systdmes scolalres
fonctionnant toujours en « vase clos » &t de permetire 4 tous de « se former aussi
compidtement que possible, tout au long de leur existence, en fonction de feurs
potentialités, de leurs bescins, et du temps dont ils disposent ».

Dans ce but, le systéme structuré en unités capitalisables définit pour chaque unité
un objectif précis, délimité, une analyse poussée ayant permis pour chague disci-
pline de grouper les notlons & acquérir par ordre de difficulté croissante, chaque
groupe d’acquisitions étant désigné par simples séquences de formation ou gros
module de formation {un module groupant des séquences formant un tout cohérent
et pouvant étre suivi par un groupe homogéne d’enseignés).

Toute la gamme est envisagée, des modules simples aux unités de formation ayant
pour objet de préparer I'cbtention d'un dipléme et des unités de recyclage, ou des
unités ponctuelles en temps restreint ou non, des unités continues par imprégna-
tion sur plusieurs anndes, le tout combiné pour obtenir des unités théoriques ou
pratiques par une ou plusieurs sections technigues ou professionnelles. L'horaire
est souple, adapté au régime de formation (plein temps, partiel, accéléré, etc.).
Chaque uniié mise au point est définie par rapport au systéme actuel- La sanction
officielle dzs études s'établit d'aprés une liste d'unités acquises dans un ordrs
déterminé ou non. Le systéme permet donc de faire face aux besoins de ceux qul
sortent de I'enseignement sans qualification, de ceux qui veulent en acquérir une
meillzure. Les argumenis opposés & l'organisation des unités capitalisables sont
d'ordre économique : trop de dipldomés déja formés par |'université. En conclu-
sion : il s'agit encore de futurologie, bien que figurant dans les recommandations
du Conseil de I'Europe, de I'Unesco, et bien que le systéme soit déja appliqué ou
envisagé en Allemagne, en Argentine, au Canada, en France, et en Suisse.

COURADE (Georges et Christiane). — L’école du Cameroun anglophone. — De
I'école coloniale a 'école nationale. — Tiers Monde, (Paris), t. XiX, n® 76, oct.-déc.
1978, pp. 743-769.

Aprés son rattachement au Cameroun francophone en 1981, le Cameroun anglophong
constitué par les provinces du Sud-Ouest et du Nord-Ouest, s’est trouvé confrontd
& une politiqgue d'assimilation au groupe francophone plus important numériquement,
cecl particulierement dans le domaine de I'éducation. Aprés une étude du systéme
éducatif colonial, sont évoqués les problémes relatifs & I'éducation de 1961 & 1972,
période qui connait un effort sans précédent de scolarisation primairg et une
diversification de |'enseignement secondaire. En matidre de langue, on assiste &
« l'opération bilinguisme » qui introduit la langue francaise dans ['enseignement
secondaire. A partir de 1972 apparaissent de nouveaux objectifs : I'unlté nationald
qul doit entrainer la refonte des systémes éducatifs existants en un seul systémé
intégrant Fapport des cultures camerounaises avec les éléments positlifs de 1'édu-
cation frangaise et anglaise & partir de 1975; I'enseignement bilingue est rendu
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obligatoire dans les trols dernigres anndes de Pécole primaire ; un autre objectif
st la ruralisation du contenu de I'enseignement primaire ; I'LP.AR. {Institut Péda-
gogique 4 Vocation Rurale) est créé 4 Buea, En marge du sysidme officiel on assiste
& la création d' « coles paralldles » ou & des expériences de formation sur lo
terrain, des filitres de formation étant mises sur pied par des institutions privées.
Bien que les études d'évaluation manquent, un certain nombre de gquestions se
posent aux responsables concernant en particulier le bilinguisme et la ruralisation ;
il reste & définir [e contenu d'une nouvelle école nationale qui ne soit de classe hi
francophone ni anglophone ; ensuite e probléme sera d'ordre politique autant que
technique.

Le monde comme il va : Chill. — L'Education, (Paris), n° 379, 1°" mars 1979, pp. 28-33.

Enfretien avec frols universitaires chillens réfugiés en France sur les progrés réa-
lisés, en matiére éducative, sous la présidence de Allende, et sur 'évolution actuelle
et les modifications apportées depuis cing ans, a4 la suite du changement de
regime politiqgue au Chili. Multiplication des mesures visant 3 freiner la démocra-
tisation ; retour & la sélection, dés le niveau élémentalre, contribuant & abaisser &
nouveau le taux de scolarisation qui, A tous les niveaux, s'était considérablement
développé et condamnant les enfants & la délinquance ou au travail productif; au
niveau universitaire, la sélection s’exerce et méne & une réduction en nombre et
en qualité des étudiants; l'enseignement privé est fortement encouragé et I'ensei-
gnement public, supérieur et secondaire tend & devenir payant; suppression de
toutes les libertés politiques ou syndicales, répression contre les enseignants et
les éléves. D'autre part, I'enseignement méme est dévalorisé, des secteurs sont
supprimés comme certains dépariements des sciences sociales, de la philosophie,
de la psychologie. Les réformes en cours porteront également sur les plans, pro-
grammes et textes d'enseignement pour les infléchir vers une [déologie officielle
visant & une « réorientation ».

BASTID {(Marjanne), — Le systéme é&ducatlf et 'évolution de la jeunesse. — Projet,
{Paris), numéro spécial 132, février 1979, pp. 134-147.

La modernisation de 'agriculture, de I'industrie, de la défense nationale, des sciences
et techniques, implique une nouvelle réforme du systéme d'enseignement en Chine.
Cette réforme portera sur ia qualité de I'enseignement en général ef plus précisément
sur la refonte du systéme universitaire.

Les jeunes issus de fa Révolution Culturelle, et qui représentent la grande majorité
de la population, s'opposeront-ils & ces changements qui font apparaitre un systéme
sélectif qui reléguera la plupart de ces jeunes au fond des campagnes §'ils ne sont
pas intégrés dans les écoles dites « prioritaires » ?

L'auteur, tout en décrivant les importantes réformes prévues et le recyclage des
maitres qui avaient été recrutés hativement sur des critéres essentiellement politiques,
reste sceptique quant & l'avenir de la mise en place de cette nouvelle réforme, et sur
« l'ardeur confiante » qui, d’aprés la presse chinoise, anime la jeunesse.

Les relations entre maitres et éléves commencent & évoluer et les problémes psycho-
logiques de la jeunesse dont il n'était aucunement question ces derniéres années,
préoccupent les responsables chinols actuels. Mais la nouvelle hiérarchie des
valeurs intellectuellies risque de laisser de cdté une forte proportion de jeunes.

111



s

2/E

112

caeilaniinn

COLOMBIE

ESPAGNE

Le rythme du développement économique sera peut-dtre I'dlément décisif qui per-
melftra une expansion des moyens d'éducation, la création de nouveaux emplols,
et, par 1& méme, de solutionner le probléme complexe du systéme d"ens_elgnement,
dans ce pays ol les différences sont considérables entre chaque situation locale,
conséquence de ses dimensions et de sa diversité.

La Educacién preescolar en Colomble. — Educar, M.EN., (Bogota), n° 8, 1978,
pp. 85-96.

Il est fort Important, pour I'avenir, de développer en Colombie les établissements
d’enseignement pré-scolaire, les créches et les jardins d'enfants. Ces établissements
sont les seuls aptes & fournir & I'enfant de 0 & 6 ans tous les éléments favorables
a sa formation humaine, sociale, gestuelle, intellectuelle, artistique. Cet article parmet
de connaitre les structures actuslles de cet enseignement et ses orientations pédago-
giques, la formation spéciale des enseignanis, 'organisation matérielle des établis-
sements et la [égislation actuellement en vigueur en Colombie.

MIGUEL DIAZ (Maria). — Bibliografla sobre educaclén preescolar (Bibliographie sur
I'enseignement pré-scolaire). — Aula ablerta (Oviedo), n° 24, déc. 1978, pp. 70-73,

Cette bibliographie & dominante espagnole, fournit des références récentes sur
I'enseignement pré-scolaire : des généralités, la psycholegie de lenfant, le jeu,
le langage et la pensée, les techniques pédagogiques, I'apprentissage de la lecture
et de I'écriture. Elle peut permetire des recherches approfondies sur ce niveau de
la scolarité, en Espadne.

MUNOZ-REPISO 1ZAGUIRRE (M.), PERES SERRANO (G.). — Los Niftos espafioles :
una promesa para la democracia. — Revista de Giencias de la educacién (Madrid),
n° 95, juil.-sepl. 1978, pp. 467-477.

On assiste & une évolution dans P'éducation politique et sociale de I'enfant et de
I'adolescent, & la lumiére des nouvelles orientations politiques espagnoles. Il y a
une réelle tendance & I'évell au sens civique, & la démocratie. Le rble des familles,
des enseignants et du milieu scolaire est essentiel. Quelles sont les attitudes psy-
chologiques des enfants confrontés & la politique ? Certaines observations ont
permis ['élaboration de !ableaux comparatifs sur les réactions des enfants devant
divers groupes sociaux et leur comporiement civique.

Organlzacién y direccién de centros docentes. — Documentaclén : sistema educativa
de UU. LL. (Madrid}, n® 4, nov. 1978, pp. 79-82.

Bibllographie, trés compléte, de livres et articles de revues, sur les établissements
d'enseignement en Espagne : ['organisation sur le plan scolaire; les différentes
fonctions : direction, administration, inspection; la gestion et la participation avet
les réles respectifs des enseignants, des parents d’éidves et des éléves ; le contréle
de I'hygiéne scolaire et le personnel de la santé ; I'architecture scolaire et ['aménage-
ment de I'espace selon les nouvelles tendances de la pédagogie.
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SOLER FIERREZ (Eduardo). — Sobre el libro de escolarldad. — Vida escolar (Madrid),
n°® 197-198, mars-avril 1978, pp. 58-68.

« Le livret scolaire », actuellement utilisé en Espagne pour le niveau E.G.B., équi-
valent du 1 cycle du second degré et du niveay élémentaire, permet de suivre
dans sa totalité la scolarité de I'éléve et de vérifier régulisrement son niveau de
connaissance. C'est grace aux observations qui v sont consignées que ['éléve peut
obtenir, 4 la fin de ce niveau E.G.B, donc & la fin de la scolarité obligatoire, la
certificat de scolarité avec le titre de « gradué scolaire ». Cet article comprend
également le texte des instructions officielles permettant son élaboration par les
professeurs, le « Tutor» (professeur principal), les administrateurs. Des exemples de
cas divers accompagnés d'un commeniaire apporient des précisions sur lusage
ultérisur de ce livret dans 'orientation scolaire ou professionnelle de Penfant.

RAMALINGA IYER (R.). — Projecilons relatives A Péducation aux Philippines 1970-
1985. — L’éducation au Népal. Projections par provinces 1974-1985. — Rapports et
documents de sciences sociales : quatre applications du modéle Unesco de simu-
lation de I'éducation (Unesco, Paris), 1978, pp. 43-74, tabl.

Un modéle de simulation a été mis au point, non dans le but de prévoir le futur
mais pour «simuler les conséquences quantitatives d’éventuels changements appor-
tés aux conditions de fonctionnement du systdme &ducatif. » Ce modale congu par
'Unesco lors de la Conférence de Bangkok en 1965 a été expérimenté dans de
nombreux pays d'Asie, d’Amérique latine, en Iraq, en Pologne. Dans ce numéro de
"Unesco, R. Ramaling lyer rapporte les résultats de 'application de ce modéle de
simulation dans la définition, la quantification et I'analyse des projections relstives
au développement de 'éducation, d'abord aux Philippines pour la période de 1970-
1985, puis au Népal pour la période 1974-1985. En ce qui concerne les Philippines,
les tableaux statistiques indiquent les prévisions relatives aux redoublements, aux
abandons scolaires par catégories et par niveau d’enseignement, aux effectifs d'éléves
inscrits (sur 1a base d'un taux de fécondité moyen), & l'évolution des dépenses ordi-
naires, aux besoins en enseignants par degré ot type d'enseignement. Une étude
similaire a &té réalisée au Népal qui avait établi un plan quinquennal (1971-1976) dans
le but de mettre en ptace pour la premiére fois un systdéme d’'éducation unifi¢ dans
I'ensemble de la nation. Dans le cas du Népal, les projections ont é&té faites a
I'échelle de chague province, le pays étant une mosaique de groupes ethniques et
linguistiques différents, bien que doté d'une langue comprise de tous, le Népali

Les C.EM.E.A, le G.F.EN. PLCEM., mouvements d'éducdtion nouvelle, définissent
les exigences du changement : pour un changement politique gui ouvre sur la trans-
formation profonde de I'éducation et du systdéme scolaire. — Les Sciences de I'Edu-
cation pour I'dre nouvelle (Paris), n° 4, oct-nov.-déc. 1978, pp. 64-86.

A l'occaslon des élections de mars 1978 et s’appuyant sur leur pratique militante
et les acquis scientifiques de leur temps, les trois mouvements d'éducation nouvelle
exposent I'éducation et I'école gu'ils voudraient. Leur action s’inscrit dans une pers-
pective de transformation de la société vers le soclalisme. lls demandent une école
qui permette a chacun d’'acquérir les connaissances avec des processus d’évolution
différents suivant les individus, une architecture scolaire et un mobilier favorisant
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Fautonomie de chacun, la constitution d’équipes pédagogiques associant les enfants
ef tous les adultes, une formation des maitres qui les rendent aptes & étre les agents
de la transformation de I'école et de I'éducation.

La pédagogle par groupes de niveau a l’écble élémentaire... par ceux qul la font. —
LN.R.P. (Paris), 1978, 87 p. (Recherches Pédagogiques; 67).

Des instituteurs d’écoles élémentaires rendent compte dans le présent ouvrage de
la mise en place au sein de lsurs écoles respectives — & Paris et en province —
d'une pédagogie par groupes de niveau. Aprés avoir expliqué le fonctionnement des
&coles gui ont mis en place cette pédagogie pour réduire I'échec scolaire, les auteurs
de ce numéro montrent Pévolution de ces expériences depuis leurs origines. Une
étude apporte les résultats des évaluations faites et présente les réactions et les
opinlons des enseignants ou non enseignants ayant participé & quelque titre & ces
oxpériences. Dépassant le cadre strict de la pédagogie par groupes de niveau, la
conclusion débouche sur des interrogations ralatives & la fonction socio-culiurells
et socio-éducative de I'école et sur une réflexion concernant 'autonomie de 'enfant.

Computers In Education. — Trends in education (Londres), n® 2, €& 1978, pp. 3-30.

Ca numéro de la revue « Trends in Education » est consacré & un ensemble d’articles
sur l'utilisation des ordinateurs dans 'enseignement (tant comme auxiliaire pédago-
gique que comme auxiliaire de gestion, par exemple pour l'organisation des emplols
du temps flexibles trés complexes en raison de leur individualisation.}

P.R. 8mith, inspecteur des écoles et responsable de I'enseignement de [informa-
tique, fait remarquer que les institutions britanniques oni fourni depuis le développe-
ment des ordinateurs dans Vindustrie un enseignement dans ce domaine d’un niveau
inégalé en Europe. Dés 1965, ii y avait 41 ordinateurs dans les universités, 47 dans
les établissements post-scolaires ; treize ans plus tard toutes les universités et les
« Polytechniques » possédent feur propre machine et une centaine d'ordinateurs
existent dans les autres institutions d’enseignement supérieur et post-scelaire.

Dans l'enseignement supérieur, les ordinateurs servent non seulement 3 étude de
I'informatique, mais aussi au traitement de Vinformation recueillie pour des travaux
de recherche dans les diverses disciplines. Les auteurs donnent une opinion huancée
sur le bien-fondé de lintroduction des ordinateurs dans les divers aspects de
I'éducation : en général il leur paralt souhaitable gqu'un nombre maximum d'éléves
de I'enseignement secondaire apprennent & utiliser ces instruments de travail dans
divers types de programmes (et non uniguement en rapport avec les mathématigues)
mais leurs points de vue différent en ce qui concerne V'apprentissage de I'informatique
en tant que discipline en soi, au niveau de I'école secondaire. L'évolution trés rapide
de I'électronique au cours des derniéres années a permis de vulgariser I'emplol des
mini-ordinateurs : les petites machines a calcuier vont devenir des instruments aussi
banals que des machines & &crire et pourront &tre fournies couramment aux écoles;
encore faut-il éviter les achats mal adaptés aux besoins évolutifs de Penseignement.
Richard Hooper signale que pour planifier l'usage des mini-ordinateurs dans fe
domaine de I'éducation et de la gestion des institutions, l& ministere de I'Education
a [nauguré en 1972 I'élaboration d'un « programme national de développement do
l'enseignement assisté par lordinateur » achevé en 1977.
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Dealing with behaviour difficulties In the comprehensive system. — Comprehensive
Education {Londres), n° 39, hiver 1979, pp. 8-21.

Ensemhle darticles consacré aux moyens employés par les écoles secondaires
polyvalentes pour maitriser les problémes de discipline. Les comportements mal
adaptés & la vie scolaire sont classés en plusieurs catégories : absentsisme, inatten-
tion, effronterie agressive, instabilité, délingquance, inconduite occasionnhelle. Pour
éviter la punition des &ldves fautifs par exclusion momentanés, sanction négative
car elle conduit I'éléve 3 rester chez Iui sans surveillance et désceuvré, certaines
écoles ont créé des «sections spéciales » soit au sein de I'école, soit franchement
séparées et servant généralement dans ce cas & plusieurs établissements. L'attitude
des enseignants chargés de oces sections n'est pas punitive, mais au contraire
compréhensive. Les éléves sont aidés individuellement a résoudre leurs problémes
psychologiques et les difficultés scolaires qui en découlent. Des exemples de conver-
salions avec les éléves et avec les parenis d'éleves ayant fréquenté ces sections
spéciales sont rapportés afin de donner l'opinion des bénéficiaires de ce systéme.

ELIOU (Marie). — La distribution des chances scolaires en Gradce. - Tiers monde
(Paris}, t. XIX, n® 76, oct.-déc. 1978, pp. 811-818,

La réalité de r'inégalité des chances scolaires est un phénoméne connu. Cependant,
certaines insiances ayant un pouvoir de décision et de contrdle, voire méme des
ministéres de I'Education, nient cette réalitdé et proclament I'égalité d'accés au
systéme scolalre. C'est pourquoi les réformes naissent le plus souvent des problémes
que pose la démocratisation, que de ceux qui expriment Pexistence de ces inéga-
lités dans le systdme scolaire. En Gréce, la situation scolaire reste particulierement
difficle — malgré la réforme promulguée en 1974 — et grandement inégalitaire,
selon les régions géographiques, les sexes et les couches sociales. Deux cartes de
la Grece inséréas dans le présent ariicle (une sur 'analphabétisme, Vautre sur le
niveau de scolarisation de la population), visualisent 1a dimension spatiale de cette
inégalite,

Sefon Pauteur, la distribution égalitaire des chances scolaites ne sera possible que
«dans le cadre de transformations modifiant structures, mentalités et attitudes ».

FUJITA (Shoji), YOKOYAMA (Hiroshi). — Survey of co-curricular activities in Japa-
nese elementary and fower secondary schoois. — Research bulletin of the National
Institute for Educational Research (Tokyo), n® 16, mars 1978, pp. 3-12.

Parmi les activités extra-scolaires des éléves de niveau primaire et secondalre, la
participation & des ¢lubs — d’abord libre — est devenue obligatoire. Les &coliers
de quatriéme, cinguidme et sixidéme années et les collégiens sont tenus de choisir
une activité dans l'un ou lautre des clubs de Iécole pour la valeur d'un «crédit/
heure » par semaine (correspondant en fait 4 45 mn au niveau primaire, et 50 mn
au niveau secondaire).

Il existe un grand nombre de clubs de type « culturel» par exempie : de travaux
manuels, calligraphis, théitre, sciences, musique, lecture d'art, cuisine, échecs
(« shogi » et « go ») et des clubs de type «sporiif » : clubs de ping-pong, badmigton,
volley-ball, soft-ball, gymnastique, et au niveau secondaire, de iennis et escrime
japonaise. Ces activités ont pour objectifs de développer V'esprit d'initiative, et de
corps dans chaque école, de promouvoir les aris et les sports, d’'améliorer les
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rapports éléves-professeurs, de rendre la vie scolaire stimulante, c{'évgi]ler le sens
civique : l'enquéte révéle l'ordre d'importance attribué & ces objectifs selon les
régions scolaires.

~

KAMEDA (Yoshiko). — The Kato Gakuen school system of Japon (Le groupe scolairs
Kato Gakuen au Japon). — Bulletin of the Unesco Regional office for education In
Asia and Oceania (Bangkok), n° 18, juin 1978, pp. 118-121, ill,, photogr. Noir.

Cet article décrit une expérience d'éducation & aire ouverte au niveau de Iensel-
gnement primaire japonais. Malgré l'insistance des pédagogues quant a la nécessité
de reconnaitre et de favoriser le développement de la personnalité de I'enfant, ses
besoing individuels, les méthodes pédagogiques sont restées trés traditionnslles
avec des tests d'évaluation périodique rigides, jusqu'a une période récente. 1l y a
six ans un groupe d'enseignanis a introduit une réforme de l'organisation de la
salle de classe &t inauguré avec titonnements et satisfactions un systdéme d'école
a aire ouverte. Le ministére de I'Education et les services locaux de I'enseignement
ont recommandé cetie méthode qui est actueliement 4 {'essai dans de nombreuses
écoles 4 travers le pays.

{’enseignement & aire ouverte séduit les enfants, révellle leur intérét pour la classe
et semble un facteur « d’humanisation de Pécole ». L'auteur décrit le fonctionnement
de I'école Kato Gakuen & partir des objectifs qu’ll a lui-méme définis en 1965 :
emplol du temps fiexible (A partir de « modules » de quinze minutes), atmosphare
détendue (mais sans désordre), initiative de chaque éléve pour organiser sa journée
de travail et ses programmes. Le succés et l'expansion de I'éducation & alre ouverte
dépendront de |'aftifude — coopérative ou non — des enseignants.

LANGELLIER (Jean-Pierre). — Madagascar : les périls d’'une réforme. — Le Monde
de I'Education (Paris), n® 48, mars 1979, pp. 31-32.

La réforme de P'enseignement malgache, basée sur les trois grands principes sul-
vants : démocratisation, décentralisation, malgachisation, malgré des résultats trés
positifs, secréte ses propres et inévitables inconvénients : pénurie de locaux et
d’enseignants qualifiés ; baisse générale du niveau pédagogique, ce qui entraine
la valorisation de Penseignement privé et payant, privilége d'une minorité ; classes
surchargées, d'ol la neécessité d'une formule d’enseignement & mi-temps dans le
primaire (les éléves fréquentent alternativement I'école de 7 h a 12 h 30, ou de
13 h 4 17 h 30, ce qui est peu compatible avec le rythme biologique de I'enfant).
il semble qu'on assiste & une régression sélective qui va & I'encontre des objectifs
socialistes recherchés, les milieux aisés envoyant leurs enfants dans les lycées privés,
et plus tard dans les universités frangaises.

La décentralisation mise en place pour résorber les inégalités régionales est surtout
visible dans le supérieur, avec la dispersion des établissements spéclalisés qul
constituent I'université dans chacune des régions; cependant, on observe toujours
une inadequation de la formation aux besoins de I'économie. La malgachisation, bien
guencore incompléte, s'attire un certain nombre de critiques dues a ta politisation
de I'enseignement ; l'enseignement du frangais dans le secondairs s'effectus au
moyen de quelques thémes choisis pour leur valeur politique, et ii perd alnst son
rdle de véhicule culturel.
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DREWS (Ursula). -~ Zur Stellung des Schiilers Im Unterrichtsprozess der sozialistl-
schen Schule. — Padagogik (Berlin), n° 12, 1978, pp. 982-992.

La place de I'éléve dans le processus d'enseignement de P'école socialiste définit
ce dernier a la fois comme objet et comme sujet. Le probléme n'est guére nouveau
mais de plus en plus, la nécessité d'un renforcement de la position sujet de I'éléve
s'accentue en ralson de ses nouvelles conditions de vie et d'environnement. Il est
de ce fait également primordial de développer 1a communication et la coopération
au sein du systéme d'enseignement afin de promouvoir un haut niveau de connais-
sances scientifiques, la maturité des élaves, le développement de [a démarche de
leur pensée dialectique, leur sens créatif et I'épanouissement de leurs dons, leur
esprit de deécision et leur sens critique vis--vis du monde extérieur comme vis-&-vis
d'sux-méme. L'enseignement doit ainsi considérer chaque éléve comme un individu
et un étre particulier,

NEUMANN (Karl). — « Mut zur Erziehung ». — Kritische und konservative Tendenzen
In der gegenwiértigen Bildungspolitik. — Die deutsche Schule (Hannovre), n® 3, 1879,
pp. 142-154.

Cn s’accorde a dire que la réforme démocratique de 'enseignement ne s'est jusqu’a
présent pas réalisée. Basées sur un certain nombre de principes : égalité des
chances, différenciation de I'enseignement, qualification des dipldmes, les réformes
précédentes sont rendues responsables du mauvais fonctionnement du systdme édu-
catif en R.F.A. et de sa stagnation. L'appel & des contre-réformes, & un « nouveau
courage éducatif» devient, pour l'auteur, pressant. Ce dernier étudie les rapporis
existant entre éccle, société, éducation et leurs interactions. ll présente en outre
ensemble des réformes récentes du systéme éducatif. Comment peut-on juger sur
le plan éducatif et philosophique les modéles d'argumentation de cette lendance
& caractére conservateur. L'auteur met soigheusement a l'épreuve les arguments
présentés et confirme que précisément, si des réformes sont nécassaires, elles ne
pracédent pas forcément de l'actuelle évolution.

JACQUEMOT (Pierre). — Le transfert de formation vers les pays en développement :
quelques aspects socio-économiques. — Tiers monde (Parls), & XIX, n® 76, oct-déc.
1978, pp. 733-741.

L'exportation du saveir technologique vers les pays en développement contribue-t-elle
ou non & accentuer les inégalités de développement 7 On assislie en matiére de
formation & une demande de plus en plus globale et diversifiée et 4 une offre
fortement centralisée qui se présente sous deux formes : les organismes spécia-
lisés de formation de conseil et d'ingéniérie (lesquels tentent de reproduire les
structures pédagogiques ayant déja fait leurs preuves); les grandes entreprises
de biens d'équipement qul se sont pourvues de services internes de formation [(elles
peuvent, ou assurer la conception du programme éducalif et sous-traiter sa réali-
sation & d'autres organismes spéclalisés, ou le prendre entiérement en charge). A la
notion d’assistance gratuite (« assistance technique»), tend A se substituer celle
d’échange marchand, auquel correspondent de nouvelles modalités de transfert de

formation, par exemple la venie du « paquet éducalif » ; — le systdme de vente des
« centres de formation compléte », ol sont achetés & la fois équipements et matériel,
systéme de formation en encadrement étranger provisoire — ; et l'association qui fait
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intervenir le partenaire étranger comme consultant expert et prestataire d'un certain
nombre de services : évaluation, lancement d'opérations, sessions de perfection-
nement, etc. Ces deux procédures aggravent les dangers inhérents a tout systdme
de transfert : contrdle économique sur les activités productives, brutale mutation dy
systéme de formation en vigueur dans le pays d'accuell (I'éducation perd alors sg
fonction intégratrice au groupe social et certains établissements ultra-modernes appa-
raissent comme de véritables « cathédrales dans le désert»); les pays en dévelop-
pement constiluent des terrains d’essais pour les innovations qui, aprés évaluation,
seront Introduites dans les pays d'origine ; d'autre part, tout programme ds formation
entraine des contributions financiéres et des charges annexes &levées, et [a réparti-
tion de I'aide extérieure ne compense pas les inégalités en matiere de financement,
bien au contraire. Le premiet congrés des économistes du Tiers monde réuni & Alger
en 1976 a posé la question fondamentale : «Quei type de formation pour quel
développement ?» En ce qui concerne le iransfert, i semble qu'il faille préférer au
« paquet éducatif» une formule plus souple pouvant é&tre intégrée dans le potentlel
éducatlf national ; il s'agit aussi que le pays demandeur découvre $es propres man-
ques et recherche [ui-méme les moyens de les combler,

Disciplines

7. LANGUES

CANS (Roger). — Le créole Ignoré et redoutable : non reconnu comme une langue,
il handicape la scolarité des petits Antillals. — Le Monde de I'éducation (Paris), n° 48,
mars 1979, pp. 50-51.

Cet article met l'accent sur le grave handicap que constitus le passage du créole
au frangais pour les enfants antillais & la fin du cycle élémentaire {cours moyen
2° anndej : 63 % des Martiniquais et 65% des Guadeloupdens ont un an de retard
et plus. Le frangais est généralement appris comme une langue étrangdre, par les
méthodes mises au point par le BELC et le CREDIF; toutefois la parenté des deux
langues crée des difficultés supplémentalres, accrues par le manque de personnel
enseignant qualifié et de personnel d’encadrement. Quant 4 Yenseignement du
creole & ['école, il semble que de nombreux obstacles s'y opposent, selon les
responsables : « le créole n'est pas encore une langue, car il n'est pas fixé », affirme
M.F. Doumenge, recteur des Antilles. « Ceux qul croiraient sauver le créofe en
I'enfermant dans les livres ne le saignent-ils pas & blanc en le coupant de son flux
pulsionnel et onirique ?», demande M. Chartol, professeur d'histoire. En face du
fait créole, tout ou presque tout, reste a faire.

STANZEL (Lucia). — Dfe WIrkung der Sprache In der Entwicklung des Kindes In
Bezug - auf - Chancengleichheit bzw - unglelchheit beim Schulstart {Le rdle de la lan-
gue dans le développement de l'enfant : égulité et indgalité des chances au début
de la scolarité). — Erziehung und Unterricht (Vienne), n® 9, 1978, pp. 558-571.

L'Etat, par Vintermédiaire de [Iécole, institution de olasse moyenne, donne &uX
enfanis I'égalité des chances, Mais d'une part les dispositlons natursiles, d'autre part
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la famille, donc la classe sociale, sont des facteurs d'inégalité. C'est durant la pérlode
préscolaire que I'enfant est le plus réceptif et qu'il effectus de nombreux processus
d'apprentissage en particulier celui de la fangue maternelle. Des facteurs importants
de |'apprentissage sont I'appartenance sociale de la famille et le moddle linguis-
tique. ! existe une relation certaine entre la langue et {apprentissage de l'enfant.
Sans aucun doute le comportement linguistique détermine le comportement cognitif.
Les enfants prennent un départ trés différent dans l'existence et ces Inégalités
devront étre prises en considération durant les périodes préscolaire et scolaire,

THOMAS (C.). — Commenl concevoir les débuts de la leciure 7 Comment donner
lo golit de lire? — Revue de la direction générale de I'organisation des &tudes
(Bruxelles), n° 10, déc. 1978, pp. 21-25.

L'auteur, instituteur depuis 1959, tout en g'inspirant de ses débuts dans une premidre
année de l'enseignement du premier degré et des difficultés rencontrées lors de
la premiére legon de lecture, expose ses idéas sur les méthodes d'apprentissage de
la [ecture. Ses objectifs : « assurer dés que possible la maitrise du mécanisme tout
en respectant une gradation des difficultés », développer chez I'enfant le golt de
lire.

Le role de linstitutrice maternelle ainsi que celul des parents apparalssent trés
importants au départ pour la « mise en condition » des enfants qui entrent en pre-
miere annés d'école primaire avec un vif désir d'apprendre. Cest I'éducateur qui
doit uliliser au mieux cet appétit intellectuel, tache longue et difficile mais gratifiante.

BARIK (H.C), SWAIN (H.). — Follow up on French Immersion : the Toronto study
through grade four. — Scientia paedagogica experimentalis {(Gand), t XV, n° 2,
1978, pp. 181-2086.

Cet article propose I'évaluation d’un programme d'immersion en frangais (programme
de Toronto) appliqué & des éléves des grades 2 a 4. L'étude porte sur une année
scolaire et compare des classes plongées dans le programme d'immersion a un
groupe témoin d'éléves effectuant la totalité de leurs études dans leur langue
maternelle : I'anglais. Les résultats des performances scolaires des deux groupes
indiquent que dans la plupart des disciplines académiques les éléves ont des résul-
tats équivalents. Par contre, en frangais, les éldves du groupe d'immersion montrent
un niveau satisfaisant de résultats, supérieur & ceux gu'obtiennent les éléves suivant
un programme similaire, dans un environnement plus bilingue.

De V'analyse des textes d’enfants 3 une autre pédagogie de I'écrit. — Repéres pour
la rénovation de l'enseignement du frangais & I'école élémentairg, bulletin de liaison
et d’échange des équipes expérimentales de francgais (Paris), n® 52, 1979, 96 p.

L’ensemble des travaux présentés est significatif de I'édvoiutlon des préoccupations
du groupe « langue écrite » au sein du département des études et recherches appll-
quéss aux enseignements généraux et de la vie scolaire de I'Institut national de
recherche pédagoglque. Parti d'une perspective de linguistique appliquée, ce groupe
mane aujourd’hul des recherches dans lesquelles la connaissance de l'écrit des
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enfants g’inscrit dans une perspective d'action pour une autre pédggogie de I'Scrit.
Les questions posées et leurs corollaires concernant la formation des maitres
prennent donc en compte le probléme des déterminations sociologiques de touts

production.

MONNERIE (Anni¢). — Théorles lingulstiqgues : présentation. — Sévres : Centlre
International d'Etudes Pédagogiques, 1977-1978. — 42 p. : mulligr.

Destinée principalement aux enseignants, une présentation de la grammalre tradi-
tionnelle de la linguistique saussurienne, du structuralisme européen et américaln, et
de la grammalre transformationnelle, & partir de «Le langage » sous la direction
de B. Poltier (Denosl); Lyons, « Linguistiqgue générale » (Larousse); Fuchs et
Le Goffic, « Initiation aux problémes des linguistiques contemporaines » (Hatier};
Saussure, « Cours da linguistique générale » ; E. Roulet, « Théories grammaticales -
Description et enseignement des langues » (Nathan); « Comment s'initier & [a lin-
guistique » (5 fascicules, Larousse).

MOREALU (Pierre). — Incohérences et frustratlons dans Penseignement des langues,
— les Langues modernes (Paris), n° 3-4, 1978, pp. 333-338.

Ce commentaire éclaire le sens du théme des travaux des Journdes d'études de
I'Association des Professeurs de Langues vivantes (Reims, novembre 1977). Que sont
devenues les finalités cultureiles d'un enseignement des langues voulu, avant tout,
utititaire ? Quels objectifs peut-on retenir au milieu des contradictions gue provoque
la prédominance 4 l'oral d'un seu! type de lahgue « modéle» 7 Les professeurs ont
4 affronter la diversité, les difficuliés des nouvelles techniques et ils expriment leurs
désillusions face & «V'absence d'ambition intellectuelle de l'enseignement des lan-
gues », La prédominance écrasante de |'anglais sur les autres langues est également
une source de malaise. i apparalt primordial de redéfinir une politique plus équilibrée
de l'enseignement des langues vivanies en France.

JONES (Clive R.). — «People and communication » in the classroom : teaching the
new BEC module. — Journal of Further and Higher Education (Londres}, vol. 3,
n® 1, printemps 1979, pp. 60-68.

Présentation du programme enseigné expérimentalement en 1977-78 dans les cours
commerciaux conduisant au dipléme national de niveau ordinaire (« O.N.D.») et
consacré aux « méthodes de communication» en remplacement du classique pro-
gramme d'anglais. Les différents exercices intéressent les quatre grands secteurs
de la communication par le biais du langage : I'écriture, la lecture, I'expression
orale, I'écoute. Les cours théorigues inciuent des modéles d'interaction d'aprés les
thémes développés par Argyle, Cherry, etc. Certains exercices font appel a lart
dramatique, & la communication de groupe, & la communication Interpersonnelle, 2
la sociologie. On demande aux éiudiants de se placer dans une situation concréte
simulée qui appelle la résolution d'un probléme par le groupe (par exemple un
groupe blogué dans un ascenseur), ou au contraire Un processus de « prise de
décision » individuel (par exemple une liste comparative des arguments pour et
contre le choix d'une implaniation géographique d'une nouvells branche de I'entre-
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pris.e familiale). Le Pprogramme comprend des unités de travail sur la création publi-
;}éltalre, sur la créativité dans le milieu des affaires, sur la production de scripts de
1&vision.

KETCHELL (Ruben). — [Report of a colloquium on]. Modern Languages for the
1980’s. — Babel (Australie, Darlinghurst), vol. 14, n° 2, 1978, Pp. 27-32.

Le rapport résume les recommandations et les conclusions d'un collogue qui s'est
tenu & Tuniversité du Sussex, dans Je contexte de la crise de Venseignement des
langues en Grande-Bretagne. Les discussions étalent centrées sur ies options four-
nies en langues étrangéres A I'école secondalre et sur [e rapport enire ces possibi-
lités offertes et les candidatures des é&tudiants en langues au niveau supérieur. On a
également discuté de linteraction dans le curriculum entre I'enseignement du fran-
cais, plus répandu, et Penseignement des autres langues, notamment des langues
« minoritaires » qui rencontrent des difficultés particulidres. L'un des points pratiques
— intéressant les professeurs — étudié durant ce collogue a été : « Les possibilités
d'étude des langues étrangéres dans les écoles : problémes et diversification. »
Les facteurs qui déterminent le pourvoi en options linguistiques sont : a) I'enseigne-
ment du frangais a I'école primaire ; b) la réorganisation des écoles secondaires et
I'adoption d’un tronc commun pour les programmes du secondaire ; ¢) les pressions
économiques notamment sur [a proportion d'éléves par professeur; d) la mise en
application d'un enseignement 4 des groupes 'attitude hétérogéns .

Perspectives sur la didactique des langues étrangéres en République fédérale d'Alle-
magne. - Etudes de linguistique appliquée {Paris), n® 31, juil.-sept. 1978, 168 p.

Ce numéro spécial présente un panorama des activités actuelles et des recherches
entreprises concernant la didactique des langues étrangéres dans un pays qui se
prépare a s'intégrer & VEurope : plaidoyer pour ung pluralité linguistique vis-a-vis
de la construction européenne ; lutte contre le monopole de V'anglais ; analyse des
publications dans ce domaine entre 1972-1978 ; revue des Inventaires lnguistiques
comme le niveau-seuil, et des possibilités qu'ils offrent au professeur enseignhant
le francais deuxiéme langue ; exposé des conienus des objectifs pédagogiques dans
le premier cycle et des tentatives d’homogénéisation dans les onze Lénder de la
RF.A.; exemple d'une méthode intégrée de civilisation et de langue ; fonction et
valeur d’une éducation littéraire; types et modéie de grammaires pédagogique et
dépendenticlle ; problémes sculevés par l'audio-visuel ; rdle de la langue maternelle
dans I'enseignement des langues étrangéres.

ANDRIEVSDAJA (V.V.). —— OtobraZenle struktury nagjadnoj situacii v ustno] reéi
mladgih 3kol'nlkov. — Voprosy psihologii (Moscou), n® 1, janv.-févr. 1979, pp. 49-61.

Cet article tralte des problémes concernant le passage de Tl'analyse d'une situation
visuelle donnée sous une forme graphique & sa représentation verbale. Sur la base
du discours oral de jeunes éceliers, auteur étudie les particularités d'identification
dans la situation de I'agent principal de l'action et de sa désignation dans le texte.
1 montre que l'agent principal d’action chez les jeunes écoliers est la composante
initialement Identifiée de la situation ; néanmoins son inlerprétation sémantique finale
pst souvent déja déterminée dans le courant du discours qui est lié & la construc-
tion du texte en tant que modéle de verbalisation d’une situation.
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2. MATHEMATIQUES ET SCIENCES

La formation scientitique. — Recherche, pédagogie et culture (Paris), n°® 38, noy.-
déc. 1978, 127 p.

Ce numéro spécial aborde un vaste sujet : celui de lenseignement scientifique en
Afrique. Mais quells science TAfrique souhaite-t-elle développer et pourquoi ?

Un premier article, de M. Setres, analyse les relations entre sciences exactes et
sciences humaines et aussi les rapports entre sclence et pouvoir, tels qu'lls appa-
raissent de fagon évidenie dans la terrible course aux armements engagée entrs
les grandes puissances. Quelle science I'Afrique doit-elle acquérir ? J. de Certaines
montre le danger qu'il y a & importer la scienge occidentale avec ses fondements
idéologiques, et le modéle de développement qu'slle sous-tend ; d’autant plus qu'ells
apparalt contestable dans sa pratique et son utilisation. Aprés un témoignage d'Anne
Retel-Laurentin sur son expérience médicale dans les villages centrafricains qui
montre 'écart entre les mentalités traditionnelles et Vesprit scientifique, L. Gnlninvi
aborde le malaise des physiciens africains et plaide pour une science adaptée 3
I'Afrique, & ses mentalités et 4 ses besoins, question de survie, dit-ll ; probléme qui
est développé dans le rapport d’une table ronde organisée sur la nature de laide
a apporter aux pays en développement dans les domaines scientifiques et techni-
ques. Aprds ces considérations d'ordre général sont étudiés les contenus et les
méthodes de I'enseignemeant scientifique : guelle science doit-on ensaigner & 'écale
primaire ? se demande Jeannine Deunff. Comment peut-on concllier le respect des
cultures africaines et la formation d’hommes capables de consiruire le monds
moderne ? Aprés avoir exposé les objectifs d'un enseignement scientifiqie moderne,
elle rend compte d’une expérience faite dans une région rurale du Congo, qul
aboutit & peu prés aux mémes conclusions que celles émises par J.-L. Martinand,
lequel s'appuie sur 'expérience d’enseignement {élévisuel en Cdie-d'Ivoire et d'autres
exemples africains ; dés I'école primaire, il est indispensable de coordonner activités
manuelles, enseignement scientifique et initiation technologigue. Quelques « activités
pratiques » réalisées dans le cadre de « Téié Niger » sont ensuite préseniées.

Deux articles de C. Faure et A. Sasson soni consacrés a |'enseignement de la bio-
Jogie dans je secondaire ; ils mettent I'accent sur Fadaptation de cet enseignement
aux ressources de 'environnement et sur la nécessité d'un recyclage permanent des
enseignants.

8.A. Lutterodt présente queiques exemples de programmes de formation scientifique
en Afrigue anglophone : le P.8.[. (Project for Science Integration) au Ghana; le
A.P.S.P. (African Primary Science Programme); le S.W.I.S.P. (Swaziland Integraled
Science Project)... Passant en revue plusieurs exemples d'innovations pédagogiques,
olle analyse les problémes liés & Vimportation de cours étrangers et A la centrallsa-
tion des programmes et des examens.

Une liste des organismes internationaux et nationaux et des associations s'intéressant
a I'enseignement scientifique en Afrique, ainsi qu'une abondante bibliographle complé-
tent cet intéressant dossier.

Ensefianza - aprendizaje de la geometrla. — La Obra (Buenos Aires), n° 727, sept
1978, 48 p,

Ce numero spécial est consacré 4 I'enseignement de la géométrie dans I'enseignement
pré-scolalre et élémentaire en Argentine. 11 propose aux enselgnants un grand nom-
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bre d'exercices simples nécessitant un matériel peu colteux et facile & réaliser par
la. maltre ou les &léves eux-mémes. Il offre également la description de jeux géomé-
triques attrayants, notamment foutes sortes d’activités autour du « polygone ». I est
souligné, pour conclure, qu'il est nécessaire de permetire a I'enfant de faire seul et
par lui-méme la découverte des notions de base de la géométrie et de 'espace. Ces
jeux et exercices facilitent sa démarche intellectuslle, tout en le distrayant,

LEBRETON (Philippe). — Eco-loglque : inltiation aux disciplines de P'environnement.
— Paris : Inter Editions, 1978, XIll, 239 p. : ill.,, bibliogr., index ; 23 cm.

Professeur de biologie et d'environnement, Philippe Lebreton, qui est é&galement
un «écologiste » militant, a testé ce cours auprés des &tudiants de Ienseignement
complémentaire de premier cycle d'envirennement, dispensé depuis 1971 par les
universités Lyon | et Lyon 1. Mals Vouvrage, écrit dans un langage relativement
accessible, s’adresse également & un public plus large et non sclentifique. Plutdt
gue d'approfondir les données scientifiques et techniques gqui alimentent une abon-
dante littérature, le but de 'auteur est de donner une conscience globale des phéno-
ménes par une véritable intelligence (au sens étymologique du terme «lier ensem-
ble ») de I'homme et de Penvironnement. |1 en résulte une réflexion engagés, souvent
non conformiste, une tendance au recul généralisateur qui pourrait choquer certains,
mais qui apporte un nouvel éclairage pour une meilleure compréhension du probléme
écologique.

Le livre comprend six parties : Iss trols premidres sont consacrées aux principes
de base (en particulier 'énergie et les cycles biogéochimiques), tandis gue les trois
dernigres traitent des grands facteurs écologiques (lumidre, température, eau) puis
de Ia shructure et de la dynamique des populations et des communautés,

Le texte est enrichi d’'un grand nombre de données, de chiffros et d'exemples qui
prouvent le sérieux de la documentation. Les chapitres sur I'énergie sont particuliére-
ment riches, I'auteur, farouche adversaire du programme électro-nucléairg, étant I'un
des rares biologistes frangais & pouvoir parler en connaissance de cause puisqu'il
est diplémé du C.E.A.

Cet ouvrage fournit une remarquable documentation et «constitue certainement la
meilleure mise au point que le public francophone puisse souhaiter sur les aspects
fondameniaux de la science de l'environnement» {F. Bourliere, président de la
S.N.P.N.).

NIMIER (Jacques). — Le wécu des mathémallques chez les Jeunes Frangals et
Québecols (IREM de Reims), 1978, 278 p.

Le but de cette étude est de mettre l'accent sur les mathématiques comme objet
d'investissament libidinal : I'intérét cu le désintérét pour jes mathématiques est pergu
comme un choix par !'inconscient, d'un objet utilisable dans |e processus de fong-
tionnement des puisions de [individu. Ce document présente quatlre parlies ! une
analyse sociologique de la population enquétée ; une analyse factorielle par compo-
santes principales qui permet de faire apparafire les grands axes des réponses;
une comparaison du vécu des mathématiques chez des éldves frangais et québecols ;
une lllustration de certains axes factorlels par 'analyse d'entretiens d'éléves.
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RUHLA (C). — Enquéte sur les sclences physiques en sixiéme (IRESP - Lyon). —
Bulletin de I'union des physiciens (Paris), n° 609, déc. 1978, pp. 309-316.

Mis en place avec la réforme Haby en 1977, I'enseignement des sciences physiques
en classe de sixidme est déja l'objet d’enquétes. Les buis de celle qui est exposée
dans cet article est de connaitre I'éiat des connaissances des éléves qui entrent
en sixiéme, de cerner l'influence de cet enseignement sur I'univers exira-scolaire
de ['enfant, d'apprécier 'impact général des sciences physiques sur I'éléve et son
milieu familjal.

L'enquéte a concerné 407 éldves (210 filles et 197 gargons) répartis dans huit établis-
semenis de la région lyonnaise.

BAEZ (Aibert V.). — L'lnnovatlon dans I'enselgnement des sciences : synthase mon.
diale. — Unesco (Parls), 1977, 279 p., bibliogr.

Depuis une quinzaine d’années, I'enseignement des sciences a été l'objet de rema-
niements, d'améliorations, d’'innovations. Dans cet ouvrage l'auteur, & pariir d’expé-
rlences pédagogiques qui ont vu le jour au quatre coins du monde, et auxquelles
il participe pour certaines d'entre elles, tente d'analyser la nature du processus
d'innovation. Cette analyse permet de déterminer les facteurs qui peuvent amorcer
une innovation. Un autre probldéme abordé dans ce livre est 'application des innova-
tions, les raisons qui font quune Innovation aboutit ou non & un progrés dans Y'en-
seignement.

SAMOJLENKO (P.l.). — Nekotorye itogi pereheda na novoe obuZenle po matermatike.
— Srednee special’noe obrazovanie (Moscou}, n° 1, janv. 1979, pp. 11-13.

Les nouveaux programmes de mathématiques dans l'enseignement secondaire spé-
cialisé ont commencé a étre appliqués en 1975. Toutefols des groupes de professeurs
de Moscou, Léningrad, Kiev, Minsk (...) se sont préparés a ce changement dés 1971
én insérant dans leurs plans de travail I'étude du matériau du nouveau cours de
mathématiques.

Les premiers manuels ont paru en 1976 (géométrie, algébre et notions d'analyse).
Huit diafiims destinés aux enseignants ont ét& faits (fonctions élémentaires, &léments
de calcul différentie] et intégral). La nouvelle terminolcgie et la nouvelle symbolique
semblent ne plus susciter d'inguiétude. Le bilan est positif.

3. SCIENCES SOCIALES

FULLAT (Octavi). — La Educacién moral. -—- Destino {Barcelone), n® 2141, 19-25 ogt.
1978, p. 37.

Quelle est Ia place de la morale dans la société actuells 7 Quelles sont les limltes
4 la liberté de chacun? Quels réles peuvent encore jouer les parents, la famille,
I'école ? Quel code moral enseigner 7 A quoi peut-on actuellement se référer 7 Il
est possible de distinguer trois niveaux différents dans |a consclence morale chez
'enfant entre 7 st 16 ans. Ce qui importe avant tout c’est d’éviter la culpabliisation.
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Education & Penvironnement. — Forum (Strasbourg), 4/78, encart 12 p. : il

En vue de favoriser I'expérience directe de I'environnement, qu’il s’agisse du milieu
naturel (approche écologique) ou de celui crédé par homme (ethnologie régionale),
le Conseil de I'Europe a organisé & partir de 1975 quatre séminhaires internationaux
au cours desquels une vaste gamme de méthodes d'éducation appliquées en Europe
a pu étre présentée & des spécialistes & I'aide d'exemples pratiques.

Une évaluation critigue des nombreuses initiatives auxquelles ces réunions ont donné
lieu, sera le principe directeur de ['exposition sur I'éducation mésologique que le
Consell de I'Europe va organiser en coopération avec le ministére de I'Environnne-
ment et du Cadre de vie, au Centre Georges-Pompidou au cours de l'automne 1979.
Quelques exemples d'éducation meésologique sont présentés : les sentiers « balisés »
au centre des grandes villes en Grande-Bretagne, le service municipal des jardins
scolaires et des jardins pour enfants & La Haye (Pays-Bas), les stages d'étude du
milieu dans I'enseignement agricole frangais, I'éducation du conscmmateur dans les
programmes scolaires en Belgique, le projet pédagogique de carte des paysages
aux Pays-Bas, l'expérience pédagogique entreprise au sein d'une coopération inter-
universitaire européenne pour confronter et améliorer les programmes d'enseignement
sur la gestion des ressources en eau,

81 vous changez, changez de contenus. — Cahiers pédagogiques (Cannes), n°® 170,
janv. 1979, 40 p,

Ce dossier reprend en partie celui publié en 1975 par la « Centrale des Enseignanis
du Québec », qui souhaitait faire prendre conscience aux éléves des intéréts des
travailleurs que constituent la grande majorité de la population, améliorer I'acquisi-
tion de leurs connaissances en partant de leurs conditions de vie, cela en tenant
compte des limites objectives d'application d’une telle pédagogie. Un ensemble de
suggestions est présenté scus forme de fiches, souvent pluridisciplinaires, avec
Iitinéraire suivant : objectifs pédagogiques, objectifs de consclentisation, méthode-
logie et contenu, matériel didactique nécessaire, remarques.

History and history teaching. — Trends in Education (Londres), ptintemps 1978,
pp. 2-31.

Série d'articles sur e réle de I'histoire et sur la faculté de comprendre ['enseigne-
ment de I'histoire chez des enfants et des adolescents. John Slater pose la question
fondamentale, préalable & toute recherche méthodologique : pourquol enseigner
I'histoire, comment justifier les heures consacrées par les ¢ldves & cette discipline ?
Il ne s'agit pas simplement de satisfaire la curiosité naturelle des hommes pour les
événements passés démontrée par leur intérét pour les films et les romans histo-
riques. 1l g’agit d’acquérlr le sens de I'histoire et de comprendre les comportements
humains a travers les exemples passés et en conséquence de pouvoir agir sur une
sltuation sociale, économique ou tfechnologique donnée.

John West et Denis Shemilt évaluent les niveaux de compréhension qul peuvent
atteindre les enfants des écoles primaires et moyennes d'une part et les lycéens
des classes terminales d'autre part. La nécessité de l'adaptation de I'enseignement
de rhistoire & une société multiraciale, dont multiculturelle, telle que la société
britannique actuelle est mise en évidance par Edmond O'Connor et Richarq Tames,
tandis que Roger Hennessy met l'accent sur le développement de I'enseignement
de Fhistoire des sciences et de la technologie.
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POPOV (Al). — Vpetatlajuiéle ltogl, — Vestnik Vys¥e] Skoly {Moscou), n® 1, janv,
1979, pp. 63-68.

Résultats du septidme concours iniernational en sciences sociales (ouvert aux élabiis-
sements d’enseignement supérieur) qui a eu lisu de 1976 a 1978 : il exigeait des
participants qu’ils collaborent & I'étude approfondie de I'héritage idéologique de
Lénine et de I'histoire du P.C.U.S., & I'élévation du niveau de préparation idéologiqus
et théorique des étudiants et qu'ils trouvent de nouveiles formes de travail dans
I'étude des sciences sociales.

Enseignement supérieur

FARQUHAR (Robin H.). — Declining enrolment : Opporiunities for Unlversitles. -
Education Canada (Toronto), vol. 18, n® 4, hiver 1978, pp. 34-39-69.

L'auteur expose tout un ensemble d’heursuses perspectives qu'on peut attendre du
surplus des maltres et des classes inoccupées provequé par la dénatalité et les
restrictions budgétaires, et dont pourront bénéficier & [a fois les colléges d’éducalion
et les administrations scolaires.

CLARK (Burton R.). — Ordre et désordre dans P'enseignement supérieur. — Dialogue
(Washington), vol. 9, n® 2, 1978, pp. 76-85.

En Europe, Asie, Afrique et Amérique latine, les systémes d'enseignement supérieur
sont fortement centralisés et placés sous ['autorité d'une seule institution publique.
Mais, depuis que se développe une nouvelle politique d'ouverture des universités &
des secteurs plus étendus de la population, de nombreux pays sont & la recherchs
de structures plus souples. L'auteur pense que le systéme américain, caractérisé par
la dispersion de l'autorité administrative et la variété des formes institutionnelles,
peut offrir un modéle utile.

ELTON (L.R.B.). —— Educational technolegy and the needs of higher education. —
British Journal of Educational Technology (Londres), vol. 10, n® 1, janv. 1979, pp.
40-45.

Premier des trois articles qui dans ce méme numéro rapportent les commentaires
de la conférence tenue par le « Conseil de la technologie de 'éducation » en octo-
bre 1978, avec pour objectif la discussion d'un document ministériel Intitulé « Highsr
education into the 1990's » du point de vue des possibilités de contribution de la
technologie de P'éducation & la résolution des probléemes et & la proposition des
cholx au niveau de 'enseignement supérieur. L'auteur considére que le défaut du
systéme actuel d'enseignement supéricur est sa rigidité, le cloisonnement des divers
cycles d’étude. Les divisions concernent d’une part les différents programmes de
licence, d'autre part les formes d'études : &tudiants & temps partie), & plein-temps,
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activités intra-muros et extra-muros, étudiants de 18 ans et &tudiants «adultes »,
“.P0[yt80hniques » ot universités, éducation «post-scolaire» et &ducation « supé-
rieure ». Pour améliorer la rentabilité de Venseignement il serait nécessaire de briser
ces barri¢res ou du moins d'en faciliter le passage pour chagque étudiant considérd
individugllement, notamment en instituant des systémes de crédit flexibles dans les
établissements et des possibilités de transfert de crédits d'une institution a Vautre,
en augmentant |le matériel d’instruction individualisée et & distance &t les services
de conseil, d’crientation donnés par les professeurs « tuteurs ».

THEIS (Adolf), KNORR (Heribert). — Das Spannungsverhiltnis zwischen Verwaltung
und Wissenschaft. — Di¢ Deutsche Universitéis Zsitung (Bonn), n° 6, mars 1979,
pp. 170-176.

Dans un contexte historique, le concept d'autonomie est fondamental dans les rela-
tions entre I'Etat et la science. Déja au début du XIX® siécle, lors de la fondation de
"'université allemande, les établissements universitaires n'étaient autonomes que dans
la mesure oul I'Etat [e permettait. lls étaient cependant tenus d’adapter leur politique,
leur action sociale & leur lighe de pensée, les causes de la bureaucratie au niveau
universitaire sont multiples. l.e systédme scolaire en général et enseignement supé-
rieur en parliculier ont été fortement atteints par une bureaucratisation croissante.
En effet, sous couvert de ia recherche de I'égaiité des chances, reconnue comme
un remede universel, le systéme d'enseignement poursuit une politique économique
et sociale déficitaire dans 'ensemble du systéme éducatif. Mais on constate un
mangue de confiance dans l'université, considérée comme lieu de science, celle-ci
connait aujourd’hui une grave crise, celle du doute. La tension qui exisie entre
I'administration et la science est essentiellement due & I'opposition entre activité
bursaucratique et activité scientifique : ia bureaucratie va a 'encontreé de l'autonhomie,
les différences décisives entre scientifiques et foncticnnaires consistent avant tout
dans les diverses méthodes de pensée et les divers domaines du devoir, mais le réle
de l'université est-il de faire de la recherche ou de Fadministration ?

L'Etat doit permettre une autonomie légale financiére et pédagogique a l'université.
Comme on le voit, Particle monire que l'objectif & atteindre est un équilibre entre les
taches incombant & I'Elat et celles atiribuées A l'université dans le domaine admi-
nistratif,

KOHLER (Peter). — Organisation administrative des unlversités suisses. — Politique
de la science, Bulletin d'information des organes suisses de politique de la science
(Berne}, n® 5, déc. 1978, pp. 313-322.

Huit des 25 cantons suisses sont des cantons «universitaires». Quaire universités
sont dans [a région de langue allemande, quatre dans la réglon de langue frangaise,
les subventions fédérales étant Inférieures & 20%, ce sont les cantons dits « unjver-
sitaires » qui entretiennent leurs universités, les cantons non universitaires n'étant
pas tenus de verser de contributions financidres pour léurs ressortissants etudiant
dans les universités. Les universitds sont des établissements de droit public. Les
«romandes » et 'Ecole des hautes études economiques et sociales de Saint-Gall
|oulssent de la personnalité juridique. Celies de langue ailemande sont des établis-

sements non autonomes,
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Aprés un apergu sur la populatlon universitaire, l'auteur décrit l’organlsation admi-
nistrative des universités (structures, tdches, compétences en mat'iére da déeision,
etc.) et leurs problémes face aux caractéristiques propres & la Suisse.

Les organes fédéraux de politique universitaire se vouent & une politique universi-
talra a réchelon national sans cependant porter atteinte & la souveraineté des
cantons. La double obligation imposés & Tuniversité (cultiver la science et former
des professionnels spécialisés répondant aux besoins de la collectivite) est & I'origine
de tensions entre les fonctions de formation et la recherche scientifique. Ce conflit
découle également de gquestions d'organisation administrative.

Un examen critique de la situation compléte cefte étude. L'auteur y exprime [es
conclusions et ses opinions personnelles.

MARQUET (Pierre-Bernard). — Les exigeantes universités soviéliques. — L'éduca-
tion {(Paris), 7 déc. 1978, pp. 4-10.

L'enseignement supérieur en U.R.S.5. : la population étudiante (cing millions environ)
est sévérement sélectionnée & 'entrée des universités (deux & trois candidats par
place), mais des concours différents sont organisés pour permettre 'accds de I'uni-
versité aux travailleurs. Le régime de conirdle des études est extrémement sévére,
mails les résultats sont excellents.

Formation professionnelle et éducation permanente

Erwachsenenbildung in Osterreich. — Spektrum (Vienne), n® 324, mars 1978, pp. 1-24.

La formation permanente en Autriche connait aujourd'hui un renocuveau des struc-
tures : description des institutions et organisations existantes, objectifs, méthodes de
travail, nombre de personnes intéressées. En mai 1972 fut fondée sous le nom de
« Kébo » la conférence nationaie de la formation permanente, afin de coiffer ces
slructures diverses. La formation des adulies offre de muitiples possibilités : ensei-
gnements traditionnels et matiéres nouvelles (gastronomie, poterie..). 1l existe égale-
ment d'autres modes de formation : la i&lévision autrichienne qui a inséré dans ses
programmes des cours destinés a la formation des adultes ; 35000 &léves sulvent des
cours par correspondance. C'est un domaine qui s'est beaucoup développé ces
dernigéres années. La plupart des adultes suivent ces ensgignements dans un but
professionnel.

KIDD (Ross), ETHERINGTON (Alain). -~ Radio learning campalgns : the Botswana
experlence, — Convergence (Toronto), val. XI, n® 3-4, 1978, pp. 83-92,

Cet arlicle décrit les campagnes d’enseignement radiophonique menées en 1973 ot
1876 respectivement sur les thémes suivants : le plan de développement national st
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la pohtique tribale des paturages. Elles apparaissent comme des modéles d'organi-
sation pour des programmes de participation des masses de courte durée mais de
grande envergure. Les renseignements de base sont radiodiffusés & un grand nom-
bre de groupes organisés, lesguels se réunissent réqulidrement pour discuter le
contenu des programmes d'études radiophoniques ainsi que du matériel imprimé
et de l'information par Pimage ; chaque groupe, sous la direction d'un responsable,
fait part de ses réflexions dans un rapport hebdomadaire, lequel permet aux organi-
sateurs d'élaborer des programmes de réponse. La mise sur pied de ces campagnes
suppose |e soutien politique et la coopération interministérielle, le choix d'un sujet
important, des ressources suffisantes et une infrastructure d’éducation des adultes.
Elles ont contribué a la préparation d'une méthode efficace de formation d’anima-
teurs et ont étabii un réseau d’équipes auxguelies on fait appel pour d’auires pro-
grammes d'éducation non formelle,

BODELON (Serafin). — Problematica de los estudios nocturnos. — Aula abierta
(Oviedo), n°® 24, déc. 1978, pp. 58-64.

Une étude précise et détaillée sur les cours du soir en Espagne, au niveau du B.U.P.
(Bachillerato Unificado Polivalente), équivalent au 2° cycle du second degré et
permettant 'accés au Bachillerato (dipléme de fin d'études du second degré), Don-
nées sur la législation en vigueur, 'organisation de ces cours; précisions sur les
programmes de l'année et les horaires appliqués; compte rendus d’expériences
et résultats d’obhservations sur le comportement et les travaux des éléves. Siatistiques
sur les effectifs d'éléves inscrits, leur réussite aux examens, Considérations pédago-
giques sur les méthodes les plus adaptées a ce type de scolarité.

FIGUERA (Juan Ramén). — La Crisis de la formaclén profeslonal. — Cuadernos de
pedagogia (Barcelone), n® 49, janv. 1979, pp. 42-45.

La crise qui affecte, depuls sa création en 1970, la formalion professionnelle, se
poursuit et s'aggrave en divers secteurs : déficit de la scolarisation, manque de
motivation des éléves, carence en professeurs spécialisés, insuffisance des moyens
matériels et budgétaires, dévalorisation constante de cette formation. Des exemples
plus précis s'appuient sur des observations menées dans le cadre du district univer-
sitaire de Madrid, & Ciudad Real, Cuenca, Guadalajara, Segovie, Toléde et Madrid.

SILBERMAN (Harry F.). — Academic versus vocational educatlon in the United States.
— International Review of Education (Hambourg), vol. XXIV, n® 2, 1978, pp. 167-176.

L'auteur tente d'analyser les raisons pour lesquelles, au niveau post-secondaire, les
jeunes préférent se diriger vers l'enseignement professionnel plutét que vers les
disciplines académiques : une grande pariie des jeunss considérent 'école comme
un moyen de se préparer & un métier piutét qu'un enrichissement culturel. C'est un
phénomane plus structurel que cyclique et le chomage des jeunes n'est pas le seul
facteur déterminant, s'y ajoutent la fonction qualificatrice des universités, la ségré-
gation de la jeunesse et l'accroissement de la délinquance et de la criminalité

juvénite.
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Les entreprises et la formation. — Education permanente (Paris), n° 45-46, déc. 1978,
pp. 2-169.

Des équipes de chercheurs, sociologues et économistes traitent des comportements,
des stratégies, des politiques des différents partenaires de la formation, et leurs
implications réciproques & l'intérieur de l'enireprise. Le développement des forma-
tions dans les entreprises, les formateurs, I'analyse du marché de la formation continug
dans la région lorraine, les liens entre évolution économique, technique et qualifica-
tions, sont les principaux thémes développés.

Une monographie : « Au Greta-batiment de Poitiers, I'éducation & la rencontre du
public », retrace I'expérience qui se déroule depuis un an & la Bugellerie-batiment,
lycée d'enseignement professionnel, établissement d'appui du GRETA (groupements
d'établissements).

BORDIA {Anil). — Indla’s new challenge : The natlonal adult education programme.
— Gonvergence (Toronto}, n° 3-4, 1978, pp. 27-35.

Le 2 octobre 1978, le gouvernament indien a inauguré officiellement le programme
nationa! d'éducation des adultes (NAEP), application d'une nouvelle stratégie éduca-
tive de son nouveau plan guinquenal de 1979-1984, Grace & un programme d'éduca-
tion des adultes portant sur I'alphabétisation, la protection de la famille et de I'hygiéne,
l'agriculture, I'industrie rurate, I'organisation du marché, la citoyenneté et la prise de
conscience sociale, les programmes NAEP se proposent de pourvoir 4 Pinstruction
de quelgue 100 millions d’individus ayant de 15 & 35 ans. Ce programme représente
un effort massif sans précédent visant & I'éducation des adultes en fonction de
besoins d'expansion et d'objectifs spécifiques.

L'apprentissage : les grandes orlentations. -—— O.C.D.E. (Paris), 1979, 117 p.

Ce rapport a pour objet d’analyser les tendances en matidre d'apprentissage dans
les pays de I'O.C.D.E. ol 'apprentissage est un moyen officiel d’acquérir les qualiifi-
cations souhaitées : principaux aspects, cadre juridique et structures, nombre et
contenu de la formation ; examens et délivrance des certificats ; financement ; pro-
blémes qu'il pose et actions qu'il appelle.

SOCK {Boubakar). — L’utilisafion de la radlodiffusion pour Fanimation et éducation
des communautés de base (I'expérience sénégalaise). — Présence africaine (Paris),
n® 107, 3° trim. 1978, pp. 93-110.

Aprés avoir exposé le systéme de fonctionnement et les méthodes de travail de la
radio éducative sénegalaise, l'auteur analyse les enseignements que I'on peut tiver
de cette expérience. Elle permet de percevoir la nature des problémes de formation
qui se posent dans le domaine des programmes éducatifs et culturels des radio-
diffusions africaines : il s'agit d'abord d'amener les paysans et les cadres technigues
a parler ls méme langage, puis de partir des résultats des recherches appliquées en
sciences sociales pour élaborer des émissions adaptées aux réalités africaines.
Cette engquéte a aussi permis de mieux situer Tiniervention de la radio éducative
par rapport aux différentes positions des hommes politiques, des cadres et des
paysans. Elle a prouvé que la radio, partout présentz en Afriqus, était sans doute
I'instrument la mieux adapté 2 Ja mentalité africaine et e support indispensable de
la culture, début et fin de tout développement.
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SALIOUCHIlEV|(Vadim). — L’enseignement professionnel et technlque en U.R.S.S5. —
Bureau soviétique d'information, (Paris), 1978, 6 p.

Les établissements secondaires d'enseignement professionnel st technique accusil-
lent en général sans examen d'enirée les éléves ayant fait leurs dtudes jusqu'a la
huitiéme classe de I'école secondaire incluse, pour une durée de trois a quatre
ans, et les éléves sortant des écoles secondaires, pour une durée d'un an et demi.
Lors de leur stage pratique dans le domaine de |a production (dans des ateliers
des établissements eux-mémes, d'un des ateliers construits au sein des usines
oy dans des écoles crédes sur la base des grands sovkhozes et kolkhozes), les
éldves regolvent un salaire. Les établissements d'enseignement professionnel et
technique ne constituent pas le seul moyen d'obtenir un profession d’ouvrier. Néan-
moins leur réseau s'dlargit constamment car ils assurent une formation plus
compléte que celle donnée au sein de I'entreprie elle seule. Le quinquennat de
développement de I'économie nationale de I'U.R.5.S. pour 1976-1980 prévoit de former
dans le systéme d'enseignement professionnel et technique onze millions d'ouvriers
qualifiés et insiste sur la mise en valeur des régions orientales (Sibérie et Exiréme-
Crient).

Statut et formation des maitres

BENSO CALVO. — La Estructura corporativa del funcienarlado docente. — Documen-
taci6n : sistema educative de UU.LYL, (Madrid), n® 4, nov. 1978, pp. 27-36.

Cet article tente de définir le concept juridique de « fongtionnaire », & travers les textes
administratifs et la |égislation espagnols. Il permet de préciser des différentes caté-
gories d’enseignants et de connaitre les divers statuts qui les régissent. On trouve
en outre de données statistiques sur le nombre des effectifs en 1978, sur I'évolution
des revenus des enseignants entre 1840 et 1975. En complément sont donnédes les
références légales précises et chronologiques concernant ces difiérentes catégories,
avec un commentaire critique.

AMES (Michagl D.). — Beyond competency and control : leachers as managers.
—~ The Elementary School Journal (Chicago), vol. 79, n® 1, sept. 1978, pp. 7-14.

Le rdle de Penseignant évolue; il n'est plus confiné aux seules tdches densei-
gnement st d'évaluation des compétences et sa fonction s'apparente a celle de
chef d'entreprise. L'article examine la situation actuelle de la formation et du
recyclage des malires et les moyens de leur fournir un enseignement qui couvre

leurs nouvelles tdches.

131



132

FRANCE

GRANDE-BRETAGNE

MARQC

L’école au féminin, — L’Education, (Paris), n** 381-382, 22 mars 1979, pp. 5-48
Numéro spécial printemps.

L'enseignement est une des professions les plus féminisde, 76,1 °0 dans le cycle
élémentaire, 61,1 % dans le cycle sscondaire, c'ast la raison pour laquelle notrg
s0ciété a tendance a la dévaloriser. L'enseignant est tenu de dispenser le savoir, de
perpétuer la culture & une classe sociale dont il ne posséde souvent ni le pouvoir n
'argent. Plus on s'éléve dans la hiérarchie, plus le pourceniage des femmes dimi-
nue, 18 femmes sur 172 inspecteurs généraux, 3 femmes inspecteur d’Académie,
Il y a un déséquilibre constant entre hommes et femmes aux postes de responsa-
bilités. Le sexisme s'accentue dans ['enseignement technique ou dans certaines
disciplines scientifiques. Cependant la carrigre enseignante malgré son prestige
de moins en moins grand, maigré le poids des traditions dans les écoles attire
toujours les femmes, l'intérét du travail passant peut-étre avant la considération
du salaire.

LYNCH (James). — The reform of teacher education In the United Kingdom. —
Research into higher education monographs, (Guildford), 1979, 211 p.

Aprés un rappel historique du contexte traditionnel du systéme é&ducatif britannique
des années soixante, l'auteur évalue les innovations et progrés intervenus dans la
formation des maitres, les programmes, les méthodes d'enseignement, et la « carle
scolaire » notamment depuis la publication du Rapport James et du Livre Blanc du
gouvernement « Un cadre pour 'expansion ». Ce tableau des succés, échecs, idéaux
et aberrations qui ont jalonné la mise en place de ces réformes, complété par un
grand nombre de cartes, diagrammes, statistiques et une importante bibliographie,
résume Ja situation actuelle de I'enseignement dans ce pays.

MCATASSIME (Ahmed). — Le statut de Fenseignant marocain. — Tiers Monds,
(Paris), t. XIX, n® 76, oct.-déc. 1978, pp. 801-810.

Apres avoir analysé les trois grands problémes qui se posent & la fonction pédago-
giqgue au Maroc : le statut des enseignants du premier et du second degrés, la
carri¢re universitaire et le mode d'appréciation des diplémes, enfin et surtout le
systeme des promotions internes, l'auteur montre la nécessité d'une réforme, en
indiquant les principes sur lesquels elle doit reposer : attirer les jeunes vers la
cairlére pedagogique, notamment en offrant de meilleurs salaires; encourager les
chercheurs & embrasser ou poursuivre une carriére universitaire ; fixer les uns &t
les autres en facilitant les promotions internas. Le corollaire en serait non seulement
une marocanisation intégrale du corps enseignant qui mettrait fin & |'assistance
exterieure, mais encore uUne harmonisation organique entre les différentes catégories
de personnels, condition premiére de I'sfficacité pédagogique.
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Psycho-pédagogie, recherches pédagogiques

KEEVES (J.-P.), MATHEWS (J.-K), BOURBE (J.-F.). — Educating for literacy and

fumeracy In Australlan schools. — Australian Education Review, (Hawthorn), n° 11,
juin 1978, 70 p., tabl.

Ce numéro de la revue australienne de pédagogie est constitué par une synthése
de trois rapports publiés entre 1976 et 1977 dans la série des « Etudes australiennes
sur les résultats scolaires» avec la collaboration de J.-P. Keeves, J.-F. Bourbe et
R. Lewls. Aprés avoir constaté qu'un certain nombre d’enfants guittent I'école obli-
gatoire sans avoir acquis les bases nécessaires aux activités fondamentales de
lesprit — lire, écrire, calculer correctement — et avoir suscité un intérét nouveau
pour les enfants ayant des difficultés scolaires d'origines diverses (intellectuelle,
ethnique, psychologique, motrice, socio-économique, etc), le gouvernement a créé
une « Commission d’étude sur les difficultés scolaires » {« Select comittee on specific
learning difficulties »). Celte commission a entrepris une enquéte dont les résuliats
ont permis d’établir les rapports précités. L'enquéte avait pour objectif d'identifier
les tadches et les techniques spécifiques associées & l'acquisition des fondements
du langage oral et &crit et du maniement des nombres, de mettre au point des tests
de performance pour mesurer le niveau de compétence des éléves dans ces matidres
et enfin d'étudier les rapports entre les difficultés d'apprentissage et certains fac-
teurs (4ge, ethnie, environnement, sexe...).

Les tests ont éié passés par des éléves de 10 et 14 ans dans le cadre scolaire
normal (classes «spéciales» exclues); leur contenu correspondait aux capacités
moyennes nécessaires pour entrer dans la vie adulte ou pour poursuivre la scolarité.
Les éléments du test demandaient a |'éléve une double tache : choisir la sofution
exacte et construire cette réponse dont la qualité é&tait évaluée en fonction de
critéres spécifiqgues. Eléves et enseignanis ont coopéré de bonne gréce & cefte
investigation et le taux de réponse obtenu fut élevé a travers toute 'Australie. On
peut donc considérer I'enquéte comme représentative de Vensemble des écoles.

GOOSENS (Gérard). — Recherches expérimentales sur la dysiexie-dysorthographie. —
Revue belge de psychologie et de pédagogie, (Bruxelles), tome 40, n® 161, mars
1978, pp. 1-20.

Cette étude consiitue une synthése d'une série de travaux expérimentaux sur le
handicap de la DL-DO (dyslexie-dysorthographie) entrepris depuis plusieurs années
sur une population importante d'éldves d'écoles primaires de |'agglomération bruxel-
loise. En deuxidme et troisiéme années de l'enseignement primaire, on constate une
dysorthographie chez 20 % des &léves, filles et gargons. Diminution (10 %) en
quatrigme année, & la suite des dépistages opérés dans les années précédentes.
1l reste 7 % de cas en sixiéme année, chez des enfanis abordant I'enseignement
secondaire. Le dépistage précoce systématique est indispensabie, particuliérement
en deuxidme st troisidme années de I'enseignement primaire, L'auteur décrit une
tachnique de dépistage simple et économique, et qui s'est avérée trés sfficace quant

aux résultats,
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Investigaclén educativa. — Revista de educacién, (Madrid), n°* 258-259, sept.-dée,
1978, pp. 4-65.

Quatre articies, anglais et espagnols, sur le théme de la recherche pédagogique,
permettent, en dehors de considérations générales sur la contribution de cetle
science dans le développement des connaissances pédagogiques et dans le progrés
en matiére d'éducation, de comparer (es politiques de recherches appliquées actuel-
lement dans le Royaume-Uni et en Espagne, notamment par Fintermédiaire de la
National Foundation for Educational Research et I'Instituto Nacional de Ciencas de
la Educacién. Des précisions également appropriées sur I'histoire et 'origine de ces
centres, leur fonctionnement, les travaux entrepris, les établissements expérimen-
taux, les méthodes de travail des groupes de chercheurs, les résultats obtenus et
les applications sur le plan national.

CICIRELL! (Victor G.). — The relationship of sibling structure to Intellectuat abliitles
and achlevement. — Review of Educational Research, (Washington), vol. 48, n° 3,
summer 1978, pp. 365-379.

Des recherches avaient montré une relation existant entre le nombre des membres
d'uneg famille et le quotient intellectuel de I'enfant. Des é&tudes faites plus récem-
ment par Belmont, Cicirelli, Schooler, entre autres, permettent de dégager certaines
idées générales. |l semble que I'enfant a moins de chance de développer son Intsl-
ligence et de réussir sa vie scolaire, ¢'il appartient & une famille nombreuse, mais
que ses chances augmentent, si la famille est plus réduite. Sa place parmi ses fréres
et sceurs (ainé, cadet, dernier) est aussi déterminante, de méme que l'espace entre
eux, néanmoins chacune de c¢es variables ne peut étre étudide isolément. Leur
interaction doit &tre évaluée aussi en fonction du milieu, car elles sont en partie
déterminées par la tradition culturelle et la situation sociale.

HARCY (Walt}, MADAUS Georges). — Making Sense of the Competency tesiing
movement. — Harvard Educational Review (Marvard), vol. 48, n° 4, nov. 1970, pp. 462-
484,

Le mouvement en faveur de T'utilisation des tests pour vérifier les compétences des
éléves, afin d’améliorer les standards académiques et d'siever le niveau des études
prend de plus en plus d’ampleur au moment ol les tests et leur utilisation sont
vivement contestés. l.es auteurs analysent les difficultés de définir des critéres de
connaissances minima valables dans tout le pays, et insistent sur la nécessité de
déterminer des mesures appropri¢es, et de formuler et d'utiliser un concept de
compétence minimum. La mise en place d'évaluation de compétences minimum par
tests sembie poser plus de problémes que d'offrir des avantages.

KOSMOSKI (Georgia P.). — The Learning Center : Stimulus to cognltive and affee-
tive growth... Edward L. Vechell. — The Elementary School Journal, (Chicage), vol.
79, n® 1, sept. 1978, pp. 47-54,

Enquéte menée pendant deux ans dans une école muliiraciale, afin de déterminer
les effets bénéfiques sur le plan affectif et cognitif des « Learning Centers », aire
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P_édaQ_OQiCIUe'QL‘r les éléves peuvent poursuivre ['Stude d’une série de moduies ingi-
vidualisés. L'étude montre qu'ils sont utiles non seulement pendant leur scolarité,

mais _qu‘iis donnent aux éléves des méthodes de travail qui leur servent aussi dans
la suite de leur scolarité.

L'analyse Institullonnelle en crise 2 (Historique, analyse et débats). —— Pour, (Paris),
n® 62-63, nov.-déc. 1978, 140 p.

Analyse des principaux concepts employés par le courant institutionnaliste. Genase
et évolution de l'analyse institutionnelle, sous [influence des expériences pratiques
— socic-analyse — et du contexts historique. Exemple de {utilisation de concepts
de l'analyse institutionnelle dans {’étude de la société a travers son mode de finan-
cement. Commentaire d'un séminaire & Nancy et A Tizzano (Italie) sur la formation
et 'apprentissage de I'analyse. Etat actuel de I'analyse institutionnelle. Confrontation
de deux courants de pensdes antagonistes. L'école de Vincennes s'explique...

Apprendre sans clolsons.. Expériences Interdisciplinalres (Dossier élaboré par
Gérard Fiot,, en collab. avec Micheéle Chery). — Cahiers Pédagogiques, (Cannes),
n° 116, sept. 1978, pp. 4-32.

Dossler consacré & l'interdisciplinarité dans les enseignements secondaire et supé-
rieur. Les questions relatives aux objectifs, & la définition et aux diverses tendances
de 'interdisciplinarité sont exposées dans un ariicle de synthése émanant de ["auteur
du dossier, ainsi que dans deux comptes rendus de journées d'études, & savolr :
le Congrés des Naturalistes de I'Enseignement Agricole et les Journées Nationales
de réfiexion sur Pavenir de ['enseignement secondaire, organisées par les présidents
des associations de spécialistes.

La majeure partie du dossier est consacrée aux récits et aux expériences interdisci-
plinaires menées dans différentes classes et différentes matiéres. Parmi ces expé-
riences, citons notamment, au niveau de l'enseignement secondaire, des travaux
en littérature-biologie, mathématiques-biologie, francais-mathématiques, linguistique-
mathématiques, géographie-mathématiques. Dans le cadre de {'enseignement supé-
rieur : une étude du groupe frangais-mathématiques de Tinstitut de Recherche pour
'enseignement des mathématiques de Paris-Sud, portant sur les possibilités d'asso-
cier mathématiquas et francais; enfin, & l'université de Provence, une expérience
pluridisciplinaire d'écriture sur la sclence-fiction.

f.’enfant de trols ans aujourd’hul., — Education et développement, (Paris), n°® 131,
fév.-mars 1979, 85 p.

Il n'y & pas un, mais des enfants de trois ans, différenis aujourd’hui de ceux d'hier.
Le regard gu'ils portent sur les adultes, leurs modéles, est primordial. Dans la
vie en groupe, on découvre depuis peu ce que les enfanis peuvent s'apporter entre
eux. La création d’un climat ol ils évoluent librement permet notamment aux enfants
handicapés de mieux ¢'intégrer. Mais cela suppose des Institutions plus souples
que parents et éducateurs recherchent. Des expériences tentées A T'étranger ont
un point commun : Timportance plus grande donnée aux parents. Une documen-
tation sur les professions en rapport avec la petite enfance compléte le dossier.
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FERRAN (Pierre}. — A Pécole du jeu. — Pigrre Ferran, FrangoislMariet, Louis Porcher,
Paris : Bordas, 1978. — 128 p. Bibliographie (Bordas Pédagogie.)

Les auteurs, enseignants & |'école normale supérieure de Saint-Cloud, analysent
les diverses sortes de Jeux et de jouets, la psychologie enfantine du jeu, P'insertion
du jeu dans la pédagogie, les jeux éducatifs proprement dits, les jeux que propose
la société {notamment par le truchement des média), les jeux scolaires et non
scolaires, les jeux dans la rue avec et sans jouet. Ils proposent également quelques
exemples d'utilisation pédagogique des jeux afin de fournir & leurs collégues des
classes recouvrant la scolarité obligatoire, quelques lignes directrices qu'ils pour-
ront exploiter en fonction de leurs éléves.

MAISTRE (Marie de}). — lLes capacltés de P'enfant en grande seclion maternelie oy
4 Pentrée au cours préparatolre. — Paris : Delarge, 1979. — 191 p., bibliogr., index,
24 cm. (Encyclopédie Universilaire.)

L'auteur part du fait que beaucoup d'échecs scolaires pourraient &tre évitds
si les enseignants disposaient d’épreuves ou de tests permettant d’avoir une mei-
leure connaissance des aptitudes de Tenfant de 5-6 ans et une conscience plus
précise des opérations qui entrent en jeu dans les premiers apprentissages sco-
laires. C'est afin de pallier cette carence des moyens d’'investigation que sont pro-
posées ici des épreuves qui indiguent non seulement la réceptivité actuelle de
'enfant, mais qui permettent aussi d'induire de par leur choix el leur conception,
des objectifs pédagogiques précis et adaptés aux possibilités de chaque enfant.

La présentation du matériel d'investigalion est précédée d'une étude critigue des
travaux de recherche antérieurs (recherche pédagogique et recherche médicale)
portant notamment sur les tests de niveau mental et les tests d'aptitude scolaire
et spécialement d'aptitude & la [ecture, Ouvrage intéressant les orthophonistes st
les enseignants du pré-élémentaire et de I'élémentaire.

PINELL (Patrice), ZAFIROPOULOS (Maikos). — La médlcalisation de Péchec scolaire.
De la pédopsychliatrle & la psychanalyse infantlle. — Actes de |a recherche en scien-
ces sociales, (Paris), n® 24, nov. 1978, pp. 23-49.

L'anormalité de I'arriéré passe inapergue en dehors de I'école ; I'émergence de cette
nouvelle figure a permis 4 Binet de construire une théorie de Vidiotie et de mettre
au point I'échelle métrique de l'intelligence qui ouvre le grand débat hérédité/mitieu,
qui s'inscrit lui-méme dans un champ plus large que celui de la simpls déficience
mentale, le champ de Venfance inadaptée. L'aide a |'enseignement se tonsiitue
progressivement vers le début du XX° siécle avec la création de classes de per-
fectionnement, mais le projet des premiers psychopédagogues reste sans effet
pendant (a premiére moitié de ce siécle. La premiére grande étape de son dévelop-
pement, dans les années qui suivent la Deuxiéme Guerre mondiale, est marquée
par l'accession du corps des pédopsychiatres 4 une position dominante et ¢se, notam-
ment contre les médecins des hdpitaux psychialriques, position dominante qui sera
acquise & travers une lutte sur le plan institutionnel et sur le plan scientifique. Enfln
une autre période s'ouvre & la fin des années 1960 qui voit I'hégémonie des pédo-
psychiatres contestée, tant dans la [(égitimité de leur représentation en matiére
d'inadaptation que dans e type de prise en charge quils préconisent, par un nouveau
pééle ;Jrganisé autour de la psychanalyse et qui a investi les institutions les plus
récentes,



GRANDE-BRETAGNE

Les techniques de groupe. — Les Amis de Sévres, (Paris), n® 4, déc. 1978, 118 p.

Ce cahier est destiné & favoriser I'ouverture & de nouvelles perspeciives de travail
au travers d'exercices de groupes. Les textes s'adressent i des enseignanis, a4 des
formateurs au sein d'enfreprises, d'administrations. Les techniques présentées se
prétent & une grande souplesse d'ufilisation en fonction des objectifs, du public, du
volume et de la composition des groupes. Eléments pour Une théorie des techniques
de groupe, éventail des possibilités, propriétés de chacune des formes de sous-
groupement, difficultés, limites. Propositions d’orchestration variées en conclusion
a des fiches pratiques qui définissent quelques-unes des formes de scus-groupement
et de regroupement. Bibliographie.

CORNELIUS {M.L.}, COCKBURN (D.). — Influences on pupll performance. — Edu-
cational Research (Windsor), vol. 21, n® 1, nov. 1978, pp. 48-53, tabl, graph.

Beaucoup de facteurs personnels ou extérieurs & l'enfant peuvent influencer ses
résultats dans les disciplines littéraires, scientifiques ou artistiques. Cet article
donne Jes résultats statistiques d'une enguéte sur les performances scolaires de
toute la population de 16 ans d'un district. Les auteurs analysent les relations entre
ces performances, soit globalement, soit en langue anglaise et en mathématiques et
un certain nombre de facteurs tels que le contexte familial (densité d'occupation
du logement, métiers des parents, dimension de la famille, pourcentage de famille
de quatre enfants et plus, nombre de familles avec un seul parent), I'age exact (clas-
sement des éléves par mois de naissance), le sexe. L'influence du mitieu familial
est grande . plus le milieu est favorisé meilleurs sont les résultats, I'dge exact
importe peu, le sexe différencie les résultats : les garcons dominent (et de beau-
coup) en maihématiques, en technologie et méme en histoire, géographie, tandis
que les filles dominent en lettres, langues étrangéres, économie domestique, édu-
cation religieuse, cours commercial.

ROBERTS (Alasthair). — Extraversion and out door play in middle childhood. —
Educational research, (Windsor}, vol. 21, n° 1, nov. 1978, pp. 37-42.

Le test de Eysenk sur la construction de {a personnalité chez l'enfant a été passé
par 334 éléves de onze ans environ {enirant & I'é¢cole secondaire) dans le district
d’Aberdeen. Les psychologues ont d'abord vérifié que les enfants connaissajent bien
les jeux de plein air traditionnels dans leur région en leur faisant citer de mémaoire
les jeux connus et en posant une série de questions correspondant & un Choix
multiple de réponses. lls ont également iesté¢ leurs penchants pour les jeux d'inté-
rieur y compris les activités culturetles (lacture, télévision éducative, interprétation
musicale..) et les activités utilitaires comme le bricolage. Contrairement & ce que
'on pouvait attendre les tests n'ont pas révéié de relations entre I'extraversion et
Pintérét pour les activités de plein air ou le rejet des jeux dintérieur. La familia-
risation avec les jeux de plein air traditionnels s'établit surtout par la fréguentation
des cours de récréation et non des particularités de la personnalité ou des habitudes

de vie & la maison.

137



138

.....

- O.C.D.E.

REPUBLIQUE
DEMOCRATIQUE
ALLEMANDE

REPUBLIQUE
FEDERALE
D’ALLEMAGNE

La créativité a Fécole : conclusiens d’une enquéte. — O.C.D.E. — C.E.R., (Panis),
1978, 178 p.

Par sa créativité, 'école peut participer au développement de la culture et de la
société. Le C.E.R.. a étudié ce sujet pendant trols ans (1972-1975) dans les dix-neut
pays membres qui ont participé au projet, dont I'objet était de rechercher comment
I'école pouvait intervenir plus activement en matidre d'innovation dans {'enseigne-
ment. 1| semblait en effet que les responsables et fes spécialistes de I'éducation
Stajent peu informés des dlificultés et des possibilités de réaliser & lintérieur de
'école un dispositif viable et opératoire susceptible de répondre & ce nouvel objectif.
Ce rapport final présente successivement les recherches menées par ies experts sur
la notion de créativité a I'école, le déroulement de I'enquéte (& Pintérieur et {'extérieur
de 'école), les systémes d'incitation prévus par les enseignants, I'organisation interne
de I'école pour le développement de la créativité, le réle des inspections scolaires,
les autres organes de soutien, les ressources financiéres et les responsables publics,
et, en conciusion, quelques recommandations pour transformer les écoles en &ta-
blissements créatifs.

BAUMANN (Manfred}. — Mdallchkeiten der Aktivierung des Lernens Im Unterrichl. —
Padagogik, (Berlin}, n° 2, fév. 1979, pp. 121-130.

Le fait de rendre 'apprentissage d'une science, d'une technique, de connaissances,
plus vivant st plus motivant, joue, dans l'enseignement, un rble décisif. C'esi, en
fait, de lui que dépendent les résultats. Dans I'apprentissage actif un travail social
est réalisé ; caractérisé par une recherche du développement de la personnalité, il
permet I'épancuissement de I'individu sur les plans professionnel, social et politique.
Cette attitude active de I'éléve doit étre suivie par un pédagogue et risquerait
d'étre néfaste si l'enfant était livré & lui-méme. Llincitation au travail doit étre
implicitement incluse dans les tAches données & ['éléve. I! s’agit d'un systéme de
communication qui comprend une certaine performance de I'éléve, attendue du pro-
fesseur, Afin de permettre cet effet d'activation, V'accent sera mis sur le caractérs
nouveau, utile, attractif des sujets abordés. Le but de I'enseignement est en fait
fixé par Péléve lui-méme du fait qu'il participe activement au processus pédagogique.

BECKER (Stephan), ROLLER (Anita), JUNGER (Hedwig). — Perspektlven psycho-
analytischer Sozlalarbelt mit psychisch schwerst gestérten Kindern. — Meus Samm-
lung, (Gottingen), n* 1, janv.-fév. 1979. Klett-Cotta, pp. 88-110.

Partant de la psychlairie et de ses limites, il s’agit ici d'un travail psychanalytique
dans le domaine social et pédagogique. Les entreprises pédagogiques, créées d'abord
dans le cadre de la psychiatris, s’en détachent pour englober I'ansemble du pro-
bléme de I'éducation des enfants psychotiques. Aprés avoir indiqué les conditions
sociates et la structure du travail, l'auteur précise que les sujels sont des enfants
trés gravement atteints, passant leur vie dans des centres pour handicapés men-
taux. Le travall vise a4 des soins intensifs en privilégiant les relatlons inconscientes
qui s'établissent entre l'enfant et le thérapeute, ainsl que le réle médical des llens
affectifs existant entre eux. Dans celte perspective, le rdle des parents est fonda-
mentai ; les enfants ne sont séparés que passagérement de leur famille. De méme



I’écolel conserve ici toute sa fonction éducative, thérapeutes, parents, enseignants
font ainsi partie d’une méme équipe de travail.

Une telle approche du travail thérapeutique avec des enfants psychotiques se rap-
proche beaucoup des principes d'éducation d’un enfant dit « normal ». Le traite-
ment de I'enfant psychotique aide & la compréhension des enfants normaux et de
leur famille et ainsi & celle de notre propre normalité. Il nous aide & définir le
fossé qui sépare « Fanormal » du « normal ».

CHRISTMANN (Hartmut). —- Priifungsangst bel Jungen und Midchen und famillirel
Erziehungsstile. — Psychologie In Erziehung und Unierrichit (Munich), n°® 6, 1978,
pp. 345-351.

Un échantillon représentatif de 87 gargons et 72 files de septidme année scolaire
monire que la peur aux examens chez les jeunes est fonction de leur personnalité,
de leurs notes scolaires et du type d’éducation qu'ils regoivent. Un quatrigme élé-
ment semble entrer en ligne de compte : la tendance du gargon & désirer se repré-
senter socialement | son caractére défensif lul permet de moins connaitre 'angoisse
que la fille, mais le comportement des parents joue aussi un grand rdle. Méme les
rapports pére-fille, mére-fils peuvent contribuer 4 augmenter ou & diminuer P'angoisse
de I'enfant selon le soutien qu’il regoit sur le plan é&ducatif. Si Venfant doit &tre
soigné pour l'angoisse, il faut absolument impliquer les parents dans le traitement.

Motivation und Interesse. — Zeitschrift fir PAdagogik, (Weinheim), n° 1, fév. 1979,
pp. 1-79.

Partant d'une critique de la théorie psychologique de la motivation, ces quatre arti-
cles présentent le congept d'intérét comme idée force d'une théorie éducalive.
Las principes de base du concept éducationne! de Iintérét sont établis et expliqués,
relation entre I'homme et son environnement, compétence réflective, dépendance
dans l'espace et le temps. La formulation de ces analyses en termes vulgaires et
scientifiques y est présentée et |'utilisation de l'intérét dans de nouveaux contextes
théoriques poursuivie. Dans cette nouvelle tendance, la motivation est posée comme
processus de prise de décision rationnelle, subordonnant, sous couvert d'une théo-
rie de l'intérét, des objectifs spécifiques : autodétermination et égalité sociale, qui
au-deld du modéle du pouvoir social retenu g'interpéndirent. La théorie de l'intérét
en pédagogie peut éire éclairée par le principe de la « non formulation ». C'est fina-
lement poser des définitions pour approcher ce qul peut é&tre, dans le futur, un
nouveau point de vue de I'éducation.

PETILLON (Hanns), WAGNER (Jirgen W.L). — Sozlomefrischer Status und
Selbstkonzept., — Psychologie in Erziehung und Unterricht, (Munich), n° 2, 1979,
pp. 72-83.

De nombreux examens et expériences ont &té faits sur le probleme du statut socio-
métrique et du concept de soi-méme, en vue da définir les rapports entre ces

deux notions,
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Le rapport entre le statut sociométrigue et le concept de soi-méme passe par les
questions suivantes : « Comment le statut sociométrique d'un éléve est-il influencs
par la représentation mentale qu’il a de lui-méme ? » « Comment le statut socic-
métrique influence-t-il cette image ? » « Comment définir I'interdépendance entrg
ces deux variables 7 » Des schémas expliquent bien cette Interdépendance qui
peut &tre comme un postulat, Le présent travail a pour objet de répondre & ces
questions, tout en tenant compte, contrairement aux études précédentes, des expé-
riences sociométriques scolaires et des divers concepts de |'autonomie personnelle,
Les méthodes : au niveau du test sociométrique, fe processus employé est celu|
du choix, & savoir du choix du voisin dans la classe. Au hiveau du concept de
soi-méme sont jugées diverses valeurs telles que sentiment de soi-méme, autosa-
tisfaction, influence sur soi-méme et sur autrui, estimation de ses propres capacités,
faculté d'insertion... Des &chantillons ont été faits ; des études de ces schémas, de
ces échelles et de ces courbes sont approfondigs. Enfin cette étude met en évi-
dence que leés « processus de choix et d'étre choisi » sont les résultats d'une
image beaucoup plus complexe que celle que Von avait de ce probléme jusqua
présent.

PFEIFFLE (Horst). — Die Schule als Gegenstand ernplrischer Forschung. — Erziehung
und Unterricht, (Vienne), n° 3, mars 1979, pp. 164-175.

Des recherches empiriques ont récemment commencé dans le domaine des sciences
éducatives et sociales qui ont donné des résultats beaucoup plus crédibles que ce
qui avait été fait précédemment. Le présent rapport formuie une critique d'un domaine
de recherches empiriques sociales donné, & savoir la recherche scolaire en R.F.A.
Au cours de cette recherche sont traités ensemble des problémes de théorie scien-
tifigue, méthodologique, organisaticnneile et sociale. La recherche scolaire fait
essentigllement abstraction des événhements concrets des personnes st des insti-
tutions qu'elle étudie. Classes, professeurs et éléves deviennent anonymes.

Les recherches son! effectuées au niveau des écoles globales Intégrées. L'objactif
4 atteindre est sans doute celui d'une intégration de a recherche et de 'améliora-
tion de la communication au niveau de [I'école, ainsi que d'un engagement plus
intense du professeur dans la recherche. Ce dernier point est peut-dtre plus diffi-
cilement réalisable dans iles conditions scofaires actuelies.

La recherche scolaire dépend du développement théorique des sciences de I'édu-
cation, de 1a sociologie, de la psychoiogie, de Péconomie et des autres disciplines
sociales. Elle préférencie les éléments suivants : I'innovation qui marque a I'heure
actueile une certaine faiblesse ; T'unité de recherche qu'est I'individu ; et la méthode
de recherche de base : guestionnaire et interrogation.

Il faut avant tout définir un domaine d'investigations : critéres el processus de
choix, projets en cours... Faut-il planifier et organiser la recherche scolaire ou fautil
mener une pelitigue scolaire sans recherche ? Les résultats de la recherche légi-
timent-ils ceife-ci ? Enfin F'auteur note que (e systéeme d'information et de documen-
tation est sous-développé et largement insuffisant au niveau des travaux & effectuer.
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SOVIETIQUE

AVANESOV (V.5). — Problema psihologléesklh testov. — Voprosy psihologii, (Mos-
cou), n® 11, 1978, pp. 98-107.

Etude de trois approches pour la construction des tests psychologigues. Une appro-
che empirique est appliquée par des psychologues sur les critéres plutdt philosophi-
ques. Le seconde part de théories et de concepts pour une construction ratlonnelle.
La troisiéme est intermédiaire entre les deux précédentes et utilise Fanalyse facto-
rielle pour des études statistiques. Du point de vue de l'auteur, la création des tests
psychologiques devrait étre professionnalisée, c’est-a-dire avoir lieu dans des ins-
titutions spécialisées, faire 'objet de publications, atc.

JAKOBSON (3.G.). — Anallz psihologiteskih mehanizmov reguijacil etlceskogo
povedinlja dete]. — Voprosy psihologii, (Moscou), n°® 1, janv.-fév. 1979, pp. 38-48.

Le changement expérimental d'actes moralement négatifs persistants en actes mora-
lement positifs chez vingt enfanis de six 4 sept ans, a permis & l'auteur de faire
les conclusions suivantes concernant la régulation morale de la conduite des en-
fants. La spécificité d'un acte moral réside dans le fait gu'il est régulé simultané-
ment par deux standards opposés qui représentent sous une forme concréte, I'op-
position morale essentielle du bien st du mal. Les standards moraux existent pour
un enfant non en tant qu'objets mais en tant qu'images le personnifiant [ui-mé&me.
L'enfant devralt établir lui-mé&me ja correspondance entre ses actes négatifs et
le standard positif, tandis que d’autres personnes établiraient la correspondance
entre I'enfant en tant que personnalité, et le siandard négatif. Le conflit interne
entre ['estimation positive est le meécanisme d’élimination des actas moralement
négatifs.

NEMOV (R.S.). — Pslhologl&eskaja teorlja kollektiva | problemy gruppovoj effektivnosti
(Théorie psychologique du collectif et problémes d'efficacité des groupes). —
Voprosy psihologii, (Moscou}, n°® 5, sept-oct. 1978, pp. 53-B2.

Histoire et état actuel des recherches socio-psychologiques sur FPefficacité des
groupes. Toules les méthodes employées jusqu'ici dans I'étude expérimentale man-
quent de fondements thécriques.

L'auteur propose d'adopter une approche utilisant la théorie stratométrique. i
souligne : les caractéristiques psychologiques du groupe considéré comme collectif
doivent étre des variables indépendantes des variables d'efficacité; la phase pré-
paratoire & ["activité de groupes est particuligrement importante.

PUTLJAEVA (L.V.). — O funkcljah emoclj v myslitel'noj processe. — Voprosy psiho-
logii, (Moscou), n® 1, janv.-fév. 1979, pp. 28-37.

Cotte &tude se propose d'élucider le rdle des émotions dans le processus mental
en particulier lors de moments critiques tels que la conception et la résolution

141



~eohdy ool

YR

=i
e £
2wt !
P
TI

142

Y d’'une situation posant des problidmes. La comparaison entre celte expérience et
les données expérimentales d'autres chercheurs (Merlin, Levitov, Tihomirov,
Lindsay..) permet de dire gue les différentes fonctions des émotions (favorisant
la conception de la pensée, sa régulation..} sont les qualités Indispensables des
diftérents niveaux de I'activité mentale, On a pu noter un changement dans 'accou-
tumance dermatogalvanique et dans les battements du coeur aux moments od
. I'agtivité intellectuslie était la plus’ intense.
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371.48
BLO

BLOCK (A, de). — La taxonomic des objectifs pédagogiques. —
Revue Frangaise de Pédagogie, n° 48, juil.-aotit-sept. 1979, p. 5.

Les objectifs éducatifs sont confus et difficiles & manier sans un
classement par catégories et suivant une codification adaptée. En
partant dune base didactique et suivant une hiérarchie, lauteur
distingue les trois dimensions fondamentales de la taxonomie
les niveaux de comportements, de la matiére et de transfert,
qui, mis en relations couvrent tous les objectifs éducatifs et répon-
dent & toutes les exigences posées A4 une taxonomie, facilitant ainsi
son application i la totalité de l'enseignement.

37.012.3
POU

POURTOIS (J.-P.). — Les systémes d'analyse de lenseignement :
quelques problémes méthodologiques. — Revue Frangaise de Péda-
gogie, n° 48, juil-aolt-sept. 15979, p. 12.

T existe un trés grand nombre de systémes d’analys?e que l'auteur
regroupe selon deux critéres : la progédure d’enregistrement et la
portée et spécificité des items, le matériau de base étant c-onstltu_é
d’unités comportementales signifiantes (naturelles .et'temporelles) qui,
précisées et définies, permettent une étude descriptive des processus

d’enseignement.
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CRA
CRAHAY (M.). — Un essai de micro-enseignement : une perspective
fonctionnelle. — Revue Frangaise de Pédagogie, n® 48, juil.-aofit-

sept. 1879, p. 21,

Définition et discussion de la procédure de micro-enseignement de
Pécole américaine de Stanford. Pour Iauteur, I'évaluation d’un
comportement de maltre doit se baser sur les réactions des enfants
et certains comportements d’enfants doivent aveir une valeur ren-
forgatrice pour le futur maitre. Bn déplacant ainsi le peint de focali-
sation du maftre & Uenfant, l'auteur se distingue de la procédure
traditionnelle de micro-enseignement.

371.13 (420)
BER

BERBAUM (J.), KERVIEL (CL). — La formation des enseignanis
en Angleterre : un systéme en évolution. — Revue Frangaise de
Pédagogie, n° 48, juil.-aoft-sept. 1979, p. 35,

La formation des maitres de l'enseignement primaire et secondaire
jusquen 1972. Les innovations proposées par le Rapport James et
le Livre Blanc de 1972 sur l'expansion de Penseignement. La mise
en place des nouvelles structures. L'exemple du Roehampton Institute
of Higher Education. Importance de la recherche ¢n matidre de
formation vers une certaine qualité de vie en collectivité,
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371.48
BLO

BLOCK (A. de}). — Taxonomy of educational aims. — Revue Fran-
caise de Pédagogie, n® 48, July-August-Sept. 1979, p. 5.

Educational aims are mixed and entail an effort of classiffication
into categories according to a suitable code.  Starting from a didactic
basis and following a hierarchy, the author presents three fonda-
mental areas of taxonomy ; levels of behaviour, of subjects, of
transfer, which, related one to the others, cover all the educational
aims and respond to all the requirements of taxonomy, to make
easier its applying to the whole educational field.

37.012.3
POU

POURTOIS (J.-P.). — The education analysis systems : a few
problems of methodology. — Revue Frangaise de Pédagogie, n® 48,
July-August-Sept. 1979, p. 12.

There are a great number of analysis systems which the author
gathers according to two criterions @ the recording process and the
reach and specificity of items, the basic material being made of
relevant behavioural units (natural and temporal) which, defined and
refined, allow a descriptive study of the teaching process.

149






371.13
CRA

CRAHA.Y (M.). — 4 microteaching experiment : a jfunctional
perspective, — Revue Frangaise de Pédagogie, n® 48, July-August-
Sept. 1979, p. 21.

Definition and discussion of the microteaching process of the Ameri-
cans school of Stanford. For the author, the evaluation of a teacher
behaviour must be based on the reactions of children and some
children behaviours must have a reinforcing value for the student-
teacher. Shifting in such a way the focal point from the teacher
to the child, the author takes a direction differing from the traditional
microteaching process.

371.13 (420)
BER

BERBAUM {1.), KERVIEL {Cl). — Teaching training in England :
trends of the system. — Revue Frangaise de Pédagogie, n° 48,
July-August-Sept. 1979, p. 35,

The training of primary and secondary school teachers until 1972.
The innovations proposed by the James Report and the 1972 White
Paper about the development of education. The build up of new
structures. The example of Roehampton Institute of Higher Edu-
cation. The importance of research in the field of training for a
better quality of social life.
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371.48
BLO

BLOCK (A. d¢). — La taxonomia de los objetivos pedagdgicos. —
Re\;ue Francaise de Pédagogie, n° 48, julio-agosto-sept. de 1979,
P, 2.

Los objetivos pedagépicos son confusos y de un manejo dificit sin
una clasificacion por categorias y segin una codificacién adaptada.
A partit de una base didactica ¥ segln una jerarquia, el autor
distingue las tres dimensiones fundamentales de la taxonomia : los
niveles de comportamiento, de la materia v de la transferencia que,
puestos en relaciones, cubren todos los objetives educativos y
contestan a todas las exigencias puestas a una taxonomia, facilitando
asi su aplicacién a la totalidad de la ensefianza,

37.012.3
POU

POURTOIS (1.-P.), — Los sistermnas de andlisis a‘g la ensefianza :
algunos problemas metodolégicos. — Revue Frangaise de Pédagogie,
n° 48, julio-agosto-sept. de 1979, p, 12.

i an cantidad de sistemas de andlisis que el autor
gagrt:pzizgflg; dos criterios : el trémite de registro y el alcance y la
especificidad de los item, el material de base siendo constituido de
pnidades de comportamiento significantes (naturales y temporales)
que, precisadas y definidas, permiten un estudio descriptivo de los

procesos de ensefienza.
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371.13
CRA

CRAHAY (M), — Ensayo de micro-ensefianza : una perpectiva

funcional. — Revue Frangaise de Pédagogic, n° 48, julio-agosto-
sept. de 1979, p. 21,

Definicién y discusién del trémite de micro-ensefianza de la escuela
americana de Stanford. Para ol autor, la evaluacién de un comporta-
miento de maestro ha de fundarse sobre las reacciones de los nifios
¥ ciertos comportamientos de nifios han de tener un valor de reforza-
mignto para el futur maestro. Al cambiar asi ¢l punto de focalizacién

del maestro al nifio el autor se distingue del tramite tradicional de
micro-ensefianza,

371.13 (420)
BER

M (1.), KERVIEL (ClL). — La formacidn de los dqcemes
EnE I}Eﬁ;{emf :) un sistema en evolucion. — Revue Frangaise de
Pédagogie, n° 48, julio-agosto-sept. de 1979, p. 35.

La formacién de los docentes de ensefianza primaria y ]secundaru;
hasta 1972, Las inovaciones propuestas por la Pon~enc1a fm_es tyle
Libro blanco de 1972 sobre la expansién de 1a ensefianza. a.Imr;i ta :;1-
cién de las nuevas estructuras. E} ejempl9 del _Roqhampton nst ude
of Higher Education. Importancia de la myeshgacxén en .mactlena e
formacién hacia une cierta cualidad de vida en colectividad.
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37148
BIIOK

BIIOK (A- .116). — Taxcanuga NeNArorHyYecKnx mneneit. —

Pesbio ®pances pe Ilemaroscw, Ne 48, HIONB-ABIYCT-CEHT.
1979, crp. 5.

e 06pasoBaHuA MPeCTABISIOTCS HOYIOPAKOUHBIME 1
TPYAHO pasiMuuMbBIMM Oe3 KIacCubHKAIHMH IO KaTero-
PHSM, HCXONS H3 COOTBCYCTByIOWIeH Kopuburauwu. Oc-
HOBBEIBaSJCE Ha Onpeienéiduod IHIAKTHUYCCKOR 0Oaze H
CHEAYS HEKOSH HepapxuH, aBTop pasnmuaer Tpu $yama-
MCHTANBHMX MOPSNKA TAKCAITHHM: YPOBHH UNOBCHCIIMS TS
BATOTHYECKOTO MaTepHala ¥ INepeHoca, KOTOPBlE B HX
CBSSH OXBATLIBAIOT Bce OOpasoBaTenbHBlE UENH ¥ OTBE-
YaloT BCEM TPeDOBaHHSM TaKCALHH, TEM CAMEIM obneryas
ef TIpHMEHEeHHE K O0PA30BAIHIO, '

37.0123
IIYP

ITYPTYA (3K.-I1.). — Crcremsl aHanusa oGpasoBaHus: He-
KOTOpEIE METONONOrHUecKHe npodnemel. — Peppto Ppan-
ces ne IMemarosxu, Ne 48, mionb-asryce-cenr. 1979, crp.12.

CymecTsyeT GONBIIOE KONMMYECTBO CHCTEM aHaNM3a, KO-
TOpEIe aBTOpP TPYIMIHMPYET COINACHO MABYM XKPHTEPHSIM:
nporecc nepepaboriki M 3HAUCHHE M crenudHIHOCTL 3a-
NaHMit, B TO BpeMsa Kak 0a30Bbli MaTepHal OCHOBBIBAETCH
HA SHAYHTENBHBIX KOMIOPTOMEHTANBHBIX cAMHCTBAX (Cy-
HICCTBEHHBIX ¥ BPEMEHHEIX) KOTOPBIE, Oyayud YTOYHEH.E
M OUpENieNeHs!, YO3BOMIOT OCYMIECTBHTL ONUCATCIbHOS
HCCNENOBAHHE Nporecca OOPA3OBAHML.
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371.13

KPA
KPAD (M.). — Hccnenosanue MHKpO-0GydeHHS: dyHK-
OuanbHad nepenexrasa. — PeBrio ®pances ge Ilemarosxy,

Ne 48, moms-aBrycr-cenrt. 1979, crp. 21.

Onpenenenne u oScyrxenye mporenypsl MUKPO-0GYYCHHS
B aMepuKaHcKkou mkoae B Crardopne. M aBTopa olieH-
Ka JeATENBHOCTH NDEIOAABATANL MONKHA OCHOBLIBATLCS
Ha PEAKNUAX AeTcH M LCKOTOPLIE M3 TIOBENEHYECKHX pe-
AKLIHE ¥ meTell MOMKHBl HMETh VKPEILISIOLIVIO LEHHOCTE
ms Gynyiiero npenopasartcns. Ilepeeras takum oBpa-
30M QOKYCHPOBKY € Iperofaparéns Ha pebSHKa, aBTOp

BBEIgEIsdeTCd M3 TpaJHOHOHHOrO ImIpolecca MHKPO-OGY-—
UCHHS.

371.13 (420)
BOP

B3PEOM (K.), KEPBHE/L (K.). — IHoproroBka mpe-
nojasareNefl B ANITIMN: H3MCHZIOMIAS CHCTeMa. — PeBnlo
®dpances pe Ilemaroxu, Ne48, mionp-asrycr-cenr. 1979,
cTp. 35,

TIoATOTOBKA TIPEoNaBaTeiIcii NA4anpiore ¥ cpefHero oo-
pasopanust 10 1972-ro ropa. Hopospenenws HpEmyioKeH-
ueie 8 Hokmane Mskemca » B Benoit Kimre 1972-r0 roma
o 10BOAY pacuipcHus ofyuenHs. OCYINECTBICHHE HO-
peix crpykTyp. IIpmmep Poxammron HHCTI/IﬂTbIOT Xailep
DrploKeiIon. BaskuocTh Hecxezonaiiy B odnacta obpa-
30BANHS A TOCTHIKEIHs ONPCASIEHIIOrD KayccTBa B KO-
JICKTHBHOH 2KH3HH.
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