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C’est ce feu, d’abord, que I’ Edu-
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LE POIDS ET LA MASSE
EN CLASSE DE SIXIEME

. — PSYCHOGENESE DES NOTIONS DE PCIDS
ET DE MASSE

Dans la présente étude notre intention est d'éclairer
le probléme encore irés controversé, de enseignement
relatif aux concepts de poids et de masse, par les indi-
cations de la psychologie cognitive. || g'agit bien entendu
des enfants de 11-12 ans qui peuplent les classes de
sixiéme pour lesquelles le poids et la masse sont désor-
mais au programme. Mais il est trés imporiant de connai-
tre la genése de ces noiions, ¢'est-a-dire I'histoire de leur
construction et de leur différenciation progressive dans la
pensée naturelle de 'enfant, et ceci pour toute la période
qui précéde I'aAge de 11-12 ans.

D'une part parce que cette histoire — en fait cette
prehistoire — des concepts mettra en évidence des rap-

ports entre eux qui échappent en général & |'adulle et
méme A I'enseighant.

D'autre part parce que le systdma cognitif de I'enfant
de 11-12 ans n’est nullement une structure définitivement
établie. Elle comporte des éclipses temporaires de la
gcomprehension, des points faibles qui se révélent lorsque

'enfant est hors de ses gardes, ou lorsqu'on le confronte
avec une situation insolite. A ce mement se manifestent
les limitations du champ des concepts et des relations
acquis en principe, le fait gu'il subsiste ainsi des |lacunes
de la compréhension — lacunes liées & insuffisante géné-
ralité des concepts, et qui sont appelées & disparaitre
dans le processus de généralisation,

Mais & Pétape non encore consolidée, ces lacunes
laissent le passage & des formulations que nous appeions
des erreurs. Or, on constale trés fréquemment que ces
erreurs scnht lides & des modes de pensée frustes et im-
matures qui appariiennent aux formes antérieures du sys-
tdme cognitif, aux formes en principe dépassées de la
gendse du concept mais qui subsistent, sous-jacentes, et
émergent dans telle ou telle circonstance. Ge qui fait que
Ja connaissance des formes successives de la pensée du
jeune enfant nous fournit des indications précieuses pour
comprendre et interpréter les erreurs que fera |'enfant
de 11-12 ans, pour apprendre quelle articulation de la
compréhension il convient d'éclairer, de généraliser et
de consolider.

On acceptera dans ¢et ordre d'idées, que nous don-
nions des indications sur I'état des notions de masse
et de poids chez lenfant de 5-6 ans ou de 7-8 ans et
sur la dynamique de leur développement, indications qui
ne sont nuflement indifférentes au mafitre qui se trouve
en face d'une classe de sixidme.

Dans «Lle développement des quantités physiques
chez l'enfant» (Delachaux, 1941}, Piaget et Inhelder ont
aétudié de tres prés la genése des conservations concer-
nant les trois notions fondamentales de !a subsiance, du
poids et du volume pour des solides plastiques (péate,
argiie) ou des liguides.

Tout d'abord, vers 7 ans, l'enfant qui auparavant pen-
sait que, par un fractionnement ou un changement de
forme, on pouvait faire varier la quantité de pate ou de
liquide, acquiert la conviction que, indépendamment de
ces modifications, Ja quaniité de subslance reste
constante, I! se forme ainsi un invariant conceptue! fon-
damental autour duguel va se structurer sa conception
de la matigre.

Mais entre 7 et 9 ans en moyenne, ¢n renconire une
étape ol Venfant, quoique convaincu de la conservation
de la substance, pense néanmoins que ces mémeas défor-
mations peuvent rendre cette substance plus ou moins
fourde, qu'on parle du poids gu'aurait {'objet dans la
main de I'enfant, ou sur le plateau d'une balance. Ce type
de conservation ne devient évident que vers 8-9 ans.

De la méme fagon, les expériences de Piaget mon-
trent I'existence d’une étape {entre 9 et 11 ans) ol ['enfant
affirma la conservation de la substance et du poids, mais
Ppense que le velume de cette méme substance peut varier
au cours des mémes déformations, le volume étant évalug



en plongeant le corps dans une éprouvette oylindrigue
contenant de I'eau, dont I'élévation de niveau permet de
connaitre le volume d'eau déplacé.

Ce n'est donc que vers 10-11 ans que lenfant a
acquis complétement I'ensemble des conservations des
trois indices liés & la quantité de la matiére, au cours des
fractionnements, changements de forme ou transvasements.

Des recherches plus récentes ont fait apparaiire le
caractére trop compliqué du dispositif par lequel on évalue
le volume dans les expériences de Piaget, dispositif dans
lequel Penfant fait Iintervenir, en les mélangeant, lss
notions de volume, de pression, de poids. Ces expériences
peuvent étre simplifiées en remplagant I'eau par un autre
solide, comme par exemple du riz. Le corps, plus ou
moins déformé, « prend la place » du riz et on constate
que le poids ou la pression ne sont plus invoqués. Dés
lors la conservation, au cours des changements de forme,
de la place occupée par te corps, est plus précoce et
se silue & 8-9 ans, en méme temps que la conservation
du poids (1).

Pour comprendre la signification de ces expériences
de conservation, il est intéressant de détailler les argu-
menis donnés par les enfants, ce que nous faisons ici
pour la « substance »,

Cn voit apparaitre & peu prés simultanément

— L’srgument d'identité : ¢'est la méme chose parce
qu'on n'a rien ajouté et rien enleve,

— LD'argument de réversibilité : c'est la méme chose
parce que si on refait une houle avec le boudin, c'est
la méme boule gu'avant.

— L'argument de compensation : le boudin est plus
long, mais il est plus mince.

En ce qui concerne le dernier argument, il se refere
& des indices perceptifs spatiaux. |l pourrait conduire en
principe & une vérification expérimentale. En fait, il se
rapporte au volume.

Nous attribuons une importance spéciale & I'argument
d'identité, parce qu'il n'a rien & voir avec I'expérience et
quil apparait, dans I'expression qu'en donne I'enfant,
comme une évidence logique. En fait, il est constitutif de
de la notion méme de substance, qui apparait ainsi
comme le pur et simple support d’un schéme opératoire
legique. L'argument de réversibilité lui aussi échappe a
'expérience et prend ainsi une signification logigque. Pour
Piaget, du reste, 'ensemble des conservations décéle la
censtitution d’'un « groupement » d'opérations (2) qui se
constituent & partir de la coordination générale des actions
du sujet, et un tel groupement comporte des propriétés
telles que l'associabilité, la transitivité, ete.

C'est parce que les conservations ne sont que des
conséquences particulidres de tout un systéme de relations
apportées par une structuration logique de I'ensemble du

systéme cognitif, gu'il est vain d'espérer apprendre les
conservations & l'enfant tant que ¢e systéme d'ensemble
ne s'est pas constitué. Piaget s'est & un moment donné (3}
posé le probléme de savoir si on pouvalt, par des appren-
tissages empiriques (c’est-A-dire en faisant constater des
régularités expérimentales, ou méme en imposant une
« régle ») construire chez I'enfant des structures logiques,
et en particulier celles qui sont 2 la base des conserva-
tions. Et un peu partout (et en particulier dans le monde
anglo-saxon) on se préoccupe depuis des années de met-
tre sur pied diverses méthodes d’apprentissage des struc-
tures logiques, telles que Piaget les a mises en &vidence.
Selon les méthodes, on n'est parvenu qu'a enseigner des
contenus particuliers, sans atteindre les structures, ou
alors des exercices opératoires, concus dans les termes
mémes de la théorie de Piaget, ont donné lieu & des
accélérations du développemant structural (4). Ces recher-
ches trés nombreuses et partant de concepticns trés dif-
férentes, tracent les limites — et pas seulement pour les
conservalions — de ce que peut se proposer 'enseigne-
ment.

Par exemple, on pourrait croire que pour faire acqué-
rir la conservation du poids, il suffirait de faire constater
a I'enfant au moyen d’'une balance que les modifications
de forme n’ont aucune influence sur le poids. Une telle
expérience a €t faite entre autres par J. Smedsiund dans
le cadre des recherches précitées de Piaget sur l'appren-
tissage (5). Elle a montré que, d'une maniére générale,
aprés un certain nombre de constatations concordantes,
des enfants de 6-7 ans dennaient des réponses de conser-
vation sur le poids. Mais cette acquisition empirique re-
présente une percée cognitive isolée, qui n'entraine nul-
lement la constitution de Pensemble du systéme logique
normalement solidaire de la conservaticn,

Par exemple, la transitivité du poids {(A> B, B> C,
=> A> C) qui est normalement acquise en méme temps

que la conservation du poids - parce que la propriété
logique générale de transitivité fonctionne alers pour la
quantité ainsi comprise — cette transitivité ne peut pas

&tre produite par un apprentissage empirique de renforce-
ments externes utilisant la balance. Cela montre gue la
conservalion du poids acquise par apprentissage empirique
porte sur un pur et simple contenu, et n’entraine pas
ta formation du systeme de relalions logiques propre a
une quantité réellement structurée.

Mais la mise en place des conservations pour la
quantité de maiiére et pour le poids ne constitue qu'un
agpect du probléme cognitif. L'autre aspect consiste dansg
la compréhension de la nature difiérente de la masse
comme quantité, et du poids comme action (si on veut
éviter le mot force).

A cet égard voicl ce que nous apprennéent les recher-
ches faites sur les enfants. Chez les jeunes enfants nous
constatons d'abord une confusion, ung «indifférencia-




tion » entre le poids-quantité et le poids-action. Comme
I'écrit Piaget (8) : «Le poids est, 2 tous les niveaux,
considéré comme une force, ou plus précisément comme
un coefficient d'action (mais non pas d'emblée dirigé vers
le bas) et, pulsqu’ll n'est pas différencié de la masse, on
comprend la complexité des problémes qu'il souldve, pour
le sujet, mais aussi pour [I'observateur cherchant a
comprendre ce que cherche & exprimer le sujet. »

« Dans les grandes lignes, et en conservant le terme
multivoque de " poids ™ pour rester fiddle au vocabulaire
des enfants, nous assistons, comme il va de soi, 4 une
succession de phases passant de Pindifférenciation & des
différenciations entre ce que nous appellerons le poids-
quantité, ou propriété d'un corps, et le poids-action ou
manifestation d'effets dynamiques variés.

« Quant & ce dernier, sa coordination avec le poids-
quantité n'est guére possible qu’a partir du moment o
le poids est composé avec des grandeurs spatlales..., (7)
avec la surface pour ce qui est de la pression, avec les
longueurs ou distances pour ce qui est du moment oy
du travail. Ce n'est en effet qu'avec de telles composi-
tions que la dynamique du poids-action commence 2 se
structurer et & s'intégrer le poids-quantité, tandis qu'au
niveau 2B encore (9-10 ans), qui est celui de la conser-
vation du poids-quantité lors des changements de forme
de ‘objet, e sujet s'en tient 4 des compromis seion [es-
quels le poids reste invariant, mais « donne » ou « pése »,
atc. de fagon variable avec des actions ou méme des posi-
tions différentes, »

«Mais ce n'est qu'au stade 1tl (& partir de 11 ans)
que les compositions des poids avec les grandeurs spa-
tiales deviennent possibles, parce qu'elles supposent la
construction de relations, ainsi que des opérations vecto-
rielles {combinant elles-mémas des forces et des direc-
tions, donc des relations spatiales), ainsi que des propor-
tions, la distributivité, ste., bref un ensemble d'opérations
sur des opératlons. (8) »

Ponnons un exemple pour illustrer ces considérations.
Plusieurs expériences faltes & Gendve portent sur Jes
jugements des enfants mis en présence dun «plots
placé sur un plan incling et lié, par un fil qui passe sur
une poulle, & un «contre-poids » qui pend librement a
Fextrémité du plan (9}. Le contre-poids peut faire monter
le plot, le laisser descendre, ou le maintenir en équilibre.
L’enfant doit prévoir ce qui se passera suivant les valeurs
respectives des poids du plot et du contre-poids. Remar-
quons que ces « poids » sont supposss étre comparés ay
moyen d'une balance, c'est-3-dire qu'll s'agit du poids-
quantité, pour autant qu'il soit congu comme tel pour
Penfant. Remarquons aussi que dans fous les cas [o
facteur en action est considéré par I'enfant comme [e
polds du plot, ¢’est-a-dire son poids-action, alors que pour
le physicien il s'agit de la composante oblique du poids
{ou mieux, de 1a force agissante).

L'action du poids ainsi congue est plus ou moins
grande (en falt le plot est plus ou moins «lourd »} suivant
qu'il « donne» verticalement, ou qu’il tire sur un plan
Incling, Les petits (jusqu’a 7 ans) ne voient pas de contra-
diction & soutenir gu'en suspension verticale (ou sur la
balance) le plot est plus lourd que le contre-poids, &t
gu'au contraire il est plus léger sur le plan incliné. La
contradiction apparalt vers 7 ans. Au stade ll, les enfants
aprés avoir marqué leur &tonnement, s’en tirent en remar-
guant la différence de situation en positicn verticale et
sur la planche ol «ca glisse, alors ¢a fait plus léger»,
C'est ssulement au stade !l gu'intervient explicitement
la composition avec [linclinaison, facteur de direction,
c'est-4-dire indice vectoriel : « C'est la planche qui porte,
alors ¢a fait plus 1éger. » L'action dépend alors d’une part
du poids-quantité, d’aufre part de la disposition spatiale
de la piste, il y a coordination explicite entre le poids-
quantité et le poids-action.

Par ailleurs, d'autres recherches (10) ont montré
toutes les variations de jugement des enfants sur le
« poids » d'un véhicule (wagon) sur un plan incling. Chez
les petits ce poids n'est pas le méme en bas ou en haut
de 1a pente. Au stade Il (moins de 11-12 ans) « un wagon
sur un plan incliné semble peser davantage quand il est
immobile, mais avec tendance & descendre, que poussé
vers le haut, le vecteur descente paraissant s'annuler s,
Surtout, au méme ags, le poids du wagon n'est pas le
méme si on le pousse ou si on le tire.

On le voit, la notion de force associée au poids-
action est d'abord mélangée & tous les facteurs de I'action,
elle dérive ainsi de la notion anthropomorphique d’effort
qui, effectivement, dépend de lous ces facteurs. Ce n'est
qu'aprés 11-12 ans que sont peu & peu et péniblement
écartés les facteurs non pertinents et que reste unique-
ment la composition avec la pente.

Ainsi pour 'enfant la notion de poids-action aest fon-
damentale et fortement « préghante». Elle est lite non
seulement & la perception (4 travers le volume) ; poids-
quantité, mais surtout aux actions de soulever, déplacer,
soupeser, etc. 1l se constitue relativement 16t un concept
opératoire, c'est-d-dire formé par intériorisation des
actions, don¢ impliqué par la construction structurale du
systéme cognilif.

Il. — LA NOTION DE MASSE DANS LE PROGRAMME
DE SIXIEME : DE L'INTUITION A LA DEFINITION

Passons maintenant A I'aspect principal du probldme,
son aspect didactique, en prenant pour base le pro-
gramme officiel de la classe de sixidme, et les commen-
taires dont les autorités compétentes (en fait I'lnspaction
Géndrale de Physiqua) ont flanqué ce programme. (L'un
et les autres ont ét¢ publiss dans le Bulletin de I'Union
des Physiciens) (11)



Nous allons d'abord transcrire le programme et, 1o
prenant au pied de la lettre, chercher a I'analyser (notam-
ment & travers les commentaires} et 4 proposer une didac-
tique qui s'en inspire, Puis, et essentiellement & propos
de Ia notion de polds, nous proposerons un élargissement
et une alternative qui nous paralssent didactiquement
pertinents.

Voici les passages du programme qui nous inté-
ressent :

2. Masse.

21. Unité de masse : le kilogramme. Pour répon-
dre aux prescriptions légales, il faudra expliquer aux
éléeves des colléges pourquoi poids et masse ne sont
pas synonymes. En premiédre année on indiquera que
la masse ne dépend que de la quantité de matidre,
tandis que le polds dépend, en outre, de laftraction
par la Terre. {les justifications [force d'attraction uni-
verselle, poids et masse sur la Lune] accessibles aux
éleves des colléeges viendront pius tard.)

2.2. Emploi d'une balance : simple pesée. (Les
gualités d'une balance, la délermination de la masse
d'un gaz, les masses volumigues et les densités rela-
tives, la poussée d'Archiméde, ne sont pas au pro-
gramme. Toute formalisation abstraite est exclue.)

3. Transformations physiques.

3.2. Conservation de |a masse. Certains des
exemples précédenis (de transformations physiques)
permetiront de constater qu’il y a toujours conserva-
tion de Ia masse, mals qu'il n'y a pas toujours conser-
vation du volume. (La conservation de la masse lors
des transformations chimigues n'est pas au pro-
gramme de sixiéme.}

5. Etude technologique d'appareils 4 usage cou-
rant de mesure de masse.

L’étude sera réallsée en partie 4 la malson, en
partle au colldge. La répartition du travall entre les
éléves permettra de réallser une enquéte de la classe
sur des apparells tels que pése-personne, pése-héhé,
balance romalne, pése-lettre. L'étude sera appuyée
par des expérlences sur les princlpes de fonctlonne-
ment. (L'étalonnage d'un dynamométre est exclu,
ainsi que rétude systématique des leviers))

Une premiére remarque saute aux ysux, c'est I'exclu-
slon de la notion de polds, ou plutdt le fait que la seule
mention du polds est pour dire que poids et masse ne
sont pas synonymes, que la masse «ne dépend que»
de la quantité de matiére tandis que le poids «dépend
en outre de latiraction de la Terre ». Le poids apparaft
ainsi seulement sous une forme virtuelle et négative, Vir-
tuelle aussi I'allusion aux deux facteurs du poids, alors
que les commentaires précisent que la formule P = mg
n'est pas au programme. Nous verrons dans la suite ce
qu'il faut en penser.

Remarquons aussi un point trés caractéristique : on
ne dit nulle part ce qu'est la masse, on démarre abrupte-
ment sur la définition de l'unité de masse, ensuite on dit
ce que la masse n'est pas (le poids), ensuite on précise
gue la masse dépend de la quantité de substance (12),
ce qui semble signifier que la masse n'est pas directe-
ment la quantité de substance, mais ne nous indigue pas
le statut relatif des concepts désignés par ces deux
expressions. Enfin, on passe & la description de la mesure
des masses au moyen de la balance. C'est 14 une ques-
tion trés importante, gui est liée & une certaine défor-
mation professionnelle des physiciens, et qul établit d'em-
blée un divorce entre la pensée «opérationnelie » du
physicien et la pensée «intuitive » de I'enfant.

Le physicien considére d'ordinaire que les objets
de la science physique sont, dans leur nature méme, des
grandeurs reliées par des formules mathématiques. C'est
le principe de toute modélisation en physique. Cela
conduit & mettre au premier plan — et au début de toutl
exposé —— la description des procédés de mesure de [a
gandeur, ainsi que de lunité employée. A parler rigou-
reusement, ces deux « descriptions » fournissent une défi-
nition opérationnelle de la grandeur cansidérée, elles
constituent la grandeur en tant que telie, elles suffisent
complétement & la définir, il n'y a plus rien A ajouter,
on peut commencer & opérer sur cefte grandeur, elle
est dés lors complétement intégrée dans le modéle phy-
sique.

Ainsi, dans un texte tout & fait récent, sur le poids
et [a masse au premier cycle (Bulletin de !'Union des
Physiciens, juil.-aoQt-sept. 1979) un collégue de Poitiers
annonce carrément la couleur dés le début, en se référant
aux théories de Carnap et en posant le principe suivant :

« Comme touts grandeur physique, la notlon méme
de masse ne me paraill pas étre dissociable de la tech-
nique expérimentale de sa mesure» (13). Nous sommes
quant & nous tout a fait pénétrés de l'importance d’un
point de vue éplstémologique bien clair et explicite en
physique. Mais nous pensons que la vogue actuelle de
I'épistémologle risque de faire des ravages dans le do-
maine de Penselgnement, en particulier dans le premier
cycle, du fait qu'on est tenté de glisser de I'enseignement
de la physique a I'enseignement de son épistémologie (14).
La didactique de la physique doit s'inspirer en premiére
tigne de considérations psycholeglques qui sont tout &
fait indépendanties de !'épistémologie comment, par
quelles voles et sous quels statuts les concepts de la
physique é&mergent-ils et se constituent-ils spontanément
dans la pensée de l'enfant ?

A cet égard et du point de vue de la psychologie
cognitive, les choses se présentent ainsi : le systéme
cognitif commencs par construire st intégrer une notlon
de la quantité physique considérée, notion saisie par la
pensée sous la forme de ce que, faute d'un mellleur




terme nous appellerons une intuitlon. Et cette notion va
commencer par se préter & divers usages, se coordonner
avec d'auires notfions et se développer sous une forme
que nous nommerons prémétrique, c'est-ad-dire non pas
comme une grandeur strictement définie et déterminable
sous forme numérique, mais comme une intuition. Cette
étape pré-métrique correspond aux propriétés suivanies :

1} 1! v a reconnaissance de l'égalité de dsux gran-
deurs. Par exemple I'enfant, mis en présence de deux
boules de pate de méme forme et apparemment de méme
dimension, juge gu'elles contiennent «la méme chose de
pate », la méme quaniité de substance.

2) Il y & recannaissance de la conservation de la
quantité sous certaines transformations. Par exemple le
fractionnement et la déformation de la boule de pate
conservent 1a quantité de substance, il v a encore «la
méme chose de péte ».

3} La grandeur en question est considérée comme
additive. C'est-a-dire que quand on colle et péirit ensem-
ble deux portions de pédte, la quantité obtenue est la
somine des quantités de pate initialement contenues dans
les deux portions.

4) Enfin, la grandeur considérée admet une relation
d’ordre, Uenfant sait reconnaitre quand il v a plus et
quand ii y a moins de pate. En particulier il salt que si
on enléve une partie d'une boule de pate, ¢a fait moins,
et que si on colle et pétrit avec une portion initiale une
nouvelle portion, ga fait plus de pate gu'avani,

Remarguons qu'a cette étape de la notion, I'enfant
attribue & la grandeur toutes les propriétés classiques
(¢galité et somme) qui permeitraient de construire une
« grandeur mesurable » au sens du physicien. Mais préci-
sémant, 4 Pétape de ta quantification prémétrique, 'enfant
est incapabie de faire cette consiruction par coordination,
répétition et inversion, et de former une «fonction consti-
tuée » (d'aprés le vocabulaire ds Piaget) par relation uni-
voque entre les différentes quantités de la grandeur consi-
dérée of 'ensemble des nombres (réels). Lorsque Yenfant
acquiert cetle capacité, il y a quantification métrique, et
C'est seulement alors gu'il passe de I'étape de la notion
intuitive & ce que nous appellsrons un concept, doté d’une
masure, d'une représentation numérique qui parmet de
le soumettre au caleul, de le faire entrer, en coordination
avec d'autres grandeurs métriques, dans un modéle ma-
thématiss. :

‘On peut fort blen considérer que ¢’est seulemant a
partir de cetie élape de la quantification métrique, et
comme «grandeur mesurable» au sens ciassique du
terme, que la notion péndtre dans le champ de la science
physique, et qu'on a le droit d’en parler dans le cadre
d'un enseignement. Mais cette option ne supprime nulle-
ment le fait psychologique fondamental que, dans.ls
développsment cognitif le cencept est formé par quanti-

ficatlon métrique a parlir d'une notlon préméirique anté-
rieure saisie par Tintuition, notion qui reste sous-jacents
dans le fonctionnement de la penséeg, et qui joue un réle
fondamental dans ce qu'on appelle la « compréhension » ;
I'enfant ne peut comprendre effectivement de quoi on [ul
parle en lui présentant une grandeur mesurable, que s'il
sait rattacher clairement la quantité métrique dont on
lul donne la définition & VPintuition pré-métrique qu'il
posséde déja.

C'est pour cette raison que, dans ces considérations
sur le programme de sixiéme — et tout en nous astrei-
grant dans un premier temps & respecter son idée fanda-
mentale : se cenirer sur le concept de masse, indépen-
c¢amment de celui de poids — nous distinguerons soigneu-
sement I'étape pré-métrique et intuitive de la formaticn
d'une notich que nous appelierons quantlié de substance,
et I'étape métrique aboutissant & un concept numérigue
auguel nous réserverons e nom de masse,

Il n’est peut-étre pas inutile avant d'aborder te point
de vue didactique, de jeter un coup d'eeil sur I'histoire
du concept, y compris I'histoire de sa terminologie.

rRemarqucns que dans [histoire des Sciences, la
construclion des systémes théoriques de la Mécanique met
toujours d'abord en jeu les polds en tant que forces
agissantes (par exemple la loi des moments chez Archi-
méde). La masse proprement dite — qu'on reconnait a
ce gu'elle intervient dans des situations ou le poids r'est
pas impliqué (par exemple la théorie des chocs) — est
souvent confondue avec le volume (la « grosseur » ou plus
vaguement la « grandeur»). Par exemple dans la défini-
tion de Ta quantité de mouvement chez Descartes : « Lors-
gu'une partie de la matidre se meut deux fois plus vite
qu'une autre, et que cette autre est deux fois plus arande
Gue la premigre, nous devons penser qu'il y a tout autant
de mouvement dans la plus petite que dans la plus
grande. » De méme dans la théorie des chocs chez Huy-
gens : « La somme des produits de la grandeur de chaque
gorps dur multipliée par lg carré de sa vitesse est tou-
jours le méme devant et aprds la rencontre.» Leibniz
emploie parfois le mot de « masse s, mais il 'a confond
avec le poids. [l emploie aussi pour le méme concept le
mot de «corps» considéré comme une grandeur : « Plu-
sietrs mathématiciens, voyant que dans fes cing machines
ordinaires [machines simples], la vitesse et la masse se
composent [c’est, bien entendu, la loi de I'égalité du
travail moteur et du travail résistant effectués dans le
méme lemps, c'est-d-dire que c'est essentiellement le
poids qui est en jeu] estiment généralement la force mo-
trice [c'est-a-dire, dans notre langage, I'énergie cinétique]
par la guantité de mouvement c’est-z-dire par le produit
du corps par sa vitesse.» Et en un autre passage, &

propos d'un probléma de chocs... «si B, sous-quadruple

de A, oU égal A& un quart du poids de A, recevajt la



vitesse 4 (par le choc avec A) nous aurions un mouvement
perpétuet ».

C'est seulement chez Newton que la masse recoit
fe statut d'un concept bien déterminé. Mais ceci & travers
une définition, semble-t-il, tautologique. «La quantité de
substance (15) se mesure par la densiié et le volums
pris ensemble (je ne fais pas attention igi au mifieu qui
passe librement entre les parties des corps, supposé qu'un
tel milieu existe).» Cela signifie évidement que pour
Newton [a densité (plus correctement : masse volumique)
nest pas conshuite comme quotient de la masss par la
volume, mais que c'est une notion apergue direciement.
C'est la masse qui est construite indirectement comme
grandeur compasée : produit de la «densité» par le
volume. Nous montrerons tout & I'heure ce qu'il en est
chez I'enfant. « Je désigne la guantité de substance par
les mots de corps ou de masse. Cette quantité se connait
par le peids des corps : car j'al trouvé par des expérien-
ces trés exacles sur les pendules que les poids des corps
sont proportionnels 4 leurs masses, »

Ce texte remarquable contient tout ce dont nous
allons parler : la référence initiale & une notion intuitive,
celle de «quantité de substance » (par I'intermédiaire de
la notion intuitive de « densité »), et d'autre part le prin-
cipe de la quantification : la quantiié considérée «se
connait» par le poids, mais elle n'est pas identique au
poids, elle ne lui est pas proportionnelle par définition,
mals en raison d'une loi expérimentale qui montre |'égalité
du coefficient m dans la loi de la dynamigue d’une part :
bd d —

F = ~~ {m v), et dans la loi de la pesanteur de Vautre :
dt

P = m g Les expériences désignées consistent, bien

entendu, & montrer que des pendules de formes et da

longueurs identiques, mais de masses différentes ont

rigoureusement le méme mouvement et en particulier la

méme période.

Ceci rappelé — et nous y reviendrons & propos de
la distinction conceptuelle ou verbale entre poids et
masse — passons aux considérations proprement didac-
tiques.

Comme naus Pavons dit nous devons partir du statut
psychologique d'une notich pré-métrique, que nous nom-
merens spécifiquement la quantité de substance (et non
la gquantité de maliére comme le font & plusieurs reprises
les commentaires du programme, ce qui introduit une
equivoque avec la notion « chimique ») formée depuis déja
plusieurs années chez I'enfant de 11-12 ans dont nous
nOUS OCCUpONS, avec ses proprigtés opératoires consti-
tutives : 'égalité, la conservation, 'additivité et la relation
d'ordre). Cette notion est fondamentale et antérieure &
toute pratique de maesure. C'est Piaget qui la désigne
par « quantité de substance» mais les enfants disent —
et ils savent trés bien ce qu'ils veulent dire — «c'est

toujours la méme chose de pate», ou «c'est la méme
chose de sirop »,

Rappelons, comme nous Tavons dit au début, qu'i)
existe un décalage de deux ans en moyenne entre Vaffir-
mation de [a conservation de ia substance (¢’est la méme
chose de pate) et celle de la conservation du poids (¢a
pése la méme chose gu'avant). Cela parait renforcer, sur
le plan psychologique, Uidée que tout au moins la notion
pré-métrigue de quantité de substance conservairice et
additive est antérieure & lintervention du poids, et par
conséquent indépendante du pojds, et de mémse, avelle
est antérieure et indépendante du concept métrigue de
masgse, pour autant que la mesure de [a masse renvoie
classiguement 2 Ja comparaison des poids. C'est pourquoi
une procédure de mesure de la masse ne faisant pas
appe! au poids, telle que ncus la proposons plus loin,
‘hous parait fout 4 fait perlinente du point de vue cognitif,
et méme cobligatoire si on cherche a atteindre une wvéri-
fable compréhension et A éviter les équivoques et les
malentendus en face du systdme d'intuitions développé
chez l'enfant avant l'intervention de l'enseighemsent .

En ce qui concerne la conservation de la subsiance
au cours des changements d'état physiques — et s'agis-
sant pour le moment des exigences lagiques spontanées
de I'enfant antétieurement & toute expérience de pesge -—
le cas est plus douteux. D'un certain point de vue, lors-
que f'eau se transforme en glace ou récipreguement, I
y a changement de nature de la matiére et il n'est pas
sOr que l'enfant se forme dans ce cas un concept unique
de fa substance, quil attribue un séns & la phrase
Il y a la méme chose de glace que d’eau. Les expériences
manguent, a nolre connaissance.

Par contre un cas trés inidéressant a été étudié dans
tous ses détails par Piaget et ses collaborateurs, ¢'est
celui des morceaux de sucre qui se dissoivent dans un
varte deau, et dans ce c¢as, de la conservation de la
substance du sucre (Piaget. -— Le développement des
quantités physiquas chez V'enfani, Delachaux, 1962, chap.
v, V, V). Piaget se propese dans cette étude « de savoir
si, lors de la transformation physique, 'esprit postule
spontanément une csrtaine conservation, que celle-ci soit,
en fait, absciue ou nonw». A cat égard les petits pensent
trés généralement que le sucre disparait compiétement
au cours de sa dissolution. Il ne subsiste que sous la
forme du golt sucré, qui n'est généralement pas associé
4 une existence substantielle, ¢t méme au bout de quel-
que temps, et pour la grande majorité des sujets, le goot
disparalt « ¢'est. comme une vapeur, aprés quelques jours
il N’y a plus rien », Ce stade correspond du reste (mémes
ages) & celui ol les enfants n'admettent pas la conserva-
tion de la substance d'une seule et méme matigre lors
des déformations .ou transvasements.

C’est vers 9-10 ans gue s’établit peu & peu la convie-
tion de la conservation du sucre au cours de la dissoju-




tion. Cette conviction qui est logigue, qui se ratiache im-
plicitement & 'exigence du «rien ne se perd », s'accom-
pagne d'un effort pour expliquer le changement d'état
du sucre, par un modale ol Piaget voit la premiére forme
de lintuition atomistique. « Le sucre quand il est fondu,
c'est le méme dedans comme dehors, comme il n'était
pas fondu — qu'est-ce que ¢a veut dire fondu? —
Ecrasé en miettes — Et & la loupe 2 — On verrait de
petites miettes » ; « Le sucre devient en petits grains,
on ne le verra plus mais il est quand méme dans 'eau » :
«le sucre sera tout éparpillé et comme évaporé.. En
tout petits grains tout e temps plus fins... mais les petites
boules de sucre sont restées dedans.. il n'y a rien
d’évaporé. »

Quand il s’agit de la substance, conclut Pliaget, «il
n'y a pas de probléme et ¢’est pourquoi cet invariant est
conquis en premier lieu un grain est «le mémen»,
qu'on le voie ou non et qu'il soit déplacé d'un cdté ou
-d’'un autre. « On les a vus avant» dit ainsi un sujet lors-
qu'on lui objecte que « ces petits morceaux » sont invisi-
bles : dés lors, quels gque soient leurs déplacements, des
particules restent toujours égales en leur somme au tout
qui était le morceau entier avant sa dissolution ».

Par contre, jusqu’a 10-11 ans les enfants pensent que
lors de la dissolution I n’y a conservation ni du poids,
ni du volume. « Dans Tattitude spontanée qui précéde la
constatation finale des données de l'expérience, chacun
de ces enfants affirme avec force que les grains atomiques
de sucre " n'ont pas de poids” et " ne prennent pas de
place ".» Ce qui montre une fois encore que la conserva-
tion de la quantité de substance n'est pas subordonnée
& la conservation du poids, et qu'ainsi la masse se référe
4 une intuition qui ne doit rien A P'expérimentation du
poids, si bien qu'il vaut la peine de fonder la mesure de
la masse sur d'autres critéres que la comparaisen des
poids.

En résumé, en tout cas s'il ne s'agit que d'une
matiére déterminée, !a « quantité de substance » se carac-
térise et se définit d’aprés sa conservation et son additi-
vité. C'est ce qul ne change pas lorsqu’on déforme, ou
qu'on transvase, ou qu'on réduit ou qu'on sépare des
échantillons de la méme matidre. Egalement ce qui ne
change pas lorsqu'on fait subir & un tel é&chantillon un
changement {quelconque ?) d'état physique.

Mais le probléme se pose de fagon plus complexe
et plus douteuse lorsqu’on veut comparer les quantités
de substance ainsi définies, constituée par des matiéres
différentes. Ici ce qui est en jeu, ce nest pas seulement
la conservation au cours de te! ou lel type de trans-
formation chimique, mais une équivalence ds la quantité
de substance lorsqu'on met en correspondance deux ma-
tidres différantes — et qui par conséquent ne peuvent
pas se transformer I'une dans l'autre. C'est le probléme
de la vieille astuce sur «le kilo de plume et le kilo de
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plomb», et la solution, comme I'énoncé lindique, est
conditionnée par la guantification métrique de la sub-
stance, c'est-a-dire le passage au concept de masse.

Les commentaires du programme précisent que
«dds la premiére année on dégagera |'idée que c'est la
masse plutét que le volums qui caractérise la quaniité
de substance {18) par la propriété d'invariance établie en
132, puis étendue aux réactions chimiques en 2°
année », Le fait de caractériser la « quantité de sub-
stance » par la conservation est trdés important et cor-
respond bien & ce que nous avons dit jusqu’ici en nous
référant aux données de Ja psychologie cognitive.

Mais cecl n'est évidemment valable que pour carac-
tériser 1a guantité de substance d'une seule et méme ma-
tidre. Par contre, s'il s’agit de comparer des matidres
différentes (un ballot de plume et un morceau de plomb)
nous avons besoin d'un critére d’égquivalence qui aille
au-dela de la conservation. En fait on a deux solutions :

— une solution physique qui est proprement la
masse, qui revient, directement ou non, & faire des pesées,
et qui établit une équivalence, précisément entre un kilo
de plume et un kilo de plomb;

— une solution chimique, qui correspond dans les
textes légaux & ce qui a ét& appelé — assez improprement
& notre avis (mais nous emploierons ici ce terme dans
cette acceplion pour rester dans la [égalité) — quantité
de matiére, et qui met en correspondance un méme nom-
bre d’atomes ou de molécules de ces matiéres différentes,
soit 12 grammes de carbone, 32 grammes d'oxygene,
2 grammes d'hydrogéne, etc. Remarquons que c¢es quan-
tités équivalentes, qui interviennent dans les réactions chi-
miques, correspondent aux symboles de |'écriture des
formules, et désignent — a trés peu de chose prés —
des volumes égaux, quand il ’agit de corps gazeux pris
dans les mémes conditions.

Ce concept et ce type d'équivalence est hors de la
guestion et ne doit &tre abordé que dans le second cycle.
81 nous en parlons c'est pour remarquer — et déplorer
— que cette signification |également attribuée a I'expres-
sion «quantité de matiére » nous empéche de I'employer
pour ce que l'enfant —— et 'homme de la rue — désignera
comme quantit¢ de matiére, entendant par 14 qu'il v a
pius de matiére dans un cube de fer que dans un cube
€gal de bois, ce qui signifie bien sir que le premier pese
plus que le second, mais introduit aussl une idée plus
fondamentale, savoir que la « densité » de l'une des ma-
tidres est plus grande que celle de l'autre.

Cette notion de densité est trds prégnante psycholo-
giguement et résulte d'une intuition antérieure a la mesure
de la masse et au concept quantitatif de masse volumigue.
C'est ce que nous avons trouvé chez Newlon, pour qui

la masse se définit «par la densité et le volume pris
ensemble »,



Pour montrer la racine cognitive de cette notion de
densité it est bon de nous reporter une fois de plus &
Piaget. Dans «le développement des guaniiiés physigues
chez 'enfant » (Delachaux, 1962, chap. VIil) nous trouvons
une étude sur « I'explication des différences de densité ».
On demande aux enfanis de comparer un morceau de bois
et un bouchon, et d'autre part un caillou et une pierre
ponce. Les petits — qui n'ont pas la conservation —
donnent des réponses incohérentes.

Mais &4 partir de 8 ans le systdéme de représentalion
des enfants parcourt deux étapes trés caraciéristiques.
De 8 & 11 ans en moyenne, les différences de densité
sont expliguées par le caractére plus ou moins « plgin »

de la matiére : « 1l y a plus de choses dans le morceau
de hols et moins de choses dans le bouchon — Quest-ce
que ca veut dire 2 — qu'il est plus rempli»; «la pierre

ponce, on dirait qu’elle est toute vide — Alors 7 — celle-la
(le caillou) elle est toute pleine, et celle-la (pierre ponce)
est toute vide»; «il y a des pierres plus pleines que
Jd’autres. Dedans il y a de l'air dans les creux, &4 certains
endroits ¢'est creux, en <cassant on frouverait de petits
endroits ol il manquerait de la pietre (il dessine un
rond plein et l'autre criblé de trous).» Plus tard, aprés
11 ans, apparaft un autre schéme : |la densité est expli-
quée par la compression et la décompression. Certains
matériaux sont plus « serrés» que d'autres. «Le calllou
est plus serré — qu'est-ce que ga veut dire ? — Clest
plus T'un conire l'autre — Quoi ? Les petites choses qui
sont dans la pierre — Comment ga ? — Le caillou, c'est
du sable serré; le sable se met I'un contre lautre. »

Cette &tude est importante, surtout si on la rappro-
che de |a recherche sur Patocmisme. On voit gue la « den-
sité » — on pourrait aussl dire « compacité » — n’est pas
premiérement un quotient masse/volume, mais ung quan-
{ité pré-métrique saisiz par intuition globale et lice & un
modéle ol la matiére est un mélange en proportions varia-
bles de plein et de vide. C'est probablement ¢e que veut
dire Newion dans le texte cité, Mais I'enfant ne semble
pas, méme implicitement, former, comme le fait MNewton,
ia notion de fuantité de subsiance pour des matidyes
différentes, & partir de cette notion de densité. Des recher-
ches sffectuées & Gendve montrent au contraire |a diffi-
culté que rencontrent les enfants du stade Il 4 coordonner
les notions de densité, de masse et de volume (17).

Il nous semble que les enfants de 11-12 ans peuvent
avoir une intultion d’une substance primordiale, gui consti-
tuerait le « plein», «substance » unigue qui se retrouve-
rait dans les différentes « matiéres » (18). Cette substance
est fractionnée en petits grains (cf. les atomes) et,
suivant les matigéres, ces grains sont plus ou moins
« 88rTés », séparés par des vides plus ou moins impor-
tants, et alors les matiéres sont plus ou moins denses,
ce qui permet la comparaison du point de vue de la

substance, de matidres diffSremment serrées, et & la
fimite, de 1a plume ot du plomb.

1] nous semble que V'on peut sans scrupuie s’appuyer
sur une telle intuition de la matiére pour définir pré-
métriquement la « quantité de substance » pour des ma-
tizres différentes. En effet, celte conception de la matiére
est bien celle de |la physique adulte. Elle I'est méme &
un double titre :

D'une part si on considére que, du point de vue de
la « substantialité », les deux espéces de nucléons sont
4 trés peu de chose prés éguivalents (parce que leurs
masses sont égales a 0,14% pras), la matiére apparait
comme constituée par des grumeaux {noyaux} eux-mémes
composés de nucléons, plus ou moins « serrés » suivant
limpottance des «forces» qui les tiennent ensemble et
qui les tiennent écartés. Dans ces conditions le nombre
de nucléons par unité de volume correspondra (& trés
peu de chose prés) a4 la masse volumigue, la «quantité
de substance » correspondra au nombre total de nucléons.

Au contraire, si on considére le nombre d'atomes,
ou de molécules, on atteindra la « quantité de matiére »
{au sens légal du terme), c’est-a-dire l'autre type d'équi-
valence, reposant sur les lois de combinaisons chimiques.

Bien sir i ne doit pas étre question de rien dire de
tout cecl aux éléves de sixidme, mais on peut leur parler
d'une siructure « granulée » de la matiére, comportant des
vides et des lacunes plus ou meins importantes, plus de
vides dans le ballot de plume, moins de vides dans le
morceau de plomb, d'0U une possibilité de comparer des
« quantités de substance » pour des matiéres de hature
différente. On ne risque pas d'introduire des idées fausses
qui se trouveraient plus tard en contradiction avec les
notions qu'on leur donnera ultérieurament sur la structure
de la matiére.

Venons-en maintenant A I'étape du concept de masse,
c'est-a-dire & la guantification métrique de [a « quantité
de substance ». Bien entendu — et nous le savons bien
— c’est physiquement par ung comparaison des poids
qu'on va procéder. Mais nous pensons qu'il est possible
de se passer complétement du concept de poids (qui est
par ailleurs hors du programme) dans la construction
cognitive de la masse.

Dans ce qui sult nous utiliserons la balance a bras
égaux et de préférence la balance de Roberval, parce
que, tout son mécanisme étant caché dans le socle, elle
ne permet pas de tricher et d'iniroduire en catimint le
mode d’'action des poids. On a affaire & une «boite
noire » dont le fonctionnement est caché. La seule chose
qu'on sait c'est que

1) C'est un disposlitif symétrique.

?) Les deux plateaux sont liés, de sorte que I'un
descend quand l'autre monte et réclproguement.

1




Nous devons dire quelques mots sur le schéme cogni-
tif de symétrie. Une série d'expériences, faites il y a
quelgues années par les collaborateurs de Piaget, mon-
trent clairement que les enfants, mis en face de dispositifs
syméiriques, trouvent les conditions d'équilibre de tels
dispositifs par un raisonnement trés fruste faisant I'écono-
mie de I'analyse causale. Ainsi dans un systéme classique
« d'équilibre paradoxal » (19) une aiguille a tricoter
ayant pour éte un bouchon peut tenir en équilibre sur
sa pointe si on a fixé dans le bouchon deux fourcheites
disposées symétriquement qui abaissent le centre de
gravité au-dessous du point d'appui. Beaucoup d'enfants
de 7-8 ans expliquent : «Ga tient parce gque c'est la
méme chose des deux cdtés. »

Le raisonnement, présenté sous des formes diverses,
revient & dire gue il y avait une «raison» (la «rajson
suffisante » de Leibniz}) pour que le dispositif penche &
droite, alors, en le retournani, la méme raison le ferait
pencher & gauche. Mais comme il est symélrigue, « c’est
la méme chose des deux cotéds », autrement dit le systéme
retourné est le méme gysiéme qui, dans un cas, devraii
pencher A droiie, et dans l'autre cas devrait pencher a
gauche. La seule maniére d'éviter la contradiction est que
le systéme ne penche ni & droite ni & gauche, ¢'est-a-dire
qu’il reste en éguilibre. C'est ce raisonnement qui est
sous-jacent aux formules des enfants : «il n'y a pas de
raison pour gue ¢a penche plutdt & droife cu plutdt a
gauche », ou encorg, dans des termes animisies : «le
systéme ne sait pas de quel ¢dié pencher», Ceci, que
nous rencontrons dans un grand nombre de dispositifs
différents, se traduit en langage physique d'une fagon
trés concise : quand il y a symétrie, alors il v a équilibre
{principe de Pasteur-Curie). Ce type de raisonnement ou
d'intuition fonctionne — insistons-y — dans des c¢as
oll on peut se convaincre que les enfanis sont incapables
d'analyser les causes mémes de I'équilibre, en termes de
faorces ou de moments, et en particulier ne savent plus
rien conclure dans les cas ol le systéme es: dissymé-
trique, bien que toujours en équilibre.

Ainsl I'équilibre de ia balance & bras égeux cst
compris, en termes de symétrie, bien plus 81 que cslui
de la balance romaine. |l est compris sans qu'il scit fait
appel, méme implicitement, & la notion de poids. Et ¢'est
bien ce gu’'il nous faut, si nous voulons satisfzire aux
impératifs du programme. La balance Roberval nous four-
nit donc pour la quantification des masses un appareil
qui, physiguement, « répond & Paction des poids » (comme
le rappellent opporiunément les commentaires du pro-
gramme), mais qui, psychologiquement, ne fall appel qu'a
la symétrie, et nullement au poids.

Ainsi on partira de P'affirmation — qui parait & I'enfant
&tre une évidence, mals qui en fait est constilulive du
concept de masse — ! guand la balance esi en équilibre,
alors {l y a la méme chose de substance dans les deux

12

plateaux, méme si ce sont des objeis différents et des
matiéres difigrentes ; on dit dans ce cas que les deux
corps ont ia méme masse.

Le mesure des masses au moyen de la balance &
bras égaux ayant déja été abordée & I'école élémentaire,
il s'agira surtout, en multipliant les exercices, d'établir
solidemant le systdme de propriétés logiques impligué
par cette mesure : conservation de ['équilibre lors de
changements de forme ou de fractionnement d'un des
deux corps, échange de deux corps égaux, éguivalence
de deux corps & un troisigme (ce qui conduira a la tech-
nique de la double pesée, qui, contrairement & ce que
dit le programms, nous paraii faire partie du systeme
logique considéré et des propriétés logiques des relations
d’équivalence en général, dés lors qu'on suppose la
balance exactement symétrique, et gu'on ne parle pas
d'effectuer des pesées correctes avec une balance non
juste). Comparaison de deux kilogrammes de la méme
matigre ou de matiéras différentes, comparaison d'un kiio-
gramnme ot deux poids de 500 grammes, préalablement
comparés entre eux, boite de masses, etc.

Chaque fois on se contentera de demander si & droite
et a4 gauche il y a la méme quantité de substance, ou
plus congriment la méme masse. Et on aura alors affalre
a un processus de quantification méirique opérant sur la
notion pré-méiriue de quantité de subsiance déji large-
ment formée par Finfuition et ulilisée dans la vie cou-
rante ; le concept métrique de masse, passablement
abstralt dans sa concep.ion physigue rigoureuse, viendra
ainsi progressivement habiller un systéme déja bien solide
d'intuitions, sans qua la compréhension présente de solu-
tion de continuité, ce qui est bien le but cherché,

Ep oce qui concerne le kilogramme, on parlera évi-
demmeni de I'étalon de platine, comme les prescriptions
légales nous y obligent, mais on n'oubliera pas de sou-
ligner fortement qu'un décimétre cube d'sau a une masse
trés voisine d'un kilcgramme (en évitant loute cuistrerie
sur les conditions de la pesée, la tempéraiure de 4°, etc.,
qui obligerait a parler des dilatations). Cn expliquera
pourquel il en est ainsi, et on en profitera pour souligner
le caractére relatif et historiguement transitoire des conven-
tions de définition : qu'on le veuille ou nen, dans l'univers
intellectuel de lenfant, le cylindre de platine iridié du
Paviilon de Sévres sera au misux une anecdote, tandis
que la masse du déciméire cube d'eau lui fournira, ouire
une définition, un renseignement d'une irés grande im-
poriance pratique qu'il ne devrait jamals oublier.

lil. — LA NOTION DE PCIDS ET SA RELATION
AVEC LA MASSE

Jusqu'ici nous nous sommes efforcés d'étre docilement
soumis au livellé du programme, et nous n'avons pas
parié du poids. Mais on ne peut s'en tenir 1a: le pro-



gramme lui-méme fait plusieurs allusions au poids —
négatives, comme nous l'avons remarqué — et par
ailleurs le paragraphe «éilude technologique d'appareils
a usage courant de mesure de masse » oblige & décrire
le fonctionnement de divers appareils (pése-personne,
pése-bébé, balance romaine, pése-lettre) dans lesquels,
non seulement ce sont les poids qui sont effectivement &
I'eeuvre, mais auxquels on ne peut rien comprendre si
on n'introduit pas explicitement la notion de poids (que
nous avons cru pouvoir court-circuiter a4 propos de la
balance & bras égaux et de la définition de la masse),
notion dotée des propriétés précises qui caractérisent
laction des poids.

Nous sommes donc amenés, non seulement & préciser
le statut du poids, mais aussi & avancer lopinion qu'il
y a l& une lacune — trés grave — du programme, et
gqu'il est nécessaire, pour gque les éléves acquidrent sur
ces sujels une conception non seulement rigoureuse, mais
étroitement reliée aux notions qu'ils ont déjd — solide-
ment enracinéss — dans leur téte, de parler clairement
et explicitement du poids.

Pour clarifier la discussion, infroduisons une distine-
tion qui nous parait essentielle : nous parlerons du poids
comme d'un vecteur et plus précisément d'une force,
avec tous les attribuls physiques de cette notion. Par
contre nous parlerons de pondéralité lorsqu’il s'agit seu-
lement de la grandeur du poids, c¢'est-a-dire du module
du vecteur (par analogie avec le mot de «vélocité » sou-
vent employé pour désigner e module du vecteur
« vitesse » d'un point en mouvement) (20). 1| apparait alors
que ce que le programme désigne par poids se référe
toujours a4 la simple grandeur du poids, ¢'est-a-dire & la
pondéralité.

C’est & propos de la relation entre fes deux grandeurs
scalaires gue sont la pondéralité et [a masse, que les
« commentaires » des auteurs du programme manifestent
un embarras visible et du reste (égitime... « !l s'agit de
justifier Pintroduction de cetie grandeur [la masse] qui
semble, & juste titre, faire double emploi avec le poids
[pondéralité] ou la quaniité de matiére [plus correcte-
ment : guantité de substancel. » « Le maltre se gardera
de tout pédantisme qui paralyserait les éléves en les cou-
pant des usages plus ou moins scieniifiques et plus ou
moins légaux du vocabulaire : poids, pesée, service des
poids et mesures. 1 expliquera ces ahus du langage par
I'Interdépendance de ces grandeurs dans les conditions
ordinaires. Ainsi on se contentera de souligner que la
masse ne dépend que de la quantité de maliére [sub-
stance] tandis que le poids [pondéralité] dépend en outre
de l'attraction de la Terre. »

« ... Ne pas donner aux éldves I'illusion d'une rigueur
scientifique reposant en fait sur des postulats implicites
ou sur des affirmations présentées comme des évidences...
Les appareils de mesure de masse répondent & I'action

du poids, ce qui doit écarter tout pé&dantisme ou exégdse
sur le mot « pesée »... Si la relation p = mg est exclue
du programme des colléges, certaines affirmaiions, présen-
tées comme des évidences, reposent en fait sur la sépa-
ration des deux variables du poids. Ainsi pour les deux
expériences de «conservation de la masse» [au cours
d'un changement d'état physique, et au cours d’'une combi-
naison chimique] les pesées établissent une propriété
d’invariance qui est transférée du poids a la masse.. en
raison de l'invariance locale de I'autre facteur dont dépend
le poids ».

« L'étude des principes de fonctionnement des appa-
reils [de mesure des masses] conduira a distinguer les
véritables balancss.. qui procédent par comparaison des
poids [pondéralité], des «balances» & usage ménager
par action du poids sur un ressort. A ce propos il faudra
éviter 4 la fois tout pédantisme et toute fausse rigueur
pour passer des poids aux masses ».

Toui cela est fort bien dit, mais olt pourra se situer
une «vraie » rigueur pour parler de la relation enire
poids et masse tant que le poids est complémment exclu
du programme ?

Essayons d'y voir un peu clair en gardant bien pré-
santes & l'esprit, d'une part les considérations de notre
premiégre partie sur la formation génétique et la distinction
progressive du poids-quantité et du poids-action, d'autre
part ce que nous avons proposé a propos de la balance
a bras égaux et de la possibilité de constituer la masse
comme quantité métrique sans aucune référence a la
notion de poids (au point da vue psychologique, bien
entendu). Nous ne nous occuperons d'abord gue du poids-
quantiié, gue nous avons appelé la « pondéralité ».

Disons d’abord un mot sur les « abus de langage »,
¢euranis dans le discours quotidien, et qu'il faut «expli-
quer [excuser ?].. par Pinterdépendance des grandeurs
dans les condilions ordinaires». Les mols de polds ei
de masse ne sont que das signes pour désigner des
concepts différents, pour autant que ces concepls soient
en effet pensés distinctement par le sujet. C'est la dis-
tinction des concepts qui importe et qui fait probléme
sur le plan de lenseignement. Si elle est acquise, c'est
une question d'apprentissage verbal sans difficulté que de
savoir affectar le bon mot au bon concept. C'est pourquoi
c'est une idée ridicule — que nous avons entendue pro-
poser — que de biifer pariout le mot de poids pour le
remplacer par le mot de masse. Et la question de voca-
bulaire ne doit &tre posée que lorsquon aura clarifié la
distinction des concepts (mais cela nous raméne & la
guestion précédente : comment distinguer la masse et
le poids si on n'a pas précisé clairement ce qu'est le
paids 7).

Si le conseil sur les «abus de langage» vise 3
calmer les scrupules des enseignants, qui savent hien
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ce qu'est la masse et ce qu'est le poids, et & les mettre
en garde contre la pédantisme, c'est une chose excel-
lente. Mais comme indication directement pédagogique
(« le maitre expliquera») il prend les choses & l'envers
sur le plan cognilif et ne peut absolument pas conduire
& une clarification dans |'esprit des enfantis.

Par ailleurs celte question de vocabulaire n'est pas
triviale ot, une fois acquise la distinction des concepts
de masse et de pondéralité (nous ne pensons pas que ce
soit possible en sixidme) il faudra insister sur les piéges
du langage courant. On le voit de fagon éclatante par
un compte rendu récent d'enquéte faite par les éléves
auprés des utilisateurs « d'instruments de mesures de
masses » (21), Le maitre remarque la persistance de la
confusion poids-masse : «Un éléve est revenu avec le
mot masse barré et remplacé par " poids " 4 la demande
de la personne interrogée... I semble que certains éléves
ne comprennent pas pourquoi ce sont des ' masses”™ &
I'école et des " poids" chez le boucher!»

A cet égard nous voudrions faire remargquer que,
s'agissant d'objets st de propriétés tout & fait usuels et
importants dans la vie courante, il est parfaitement illu-
soire de penser — comme cela semble quelqueiois étre
I'ambition de I'Inspection Générale — qu'on puisse corri-
ger sur ce point le langage courant, partie contraignante
de l'environnement. Nous ne résistons pas a lenvie de
citer & ce propos une formule de Descartes, dans un
passage ol Il propose -— pour gue s'applique & la Terre,
considérée comme un aimant, fa régle générale : les
pbles de noms contraires s'attirent — d'appeler pdle Sud
de I'aimant (objet scientifique) celui qui est attiré par le
péle Nord de la Terre — et non pas de débaptiser les
pdles de la Terre (objet de connaissance commune} « car
il me semble qu'il n'y a que le peuple auque! on doive
laisser le droit d'autoriser par un long usage les noms
qu'il a mal imposés aux choses» (22).

Donc laissons dire sans haut-le-corps : un poids en
fonte de 1 kilo, pesez-moi une livre de lentilles, ete.

Et surtout, tant qu'on n'aura pas fait réellement assi-
miler aux enfants des concepts clairs et bien définis du
poids (au sens de pondéralité) et de la masse, ot de la
relation qui existe entre eux, cessons de les chicaner,
au nom d'un purisme déplacé, sur les mots quiils em-
ploient. Sinon il pe restera dans leur esprit que l'idés
que le poids (pondéralité) et la masse sont une seule et
méme chose que, pour des raisons mystérieuses et dont
on m'énonce pas clairement la régle, on appelle tant6t
poids, tantét masse, cette distinction verbale étant —
incompréhensiblement — considérée par le maitre comme
trés importante, au point que I'éléve qui n'emploie pas
chaque fois le mot qu'il faut sera chaque fols copieuse-
ment réprimandé.

En falt, ces hésitations et ces inconségquences des
commentaires du Programme nous semblent trés caracté-
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ristiques d'un conflit entre la « physique du physicien »
et «ja physique de I'éléve» (23). L'enfant de 11-12 ans
a fait, il y a seulemsnt un ou deux ansg, une acquisition
cognitive fondamentale : un objet pése la méme chose,
non pas seulement quand on modifie sa forme, mais aussi
quand on le déplace. Il pése la méme chose en tous les
endroits de la classe ou du laboratoire, guand on e
transporte & la cave ou au grenier ou dans la maison
d’en face. Il p&se |la méme chose en haut ou en bas
du plan incling; il est suspendu & un fil passant sur
une poulie, il pése la méme chose quand il est tout en
bas, ou quand il est presque au niveau de la poulie.
Cette acquisition, il ne 'a pas faite & travers |'expérience,
elle a surgi comme une nouvelle évidence, et elle lui a
fourni un nouveau principe d'Invariance qui simplifie consi-
dérablement la compréhension de la plupart des dispe-
sitifs mécaniques, qui établit une équivalence entre un
grand nombre de situations et permet de raisonner direc-
tement sur les classes définies par cette équivalence, et
ainsi élimine comme non pertinentes un certain nombre
de variables. C'est une conquéte extrémement précieuse,
gui du reste est encore fragile, n'est pas encore complé-
tement consolidée — nous avons observé des erreurs et
des hésltations encore en classe de quatriéme,

La premiére tache de I'enseignant de physique est de
renforcer, de stabiliser cette conviction ? S'il réintroduit
l[e doute sur ce point par des distinguo — de toute ma-
nigre incompréhensibles — entre la masse et la pondéra-
lité, T'enfant risque de régresser 3 I'étape antérieure,
celle o0 il pensait que le méme corps était plus lourd
en bas qu'en haut, plus lourd & tirer qu'a pousser, elc.

Mais, d’autre part, le physicien qu'est par hypothése
le maitre, sait trés bien que la pondéralité est le produit
d'un facteur gui ne dépend que du corps et d'un auire
facteur qui ne dépend que du liew. Pour fui — et pour
la physique en général — c'est cefte relation p = mg
qui est réellement constitutive de la pondéralité et ga
lui écorche la bouche d'employer pour ses &léves des
formules qui reviennent & confondre ou & identifier masse
et pondéralite. Quand il parie de g il pense tout naturel-
lement & T'équateur et au pdle, au sommet des hautes
montagnes ou au fond des puits de mine, ou encore &
la Lune et aux modules cosmiques. Ou bien il se référe
aux mesures de g de haute précision par lesquelles on
étudie la distribution des masses dans I'écorce terrestrs,
I'isostasie, etc, et il a un scrupule trés fort, de nature
éthique, & se placer dans les conditions oli pense I'éléve,
les «conditions ordinaires » des Commentaires du Pro-
gramme, caractérisées par « l'invariance locale de l'autre
facteur dont dépend le poids », & accepter ces conditions
de la formation cognitive des concepts ou, g restant
pratiquement constant, la pondéralité est proportionnelle
4 la masse (avec un coefficient constant) et par consé-
quent se confond cognitivetnent avec elle.



Il tient essentiellement & n'employer que des for-
mulations qui restent absolument correcies et conformes
a la physique du physicien, des formulations qu'il n'y aura
pas lieu de corriger plus tard, lorsqu'on élargira le champ
de validité du concept & toute la Terre et méme a |z
Lune et & |'espace cosmique.

Mais il a 14 & notre avis une grosse etreur, hon pas
seulement pédagogique, mais épistémologique. La « phy-
sique du physicien », telle que le maltre I'a étudiée en
Faculié, n'est nullement un systéme de référence unique
et immuable servant de fondement ontologique & la « phy-
siqgue du maitre». La science physique fonctionne, a
fonctionné et fonctionnera dans Vavenir en construisant
des modeles qui sont des représentations partielles et
relatives de la réalité, attachées explicitement a un cer-
tains champ du réel, ou ce qui revient au méme, a un
certain degré de précision des mesures physigues (24).
Aucun modéle n'est une description exacte et définitive
de la réalité physique «telle qu'elle est», et pas plus
qu'un autre le modéle de Newton auquel se référe la
formule p = mg, puisau’on sait depuis plus d'un demi-
siécle que ce modéle n'est lui-méme qu'une approxima-
tion par rapport au Modéle d’'Einstein, seui valable pour
un champ de phénoménes suffisamment vaste (incluant
entre autres le mouvement de Mercurg).

De méme qu'il serait absurde d'enseigner aux éléves
de sixidme le modeéle d'Einstein pour la raison que ce
serait le vral modéle de la mécanique, de méme on n'est
pas davantage astreint & suivre le modéle de Newton.
On doit choisir le modele qui soit cognitlvement pertinent
pour les enfants ayant le degré de développement consl-
déré, tout en leur fournissant une structure explicative
cchérente et efficace pour un domaine suffisamment vaste
de phénoménes.

It nous paralt évident que ces conditions sont rem-
plies par ce que nous appellerons le modele a g constant
dans leque! on ne distingue pas la pondéralité de la
masse, qui est conforme & tout ce que nous venons de
rappeler sur la situation effective des notions et concepts
chez I'enfant de 11-12 ans, et qui par ailleurs permet de
comprendre et de traiter toutes les situations mécaniques
gui se présentent dans la vie courante des enfants —
et d'ailleurs aussi dans celle des adultes que deviendront
pour la plupart ces enfants : des adultes qui ne seront
pas professionnellement physiciens et & qui il est inutile
— et donc nuisible — d'inoculer les scrupules et les
manies propres au métier du physicien.

On propose donc d'identifier purement et simplement
la masse et la pondérallté, et de liquider ainsi le redou-
table labyrinthe conceptuel qui par I'intermédialre de la
loi p = mg, proclame que la pondéralité est une grandeur
composée dont la masse est un des facteurs, et qui ainsi
subordonne le poids & la masse, mais qui en méme temps

définit 1a mesure des masses a partir de la comparaison
des pondéralités, et donc subordonne ia mesure de la
masse 4 la mesure du poids!

Bien entendu dans la suite des etudes — et dans
le cadre du premier cycle — on reviendra sur le rapport
masse-pondéralité et on é&tablira 1a distinction entre elles

par une introduction explicite de la formule p = mg,
dans laquelle g sera variable avec le lieu. Mais ceci ne
deviendra compréhensible — et utile — que lorsqu'on

élargira le champ de la physique & la Terre prise dans
son ensemble, & la Lune et au systéme solaire, & I'espace
cosmique, c'est-A-dire qu'on passera du modéle local
a g constant & un autre modéle, le modeéle de Newton.

IV, — LE POIDS-ACTION

Nous proposons donc de passer compidtement sous
silence [a notion de poids dans le sens de pondéralité —
ot c'est du reste ce que fait en pratique le programme,
malgré les réserves inspirées par une tiendance au
purisme du vocabulaire et par une nuance «scientiste »
de |'épistémologie).

Mais, comme nous l'avons dit & propos des appareils
de mesure des masses, nous n'en avons pas fini avec le
poids proprement dit, le poids qui est une force, et qui
correspond cognitivement & ce que nous avons rencontré
au début de cet article sous la forme du « poids-action »
de Piaget. Ce concept peut éire exprimé (dans 'esprit

N

et le langage du maitre) par la relation vectorlelle p =
- -

mg ol g est un vecteur vertical de module constant (dans

N
le modéle & g constant). g n'intervient pas Ici pour doter
le poids d'une grandeur différente suivant le lisu, mais
pour le doter d’une nature vectorielle et d'une direction
verticale.

Dans cette conception il v a une différence radicale
de nature enire le poids et la masse, et la relation entre
eux apparait bien plus frappante que lorsqu’on considére
seulement la grandeur du poids. Le poids comme action
posséde une réalité psychologique fortement prégnante,
il est saisi comme une transposition sur les objets des
schémes d'action du sujet, ou, comme le dit Piaget,
comme une aftribution aux objsts des capacités d'action
du sujet.

Nous pensons que la relation entre le poids et la
masse pourralt étre présentée d’emblée aux éléves de
sixieme dans la formulation suivante :

Le poids d'un corps est I'action (ou — pourquoi
pas ? — la force) exercés par ce corps (ou sur ce
corps, nous discutons ce point pius bas). Cette action
est verticale et dirigée vers le bas (ou vers le centre
de la Terre). Elle est d'autant plus grande que la
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masse du corps est plus grande {(nous ne pouvons
parler de proportionnalité . avant d’avoir défini a
mesure du poids). '

- A ¢e point toute une série de questions se posent
pour le poids — qui n'ont aucun sens relativement & la
masse :

1) Le poids-action peut-il 8ire présenté & 'enfant
comme subi par le corps (on dira alors : action exercée
par la Terre sur le corps) ou comme exercé par iui (on
dira alors : action exercés pat le corps sur la main, les
supports, les fils ou les ressorts). Le choix dépend de la
réponse 2 la question :

— 1élave de sixieme peut-ll réellement comprendre
(s'imaginer ce que signifient) les affirmations selon les-
quelles le poids est une attraction a distance exercée par
la Terre ? Dans l'affirmative il faut préciser que la verti-
cale en chaque point est dirigé vers le centre de la
Terre ; dans ce modéle, g sera d'intensité constante mais
de direction radiale ou centrale.

— Ou hien considére-t-il, comme l'ont falt tous les
penseurs anérieurs au XVI® sigcls, que le poids est
inhérent au corps, avec peut-&ira I'arriére-pensée animiste
que le corps pesant « tend » vers le bas parce Gu'il veut
tomber ? Dans ce modéle, g serait invariable tant en
direction gu'en grandeur, c’esi-a-dire qu'on s’en tiendrait
explicitement & |a mécanique du laboratoire.

La réponse A cstte guestion, trés importante 4 notre
avis, ne peut &re donnée que par des expériences, qui
n'ont pas été faites & notre connaissance : Yenfant de
11-12 ans a-t-i! tendance & considérer le corps pesant
comme agernt ou comme palient ? Bien entendu il est
tun et Pautre, et ce qui importe & la compréhension de
la mécanique du laboratoire, ¢'est avant tout la force
exercée par les corps pesanis, c’est le fait gue le poids
d'un corps pesant dote ce corps du pouvoir d'exercer
des actions, de tirer sur un fil & plomb, sur I'extrémité
d'un levier, eic. D'oll I'idée — capitale pour la construc-
tion du concept de force — de la transmission de proche
en proche de ces actions le long des fils, ou par des
barres rigides, ou par Vintermédiaire d'une poulie.

2) Le poids-action a, comme toute action, des effets,
méme dans le cas particulier pu ces effets sont neutra-
lisés par les effsts d'autres actions (équilibre). Cette idée
des effets du poids est évidemment nécessaire a l'analyse
des systémes cités par le programme, dont il me parait
incorract de définir 1a foncticn en disant qu'ils comparent
des masses, car ils sont autant — et méme beaucoup
plus pour 'enfant — des champs d’action du poids. Leur
étude conduira nécessairement & la comparaison des effets
des poids, et par conséquent & la mesure des poids par
leurs effets. Ceci concerne le pése-bébé, le pése-lettre,
la balance romaine, mais aussi le peson & ressort, car
s'il s'agit des effets du poids (dans les dispositifs d'équi-

16

libre), |'allongement ou la compression d'un ressort 2
poudin se place sur le méme plan que les autres effets,
Par allleurs ce ressort & boudin peut tout autant servis
& comparer — et donc & mesurer — des masses gue des
poids. La distinction des vraies et des fausses balances
ne prend d'importance que lorsqu'on sort du modéle a g
constant.

3) Contrairement & la masse, le poids n'acquiert son
statut psychologique de concept que lorsgue — commeg
l'a établl Piaget — il est coordonné avec des grandeurs
spatiales. Cette coordination nous parait impliquer au
moins deux caractéristiques indispensables a la construg
tion du concepl.

D'une part le poids posséde une direction bien définie
et, méme si c'est cette direction qui a déterminé « par
construction » celle des murs et du sol de la salle du
labora’oire, la direction veriicale du poids se manifeste
dés guen introduit un dispositif tei que fe plan incling.
A ce moment, comme nous l'avons signalé & propos des
expériences de Genéve, les enfants de 11-12 ans compren:
nent spontanément qu'un contrepoids moins lourd que le
corps pesant puisse éguilibrer ce corps et le mainienit
sur e plan inciiné, et que par conséquent «l'action du
poids pour descendre » soit plus ou moins forte suivani
Finclinaison du plan,

Pour I'étude détaillée de la progression des idées,
on se reportera au chapitre XIl de I'ouvrage fondamental
de Piaget et inhelder : De la logique de lenfant & ia
fogique de l'adolescent.

o
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Il s’agit de comprendre le rdle des facteurs qui réa
lisent oy détruisent I'équilibre d'un poids Q (monté sui
rouleites) mobile sur un plan incling et retenu par I'aclior
d'un contrepoids P agissant verticalement. Au niveau Il #
(79 ans) I'enfant comprend a coordination réversible det
poids (enlever du poids en P équivaut & ajouter du poid:
en Q) mais le rdle dg linclinaison du plan, grandeur qu
n'est pas homogéne aux poids, lui échappe en général
C'est au niveau I B (3-10 ans) que cette variable est prise
en compte ; « maintenant on a moins de pente, alors ¢
a plus de facilité¢ pour monter». Un autre dit que si o
augmente la pente «le poids (Q) devient plus lourd»
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fci Piaget est centré sur la prise en compte de la hauteur
du plan, parce qu'il veut mettre en évidence l'émergence
de la notion de travail.

Mais le point qui hous parali frappant dans les pro-
focoles c'est la compréhension du rble conjugué du
polds Q et de PInclinaison, et plus précisément de la
composition du peids avec linclinaison, qui tevient &
construire la composante active du poids parallélement
au plan incling, cette construciion était d'abord pré-métri-
qgue (npus pouvons dire ici pre-vectorielle). C'est au niveay
A (vers 11-12 ans) que, sans comprendre encore le
role exclusif de la hauteur — qui intéresse Piaget — les
enfants recherchent comment précisément linciinaison
intervient dans I'action du poids. Partant d'un simple sens
de variation «Plus on va en haut (= inglinaison du rail),
plus il faut mettre du poids (en P) pour que le wagon
reste od il est, plus on descend, pius il en faut moins »,
I'enfant cherche & monirer que pour linclinaison moitié
(45°) laction du poids est réduite de moaitié et il s'étonne
qu'il n'en soit pas ainsi,

MNos éléves de sixiéme sont donc juste A la limite
de cette compréhenslon, et il n'est pas pédagogiquement
absurde de leur fournir la régle graphique permettant de
déterminer «!'action du poids pour descendre oblique-
ment » en « projetant » le vecteur poids sur le plan incliné.
Gn pourra représenter sur le dessin plusieurs inclinaisons
et détarminer le rapport de réduction de |'action du poids
qui leur correspond, et ensuiie vérifier les valeurs irouvées
au moyen du dispositif expérimental classique.

Bien entendu c'est la notion générale de force et
de compesition vectorielle qui est sous-jacente 4 cette
construction, notions qui dans leur généralité sont exclues
a ce stade (25), mais I'enfant a les instruments cognitifs
suffisants (distinction enire la grandeur du poids et P'action
du poids, notion pré-vectoriells du sens de variation de
ceite action en fonction de rinclinaison) pour comprendre
et utiliser la reégle graphique qu'on lul propose, et qui
«colle » trés bien 4 son Intuition confuse suivant laguelle
le poids peut «donner», agir, plus cu moins suivant
Finclinaison du plan.

4) L'autre coordination du poids avec les grandeurs
spatiales intervient lors de Pétude de l'action des poids
sur une barre solide pivotant autour d'un axe fixe. Cette
action fail intervenir le point d'application du poids-
action, notion qui est inhérente au concept méme d'action,
et qui est évidemment indispensable & fa compréhension,
méme fruste, de dispositifs tels que la balance romaine.
Ici nous pouvons encore nous reporter au livre cité de
Piaget et Inhelder {chap. X} ol est étudiée la compré-
hension progressive par l'enfant de |'équilibre de la
balance 4 bras inégaux.

Au niveau Il A (7-9 ans) «le sujet découvre par
tatennement que |'équilibre est possible entre un poids

plus petit & plus grande distance et un plus grand poids
a plus petite distance, mais il n'en tire pas de correspon-
dance générale. Un sujst de 7 ans, 4 par exemple parvient
& saisir empiriquement que C, & gauche, a distance de 10,
équilibre E (deux fois plus lourd), & droite, a distance
de 5. Mals lorsqu'on lui propose de mettre C a droite
et E & gauche, il ne parvient pas & inverser les rapporis
{en anticipation). Aprés expérience, toutefois, il s'écrie
« Ah il faut faire la méme chose qu'avant, mais 4 l'en-
vers | » Ay stade |1 B (9-10 ans) la régle devient générale
(en tant que sens de variation respectif des poids et des
dis.ances). Surtout apparaissent des expressions dési-
gnant ['action, lefficacité du poids, autrement dit son
moment.

Par exemple un sujet de 10 ans, 10 : «[] faut chan-
ger le sac de place parce qu'au bouf, ¢a fait plus de
poids », ¢’est-2-dire, T'action du poids est plus grande
a grande distance. Aprés avoir éloigné le poids le plus
l&ger, il confirme : « Maintenant i) est plus lourd.» A ce
niveau «le sujet en présence de deux poids inégaux
chercha I'équilibre par un déplacement orienté dans I'hypo-
thése que le méme objet « pésera plus » en s'éloignant
de l'axe &t moins en s’'en rapprochant». il reste cepen-
dant au niveau des correspondances qualitatives, sans
proportions métriques (relation « pré-métrique).

Enfin vers 12-13 ans les sujets cherchent et trouvent
— et méme anticipent ~— la loi de proportionnalité mé-
trique. « Ga fait 13 trous, ¢'est la moitié de la longueur. Si
le poids (C + E) est & la moitié, ¢a fait le double pour
¢a (P = poids moitié). » Aprds plusieurs essais avec des
poids différents, le méme sujet (12 ans, 11) déclare spon-
tanément : «On met le poids le plus lourd & la fraction
que représenie le poids le plus léger, en partant du
centre. » Piaget montre 4 ce point 'action, dans le
systéme cogniiif, d'un «schéme anticipateur » qui permet
a l'enfant d’énoncer la loi aprés un trés petit nombre
d'essais, &t il note, comme preuve de ce schéme logique
général, 'analogie entre le processus de découverte {pré-
métrique au niveau | B et métrique au niveau 1 A) de
ta foi des moments pour la balance, et de la loi de
projection des forces pour le plan incliné.

I faut ajouter, pour finir, que la reconnaissance de
'existence d'un « point d'application » essentlellement
affecté au polds (pour autant que e peids est considéré
comme une action exercée par le corps pesant) permet
d'étudier d'une manidre beaucoup plus claire et appro-
fondie le fonctionnement de la balance A bras égaux —
en fait permet d'expllquer ce fonctionnement, de regar-
der & 'intérieur de la « boite noire » & mesurer les masses,
que constituait cette balance dans l'emplol gque nous
avons proposé au début de cet article.

La balance — balance de Roberval, mais surtout le
trébuchet de pharmacien — peut étre schématisée par
son fléau muni de trols couteaux dont 'un, le couteau
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central, joue blen entendu le réle d'axe de rotation, et
dont las deux autres sont trés précisément les poinis
d'application des deux poids qu'on se propose de compa-
rer. L'égalité rigoureuse des «bras» conditionne alors
évidemment I'égalité des poids. Suriout le fait que 'action
d'un poids est nécessairement reportée sur l'ardle du
couteau correspondant explique le fait (26) que I'indica-
tion de la balance ne dépend pas de [a disposition des
poids sur le plateau. La seule chose qui compte c'est ia
distance entre les arétes des couteaux.

L'étude élémentaire de ces différentes particularités
du poids dote celul-ci, tréds clairement, de toutes les carac-
téristiques d'une force, c’est-a-dire do ce qu'on appelle
en mathématique un «vecteur li&», et Iassimilation de
ces particularités physiques par I'enfant est susceptible
de lui fournir un premier modéle, encore particulier et
associé & un exemple physique déterminé, de ce concept
de force que plus tard on lui apprendra & construire sous
sa forme opératoire par abstraction a4 partir de divers
exemples physiques concrets.

Ceci — qui mériterait un long développement —
exprime une option génétique déterminée, qui est sous-
jacente & tout cet article : que I'abstrait se construit dans
la pensée par abstractlon a partlr du concret — ou de
différents exemples concrets — et qu'ainsi il n'est pas
nécessaire — et surtout il n'est pas naturel a la pensée
— d’avoir formé le concept général de force pour compren-
dre les caractéristiqgues du poids; mais qu'en revanche
il est trés utile d'avoir pleinement compris ce qu’est le
poids, pour pouveoir ultérieurement s'élever jusgqu'au
concept abstirait de force.

Francis HALBWACHS,

Magali BOVET,
Université de Provence.

Notes bibllographlques

(1) Ce type de volume a &té appelé «voluminosité », in M. Bovet,
C. Baranzini, C. Dami, H. Sinclair : Prénotlons physigques chez
I'entant, Arch. de Psych., XLl (1975), 47-81 et M. Bovet,

H. Sinclair Conservations and Decalage (submitted to
« Cognition »).
(2) Voir par exemple Plaget. — Psycholegle de [Ilntelligence,

Colln, 1947, pp. 29-48.
(3) Etudes d'dplstémologle génétlque, vol. VI, VI, 14, X, PILF.,
1959,

(4} M. Bovet, B. Inhelder, H. Sinclair. — Apprentizsage et struc-
ture de ia connalssance, P.U.F., 1974,

18

(5) Etudes d'éplstémologle, tome IX, P.U.F., 1859, chap. 1l

{6) Les explications causales, — Etudes d’éplstémologle génétiqus,
P.U.F., vol. XXvi, § 16, pp. B&-%4.

{7) Souligné par les rédacteurs du présent article.

(8) Souligné par les rédacteurs du présent article.

(9) Les explications causales. - Etudes d'épistémologle génétique,
P.U.F., vol. XXVI, 16, ‘pp. 83-95.

{10) Formation de la notion de force. — Etudes d'&platémologie
génétique, P.U.F., vol. XXIX, chap. IV.

(11} Bulletin de I'Unlon des physiclens, n° 584, mal 1877,

{(12) Pour des raisons lides & la terminologie légale elle-méme,
telle qu'elle est rappelée par les commentaires du programme,
nous réservarons, dans tout ce que nous disons lel (y compris
les citations), les mots de « quantité de matidére » a la grandeur
qui s’exprime en « moles » et qui est lide aux lois de combl-
nalsons chimigues. Le concept, dont il est question I¢i, de
quantité ds matigre, nous [I'appellerons «quantité de sub-
stance » [(d'aprés Piaget).

{13) L'auteur semble Ignorer — et pour un physiclen c¢’est tout
A fait excusable — ce gque savent bien les philosophes
savoir que la tentative de construction d'une épistémologie
néopositiviste s'est finalement soldée par un &chec, comme I'a
reconnu Carnap [ui-méme.

(14} F. Halbwachs. — Bulletin de FUnlon des physiclens, n° 577,
octobre 1975,

(15} Dans le texte, 1l ¥ a «quantitdé de matidre », que nous tradul-
song comme plus haut.

(18) Le texte porte « quantité de matidre», et nous le transcrirons
dans notre vocabulaire.

(17} Bovet, Baranzinl, Dami, Sin¢lair., — Arch. de psycho., XLII}
(1975}, p. 169.

(18) Comme on le voit, nous sommes génés par I'emplol des mots
substance (unique) et matiéres (différentes), emploi peu confor-
me % l'usage courant. Cala résulte du fait — dont nous ne
sommes pas responsables — que la Terminologle physique
réglementaire s’est emparée du mot «quantité de matidra =
pour désigner un concept & fondement chimique. Nous emprun-
tons d'autre part le terme «quantité de substance », dans je
sens d'une équivalence, basdée sur la masse, des différents
corps chimiques, au vocabulaire de Plaget, qui est du reste
conforme au vocebulaire philosophique, mais pas au langage
courant.

(19} Recherche cltdée dans Pilaget. — Les explications causales. —
Etudes d'épistémologle génédtique, t. XXVI, p. 29, P.U.F,, 1971.

(20) Bien entendu nous intreduisons ce vocabulaire pour faire
comprendre aux enseignants les considérations de la présents
étude. 1l n'est pas question d'en proposer I'usage dans l'en-
seignement.

(21) Bulletin de P'Union des physiclens, juil.-ao0t-sept. 1979.
(22) Principes de la philosophle, 4° partie, § 149,

(23) Cf. F. Halbwachs. — Revue Frangalse de Pédagogle, n® 33,
oct.-nov.-déc. 1975.

{24) F. Halbwachs. — La pensée physique chez I'enfant et le savant,
Delachaux, 1974,

(25} Piaget. — La composition des forces. — Etudes d'éplatémo=
logle génétique, t. XXX, P.U.F., 1973,

(26) Qul fail régulidrement probléme pour les enfants.



QUEST-CE QU'UN CUBE ?
Propriétés, relations,
et mobilité des représentations

. — INTRODUCTICN

1) Notre objet sera de présenter quelques résuitats
obtenus A partir de recherches expérimentales sur la
représentation du cube chez I'enfant. Pour éviter d'alour-
dir F'exposé, nous n'entrerons pas dans [ détail des pro-
cédures, ou des méthedes, de dépouillement utilisdes (1).

Nous nous appuierons sur le cube, mais iI est bien
entendu que ca théme introduit & des réflexions beaucoup
plus générales, d'abord en ce qui concerne |es représen-
tations géométriques, et, d'une fagon plus large, sur les
représentations mathématiques chez 'enfant.

2) Les observations qui suivent s'appulent essentlel-
lement sur les résultats de deux expériences, menées
chacune sur 160 enfants environ, de 3 ans {pstite section
de maternelle}) & 11 ans (C.M.2) :

— La premiére consiste & falre coliar 6 gommedites
sur les 6 faces d'un cube, en notant I'ordre dans lequel
procéde l'anfant.

-— La seconde, & falre chercher & |'enfant des che-
mins passant une fols et une seule par chacune des
6 faces du cube.

Ces deux expériences, malgré leur simplicité appa-
rente, ont permis une analyse assez fine de la représen-
tation du cube chez des enfants de dnfférents ages.

Par allleurs, un autre ensemble dexpénsnces, aux-
quelles on ne se référera icl quaccessoirement, portent
sur la représentation graphique du cube lors de diverses
situations expérimentales (2).

3) L'essentiel de nos résultats porte non seulement
sur la multiplicité des représentations du cube, disponibles
dés un B&ge précoce, mais encore sur la sélection et
larticulation de ces diverses représentations, voire la
grande richesse qu’offrent ces représentations simuitanées.

IIl. — LES DIVERSES REPRESENTATIONS DU CUBE

Donnong-en d'abord une description.

1) Une premigre représentation que nous appellerons
«5(4+ 1)» est trés prégnante. Elle consiste a salsir le
cube comme un solide & «35 faces (plus une) ».

Il est trés important de comprendre que dans cette
représentation les sujets n' « oublient» pas ou n’ «igno-
rent» pas forcément la sixiéme face (3); ils lui donnent
plutdt un statut particulier, qui 'empéche d'étre assimllée
aux autres faces. Cette partition pourrait étre d'origine
perceptive ou méme physique : en effet la sixidme face
ast 1a base du cube ; le cube est posé sur elle ; on paut
voir 5 faces en tournant auiour du cube, mais non la
sixidme. Les enfants ont tendance & aftribuer « 5 ¢oOtés »
au cube, tout en sachant pertinemment qu'il y en a un
sixidme ; mais ia derniére face posséde un statut diffé-
rent de celui des auires.

2) Une autre représentation, «1(-+ 5)», est égale-
ment trés prégnants (4) : fe cube est assimilé 4 une seule
de ses faces. Cette représentation nous semble avolr
une double origine :

— d'une part d'ordre perceptif : en effet, lorsque
ls cube est placé perpendiculairement au rayon visuel,
¢n ne voit qu'une seule face, soit un carré (5); Il s'aglt
d'une «bonne forme »;

— d'autre part la premiére face serait le représen-
tant du cube ; celui-ci comporte en effet six faces équi-
valentes, ayant toutes les mémeas propriétés : |'une des
faces joue alors le réle de «représentant» de toutes
les autres.

Bien sir, cette représentation ne correspondralt pas
non plus & un «oubli» ou & une «ignorance » des autres
faces. Pergue comme représentante de l'ensemble des
faces du cube, la premidre face serait smplement dotés
d'un statut particulier.

8) Concurremment avec les deux représeniations pré-
cédentes, et manifestant une prégnance comparable, on
trotve une décomposition du cube ‘selon une bande de
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quatre faces latérales et un couple de faces opposées :
c'est le développement classique du cube.

La présence ou I'absence d’'un marquage de la bande
(6), correspondant & Tintervention d'un ordre temporel
de parcours des deux régions (bande et couple), donne
lisu & deux représentations distinctes :

— d'une part la bande, puis les deux faces : A;

— dautre part (beaucoup plus rarement) les deux
faces, puis la bande : A’

a BT e 2

L] ]

L'appréhension du cube selon la représentation A
semble trés générale, irés facile, voire méme &conomique
pour les enfants de tout &ge. Eile pourrait permetire
'articulation de deux autres représentations :

— B : par «démarquage» de la bande en I'«en-
chassant » dans ie couple ; ce qui donne une face, puis
la bande de 4 faces latérales, puis la derniére face

E S I I Y

- C : par répétition de la bande, ce qui donne nais-
sance & deux bandes des 3 faces encastrées l'une dans
Fautre

C: [xl

| ]

4) Un autre groupe de représentations s'organise par
répétition (et donc aussi démarquage) 4 partir du tridgdre
qui, remarquons-le, correspond & la perception visuelle
couranie du cube {on peut généralement en wvoir trois
faces & la fois); ce qui serait également une autre
« bonne forme ».

La décomposilion du cube peut alors se faire de
plusieurs fagons, selon ['orientation relative des deux
triédres, et la fagon dont lls s'articulent (7).

a) Les deux triddres sont de mé&me orientation ; cela
correspond & la représentation fa plus simple, et peut
se réaliser de deux fagons (8) :

— d'une part le second ftriédre

_(])" commence par achever la «bande» de
HE 4 faces latérales amorcée par le début
et la fin du premier trigdre : D;
D : — drautre part, le second triedre
5 6] nachéve pas la bande amotcée par le
premier : D"
rm by Les deux trigdres sont d’orienta-
213 tion différente : E.
D 4 Cette représentation n'est pas une
5 sl simple variante de la précédente; elle
apporte en effet un élément tout 4 fait
Y nouveau n'importe quelle face peut
o jouer n'importe quel réle dans le triedre :
243 elle peut en étre soit le sommet, sait le
E 418 début, soit la fin. En plus du démarquage

LE.. de la premiére face, il y & l& une géng-
ralisation de ia «forme » triedre.

5) Enfin, une représentation du cube selon trois
couples de faces opposées : F, nous est apparue dans
quelques cas seulament (9).

Toutes ces représentations sont simultanément dis-
ponibles dés I'Age de 3 ans lors du coliage des six
gommettes. Elles se déploient différemment lors de la
réalisation des autres taches : recherches de chemins sur
le cube, ou productions graphiques. Leurs divers déploie-
ments (10) pourraient &tre liés & la structure des tdches
proposées aux enfants.

. — ANALYSE

1) Ces diverses raprésentations nous paraissent se
répartir en deux groupes bien distincts :

a) En premier lieu, les représentations «5{+ 1)» et
«1(+ 8)» se fondent toutes deux sur l'attribution de
propriétés intrinséques aux faces du cube :

- n'importe quelle face a des proprigétés identiques
a mimporie quelle autre face, c'est-a-dire lui est équiva-
lente : c'est la représentation «1 (+ 5) »;

— une des faces a des propriétés particuiiéres (base

du cube), les cing autres sont équivaienies : c’est la repré-
sentation « & (+ 1) ».

b) En ce qui concerne les auires représentations, ce
ne sont pas les propriétés intrinséques des faces qui
entrent en jew, mais les positlons relatives des faces.

Prenons 'exemple de la décomposition A (bande de
4 faces latérales, puis couple de faces opposées) :

- Nous dirons que les 4 faces de la bande ont méme
position relative les unes par rapport aux autres : on

paut, en effet, les permuter sans changer fa strugture de
ia bande.



— De méme les deux faces opposées peuvent étre
permutées sans changer la structure du couple ; elles ont
méme position relative Pune par rapport & Pautre,

— Par contre on ne peut permuter une face de la
bande et une face du couple sans changer la représen-
talion considérée A, Nous dirons que les faces du couple
et celles de la bande n'ont pas la méme position relative.

Ainsi fes deux régions de la décomposition A, soit la
bande d'une part, le couple d’autre part, seraient le résul-
tat d'une partition effectuée au niveau des positions rela-
tives ; ce qui est tout différent des partitions «5(+ 1) »
et «1(+ 5 » qui se situent, elles, au niveau des pro-
priétés inlrinséques des faces.

2) La distinction entre propriétés intrinséques et
positions relatives des faces est essentielle (11). 1l semble-
rait que la plus grande difficulté rencontrée par les sujets
serait de tenir compte & la fois des unes et des autres.

Cette difficulté n'est sans doute pas le propre du
cube, mais devrait pouvoir éire généralisée (12). La saisie
et le codage des propriétés d'une part, des relations
d'autre part, correspondent 4 deux démarches possibles ;
les enfanis peuvent les effectuar touies les deux sans
pouvoir les articuler entre elles. Ces deux démarches sont
nécessaires : coder les propriétés ou les relations, ou les
deux, selon la tache & accomplir et I'évolution de celle-ci.

Pouvoir dispeser d'un éventail de représentations,
étre capable de sélectionner telle ou telle d'entre elles,
passer de l'une & l'autre, les articuler, en somme y intro-
duire une certaine mobilité, c'est en ce sens que s'oriente
spontanément le développement cognitif de I'enfant. Et
cela ne peut se réduire & la simple acquisition d'une
« bonne représentation ».

3) Nous avons rencontré la mobilité sous deux formes
dans la description qui précéde :

-— Le démarquage, qui consiste & libérer un élément
de la fonction qui le caractérise pour lui en attribuer une
autre. Le passage de la représentaiion A & la représen-
tation B en est un exemple : la premiére face cesse d’étre
le point de départ de la bande (structure prégnante) pour
se situer dans la classe résiduelle {faces opposées).

— la répétition, qui consiste a reproduire la méme
structure sur des contenus différents : ainsi dans la repré-
sentation de type C (deux bandes de 3 faces encastrées),
la structure « bande » (toujours prégnante) se transpose
sur d'autres faces du cube, Nous remarquercns de plus
que la structure triedre porte en elle le germe de cette
répétition (13}, ¢e qui la rend sans doute plus [abile.

Sans prétendre qu'elles constituent le cas général,
nous ferons deux observations :
1) en prenant I'exemple du passage de la représen-

tation A a la représentation B : lors du changement de
fonction de la premiére face, il y a transposition de la

structure bande; mais il y a alors perte de la structure
couple (14) ;

2) en prenant I'exemple du passage de la représen-
tation A a la représentation G : lors de la transposition
de la struciure bande, il y @ changement de fonction de
3 faces qui se réorganisent en une deuxiéme bande,
démarguée par rapport & la premiére ; mais il y a alors
perte au niveau de la structure bande elle-méme : la
bande n'a plus gue trois faces.

Le démarquage et la répétition nous paraissent consti-
tuer deux procédés trés fondamentaux (15); ils sont utill-
ses par les enfanis dés leur plus jeune age. Par eux
s'introduisent deux aspects essentiels de la mobilité (chan-
gement de fonction d'un élément et transposition d'une
structure sur un autre contenu) qui reiévent tous deux
de la libération de la structure par rapport au contenu.
Le maximum de mobiiité s’obtiendrait par une bonne
coordination de ces deux composantes.

Mais, et cela vaut la peine d'étre souligné, la mobi-
lité ne s’introduirait qu'au prix d’'une perte d'isformation.
C’est un probléme économique en somme, de « colis» et
de « gains », que I'enfant a a résoudre dans chaque tache.

IV. — CONCLUSIONS D’ORDRE PEDAGOGIQUE

1) Confronté & divers types de taches, l'enfant doit
selectionner une représentation adéquate, et pour cela
il doit articuler enire elles les diverses représentations
dont il dispose.

D'ot des erreurs apparentes, des démarches ou des
productions qui peuvent sembler aberrantes, mais A tra-
vers lesquelles se déplole une richesse d’invention {16)
parfois déconcertante, et la plupart du temps inexploitée.

On peut se demander & quel niveau se situent les
erreurs : cela concerne-t-il les propriétés ou ies relations ?
Beraient-elles autre chose que des représentations origi-
nales, mal comprises des adultes ? De simples essais
d’articulation de plusieurs codages, les uns des relations,
les autres des propriétés ? N'oublions pas non plus que
des contraintes (physiques ou perceptives) souvent mal
assimilées se superposent a tout cela.

Enfin selon la « catégorisation » des erreurs, les inter-
ventions pédagogiques doivent, évidemment, &tre dif-
férentes.

2) L'introduction prématurée d'une « bonne représen-
tation » ne risque-t-elle pas de stériliser certaines pos-
sibilités des enfants ? Plutdt qu'une convergence vers un
modéle achevé, ne faudrait-il pas plutdt cultiver une plu-
ralité¢ de représentations, méme si celles-ci sont In-
complétes :

— d'une part représentations des propriétés (pré-
gnantes et peut-étre un peu trop lides au contenu) ;
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— d'autre part représentations des relations (ce qui
suppose une comparaison, un certain dégagement de la
structure par rapport au contenu}.

Deux démarches essentielles, mais dont l'une ne va
pas sans l'autre :

— travailler au niveau des relations sans tenir compte
des propriétés, risque de faire perdre de vue certaines
contraintes ;

‘ — travailler au niveau des propriétés risque au
contraire d'entretenir un autre type d'engluement.

Deux démarches qui sont peut-&tre difficiles & é&tablir
simultanément. L'important serait d'entretenir une plura-
lité des représentations et surtout une certaine mobilité
qui permettrait de les articuler, méme si ces représenta-
tions sont incomplétes.

Autrement dit : laisser faire des «erreurs » au détri-
ment des propriétés pour coder les relations ; laisser faire
des « erreurs» au détriment des relations pour coder les
propriétés,

Et en méme temps une articulation de ces deux
démarches faciliterait, sans doute, l'utilisation de repré-
sentations plus complexes et souvent mieux adaptées.

(1) Celles-¢i feront I'objet d'autres articles.

(2) Deux de ces expériences ont déja fait 'objet d'un exposé par-
tiel : J. Caron-Pargus - Le dessin du cube chez I'enfant :
Premidre exploration. |.R.E.M. de Clermont-Ferrand, octobre 1976
Leur analyse a pu étre reprise et affinée a la lumiére des
observations présentées ici, et apporte en méme temps une
confirmation & ces derniéres,

(3) Seulement 2 sujets (sur 160) n’ont pas collé de gommetts sur
la sixieme face du cube. Mais 20 % d'entre eux ont marqud
une hésitation aprés la ¢inquiéme face. La fréquence de cette
hésitation a tendance & décroftre avec i'dge, mais nous I'avons
rencontrée encore 4 10 ans.

(4) ® % des sujets marguent une hésitation aprds la premidre

face dans I'dpreuve des « Six gommeites»; cette hésiallon
disparaft totalement aprés 7 ans.
Mais cette représentation persiste beaucoup plus longtemps
lors d'une représentation graphique du cube celul-cl est
alors reproduit sous la forme d'un guadrilatdre (carré ou rec-
tangle) que I'on peut appeler «représentant-face ».

(5) Ds nombreux enfants appellent le cube «un carré ».
(6) Est « marqués » la face de départ.

{7) Du molns dans les deux expériences analysées, qul comportent
toutes las deux un trajet (ordonné dans le temps) sur Jes
faces du cube.

(8) D et D' correspondent & deux parcours Inverses ['un de I'autre.
Cette analyse, qui peut paraitre un peu artificlells, nous a été
imposée par Jes données expérimentales qui montrent qu'un
parcours de typs D est plus «faciles et plus fréquent qu'un
parcours de type D"

D'autres procédures pourralent certainement permettre d'alfi
nar cette mpalyse.

Notes

3) Enfin une derniére remarque concernant la « mani-

pulation ».

— Manipuler, c'est bien slir, « remuer, déplacer, faire
fonctionner un objet» (17). Ce qui permet de I'explorer,
de le transformer. Mais la prégnance des structurations
{perceptives, motrices) déja constituées risque d'étre ren-
forcée : la saisie des propriétés, en particulier, peut étre
privilégiée au détriment des relations; et I'accumulation
des informations au détriment de leur pertinence risque
d'entraver la mobilité des représentations.

— Mais on peut aussi manipuler de fagon mediate,
sur des substituts de l'objet. Les propriétés pourraient
alors étre moins apparentes (selon les substituis envisa-
gés) ; et I'effort pourrait alors &tre portd sur les relations.

Ces deux sortes de manipulation, 'une « matérielle »,
lautre « symbolique », ne pourraient-ciles pas correspon-
dre & deux outils précieux dont pourraient user conjoin-
tement les pédagogues ? C'est par une articulation bien
congue (18) en fonction de !a tdche & accomplir que se
meitrait en ceuvre la mobilité, et donc une sélection plus
rapide des représentations appropriées.

Josiane CARON-PARGUE,

Centre d'étude des processus cognitifs
ot du langage,
E.H.E.S.5., Paris.

(%) Certains résuitats des épreuves graphiques invitent a4 accorder
un statut particulier a cette représentation.
Mais nous pensons gue pour l'instant notre procédura expé-
rimentale ne permet pas une recherche plus approfondis &
ca sujet. D'auvtres recherches doivent &ire envisagées.

Nous ne voulons pas ici approfondir cette notion, qui fera
'objet d’uns prochaine publication.

Nous avons retrouvé cette distinction dans ['gnalyse des pro-
ductions graphiques, que nous ne pouvons &voquer on détall
ici.

D'autres recherches ont ét6 effectuses (sur d'autres solldes,
sur des nceuds, des frises ; basées, soit sur des actions spon-
tanées, soit sur divers modes de représentation), et devralent
confirmer ce résultat. Elles son! actuellement en cours de
dépouillement.

(18) L'existence du triedre, que I'on voi, va de pair avec I'exis-
tence de I'autre triddre, que I'on na voit pas.

(14} Au niveau des positions relatives.

(i5) L'utllisation de ces deux procédés se retrouve dans |'analyse
des productions graphiques (mentlonnges plus haut). Grace &
eux s'Instaure une évolution avec |'Age (dont nous ne donne-
rens pas le détail icl) de ces productions, évolution lide &
la nature et & Ia structure de la tAche.

(16} Nous en avons le témoignage dans le folsonnement des pro-
ductions graphiques d'anfants ayant simplement & deasiner un
Cuba. Et si I'on superpose & cette tiche un autra codage (de
gommettes collées sur les faces du cubs), ce folsonnement
est encore plus spectaculaire.

(17) J. Dubols. — Dlctionnaire du Frangals contemporaln.

(18) Cetta articulation serait différents selon les dlverses contraintes.

(10

(1)

(12)
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ELEMENTS POUR UNE
PEDAGOGIE RATIONNELLE
DES MODES
D’EXPRESSION VERBALE
A LECOLE ELEMENTAIRE
ET PRE-ELEMENTAIRE

Les travaux de Piaget sur la prise de conscience ont
établi que la réussile préceéde la compréhension puisgue
celle-ci n'est rendue possible que par la conceptualisation
progressive des opérations qui réglent l'arganisation
interne des actions. En effet, I'enfant dispose trés 16t d'un
savoir-faire d'une efficacité remarquable bien qu'il n'ait
pas conscience des connexions causales qui coordonnent
les moyens employés pour obtenir I'effet recherché. L'en-
fant sait irés vite coordonner les mouvements de son
corps en vue de produire un effet visé (par exemple
atteindre un objectif a 'aide d'un projectile lancé par une
fronde}, mais il reste au début incapable d'énoncer les
conditions de la réussite de ces mémes mouvements. La
formulation a pour objet une perception syncrétique du
mouvement si bien que I'enfant n’a pas une exacte connais-
sance du trajet parcouru (par exemple, le projectile est
parti verticalement face & la cible et non latéralement).
Le retard des concepiualisations sur l'action confirme donc
autonemie de cette derniére. Pour que la représentation
des actions soit possible, il faut que les observables
soient l'objet d'une prise en considération (abstraction
empirique} et que les rapports de nécessité qu'ils ont
entre eux soient progressivement représentés (abstraction
réfléchissante). Toutefois, la prise de conscience ne
consiste pas en un simple décalque de ce qui est déja
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acquis au niveau de l'action. La reconstruction ajoute des
éléments nouveaux : en donnant la compréhension des
conditions et des raisons de laction, elle renforce les
capacités de prévision et la possibilité de construire des
plans d'utilisation immédiate.

La rajson de cette différence est & chercher dans la
nature de Iaction effectuée. Dans le savoir-faire, les
coordinations des mouvemenis demeurent de nature cau-
sale ; elles parviennent au résultat visé par des liaisons
matérielles qui agissent de proche en proche. La compre-
hension par contre, qui réunit des données muliiples et
successives en un ensembple simultané, établit des liaisons
entre significations et détermine [a raison des réussites.
Si le savoir-faire est la matidére sur laquelle va s'exercer
la compréhension, la recherche des raisons, I'examen d'un
certain nombre de possibles conduisent & une program-
mation qui finit par dépasser le niveau de laction. Ainsi
il y a un rapport de fitiation enire I'action physigue et
I'action signifiante, le savoir-faire et le comprendre, mais
a un moment donné la conceptualisation finit par dépasser
les actions au point de les prévoir avant leur réalisation.

Notre propos est d'utiliser |a thése de Piaget afin de
décrire la réussite pédagogique et d'analyser ies raisons
qui la 1&gitiment. Pour ce faire, nous décrirons la ¢oordi-
nation des savoir-faire professionnels en pédagogie du
francgais (I, puis nous chercherons les raisons de cette
réussite (11}, enfin nous évoquercns les bénéfices péda-
gogiques qui peuvent éire tirés de ce détour théorique (1H).

. — ESSAI DE DESCRISTION ORGANISEE DES SAVOIR-
FAIRE PROFESSIONNELS EN PEDAGOGIE DU
FRANGCAIS.

Dans les classes, les activités d'expression et de
communication sont rarement isolées, elles s’articulent
entre elles et engendrent des situations pédagogigues par-
ticuliéres selon [a nature et I'crdre des modes d'expres-
sion utilisés. A la condition de se donner des définitions
préalables qui évitent d'assimiler ce qui est distinct ou
de rendre différent ce qui est semblable, on peut présen-
ter une typologie qui classe les divers modes d’expression
selon un ensemble de procédures qui sont généralement
utilisées.

Nous définissons 'oral comme un dialogue qui $'orga-
nise, sans la médiation de la lecture¢ ou de I'écriture, sur
I'énoncé des actions réelles ou possibles. (Nous appe-
lons &crit, au sens large, la fixation, sous la forme de
traces, d'un ensemble de significations préalablement
vécues ou évoquées par la leciure ; lorsque les traces
ne sont pas graphigues, comme c’est le cas pour le dessin
et les productions esthétiques, elles n'aceddent au dis-
cours que par le commentaire gu'en fait l'auteur). La
lecture est la formulation d'une interprétation par laquelle
une personne s'appropria des significations qu'autrui a



virtuellement transmises au moyen d'une inscription gra-
phique ou de réalisations matérielles qu'il peut accompa-
gner d’'un commentaire.

Aussi les discours généralement qualifiés d'oraux sont
ici répartis en trois formes selon gu’ils instaurent le dla-
logue, qu’ils servent & son auteur & expliciter les inten-
tions qu'il & voulu matérialiser, sous la forme d'un dessin
ou d'une production esthétique, qu'ils servent au lecteur
a formuler linterprétation des informations qui Iui sont
transmises par une fixation qui n'sst pas forcément
graphique.

Oral, écrit, leciure peuvent s'articuler de différentes
fagons et engendrer plusieurs types d'activités pédago-
gigues. Précisons toutefols que seule une leciure peut
étre mise en rapport avec une autre lecture : en effet,
la comparaison d'écrits n'est qu’une confroniation d'inter-
prétations ; par contre, la conservation matérielle des
significations permet, grace aux points de repére qu'elle
fournit, la multiplication des échanges sur des thémes
plus ou moins similaires. Ajoutons enfin qu'il v a une
filiation directe entre I'écrit et la lecture, puisque le sens
que I'écrit véhicule reste aliéné dans des traces tant que
personne n'est 1A pour Vapproprier et le faire advenir
au discours.

Les séries les plus communément utilisées prennent
des formes multiples ; chacune de ces formes peut rece-
voir un contenu différent selon 'dge et les intéréts des
enfants. Aussi nous nous contentons de proposer quel-
ques exemples significatifs.

1. — Oral :

L’entretien en maternelle. l.e dialogue y prend racine
sur des thémes vécus en commun : thémes saisonniers,
visites, matériel apporté par les parents sous linitiative
de l'enfant.

Au C.M., le maitre saisit les occasions ot les enfants
sont affrontés & des problémes personnels : traitement
des problémes de groupe, discussion a4 la suite d'une
activité réussie.

2. — Oral + Leclure :

Les enfants (section des moyens et des grands) évo-
quent leur sortie & la gare. Diverses photographies per-
mettent de préciser [es souvenirs.

Au C.E., un enfant rapporte un incident, puis le maitre
lit et fait commenter un texte gui se rapporte au méme
sujet.

3. — Oral + Lecture + Eecrit + Leclure :

En grande section, les enfants qui ont comments les
images de la gare font le dessin de la gare, I'expliquent
aux camarades qui posent des guestions.

Au C.E.-C.M., un accidenté de la route est interviewé.

Des comptes rendus d'accidents sont lus. On analyse
leur présentation de Vaccident et un texte est rédigé

confarmément au modéle. Ou encore, une discussion qui
a pour théme uneg situation concréte, appelle un complé-
ment d'information & trouver dans des lectures proposées
par le maitre. Un texte est rédigé par équipe ; le meilleur
texte est accolé & cdié de I'objet analysé.

4, — Oral + Ecrit + Lecture :

En section des grands, le maitre profite de la nar-
ration d'un incident survenu & un enfant pour multiplier
les échanges et les évocations. Puis la classe élabore un
conite qui est retranscrit par le mailre {par exemple a
partir d’una phrase inductrice) ; le conte est Iu par le
maitre et affiché.

A partir d'une situation vécue par les enfants (pro-
bl2dmes relationnels posés par la vie de groupe, visites,
incidents divers) le maitre anime une discussion dont il
marque les principaux termes au tableau. Puis les enfants
rédigent individuellement ou par groupe de trois un
résumé ou composent sur un théme proposé. Les texies
donnent lieu & une lecture par éguipe au cours de laquelle
les points de vue sont confrontés, les performances pré-
cisées et approfondies.

5. — Oral + Ecrit -+ Lecture + Ecrit + Lecture :

Il s’agit d’'une forme voisine de la série 4. En section
des grands, le maitre fait effectuer des jeux d'imagina-
tion et d’expression sur les structures du texte d'un pre-
mier conte (élaboré et provoqué dans) la rédaction d'un
deuxiéme conte.

Au C.E.-CM, les éléves travaillent par groupe et
rédigent un texte qui est lu et analysé. Enfin chaque
éléve rédige un texte en tepant compte des diverses
remarques formuléss.

6, — Lecture :

En section de grands, les enfanis observent une
gravure et énumérent les objets ou les actions qu'ils
identifient.

Au C.E-CM., il est diverses fagons d'organiser la
lecon de lecture ; appartiennent & cette série aussi bien
les lectures suivies et les commentaires que ia reconsti-
tution de texte, selon ses diverses formes.

7. — Lecture + Lecture :

Au C.M., une poésie peut étre associée & un texte
descriptif auque! elle donne une nouvelle dimension ;
de méme, une peinture peut étre jointe & une musique,
4 une pogsie ou encore, deux morceaux de musique
peuvent étre comparés ; 'un d'eux peut étre mis en rap-
port avec une poésie.

8. — Lecture 4 Lecture + Ecrit + Lecture :

Au C.M,, un ensemble de poédsies sur un méme théme
{Les pierres selon P. Neruda) sont données aux enfants ;
les expressions retenues sont recopiées au tableau puls
les éléeves composent un texte poétique sur un sujet
similaire.
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9. — Lecture +Ecrit + Lecture :

En section des moyens et grands, les enfants écou-
tent des enregistrements de chants ou de poésies qui
portent sur un théme donné. Puis les enfants dessinent
sur ce méme théme et le maitre note ce que chacun
d’eux dit de son dessin; enfin, il montra chaque dessin
en lisant le commentaire qui 'accompagne.

Au C.M., le maitre lit d'une maniére trés expressive
une poésie aux formes répétitives qui énonce dune
fagon imagée une idée simple {par ex. l'oiseau sauvage
de Louisa Paulin). La classe fait des rapprochements
avec d'autres situations identiques. Puis 1l est demanda
aux éldves de créer un poéme selon cette forme mais
sur un théme différent.

10. — Ecrlt — Leciure :

En section des grands, les enfants mettent une action
de leur choix en bande dessinée, ils la commentent et
répondent aux guestions de leurs camarades.

AU CM., un groupe rédige un compte rendu d'expé-
rience, le lit & un autre groupe qui demande des infor-
mations complémentaires en posant des questions.

11. — Ecrit + Lecture -+ Ecrit + Lecture :

Au C.P., les enfants effectuent des dessins libres;
puis ceux-ci soni examinés par des équipes qui les décou-
pent pour réaliser par collage un dessin collectif.

Au C.E.-C.M., des textes sont composés par les en-
fants, un texte est choisi, des exercices de correction
aboutissent & la rédaction d'un nouveau texte,

Il importe maintenant de procéder & la recherche
des principes qui légitiment ces savoir-faire pédagogidques
et expliquent leur efficacité.

. — A LA RECHERCHE DES RAISONS DE LA REUSSITE
PEDAGOGIQUE.

Puisque la combinatoire que nous venons d'évoquer
articule de différentes fagons l'oral, I'écrit et la lecturs,
il importe de définir ces différentes activités et de com-
prendre leur interdépendance possible. Aidons-nous tout
d'abord du pouvoir d'innovation et de création qui est
contenu dans les métaphores.

1. — La description des activliés pédagoglques par
le détour du métaphorique.

La recherche a été effectuée avec des maitres sta-
glaires a qui il &alt demandé d'associer & chaque activité
pédagogique des images pouvant avoir quelque rapport
analogique avec elle. Puis les staglaires s'identifiaient 4
I'objet désigné en parlant en son nom. Ces propos é&taient
recopiés st réinterpréiés afin de comprendre l'aspect
de la réalité qui stalt de cette fagon mis en relief.
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Expression orale :

Métaphores : Montagne, basse-cour, poulalller, opéra,
solo, conduite forcée, torrent, théatre, féte foraine, orches-
tre, musique de jazg, match, arbitre, explosion, mére
poule, plaine, écluse, tunnel, essaim, foire, adjudant de
compagnie.

Interprétation : L'expression orale conduit aux remar-
ques les plus futiles lorsqu'elle est inorganisée et sans
motivation ; {'expression orale ne peut libérer le potentiel
créateur des pensées les plus élevées que sl elle est
une activité motivée et organisée.

L'écrit :

Métaphores : Crampe, corvée, travaux forcés, horizon,
nuit blanche, broderie, dentelle, langue tirée, aiguilie,
océan, courbure, espace, moine, sécheresse, blocage,
fourmi, vaisselle, naissance, accouchement, cliché, argent,
bourse, négre, printemps, ruisseau, prix Nobel, plante,
mer, vagus, mouette, ile, infini, aile, empreinte, masque,
corne de cahier, jupon, visille femme.

Interprétation : On n'a pas accés & Pexpression écrite
sl elle apparalt comme un travail impose sur un sujet
qui ne suscite aucune inspiration. Alors le scripteur ne
produit rien de bon ; tout au plus, il brode, il amplifie le
récit en ajoutant des détails plus ingénieux que vrais, ou
alors | maquille son absence d'inspiration par des four-
nures complexes et des termes recherchés. Il peut méme
si le sujet est d’actualité en tirer un bénéfice ; en réalité,
tout cela ne vaut pas plus que le prix du papier rempli.
N'a accés a I'écriture que celui qui est saisi par une idée
qui devient pour lui source d'inspiration. Alors, I'imagi-
nation peut prendre son envol et donner naissance aux
pensées les plus fondamentales qu'il sera nscessaire de
consetver par linscription et d’approfondir par travail
minutieux. Point n'est alors besoin d'artifices et de récom-
penses ; I'ccuvre est la seule fierté du createur.

La lecture :

Métaphores : Plaine, moulin, sommeil, priére, moulin
& prigre, évasion, orgue de barbarie, baillement, barrage,
découverte, mécanique, rencontre, blcheron, récréation,
lit, coin du feu, [umiére, veillée, vacances, carrefour, plage,
soleil, route, feu rouge.

Interprétation : La lecture est une activité qui engen-
dre I'ennui, 1a monotonie par son cété mécanique et répé-
titif, torsque les enfants sont dans ['obligation découter
1a lecture incompréhensible de 'un d’enire eux. Si |'auto-
rité du maitre se reldche, les enfanis prennent du bon
temps, s’amusent, révent pendant que l'un d'entre eux
fait son tour de lecture. L'idéal serait que tous les enfants
participent & 'activité de lecture par laquelle le sens d'un
texte est compris, qu'ils suivent le sens au fil des lignes
maligré les obstacles, se posent des questions et en
arrivent & éprouver les joles que procurent lgs rencontres
el les découvertes de nouvelles significations.



En conclusion, I'écrit permet & la pensée de prendre
son envol, de se metire & distance des réalités immeé-
diates et d'accéder & la formulation des véritables ques-
tions. Mais I'essor de la pensée ne serait guére possible
sans 'élan que Iui donne I'expression orale, ni sans ie
viatiqgue que Iui procure la lecture,

Les analyses conceptuelles de Ricceur permettent de
réduire les variations auxquelles sont soumises les inter-
prétations des métaphores.

2, — «Le sens de I'événement de la parole ».

Pour Ricesur, la fonction de la parcle tout comme de
'écriture est de dire quelque chose & propos de quelque
chose. Toutefois il est de la nature de la transmission
orale de raftacher ce qui est dit au moment et au lieu
de la prise de parole, a4 la personne du locuteur et de
Vinterlocuteur et de le référer & des situations qui peuvent
8tre désignées. Par rapport & l'oral, I'écrit échappe aux
déterminations spatio-temporelles de T'énonciation, aux
bornes du vécu de Tauteur, aux limites du face & face
et & I'étroitesse de la référence ostensive. En rompant les
amarres qui la rattachaient aux ééments qui concourent
4 situer le dialogue, Pécriture prend ses distances vis-a-
vis des déterminations qui entrent en jeu dans la commuy-
nication. L'absence de dépendance & I'égard de la trans-
mission orale permet & I'écriture de ne fixer que le sens
de ce qui est dit et d'accéder 2 un monde de signification
qui trouve en lui-méme sa propre justification. « Ce qui
arrive dans I'écriture, c'est la pleine manifestation de
ce qui est & I'état virtuel, naissant et inchoatif dans la
parole vive, & saveoir le détachement du sens» (p. 179).
Ainsi I'expression orale trouve son parachdvement dans
I" « écriture qui fui indique sa finalité et sa signification ;
le pouvoir de distanciation de I'écriture donne du champ
4 la pensée ».

Toutefois |'écriture ne reste qu'une lettre morte tant
qu'aucun lecteur n'est 13 pour la faire accéder & la parole,
reprendre le sens par un acte dinterprétation. En effet
fe sens fixé par l'inscription a bescin d'étre éveilié par
la compréhension qu'en formule le lecteur. La tiche de
la lecture est alors de s’approprier e sens qui est porté
par Pécriture et de le manifester par une nhouvelle forme
de discours. En faisant advenir le sens a la parole, «la
lecture est un événement de parole ». Toutefois ce nou-
vel acte de discours n'est pas ldentique & Pacte Initial
de [a parole puisqu'il promeut le sens que I'écriture a
révéld, « Un événement de parole ne suscite un nouvel
évanement de parole que sous la condition de ja suppres-
sion de I'événement dans la dimension du sens » {p. 186).

Peut-étrg comprenons-nous mieux maintenant la por-
tée des métaphores. La transposition de 'expression orale
en une forme écrite permet & la pensée de prendre le
large, de se donner du champ, d'élargir son horizon en
relachant les attaches qui la relient 4 la transmission

orale. De méme pour la lecture, les conceptions présen~
tées par le texte sont transposdes en un autre contexte
sous l'effel de linterprétation qu'effectue le lecteur; en
s'appropriant le sens du texte, le lecteur apprend & mettre
en doute une compréhension étrolte et narcissique et
élargit sa maniére d'étre au monde sous I'effet de l'expé-
tience d'autrui,

Ainsi {a transposition rend possible la distanciation
et |a distanciation donne accés 4 une nouvelle vision des
réalités. Dés lors il importe de savoir si la transposition
el la differenciation permettent de rendre compte 2 la
fois du développement des modes d'expression et de leur
articulation dans les différentes activités pédagogiques
énumérées.

3. — Comprendre les ralsons des savolr-falre pro-
fessionnels.

Il est tout d'abord possible d'établir que I'&crit, la
lecture et I'expression orale é&voluent seion la loi de la
transposition et que la transposition d’un mode d'expres-
slon en un autre engendre la distanciation.

L'étude de I'expression écrite chez l'enfant analyse
de quelle fagon s'effectue le passage de la simple énon-
ciation des événements 2 celul de leur interprétation (cf.
Mitfre, 1979). Elle établit que les opérations qui président
&4 ce développement sont la construction de représen-
tations relatives & la signification psychologique des
comportements et l'intériorisation de cette construction
par la prise en considération de la différence des points
de vue. Or le mouvement de la prise de conacience des
phénoménes psychologiques resterait aveugle et sans
finalité &'l n'étalt pas lui-méme orienté par les acquisi-
tions de [I'expression orale; de sorte que prendre
conscience, c¢’est transposer, c'est-a-dire s'approprier
d'une nouvelle fagon ce qui &tait en partie déja possédé.
A son tour, [a prise de conscience des phénoménes psy-
chologiques développe l'attitude & se metire & distance
de toutes choses pour les juger selon un point de vue
général.

Le dessin commenté par son auteur est une autre
forme d’expression transmise par la médiation de traces.
En étudiant I'évolution du commentaire du dessin libre,
on constate que jusqu'a 4-8 ans, l'enfant se contents
d'énumérer ce qu'll a présenté; aprds cet 4ge, apparais-
sent les premiéres phases qui sont juxtaposées aux énu-
mérations ; enfin, vers 5-6 ans, certains enfants deviennent
capables de reconstituer une suite d’actions. Or ce mode
d'expression qui transpose 'expression orala d'une manidre
décalée est corrélatif 4 une mise & distance du donng
puisque les étres et leurs actions n'y sont plus immé-
diatement représentés.

En ce qui concerne la lecture, on peut dire que
I'évolution du pouvolr d'interpréter passe chez I'enfant
par deux phases. Dans la premiére, le lecteur sult le
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cours des actions et évogque a cette occasion ses impres-
sions ; |a subjectivité du point de vue entraine des erreurs
d'autant pius fréquentes que le récit s'éloigne de la simple
narration des actions. A la phase 2, ['enfant interpréte
la signification psychologique des actions dans I'ordre
selon lequel elles sont relatées bien qu'il ait du mal 2
mettre en formé conceptuelie 'idée générale qui sert de
cadre & son interprétation. Ainsi les progrés de la lecture
supposent acquise la représentation des actions et des
intentions qui la légitiment. At début, I'dcriture, ou la
représentation réfléchie, fournit les schémes de la coordi-
nation des actions et de leur interprétation ; aprés cette
premiére transposition, 1a lecture élargit 4 elle seule les
capacités d'interprétation; la compréhension du sens
genéral des textes fail éclater les limites de I'expérience
subjective et ouvre ceile-ci & d'autres modes possibles
d'étre au monde (ce qui est la distanciation).

On observe le méme phénoméne pour linterprétation
des gravures. Si on analyse les réponses aux questions
(1 ~ Que représente cette gravure ? — 2 - A quoi te fait
penser cette gravure ? — 3 - Comment sont ces gens ?)
posges a partir de I'observation des deux premiéres
gravures du Binet-Simon, on constate que les enfants
sont successivement (de 2; 6 ans & 11 ans) sensibles &
l'identification des objsts, & I'énonciation des actions, aux
couleurs, & 1a taille des personnages, & leur 4ge, 2 I'expres-
sion d'un état de manque, au malheur et & la tristesse
d'autrui. Qr cette évolution transpose celle de I'expression
orale qui s’effectue selon la loi de prise de conscience ;
en méme temps, la transposition a pour corrélation la
distanciation puisque I'évocation d'une expérience & Paide
de gravures n'a plus le degré dimmédiateté d’'un com-
mentaire d'actions,

Enfin I'expression orale obéit aux mémes lois, comme
nous avons pu le constater dans I'4tude de la génese
de la phrase chez un de nos enfanis. En effet jusgqu'au
15° mois, le vocabulaire sert & désigner un abjet qui n'est
pas lui-méme nommé. Les personnes sont confondues
puisque maman et papa servent 4 désigner tous les mem-
bres de I'entourage. Du 15° au 18° mois, l'objet de I'atten-
tion est mieux individualisé ; les premiers mots apparais-
sent, la premiére relation d’attribution est formulée ; enfin,
quelgues rares actions commencent & étre désignées.
Entre le 18° et le 21° mols, I'enfant va de Ia désignation
des individus et des objets qui leur sont attribués a un
sujet troisiéme personna auquel les premigres catégories
de I'action sont rapportées. Du 21* au 24° molis, lorsgue
I'énoncé porte sur ce que I'enfant exécute présentement,
le verbe a je pour sujet. Or la gendse de Ia phrase gue
nous venons d'évoquer s'éiabore sur un mode de relation
& l'environnement construit durant la premiére année,
Durant cette période, le regard et 'émission phonétique
qui ¢talent associés tendent 4 acquérir une autonomie
qui est relative aux fenctions qu'ils remplissent. Le regard
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sert & contréler Je déroulement des actions sensori-
motrices ; I'émission phonétique débouche sur ['appren-
tiszage des intonations mélediques. A ce stade, le regard
a pour objet e déictique, tandis que Vintonation sert a
I'expression des premiéres émotions et & Ja virtuelle
différenciation des attitudes. A 11 mois, ta convergence
de lintonation et du regard qui ascompagne le geste et
I'action marque la rencontre d’'un pdle subjectif et d'un
péle objecltif, de l'expression intonative et du déictique
visuel et moteur. La forme intonative et les actions
sensori-motrices contrdlées par le regard servent a étayer
les acquisitions tinguistiques qui apparaissent selon 'ordre
de ta prise de conscience... Enfin, les étapes de la consti-
tution de la phrase sont & rattacher au degré de conscience
ou de distanciation qui les accompagne et qui en ordonna
la signification. Jusqu'au 15" mois, le locuteur est un étre
simplement désigné, un ¢& ou un 1& mal différencié, une
existence ponctuelle qui s'affirme ici et maintenant
comme un pouvoir de découverte et d’émerveillement.
Jusqu'au 18° mois, le locuteur est essenticliement & 'objet
qu'il observe et & ses proches auxquels il commence a
attribver certains objets. Du 18° au 21° mois, I'enfant
existe comme une troisiéme personne gui est spatiale-
ment & Uextérieur d'elle-méme. Enfin au 23* mois, iden-
titd de I'enfant est construite sur ceile de Pobjet ; I'indi-
vidu permanent qu'est devenu Penfant va pouvoir s'attri-
buer & lui-méme ses propres actions.

Puisque la transposition et la distanciation sont étroi-
tement associées au développement du langage, on peut
penser que des activités pédagogiques qui articulent oral,
écrit et lecture selon ces deux pringipes ont un fandement
rationnel.

En effet, la transposition d'un mode d’expression
en autre crée une situation pédagogique ol le méme
theme est réexploré et redécrit sous une autre forme et
dans un autre contexte. Par 1a est suscitée une initiative
verbale par laguelle le sujet s'approprie d'une autre fagon
ce quil possédait deja en partie, dépasse ses propres
expétiences et accéde 4 un autre mode de compréhension.

En méme temps, la transposition produit la distan-
ciation. En effet, comme la transposition se fait toujours
sur 'écrit ou sur la lecture, elle proveque des représen-
tations réfléchies. Tout degré de distanciation est relatif
4 un type de relation A soi et 4 autrui: aussi "échange
et le partage des points de vue que ces exercices sUp-
posent contribuent & un effacement progressif de |'égo-
centrisme et & la prise de conscience de la relativité
des points de vue,

fil. — DES EFFETS EN RETOUR DE LA COMPREHENSION
SUR L’ACTION.

La recherche théorique que nous venons d’effectuer
rend possible la création d'une pedagogle rationnelle



des modes d'expression : celle-ci prend la réussite pro-
fessionnelle comme objet da réflexion, formule les prin-
cipes qui déterminent J'efficacité de |'action pédagogigue,
enfin sélectionne les savoir-faire professionnels et les
affine afin d’accrofire leur efficacité.

La pédagogie rationnelle des modes d'expression
devrait tout & la fois fonder une formation rationnelle des
maitres et des inspecteurs départementaux et énoncer
les régies pratiques qui contribuent au développement
de I'expression verbale chez |'enfant.

La formation rationnelle des maitres fixera le conteny
de ce qui est A connaitre, la fagon de se I'approprier ;
celle du systéme d'inspection est susceptible d'éviter
toute forme d'arbitraire dans les contrbles et de garantir
la liberté de I'enseignant sans laquelle il n'est pas d'édu-
cation. Tant que la pédagaogie rationnelle de la langue
n'est pas constituée, la formation professionnelle des
maitres et des inspecteurs ne peut &tre confide qu'a une
multiplicité de pédagogues qui coordonnent théorie et
pratiqgue selon des choix purement personnels et s'en
remettent au maitre pour qu’il effectue, a ses risques et
selon I'inspiration que suscite sa pratique, une synthése
qui s'est avérée jusqu'ici impossible, contestable ou
injustifiable.

Contentons-nous d'évoquer ici guelgques conséquences
sur le plan de la pédagogie de I'expression ; les résultats
acquis permettent d’envisager une meilleure adaptation
des activités en fonction de I'age et du niveau de I'enfant,
de comprendre les fondements du développement du
vocabulaire.

Un mode d'expression se développe d'autant plus
facilement qu'il en transpose un autre de plus primitif. il
existe un ordre dans les transpositions et cet ordre déter-
mine & son tour celui des distanciations, c’est-a-dire du
degré d'abstraction des représentations et du mode de
communication. [l importe donc de commencer par les
modes d'expression verbale les plus primitifs dans leur
forme la plus primitive avant d'accéder & ceux qui en
dérivent. 1l est plus facile & un enfant de la section des
moyens de commenter des images qui se rapportent a
des thémes familiers que de commenter son propre des-
sin, d'évoquer des actions effectudes que d'énumérer
cefles qui sont représentées par une gravure, d'énoncer
ses actions que d'en formuler la succession, de distinguer
des intonations que de les matérialiser dans un type de
phrase. Un enfant de C.E.2-C.M.1 a moins de mal a
énumérer une succession d'événements Gu'a les situer
dans un contexte qui rend intelligibles les intentions des
protagonistes ; de méme, il lui est plus facile de compren-
dre une histoire trés simple dont l'interprétation est don-
née par simple identification que de synthétiser Yinter-
prétation de différentes scénes en vue d'une idée centrale.

Comme les transpositions sont aussi nombreuses
que les formes de discours, on peut craindre que |'arti-

culation des formes verbales ne puisse étre ordonnée et
qu’il soit nécessaire de se fier 4 la seule intuition du
pédagogue tant qu'on reste incapable de formuler les
principes de légitimer ses différentes interventions.

L'étude de I'expression écrite (cf. Miffre, 1979) apporte
auelques é&claircissements sur cette question. Elle donne
une orientation au travail pédagogique en permettant
de constater I'avénement des représentations réfiéchies
qui prennent deux formes selon que les événements sont
seulement rapportés dans leur succession (stade 1) ou
interpréiés par I'énoncé des intentions des protagonistes
(stade 2). Lorsque l'enfant est en mesure de se denner
une représentation réfléchie des phénoménes psycholo-
giques, qui est requise par I'évolution de ['expression
écrite, il dispose des schémes d'interprétation nécessai-
res & la formulation de 'idée centrale du récit qui est au
point de convergence des différentes inierventicns.

Ainsi Vécriture et la lecture sont en relation dialec-
tique. A I'école élémentaire, I'écriture fournit les schémes
d'interprétation de Ia lecture ; par la suite la lecture élargit
a elle seule les capacités d'interprétation du scripteur.
La lecture suscite en effet chez Tenfant 'avépement d'un
nouveau discours qui a les caractéristiques de la compo-
sition écrite. A 'école pré-élémentaire, la lecture consiste
a formuler fes situations ou 4 évoquer feur interprétation
au moyen de procedés extra-articulaires, tandis que
I'écrit marque, selon 1a loi de la prise de conscience, ies
étapes laborieuses de l'accés aux représentations qui
sont tantd! immédiates, tantét différées, tantdt réiléchies.

Dés lors I'enseignant se trouve placé dans les condi-
tions optimales pour effectuer I'assimilation progressive
du vocabulaire. En effet, I'invention sémantique consists
4 faire advenir un champ référentiel en s appropriant
d’une nouveile fagon ce qui était possédé d'une certaine
fagon, et la constitution des champs référentiels s'effectue
selon un ordre qui est celul de la prise de conscience.
Cet ordre sémantique permet & Venfant de maitrizer
d'abord par l'usage, puis par la réfiexion, les grandes
catégories de la représentation. Il convient donc de
respecter, tant sur le plan des représentations immédiates
que réfléchios, I'ordre naturel de 'acquisition des notions.

Léon MIFFFRE,

professeur d’école normale,
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RECHERCHE EN
PSYCHOLOGIE SOCIALE
EXPERIMENTALE

ET ACTIVITE EDUCATIVE :
deux élaborations symboliques,

deux pratiques, qui peuvent étre
complémentaires

1. — UNE DEMARCHE DE RECHERCHE PSYCHO-SOCIO-
PEDAGOGIQUE

Nous tenterons ici (1), & partir d'exemples concrets
concernant les activités par groupes chez les enfants dans
un cadre scolaire, de présentsr une direction de recherche
psycho-socio-pédagogique qui se situe & un carrefour
entre des préoccupations éducatives (Perret-Clermont,
1978} et des investigations scientifiques de nature théorique
et expérimentale (Perret-Clermont, Mugny et Doise, 1976,
Perret-Clermont, 1979, Mugny, Perret-Clermont et Doise,
1979). En abordant cette problématique, una de nos inten-
tions est de contribuer a la tentative de discerner & quelles
conditions une certaine pratique de la recherche psycho-
sociologique peut participer de la recherche pédagogique
en promouvant a [a fols une compréhension des processus

(1) La plupart des recherches citdes [ci ont été réalisdes
dans le cadre du contrat Ne¢ 1.343.0.76 entre W. Doise, G. Mugny,
A.-N. Perret-Clermont et je Fonds National de la Rechercha Scien-
tifique et du contrat N° 1.706.078 entre A.-N. Perret-Clermont,
J. Brun et le F.N.R.S.
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en jeu dans la situation scolaire, un approfondissement des
connaissancas sur I'articulation entre le psychologique et
lo social et I'&laboration dralternatives aux pratiques
éducatives existantes.

En effet, il nous semble qu’'une démarche qui maintient
sur le plan conceptuel et méthodologique aussi blen que
dans son déroulement tempore!, une double identité psy-
chosociologique et pédagogique est susceptible de
conduire a la reformulation des problématiques de ces
deux domaines de préoccupations et, par la-méme, de
permeitre la mise en évidence de voies d'investigation
non explorées.

Une telle démarche se voudrait heuristique tant sur
le plan théorique que sur le terrain de la pratique édu-
cative : son objectif n'est pas de construire un systéme
explicatif {et/ou justificatif) totalisant. Elle cherche par
conire a permettre de dépasser des obstacles de nature
&pistémique {(cognitifs, représentationnels) que rencontre
la mise en pratique de choix pédagogiques. Il ne s'agit
donc pas d «appliquer» des données ou des méthodes
de la psychologie sociale expérimentale au champ édu-
catif mais, & partir de problématiques issues de I'action,
d'interroger les théories existantes et de susciter Péla-
boration de cadres conceptuels nouveaux susceptibles
d'éclairer les processus et les enjeux de l'activité péda-
gogigue. Du point de vue de la recherche dite «fonda-
mentale» ce peut &tre l'occasion de découvrir certains
aveuglemsnis gui ne sont pas toujours innocents, eux non
plus, de choix de valeurs et de significations sociales.

L'activité scientifique en sciences humaines et |'acti-
vité éducative — lorsqu’elle prend soin d’accompagner ses
interventions d'une évaluation et d'une réflexion sur leur
portée et leur signification — ont une certaine parenté de
nature : ce sont deux activités qui s'exercent & un niveau
symbolique et qui sont concarnées par l'acquisition de
connaissances. Rappeler cette parenté permet de mettre
en dvidence leur complémentarité et surtout d'éviter un
danger : l'oubli que ces deux activités sont également
toutes deux des pratiques soclales ne s'effectuant pas dans
un «vide social » (selon I'expression de Tajfel, 1972) mais
relevant de choix de valeurs et provoquant I'actualisation
ou la justification de certaines formes de rapports sociaux.
On peut craindre en effet que, lorsque la psychologie
«en tant que science» (or la science est elle aussi une
pralique sociale !} revendique la prérogative d’intervenir
directement dans le champ pédagogique congu comme
« ensemble de pratiques », elle ne réduise la problématique
éducative & sa problématique thé&orique et ne transforme,
sous couvert de « scientificité », les cholx inhérents & la
démarche de sa propre discipline en des choix pédago-
giques. Un te! «impérialisme scientifique » de la part de
la psychologle, parce qu'il permet d'éviter !'interrogation
issue d’autres pratiques, risquerait également de lui éviter
de prendre conscience de ses propres a-priori et de la



relativité de ses perspectives — ce qui serait en définitive
fort peu scientifique |

Dans 'essai de définir une démarche qui échapperait
4 ces critlques, il convient donc d'abord de réfuter la
conception d'une psychologie sociale qui serait « appliquée
a I'éducation ». D'une part parce qu'il ne s'agirait plus de
psychologie sociale proprement dite, c¢'est-a-dire d'une
discipline en recherche d'une compréhension fondamen-
tale : la tentative « d'application» la réduirait & une
démarche déductive visant & fournir interprétations et
techniques. D’autre part, celle-ci conduirait 4 un découpage
arbitraire de la réalité éducative (J.F. Perret, 1977) qul ne
pourrait d’ailleurs rester longtemps innocent du choix de
valeurs qu'il Implique nécessairement; de plus, un tel
découpage, par la réduction qu'il opére, risque de rester
fortement Inefficace du point de vue pédagogigue.

Il. -— LE TRAVAIL DE GROUPE POUR LES ELEVES : UNE
ALTERNATIVE AUX PRATIQUES PEDAGOGIQUES
EXISTANTES 7

Depuis longtemps déia2 des pédagogues comme
Makarenko, Freinet, Cousinet — pour n’en citer que quel-
ques-uns — ont préconise le travail en équipe des enfants
comme méthode éducative. Ces promoteurs ont insistd sur
sa valeur en tant qu'initiation a la vie sociale et lieu pri-
vilégié pour le développement de la personnalité, Plus
récemment des psychopédagogues, tels par exemple
Gartner (1971) et Allen (1976) et des psychosociologues
4 |a suite de ceux de I'A.R.L.P. (1966) ont continué a mettre
en valeur Fintérét des activités d'enseignement mutuel
ou de vie de groupe pour 'épanouissement soclo-affectif
de ceux qui y prennent part voire comme moyens psycho-
thérapeutiques.

Cas travaux développés dans le champ de I'éduca-
tion tendent & s'intéresser surtout au bénéfice individuel
(et social parfois) que de felles méthodes peuvent susciter
au niveau de la socialisation et de la croissance affective
de la personne. Mals relativement peu d'entre eux, nous
semble-t-il, se sont attachés & préciser si une activité col-
lective pouvait &tre profitable aussi sur le plan intellectuel
et & en dégager les conditions.

Or, 'on peut supposer — mais peut-étre s'agit-il 1a
d’'un de ces choix de valeurs qui s’actualise dans les pra-
tiques sociales 7 — que le développement cognitif est lui
aussi, en lul-méme, une des conditions de ce que l'on
désigne communément par « I'épanouissement de la per-
sonnalité ». Une mise en évidence de la fécondité, pour
Félaboration cognitive également, de I'activiié de groupes
et une prise en compte plus explicite de cetie valeur
pourralent sans doute enrichir la compréhension et la
pratique de l'animation dans le cadre scolaire.

Quant aux psychologues qul se sont centrés sur le
développemsnt cognitif de I'enfant ils n'ont, pour lsur
part, en général guére examiné par quels mécanismes
des interactions sociales entrs pairs pourraient enrichir
'activité intellectuslle. Ainsi Plaget (1939, 1960} a certes
élaboré un certain nombre d’hypothéses sur le rdle de
la «co-opération» entre enfants et a encouragé les
méthodes d’enseignement favorisant les échanges entre
¢léves ; mais ni lui, ni ceux qu'il a inspirés, chercheurs en
psychologie et pédagogues ne se sont donné les moyens
de vérifier que les processus en jeu sont bien ceux pos-
tulés dans les é&orits théoriques. De fagon analogue, et
pour des raisons théoriques voisines, Piaget (1960) a pro-
posé une certaine analyse du rapport pédagogique qul
prévoit que ['autorité dont est investi le maitre face &
I'éléve conduit ce dernier & adopter des pseudo-connais-
sances {des «opinions=») plutdt qu'ad reconstruire des
connaissances réelles. Gette vision limiiée de la relation
qui peut exister entre I'adulte et I'enfant et de ses consé-
quences (vision sur laquelie Piaget revient d'ailleurs dans
le méme écrit quand # considére 'effet des relations entre
générations mais sans dépasser cependant certaines
contradictions présentes entre les différents points de vue
exposes), ce découpage de 'analyse de la relation adulte-
enfant a condult maints psychopédagogues a aftirer
P'attention des é&ducateurs exclusivement sur les interac-
tions entre I'enfant et son environnement « physique» :
I'éléve est pergu et représenté dans les conceptualisations
théoriques et les pratiques pédagogiques qui en sont
déduites, comme un é&tre vivant dans un vide social et
devant découvrir seul les priorités des objets et celles de
s@s propres actions, en l'absence de tout éclairage cultu-
rel. Cette centration sur les caractéristigues des interac-
tions de l'enfant avec un environnement identifi€ comme
étant essentiellement physique s’est faite au détriment
d'une prise de conscience et d'une étude des différentes
modalités d’interactions entre personnes e&t, sur le plan
pratique, au détriment d’une exploitation des avantages
pour le développement cognitif de certains modes d'in-
teractions sociales.

En fait, bien que {ou parce que !} elle nanalyse pas
la portée des différentes modalités d'intervention de
'adulte et en particulier du maitre, une certaine psycho-
logie piagétienne (2) ne reste pas innocente au niveau
de la pratique et tend & préconiser une modalité d'interac-
tion sociale blen particuliégre : elle demande au maltre
de placer I'éléve dans un milieu stimulant la curiosité
intellectuelle et semble requérir de la part de ['enfant

{2) 1l est certaln qu'une critique de ce type serait pertinente
aussi pour d'autres pédagogies dérivées directement d'un analyse
psychologlque. Nous ne parlerons lel que de la démarche plagé-
tienne étan! donnée la nature du champ théorlque das expériences
qua nous avens condultes.
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de partir & la découverte de ce milieu dans une relative
solitude. Cette approche inspirée par les analyses théori-
ques de Piaget a le mérite de chercher & favoriser I"acti-
vité de I'éidve dans l'apprentissage ou, en tout cas, de
la mettre en valeur. Mais elle instaure un étrange et
complexe systéme de communication entre Tadulte et
I'enfant : tout en demandant & I'éléve de déployer une
activité le maitre n'en spécifie ni les raisons, ni les objec-
tifs, L'enfant est censé se poser des probtémes mais le
maitre ne spécifie pas lesquels. il est censé apprendre
a raisonner mais P'enseignant ne raisonng pas avec [ui.
Sans doute par crainte d'exercer une autorité qui serait
intellectuellement répressive, le maitre ne prend pas clai-
rement position, n'exprime pas explicitement son point de
vue. | se contente de questionner I'enfant, de I'encourager
et de le confronter & des situations nouvelles. Mais lorsque
le maitre interroge, place devant de nouveaux dispositifs
pédagogigues, exige d'autres réponses, n'est-il pas preci-
sément en train d’exercer une autorité et d'affirmer une
position ?

Nous pensons que c'sst bien le cas et que ¢e mode
de relation sociale met en jeu un systéme de communi-
cation extrémement implicite et complexe. Piaget avait
des raisons théoriques de préconiser une telie modalite
d’intaraction sociale entre aduite et enfant dans le cadre
de ses recherches en psychologie génétique. Elles sont
exposses dans la présentation de sa méthode c¢linique
d'investigation. Mais est-il légitime de préconiser cette
méthode cliniqus comme méthode pédagogique, d'appli-
quer cete démarche & la situation pédagogique 7

Pour répondre & cette question — nous dirions méme
pour répondre & ce type de question — il est indispen-
sable de procéder & deux anaiyses distinctes qui, pour
le moment, nous semblent absentes. la premiére est
pédagogique et s'interroge sur la signification sociale de
cette modalité d'interaction entre aduite et enfant. En
particulier, il faut discerner quel systéme de valeurs est
ainsi véhiculé ; si une modalité de communication aussi
implicite est cohérente avec les objectifs éducatifs choisis ;
et & quelles conditions les enfants de différentes origines
sociales peuvent décoder cet implicite pour y répondre
adéquatement.

La deuxiéme analyse & conduire est d'ordre expéri-
mental et psychosociclogique. Elle doit procéder a l'iden-
tification des impacts de !a modalité d'interaction sociale
préconisée sur le développement cognitif, chercher & en
comprendre les mécanismes médiateurs et, par la-méme,
permettre la mise en évidence d'autres modalités d'inte-
ractions sociales qui -- I'déventualité resterait ouverte —
seralent plus bénéfiques pour le développement. Une
démarche expérimentale de ce genre devrait permettre
de préciser par rapport & quels objectifs, dans queliss
conditions, pour quelles tAches et avec qusls enfants telle
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modalité d'interaction soctale est pius adéquate que telle
autre.

Des criliques de la démarche unilatérale d'application
de la psychologie génétique a la pédagogie viennent d'éire
exposées. Pour des raisons fort comparables on pourrait
développer une mise en question analogue de certaines
applications a la relation maitre-éléve de la démarche
« non-directive » que Carl Rogers avait développée a
d'autres fins dans ses recherches en psychothéraple.

En évoguant ces deux types de transpositions nous
souhaitons attirer 'attention sur la démarche . dans les
deux cas il gagit d'une application au champ éducatif
des données élaborées extérieurement (J.F. Perret, 1977,
1978 b), démarche illégitime parce gqu'elle conduit a pré-
coniser pour la pratique pédagogique des modalités d’in-
teractions sociales spécifigues & une autre pratigue
sociale, que ce soit celle de la recherche psychologique
ou celle de la thérapie. Cette procédure ne pourrait pren-
dre un sens et avoir une valeur heuristique que si eile
était accompagnée d'une analyse théorique et expérimen-
tale ds la pertinence de ses modalités spécifiques et de
la portée de ses effets dans le projet pédagogique ol elles
sont projetées.

Iil. — L’ANALYSE DE LA SIGNIFICATION EDUCATIVE ET
PSYCHOLOGIQUE DES DIFFERENTES MODALITES
D’INTERACTIONS SOCIALES

1) Les choix pédagogiques

Sur le plan éducatif, il y a plusieurs raisons de $'inté-
resser & une compréhension pius approfondie des diverses
formes possibles de relation sociale et de leurs consé-
quences individuelles et collectives. Peut-étre d'abord
parce que la situation scolaire est par essence une
situation sociale qui exige du mallre et de I'éléve qu'ils
interagissent afin que l'enfant se développe et acquiére
des connaissances. Si e cadre institutionnel définit dans
une large mesure les conditions de cette interaction
sociale, il demeure que I'enseignant conserve une certaing
autonomie de choix quant 4 ses modalités de relation avec
l'éléve. Ainsi : va-t-il principalement proposer des taches
A l'enfant ? Ou bien va-i-ii donner des explications ou
poser des questions aux éléves, ou corriger leurs répon-
ses, ou dialoguer comme Socrate ? Communiquera-t-il &
I'enfant son point de vue, tiendra-t-il compte des cenira-
tions spécifiques de ce dernier quitte & le contredire ?
Quel est I'éventail des méthodes d'enseignement auxquel-
les il peut faire appel pour assumer cette relation maiire-
éléve ?

D'autre part, la pratique pédagogique a jusqu'a pré-
sent principalement recouru & une modalité de relation
sociale centrée sur l'adulte, dirigée par lui, profondément



asymétrique, au moyen de laquelle I'enseignant, détenteur
du savoir et du pouvoir, administre une collectivité d'en-
fants. Un certain choix de valeurs peut conduire I'ensei-
gnant, comme ce fut le cas de Freinet par exemple, &
exiger que le milieu éducatif se départisse de cette
conception extrémement hiérarchique des relations socia-
les et des medes de socialisation qu'elle impligque.
L'interaction maitre-éléve véhiculant toujours une asymé-
trie (de force souvent, mais de pouvoir social et institu-
tionnel en tout cas) il faut alors rechercher des pratiques
éducatives se fondant sur la relation plus aisément hori-
zontale que enseignd peut vivre avec ses pairs. Encore
celle-¢i n’est-elle pas toujours réellement horizontale et
faudra-il dégager les circonstances qui y sont favorables.
Des questions se posent alors : comment animer la ¢ol-
lectivité d'enfants pour que s’y muliiplient les occasions
d'interaction sociale? A quel age les éléves soni-ils
capables d'interagir 7 Doivent-ils apprendre a collaborer
oy est-ce «naturel»? Faut-il que les enfants aient &
« co-opérer » {au sens ol Piaget I'entend) et cette «co-
opération » est-elle la modalité d'interaction sociale 1a pius
adéquate pour le développement intelleciuel ? Plus pré-
cisément, & quelles conditions un travail réalisé coliecti-
vement peut-il &tre une occasion de développement pour
chacun de ses membres ? Souvent est exprimée la crainte
qu’il ne s'opére un « nivellement par le bas » : les enfants
lgs plus avancés seraient freinés par [es éléves moins
avancés. Cette crainte est-elle fondée ? A quelles condi-
tions cet effet éventuel pourrait-il étre évité ? Inversement,
on se demande également souvent si les enfants les plus
passifs ne vont pas se bornar & imiter leurs pairs et alors
ne pas bénéficier personnellement de Pactivité collective :
les deux iermes de csite proposition sont-lls exacis ? Il
s'agit aussi de déterminer gquelles sont les taches les plus
adéquates pour une activité d’équipe et qu'est-ce gu'elles
exigent comme type d’organisation des relations entre
enfants. Finalement, it faut vérifier si les pratiques ainsi
identifiées permetient effectivement de réaliser les objectifs
pédagogiques préalablemsnt définis concernant le deve-
loppement socio-affectif et cognitif de l'individu et son
apprentissage de connaissances et de savoir-faire.

Ces questions interpeflent ta problématique psycho-
sociologique & plusleurs niveaux. Nous évoquerons ceux-ci
en les illustrant par des références aux travaux que nous
conduisons actuellement et qui nous semblent susceptibles
de fournir des informations et des cadres théoriques pou-
vant aider a cerner les conditions et les enjeux de ces
choix pédagogiques.

2) La psychologle soclale du iravail de groupe
Depuis de nombreuses années des travaux portant

sur Pétude du travall de groupe ont été conduits dans le
cadre de la psychologie sociale expérimentale mais mal-

gré un certain recul théorique (Moscovici et Palcheler,
1973) ils ne se sont pas compldtement dégagés des pers-
pectives du contexte pratique qui les ont suscités. Ainsi,
née des préoccupations de la psychologie industrielle qul
voulait évaluer les avantages respectifs des performances
individuelles et collectives en termes d'efficacité dans la
production, cetie probiématique des Interactions sociales
dans les petits groupes a eu tendance d'une part & se
limiter aux sujets adulies — & l'exclusion des enfants —
et d'autre part & faire plutdt appel & I'évaluation des per-
formances collectives qu'a la mise en évidence d’éventuels
béndfices individuels {le seul envisagé étant la satisfac-
tion affective).

Dans un autre domaine d'intérét la psychologie sociale
conduit depuis longtemps des recherches sur la formation
des attitudes et des opinions, mais il semble gu'elle ne
se soit guére penchée sur celui de lacquisition des
connaissances. Les fravaux du «social learning» font
parfois exception (Rosenthal et Zimmerman, 1978) mais
n’envisagent que des modalités frés particulidres de rela-
tions interpersonnelles beaucoup plus proches de celles
auxguelles nous faisions allusion en analysant les relations
maitre-&léve que de celles qui peuvent caractériser une
interaction plus horizontale d'éléve a éléve.

En collaboration avec W. Doise et G. Mugny, nous
sommes partis de Phypothése selon laguelle une étude
des activités entre enfants, aux différentes étapes de lsur
développement, serait susceptible d’enrichir tant la
compréhension du fanctionnement des activités collectives
que la connaissance des processus gui sont & la base de
la socialisation et du développement intellectuel de l'indi-
vidu. Les travaux réalisés & l'aide du «jeu coopératif »
et faisant appel & la coordination d’activités motrices, en
sont une premiere illustration. Doise et Mugny {1975)
montrent en eifet que la performance colleclive est supé-
rieure & la performance individuelle lorsque les notions
en jeu ne sont pas encore maittisées par les individus.
Cette avance du groupe n'est plus vérifiée lorsque les
notions impliquées dans ['effectuation de la tache sont
acquises par chacun. La valeur que revét le travall de
groupe pour ses participants dépendrait alors de leurs
niveaux face aux problémes posés. En d'autres termes,
si l'enfant est déja cepable de réaliser seul la tAche quon
lul propose, I ne Faccomplira sans doute guére mieux
en groupe. Si par conire celle-ci lui présente des diffi-
cultés (sans pour autant étre si difficile qu'il ne pourralt
méme pas entrer en matidre [) Pactivité collective sera
probablement supérieure. Des faits de ce type ont pu étre
retrouvés dans des expériences utilisant le matériel du
«village » et portant sur des processus d'organisation
spatiale proches de ceux décrits par Piaget et Inhelder
(1948) & propos de I'épreuve des « trois montagnes ».

Cette supériorité de la performance collective se
transforme-t-elle en bénéfice individuel par un progrds
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dans la maitrlse des notions concernées ? Nous avons pu
effectivement & plusieurs reprises, notamment dans des
expériences sur la conservation des quantités de liquide
et sur la conservation du nombre (Perret-Clermont, Mugny
et Doise, 1976, Perret-Clermont, 1979), metire en évidence
la nature opératoire des progrés cognitifs subséquents a
interaction sociale,

Mais revenons au probléme du niveau préalable des
enfants : il nous faut souligner que les recherches relatées
ci-dessus — qui mettent en évidence que lorsque l'enfant
est déja capable de réaliser une tache seul il bénéficie
plus de lactivité du groupe — se sont intéressées au
probléme de la maitrise des notions inhérentes & la tache
et non pas & la question du niveau relatif des partenaires.
Celle-ci a été abordée par d’autres investigations (Mugny,
Doise, Perret-Clermont, 1976 ; Perrei-Clermont, 1979) qui
ont fait apparaitre deux éléments principaux : le premier
est la possibilité aussi bien pour Ienfant moins avancé
que pour le plus avancé de progresser & Ja suite de Jeur
interaction ; 'alire est la détermination du méecanisme
sous-jacent responsable de ces progrés. Contrairement
aux postulats des pratiques pédagogiques traditionnelles
ou de théories comme celle du «social learning », il est
apparu que ce mest pag tant l'imitation que la confronta-
tion & un point de vue différent du sien — fit-il méme
incorrect — qui est a source des progrés enregistrés. Le
conflit socio-cognitif engendré par la mise en présence
de centrations différentes sembie &ire le processus & |'ori-
gine des évolutions individuelies constatées. Pour que
les enfants puissent élaborer ensemble uhe notion il n’est
pas nécessaire qu'un des deux la maitrise. 1l suffit qu'ils
I'abordent avec des points de vue conflictuels.

Ces recherches Iidentifient donc un certain nombre
d'exigences psychologiques et sociales dont doit tenir
compte Forganisation d'activités de groupe pour étre béné-
fique sur le plan cognitif. Quetles significations ont-elles
pour ['éducateur en situation scolaire? Nous avons
exploré cette guestion en collaboration avec des ensei-
gnants engages dans une recherche au niveau des métho-
des pédagogiques.

V. — LA CONFRONTATION DE L'ELABORATION
THEORIQUE AU VECU PEDAGOGIQUE

J.C. Husson-Charlet qui enselgne le dessin technique
& des adolescents d'un collége d'enseignement technique
(éldves de 16 & 18 ans) s’est donné les moyens de les
observer réaliser en groupe les taches qu'il leur propose :
la schématisation d'un moulinet de péche, par exemple.
Ses questions au départ sont les suivantes : « 1} La classe
&t les petits clans qui sy créent se comportent-ils vraiment
suivant fes lois décrites par la recherche expérimentale 7
2) Le laboratoire, dans une recherche " simplificatrice ™

34

pour mieux cerner l'aspect étudié, néglige-t-1l certains
facteurs qui, dans la pratique, apparaissent primordiaux ?
3) Une théorie fondée sur l'observation des réactions
d'individus et de groupes " théoriques " explicite-t-elle les
processus apparaissant dans une classe formée d'éleves
" goncrets " aux prises avec des problémes " réels” dans
un contexte scolaire, Institutionnel et affectif prégnant ? »
(Husson-Charlet, 1977).

Dans sa classe il essaie d'observer le déroulement
des activités qu'il propose aux éléves. Certes, impliqué
en méme temps dans I'animation et dans I'observation de
celle-¢i il ne dispose pas de moyens pour recueillir des
informations aussi systémaitiques et objectives et gu'il le
souhaiterait. Mais il Ui semble cependant que les phéno-
ménes rapportés par Moscovici et Paicheler (1973) sont
bien en jeu : existence de différences entre les perfor-
mances individuelles et collectives qui sont fonction du
type de tache et du réseau de communication dans les
équipes ; organisation différentielle des groupes en fone-
ticn de la nature de la t&che ; apparition de « centralisa-
teurs » qui ne sont pas toujours les «leaders » habituels ;
relations entre I'organisation du travail et la richesse des
productions ; rdle de [a représentation de la tache (et en
particulier de 'effet néfaste d'une perception de Vactivité
comme « scolaire »).

Mais, se demande-t-il, & la suite de cette observation
a partir d'un cadre théorique précongu et précis : «ne
se trouve-t-on pas amené & privilégier ce qui pourrait
corroborer la théorie et par 14 méme & ne pas voir ce
qui rinfirmerait 7 » Des précautions méthodologiques s'im-
posent effectivement mais oU en trouver les instruments ?
Ceux-ci devralent pouvoir permettre d'évaluer précisément
la qualité des productions et des apprentissages pour la
tache considérée et étre d'utilisation aisée dans le cadre
de la vie gquotidienne de la classe. [l faudrait aussi que
Porganisation de l'activité pédagogique conduise a alter-
ner plus systématiquement les activités individuelles et
collectives pour permettre de procéder & des comparai-
sons plus objectives des performances et des comporte-
menis dans ces différents contextes. Si se pencher ainsi
sur la mouvance d'un terrain réputé plus «réel» ne
permet effectivement pas (ou pas encore) de se prononcer
scientifiquement sur la valeur des hypothéses proposées,
cela conduit par contre a interroger la théorie qui, dans
sa demarche d'élaboration conceptuelle, est inévitable-
ment simplificatrice. lllustrons cette affirmation. J.C. Hus-
son-Charlet par exemple met en évidence |'impartance de
considérer une dimension nouvelle ; celle de I'intérét que
suscite la tache auprés des participants. Si effectivement,
lors des sondages préalables aux investigations expéri-
mentales rapportées précédemment, est déja apparue I'im-
portance de présenter aux sujets une tiche nécessitant
4 leurs propres yeux la recherche d'un accord {condi-
tion pour qu’une discussion sur la tache ait lieu et qu'ap-



paraisse le conflit socio~-cognitif} 1| semble qu'au-dela de
ce constat le facteur motivationnel n'ait guére été pris
en compte. Sans doute la situation de laboratoire est-elle
suffisamment bréve et structurée pour que la question
ait pu étre évitée. Mais dans le contexte d'une classe
qui fait appe! & des taches plus complexes, e probléme
de Pintérét semble si fondamental qu'en Pabsence ds
celui-¢i les conduites de groupes décrites tendent & dis-~
paraitre pour faire place 4 d’autres comportements {sans
doute misux adaptés a une tache pergue comme scolaire
et fastidisuse ?) : abandon, effectuation sans soin pour
se débarrasser de [Pouvrage, juxtaposition de travaux
individuels qul peuvent étre accomplis plus rapidement.
Ceci est d'ailleurs un elément & rapprocher d’'une autre
observation : les tiches de la situation scolaire, plus
complexes que celles utilisees dans les investigations
expérimentales, sont en fait elles-mémes constituées d'une
somme de tAches différenies — leur effectuation nécessite
alors que le groupe s'organise de fagons différentes,
successivement, afin que sa structure et son réseau de
communication restent fonctionnels par rapport aux diffé-
rentes exigences peérgues du travail. C'est aux mémes
constatations qu’aboutit J.F. Perret (1878&) dans ses
observations d'activités d'équipes de lycéens &gés de
15 a 17 ans, lors d'une expérience de travail indédpen-
dant. Tant la mise en évidence de ces différentes moda-
lités d'organisation du groupe en fonction de la dimen-
sion de la tdche considérée, que la sensibilisation des
éléves & cette exigence sont difficiles car ces phases
sont souvent imbriquées : deux éléments de la téche,
de natures différentes, pesuvent &tre abordés simultané-
ment par le groupe et alors deux structures risquent de
devoir étre présentées en méme temps.

Il semblerait donc que ces observations du point
de vue de la pratique pédagogigue appellent sur le plan
de ['élaboration théorique a la considération spécifique
de deux questions. L'une est I'étude de lincidence de
tiches complexes et des types d'interactions sociales
gu’elles impliquent tant sur le plan des performances que
sur celui des apprentissages qu'elles sont susceptibles
de permettre. L'autre est la prise en compte de la per-
ception de l'intérét d'une activité par les sujets et plus
particulidrement de la fagon dont cet aspect de la repré-
sentation de la tache affecte Fengagement des individus
dans des activités collectives et dans ['Interaction socio-
coghnitive.

C'est également en tentant de discerner la significa-
tion, pour l'animation pédagogique, des résultats des
recherches théoriques et expérimentales exposées Cci-
dessus que M. Auvergne, en collaboration avec N. Baker
et nous-méme, s'organise pour observer les productions
graphiques individuslles et collectives des éléves de sa
classe enfantine car elle s'interroge : le dessin collectif
pourrait-il étre une occasion adéquate d'interactions socia-

les entre les éléves ? Il est proposé alors de comparer
les dessins des enfanis selon qu'ils ont été realisés seul
ou & trois, avec ou sans instruction de I'enseignante
quant au théme. De nouveau I'effectif des sujets est limité
car ne comportant qu'une classe elle-méme divisée en
quaire groupes expérimentaux pour tenir compte des
deux dimensions de chacune des variables : travail indi-
viduel ou & trois, dessin libre ou théme imposé. Mais la
visée de cette démarche n’est pas Iétablissement de
« faits expérimentaux » ; elle s situe comme une réflexion
sur la situation pé&dagogique a partir d'éléments empirie
ques. A la faiblesse des effectifs s’ajoute dailleurs une
autre difficulté méthologique surgie lors de Panalyse des
dessins : celle d'élaborer des critdres d'évaluation des
productions qui soient pertinents du point de vue éducatif,
En effet si nous pensions pouvoir faire référence & Luguet
(1827) ou Piaget et Inhelder (1948) pour déterminer la
niveau de «réalisme » de 'enfant, il semble cependant,
a la vue de ces dessing, que présenter un reflet de la
réalité ou transcrire sa connaissance de celle-ci (dans le
sens défini par les auteurs cités) n'est peul-&tre pas la
préoccupation premiére de lenfant! Il est probable que
certains d'entre eux, en particulier dans la situation indi-
viduelle de dessin libre, recherchent surtout une expression
émotionnelle ou esthétique. L'évaluation de celle-ci est
trés difficile et en tout cas ne reléve pas des critéres
des auteurs cités. De plus elle est difficlle & identifier :
quel(s) objectif(s) l'enfant poursuit-il dans chacune de
ces situations ? Cherche-t-il & s’exprimer, & jouir d'une
occasion d'activité motrice, 4 communiquer, & satisfaire
les exigences de la consigne ?

L'observation de ces dessins nous pose encore de
deux facons une autre quesiion. A nouveau, comme dans
la classe de J.C. Husson-Charlet, apparait le probléme
de lintérét que suscite la tdche auprés des sujets . si
les groupes d'enfants ont dessiné volontiers une locomo-
tive en y faisant figurer parfois de nombreux détails, les
enfants peignant individuellement ne semblent guére avoir
été moflivés par un thdéme imposé el se sont contentés
de répondre le plus rapidement possible & la demande
par quelques traits esquissant I'objet mentionné. Salt-on
comment une méme tache (comme faire un dessin) peut
se révéler de nature différente selon que son effectuation
est requise d'un groupe pluitdt que d'un individu et
comment par |4 méme elle peut susciter des motivations
et des productions différentes ? Car parallélement on
peut se demander si les représentations graphiques trés
stéréotypées de la locomotive qu'offrent les groupes d'en-
fants, ne révélent pas essentiellement chez eux de la
recherche d'un langage graphique permettant de commu-
niquer & I'adulte [a réponse qu’il exige par la consigne
donnée, en dehors de toute autre expression arlistique
ou affective (et la peut-&tre les critéres de Luquet et
Piaget peuvent &tre perlinents dans une certaine mesura).
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La recherche expérimentale serait-elle susceptible de véri-
fier I'hypothése qui vient alors a |'esprit selon laquelle
les groupes, par les Interactions soclales qu'ils proposent,
saraient un lisu privilégié pour I'élaboration d'un langags :
dans le cas particuller de l'observation ici rapportée, les
représentations stéréotypées seraient un langage graphl-
que. Mais d’autre part certains enseignants ont-ils raison
de craindre que la situation de groupe ne freine |'expres-
sion et 'implication personnelle ?

Il nous semble important de prendre cette interroga-
tion au sérieux. Et vu I'état des connaissances, dans le
doute quant & la signification réelle pour l'enfant d'une
activité graphique collective, et vu les conditions pédago-
giques actueiles dans lesquelles le dessin est & T'école
enfantine l'une des plus riches occasions d’expression
individuelle — et parfois, malheureusement, la seule —
il nous semble pour (e moment inoppertun de préconiser
le dessin collectif comme activité scolaire auprés de jeu-
nes enfants. En effet, pour un éventuel bénéfice au niveau
de lelaboration d'un langage graphique, I! est vraisem-
blable que soit perdue toute la valeur d'expression ou de
recherche esthétique d'une telle activité. Des investiga-
tions systématiques et des précautions pédagogigues en
tout cas s'imposent pour en éclaircir les implications.

Quant au réle éventuel des interactions sociales dans
I'élaboration d'un langags, c’est une question & laguelle
nous avons également abouti dans un autre domaine &
la suite d'une recherche expérimentale (Schubauver-Leoni
et Perret-Clermont, & paraiire) qui portait non plus sur
'élaboration de structures opératoires mais sur Fappro-
priation par I'enfant de connaissances plus scolaires en
mathématiques.

V. — DE NOUVELLES QUESTIONS SOUMISES A UNE
VERIFICATION EXPERIMENTALE

81 certaines inferactions sociales s& sont montrées
bénéfiques pour T'dlaboration de notions opératoires, le
sont-elles aussi pour l'acquisition de ces contenus sco-
laires ? Lors de ['observation avec M. Florimond, dans sa
classe, d'une situation d'enseignement mutuel d'une régle
de grammaire entre enfants, nous avions déja été condui-
tes & nous demander si ces apprentissages n'étaient pas
caractérisés par une double nature culturgile et opéra-
toire nécessitant & la fols la maitrise {ou I'élaboration)
de certaines opérations mentales et la connaissance de
certaines conventions culturelles (Perret-Clermont, 1978).

M. L. Schubauer-Leonl avait d'autre part constaté
que les enfants de deuxi®me primaire & qui I'on a ensel-
gneé l'arithmétique élémentaire (opérations d'addition et
de soustraction sur des petits ensembles) et son &criture
équationneile et qui réussissent généralement les &preuvas
pedagogiques classiques y faisant appel (équations lacu-
naires & compléter), n'y recourent cependant pas toujours
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quand il leur est demandé de relater par éctit la manipu-
lation effectuée (les enfants viennent de manipuler une
opération du lype : a + b — c = x}. Nombre d'entre eux,
tout en ayant su composer verbalement les guantitéds en
jeu, utilisent des représentations graphiques imagées ou
e langage naturel (longues phrases). A gquelle conditions
psychologiques et sociales ces enfants vont-ils d’embléa
recourir & ce code culture! qui leur a été enseigné et
dont ils ont une certaine maitrise dans le cadre des
taches scolaires habituelles 7 Les résultats expérimentaux
{Schubauer-Leoni et Perret-Clermont, 4 paraitre} ne per-
metient pas encore de répondre directement & cette
question mais ils montrent déja I'importance du contexte
psychosociai dans {equel les enfants sont amends & for-
muler ces actions sur des quantités. |1 apparatt en effet
que leurs formulations sont d’autant plus expiicites gu'ils
ont da les produire en interagissant avec uns autre per-
sonne {par sxemple : enfanis travaillant & deux et non
pas seuls) et en fonction de la nécessité d’'une communica-
tion & un tiers. Sans doute est-ce bien l'interaction socio-
cognitive qui structure [a formulation, et I'échec d'une
communication gui leur apprend par expérience que len-
codage doit permettre une leciure univoque par le desti-
nataire.

Nos recherches précédentes avaient mis en &vidence
le réle des interactions sociales pour T'acquisition de
structures opératoires. La prise en considération d'objets
d’apprentissage plus culturels (représentations dans le
dessin, formulation d'opérations mathématiques) attire
I'attention du cherchzur sur le réle des processus de
communication dans le développement de ces conduites
cognitives. Ni la représentation graphique, ni l'activité ma-
thématique ne peuvent étre expliquées uniquement par
le développement des possibilités opératoires des sujets.
Sans doute serait-il heuristique alors de les considérer
aussi comme des langages — inscrits dans des réseaux
de communication et instruments de ceux-¢i — langages
dont Pexistence requiert de I'enfant d'élaborer des capa-
cites & y recourir. Les conditions psycho-sociales dans
lesquelles I'enfant doit recourir & ces langages détermi-
neraient, en partie, les qualités de I'appropriation qu'l
en fait.

Quelles sont les implications pédagogiques 7 Et en
particulier quels sont les rapports, notamment dans |'en-
seignement des mathématiques, entre les apprentissages
dits « opératoires » et ceux «plus culturels » que V'école
se doit de susciter dans des domaines de connaissances
qui ont, somme toute, été constituds cultureflement ?

VL. — LA NECESSITE D'UNE MISE EN PERSPECTIVE
SOCIOLOGIQUE

) On voit que ces préoccupations pédagoglques, nour-
ries de connalssances psychosociologlques préalables,



peuvent interroger en retour la psychologie, voire I'épisté-
mologie. Au-delad d'une tentative d'expliciter les conditions
psychosociales spécifiques 3 I'enseignement de savoir
culturels se pose peut-&ire la question de la vraie nature
des notions dites «opératoires » : dans quelle mesure,
puisqu'elles semblent éire dépendantes pour leur élabo-
ration de certaines formes de relations interpersonnelles,
existent-elles en dehors d'un contexte social, voire cultu-
rel précis 7 Ceite question est d'autant plus importante
que de nombreuses études rapportent (sans avoir prévenu
un risque certain d’ethnocentrisme) une plus grande rapi-
dité de développement de ces notions opératoires dans
les contextes sociaux et culturels qui sont justement ceux
des chercheurs.

Des résultats expérimentaux nous encouragent & pour-
suivre cette interrogation sur la nature soclale des pro-
cessus opératoires puisque nous avons pu constater dans
diverses expériences soit la disparition (Perret-Clermont,
1979), soit une trés forte réduction (Mugny, Perret-Cler-
mont et Doise, 1679) de ces écaris entre performances
d'enfants de différents groupes sociaux dans des condi-
tions expérimentales d’interaction sociale adéquates.

La distinction faite entre les dimensions « opéra-
toire » st «culturslle » recouvre-t-elle une réalité pro-
fonde ? En tout cas sur le plan pédagogique il semble
pertinent de se demander d'une part si ces notions
« opératoires » sont aussi psychologiques et universelles
qu'il T'a été affirmé (car cetite affirmation a justifié de
nombreuses pratiques pédagogiques « attentistes »} et
d’autre part s'il ne serait pas plus fécond de les considé-
rer comme étant, elle aussi, des connaissances culturelles
dont certaines conditions de communication sociale peu-
vent favoriser I'élaboration et l'appropriation. Un regard
sociologique pourrait alors, & son tour, enrichir la problé-
matique soulevée.

VIl. — CONCLUSION

Dans cet exposé nous avons donc tenté de montrer
comment nous concevons les rapports entre deux domai-
nes de recherches distincts et non exclusifs : la psycho-
logie sociale et la pédagogie.

Partant de Fhypothése qu'une articulation entre ces
deux domaines était possible vu certaines similarités de
nature aussi bien au niveay de la conceptualisation que
de I'activité (pratiques sociales s'exergant essentiellement
a4 un niveau symbolique et concernées par I'élaboration
de connaissances), nous nous sommes alors efforcée d'en
spécifier les condlitions et de réfléchir aux relations theorie
pratigue. Ceci nous a conduite & souligner les dangers
d'une «application» de la psychologie & Péducation et
& préconiser une démarche de va-et-vient entre la recher-
che scientifique et I'expériesnce pratique. Nous avons

voulu illustrer, par un certain nombre d'exemples, la
fécondité de cette approche : si une élaboration théo-
rique peut permettre de mieux comprendre les différents
processus & i'ceuvre dans une situation en milieu « natu-
rel » et peut attirer l'attention des éducateurs sur des
dimensions pédagogiques négligées, en retour les diffi-
cultés nées de la mise en ceuvre de pratiques spécifiques
et les observations gu'elles suscitent peuvent amener &
la mise en évidence de nouvelles voies d’investigation
scientifigue. Si la recherche fondamentale peut &tre enri-
chie d'éléments issus d'observations, wvoire d'analyses
expérientielles « sur le terrain », inversément celles-ci ne
peuvent revétir une valeur scientifique que si elles
devienneni l'objet d'une intégration théorique et d'une
vérification expérimentale.

Anne Nelly PERRET-CLERMONT,
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NOTES CRITIQUES
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BIRZEA (César). — Rendre opérationnels les objeciifs pédagogiques.. — Parls ;
P.U.F. (Pédagogie d'aujourd’hui), 1979. — 224 p.; 22 cm.

Tout en constatant que la pédagogie par objectifs occupe une place importante
dans le discours des formateurs et des enseignants, nous sommes en droit de nous
interroger avjourd’hui sur les effets qu'elle entraine et les transformations qu'elle
apporte sur le terrain pédagogique. Cette pédagogie par les objectifs ne reste-t-elle
pas un discours que l'on tient sur la pédagogie ? Les essais et les experimentations
qui se réclament de ce courant ne manifesteni-ils pas une véritable disparité, voire
des différences telles gu'aucun dénominateur commun ne permet de dégager claire-
ment le concept méme « d’objectif pédagogique » ?

Dans ¢e contexte, I'ouvrage de César Birzea est sans aucun doute de nature
4 apporter non seulement des informations mais aussi des éléments d'analyse sur
la situation actuelle des objectifs pédagogiques. L’auteur a su rassembler 2 travers
la littérature francophone, anglo-saxonne et sovidtique, les données du probléme et
méme si Fon constate qu'it s’agit souvent d’éléments plus juxtaposés quarliculés
entre eux, on appréciera non seulement fa quantité d’informations données mais aussi
les moyens de classification proposés. {(Plus de deux cent cinguante auteurs sont
recensés dans la bibliographie.)

Nous procéderons & une récension respsctant fa logique de présentation de
Fouvrage. Dans une premigre partie, César Birzea s'emploie, aprés le constat du
désaccord terminologique — il reléve trente-six dénominations possibles appliquéss
au terme objectif — & distinguer plusieurs typologies basées sur la différence du
niveau de généralité dans la formulation des objectifs et, aprés avoir passé en revue
les positions de V. et G. de Landsheere, de Rowntree, de Ketele et de Drummeller,
il suggére trois catégories : les objectifs généraux communs & toutes fes matidres
scolaires et ayant une grande capacité de transfert, les objectifs spécifiques, limités
a une discipline et les objectifs opérationnels au niveau de la séquence d'apprentis-
sage elle-méme,

L'apport le plus intéressant de cette premidre partie reste la proposition des
critdéres d'opérationnalisation qui seront déterminants tout au long de I'ouvrage pour
Panalyse des ireize techniques recensées. En utilisant le terme « critére de perfor-
mance », Birzea regroupe les différentes productions d'objectifs oll Ja priorité ast
accordée & la réalisation actuelle d'une tache plutét quau développement de capacités
potentielles. L’'auteur rappelle alors des positions de la théorie behavioriste st cite
Mager comme celui qui a le plus développé ceite idde, A savoir la formulation en
termes de comportemenis observables. L'inventaire des avantages et des critiques
adressés aux compertements observables et mesurables permet de passer en revue fes
analyses de différents auteurs tels que Silberman, Kliebard, Wight, sans oublier I'en-
quéte de Jenkins et Deno, rappelant que les verbes d'actions ne spécifient pas un
comportement unique. {Nous pouvons apprécier dans cette partie, comme tout au
long de I'ouvrage, les nombreuses citations et références permettant d'étayer la
démonstration.) L'autre critére d'opérationnalisation proposé par Birzea est le critdre
de compétence, La définition des objectifs privilégierait alors I'aspect qualitatif, durable
et transférable de I'apprentissage qui consisterait d’abord en un développement de
capacités plus qu'en la garaniie de comporiements considérés comme limitatifs. Cette
perspective paut paraitre séduisante dans la mesure ol fréquemment des reproches
ont ét¢ adressés & la pédagogie par objectifs car elle privilégierait la théorie compor-
tementaliste et en n'accordant pas la priorité A I'4ducation mais & I'Instruction et
en ng visant que les apprentissages A court terme. D'autres informations da I'ouvrage
permettent néanmoins de dépasser ce clivage quelque peu artificiel.

La partie centrale du livre et de loin la plus importante consiste en un inventaire
de treize techniques d’opérationnalisation. Birzea s'emploie bien 4 des analyses
critiques, & des commentaires judicieux mais cela ne nous semble pas garantir une
bonne articulation, voire ou parfois une réelle synthdse de ces treize approches, Car



en fait s'agit-il de treize technigues d'opérationnalisation ? Ces propositions nous
semblent de natures difiérentes et ne pas relever du méms type de classification.
Birzea récapitule en effet de trds nombreux travaux sur 'apprentlssage et sur les
objeclifs mais il nous sembie que les préoccupations de Mager avec sa formulation
d'objectifs comportementaux observables, de Vigotski avec ses travaux sur les actions

© mentales, de Landa avec ses algorithmes d’apprentissage, de Gilbert avec ses

« praxeonomy », ne sont pas du méme ordre. 8i tous les auteurs, pour ne citer qua
ceux-la, s'inscrivent dans des recherches sur Papprentissage humain, peut-on dira
pour autant qu'ils proposent des techniques d’opérationnalisation d'objectifs ? Les
concepls de techniques et d'opérationnalisation ne sont pas, & notre avis, suffisam~
ment explicités.

Quot qu'll en soit, la présentation de ces « treize techniques » nous apparait fort
utile pour tout enseignant ou chercheur en éducation, S'il n'est pas toujours possibla
4 cause de la bridveté des citations d'en salisir toute la portée, cet ouvrage est une
invitation & rechercher chez ces auteurs des éléments de réponses aux nombreux
problémes posés par I'opérationnalisation. Birzea propose ainsi une progression de
ces techniques allant de celles qui privilégient la dimension « performance » & celles
qui valorisent la dimension « compétence ». Nous retiendrons dans cette longue liste
plus particulidrement quelques présentations et commentaires. Tout d'abord ceux
portant sur les comportements mesurables et observables d’aprés Furst et Mager,
la description de la didactique par objectifs opératoires de Lavallée et les « aclivités
pédagogiques » d’aprés Astofli, Host et Coulibaly ; ces dispositifs nous semblent
en effet particulidrement opérationnels dans le contexte scolaire actusl. Les différents
travaux de Bruner sur I'acquisition des concepts peuvent aussi apporter des éléments
directement utilisables dans des séquences de formation. Les travaux soviétiques,
plus rarement cités dans les ouvrages francophones, attireront I'attention du péda-
gogue davantage sur la formation et I'évolution des processus d'apprentissage que
sur le résultat de ces processus. Les recherches de Galperin et de Talyzina sur
« l'activité extérieure transformée » apporteront des éiéments de réflexion & ceux
qui veulent privilégier la dimension «Iintériorisation» & partir d'actions matérielles
méme si les applications et les uiilisations n’apparaissent pas toujours. Les algo-
rithmas utilisés tout d’abord pour les mathématiques présentent un intérét certain
pour 'organisation d’une succession logique en vue d'aboutir & un résulfat. Landa
indique les avantages de ces algorithmes pour la définition des objectifs opérationnels
qul nommeront plus des compétences que des performances.

Birzea a aussi accordé beaucoup d'importance aux niveaux d'apprentissags
d'aprés Gagne et Briggs, tout en développant aussi les travaux de Leith et Merrill.
Ca type d'approche de 'opérationnalisation, bien que difficile, nous semble en effet
fondamental car mettant 'accent sur « qu'esi-ce qu'on apprend ?» plus que sur
« qu'est-ce que fera I'éldve 7 ». Souvent I'absence d’analyse des niveaux des objectifs
peut amener l'apprenant soit & des impossibilités de compréhension, donc & une seule
fixation par 'a mémoire, soit & une formation plus proche du conditionnement que
de l1a résolution de problémes garantissant une autonomie. A signaler que les travaux
de Leith dans I'énumération des différents types d'apprentissages peuvent rejoindre
ceux de Piaget & propos de la pensée hypothético-déductive et des schémes d'ap-
prentissages définis comme cadre général des opérations mentales.

Un assez long développement permet la présentation et les critiques du modéls
tridimensionngl de Guilford. Mais partir de la conception multifactorielle et I'intelli-
gence (opérations, contenus, produits) ne garantit pas foujours une opérationnallsa-
tion aisée, il 8'agit plutdt d’un outil d’analyse d'une formation. Cependant, les travaux
de de Corte, de Williams et de de Block prolongeant ceux de Guilford, peuvent fournir
des éléments plus pratiques.

D'Hainault est présenté enfin comme proposant une synthése enire performances
et compétences. Méme s'il n'est pas le seul & dépasser ce clivage, !a connaissance
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do ses travaux apparalt essentielle. Tout d'abord. C['Hainaylt co'mple.te les critéres ds
formulation d'objectifs par celui de degré d'intégration qui préciserait leur profondeur
et leur capacité de transfert. Enfin, 'énoncé des trois composantes de l'acte Intel-
lectuel (objet, activité, produit) n'est pas sans rappeler le modsle de Guilford, tout
comme la description de I'activité mentale, la théorie piagétienne et les types d'ap-
prentissages de Gagne. Birzea termine son inventaire des techniques d'opération-
nalisation en indiquant les complexes de paramétres de Ketsle qui, contestant I'Intérat
da fa concision et de |a clarté des objectifs mageriens, propose piutdt comme garantie
de succas, I'opérationnalisation, le pouvoir déclenchant d'un objectif pour une activits
pédagogique adéquate. D'autre part, l'intérét de la formulation d'un objectif est
d’ouvrir I'éventall des paramatres impliqués ot ainsi d'augmenter sa capacité opéra-
tlonnelle. Ceci n'est pas sans entraiper une certaine lourdeur d‘ans la forrrgu[atlon
et la réalisation, mais n'est-ce pas parfois le prix de certains apprentissages
complexes ?

La derniére partie de I'ouvrage, ol Birzea présente les éléments pour una stra-
tégie d'opérationnalisation, nous apparait Insuffisante. Sans doute I'absence de
clarification terminologique sur les termes «techniques» 8t w opérationnalisation »
contribue-t-elle & la faiblesse de largumentation finale. Ces techniques deviennent
plus des méthodes et I'on ne comprend pas bien l'intérét de tenter 'élaboration d'une
stratégie générale d’opérationnalisation, d'autant plus qu'il s'agit davantage d'une
nouvelle description synthétique basée sur les éléments : durée de I'action, compo-
santes et contraintes plutdt que d'une pensée stratégique qui nous semble relever
d'une autre foglque et d’'une argumentation plus articulée. Enfin, au lieu d'envisager
une nouvelle construction globalisante, ne valalt-il pas mieux mettre l'accent sur
d'autres et nombreux problémes de 'opérationnalisation tels que I'évaluation forma-
tive et sommative ou encore les recherches sur les prérequis (Svaluation prédictive)
menées par Bloom et enfin les travaux amorcés par Hill sur le profil personnalisé
d'apprentissage 7 Pour un ouvrage qui se propose de rendre opérationnels les objec-
tifs pédagogiques nous aurions souhaité non seulement I'évocation mais aussi le
développement des problémes de nature institutionnelle et organisatlonnelle et des
nombreuses résistances rencontrées par toute innovation pédagogique. S la clarifl-
cation des conceptions et des théories fondamentales a été réalisée, sur un plan
pédagogique, l'auteur n'aborde pas effectivement le niveau de la mise en ceuvre
de ces objectifs. Qu'est-ce alors qu'opérationnaliser 2 Il faudrajit sans doute aussi
se demander qui va opérationnaliser les objectifs. Si ce sont les ensaignants st non
seulement les constructeurs de programme, alors toute perspective d'opérationnall-
sation pré-supposera de leur part des compétences essentlellas, 4 savoir I'analyse
de leur pratique et 1a capacité de théoriser leur vécu, sinon I'opérationnalisation
des objectifs ne sera qu'un exercice scolaire et intellectusl imposé de [I'extérieur,
sans aucuns prise sur la réalité éducative.

On pourra auss! regretter la priorité accordée 4 la dimension cognitive de
I'apprentissage. Si plusieurs techniques proposées ne se réduisant pas 4 la compo~
sante cognitive, on peut malgré tout penser que Iopérationnalisation des objectifs
en éducation physique ou dans toute éducation manuelie of technique met en jeu
des variables différentes qui n’ont pas été développées dans I'ouvrage. Enfin, la
formation socio-affective de Iindividu n'a pas été suffisamment prise en compta et
le probléme de Fopérationnalisation des objectifs affectifs n'a pas été posé.

En terminant nous voulons rappeler l'intérét primordial des informations et des
clarifications apportées par cet ouvrage sur un plan psychopédagogique. Mais fe
travall imposant réalisé par César Birzea devra se compléter par d'autres approches
telles que I'analyse systémique et la construction de curricula, le courant managérial
ou I'anaylse Institutionnelle, car limiter le débat ay registre de I'apprentissage ne
nous semble en rlen garantir une effective opérationnalisation des objectifs.

Charles DELORME.



EICHER (J.-Cl}). -~ Economique de P'éducation ; travaux frangals / Jean-Claude Eicher,
Louis Lévy-Garboua, — Paris : Economica, 1979. — IV-378 p.; 24 cm.

Cet ouvrage est le fruit d'un travail collectif, en grande partis inédit, de deux
équipes frangaises de recherche en économie de I'éducation, travafilant l'une i
I'LR.E.D.U.,, & Dijon, sous la direction du professeur Eicher, l'autre au C.R.E.D.O.C.,
& Paris, sous celle du professeur Lévy-Garboua. Nous avons fréquenté (malhaursuse-
ment de fagon Irréguliére) leur séminaire annuel, et avons pu suivre les progressions
de leurs travaux ; aussi ce n'est pas sans curlosité et sans intérét que nous avons
abordé la lecture de leur cuvrage.

Un mot pour commencer sur la présentation. Il ne s'agit pas, & proprement patler,
d'un livre, mais d'une série de seize articles groupés en quatre parties d’ambition et
de champ inégaux : « Les effets de I'éducation », « Le marché de I'éducation », «Le
flnancement de 'éducation=», et « Les politiques d’éducation». Certains de ces
articles s'inspirent de travaux beaucoup plus importants et ont paru sous forme de
rapports de théses publiés sous une forme différente dans des revues spécialisées
(Lévy-Garboua, 1979, et 1976, par exemple). Mais plusieurs articles sont inédits et
It convient de remercier les professeurs Eicher et Lévy-Garboua d'avoir réunl en
quelques 350 pages, de contenu dense, riche et varié, un échantillon trés représen-
tatif des résultals des actlvités de recherche que les équipes du CR.E.D.O.C. et de
I'LR.E.D.U. ont menées sous leur direction depuis une dizaine d'années environ.

Par respect pour les auteurs et leurs lecteurs gue nous espérons nombreux, et
pour éviter toute ambiguité, il est préférable également de préciser dés le départ que
nous ne partageons pas les présupposés théoriques sous-jacents a plusieurs études
présentées, qui s'arriment plus ou moins explicitement au bateau hattant le pavillon
de la théorie néo-classique d’économie de V'éducation. Falre le procés de ceite
théorie ne nous semble pas étre 'objet de cette bréve note ; et la confiance refative
que 'on peut lui attacher n'empéche pas de porter un intérét réel aux travaux d'un
des principaux courants {peut-&étre le principal courant) de recherches frangalses en
économie de I'éducation des annédes 1970.

La premiére partie — « Les effets de I'éducation » — est la plus importante de
I'ouvrage. Elle en représente environ 40% {(en nombre de pages) et Inclut les articles
les plus significatifs de fa contribution originale du collectif d'auteurs. Aprés avoir
introduit les théories en présence sur le marché du travail en les situant dans le
contexte historique qui leur a donné naissance, Jean-Claude Eicher fait une critique
lucide de la théorie du capifal humain et des limites de son pouvoir explicatif. La
présentation qul sult des théories de la segmentation est trés utile, malgré des
assimilations ou des reyroupements qui nous semblent contestables. (Ainsi les travaux
du Lest ne représentent pas un courant empirique de la théorie de la segmentation
mais se rattachent & d'autres théories, qui restent & définir.) Le point crucial de la
conclusion de Eicher mérite d'étre souligné : « la théorie du capital humain... posséde
un pouvoir explicatif important quand on l'applique aux groupes sociaux, qul.. se
voient reconnaltre par la société une arande llberté de choix» (souligné par nous).
En effet, plusieurs articles de l'ouvrage postulent que celte condition est réalisée,
& tort selon nous. Le second chapitre, intitulé « Education, origine sociale et distri~
bution des gains », contient un travail qui a été pour la premigre fols dans le monde
réalisé en France : le calcul des taux de rendement de I'éducation selon Yorigine
sociale. Son auteur, Louis Lévy-Garboua, développe et teste un modéle mathématique
ingénieux qui Ilui permet de monirer que la durée de la formation et I'expérience
professionnelie sont les sources essentielles du gain. La difficulté reste de préciser
ce que l'auteur baptise «capacités filtrées» et «capacités non filtrées» par le
systéme do formation, qui se substituent et s'additionnent les unes aux autres. Le
troisiéme chapitre constilue également un apport trés important qui marque plusieurs
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travaux ultdrisurs du C.RE.D.O.C. et de I'LRED.U. : celul de [a distinction entra
activités marchandes et non marchandes dans ['évaluation des rendements non
pécunlaires de I'enseignement. L'Iintérét de ce chapitre préparé par Bertrand Lemen-.
nicier est d'introduire explicitement e temps dans I'analyse des effsts de I'éducation
sur la consommation : et de montrer entre autre gue « !'éducation n'a gu'exception-
nellement un effet sur les activités de consommation. Les corrélations observées
résultent vraisemblablement d'une hausse de la productivité marchande et de fagon
concomitanie d'une baisse de la productivité domestique ». Le quatridme chapitre,
par Benoit Millot, est consacré au mangue & gagner dans I'enseignement supérieur ;
l'auteur apporte un soin particulier & analyser le statut théorique et & présenter les
méthodes d'estimation du manque & gagner en présentant une illustration numérique
fort instructive. Rappelons-en la principale conclusion : le temps consacré par les
étudiants nécessiteux au travall salarié empiéie sur les études et les loisirs : «lag
difficultés financiéres, quand elles sont surmontéas par le recours 4 un travail rému.
neré, se transforment en contraintes temporelles : ¢'est cette mutation dans ta forme
de l'inégalité qu'enregistre la méthode du colt direct du temps ». Le dernier article
de cette partie compléte utilement le deuxidme chapitre : il s'agit de vérifier si
I'évolution constatée de la demande d'éducation peut s'expliquer ex-post par les
taux de rendement. Lévy-Garboua et Mingat pensent que la théorie du capital humain
permet de prédire la demande privée mais est dans I'incapacité d'expliquer las diffs-
rences entre groupes. Sans entrer dans le détail de cet intéressant article, on ne
peut s'empécher de relever une des conclusions (dangereuse ou contestable selon
les points de vue) que les auteurs tirent de leur comparaison de taux de rendement
sociaux de l'enseignement secondalre : «la société francaise a trop invest! dans
I'enselgnement technigue court... Le développement du technique long... obéirait done
& une rationalité économique certaine, & condition qu’il ne se fasse pas au détriment
du secondaire général mais du technique court». Est-ce bien sir? Quid de la
higrarchie des salaires en vigueur ? Est-on certain gu'elle correspond a Poptimum
social (et non individuel} et qu'elle puisse servir, en derniére analyse, d'indicateur
de validité de la répartition des investissements par filidres ? La «vocational schoo!
fallacy » de Philip Foster revient & la mémoire pour rappeler que malgré les précau-
tions dont s'entourent les auteurs, le débat sur Penseignement technique n'est pas
prét d'étre clos.

La deuxiéme partie — sauf peut-&tre le chapitre 8 — est 2 la fois molns austére
et plus accessible & un public non averti. ke chapitte & de Frangols Orivel décrit
I'évolution des effectifs de I'enseignement supérieur depuis 1950 et montre de fagon
trés parlante les liens entre « inscriptions dans les différentes séries du baccalaurdat »
et « inscriptions dans les différentes filitres de I'enseignement supérieur ». En compa-
rant les effectifs en 6° et les résultats au baccalauréat, Orivel prédit que le systéme
de Penseighement supérieur est stabilisé jusau’en 1990 : le nombre des entrants se
situant autour de 175000. L'absence de sophistication dans la technique utillsée ne
lui enléve en rien sa valeur. Le chapitre 7 par Serge Cuenin, également trés simple
& lire, applique la méthode d'analyse des cohortes pour décrire e déroulement des
carriéres universitaires, et le lien entre réussite, filiero et caractéristiques de I'étudiant :
¢e qui permet & I'auteur d’améliorer les estimations des colts par étudlant. Le cha-
piire 8 par Louis Lévy-Garboua va beaucoup plus loin dans l'interprétation de 'évolu-
tion de P'enseignement supérieur. Les expliications de I'auteur (dégradation de ia
condition étudiante, de I'avenir professionnel et de la vie universitaire) sont convain-
cantes ; et l'ingéniosité de son « modéle d'éligibilité » qui distingue entre trols types
de demandes de I'étudiant (qualité de vie, revenu et statut social) pour é&tre déja
connu n'en mérite pas moins d'étre souligné. Le dernier chapitre est une excellente
synthése & la fois conceptuelle et méthodelogique de la notion de demande d'éduca-
Iton ; son auteur, Benoft Millot, utiliss une approche multidisciplinaire pour poser un

- gartain nombre de guestions irés remarquables dans cet ouvrage a dominante écono-



mique, Son. «essal de déchiffrage des fonctions et des enjeux des institutions de
- 'enseignement supérieur frangais contemporain», trés brillant et provoguant, est
une invite & « un déplacement du front de I'analyse » et 2 faire de nouvelles recherches
sur ce sujet.

Le théme important du « Financement de I'éducation » fait I'objet de la troisiéme
partie de l'ouvrage. Dans le chapitre 10, Serge Cuenin fait une rapide synthése des
problémes théoriques et statistiques soulevés par la mesurs du colt de I'enseigne-
ment; st fournit des données sur les colis par éléve dans 'enseignement frang¢ais
en 1975, Frangois Orivel, dans e chapitre 11, porte son attention sur fe coGt et le
financement de ['enseignement supérieur et montre, entre autres, que pour I'étudiant
type, le mangue & gagner qu’il supporte directement est du méme ordre de grandeur
gue la dépense publique (ce qui confirme les observations réunies sur plusieurs pays
par Psacharopoules). On notera en outre avec surprise que sur quelque 16 milliards
de francs mobilisés pour Venseignement supérieur en 1975, 52,5 % proviennent de
financement privé. C'est I'intérét des deux chapitres qui suivent d'Alain Mingat et
de Benolt Millot que de fournir une évaluation détaillée des codts d'éducation & la
charge des familles pour les enseignements primaire et secondaire (chapitre 12) et
supérieur (chapitre 13}, En montrant l'inégaliié des Frangals devant le financement
de l'éducation ces deux auteurs, utilisani deux enguétes originales, I'une aupréds de
600 familles et I'autre auprés de 2 000 &tudiants, donneni une meilleure compréhension
du phénoméne d'inégalité d'accds & I'enseignement.

La quatriégme et derniére partie de I'ouvrage porte sur les politiqgues d'éducation
face au probléme des inégalités. Le chapitre 14 d’Alain Mingat commence par une
discussion trés intéressante des différenis arguments pour expligquer l'inégalité; la
saction 1 développe en lillustrant I'argument méritocratique. La section 2, beaucoup
plus ariginale, essaie d'interpréter Pinégalité en distinguant entre facteurs d'offre
et de demande, et montre que « les facteurs de différenciation du ¢été de la demande
sont relativement beaucoup meins importants que ceux intervenant du ¢été de I'cffre
dans fe financement des études ». Conclusion a la fois optimiste (puisqu’ll est possi-
ble de réduire les facteurs d'inégalité) et pessimiste (les modalités sont difficiles a
mettre en ceuvre). Le chapitre 15, signé Lévy-Garboua, étudie les effets redistributifs du
budgst de I'éducation pour conclure négativement, mais lucidement, sur les vertus
des politiques d’aide. Comme le dit l'auteur du chapitre : « L'égalisation des bénéfices
budgétaires de I'éducation nationale qui ont été pergus par les familles entre 1965
et 1970, ne doit malheureusement guére aux politiques mises en ceuvre par I'admi-
nistration. » Jugement net sans appel et qui appelle des propositions. C'est un peu
'objet du dernier chapitre de I'ouvrage de B. Lemennicier et L. Lévy-Garboua :
« L'efficacité et 'équité du systéme d'enseignement supérieur : Propositions pour une
nouvells politique d'aide aux étudiants. » Aprés une analyse de I'effet des aides sur
le temps d’élude et e temps de loisir, les auteurs tentent de répondre & deux questions
trés concreétes que peuvent se poser les décideurs : « Comment redistribuer le budget
sans introduire de nouvelles techniques d'aide ? » et « Faut-il envisager de nouvelles
techniques d'aide 7» On notera, & cet égard, la lucidité de la réponse des auteurs
qui, en étant la dernidre phrase, couronne en quelque sorte l'ensemble de ['ou-
vrage : « En définitive, I'instauration d’'un systéme de préis générallsés aux étudiants
nous parait lointaine dans notre pays, dans [a mesure ol elle requiert une trés grande
Indépendance financiére du jeune étudiant et la suppression de la gratuité de
I'enseignement. »

Le lecteur a pu se rendre compte de la difficulté dans les limites de cetie note
de faire justice & chacun des seize articles de cet ouvrage. Par la largeur du champ
couvert, [a nature des papiers et leurs valeurs potentielles pour les étudiants franco-
phones de différents pays, Economique de PEducation est certainement un ouvrage
qui mérite une vaste audience. (Nous venons de le recommander nous-mémes aux
étudiants d’une université canadisnne.j GC'est un livre informatif, didactique et un
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bon instrument pour le chercheur. Le seul regret que nous formulerons porte sur la
dominante néo-classigue de l'ouvrage malgré le sens dans quue'l concliut Jean~
Claude Eicher dans son article introductif et Pesprit lucide et ctltique dont font
preuve les auteurs dans leurs contributions. Certes, quelques chap;ires. seron.t diffi-
ciles a suivre par les lecteurs non familiers avec 'économie mathématique ; il n'en
demeure pas moins que dans Pensemble ce livre devrait déborder le groupe des
&conomistes et toucher les autres spécialistes des sciences de l'éducation.

Jacques HALLAK.

National Soclety for the Study of Education. Chlcago. — The Seventy-seventh Year-
book of the Mational Soclety for the study of educatlon... — Chicago : University of
Chicago Press, 1978. — 2 vol.; 24 cm. — 1. The Courts and education. — XXV-

389 p, — 2. Education and the brain. — XXIII-413 p.

Voici un excellent livre par sa conception, sa rédaction et sa qualité. 1l est da
a la collaboration de neurologues, de psychologues et de pedagogues et a pour but
de mettre & !a disposition de tous les praticiens de I'éducation les éléments néces-
saires, mis & jour, des sciences s'occupant du fonctionnement cérébral. Nous
connaissons peu d'ovvrages qui présentent & la fois un exposé parfaitement clair
des rudiments accessibles au débutant et en méme temps la mise & jour des problé-
matiques scientifiques les plus récentes, présentées de fagon claire et critique avec
des éléments bibliographigues.

Une introduction, partie |, chapitre 1 (Timothy J. Teyler) définit l@ neurone, I'évo-
lution phylogénique des cenires cérébraux, les donneées actuelles sur les mediateurs
chimiques, les théories actuelies de l'apprentissage, de la mémoire et de l'informa-
tion.

La deuxidme partie essentiellement consacrée 2 la psychologie générale: Ia
neurophysiologie de ['attention, chapitte I (Allan F. Mirsky), puis chapitre I}
(M.C. Wittrock), les théories actuelles de V'éducation et leurs modéles neurologiques.
Il traite, notamment, des rdles différents du cerveau droit et du cerveau gauche,
des diiférences selon le sexe st peut-8ire selon les individus. |l y a au moins deux
tactiques différentes d’apprentissage : une analytique et une globale. Des applications
gont faites & I'étude de la dyslexie. De toutes fagons le cerveau n'est pas un organe
qui code passivement des informations, il a son activité et ses stratégies.

Sebastian P. Grossman (chapitre V) étudie ensuite la biologle de la motivation
depuis ses structures anatomigues dans I'hypothalamus, ses mécanismes biochimi-
ques, l'action des systémes activateurs.

Kenneth M. Hellman, au chapitre V, étudie ensuite |a fonction du langage, ses
troubles, les aphasies de l'adulte et de [enfant, le rble différent des deux hémi-
sphéres, Ce court chapitre est suivi d'une longua discussion (chapitre VI, Marcsl
Kinsbourne et Merril Hiscok) sur les problémes éducatifs des latéralisations. Le
probléme des gauchers s'y trouve traité de facon particulidrement nuancée et

détailiée qui s'écarte quelque peu des schémas simplistes qul circulent dans le

public.

La troisidme partie est consacréde a deux problémes de neurcpathologle avec
leurs conséquqnces éducatives, Le chapitre VII (Martha Bridge Denckla) tralte d’une
malac_ﬂe qul fait des ravages dans les pays de langue anglaise et qui s’appslle en
Amérique «minimal brain dysfunction» et en Angleterre « minimal cerebral dys-
function ». D'autres auteurs parlent de syndrome hyperkinétique ou de syndrome
cérébral organique. 1l s'agit 13 d'une catégorie qui n'est pas réellement admise dans




nos pays et dont le traitement par les amphétamines est encore plus critiqué chez
nous. Les auteurs de langue anglaise eux-mémes ne sont absolument pas d’accord
sur la séméiologie neurologique et les limites de ce syndrome et comprennent bien
que ces termes peuvent étre pour un enfant des étiquettes catastrophiques. Mais
il 'y a pas de bonne nomenclature. Les descriptions qui en font des immaturations
ol des dysfonctions ont I'avantage de faire &chapper I'enfant & 'accusation de lésion
anatomique, le désavantage de faire espérer une guérison spontanée avec ['age.
En falt, le chapitre est prudent et nuancé. Pour l'auteur, I'essentiel est de maintenir
ouverte ia voie de la recherche vers la notion qu'il peut y avoir des lésions neuro-
logiques et des traitements médicaux existants ou A découvrir mais cette hypothése
de travail, voire les médications qu'on essaie, ne doivent pas faire méconnaitre
importance d'une prise en charge psychologique de l'enfant et de la famille et
d’'une pédagogie adaptée comme si rien d'autre n’était possible et parce gu'on sait
bien que le reste n'est pas s0r. Ce chapitre nous & paru remarguable de prudsence
et de doigté.

Le chapitre VIl (Rita G. Rudel) traite de la neuroplasticité, c'est-a-dire de la
réparation des lésions cérébrales survenant au cours de la croissance.

Une quatridme partie (chapitre IX) est introduite par I'article de Paul D. MaclLean :
éduquer le «triple» cerveau, c'est-a-dire le cerveau du reptile, du rongeur et du
mammifére. En termes évolutionnistes, c’est & ces trois niveaux animaux que I'on peut
définir et distribuer des comportements humains.

Dans le chapitre X, Herman T. Epstein tente un passionnant mais peut-gtre im-
prudent paraliélisme entre la croissance cérébrale et son rythme et les stades de
développements intellectuels décrits par Jean Piaget.

Une bréve conclusion {chapltre X, Jeanne 8. Chall et Allan F. Mirsky) rassemble
la trajectoire de tout le livre.

Reconnaissons que nous n'aveons pas & notre connaissance en fangue francaise
un ouvrage qui réalise une telle intégration multidisciplinaire des recherches les plus
récentes de la neurobiologie, de la psychologie et des sciences de I'éducation.

Henrl PEQUIGNOT.

Power and Ideology In education / ed. by Jerome Karabel and AH. Hasley, —
New York : Oxford Universily Press, 1977. — 670 p.; 24 cm.

Le présent volume, rassemblant des textes consacrés & la soclologie de I'éduca-
tion, fait suite d'une certaine fagon au recueil publié en 1961 par le méme L.H. Halsey,
Jean Floud et C.A. Anderson sous le titre Education, Economy and Soclety (New York,
The Free Press et Londres, Coliier - Macmillan), On sait importance de ces antho-
logies dans la littérature scientifique anglo-saxenne : lé foisonnement de la recherche
et la mulliplicité des revues scientifiques rendent nécessaires ces regroupements par
thdmes ou par domaines dans des volumes facilement accessibles. La confrontation
du volume de 1961 et du présent ouvrage (composé de 37 textes tous postérieurs a
cette date, & 'exception d'un exirait de L'évolution pédagogique en France, de Durk-
heim, récemment traduit en anglais) donne une vue tout 4 fait suggestive de I'évolu-
tion de la recherche sociologique sur l'éducation. Comme le suggére son titre, le
recueil de 1961 repose en fait sur une vision assez « économiste » des rapports entre
éducation et société : ce sont les implications éducationnelles des transformations
économiques et sociales des années 50 qui en constituent la problématique la plus
spécifique (bien que la question des Inégalités sociales devant I'éducation y tienne
aussi une place importante). Avec Power and ldeology in Education c’est une appro-
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che beaucoup plus politique qui est privilégiee. Dans c8 recueil, 'a critique soclo-
fogique « radicale » de Iéducation, particulierement dans ses formula‘atlons « Néo-
marxistes », occupe une place essentielle, et cecl ne doit pas étre considéré comme
reflétant seulement orientation doctrinale des « éditeurs » {I'Américain Jerome Kars-
bel, & Britannique A.H. Hzlsey, plus proche de la traditions social-démocrate), mais
aussl une évolution plus génédrale de la penséa sociclogique et pédagogique depuls
le début des années 60.

Chose rare et précisuse dans ce genre de publication, les textes présentés (le
plus souvent des articles de revues reproduits dans leur intégralité) sont précédés
d’'une longue et substantiells intreduction (85 pages) des deux «éditeurs», qui
propose un bilan trés clair et trés complet de la recherche en sociologie de 'éduca-
tion dspuis vingt ans (au moins pour ce qui concerns la Grande-Bretagne et les
Etats-Unis). On appréciera surtout I'effort de clarification et de classification des
grandes tendances méthodologiques et doctrinales qui coexistent au sein d'un domains
en expansion et &volution rapide, ainsl que le souci de situer et de comprendre
chacune d’entre elles par référence a son contexie socio-poiitique rée! de dévelop-
pement, ce qui revient 4 meitre la sociologie de I'éducation elie-mé&me «en perspec-
tive sociologique »...

Karabel et Halsey distinguent cing grandes orientations essentielles : 1) les
théories fonctionnalistes, encore dominantes vers 1960, époque ol l'accent était mis
sur 'adapiation des systémes d’éducation aux exigences du développement techno-
édconomique et social ; 2) 'apport des économistes théoriciens du « capital humain » ;
3) l'approche empirique et statistique du probléme des rapports entre inégatités
d'éducation et stratification sociale (¢f. aux Etats-Unis le rapport Coleman, les travaux
de Blau et Ducan, Sewel), Jencks, ceux de Husén en Suéde, de Douglas et de Halsey
en Grande-Bretagne, de I'LN.E.D. et de Boudon en France, etc.); 4) les théories
« conflictualistes » de Féducation, qui ont tendu pregressivement & occuper une place
dominante au cours de la période considérée (cf. en particulier 'approche néo-
marxiste de Bowles et Gintis aux Etats-Unis, les théories de la « reproduction » an
France) ; 5) enfin le courant de la « nouvelle sociologie » britannique qui s'intéresse
moins aux déterminanis et aux effets macrosociologiques de I'éducation quaux
processus élémentaires de I'interaction éducationnglle et aux contenus cachés du
curriculum. La question de la synthése entre cetle approche nouvelle et I'approche
macro-sociologigue classique apparait finalement aux auteurs de cette &tude comme
la clef du développement actue! de la sociologie de 'éducation. De ce point de vue,
les travaux de Bernstein et de son école leur paralsseni revétir une importance scien-
titique toute particuliére, mais on notera aussi a valeur pionniére reconnue par eux,
pour les mémes raisons, 4 la démarche sociologique de Durkheim dans L’évolution
pédagogique en France.

Les trente-sept textes présentés dans le volume sont regroupés sous six grandes
rubrigues thématiques (qui ne coincident donc pas avec les cing grandes orientations
théoriques identifiées dans le texte introductif): 1) &ducation et structure soclale;
2) education et sélection gociale; 3) éducation, « capital humain» et marché du
travail ; 4) les politiques de I'éducation ; 5) reproduction culturelle et transmisslon
du savoir ; 8) transformation sociale et changements dans I'éducation. Sur les trente-
sept textes, on remarquera que quatre seulemeni proviennent d'auteurs frangals
{Purkheim, Boudon, Bourdieu, et Marianne Bastid, auteur d’'une étude sur les change-
ments éducatifs durant la « révolution culturelle » chinoise) et trois auteurs italiens,
les autres provenant semble-t-il d'auteurs anglo-saxons (& I'exception de T. Husén
et.SchuIIer &t Bengtsson). Dans le choix effectué par les « &diteurs », les diverses
on?ntations théoriques mentionnées dans e texte introductif semblent représentées,
mais Inégalement, I'approche conflictualiste et en particulier néo-marxiste paralssant
occuper la place |a plus importants (cf. les textes de Bowles st Gintis, Karabel,
Carnoy, Miles, Rossana Rossanda, Barbegll et Dei, M. Paci, auxquels on peut ajouter



peut-étre ceux de Collins, Bernstein, Bourdieu, etc. — en notant cependant I'absence
d’Althusser). Parmi les autres orientations, onh retiendra en particulier limportante
étude de Thurow sur Péducation et égalité dconomique ainsi que 'usage Wés sug-
gestif de «lanalyse de dépendance » fait par Sewell et Shah d’une part et Halsey
d'autre part (qui réanalyse des données de recensement britanniques), mais on ne
trouvera ni Jencks ni Coleman parmi les trente-sept textes présentés, ni Michaél
Young, qu'on peut tonsidérer cependant comme un représentant essentiel de la
«nouvelle sociologie » britannique {cf. son article sur les curricula comme « savolr
socialement organisé» dans le recueil &dité par lui en 1971 chez Colliar-Macmillan
sous le titre « Knowledge and Control »). 11 est vrai que la présente anthologie peut
déja paraitre asssz volumineuse et que, tel qu'il est, ce choix d'articles récents de
sociclogie de I'éducation est quand méme extraordinairement varié et suggestif, et
constitue, surtout avec la remarque d'introduction de Karavel et Halsey, un instru-
ment d'information et de travail de tout premier ordre. Il serait tout & fait souhaitable
que les chercheurs francais disposent dans leur propre langue d'outils documentaires
du méme genre et de méme qualité.

Jean-Claude FORQUIN.

REMOND (René). — La Régle et le consentement : gouverner une soclété, — Paris :
Fayard, 1979. — 488 p. ; 22 cm.

Président de I'Université Paris X-Nanterre de 1970 & 1975, aprés avoir étd un an
doyan de P'ancienne facultd des lettres, René Rémond nous présente son ouvrage
comme «I'analyse en termes de pouvoir de la fonction de président d'université ».

A travers son expérience et avec la rigusur de pensée de Ihistorien qu’ll est,
'auteur nous fait vivre guelques-unes des journées mémorables de Nanterre d'aprés 68
sans tomber dans 'anecdote et nous améne 4 comprendre le jeu des groupes de
pression non seulement & Paris X, mais au sein des universités frangaises devenues
autonomes. Sociétés confiictuelles avec leurs hiérarchies multiples, leurs corpora-
tismes divers, leurs idéologies, les établissemenis d'enseignement supérieur sont
loin d’étre les « micro-sociétés » homogénes que d’aucuns pourraient imaginer.

Da&s les premiéres pages, René Rémond révéle 'une des composantes du malaise
universitaire, rarement percue de I'extérieur, qui est la fréquente incommunicabilité
entre 1es générations ¢cohabitant dans un méme é&tablissement. 11 y a, en effet, parfois
un demi-sigcle d'expériences qul sépare le professeur 4 la veille de sa retraite de
'Studiant de premlére année.

A cetie incommunicabilité des générations s'ajoute la difficulté du dialogue,
lorsqu’ils sidgent en une méme instance, entre les enseignants habitués a I'expression
orale et valorisant la parole (au point de juger une intstvention davantage sur la
manidre dont elle est présentée que sur la justesse ou l'opportunité de la solution
proposée) et les administratifs essentiellement respactueux de la «note écrite» et
que leur formation a peu préparé a Pintervention en public et & ce jeu rituel de la
thése et de I'antithése (auxquelles ne succéde pas toujours la synthése). Enfin les
différences de statut et de « position par rapport & Tinstitution » enseignants, ensei-
gnés, administratifs, techniciens et les clivages de rang & l'intérieur d’un méme corps
ne facilitent pas la naissance d'un esprit d'équipe parmi ceux qui, aux ¢dtés du prési-
dent sont supposés cantribuer & la vie et au fonctionnement harmonieux d'une uni-
versité,

A ces difficultés « constitutionnellies » s'ajoute, dans les universités & grosss
concentration d'étudiants, le phénoméne de freinage permanent face & toute Initiative
dont I'annonce a éié faite sans longuement « tAter l'opinion ». René Rémond nous
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rappells qu'aux yeux des autres tout ce qui vient des autorités responsables est sus.
pect. « On est convaincu que “toute réforme est dictée par le grand patronat et que
la plus modests initiative s’inserit dans un plan géndral visant 4 consolider la domi-
nation des grands monopeles sur Vuniversité™. » Et l'auteur souligne combilen les
«membres de la collectivité universitaire » ont souvent tendance & identifier «leur
cause a celle des forces populaires » g'imaginant « que la sympathie de I'opinion leur
est acquise ». 1l en résulte que les conseils d’université attribuent dans bien des cas
plus dinfluence « & une démonstration de rue qud I'établissement d'un dossier
irréfutable... ou préfére arracher gue recevoir ».

Avec humour René Rémond nous raconte comment une «rallonge de 165 mil-
lions ... qui majorait de 20 % la subvention initiale» a ét¢ & peine remarquée par
le conseil d'université parce gu'elle «n’avait pas &té enlevée par une démonstration
tapageuse sous les fenétres du ministére ».

Que de présidents d'université et méme de directeurs d'U.ER. pourraient évo-
quer des fails analogues révélateurs d’'un méme état esprit.

BRRET S Et combien, qui ont accepté des responsabilités ces dix derniéres années, ont
assisté comme le président de Nanierre 2 la coalition de fait entre I'extréme-gauche
refusant de «rentrer dans la 1égalité » et 'extréme-droite gqui, tels les émigrés de
PAncien Régime, n’'admettent pas que la «l&galité soit la |égitimité ». Comblen

SR pourraient dire, eux aussi : «de I'insinuation, de la diffamation, de la mauvaise foi,
je fis I'expérience ».

] L'auteur poursuit en aitirant I'attantion sur le fait que la Lol d'Orientation est
! Lo o « le produit hybride de deux logiques contradictoires ». Le mode d'élection par corps
‘ e ' fait, en effet, du conseil d'université, une «addition de délégués de colléges ... sou-
S cieux de défendre les intéréts de leur catégorie » alors que dans la loi Yuniversité
est définie « comme unité autonome &t comme totalité antérieure et supérieure aux

éléments dont elle se compose ».

’ s - Ces «logiques contradictoires» ne facilitent pas les «travaux et les jourss»

‘ d'un président qui nous sont présentés dans la deuxidéme partie de ['ouvrage. René
Remond, poursuivant, comme président & partir de 1971 I'ceuvre entreprise lorsqu'it
J ‘ avait &té &lu doyen en «pleine période chaude» de l'aprés 68 a Nanterre, nous

expose ave¢ franchise et simplicité ses espoirs et ses déceptions et comment il a
T - poursulvi sans relache pendant cing ans le buf qu'il g'était fixé, & savolr : « faire nafire
o une communauté a partir d'une poussiére d'unités et surgir d'une dispersion de
1 L départements aux traditions différentes une institution commune ».

L'auteur a compris le réle indispensable des contacts personnels dans une fonc- |
tion comme la sienne, il soufigne le fait qu'un président d'université ne peut « se
on : terrer dans son bureau » quel que soit le poids de ses tAches administratives, «sa
porte doit étre ouverte & qui désire lui exposer son problémes», la priorité étant
donnée & ceux qui assument des responsabilités (directeurs d'U.E.R.,, responsables '
d'organisations du personnel ou d'étudiants). |

. Lorsqu'on salt d’expérience, combien de malaises profonds, de périodes d'agi- |
o tation stérlle et de graves injustices sources d'un « gachis » difficile & imaginer, i
: Co auraient pu éitre évités ces dix dernidres années si tous les présidents d'université |
avalent admis le dialogue avec leurs « administrés », I'on se demande si tout candi- ;
dat & la présidence ne devrait pas s'sngager & respecter cette rdgle d'or «dont la |
tranquillité de I'université » peut « dépendre » comme le dit René Rémond.

Aprés ces chapitres consacrés a la violence, puls 4 la gréve, I'auteur met I'accent,
a propos de l'information, sur le fait que celle-¢i « n'est pas aimée pour ellg-méme ..
on ne la désire pas exacte, on ne tient guére & connaitre la vérité ». Et aprés avolr: :
; - noté que «l'on peut s'étonner qu'un milleu ol 'esprit critique est censé régner en
: A maitre s'abandonne ainsl aux rumeurs », I'ancien président de Nanterre craint qu'l
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n'y ait au sein de l'université régression « du jugement critique et de l'indépendante
de pensée & ['égard des conformismes de toute sorte» et il conclut en cherchant
le reméde : «c'est peut-8ire en conjuguant une politique systématique, ouverts,
de Tinformation avec I'enseignement proprement dit, quon remédiera aux Insuffi-
sances d'un enseignement qui n'inculque pas le culte de 'objectivité et ne prépare
pas assez & l'exercice du jugement critique ».

L'ouvrage se termine par une interrogation & propos de la Loi d'Orientation.
Les aspects positifs semblent I'emporter pour René Rémond qui souhaiterait néanmoins
que «la délégation 3 des représentants » (au conseil d'université notamment) «ne
s0it pas un filtre qui g'interpose entre 'ensemble et une minorité »,

Le dernier chapitre est consacré au public et aux missions de I'université.
La question est posée : «Les universités ont-elles encore une raison d'étre ? »

Aprés avoir souligné & quel point, comparée aux universités étrangéres, nolre
Université fait figure de mal aimée : « notre société ne (Naims pas, elle s'en défie »,
'auteur cherche les raisons de ceite incompréhension et les trouve dans la dualité
particuliere & notre pays entre deux systémes d’enseignement supérieur : T'université
et les écoles (grandes ou petites). Ceux qui enseignent dans le premier iype d'éta-
blissement y ont été formés et le plus souvent ne connaissent pas !e monde du
travail, tandls que chefs d’entreprise, leaders politiques, hauts fonctionnaires sortent
exclusivement des £coles. Quant aux responsables syndicaux, c'est «sur le tas»
ou dans les écoles de leur organisation qu'ils ont fait leurs classes. Pour ceux-ci les
étudiants sont des privilégiés, pour ceux-la, on le sait, des plaisantins.

René Rémond voit une issus dans le rapprochement des institutions qui s'amorce.
Les 1.U.T. sont partie intégrante de l'université qui commence a délivrer des dipldomes
a des ingénieurs formés par elle, tandis que certaines &coles délivrent des doctorats,
ce gqui était «le monopole exclusif des universités depuis Napoléon», ce rappro-
chement pourrait réconcilier les deux grands objectifs longtemps dissociés : «la
communication du savoir et la préparation a ['exercice du métier, I'exercice de
F'intelligence et 'apprentissage d'un savoir technique ».

Enfin la formation continue par le brassage de ceux qui ont déja I'expérience
da la vie professionnelle avec les jsunes étudiants apparait elle aussi comme |'une
des raisons d'étra d'une université profondément modifiée et indispensable a la
société.

Ce gros livte apportera beaucoup & ses lecteurs quels gu'ils solent.

A ceux qui connaissent mal les structures universitaires et la vie quotidienne
sur un grand campus, il apportera des informations cobjectives présentées au travers
d'un récit passionnant.

Pour ceux qui ont eu & assumer ces dix dernidres années des responsabilités
au sein d’'un établissement périodiquement en proie & des accés de figvre, H pourra
&tre d’un grand réconfort.

Les analyses lucides gue contient le livre de René Rémond et une certaine forme
d’humour qui le rend altrayant aideront le lecteur a prendre du recul par rapport
a d'éventuels moments douloureux de leur vécu professionnel. !l est plus aisé de
dédramatiser certaines situations pénibles en dé&couvrant gue lon n'est pas seul A
y avoir été confronté.

La Régle et le Consentement est 'un de ces ouvrages qui ont leur place dans
toutes les bibliothéques fréqueniées par des enseignants ou des parents d'ado-
lescents. Ce pourrait 8tre aussi le «livre de chevet» de tout universitaire consclent
qu'une réflexion objective s'impose & propos des finalités et du fonctionnement de
I'institution dont 1l fait partie.

Claude DUFRASNE.
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TAPIA (Claude). — Colloques et Soclétés : La régulation soclale. — Paris : Publ-
catlons de la Sorbonne, 1980, — 446 p.; 24 cm (Série NS Rercherches, 43).

Deux millicns de personnes participant 4 des réunions internationalss, trojs mills
congrés par an, cent cinquante millions de dollars dépensés. Claude Tapia nous
prévient, ces chiffies, seuls disponibles, sont largement dépassés. La curlosité du
lecteur est néanmoins suscitée : que se passe-t-il donc dans ces réunions ? Qu'est-ce
quil 'y produit? A quelles fing ? Nous résumons |a sous la forme de questions
triviales les aspects du phénoméne que l'auteur a cholsi d'étudler : aspect psycho-
sociologique abordé par étude du fonctionnement interne de ces réunions ob
s'effectuent des opérations relevant des activités intellectuelles et de la sphére
affective, aspect sociologique mis en évidence & travers l'interrogation des fonctions
que ces réunions peuvent remplir au sein d'organisations particuligres, de groupes
d'organisations et d'ensembles sociaux plus englobants.

Mais le phénoméne retenu lui-méme exige démonstration de sa pertinence et
définition. C. Tapia étudie les collogues natlonaux. A ce niveau, la distinction entrs
colloques et congrés est-elle fond#ée ? Pourquoi retenir lintitulé collogue plutdt
que celui de journées d'éiludes ou table ronde ?

Une importante partie de la recherche est consacrée &4 la démonstration du
bien-fondé de cefte distinction comme du choix pertinent de la dénomination colk
loque. L'auteur débroussaille la question par une analyse de contenu de tous les
comptes rendus de manifestations nationales produits par le journal « Le Monde»
durant plusieurs années, En ressort clairement Vexistence de critéres de classification
implicites discriminant le colloque du congrés ainsi que de traits spécifiques per-
mettant de définir le colloque. Cette étude documentaire est complétée par des
enquétes auprés d'organisateurs de rencontres et auprés de congressisies et colio-
queurs, portant sur leur représentation du contenu des intitulés de réunions. Les
précédentes conclusions se confirment et les traits saillants du colloque se précisent ;
dimenslon réduite, structures souples favorisant [es relatlons humalnes, hétérogénélté
des participants, particularité des questions traitées (thémes larges, actualité écono-
mique, sociale...).

L'auteur cherche cependant & dépasser I'exposé de ces critéres de classification
simple afin d'élaborer une typologie heuristique des rencontres. L'affinement des
crittres par l'analyse d'une population de rencontres et le traitement statistique
de ces données établissant des corrélations enire critdres de classification et critéres
et intitulés lui permettront d'atteindre son objecif.. Sept types de collogue sont ainsi
dégages. s présentent en commun les caractéristiques ci-dessus mentionnées st
se distinguent sur les objectifs, le déroulement et les résulltats comme, par exempls,
le collogque scientifique pluridisciplinaire et le colloque de type contestataire.

On peut alors passer 4 la description du phénoméne dans la société francaise
contemporaine, Son extension et sa constante progression sont d'abord soulignées.
Qui sont cependant ces consommateurs de colloques ? C. Tapia montre d'abord
la progression, dans les années 80, des professions scientifiques et libdrales tradi
tionnellement consommatrices de réunions de cet ordre. 1l décrit ensulte les nouveaux
consommateurs de collogues : ¢e sont d’une part de nouvelies catégories qui entrent
en lice dans le débat sur les choix de société comme les femmes ou les jeunes,
d'autre part des professionnals représentant des professions nouvelles lides & notra
type de croissance; ce sont enire autres, les conseillars de gestion, informaticiens
et spécialistes de publicité et corrélativement les professionnels de l'aide psycho-
logique, de I'éducation ou de Yapimation. A colioque « démocratisé », & public
nouveau, nouveaux thémes de rencontre et nouvelles structures de réunions : en
1970, les thémes politiques et soclaux deviennent dominants, les travaux de groupes
remplacent les exposés magistraux et favorisent la participation sffective des part-

cipants comme les relations interpersonnelles, I'introduction de techniques péda- -

gogiques variées rend la tAche plus attrayante.




Un fil conducteur est sous-jacent dans ces chapltres de définition et d'sxpo-
sition : au travers de 'analyse de compies rendus de réunions comme d'entretiens,
c'est & la construction et I'affinement d’hypothéses sur les fonctions sociales du
collogue que Tauteur s'attache.

It distingue ainsi deux grands types de fonctions. En premier lieu le colloque
est présenté comme un support de la croissance 2 divers titres : par la rencontre
de différentes disciplines, il participe 4 une restructuration des savoirs, condition
du développement scientifique. Par la création de communications entre organisations
Industrielles, haute fonction publique et milieux politiques, il renseigne, prépare a
la décision et aide au conirdle de tendances centrifuges. Plus subrepticement, par
sa propre structure et son propre mode de fonctionnement, il inculque des normes
de comportements, de langage et de relations interpersonneiles comme il transmet
les valeurs dominantes des détenteurs du pouvoir ; ¢'est ainsi qu’il tend & consolider
le fonctionnement du systdme social global tout en évitant le recours 4 la contrainte
directe,

L'identification des nouveaux consommateurs de colloques indique la seconde
fonction globale. La croissance éccnomique a créé, selon Jauteur, de nouveaux
besoins d'ordre informationnel, psychologigque et relationnel. Le colloque répond
2 ces hesoins : il apparait comme un outit pédagogique permettant 'élaboration et
la maitrise d'informations surabondantes autant que l'apprentissage des normes de
ta discussion de groupe. En offrant un liew &t un temps d'expression personnelle
libératrice et de relation profonde avec autrui intellectuelle ou affective, il remplit
par ailleurs une fonction cathartigue et psychosociologique. C'est ainsi que C. Tapia
le déclare «remeéde aux difficultés sociales et psychologiques créées par la crols-
sance économlique ».

Support ou remeds, support et reméde. La question de l'articulation des deux
fonctions ne peut étre éludée : sont-elles antagonistes ou complémentaires ? Dans
le secend cas, la distinction méme est-elle fondée ?

Ces questions sont sans doute posées de maniere trop simplificatrices. Pour
I"auteur une méme réunion peut remplir diverses fonctions complémentaires ou anta-
gonistes & des niveaux différents. Le colloque peut étre appréhends globalement
comme remplissant ung fonction de support de croissance au niveau des centres
d'élaboration des choix sociaux fondamentaux et localement comme déclencheur
de dysfonclionnement en entamant des équilibres établis.

Au long de l'exposé des fonctions du colloque, nous avons perdu de vue la
typologie sclidement &laborée précédemment. La démonsiration des fonctions « du»
collogue ne serait-elle pas plus probante par l'analyse de quelques collogues de
types différents ? Ce qui ncus sémble aussi en jeu ici, est le modéle théorique de
fonctionnement de la société globale sous-jacent & 'ensemble du travail. On peut
regretter que C. Tapia ne s'en explique que dans une mise au point de conclusion
(p. 422-423) dans laquelle Il marque ses distances par rapport au fonctionnalisme
et aux théories du systéme qui ont quelquefois soutenu ces démonstrations ; il se
déclare alors « proche d’une sociologie dynamiste admettant Pimage... d’'une sociétéd
désajustée, alourdie de conflits, tensions et décalages ».

Le livre est foisonnani, nourti de nombreuses études documentaires et obser-
vations, multiple & l'image du phénoméne qu'il étudie. Les « managers » de réunions
pourraient préférer un ouvrage plus bref et pratique. Mais le lHvre est issu d'une
"~ thése d’Etat récemment soutenueg. Les lecteurs de la revue, tous consommateurs
de colloques y trouveront un riche questionnement d'une de leurs pratiques sociales
bien établie. La démonstration de la multiplicité des niveaux d'analyse du collogue
fera voir comment ce phénoméne, apparemment secondaire, peut constituer un révé-
lateur du fonctionnement de notre sociéte,

Régine BOYER.
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VANDENPLAS-HOLPER (Ch.). -~ Educalion et développement soclal de [I'enfant,
Christiane Vandenplas-Holper... — Paris : P.UF,, 1979. — 239 p.; 22 om. — (Péda-
gogie d'aujourd’hui).

Ce livre vient & temps pour les lecteurs frangais, éducateurs ou psychologues,
([ nous présente avec une grande clarté les recherches les plus récentes dans le
secteur du développement social et il nous manqguait une telle étude, «axplicative »
et «critique » a la fois.

Deux théories sont retenues particulidrement et exclusivement : celle du déve-
loppement social dépendant du développement cognitif, inspirée de Piaget; cells
dite de « I'apprentissage social » (« social learning »), d'inspiration behavioriste, qui
insiste sur [es stimulations et renforcements extérieurs dans les comportements
sociaux.

Elles sont exposées chacune, avec leurs perspectives et leurs limites, en vue
d'une appréciation possible par les praticiens mémes de I'éducation. En prolonge-
ment, l'auteur introduit des thémes généralement morcelés par les chercheurs, et
quelie centre sur les activités et conduites sociales de Penfant. Ainsi :

— Jeu et développement social.

— Décentration sociale et prise de rdle.

— Le développement moral.

— L'apprentiesage des rdles masculins et féminins.

L'auteur nous rappelle, dés lintroeduction, que le processus de socialisation
n'est jamais séparé du processus d'individualisation : ils se construisent ensemble,
dégageant progressivement I'image d’autrui, 'image de soi. On peut alors se poser
la question de savoir si les modéles développementaux retenus par elle pour en
suivre les effets comportementaux possédent la meilleure cohérence explicative ?
Il semble au contraire que l'approche du développement social par sa gendse
appelle, spécifiqguement, d'autres éclairages. lls seront trop vite évoqués, comme
g'll g'agissait de thémes bien connus du lecteur. Peut-étre fallait-il les présenter
comme tels, et notamment rappeler tout ce que doit & la psychologie wallonienng
ce renouveau d'intérét pour la « socialisation » ?

LU'enfant n'attend pas fa capacité de se mettre & la place d'autrui {réciprocité
sociale) pour saisir ['autre dans sa différence et, grace a lui, préciser les contours
de chaque individualité aux prises dans le jeu social : la volonté personnelle de se
réaliser y a plus de force Incitative que Texercice intellectusl de décentration.

Cetie confrontation, voulue par I'auteur, entre deux théories {(« cognitiviste » et
« behavioriste ») laisse donc queique peu insatisfait, faute des rappels fondamentaux
concernant les débuts de la socialisation. Il est vral que cette démarche avait déja
inspiré le trés Important travail de Philippe Malrieu, non cité dans ta bibliographie :
La Soclalisatlon, 235 pages, 1™ partie du Teme V du Traité de Psychologle de
IEnfant, P.U.F., 1973.

Tel qu'll est pourtant, construit sur [a bipolarité de modeles qui sont en effet
les seuls ou presque & avoir inspiré les recherches des dernidres années, le livre
de Christiane Vandenplas-Holper réussit son difficile parl : fournir cet ensemble
considérable d'informations, organisées avec clané, sans négliger jamais définitions
et rappels notionnels. De ce point de vue, l'exposé des points de vue sur les théories
du développement, successivement décrits, on pourrait dire « décodés », ost exem-
plaire. En particulier, cette école de |’ « apprentissage soclal» nous est enfin pré-
sentée, & travers ses axes de recherche, ses théorisations les plus récentes. La mise
en évidence du polds de I'environnement et de ses variations, des effets de « renfor-
cement positif ou négatif », sont tout & fait indispensables 2 connaitre et 4 méditer.
L'éducateur pourrait s'inspiter de telles contributions citées & foison par Fauteur,



qui tend ains] & faire se dégager une sorte de psycho-pédagogie sociale ajustée
aux problémes éducalifs (par exemple les essais d'aménagement dans la pratique
des jeux de groupe entre enfants).

Ce chapitre du « jeu et développement social» est des plus riches et des plus
utiles. Les contenus du jeu en sont bien repérés & tous lsurs niveaux de signification
{fonctionnel, symbolique, identificatoire) ; leurs expressions divarses, tels les jeux
de rdle, essais et confrontation au réel, y sont soulignées comma autant da formes
d'activité 4 entrainer, en stimulant la flexibilité et la décentration, selon les recom-
mandations de Smilansky, dés I'écola maternelle, chez les enfants qui ont le moins
de suggestions imaginaires dans le cadre de leurs expériences familiales.

Et l'auteur, cette fols, prend distance avec les explications « piagétiennes »,
dépassées en ce domaine, car les premiéres manifestations de la « sensibilité sociale »
font abandonner I'éclairage par trop intellectualiste et revenir au fonctionnement
des interactions précoces mises en évidence par les observateurs de la petite
enfance. Ce sont davantage les émotions partagées qui donnent leur coloration
affective aux situations sociales trés @0t pergues par I'enfant ef les interactions entre
enfants y sont aussi imporiantes que les échanges avec l'adulte ; la mére favorise
assurément d'autant plus cette sensibilité & l'autre que sa pratique éducative est
plus chaleursuse et gratifiante.

8i le chapitre sur le «développement moral » est plus classique, i} constitue
encore un intéressant travail de réaciualisation des thémes, avec un important
apport d'informations sur [a recherche éducative ! (ainsi pour les nuances apportées
par Bandura et Mac Donald au schéma des stades successifs du développement
moral). L'auteur réintroduit ici le cadre socio-culturel et polilique, pluraliste plutét
qu'universel, & tous les paliers de l'adaptation sociale {familie, école, groupe de
pairs, voisinage, etc.).

Enfin, pour compléter son etude du développement social, l'auteur aborde
« 'apprentissage des rdles masculing et féminins» ; c’est un é&clairage notionnel
et pratique & la fois ol se mettent en place les faits (des constats d'abord), les phé-
noménes d'opinion et les mythes se rapportant & Uidentité sexuelle, aux rdles et aux
stéréotypes sexuels. Il faut bien du talent pour mettre de la clarté dans ce secieur
et l'auteur y réussit, non pas en simplifiant, mais au contraire & force d'érudition
et de réflexion critique. Ce panorama de vingt ans de recherches parait effective-
ment disparate : tous [es plans descripiifs existent & la fois, touies les visées aussi,
des plus rigoureuses {comme Brown, en 1956, qui invente un support de personnage
«nautre » : «it», pour repérer dans les choix de jeux et d'activités les préférences
sexuées ol non de filles et de gargons) aux plus militantes {Belotti, 1974 et 1976 ol
ce sont les pratiques éducatives qui sont en question).

Certes, les parents et les éducateurs sont les plus influents des «agents de
socialisation » pour parler comme les théoriciens de ['apprentissage social. Reste
a analyser les mécanismes. On appréciera qu'ils soient évoques ici, sous le titre
de «lidentification et Pimitation», & laide des plus récentes expérimentations.
Il est important d'y relever toutes les nuances qu’elles apportent aux schémas rigides
sur le mécanisme de !'identification au parent de méme sexe par 'enfant. Les moda-
les attirent fes enfants de fagon multiple et contradictoire et il faut atteindre leurs
significations de choix pour les comprendre : atiraction du pouvoir supposé de tei
personnage (pas forcément le pére selon le contexte situationnel), capacités de
conirdle et de discrimination des activités ou des réles & se partager, etc. Quelle
part revient a limitation dans ce processus, précoce, d'appropriation de son sexe
propre par le jeune enfant ? Quelle en est alors l'origine, car I'image et la conscience
de soi comme fille, comme gar¢on, se construit aussi sur les supports bio-physiclo-
giques (différence d'évolution psychomotrice entre filles et gargons par exemple,
d'oll la traduction plus « agressive » des jeux de gargons), et aussi sur des références

sociales,
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Le foisonnement des opinions n'a pas freiné mais plutdt stimulé le parti-p_rls
de clarification et de réflexion de Christiane Vandenplas-Holper : sop entreprise
nous est donc actuellement des plus précieuses. D'autant que sa visée perma-
nente, dés le début énoncée, reprise en conclusion, qui est de mieux comprendre
at d'aider & la construction de l'autonomie chez Ienfant au travers de ses milieux
de réalité, tend a rapprocher psychologues et éducateurs. Son interrogation est la
leur : praticiens ou chercheurs ont toutes les raisons, pour une fois, d'v travailler

ensemble.
Claude SAINT-MARC.

ZIV (Avner). — L’humour en éducation : approche psychologique. — Paris : ESF,
1979, — 179 p. ; 24 cm. — (Science de I'éducaiion).

L'auteur est un chercheur en psychologie, qui a aussi publié en 1975 chez lo
méme éditeur en collaboration avec Jean-Marie Diem, un ouvrage sur la Psycho-
pédagogle expérimentale. || avoue avoir voulu « réaliser un vieux désir : comprendre
<& que 'humour peut apporter & I'éducation ». Ge qui entraine des difficultés, qu’Avner
Ziv ne dissimute pas.

Tout d'abord, il est malaisé de définir 'humour. Dailleurs, le mot ne figure pas
dans le vocabulaire psychologique. Les psychologues — et, sans doule, les peda-
gogues — « ignorent et craignent I'humour ». Ce qui est sir, ¢'est que 'humour n'est
ni la satire, ni Tironie, ni le sarcasme, formulations dangereuses en éducation,
'humour étant plus humain, plus généreux. Positivement, 'humour se manifeste
comme une rupture orale ou égrite avec la pensée logique, dans un effet de sur-
prise qui suscite le rire, & tout le moins le sourire. L’humour varie selon les groupes
ethniques et le sexe : « Les filles, dit I'auieur, cachent ou renoncent aisément & feur
sens de I'humours» (p. 162). L'humour est différent selon les personnes, ce qui ne
va pas sans contrarier toute tentative ou théorisation.

Parmi les thécries qui se veulent explicatives — on en a dénombré 86 — il faut
citer : la théorie intellectualiste (I’humour serzit une attente frustrée); la théorie
d'Henri Bergson {de maniére plus générale, le rire éduque et punit celui qui manque
de souplesse dans Padaptation sociale); la théorie psychanalytique (I'humour libére
Fagressivité, la sexualite, brimées par les tabous). En fait, aucune théorie ne rend
pleinement compte de 'humour — comme, & ce jour, aucune &tude compléte n'a pris
en charge les liaisons que 'humcour peut eniretenir avec I'éducation.

Dol les études orientées et expérimentales, d'Avner Ziv entendant « parler
avec sérieux de ce qui ne le semble pas» — en «faisant comprendre plus qu'en
faisant rire » : uné vingtaine de recherches, engageant 3 000 &ldves el une centaine
d'enseignants et utilisant tous les instruments de recherche possible (sociométrie,
questlonnalire, interprétation de légendss données & des caricatures mueties, réac-
tions verbales & des situations inattendues, & des hypothéses «farfelues», compa-
raisons d'attitudes entre groupes témoins et groupes ayant entendu un disque humeo-
ristique, par exemple...).

Une fois prises {(d'ailleurs, avec nuances) ces positions doctrinales, une fois
choisis (au reste, avec circonspection) ces instruments scientifiques, I'auteur analyse,
successivement, les rapports dque Phumour soutient avec le climat psychologique
de la classe, I'apprentissage et I'examen, la créativité, la discipline, la vie et I tra-
vail en groupe : d'évidence, les différents substantifs précités mériteraient le pluriel.

De la premiére recherche, il résulte que le climat de la classe s'améliore quand
I'enseignant falt montre d’humour, « qualité importante » {p. 44) : méma indirecte-
ment pereu, le sens de 'humour miodifie « positivement » les comportements réci-



progues {p. 54) — et développe «une atmosphére agréable et détendue» (p. 61) :
enjoug, le travail se trouve facilité ; ia distance entre le maitre et les éléves diminue,
comme il convient.

En ce gui concerne 'apprentissage, « les résultats ne sont pas nets et clairs »,
car, en ce domaing, les chercheurs doivent, non sans peine, « combiner 'imagination
avec les conditions expérimentales », Les efforts des enseignants seront ron mains
difficiles car il ne faut pas exagérer la part des séquences humoristiques (3 au plus
en une heure et demie). Au prix de beaycoup ¢ attention, 'humour sembie efficace.
Au moins, permet-il de juger école avec pertinence. Ainsi de I'écolier qui, ayant
copié 100 fois : « || faut dire parce que et non pisque », écrit : « Monsgieur, j'ai ter-
miné. je puis partir pisque vous n’étiez pas (4. »

A fa veille d'un examsn, un «clin d'humour » peut relacher la tension, atténuer
'angoisse habituelle — sauf si cefte anxiéid présente chez lo candidat un niveau
¢levé : alors « 'humour perturbe » (p. 91).

S'agissant de la créativité, il faut reconnaitre qu'il est plus facile de rire que
de faire rire. Ce qui est certain, ¢'est que I'école traditionnelle, au style logique et
aux schémas préétablis, ne favorise guére la créativité -— alors que I'’humour suppose
des «solutions originales » (p. 105). Moyennant quoi, ce qui nous parait fort per-
tinent, «dans les dimensions de la fluidits, flexibilité et originalité du test de créati-
vité (p. 111), 1a note la plus élevée a été obtenue dans le score d'originalité » {p. 118).
Au moins s'agit-il d'un effet a court terme (p. 118) — Pour ampiifier la pensée
« divergente », ariginale, indépendante, employons donc I'humour, modérément animé
d' « idées folles » (p. 123).

Pour la discipline, les comportements qui font probléme expriment, & la suite
da frustrations subies, une agressivité contre les objets ou les personnes, uns
tension que I'humour «libérateur », que le rire « cathartique », atténuent, s'ils ne
sont pas dirigés contre les personnes {p. 138). En dénongant des attltudes abusives,
Avner Ziv a raison d'invogquer la déontologie : i g’en tient & une frustration limiiée
au manque de temps pour répondre a un test d'intelligence (pp. 133-134).

Reste le travail en groupe. L'humour le rend plus agréable et méme plus efficace
si le probléme posé requiert des «procédés inhabituels» (p. 149), 1l faut donc
encourager les humoristes d’humeur sociale, les répartir entre les équipes — méms
si, au sein du groupe, leur influence fléchit au milieu (mais seulement au milieu)
de raction entreptise (pp. 153-154).

La conclusion s'impose : pour égayer et améliorer de multiples travaux sco-
laires, I'humcur, si négligé par les psychologues et Jes éducateurs, doit étre inséré
a sa place, avec prudence, opportunité et pertinence.

Sans doute, devant le flou des définitions, chaque lecteur éprouvera-t-il le besoln.

de définir 'humour & sa manigre : ainsi dirons-nous que, par opposition a l'ironie,
Phumour s'emploie & parler légérement des choses graves, ce qui dédramatise le
réel et congédie Fangoisse. Peuf-étre aussi se demandera-t-on si les résultals imputés
a I'numour (si malaisément isolable} ne sont pas dus, parfois, au théme de I'action et
& sa dynamigque propre, aux molivations, & Viniérét, au sens ludique : n'est-ce pas
le cas — «exemple concret» d'application de I'humour cité par l'auteur, p. 75 —
du Sésame street, formule d’apprentissage didactique employée par la télévision
américaine 7 Ce sont les jeux de I'humour — et du hasard,

En résumé, ce livre présente — 4 pas comptés et d'une fagon a 'oceasion humo-
ristique (une dizaine d'histoires dréles y contribuant) — outre une riche bibliographie,
des recherches ingénleuses et objectives, bien précisées par des annexes. Nous
adopterons donc les derpiéres phrases de Vouvrage : « Prensz ce livre sérieusement.
Sa compréhension, je 'espére vous encouragera a ne pas étre trop sérieux dans votre
travail, » Ni dans cette lecture...

: Jean VIAL.
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NOTES DE SYNTHESE

Tendances dans le domaine de la formation des enseignants
(Bilan des fravaux de I'0.C.D.E)

INTRODUCTION
Le mandat (*) de I'Organisation de Coopération et de Développement Economiques
(0.C.D.E) en matidre é&ducative a toujours laissé la possibilité — en particulier

avec la création en 1968 du Centre pour la Recherche et I'lnnovation dans I'Enseigne-
ment (C.E.R.I) — d'aborder diverses questions ayant trait aux poﬁtiques_a mener
vis-a-vis des enseignants. Dans les années 60, ce furent les problémes d’ajustement
entre une trés forte demande et une offre insuffisante gqui retinrent Pattention de
P'organisation. Abordée sous I'angle quantitatif, I'étude se conclut sur des aspects
gue I'on peut gualifier de gqualitatifs (1). En effet, les analyses monographiques por-
tant sur plus de la moitié des pays membres {(2) montrérent que, seules, des politiques
intersectorielles cohérentes couvrant & la fois la formation, le recrutement et Tutili-
sant des enseignants pouvaient favoriser I'ajustement recherché. Par recrutement,
on entendait, non seulement les modalités pratiques d’accés & la profession, mais
également tous les éléments socio-professionnels du statut, dérivant du réle que
la collectivité désirait assigner aux enseignants. Par ufilisation, on entendait la
manidre dont ce réle était traduit en fonctions et en tdches au niveau des écoles
et de la classe. Par formation, enfin, on entendait les mécanismes diversifiés d'acqui-
sition permanente des qualifications correspondant & ces fonctions et ces taches et
4 leur évolution. Les principales conclusions de cette premiére phase des travaux,
suivies dans les années 70 d'analyses directement orlentées sur les problémes de
formation, ne semblent pas avolr réellement affecté les politiques menges au niveau
des Etats dans la mesure oll des déséquilibres entre la demande et I'offre de cer-
taines qualifications similaires & ceux enregistrés dans les années 60 subsistent
encore au début des années 80 mais, cette fois, dans une conjoncture de surplus
globaux d'enseignants (3). En outre, tant chez les décideurs-employeurs et les ensei-
gnants que chez les experts, on note une insatisfaction quasi générale quant aux
formations offertes, pouvant se traduire parfois -—— & l'occasion de la conjoncture
actuelle — par un désintérét pour la formation initiale et une analyse prioritaire
d'une formation en cours de service systématique et permanents, comme substitut
a une formation initiale rénovée, semblant si difficile & mettre en ceuvre. Ce premier
article sera donc consacré aux principaux enseignemenis des travaux de I'0.C.D.E.
intéressant la formation initiale; un second article exposera ultérieursament les
résultats des études, plus récentes, sur la formation en cours de service.

LA FORMATION INITIALE

Les finalités socio-économiques propres & I'O.C.D.E. qui induisent la recherche
d'une plus grande efficacité dans la gestion des ressources affeciées — dans le cas
présent ~— au systéme éducatif et & la formation des maitres, font que I'enseignant
doit &tre considéréd ni plus ni moins comme une « ressource ».

Mais 1l s’agit d’une ressource « humaine » affectée A une institution complexa
— devant s'adapter aux besoins de la société et des groupes d'individus fréquentant
cette institution.

1. Le soucl de cohérence

_La planification et la programmation, 4 la fois quantitative et qualitative doit donc
avoir pour souci d'assurer une cohérence optimale, au niveau du style et des moyans

{*} Les oplnions exprimées icl sont celles de 'auteur et n'engagent pas |'organisation.



d'action des enseignants entre ce que le systdme éducatif demande officiellement
au maiire d’enseigner et ce que le systéme |ui permet réellement de faire. Or, dans
beaucoup de pays, on constate encore & ce niveau, de multiples contradictions. Par
exemple, la clarification des objectifs « opérationnels » du systéme éducatif se heurte
souvent & lincertitude ou & la généralité des finalités méme de I'enseignement. Or,
I'école peut, soit former des individus passifs, dociles, irresponsables et coupés du
progrés, par un enseignement magistral centré sur des connaissances & retenir &
partir de chacune des grandes disciplines traditionnelles, soit former des groupes
d'individus actifs, dynamiques, responsables et préts & s'adapter au changement,
par un apprentissage individualisé et collectif, & partir d'une approche pluri-discipli-
naire ne négligeant aucune discipline, y compris pour ¢e qu'elles peuvent apporter
aux plans affectif et esthétique. Notons en ouire que si le systéme est géré de
maniére autoritaire et hiérarchique, §'ll est uniquement centré sur Vindividu, s'il ne
s€ précccupe que d’acquisitions ponctuelles immédiates, etc., it ne faudra pas atten-
dre de cet enseignant qu'il « produise » des éléves participatifs, coopératifs et inté-
ressés, plus tard, par une éducation permanente, bien que ce dernier profil d’éldves
ait [a faveur de tous, & la lumitre des perspectives de vie en société dans les
prochaines vingt ou trente années. En supposant qu'une certaine harmonisation
intervienne enire tdches et qualifications acquises, il faudra encore qu’ «en aval»,
les ressources matérielles larchitecture des batiments, matériel pédagogique, concep-
tion des emplois du temps, &léments composant les obligations de service, etc] et
humaines [statuis offerts, possibilité de constitutions d'équipes de travail, présence
d'assistants et de spécialistes, etc.] disponibles au titre des conditions générales
de fravail, permettent effectivement d’utiliser et de valoriser la formation acquise.

Lors de ses nombreux travaux sur les politigues & mener vis-a-vis des ensaignants,
I'O.C.D.E. a eu l'occasion de préciser I'évolution du role et des tidches des ensei-
gnants (4). On résumera ci-aprés les taches les plus fondamentales pour l'orientation
méme des programmes de formation initiale :

— un enseignement centré sur l'appreniissage des éléves individuellement et en
groupe ;

— le conseil individuel aux é&ldves ;

— le travail en coopération avec les collégues enseignants et non enseignants pour
fixer les objectifs particuliers des programmes de !'élablissement scolaire, analyser
leurs résultats et, sur cette base, réviser éventuellemeni ces objectifs ;

— lg contact avec les parents et la collectivité environnante ;

— les activités permanentes de formation en tant que formateurs et formés ;

— les activités de recherche-action ;

— la participation a 1a planification et la gestion de I'école et I'expression de opinion
sur I'évolution du systéme scolaire en général sur la base de 'expérience acquise
lors des tAches énumérées ci-dessus.

La structure, le contenu et les méthodes mémes de la formation initiale devront
également tenir compte d'objectifs de formation pouvant aller au-dela de Tl'acquisi-
tion de qualifications déterminées. Par exemple, au nom d'une plus grande souplesse
de gestlon du corps enseignant, on peut souhaiter que le modéle de formation per-
mette aux enseignants une plus grande mobilité interne [en tant gu'enseignant ou
pour exarcer d'autres fonctions} ou externe, & titre provisoire ou permanent. Cet objec-
tif de mobilité peut favoriser un objectif d'égalité de statut, dans la mesure ol I'amé-
lioration de la mobllitd passe par un certain rapprochement des formations 1a ol
ces dernléres sont par trop diversifiées.

L'O.C.D.E. est un «forum de décideurs ». Elle n'impese pas une solution particu-
lidre. Elle propose des méthodes, aussl diverses que possibleés pour metire en ceuvrs
des politiques alternatives pouvant étre adoptées et/ou adaptées dans des contextes
politico-administratifs divers (5). Neéanmoins, cette organisation, ayant, & de multiples
reprises, décelé des problémes communs dans une majorité de pays ayant atteint
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des stades et des styles de développement socio-¢conomiques assez proches, a py
tirer quelques conclusions quant aux structures et politiques générales de formation
des enseignants (6). Par contre, les contenus et méthodes détaillés de la formation
de telle ou telle catégorie d’enseignants ont été plus rarement abordés dans la mesure
oll les pays membres peuvent remplir plus aisément qu’un organisme éloigne le cadrs
qui leur est fourni, étant entendu que cette mise en ceuvre de détail devrait respecter
le soucl de cohérence augquel on a fait allusion ci-dessus. Notons qu'a plusieurs
reprises, 'organisation a rappelé I'intérét d'une structure politico-administrative inter
sectorielle pouvant assurer cette cohérence et d'un développement systématique
des données et de la recherche intéressant les diverses caractéristiquas — en parti-
culler qualitatives — du corps enseignant (7). 1i iui est en effet apparu que les débats
de plus en plus passionnés sur le présent et I'avenir de la formation des maitres
devraient s'engager sur des informations plus solides et détaillées qu'actugilement
afin que tous les partenaires concernés élaborent leur position en toute connaissance

de cause.

2. Sélection au début de la formation

La diminution de la demande d'enseignants, pour des raisons démographiques
et économigues, tend & relancer le débat sur les critéres de sélection 4 I'accds de
la formation initiale. 8'il y a unanimité pour considérer que tous les futurs éléves-
maitres doivent, avant de commencer une formation plus spécialisée, au moins
posséder un dipléme final de I'enseignement secondaire — et sauf en [talie et dans
certains cantons suisses et une province yougoslave — cette condition est mainte-
nant respecitée dans tous les pays de I'O.C.D.E., il y a encore débat sur I'articulation :
« 2° cycle secondaire /entrée dans I'enseignement supérieur », en ce qui concerne
les futurs éléves-maitres. On s'interroge en effet sur l'intérét de développer dans le
2¢ gycle secondaire des options en matiére de communication, d'animation, de socio-
économie, etc., qui pourraient ultérieurement aider I'éléve-maitre, soit &4 déja mieux
connaitre l'environnement de Fécole, soit & faire un choix définitif de carriére.

Devant les risques de plus en plus grands de coupure entre I'école et son
environnement, et en particulier afin d’assurer ultérieurement une meilleure transition
entre I'école et la vie active, il a &té proposé, en particulier, dans les pays scandi-
naves, de recommander aux futurs éléves-maitres d'avoir une expérience de travail
dans les secteurs économigues, sociaux, culturels ou méme éducatifs et d'augmentesr
en conséquence -— grice a4 un baréme de poinis — leurs chances d'accés & la
formation initiale. A la suite de son enquéte sur ia faible scclalisation professionnelle
des futurs professeurs formés a l'université (8), le docteur D.S. Anderson est allé
encore plus 1oin en proposant d'attirer systématiquement plus d'adultes dans la
profession grace & des programmes de formation adaptés A leur expérience person-
nelle et professionnelle. En juillet 1977, le livre vert anglais : « Education in Schools »
recommandait aux écoles normales de donner la préférence aux candidats ayant eu
une expérience professionnelle A I'extérieur de P'dcole. Les résultats, jusque-la déce-
vants des diverses recherches sur les relations entre la personnalité des enseignants,
leur efficacité ot les traits de caractére dont il faudrait tenir compte lors des processus
de sélection, ont été confirmés, tant dans I'étude Marklund-Gran (9), que dans une
enquéte récente de I'organisation (10), Ceci s'explique par le falt que I'on ne sait
pas irés bien ce que ¢’est — ou ce que devrait étre — un « bon » enseignant. La valeur
prédictive de certains tests et examens ss révélant trés faible, et certains praticlens
et chercheurs estimant nécessaire et possible, sans trop d'erreurs, d'éliminer des
candidats dont certains traits de caractéres apparaissent par trop contradictolres

avec !e. féfe d’enseignant, deux politiques concernant I'aceds & la formation peuvent
étre suivies.

» L'une — ]a plus commune dans les institutions dont le nombre de places est
limité — continue de mettre I'accent sur_la qualité de la formation générale, mais



en complétant ce critére par des interviews, dialogues ou résuitats de mise en
contact prétiminaire avec des enfants, permetiant de mieux cerner la personnalité
du candidat. L'autre, dans les institutions d'accés initial moins rastreint, met I'accent
sur les possibilités d’auto-gélection guidée reposant sur des stages et une formation-
information préliminaire sur le monde scolaire et ses caractéristiques.

' Ces deux politiques se rejoignent dans certaines méthodes (stages, observations
clwerg.es, etc), en favorisant cefle auto-sélection. On peut d'ailleurs Imaginer la
coexistence de plusieurs sous-modeles dans lesquels |'auto-sélection et I'engage-
ment définitif vers la formation spécialisée d'enseignants interviendront & des dates
differentes selon que 'on sera en présence d’une formation plutét polyvalents de
style intégré ou d'une formation plutét spécialisée de style séguentiel. Notons que
les hésitations rencontrées & ce niveau s'expliquent de plusieurs fagons. D’abord, la
personnalité des éldves-maltres évolue, y compris au contact de théories et pratiques
nouvelies. Ensuite, le systéme éducatif, & I'instar de sa clientéle, doit pouvoir accueillir
des personnalités différentes et ies intégrer dans des équipes pédagogiques dyna-
miques. Enfin, la flexibilité des critdéres de sélection et la coexistence de modalités
variées de formation adaptées aux besoins de chacun devraient permettre de répon-
dre avec plus de souplesse A certaines demandes soudaines et nouvelles d'ensei-
gnants qu’un modegle unique pourrait avoir du mal A satisfaire. Ce qui semble donc
se dégager des lendances aciuelles, c¢'est 'accent de plus eh plus fréguemment
mis sur la qualité des expériences théoriques et pratiques dont I'éléve-maitre débu-
tant doit bénéficier pour mieux assedir son engagement définitif. En corollaire, les
programmes de la (ou les) permidre(s) année(s) devraient étre suffisamment poly-
valents pour permettre, par équivalence et grace & un minimum de modules addition-
nels, toute réorientation de lintéressé vers une autre branche d'étude, sans perte
totale de son acquit initial.

3. ObJectifs essentlels des contenus et méthades

Ainsi que Pexpérience suédoise (9) a pu le montrer, l'un des objectifs essentiels
de la formation initiale est I'acquisition, par I'enseignant, d'une démarche scientifique,
face & sa pratique. tl s'agit donc que le fuiur enseignant puisse montrer & la fin de
sa formation, des aftitudes et des aptitudes & la réflexion permanente sur le savoir
qu'il doit enseigner et les méthodes pour y parvenir. Tous les experts reconnaissent
qu'il est parfois difficile de trouver un équilibre entre la nécessité d’assurer simuita-
nément a lenseignant une cerlaine « sécurité inteliectuelle » dans Vexercice de ses
fonctions et une possibilité de douter en réfléchissant sur ce qu'il fait et d'accepter,
éventueliement, de sortir d'une pratigue se révélant inadéquate, On considére que
cette atlitude scientifique, acquise peu & peu par Téléve-maitre, est la condition
sine qua non du développement d'une formation en cours de service ultérieure qui
paurra donc g’appuyer sur 'expérience professionnelle périodiquement confrontée
a4 une réflexion théorique sur les résultats obtenus et lavancement général des
connaissances sur l'enfant et I'adolescent dans le milieu scolaire et extra-scolaire.
Cette arientation de la formation a cing implications précises au niveau de la poli-
tique scolaire. Premidrement, en fournissant & Tenseignant agissant individuefement
ou en groupe, une autorité reposant sur des approches scientifiques, elle le rend —
ainsi que I'école — plus autonome dans [‘adaptation permanente de l'enseignement
aux besoins des éléves et de la société (11). Par exemple, elle peut permettre au
futur enseignant, en s’appuyant en toute connaissance de cause sur les structures
de soutien existantes (conseillers pédagogiques, inspecteurs, centres pédagogiques,
etc.), de mieux juger des innovations proposées et des méthodes de mise en ceuvre
adaptées au contexte particulier de son école et de la communauté environnante (12},
Deuxidmement, elle favorise le développement d’'une nouvelle identité d' « enseignant-
chercheur » capable, d’'une part, de s'interroger sur sa démarche, de se remetire en
cause et de proposer des solutions aux problémes soulevés — d'autre part, de
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participer & des « recherches-action » lui permettant d'évaluer toute pratigue nouvelle
et de maitriser peu a peu cette pratique par une théorisation aboutissant & une
clarification des concepts & la base de cette pratique. Au total, linitiation & cette
«démarche de recherche » durant la formation initiale — et qui devra, pour 8&ire
efficace, étre complétée ultérieurement sur [a base d’une expérience professionnelle
d’'une cartaine durée — devrait permettre & I'enseignant de passer d'un jugement
intuitif & un jugement scientifique. Troisiémement, cette orientation postule que I'sn-
seignant, en particulier dans les écoles secondaires, n'est pas le « spécialiste » d'une
ou plusieurs disciplines, mais le spécialiste de la didactique de cette {ou de ceg)
discipline(s) dans le contexte particulier du niveau ou type d'enseignement ol |
est affecté et en rapport avec des stratégies alternatives d'enseignement et d'appren-
tissage. Ceci implique gue T'enseignant maitrise les fondements de sa (ou ses)
discipline(s) de spécialisation et les connaissances jugées nécessaires dans le savoir
A transférer, mais se spécialise dans les conditions et les moyens de ce transfert,
Quatriémement, s'il n'y a pas d'unanimité quant a la polyvalence, bi-valence ou
mono-valence des enseignants affectés aux divers types d’écoles, par contre, on
s’accorde & reconnaitre quune spécialisation dans une discipline au moins, est un
moyen pour tout enseignant « d'ancrer » l'acquisition de cette démarche scientifique
pour comprendre, assimiler et metire en cause son savoir et sa transmission. Cin-
quiégmement enfin — &t en réponse & une évolution recente dans les pays anglo-
saxons visant & ce que V'école et son personnel rendent compte & la collectivité
de leurs résultats (accountability movement) -— il apparaft indispensable que I'éléve-
maitre soit formé & 'évaluation. L'évaluation est en effet inséparable de I'acquisition
d'une attitude sciientifique permettant d'éliminer la prédiction ou [a fatalité dans
la réussite ou I'échec des éléves au profit d'une analyse sérieuse des conditions
d’obtention des résuliats scolaires. De plus en plus, les administrations scolaires
s'efforcent, lors de la mise en place d'innovations, de développer des mécanismes
d’évaluation formatifs et récapitulatifs {13) impliqguant donc que le futur enseignant
comprennte — et puisse participer & — une évalualion menéeg par des spécialistes
extérieurs & Pétablissement scolaire dont les résultats peuvent étre un stimulant &
une recherche d’amélioration du fonctionnement de cet établissement. C'est d'ailleurs
sur sa formation que I'éléve-maitre pourra d'abord réfléchir en relation avec son
propre apprentissage, grace a4 des méthodes d'auto-évaluation guidées qui se déve-
loppent de plus en plus dans les institutions de formation. Mais une initiation plus
systématique & évaluation n'aura vraiment de sens que si les contenus et les méthodes
de formation initiale sont, be! et bien, orientés vers l'acquisition d'une démarche
scientifique. Or, tant les conditions de gestion et de controle des syst®mes scolaires
— dans la mesure ol les droits et devoirs de chacun des partenaires doivent étre
trés bien précisés —— que Uincertitude et/ou l'insuffisance des résuitats de la recherche
sur larticulation optimale théorie-pratique dans la formation des maitres, tendent &
freiner I'application systématigue d’'une telle polltique. Néanmoins, ainsi que nous
le verrons ci-dessous, on enregistre en ce qui concerne en particulier le probléme
complexe de fa relation entre les apports théoriques et fes apporis pratiques, une
nette évolution des idées et des moyens & mettre en ceuvre.

4. L'expérlence pratique et 'équipe de formateurs

Tant au titre de la premiére sélection [voir point 2 ci-dessus] que d'un appro-
fondissement du processus d'enseignement et d’apprentissage lors de la formation
initiale, I'expérience pratique [d'une simple observation & une prise de plus en plus
grande de responsabilités]), se voit reconnue une place beaucoup plus grands
guantérieurement. Sans tomber dans les excés d'un simple apprentissage, elle est,
au contralre, considérée — dans ses phases successives — comme Iinstrument
indispensable pour réfléchir avec l'aide d'une équipe de formateurs, aux conditions
et résultats de la pratique sur le terrain. Ainsi, la pratique pédagogique — y compris




& P'extérieur de i'école traditionneile — n'est pius considérée comme secondaire
et sa maitrise, par la théorisation, doit pouvoir permettre d'éviter une formation
étroitement modélisante, En outre, les modalités mémes de sensibilisation & cette
pratique doivent donner & |'éldve-maitre Penvie d'aller vers une théorisation de
'expérience acquise. En conséquence, cette expérience « pratique » — qu'on appelle
volontiers en Amérique du Nord, expérience « ¢linique » — doit avoir les caractéres
suivants : 1) elle n'est plus plaguée artificiellement en cours ou en fin de formation
mais étroitement intégrée a la progression des séquences plus théoriques d’éduca~
tion et de formation, une véritable alternance entre pratique et réflexion théorigue
est ainsi mise sur pied; 2} sa durée totale est allongée, comme l¢ nombre des
séquences, par rapport 2 la situation antérieure ; 3) compte tenu que e futur ensei-
gnant aura & faire face, dans sa carriére, & des situations éducationnelles diverses,
it importe que ces stages alent lieu dans des écoles ordinaires plutét que dans les
traditionnelles « écoles d'application » dont le style est parfois trop coupé des
réalités scolaires auxquelles I'enseignant Sera confronté : naturelletnent, un stage
dans une école pilote-laboratoire, pourra toujours &tre organisé afin de favoriser une
analyse comparative de situations d’apprentissage trés diverses pouvant donner lieu
4 réflexion ; 4) elle est soigneusement préparée en «équipants |'éléve-maitre d'un
minimum de techniques d'observation et outils de travail {recherche documentaire,
conduite d'entretiens, expressions et mouvements face aux éldves, etc.] qu'il pourta
compléter ultérieurement ; 5) elle fait 'objet d'une analyse et d'une évaluation appro-
fondie sur la base de rapports — en particulier monographiques et pouvant utiliser
une grande diversité de media (le micro-enseignement.par exemple) {14) — donnant
naissance & des séries de questions permettant d'asseoir la réflexion théorigue.
Au total, 1l apparait nécessaire d'offrir aux stagiaires des terrains d’expérience
variés et de faire de chacun d’eux un lieu de formation et d'échanges.

Les médiateurs de cette alternance est ['équipe de formateurs composée de
personnels divers : professeurs d’écoles normales ou facultés d'éducation, conseillers
pédagogiques, inspecteurs, chercheurs en seiences de Péducation, ete. {15). Certains
sont plus en contact avec la pratique, d’autres avec [a théorle. Mais tous, soit en
permanence, soit en alternance, deivent conserver le contact avec la pratique et
la théorie, & T'occasion d'expériences d’enselgnement et de recherche, leur offrant
fa matiére de feur propre formation permanente. Beaucoup de recherches montrent
en effet que les formateurs sont d'autant plus crédibles auprés des futurs enseignants
et de ceux qui sont en service, qu'ils ont une expérience du terrain. Presque par
définition, leur formation se fera surtout par auto-formation collective, faisant appel,
pour des compléments de connaissances et d'expériences indispensables, aux spécia-
listes et organismes de soutien e de recherches les plus & méme d'offrir ce type
de service. La plus grande importance — en quantité et en qualité — des stages
pratiques impligue que soient désignés dans les écoles des conseillers pédagogiques
ou «tuteurs» choisis parmi des enseignants dynamiques et expérimentés. Dans
certaines expériences anglaises, on a déja songé & la coordination et/ou intégration
des réles et des moyens de ces conseiliers avec ceux qui sont de plus en plus
chargés de la formation en cours de service. Celte évolution aurait donc pour
conséquence de créer, dans les écoles {es plus importantes, ou pour un groupe
d'écoles de petite taille, une structure nouvelle chargée de la formation de trois
catégories de personnel : I'éléve-maitre, Penseignant débutant et l'enseignant en
cours de service. Mais, comme la formation de ces divers personnels dépend, en
fait, de plusieurs spécialistes, d'organismes et lieux, de nouveaux liens peuvent étre
tissés entre les dcoles et les autres lieux de formation et de soutien au plus grand
bénétice des divers partenaires, & condition que les contextes pratiques de déroule-
ment de ces expériences et la méfiance souvent par méconnaissance réciproque des
responsables, ne freinent pas cette évolution.



Notons qu'en Ontario, par exemple, des expériences en cours, visent & offrir 3
ces enseignants-formateurs dans les écoles, la possibilité de donner & l'université
des cours & temps pariiel, en particuller comme co-animateurs des séminaires de
réflexion sur les stages partiques des élaéves-maitres, tandis que quelques expé-
riences américaines aboutissent 4 un véritable échange de personnels entre les
écoles ot la faculté d’éducation intéressée.

Quel que soit le modéle final de formation adopte, le rdle et la formation des
formateurs doivent étre en rapport étroit avec I'esprit devant caractériser la formation
des éléves-maitres. Ceci signifie que Péquipe méme de formateurs doit &tre un
modele de collaboration dans le suivi de I'éléve-maitre, les conseils, fa participation
a la recherche-action. €n particulier, la « formation-recherche » & I'évaluation sera
'un des éléments fondamentaux de Pacquit des formateurs. Si ces derniers doivent
aider 'éléve dans son auto-formation et auto-évaluation, ceci signifie qu'ils doivent
définitivement accepter que I'éléve-maitre est partie prenante 4 sa propre formation
et que les formateurs devront donc posséder des « techniques d'écoute» et de dia-
logue leur permettant de favoriser I'expression de ces besoins de formation chez
I"éladve-maitre. Enfin, puisque les formateurs sont appeiés a venir d'hotizons diffé-
rents, oh a pu avancer que i'un des meilleurs liens entre les différentes catégories de
formateurs, devrait étre leurs connalssances en matiére de sciences de 1'éducation
éclairant leurs activités permanentes de recherche et développement.

5. Autres éléments fondamenizux de la formation

On doit &galement insister sur le rdle fondamental que peuvent jouer dans la
formation trois groupes de sciences humaines, & savoir les sciences de I'éducation
déja mentionnées ci-dessus, les sciences de la communication et les sclences de
la gestion. En effet, pour que la démarche scientifique soubaitée chez le futur ensel-
gnant puisse prendre corps, il convient qu'elie puisse s'appuyer sur un corpus de
connaissances dont certains éléments intéressent d'ailleurs des formations 4 l'anima-
tion soclo-culturelle et & I'aide aux personnes. On résumera trés bridgvement ces trois
domaines de formation. En premier lieu, les sciences de I'éducation peuvent per-
mettre de mieux maitriser la connaissance de I'éléve, de son milieu d'origine et de
la communauté locale et nationale dans laguelle tant le maitre que I'éldve évoluent,

C'est, par exemple, la psychologie et la psychophysiologie de l'enfant, de ado-
lescent et de T'adulte, la sociologie de I'éducation et la philosophie de I'éducation
qui peuvent &clairer {'action de [I'éducateur. En second lieu, les sciences de ia
communication doivent permettre de favoriser le travail en équipe et la relation inter-
personnelle, ¢'est-a-dire la capacité d’écoute, de dialogue et de décision dans des
groupes de tailles variables y compris pour le «tutorat » qui s'imposera de plus en
plus dans les politiques d'individualisation de I'enseignement, En conséquence, ¢e
qui aura trait 4 la psycho-sociolagie de la communication et de la décision, y compris
en utillsant des medias plus ou moins sophistiqués, devrait rapidement pénétrer dans
les institutions de formation. En troisiéme leu, les sclences de la gestion, intéressant
plus particuliérement les institutions socio-culturelles dépendant des autorités offl
cielles, devraient permettre aux futurs enseignants de mieux saisir le cadre de ia
politique éducative menée, ses conditions économiques, administratives et jurldiques
et ses relations avec |'environnement économique extérieur. En lialson avec des
stages hors-milieu (entreprises, administrations), cette formation aurait pour objectif,
d’une part, de mieux faire connaltre le futur milieu de vie des éléves, d'autre part,
d'initier l'enseignant, comme cela se développe dans certaines innovations nord-
américaines, 4 une certaine gestion «intermédiaire » — & son niveau et & celul de
Yéquipe dont il fait partie — des divers types de rassources qui lul sont attribuées
thumalnes et matérielles). L'économie, la gestion et la politique de I'éducatlon
pourraient &tre les disciplines de base qui &viteraient & I'enseignant une méconnals-
sance du contexte socio-économiqus de son action.



l’.\u total, ces éléments de la formation ont pour but de compléter le noyau
premier de la formation-Information afin de permettre aux formateurs et aux formés
de _réfléchir d'une maniére beaucoup plus globale et intégrée sur les stratégies alter-
natives d’enseignement et d’apprentissage qui peuvent &tre mises en ceuvre dans
des situations éducatives donnges. Mais dans beaucoup de pays dits développés,
tant les sciences de I'éducation que les autres sclences humaines appliquées a
I'éducation restent blen souvent — en particulier av niveau universitaire — un
domaine peu développé. Comme on 1 vérifie actuellement en ltalie, & I'occasion de
lanalyse des conséquences de la prise en charge par l'université de la formation
de l'ensemble des maitres, les mifieux académiques ont toujours des réticences
vis-3-vis d'un domaine qu’il considére soit comme purement professionnel, solt
comme non susceptible — ou non dighe — d’accéder & la recherche de haut niveau.
Tant que ceite altitude prévaudra, on peut craindre que subsistera un débat sur le
ou les lieux de formation et leurs caractéristiques.

6. Les lleux de formation

Dans la quasi-totalité des pays membres européens de I'O.C.D.E. subsisient des
formations d'enseignants hiérarchiquement cloisonnées. Cette séparation et spéciali~
sation des institutions de formation entrainent une rigidité des structures de forma-
tion qui empéche la mise en place d'une réeile mobilité interne ou externe, facteurs
de souplesse dans la gestion du corps enseignant. D'une maniére générale, cette
structure défavorise, du point do vue statut, les enseignants de l'école maternelle
et du primaire {et parfois du premier cycle secondaire) par rapport aux enseignants
des écoles secondaires ; elle peut empécher une réelie collaboration, par exemple
au cours de la scolariié obligateire, par une connaissance des taches el des slyles
d'enseignement. Mais les conditions de recrutement, la durée et la qualité insuffi-
santes de la formation peuvent aussi, comme I'a montré G. de Landsheere (16), ren-
dre inopérante toute participation 2 la recherche et 4 linnovation., En effet, c'est
Finitiation nécessaire 4 une démarche scientifique, s'appuyant sur la création méme
du saveir, qui tend & placer la formsation de tous les enseignants dans I'orbite univer-
sitaire. L'un des derniers exemples en date est celul de la Finlande. Mais les
réticences permanentes du monde universitaire & accueiliir pleinement la formation
des maiftres — contrairement 4 ce qui s’est passé depuis longtemps en Amérique
du Nord — a récemment poussé nombre d’autorités nationales européennes a élaborer
peu a peu une sorte de compromis qui tend a conserver les avaniages — au titre
de la formation professionnelle — de 'école normale autonome ou d'une faculié
autonome dans un cadre non universitaire, tout en demandant au monde universi-
taire un certain nombre de services [de formation} pour lesquels ils apparaissent
les mieux placés (enseignement des disciplines spécialisées, initiation & la recher-
che, ete). De plus, le monde universitaire est impliqué dans I'homologation de tout
ou partie du diplome final d’enseignant, soit que cette homologation repose sur des
conventions entre institutions (France), soit gqu'il existe un organisme central d’homo-
logation {Angleterrs), soit gue I'école normale, restée autonome dans sa gestion, ait
obtenu le statut universitaire {Allemagne fédérale). On est donc arrivé, aprés bien
des débats sur la place des écoles normales autonomes et leurs relations avec les
universités {17), & cette situation un peu paradoxale que des établissements non uni-
versitalres peuvent, dans des structures binalres de I'enseignement supérieur
(Angleterre, France, par exemple) délivrer des dipldmes universitaires. On peut
d'ailleurs penser que, pour des raisons & la fois qualitatives et de statut, cette évo-
lution poutrrait se poursuivre [& ol les enseignants issus d'écoles normales autonomes,
ne disposent pas d'un statut valorisant par rapport & leurs colldgues issus de
Funiversité.

D'une manidre générale, les Institutions monotechniques s'insérant dans une
structure higrarchique d'établissements d'enseignement post-secondaire offrent des
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* qualifications peu favorables 2 la mobilité, sauf s'il existe dans ce type d'ctablisse-

ment, un large tronc commun de formation pour diverses catégories d’enseignants,
de spécialistes scolaires, d'animateurs socio-culturels et de spécialistes de 'aide
aux personnes se cotoyant au cours de leurs études et étant appelées a se rencontrer
et 4 discuter dans les séminaires et les stages et & parliciper 4 des exercices
communs de simulation. Les futurs dipiémés auront déjd une connaissance plus
large de certains milieux de travail connexes pouvant favoriser & la fois une meilieurs
approche des problémes et une éventuelle mobilité, C'est ce modeéle que quelques
écoles normales anglaises ont tenté récemment de suivre lorsqu’un plan gouverne-
mental a imposé une forte diminution des places dans les écoles normales, Par
contre, les établissements polytechnigques, quiils soient universitaires (Amérique du
Nord, Finlande), ou non universitaires (écoles polytechnigues anglaises, colleges
régionaux norvégiens, " colleges of advanced education’ australiens, etc) — a
condition qu'il vy existe une approche pluridisciplinaire et des équivalences sérieuses
entre dipldmes — peuvent développer une mobilité interne et externe des maitres
si le cloisonnement des fonctions dans le systéme scolaire et entre ce dernler et
Pextérieur, ne se révéle pas un obstacle Insurmontable. On doit souligner que le
cloisonnement méme des facultés ou départements dans les établissements dits
polytechniques peut rendre illusoire lavantage de polyvalence, sauf & meltre sur
pied, comme cela s’avére en général nécessaire dans la formation des maitres, un
conseil interfacultés chargés de mobiliser et d'intégrer les diverses contributions
nécessaires a la délivrance d’un dipléme d'enseignant, Notons, en outre, que {expé-
rience des écoles narmales supérieures suédoises, qui ont sG, & l'aube de la réforme
de I'école unique suédoise, mettre sur pied des équipes dynamigues et importantes
de recherche et développement, en liaison avec la formation initiale et en cours de
service des maitres et la progression de I'expérimentation de nouvelles structures (18),
prouve que l'autonomie de l'institution ne Pempéche pas — si elle atteint une taille
respectable attirant 3 elle ressources humaines et matérielles — de remplir aussi bien,
si ce n'est mieux qu'une université, la fonction de formation des enseignants. Le
débat sur un lieu unique et prédominant de formation peut également é&tre un faux
débat quand on sait qu'il convient d’étendre la coordination - mentionnée ci-dessus
pour les établissements polytechniques — aux institutions et services extérieurs pou-
vant collaborer & la formation des maitres en particulier les écoles ol ces stages
auront liew. Certaines expériences américaines sont pleines d’enseignement a cet
égard. En effet, afin de coordonner rationnellement toutes les ressources possibles,
on a créé de véritables « consortia » et « assoclations volontaires » qul, sur le prin-
cipe de [a «souveraineté partagée », gérent les divers moyens humains et matériels
apportés par chacun des partenaires. ll convient de noter que T'on compte souvent
parml ces partenaires, des représentants des ¢ldves-maitres, des associations den-
seignants ou des membres influents de la collectivité locale, permettant ainsi la
structuration d'une véritable communauté d’intérét en faveur d'une formation amé-
liorée des enselgnants. En toute logique, ce n'est pas tant le lisu d'accueil qul
compte que la capacité de metire sur pied un profil d’'acquisition de qualifications
qui peuvent &tre offertes par différentes institutions. L'institution centrale coordonna-
trice pourra trés bien varier selon des facteurs institutionnels, politiques, éduca-
ifs propres & chaque pays. On doit néanmoins reconnaitre que [orientation des
études supérieures vers un tronc commun de base suivi d'une spécialisation peut
favoriser une mellleure adaptation au marché du travail et aux divers types de
mebilits. Par définition, cette formation devrait prendre place dans des &tablissements
de caractére polytechnique et donc Intéresser le corps enseignant dans la conjonc-
ture présente. Mais est-on certain que cette formation de base polyvalente et solide
sur laguelle pourrait se greffer rapidement une spéclalisation professionnelle pour
exercer des fonctions soit & l'intérieur, soit méme & I'extérleur du systdme &ducatif
convienne bien au corps enseignant ? La difficulté de démarrage, en Angleterre, de




ce type de formation, en particulier dans les universités (cycle d’études de base de
deux ans plus une année de spécialisation} laisse un peu sceptique sur I'adaptation
des contenus et méthodes de celte formation aux besoins de formation des ensel-
gnants. Get exemple particulier révéle d'ailleurs les dangers d'une rénovation de la
formation des maltres induite par un tout autre probléme : celui de la restructuration
de I'enseignement supérieur. En outre, 'analyse de D.S. Andersen (8) sur des choix
de carrigre dans I'enseignement supérieur tendrait & montrer qu'un contact précoce
avec les réalités théoriques et pratiques de I'enseignement est un facteur positif de
I'engagement vis-a-vis de la profession d’enseignant. Les difficultés éventuelles en
c¢e domaine pourraient étre surmontées grace a une multiplication ’options en
matidre pédagogique (théorique et pratique) pendant le tronc commun de départ pour
les candidats ayant déja fait un ceriain choix. L'étude citée en référence, en montrant
que les formations initiales de type « simuftané » ou «intégré » semblent étre plus
efficaces que les formations de type «séquentiel», tend néanmains & remettre en
cause de larges troncs communs indifférenciés, de type licence, au moins pour les
futurs professeurs du secondaire — ce qui tendrait & montrer qu’il peut parfois y avoir
une véritable contradiction entre les besoins de recrutement et les profils de formation.

REMARQUE FINALE

Cn peut s’interroger en conclusion, sur la complexité supplémentaire qui risque
d'étre introduite dans la formation iniliale des maitres par 'application, & ce secteur
de formation, de normes nouvelles directement ou indirectement liées au mouvement
visant & ¢e que I'école rende compte de son action et adapte étroitement 'enseigne-
ment offert & une liste plus ou moins rigide de compétences & acquérir. Si on a py
montrer que le concept de pédagogle par objectif avait au moins le mérite de forcer
le systéme educatif et ses auteurs a réfléchir sur leurs tAches et leurs résultats, par
contre le mouvement — |imité aux Elats-Unis — de formation axée sur des « compé-
tences » & acquerir par le futur enseignant a pu &lre assez vioclemment critiqué au
nom d’une formation plus humaniste (1¢) falsant place & une éducation plus large,
moins « mécaniciste » du maitre et préparant & une formation continue au cours de
laquelle, précisément, certaines « compétences » non acquises au cours de la forma-
tion initiale, prendraient naturellement leur place dans une formation en cours de
service. Les pays européens devraient rester atlentifs & cefte querelle née outre-
Atlantique car elle pourrait resurgir sous une autre forme dans nos pays si les
diverses crises {quantitatives et/ou gqualitatives) affectant les systdmes é&ducatifs
persistaient.

Plerre LADERRIERE,
administrateur principat 4 ’0.C.D.E. (C.E.R.L)

Notes

{1} Formation, recrulement et utlllsation des enselgnants dans I’enseignement primalre et secon-
dalre, 0.C.D.E., Paris, 1971 (en particulier, résumé : « Les grandes tendances et leur résonance
pelitique »).
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Luxembourg (1968} ; Austria, Gréee, Sweden ({1988) ; Suisse, Yugoslavia (1968).

(3) « Stuatlon et perspectives de Y'offre ot de la demande d'enseighants dans les pays membres »
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normes de formation anelysées et préseniges lors de ia Conférence infergouvernementale
de novembre 1974,
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grandes orientations » figurant en premiére partie de ['ouvrage : La profession engelgnante —
rouvelles otlentatlons, op. cit.

(8) DS, Anderson : «Tendances nouvelles de la formation et des tAches des enseignants -
Acquisition d’une Identité professicnnelle chez les éléves-professeurs - Etude comparée s,
C.C.D.E., Paris, 1874,

S. Markiund et B. Gran : « Lla recherche et l'innovation en matiére de formation des ensel-
gnants » dans Tendances nouvelles de la formation et des tiches des enselgnants - Expérlences
natlionales, Su&éde, O.C.D.E., Paris, 1974,

(10) « Politigues d'admission a I'ensefgnement post-secondaire ~ Etude sur la sélection pour I'accés
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{(11) Le Centre pour la Recherche et Finnovation dans I'Enselgnement de |'0.C.D.E. a développé

cette question dans plusieurs ouvrages :

— La créatlvité de {’école - Rapport d’un siage d'études & Estoril (Peortugai), O.C.D.E/C.ER.l,
Paris, 1973,

— La créaflvité de I'école - Concluslons d’une enquste, O,C.D.E./G.E.R.\., Paris, 1978.

— Gulde pour lnnovatlon pédagegique - Elaboration fes programmes scolaires, 0.C.D.E./
C.E.R.lL., Paris, 1975.

— Lélaboration des programmes scolalres 2 partlr de [Fécole, O.C.D.E/C.ER.L, Paris, 1978

(12) Voir R. Belam : «Les siructures de soutien propres & favoriser la participation active et
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tion et des taches des enseignants - L'enseignant innovateur, O.C.D.E., Parls, 1976.
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réactlons, O.C.D.EJ/C.E.R.l., Paris, 1976 et les études de cas publidées en angiais : Case
Studies In the Evaluation of Educatlonal Programmes, O.C.D.E/C.E.R..., Paris, 1976.
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C.E.R.l., Paris, 1975,
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formateurs d'enseighants en Suéde », dans L'enselgnant face & I'innovation, volume I, rapport
général, op. cit.
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ACTUALITE
DES SCIENCES
DE L'EDUCATION

l. — Organismes d’enseignement et de recherche

LA SECTION DE SCIENCES DE L’EDUCATION DE L’UNIVERSITE DE BORDEAUX If

La section de sciences de "4ducation de I'Université de Bordeaux !l est ratta-
chée & I'UER. de sciences sociales et psychologiques (1) ot elle voisine et coopére
avec les sections de psychologie, de sociologie, d'ethnologie, de démographie et
I'Institut de psychologie (formation de psychologuss scolaires et conseillers d'orien-
tation notamment).

Elle comprend actuellement un professeur, un maitre de conférence, deux
maltres-assistants agrégés, un assistant docteur de 3° cycle, et une quinzaine da
chargés de cours complémentaires, soit enseignants de FU.ER. {dont plusieurs mal-
tres-agsistants docteurs d’Etaf), soit spécialistes représentatifs des divers champs
éducatifs et scientifiques dans Iesquels les sciences de I'éducation et les sciences
pédagogiques sont directement impliquées.

Les étudiants inscrits & cette section préparent :

— soit un dipléme d'éludes universitaires de sciences pédagogiques {D.E.U.S.PJ,
dipléme d'Université permettant & des professionnels de I'éducation, bacheliers ou
non, d'accéder, aprds un an minimum de formation, au 2° cycle de sciences de
Péducation ;

— soit la licence et la maitrise ;

— 50it l¢ D.E.A. et le doctorat de 1°F cycle ou le doctorat d'Etat.

Les enssignements du D.EU.S.P. et de la licence de sciences de ['éducation
portent sur :

1°) la pédagogie générale, I'hisioire de I'éducation et la pédagogie comparée
{problémes de I'éducation dans le monde actuel, histoire des institutions, étude des
auteurs, des courants et des doctrines) ;

2°) la psychologie et la sociologie scolaires, la psychologie génétique, la psyche-
sociologie de I'éducation, 'analyse des situations pédagogiques et éducatives ;

3% une initiation aux techniques audio-visuelles et aux pratiques de groupe
d’'une part, gt & ta méthodologie et aux statistiques en sciences de 'dducation d'autre
part.

Dans les enseignements du niveau « maitrise » entrent :

1°) un certificat obligatoire (C3 de pédagogie appliquée) comportant un ensei-
gnement commun de pédagogle appliguée et de didactique des langages et des
mathématiques, et trois options plus spécialisées (formation permanente, enfance
inadaptée, pédagogie africaine);

2°) un certificat de maitrise spécifique de «psychologie et sociologie des lan-
gages » regroupant des enseignements théoriques d'épistémologie linguistique, de
psycholinguistique et de psycho-sociolinguistique et des études pratiques (analyse
de situations et de productions orales et écrites, étude des langages plastiques et
du langage mathématique).

Drautres certificats de maitrise peuvent étre préparés et obtenus en dehors de
la section, voire m&me en dehors de 'U.ER.

La section collabore étroitement avec le centre de recherches de psychologia
de I'éducation, ie laboratoire de psychologie génétique et comparée, le centre inter-
universitaire d'études sur le langage de I'enfant (C.LE.L.E.), le laboratoire de psycho-
pédagogie du langage (Poitiers}, Vinstitut de sciences humaines appliquées (1.S.H.A),

(1) U.E.R. de sciences sociales et psychologiques. Universitd de Bordeaux |, Batiment E.
bomaine Universitaire, 33405 Talence. Tél. : (56) B0.B4.83, poste 5893,
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le centre d'études d'Afrique noire (C.E.AN), ainsi qu'avec le C.R.D.P. et I'LR.EM.
de Bordeaux.

Les enseignements et les recherches de 3° cycle profitent de ces nombreuses
liaisons et collaborations.

On peut, compte tenu de la grande diversité des théses souligner deux prinei
pales orientations :

1°) une orfentatlon psycho-linguistique, psycho-génétique et psycho-pédagogique ;

2°) une orientation vers la pédagogie historique et comparée et I'anthropologle
de Péducation.

A titre indicatif, on peut, pour conclure, indiquer quelques titres de travaux st
de théses,

Jacques WITTWER,
responsable de la sectlon

des sclences de !'"&ducation,
vice-président

de 'Université de Bordeaux 1,
et Danlel CORMIER,

professeur.

Titres de théses soutenues depuls 1975

1976 :

Clanche Pierre, — Esgsal de leclure textuelle, comparalson avec quelques technlques projectlves.
Clapera (Michel). — Contributlon méthodologique 2 I'dtude de la narratlon graphique.

Baysse (G.). — Rénovatlon pédagoglque et désarrol des [nsiltuteurs.

Bartin (M.). — Surdité et développement opératoire.

Jabbes (Béchir). — Motricité et Intelligence.

Sanner (Michel). — Obstacles &plstémologiques et inhiblon Intellectuelle dans le développement de
l'enfant de 5 & & ans.

Rouques (Frangoise). — Des Interférences entre [a pratique pédagoglque et I'analyse lingulstique
et structurale du discours.

Rozen (Janing), — Les manuels de lecture du cours élémentalre ; pour une tentatlve de détinltion.

1976 :
Nercam (J~-P.). — Théétre et éducalion,
Reymondie {Yvan). — Pédagogle coopérative et éléves du C.E.S. en sltuatlon d’&chec scolalre.

Coulibaly (Souleymane). — Approche soclolingulstique des problémes posés par la coexlstence des
langues frangalse et dioula en Céte-d'lvolre,

Dada (Ayorinde). — L'apprentlssage du frangals au Nigéria, relatlon entre motlvation, contexte
pédagogique et performance.

Fayol (Michel). — Syntaxe et développement cognitit chez 'enfant de 6 & 10 aps,

Martinez (René). — Bllingulsme gt acculturation.

Dutil (Sylvére). — L'extensIbliité musculaire chez I'enfant entre 7 et 9 ans. — Etude comparative.

Joubert {(Josselyne). — Des aspecls psychologlques, psychomoteurs et relationnels dans I'enselgne«
ment audlo-vilsuel de la dactylographie.

1977

Vand (Nayeri). — Facteurs de I'évolution pédagoglqus dans Plran moderne : Essal d'approche
systématlque.

Le Pennec (Frangolse). — Lolslrs et lecture chez les enfants en fln de cycle primalre dans une
ville de moyenne Importance : Gradignan.

Nganphlrochana (Prapha). — L'enselgnement el I'dtude du frangals & ['école secondalre on
Thaflande.

Maiga (Lailaba). — Milleu africaln, enfant, famllle et scolarlsation, de la llalson entre origine soclale
et performance en lecture chez des enfants nigérlens de milleux soclo-culturels différents.

Lescourret (Frangois-Xavier), — L'engagement professlonnel, le cholx de Pinformatigque - Contrl
butlen & I'analyse des attitudes et des Intéréts des jeunes Informaticlens d'L.U.T.




Toulouse (Jean). — L'apprentlssage des langues étranudres chez les adultes : une approchs de la
motlvation Initiale,

Marti’nez (Jean-Pavul). — Coexlstence possible entre le langage socio-maternel et le langage standard
par V'analyse d’un modale sluationnel et d'un essal de pédagogle sltuationnelle de langage.

Khalil (Georges-Abou). — Etude critique de Tévolution de Penselgnement historlgue au niveau
de I'enseignement secondalre en Républlque du Zaire, de Pindépendance A nos jours.

1978

toue {Léon). — Contrlbutlon & une pédagogle de fa gestion foriglnes de la gestion, enseignement
ot formation).

Balajouza Michéle). — Le développement des notlons de conservation chez I'enfant tunlslen.

Hamzaouli (Mme). — Retard scolalre, langage et Inégalilés soclales dans I'enselgnement primalre
en Tunlsle.

Kortas-Redjeb (Souad). — Le développement des structures loglco-mathématiques élémentalres chez
des enfants tunislens de mllleux sociaux différents.

Gaudens {Bernard). — Archéologle et Idéologle de la rééducation : gendse des structures et évo-
lution des concepis.

Giycos (Alan). — Unlversité et formatlon continue.

Haffner-Delorme (Ludmilia). — L'enselgnement de I'anglals aux étudiants de psychologle de pre-
mlére année.

Darrist (Jean). — Déslgnatlon des traces graphlques par éléves d’6cole maternelle, école élémen-
talre, C.E.S.

M'Bakidi (Jean-Pierre). — Langues maternelies et langue francalse au Congo - Contributlon a Pélude
sociologique des situatlons langagidres en Afrlque Noire.

1978 :

Bourrcutlhon (Héléne), — L'anglals dans I'entreprise.

Dialle (Fatoumata, née Camara). —-- Recherche des condltlons de possibiiités d'une didactique
mathématique au Mall.

Guindo (Boureima). — Eféments pour une appréciation du développement Intellectuel au Melf;
contributlon & I'dtude analytique el expérimentale du Banangolo.

Lani {Martine), — Enfanls déchlrés - enfants déchirants, &tude longltudinale de 20 enfants de 1'A.S.E.
Dezon {Mady). — Un cholx d'crlentatlon : 'animation soclo-culturelle.

Maneveau (Frangoise). — Le geste créateur en éducatlon musicale.

Saint Pare (M. de). — Informatique et connalssance de I’éléve.

lI. — Information et documentation

1. MANIFESTATIONS RECENTES

® Colloque sur la formation des enselgnants & 'Université de Parls X - Nanterre

L’Institut des sciences de I'éducation de I'Université de Paris X-MNanterre a
organisé un collogus les 18, 19 et 20 octobre 1579 sur la formation des enseignants.

Le collogque a rassemblé plus de 200 participants de Parls ef de province : des
enseignants et des chercheurs en sciences de {'éducation, des formateurs d'adultes,
des universitaires de diverses spécialités, des professeurs d'écoles normales et
dEN.N.A. |l y avait aussi une guarantaine d’enselgnants du premier et du second
degré, chiffre peu élevé eu égard aux efforts que les organisateurs avalent déployés
pour une large participation des enseignants. Mais peu d'autorisations d’absence ont
pu &tre obtenues. Il y avait également un groupe d'une vingtalne d'¢léves de premidre
et de terminale.

L'objet de ce collogue étalt double, du moins tel qu'il avait &té définl au départ,
Au moment oll la formation des instituteurs est remplacée et remaniée, avec la par-
ticipation des universités et ou diverses actions de formation sont envisagées pour
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o adur e ' ‘ les professeurs de colldge, il est apparu souhaitable & Tinstitut des sclences de I'édy.
cation de Nanterre :

— de dégager une problématique géndrale de fa formatlon des enselgnants 3
partir des travaux, des analyses, des expériences de formation poursuivies dans le
S . S secteur de I'enssignemant et dans d'autres secteurs {formation d'adultes : formateurs,
T éducateurs, travailleurs sociaux, etc.) ;

I N L EY : — d'énoncer les lignes générales d'une politique de formatlon des enseignants ay
; moment ol des décisions sont prises ou en préparation pour la réorganisation de
la formation des instituteurs et des protesseurs de collzge.

St ' L'opportunité d’un tel colloque était discutable. Que dire, que faire dans cette
Y T période de désenchantement que traverse actuellement I'école aux prises avec les
problémes des débouchés professionnels, de la sélection, de I'échec scolaire ?

B ‘ De nouvelles orientations ou de nouveaux projets ont-ils fait leur apparition
depuis le colloque nationale d’Amiens en 1968 et les colloques et rencontres qui
ont eu lieu depuis & Nancy, & Paris, & Rennes et aux Universités d'été de Rouen, de
Grenoble et de Toulouse ?

Les initiateurs du collogue, enseignants de l'institut et étudiants d'un séminaire
o de maitrise ont jugé que la réforme de la formation des instituteurs actuellement
T - en cours exigeait de faire le point sur I'état présent de la question, en particulier
sur la signification et les modalités d’'une participation universitaire & cette formation
et qu'il entrait dans la mission d'un institut de sciences de Iéducation de susciter
une réflexion et une expression des principales parties prenantes, enseignants, éléves,
formateurs d'enseignants.

SRR S On a pu se rendre compte dés le début du colloque et de maniére plus évidents
lors de la séance finale que ce double objectif faisait probidéme, qu'il était difficile
de trouver le plan ol pouvalent s'articuler un travail productif de synthése des divers
aspects de la problématique et un acte politique concrétisé par des recommandations
concernant les mesures en cours d'application.

Les préoccupations majeures, qui ressortent des débatg poursuivis dans les
neuf ateliers qui ont fonctionné pendant cing demi-journées, furent les suivantes

1) Il est nécessaire de poser les problemes de la formation en rapport avec les
contradictions vécues par les enseignants dans leurs classes et dans |eur établisse-
ment. Les objectifs pédagogiques d'épanouissement et d'autonomisation des éldves
sont devenus dérisoires guand l'effet le plus tangible de Faction de 'enseignant est
sa contribution & la sélection des éléves. Aussi ne convient-il plus de définir des
contenus et des stratégies de formation en fonclion d'une vision idéaliste de la
fonction enseignante, d'une «école nouvelle » qui aujourd’hui ne peut étre qu'un
alibi, Le propre de la période acluslle, c’est que la critique socio-politique de I'école
qui n'était jusqu'alors familiére qu'aux spécialistes a largement pénétré 'ensemble du
milieu enseignant. Il s’agit donc de conceveir un type de formation pour ce temps
de la désillusion,

s ) 2) Le poids des contraintes institutionnelles et les contradictions de la fonction

. enseignante en arrivent souvent a occuiter la dimension psychologique de la « per-
e sonnaliié professionnelle de I'snseignant ». Le texte introductif du colloque avait posé
les jalons d'une réflexion située & la charnidre du rdle social et de I'investissement
personnel. Une formation psychologique des enseignants qui ne consisterait pas &
transmettre des notions théoriques et des informations sur le développement de
I'enfant, des processus d’apprentissage, etc., mais a engager un processus d'élabo-
ration par chacun de sa propre expérience, rencontre des résistances de la part
des personnes et de [institution. Les pratiques de groupe Balint et de supervision qui
ont cours dans la fonction des psychologues, des travailleurs sociaux ou des forma
teurs peuvent fournir des points de repare.

R R
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38) Une politique de la formation visant & 'appropriation des insfruments et des
conditions de travail par le praticien suppose que cette formation soit congus comme
une formation « continuante » dont la phass « initiante » doit &tre définie en fonction
de la démarche globale. La durée, « la structure » de cette phase initiale ou initianta
s_ont & déterminer de maniére & permetire dés que possible une utilisation de 'expé-
rience professionnelle.

Lfas exigences liées a4 l'apparition de nouvelles technologies, & I'importance
grandissante du travall concerté dans les équipes éducatives, aux impératifs ambigus
du changement ont été largement ehvisagées,

Les actes du colloque sont en préparation. lls reflateront les points de conver-
gence et les incertitudes de cette rencontre.

Gilles FERRY.

% Deuxidmes journées sur I'éducation sclentifique : la construction des concepis

Quelques 140 participanis frangais e! étrangers ont échangé et débattu pendant
trois jours au Cenire Jean-Franco & Chamonix, les 4, 5, 6 février 1980, sur «Les
processus de consiruction des concepts » dang les disciplines scientifiques.

Ces journées d’étude organisées pour la dauxiéme année consécutive par la
section sciences de l'Institut Nationa! de Recherche Pédagogique en collaboration
avec le Cenire National de Recherche Scientifique, le séminaire de recherghes en
Didactique des sciences de "Université Paris VIl et |a recherche de I'Institut Mational
de Recherche Pédagogique — Unesco sur I'éducation relative & I'environnement, ont
permis une rencontre fructueuse entre des enseignants de tous les ordres d'enseigne-
ment, des chercheurs de disciplines diverses : é&pisiémologie, psychologie, sociologie
et linguistique, didactiques ef sciences de I'éducation, mathématiques, biologie, géo-
logie, physique, chimie, appartenant & sept pays européens.

Le nombre, la qualité et la diversité des participants, les travaux furent signifi-
califs de la nécessite qu'il v a aujourd’hui, d’approfondir de tels sujets de recherche,
en particulier dans une approche interdisciplinaire, et une confrontation constructive
enire chercheurs, enseignants et pédagogues, pour contribuer a4 une meilisure
connaissance des situations scclaires et des éléves. En effet, actuellement la plus
grande partie du saveir scientifique est oubliée au bout de guelques années, voire de
quelques semaines. Il n’assure pas de rdle intégrateur vis-a-vis du flux d’information
de la vie quotidienne et des média, il n'est pas transtérable dans 'action, ni méme
dans un autre niveau d'enseigneément.

Ces journées ont eu don¢ pour but de présenter des expériences diverses ef de
faire réfléchir ensemble des spécialistes d'origines diverses compétents en la matiére,
cela dans le but de contribuer &4 dépasser les situations d'apprentissage les plus
courantes, soit dogmatique, soit «active » oll se trouvent en réalité associés une
activité scientifique étroite et un énoncé trés général qui, pour les éléves ou les
étudiants reste bien souvent sans rapport avec ce qu’ils ont réalisé,

Sur des poinfs particuliers, les participants ont essayé de rechercher comment
pouvaient s'articuler deux exigences d'apparence contradictoire, d’'une part la néces-
sité pour chague individu de construire personnellement son savoir pour un effort
d'investigation, de communication et de production, si I'on donne comme fonction
a ce savoir de fonctionner en dehors des situations conventionnelles d'apprentissage,
de pouvoir étre réinvesti dans d'autres situations {en particulier prendre des décisions
et agir sur I'environnement) ; l'accés 4 un acquis conceptuel socialisé, que 'on ne
peut faire semblant d'ignorer car il constitus le « corps » de la science d’autre part,
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Ce point d'ailleurs demandait &galement a &tre explicité : s'agit-il d'une science
« officielle », ou bien de concepts véhiculés par les média et qu'il importe en situation
d'enseignement de faire évoluer dans un sens vrai scientifiquement, c’est-2-dire
accepté par la soclété scientifique.

Une telle problématique a conduit les participants 4 se centrer simultanément
ot de fagon dialectique sur les trois points suivants :

— L’aspect « structures, niveaux, champ de réseaux concepluels » :

En effet au point de vue fondamental, les discussions se sont centrées sur un
ensemble de questions essayant d'approcher les dimensions du saveir qu'on prétend
enseigner :

o Comment se structurent les concepts ? Comment affleurent-ifs 7 Existe-t-il
une hiérarchisation des concepts ? Dans quelles structures ou champs prennent-its
leurs significations ? Sont-ce des outils de recherche ou des produits terminaux ?

¢ Quelles sont les relations entre concepts, théories, paradigmes, idéologies,
démarches, etc. ?

— L'aspect « étude des représentations »

Autour de cet aspect peuvent se regrouper un certain nombre de travaux essayant
de poser le statut du concept de représentation : ses origines ? son rble : en par-
ticulier peut-il avoir un statut pédagogique ? Comment mettre en évidence ces repré-
sentations ? Comment en tenir compte dans des stratégies éducatives ?

— L’aspect «consiruction d’une trame conceptuelle pour les élaves et les
&tudlants »,

D’autres gquestions ont alors été débattues en vue d'envisager un certain nombre
de solutions possibles :

— Comment les éléves peuvent-ils se Fapproprier 7 Doivent-lls la construire ?

— Comment se substitue-t-elle aux représentations premisres ? Par quels niveaux
successifs doivent-ils passer ? Quels sont les obstacles principaux & franchir 7 Quelles
sont les stratégies pédagogiques facilitantes ? En particulier, quelle est l'importance
des phases d'investigation, des phases de structuration 2

— Comment savoir si un niveau de conceptualisation est acquis ?

Mais aussi :

— Quels intéréts formateurs a-t-elle pour les éléves 7 Comment influe-t-elle sur
le systéme de prise de décision ? En quol [a maitrise des concepts permet-slle
d’intégrer linformation, de continuer & poser des questions ?

— Quel est le réseau de concepts «utiles» & un é&léve & la fin de la scolarité
obligatoire, ou a I'entrée & 'université ?

Chacun des points furent I'objet de communications (54 au total) en séances
plénidres et en commissions suivies de débats. Une premidre synthése a pu é&tre
élaborée, éclairée par une telle approche tous niveaux et interdisciplinaire.

Les actes de ces travaux seront disponibles en septembre 1980. On peut se les
procurer en &crivant 4 André Giordan, LN.R.P., section sciences, 29, rue d'Ulm,
75230 Paris Gedex 05. Participation aux frais : 25 F. On peut é&galsment commander
ceux des premitres journeées au méme prix. Elles portaient sur «L'acquisition des
démarches scientifiques expérimentales ».

Les troisidmes journées sont en préparation, elles auront lieu les 2, 3 et 4 févrler
1981, toujours & Chamonix, sur le théme de « L'appropriation du savoir sclentifique :
enseignement et vulgarisation ». Renseignements pour les interventions st le logement
a la méme adresse.

André GIORDAN.



¢ V° colloque de I'association francophone d'éducation comparée

Le V* colloque de I"association francophone d'éducation comparée qui s'est tenu
les 16 et 17 mai 1980 au Centre International d'Etudes Pédagogiques de Sévres,
sous la présidence de Michel Debeauvals, professeur & I'Université Paris VIII Vincen-
nes, avait cette année pour théme : « Les futurs da Péducation ». 1l ne visait pas &
falre des pronostics de nature informative sur les évolutions futures mais & interroger
des questionnements, & enrichir des réflexions.

Il 'y a plusieurs types de futurologies. Les unes sont conservairices et envisagent
un avenir sans surprise ; d’autres sont réformistes et veulent empécher qu'uns « crise »
ne se produiss ; les troisiémes enfin sont radicales et proposent une approche crl-
tique ou constructive des problémes. Elles donnent généralement la priotité & des
sous-systémes différents : au sous-systéme économique quand efles se placent du
point de vue de la société post-industrielle, au sous-systéeme social quand elles se
centrent sur le bien-8tre de la société, au sous-systdme politigue ou méme au
domaine culturel quand elles considérent la société dans une optique socialiste.
D'autres, enfin, privilégient I'élément spirituel, la marche de 'histoire, le Royaume
de Dieu sur cette terre.

A T'heure actuells, on ne peut plus considérer que I'évolution suivra une ligne
droite, soit ascendante, soit descendante. !l faut compter avec les fluctuations, les
discontinuités, les déviations dans les événements. C'est ce qul rend le travail de
prévision particulidrement difficile. Cependant, les prévisions & court terme sont les
plus solides étant donné que I'avenir se profile déja dans e présent.

Les méthodes utilisées en prospective se sont complexifiées ces dernidres
anndes. A l'image unique d'un avenir possible tendent & se substituer, grice & la
construction de modéles et & Ia simulation, des scénarios, des alternatives possibles
du futur. Ceux qui élaborent des prévisions en matiére d'éducation sont souvent
ceux qui, plus tard, y exerceront un pouvoir.

D'un point de vue scientifique, comment classer les recherches en prospective ?
Relévent-glles de la recherche fondamentale ou de ka recherche appliquée ? Etant
donné la marge d'incertitude que contient toute prévision méme dans les cas d'un
avenir planifis, qu'est-ce qui, dans notre monde en pleine mutation, justifie une
réflexion sur le futur ?

Bien que les sciences sociales aient pour objet des phénoménes observables,
il n'est pas raisonnable d'écarter a priori une démarche qui peut &clairer I'action,

Aux prévisions optimistes faites entre les années 1950 et 1970 qui reposaient
sur une croissance économique continue et rapide, favorable, pensait-on, au progrés
matériel et & la justice sociale ont succédé des études neitement plus pessimistes.
fes résuftals escomptés sont loin d'avoir ét¢ oblenus et de nouveaux problémes
Insoupgonnés et difficilement surmontables sont apparus. On s'est apergu, par
exemple, qu'en fait le role actuel du systéme éducatlf était de reproduire les inéga-
lités socio-économigues & I'intérieur de chagque pays. Devant les désordres engendrés
par le « progrés », on g'interroge sur I'avenir de la civillsation. Seuls, ceux qui croient
en les possibilités de la science et de la technologie demeurent plus sereins.

Ce désenchantement est particulidrement visible en matiére d'¢ducation. Appa-
remment, on ne considére plus celle-ci comme le moteur du progrés. Les prospectives
actuelles la concernant se raréfient. La récente étude soclo-géconomique de VO.C.D.E. :
« Face au futur » la passe complétemsnt sous silence. En France, elle n'est abordee
dans les travaux du Vill® Plan (1987-1985) que sous Pangle de la liaison entre for-
mation et emplol. Dans le proche avenir, il est & craindre gqu'aucun pays ne donnera
plus la priorité a 'éducation dans son budget natlonal.

C'est que le systdme éducatif apparait comme éminemment conservateur. Le
changemant social va plus vite que lui et ne peut donc s'appuyer sur ce systéme
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lourd, difficile & gérer, qui posséde une relative autonomie par rapport au dévelop-
pement de la société. Comment rendre les systtmes scolalres plus proches deg
besoins &économiques et sociaux ? Par exemple, I'expansion du systéme éducatif ng
correspond pas a 'évolution de la structure des emplois. L'enseignement secondairg
générai canalise les aspiraticns vers l'enseignement supérieur et les enseignements
technique et professionnel ont un faible prestige, un co0t élevé et sont souvent ma
adaptés & I'évolution du marché du travail. Cet argument a donné lleu & une contre-
verse sur les finalités de l'enseignement durant le colioque. Quel est exactement
le réle de I'école dans |z préparation & l'activité professionnelle 7 Historiquement
parlant, I'école a-t-elle été créde dans un but utilitaire 7 Son objectif nest-it pas pius
vaste, plus général ? En outre il est reconnu qu'une bonne formation générale est
la meilleure garantie contre le chémage.

Il semble gu’on assiste & la fin du monopole du systéme forme! de I'école et
gu’on s'oriente vers une part grandissante des moyens paralléles dans I'éducation
des populations.

Le modale universel de développement envisagé jusqu’au début des années 1970
a 616 unanimement rejeté par les participants. C'est & chaque nation ou & chaque
région dans le monde de trouver le modéle qui convient & son Identité culturelle.
It o’y a de créativité qu'endogéne. C'est pourquoi il serait souhaitable que la sclencs
et la techniqua ne solent pas seujement produites par les pays développés mais
aussi par les autres pays de fagon a ce qu'elles répondent plus exactement a leurs
besoins, qu'elles puissent stimuler la capacité d'invention de ses habitants et mettent
un terme & I'exode des cerveaux.

Remarquons en passant gue les répercussions du développement prévisible des
technologies éducatives n'ont jamais éié évoguées.

Tout compie fait, une certaine déception g'exprima & I'égard des prévisions,
méme & court terme. Tous ces discours n'apprennent rien sur Pavenir. Un des parti-
cipants les compara aux prévisions astrologiques et prit un exemple dans Ihistoire
pour montrer qu'on leur faisait dire ce qu'on voulait qu'elles disent. Et, cependant,
on ne peut pas agir sans avoir une vision de l'avenir qu’on scuhaite ou qu'on prévoit,

Les actes du colloque paraitront dans le bulletin de I'association Education
comparée dans le courant de l'annés 1980, &dité au Centre International d'Etudes
Pédagogiques de Sévres.

Michele TOURNIER.

2. 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 pariglenne (fin mars -
fin mal 1980).

® Université de Paris 1| — Panthéon - Sorbonne

24 fevrier. Doctorat de 3° cycle (nouveau régime additif).

Audigier (Béatrix). — Evolution de la société américaine teile qu'elle apparait & tra-
vers P'évolution de 'enseignement de f'histoire de 1958 & 1973 dans les public high
schools aux grades 9 & 12,

Directeur de Thése : M. Fohlen.

17 avril. Doctorat de 3° cycle (ancien regime).

Netter (Marie-Laurence). — Alphabétisation et scolarisation dans FYonne et dans la
Hauie-Garonne de la fin du XVII® sigcle 2 1833,

Directeur de Thése : M, Furet.



® Université de Paris 1] — Sorbonne-Nouvelle

7 février. Doctorat de 3° cycle {additif).

Issa (Siddo). — Problames lingulstiques et sociologiques de I'enselgnement du frangais

I?ltl de Tutilisation des langues nationales dans le systétme d’éducation moderne du
ger.

Directeur de Thase : M. Houis,

20 mars. Doctorat de 3° cycle,

Tsoungul (Frangoise). — Le frangais &ctit en classe de 6° A Yaoundé {Cameroun). —
Rlecherche des interférences de 'Ewondo dans le francals et propositions pédage-
glques,

Directeur de Thése : M. Houis.

22 mai. Doctorat de 3° cycle (ancien régime).

El Bebas (Abdussalam). — La présentation du réalisme dans les manuels d’histolre
littéraire et dans les recueils de morceaux cholsis.

Directeur de Thése : M. Fayolle.

® Université de Paris IV — Paris-Sorbonne

16 mai. Doctorat de 3° cycle.

Umeh (Ambrose Okonkwe). — Image du peére dans le roman afvicaln noir d’expres-
sion fran¢aise.

Directeur de Thése : Mme Gore.

22 mai. Doctorat de 3° cycle.
Clément (Jeanne), née Venzo. — Villa-Lobos, éducateur,
Directeur de Thése : Mme Weber,

& Universlté de Paris V — Ren& Degcartes — Sclences humaines — Sorbonne

20 avril. Doctorat de 3° cycle.

Siksou {Maryse). — Contribution a I'étude des activilés Intellectuelles en neuropsy-
chotogie : les épreuves de classement, I'épreuve de classement des cartes du Wis-
consin {WCST).

Directeur de Thése : M. F. Lharmitte.

21 avril. Doctorat de 3° cycle (nouveau régime).

Luntadila (Kidima). — Quelques aspects de la formation continue au Zaire., Analyse
des effets de I'Information dispensée et de la longue pratique sur les aftitudes des
candidats potentiels,

Directeur de Thése : M. A. Léon.

o1 ayril. Doctorat de 8° cycle (nouveau régime).

Goupi! (Marie-Agnas). — Le rendement professionnel de la formatlon Inltiale et conil-
nue chez les employés de banque. Le cas de Crédit Agricole Mutuel en 1977.
Directeur de Thése : Mme V. Isamberi-Jamati.

24 avrll. Doctorat de 3° cycle,

Castello (Maria, Do Rosario). — Extension de Pexploratlon visuelle, complexité du
stimulus et critéres d’ «Identité » & I'age préscolalre,

Directeur de These : Mile E. Vurpillot,

5 mal. Doctorat da 3° cycle (nouveau régime).

Carvalho Madeira (Vicente de Paula). — L'éducation dans la formatlon soclale brésl-
llenne. Le cas de P’expansion de lenselgnement supérieur au Brésll (1960-1974).

Directeur de Thése : M. Le Thanh Khol
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7 mai. Doctorat de 3° cycle.

Jeammet (Nicole). — D'une histoire qui n’est pas la méme chez les meéres d'enfants
« normaux » déshydratés et autistes.

Directeur de Thése : Mile C. Chiland,

16 mai. Doctorat de 3° cycle.

Cajigas-Segredo (Nelda). — Mass media et école en Amérique latine. A propos d’une
Intervention psychopédagogique en Equateur.

Directeur de Thése : M. J. Perriault.

20 mai. Doctorat de 3° cycle.

Aghali Zakara (Mohamed). — Technigues modernes et formation des enseignants en
Afrique. Confribution & Pévaluation des expériences de formation.

Directeur de Théss : M. Le Thanh Khoi.

27 mal, Doctorat de 3° cycle (nouveau régime),

Haijjar {Habib), — Les disparités régionales dans le développement de I'éducation dans
la république arabe du Yémen.

Directeur de Thése : M. Le Thanh Khol.

28 mail. Doctorat de 3° cycle.

Samuel (Nicole). — La méthode comparative dans l'histolre des sclences soclales.
Son applicaticn 2 la sociologie du loisir : problémes et perspectives.

Directeur de Thése : M. J. Dumazedier.

& Université de Parls VIIIl — Parls Nord

26 mars, Thése de 3° cycle.

Pelanne (Yves). — Une recherche-action en formation d’adulies. Le perfectionnement
el I'expression dans une grande entreprise de la réglon parisienne.

Directeur de Thése : Mme J. Poinsac.
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Structures et réformes de 'enseignement

QCAYA-LAKIDI (Dent). — Pour une conception afiicalne de Péducation. — Perspec-
tives (Unesco, Paris), vol. X, n® 1, 1980, pp. 14-26.

Deux grandes conceptions de I'éducation existent actuellement en Afrique, qui cor-
respondent & deux grands courants philesophiquas : le naturalisme et lidéalisme ;
la premiere, plus empirique que livresque, a pris deux orientations : une tendance
conservatrice, qui prone le retour aux modes de vie traditionne!s, et un mouvement
plus dynamigue, orienté vers le panafricanisme ; la deuxiéme, l'idéalisme, souligne
l'importance de fa culture pour Péducation... Se pose alors le probléme de {a séiection
des valeurs africaines qu'il convient de sauvegarder, et les valsurs occidentales
qu’il faudrait adopter.

Un autre probléme est celui de la synthése indispensable qui consiste 2 « indigéni~
ser» ce qui est étranger et naticnalissr les particularismes.

La crise de I'éducation afficaine tient 4 trois facteurs principaux : I'école, au lieu
de s'adresser 4 la couche sociale la plus productive, la paysannerie, a créé une
minorité improductive ou peu productive ; elle a formé des hommes qui n'ont pas
su mettre en uvre les conditions du changement socio-économique ; enfin elle n'a
pu produire une véritable élite morale et culturelle.

L'Afrique doit étre tournée vers 'avenir et assurer son développement économique,
mais celui-cl ne peut, en aucun cas, se faire au prix de ses valeurs culturelles,

TAY (Amewusika). — Considérations sur les finalités de I'éducation en Afrique nolre.
— Présence africaine (Paris), n® 112, 4° trim. 1979, pp. 96-106.

L'auteyr invite d’abord & une réflexion générale sur les bases théoriques et éthiques
des définitions et des méthodes de la réalisation des objectifs de réducation. Prenant
ensuite le cas des pays africains, il voit dans les politiques éducatives et les réformes
entreprises dans ces Etals depuis les indépendances quatre grandes catégories
d'ebjectifs : l'extension de Penseignement et I'amélioration de sa q}lalité; la réhabi-
litation culturelle : fa politique nationale ; le développement économique.

Les finalités sont de deux sortes : finalité morale ou de caractére générai : formation
d'un citoyen complet, équilibré, ayant l'esprit d'initiative et plein de dynamisme ;
finalités sociales ou utilitaires : instruction, culture, politique, économie (enseigne-
ment de masse, réhabilitation des valeurs culturelles, enseignement des langues afri-
calnes, connaissance du miliey, instruction civique et politique, école laique, démo-
cratique, populaire et obligatoire, adaptée au processus de développement écono-
mlque, ets.). . ‘
Malheureusement, ces objectifs ambitieux se sont souvent traduits difficilement, sinon
négativement, dans les faits. L'auteur constate l‘a_ggravation dfes probldmes que fes
réfarmes visent & résoudre : I'explosion spectaculaire des effectifs & tous les niveaux ;

N.D.LR. — Ceite rubrique est élaborée par les documentalistes de I'LN.R.P. et du C.N.D.P.

79



80

AEENEE

AMERIQUE LATINE

ARGENTINE

BELGIQUE

l'insuffisance quantitative et qualitative du rendement scolaire &t social; I'inadapta-
tion des méthodes, 1'aliénation culturelle, le chomage des scolarisés et [a fuite des
cerveaux. ‘
L'école est ainsi devenue un facteur de destruction économique, politique et culturelle,

ROMERO-LOZANOC (Simon). — La Conférence de Mexico. — Perspectives (Unesco,
Parig), vol. X, n® 2, 1980 ; pp. 257-262.

La Conférence de Mexico a réuni sous le patronage de 'Unesco du 4 au 13 décem-
bre 1979 les ministres de I'Education d’Amérique latine et des Caraibes pour ré-
examiner [a siteation de I'enseignement, rechercher les problémes prioritaires pour
fes années 80, préciser les efforts nationaux a fournit, intensifier le rdle de la
coopération internationale, tout en tenant compte des exigences du développement
sociale, économique et culturel de cette partie du monde. Les travaux des commis-
sions ont souligné la gravité de ['analphabétisme, de I'inégalité des chances, de
I'abandon des études, des carences en personnel d’éducation, en financement..
L'effort de développement et de démocratisation doit s'intensifier. 11 faut généraliser
I'enseignement de base, enrayer I'analphabétisme, revoir les contenus et les méthodes
pédagogiques, intensifier les liaisons éntre é&ducation et monde du travail, accroitre
I'apprentissage des sciences, revaloriser la fonction enseighante, intensifler 'éduca-
tion non formelle en perfoectionnant I'utilisation des média. [l parait indispensable
d'améliorer la qualité de l'enseignement supérieur, de développer les programmes
de recherche, de rénover la plannification et I'administration de [‘éducation. L’'aide
de I'Unesco est indispensable pour la réussite d'une telle entreprise.

DUKE LEDOCHOWSKA (Ines). — Argentina : sin analfabetos /... — Plana OEIl (Madrid),
n® 211, mai-juin-juil. 1978 ; pp. 8-10.

Synthése des données statistiques élaborées par le ministére de la Culture et de
I'Education de Buenos Alres. Elle donne une image précise des réalités de I'snsel-
gnement en Argentine. Sur 25 719 000 habitants, plus de 6 500 000 suivent un enseigne-
ment. Les niveaux pré-scolaire, élémentaire et secondaire sont en pleine croissance,
mais on observe une certaine diminution [entre 1972 et 1976) au niveau supérieur.
La féeminisation du corps enseignant est remarguable : plus de 76%.. La lutte contre
I'analphabétisme est en constante progression : en effet, en 1914 il y avait 36%
d’analphabétes, actuellement, environ 7%, comprenant surtout une population agée
de plus de 50 ans et vivant dans les régions les plus isolées et les moins peuplées.
L'enseignement pré-scolaire se développe beaucoup, surtout dans les régions urbaines
et favorisées ol l'indice de travall #éminin est en croissance continue.

CARPIAUX (Guy). — Le présentation des grilles-horaires... « pour des menus équill-
brés et diversifiés ». — Humanités chrétiennas (Bruxelles), n° 4, avril-mai 1979-80,
pp. 346-361.

L'objectif d'un systéme pedagogiqus est essentiellement l'intégration des jeunes dans
le monde de demain. Get objectif nécessite la mise en place d'un systéme aux
structures suffisamment souples pour répondre & des besolns sans cesse en &volu-
tion. Dans 'enseignement rénové (dit de type 1) dés la premidre année du secon-
daire, des exemples de grilles-horaires sont présentés pour chague année de ['ensel
gnement secondaire. Le choix de la grille-horaire revient & l'enfant, aidé par la
direction de l'école, les enseignants et les parents qui devront le guider sans se
substituer & lui. Cet enseignement rend le jeune plus responsable de sa formation
et de son avenir et doit l'aider & trouver la voie de I'épanouissement.
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Per HIMI\{IELSTRUP : Das Ausbiidungswesen in Dinemark. ~— Padagogische Rund-
schau (Glessen), n® 1, janv. 1980, pp. 45-61.

Quoigue paru dans une revue allemande, cet article traite de 'enseignement au
Danemark. Toujours marqué par linfluence des théses philosophigues de Ludwig
GrL{ndtvig et Kristen Kold, le systéme éducatif se caractérise par une scolarité non
obligatoire. L'instruction, en contre-partie obligatoire, peut &tre assurée soit par
les é;coles, soit au sein de la famille elle-méme, dans des structures d’enseignement
public ou privé ou des cercles de parsnts d'éléves. De cette multiplicité de structures
decoule une multiplicité de filidres de formation : parali®lement au cursus tradition-
nel existent de nombreuses formations, notamment dans le domaine de V'éducation
permanente, de par le réle des universités populaires. Aprés avoir rappelé 1'évolution
de Penseignement danols depuis le début du sigécle, l'auteur analyse les réformes
r‘?centes, motivées par 'accroissement du nombre des éléves et leur répartition par
niveay, ainsi que par le souci d'offrir aux enfants des possibilités de choix d'ensei-
gnement et de formation aussi vastes que possibles.

CORDERO PASCUAL (Luis). — Estudiantes iberoamericanos en la Universldad
espafiola (curso 1976-1977). — Revista de educacién (Madrid), n°® 262, sept.-oct. 1979,
pp. 83-91.

Texte détaillé d'une enquéte statistique menée dans les universités espagnoles, publi-
ques et privées, ainsi que dans les grandes é&coles et les écoles techniques supé-
rieures, sur la présence des étudlants éirangers, et notamment celle des étudiants
d'origine hispanc-américaine. Si la proportion d’étrangers atteint 2% de la population
étudiante, le tiers enviren provient d'Amérique latine. Statistiques détaillées.

La Educacién tecnologica en la E.G.B. — Vida escolar (Madrid), n® 203, mai-juin 1979,
96 p.

Ce numéro est consacré a Uenseignement technologique en E.G.B. {enseignement
général de base, scolarité obligateire). Depuis 1977, la direction générale de I'E.G.B.
s'est employée & rénover et & actualiser les orientations pédagogiques de Pinitiation
4 la technologie dans une perspective qui en renforce le caractdre interdisciplinaire.
Durant un an et demi des spécialistes et des professsurs de 'E.G.B. ont préparé un
important document gui recueille le résultat de leurs travaux et de leurs observations
pratiques. C'est le texte définitif qui est publié dans le numéro de Vida escolar,
1] permettra aux enseignants de rénover leurs méthodes en accord avec les nouvelles
orientations proposées. De nombreux exemples, trés iilustrés, permettent de préparer
des manipulations simples, attrayantes en électricité, menuiserie... Yocabulaire tech-

nique de base et bibliographie utile.

Disclptine In Secondary Schools. — The High School Journal (Chapel Hill), vol. 63,
n° 5, fév. 1980, pp. 183-208.

Numéro spécial consacré aux problémes de discipline dans le secondaire. Approche
des différentes conceptions de la discipline dans quaire modales pédagqg:lques
différents. Nécessité pour un méme établissement que professeurs et administra-
tion s'accordent sur un méme moddle. Analyse des problémes de la délinquance :
drogue, insubordination, vandalisme, violence. Role et responsabilité du professeur;
Importa'nce des rapports de conflance entre éléves et professeurs. Réflexions sur
les renvois de I'école pour raisons disciplinaires, remplacés le plus souvent par une
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autre formule : I'éldve étant expulsé non de I'école mais de sa classe, pourrait ainsi
poursuivre ses études dans d'autres classes ou dans un cours ol tous les « expulsés
de I'école » seraient regroupés.

SCHRUMPF (Vred), DON KURTZ. — Developing alternative education optlons. —
The national association of secondary school principals (Reston}, vol. 64, n® 435,
avril 1980, pp. 39-48.

L'école traditionnelle ne répond pas également aux besoins de tous les éléves, aussi
professeurs st administrateurs consciencieux cherchent-ils souvent & metire en place
« une alternative » qui permette d'augmenter la gqualité de l'enseignement pour tous
les &tudiants. Cet article décrit comment une politigue et un programmea « alternatifs »
peuvent étre mis en place dans une école aux structures traditionnelles. La procé-
dure utilisée comprend la reconnaissance des crovances en des valeurs qui suggérent
la nécessité d'un programme « alternatif », 1a création d’une politique au niveau du
district, reconnaissant les besoins de tels programmes, I'élaboration et leur mise en
place. Tout au long de cette procédure, l'importance des organisateurs, du rdle gu'ils
peuvent jouer et des problémes qu'ils rencontrent sont ampiement soulignés. L'auteur
suggére que les éléves participent également & I'élaboration et aux différents stades
de développement du programmae.

L'éducation en Fan 2000 (série d'articles du Prince Philippe duc d'Edimbourg). —
Neue Sammlung (Stuttgart), n® 2, mars-avrii 1980, pp. 95-133.

Cette revue regroupe une seérie d'articles qui étudient I'Europe de demain et qui
s'attachent & formuler quelquss hypothéses pour 'an 2000, notamment en matiére
d’éducation. Le premier arficle analyse une conférence faite par le prince Philippe,
duc d’Edimbourg, dénongant toutes les difficultés qui peuvent apparaitre en matiére
de prospective pour la Grande-Bretagne de I'an 2000. A la suite de cet article, analysé
brigvement par Hartmut von Henzig, Dietrich Geldschmidt pose des questions sem-
blables pour ta République fédérale & 'aube du XXi° siécle, s'attachant tout parti-
culizrement au devenir des universités technigues allemandes, et au devoir de
ceiles-ci de s’engager plus & fond dans le domaine politique, afin de permetire une
meilleure intégration de la technologie, de I'économie et de la culture. Enfin, Hellmut
Becker formule une analyse de la situation et avance des propositions pratigues
quant & la politique de Péducation pour les vingts prochaines années; ces futures
réformes devant avoir pour base une nouvelle formation des enseignants, une coopé-
ration accrue entre les professeurs, les éléves et les parents, une réforme du contenu
de l'enseignement, la création de cenires pédagogiques régionaux et le développe-
ment de la formation permanente.

Institut unlversitaire européen. — Informations universitaires et professionnelles inter-
nationales (Paris), janv.-fév. 1880, pp. 20-25.

L'institut universitaire européen, fondé et financé par les Etats des communautés
européennes, a ¢t¢ inauguré en 1976 & Florence. Il a pour principal objectif le
développement du patrimoine culiure! et scientifique de I'Europe. Hl comporte quatre
départements : histoire et civilisation, sciences jurldiques, sciences économiques,
sciences politiques et sociales, ainsi gu’une université de 3° cycle. Cet article présente
ces diverses activités, détaille les multiples travaux menés par les chercheurs et
spécialistes. Des précisions sont apportées sur les conditions précises d'admission
les possibilités d’octroi de bourses, les conditions et modalités de sé&jour. Nombreuses
adresses utiles.




MITTER (Wolfgang). — Gesamtschulen im Internationalen Verglelch. Versuch elner

Bestimmung von Vergleichskriterion, — Die deutsche Schule (Hannovre), n® 4, avril
1980, pp. 243-252,

Aprés une présentation historique des écoles globales, I'auteur se propose de compa-
rer ce type d'enseignement dans divers pays européens, en tentant de déterminer des
crftér_es de comparaison judicieux. Les écoles globales existent en Suéde ot en Italie
deppls 1962. Dix pays européens ont depuis cette date introduit cette forme de péda-
gogie au niveau du premier cycle de leur enseignement secondaire.

Quel est I'intérét de ¢ genre d'stablissement 7

&) de reculer a4 un &ge plus tardif le choix décislf d'études et de profession,
b} de tenter de donner a tous I'égalité des chances,

c) de développer efficacement les diverses possibilités de formations générales et
professionnelles,

d) de permettre 4 l'individu de s'épancuir et d’affirmer sa conscience professionnetle.
Quels résultats apportent une telle analyse ?

Lintroduction de ce type d'institution s'est effectude soit sur le plan national, soit
sur le plan régional, '

L'école globale est parfois considérée comme cycle d'orientation, parfois comme
école obligatoire,

En différenciant 'enseignement selon les contenus, les dons, les capacités et les
performances de chacun, sa mission est d’obtenir une pluralité dans Psnseignement
secondaire en offrant aux adolescents une alternative aux institutions d'éducation
traditionnelle.

L’'objectif final est donc d’encourager les gouvernements européens a créer de nou-
velles écoles globales.

Pléces pour un dossler : Péducation en Europe (I). — Perspectives (Unesco, Paris),
vol. X, n° 2, 1980, pp. 171-240.

Les huit articles qui constituent la premigre partie d’un dossier sur l'éducation en
Europe soulignent certaines préoccupations actuelles en matiére de réforme éduca-
tive, égalisation des chances, enseignement supérieur, programmes et planification,
formation des enseignants. Depuis le début des années 70, de mulliples change-
ments ont madifié le systéme éducatif des pays de I'O.C.D.E. On note F'expansion
considérable de la recherche — développement qui, abandonnant peu a peu la spé-
culation abstraite, s'oriente surtout vers la solution de problémes pratiques. L'influence
des facteurs économiques (crise et récession), démographiques {dénatalité), sociaux
{chémage) est sensible dans tous les pays europeens. La cas de IE} Hongrie semble
représentatif de la situation de lenseignement dans les pays orientaux &’Europe
centrale ol 'accent est mis sur une trés bonne formation générale de base au
détriment d’une spécialisation trop précoce et nulsible a l’aveni{ professionnel des
glaves. Deux études comparées permettent une approche précise c!es problémes
de I'égalité des chances face aux obstacles économiques, démographiques, géogra-
phiquas, régionaux, psychologigues, scolaires et permet.tent .de comprendre les ten-
tatives de solution des pays européens. La crise de l’qnwers:té est éga{erz‘fent pré:oc-
cupante. Peut-on envisager une renaissance et le décluq nl’est—il pas qéja irréversible
dans de nombraux cas ? On assiste, dans les pays socialistes, é_un important mou~
vement de réforme qui prépare l'avenir de l'enseignement supérieur. Cet avenir se
prépare également grace aux fravaux des_ respopsableg de la programmahon des
écoles européennes qui doivent congilier impératifs natlonal_.lx, besoins deslélé\res.
contraintes financiéres dans un contexte davantage International. La formation des
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maitres subit les conséquences des difficultés nées de la récession économique,
Le rdle du maitre se modifie. || est urgent de prendre des décisions dans le cadre
d'une coopération culturelle européenne accrue.

Baccalauréat 1980. — Ministére de l'Education (Paris), 1980, 29 p.

Le point sur cet examen en 1980 : les nouveautés; l'organisation générale; les
épreuves ; la gestion administrative : la composition des jurys, le choix des sujets,
la correction des épreuves.

Le baccalauréat : un examen mal modernisé. — Le Monde de I'éducation (Paris),
r° 62, juin 1980, pp. 8-25.

On veut faire du baccalauréat un examen plus «intelligent », plus «ouvert» sur Ia
culture et le monde qui entourent les éléves. Mais ces intentions se trouvent par-
tiellement contredites par la réalité des épreuves qui exigent souvent une culture
plus spécialisée, plus restreinte. Chaque matiére a ses ambitions, ses méthodes, ses
echecs, Les éléves cherchent & se prémunir conire les difficuliés de I'examen en
jouant sur les «trucs» disponibles. Quelgues conseils leur sont donnés en cas
d’échec,

Systémes de financement et de conirdle de I'enseignement supérleur. — La Revue
de I'A.U.P.E.L.F, (Paris), vol. XVIl, n® 1, déc. 1979, 367 p.

Cette publication fait suite & un colioque tenu & Bordeaux en novembre 1978 sur le
financement de I'enseignement supérieur. Aprés une introduction sur la crise de ce
financement et ses fondements, une synthése est présentée de I'ensemble de 14 sys-
témes choisis dans les pays de I'"AU.P.ELF. et de '0.C.D.E. Suivent cing études
de cas : la Belgique, le Gameroun, 'Ontario, les Etats-Unis (quatre Etats : Connec-
ticut, Hawai, Tennessee, Washington}, et |la France.

Free schooling In danger. — The Times educational supplement, (Londres), n® 3335
9 mai 1980, pp. 1, 10 et 12,

Deux articles du « Times » soulignent les dangers qui menacent le systdme scolaire
public en raison des importantes réductions de crédits affectés au secteur de I'édu-
cation par suite de la crise économique. Le principe de la gratuité de I'enseigne-
ment géré par ‘'Etat appliqué depuis la loi sur 'Education de 1944 est ébranlé : de
plus en plus d'établissements demandent aux parents une participation & I'achat des
manuels et du matérie! scolaires. On organise des tombolas, des défilés de mode
pour collecter fes fonds nécessaires a Féquipement sportif ou scientifique de I'école;
les parents sont invités & participer bénévolement & des travaux d'entretien des
tocaux. Une proposition d’amendement de la loi a dailleurs été présentée devant
le Parlement pour permeitre aux Autorités Locales de I'Education d’accepter des
subsides et des services bénévoles. Autre conséquence de la crise, conjugués &
celle de la baisse démographique : 52 écoles sont menacées de fermeture.
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HARRI§ {(J.5.). — Part-time higher education : an economist's view. — Trends In
education, (Londres), n® 1, 1980, pp. 24-35, tabl.

Les_ étudilants & temps partiel sont besaucoup moins nombreux que ceux 3 temps
piein, mais constituent cependant un secteur importani, notamment dans I'enseigne-
mep? supétieur non universitaire (écoles normales exclues) dont jls représentent la
moitié des inscrits, Comme le montrent les tableayx statistiques joints, leur nombre
a .considérabiement augmenié entre 1966-1967 et 1976-1977 y compris dans les
universités ot 30 % des étudiants au-deld de la licence («post graduate ») sont
a temps partiel. Ces étudiants salariés sont concentrés a certains niveaux et dans
c_ertaines disciplines : ainsi au niveau du premier cycle supérieur et des perfec-
tsopnements professionnels on les trouve en majorité dans les établissements non-
universiiaires, au niveau post-licence la majorité é&tudie au contraire A I'université
et dans les disciplines des letires, de I'éducation, de la médecine. Les raisons de
leur choix sont financiéres. Les travailleurs décident de reprendre des études si le
béncfice — en promotion professionnelle, en protection contre le chémage —
dépasse le colt — en perte de salaire momentané, en surcharge de travail. L'auteur
exarine les avantages et les inconvénients d'une politique de développement de
Pengeignement supérieur a temps partial.

MAKOTO (Cda). — Les intellectueis japonais / trad. du japonais par Jean-Michel
Leclerc avec une postface de l'auteur. — Publications orientalistes en France, (Paris),
1879, 187 p., 24 em.

Cet ouvrage donne une image globale de I'évolution historique de {intellectuel
japenais qui compense notre tendance d'Eurcpéens & voir davantage le Japon du
passé. L'auteur examine 'a position de lintellectus! dans la société japonaise et
ses problémes spécifiques par exemple le sentiment d'une faiblesse physique qul
le conduit & un « culte du corps», le « principe de la pricrité du champ de la vie»,
ses rapports avec le marxisme. Une part importante du livre est consacrée 2 la
« houvelle éducation » due au remaniement du systéme scolaire aprés la guerre :
I'enseignement primaire s’est ouvert au dialogue mais dés le second cycle secondaire
et au niveau universitaire un gauchissement s'effectue et l'on ne demande plus aux
étudiants de réactions de style objectif. L'université est selon Fauteur beaucoup
trop orientée vers la spécialisation, accordant peu de place aux sciences et aux
techniques fondamentales par souci de rentabilité immédiate (les étudiants sont
obnubilés par fes résultats aux examens). La puissance des mass media uniformise
les connaissances et les réactions des individus et O. Makoto considére gu'au Japen
la relation entre les mass media et la réalité est pervertie et que les intellectuels
«n'ont aucune influence »,

BELLONCLE (Guy). — Une expérlence de formation de jeunes ruraux au Mall en lan-
gue bambara. — Perspectives, (Unesco, Paris), vol. X, n® 1, 1980, pp. 116-124.

Aprés avoir présenté le contexte dans lequel cetle expérience situe ses objectifs,
Pauteur décrit les différentes phases : expérimentation, extension, généralisation...
A partir de 13, il tente de dégager un ceriain non_ﬁbre de principes de _base pouvant
servir de guide en matiére de formation des |eunes ruraux en Afnque . parmi
ceux-ci, la formation au village et pour le village, la formation scientifigue ou expé-
rimentale ; la liaison entre la formation scientifique et la formation générale, I'édu-

cation et 'action...
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McDOWELL (David W.). — The Impact of the national policy on Indigenous educa-
tion In Nigeria. — International review of education, (Hambourg), XXVI, n°® 1, 1980,
pp. 49-64.

Aprés avoir analysé les objectifs de I'éducation traditionnelle dans la communauté
nigériane, Pauteur décrit les menaces actuelles que le gouvernement fait peser sur
ce systéme d’éducation, avec notamment I'extension dans tous le pays de [I'UP.E,
(Universal primary education) depuis septembre 1976, et le projet sur la réglemen-
tation des institutions d'éducation privée indigénes et de l'apprentissage de l'arti-
sanat ; il souligne Je danger que cela représente, notamment pour I'emplo].

NWANKWO (John 1.). — L’Education au Nigérla : décalage entre les plans et leur
mise en ceuvre. — Perspectives, (Unesco, Paris), vol. X, n® 2, 1980, pp. 241-255,

Aprés avoir recherché pourquoi I'accent est mis actuellement sur la planification de
I'éducation dans les pays en voie de développement, l'auteur analyse quelques-unes
des raisons qui, au Nigéria, peuvent expliquer le décalage entre la planification et
la mise en ceuvre : citons I'évolution de l'administration de I'éducation, I'imprécision
de la notion de planification et la diversité des organismes, Pinstabilité politique,
I'insuffisance de la communication, le probléme financier... I suggére ensuite quel-
ques stratégies pour réduire ce décalage : création d'un organisme national de
planification, élaboration d'une planification participative, clarification des objectifs
de I'éducation, création de centres a l'intention des enseignants ; toutefois ces
stratéglies sont soumises a des limitations sérieuses dues a la pénurie chronigue de
personnel et au manque de moyens financiers, & la nécessité d'un mécanlsme de
coordination digne de ce nom, et aussi 4 la structure du pouvoir et aux forces poii-
tiques en présence.

GEW. — Zum Schilerriickgang In der Sekundarstufe I. — Akademischer Dienst,
n® 7, 12 févr. 1980, (Bonn), pp. 74-76.

Au début des années 80, en R.F.A,, les effectifs de la « Sekundarstufe | » {en France :
«tronc commun ») apparaissent considérablement réduits par la dénatalité. En méme
temps, le pourcentage d’enfants des travailleurs étrangers augmente de plus en
plus. Aussl le syndicat pour I'éducation et la sclence (GEW) exige-t-il qu'on limite
sur te plan national, le nombre d'éléves & un plafond de vingt-cing tout au plus,
alors que la politique actuelle tend plutdt & supprimer des classes et fermer des
&coles. Do vl

HOCHSCHULWESEN. — Bundestag und Bundesrat : Anderung des Hochschul rah
mengesetzes beschlossen. — Akademischer Dienst, (Bonn), n® 10, mars 1980, pp.
112-115,

Les étudiants allemands passent plus de temps en faculté que leurs camarades des
pays voisins. Pour remédier & cette disparité, la loi cadre universitalre de 1976
prévoyait les mesures suivantes : échelonnement progressif et restriction des pro-
grammes ; préparation systématique des examens, dont les sujets sont plus régle-
mentés que par le passé ; limitation du temps d’études & un certain plafond de durés
totale. Depuis les deux premiéres mesures ont efficacement aidé les &tudiants &
s'orienter & l'université, sans perte de temps par désarroi, alors que [a trofsiéme
s'est avérée inapplicable. Aussi, un amendement récent donne-t-il toute liberté aux
universités pour sanctionner ou non les étudiants « attardés ».



KAMM (Helmut). — Hausaufgaben ? Hausaut aben! — Die d
tsche 8§ -
nover), n° 5, mai 1980, pp. 280-296. g eutsche Schule (Han

Les ldev:mrs a la_maison des éléves ont depuis longtemps 4t6 1'objet d'un large débat,
au?5| bxjan au niveau des pédagogues, psychologues et spécialistes de la question,
qu au‘nweau du public. Afin de favoriser la mise en application de certaines réfor-
mes, ‘|I a fallu définir les avantages et les inconvénients de cette forme de travail
scolz_atre. Elle permet o’approfondir et d’assimiler les connaissances dans Jes matidres
étuglées, de réduire le temps passé en milisu scolaire, d’'individualiser et de person-
n.ahser l'apprentissage. Mais cette forme d'apprentissage risque de surcharger phy-
ssqyement &t psychiquement fes éldves, de limiter fortement le temps du jeu a Ta
maison et des activités extra-scolaires, de faire perdre a 'enfant I'envie d’apprendre
par un fravail individuel long et ennuyeux, de favoriser les conflits entre parents et
enfants et de ce fait porter atteinte 2 1a relation parents-enfants.

Cefte étude est suivie d'un apergu des résuitats obtenus dans le domaine de la
recherche pédagogique. La part la plus importante de l'article résume ensuite les
principaux problémes didactiques renconités par lenseignant et les parents lors
de la programmation et de la réalisation des devcirs et une étude sur les possibilités
d'en améliorer les résultats. A Faide d’exemples, I'auteur montre les formes que peut
prendre ce type de travall afin d'atteindre les objectifs suivants : éveil et découverte
de l'intérét d’apprendre, tentative de solutionner Individueliement certains problémes,
exercer les connaissances acquises et les mettre en application.

Il en ressort que les thémes a étudier sont si vastes et sl complexes qu'il est néces-
saire de simplifier, de limiter en quantité le travail des enfants afin d'obtenir des
résultats plus satisfaisants.

Umgang mit Schulbuchtexte. — Bildung und Erziehung (Stuitgart), n® 2, avril 1980,
pp. 97-147.

Cette revue a pour titre le manue! de classe dans le systéme scolaire et étudie e
réle du matérie! pédagogigue écrit dans I'enseignement d’aujourd’hul. Le premier
article analyse deux fagons de concevoir les manuels scolaires : politique et scienti-
fique, la controverse qui en découle et la primauté de la premiére sur la seconde,
celle-ci &tant imposée par le contréle de I'Etat sur la vie scolaire. Le deuxigme article
appréhende le manuel scofaire en tfant que moyen de civilisation, privilégiant un
type d'apprentissage officieliement admis, une approche de l'individu et de ia société
{voir en ce sens les théses de Norbert Elias et de J.H. Van den Berg). Le traisieme
article formule des remarques sur la didactique scolaire; les commentaires des
chercheurs en pédagogie semblant privilégier le manuel scelaire en tant que facteur
de socialisation et d'innovation par rapport aux pédagogues sux-mémes et a leur
intérét plus relatif du livre en tant que moyen d'instruction. D’oll la recherche des
fonctions pédagogiques que peut et doit remplir un manuel scolaire et par & méme
des indlcations quant & la réduction et 1a présentation des ouvrages. Enfin [e dernier
article traite de la compréhension et de V'enseignement de la littérature par le biais
des manuels scolalres.

WILHELMI {Hans-H.). — Le systéme scolalre en République Fédérale d’'Allemagne
{sujet spécial). Bildung und Wissenschaft (Bonn), n° 12-79, pp. 155-172.

Cette revue présente en une quinzaine de pages un rapide panorama du systéme
scolaire ousst-allemand. Aprés avoir rappelé les fondements du systéme, de par son
évolution historigue et son insertion dans le systéme adminlstraﬁf_ de I'Etal, Tauteur
expose les différentes étapes du cursus scolaire de 'école primaire & I'entrée dans
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'enseignement supérieur, tout en présentant les écoles globales et les &coles ints.
grées ainsi que 'enseignement professionnel.

Dans une seconde partie, un certain nombre de problémes sont soulevés : finan-
cement de I'éducation, participation des parents et des enseignants, €galité des
chances et sélection, ouverture du systéme scolaire sur le monde extérieur, scola-
risation des enfants de travailleurs migrants,

il s’agit ici d’une bréve présentation plus que d'un exposé exhaustif. Le texie est
complété de quelgues tableaux analysant la période 1975-1978,

WIJEGUNASEKERA (D.P.), GUNARATNE (D.), PERERA. — The school and the com-
munity, a case study of an open-plan scheol in Sri Lanka. — Bangkok : Unesco, 1979,
— 70 p., ill., 29 cm. — (Educationnal building report 186).

Cette &tude examine les implications de l'application & Ceylan du concept d'école
« 4 aire ouverte » pour le curriculum national, les programmes destinés & la commu-
nauté, la formation des enseignants, I'aménagement des &tablissements scolaires.

Ces écoles a aire ouverte ont la particularité — contrairement aux établissements
traditionnels oll il n'existe pas d'interaction éntre le monde des enfants et celui
des adultes — d'&tre ouvertes non szulement aux écoliers mais aussi & la commu-
nauté. Elles permettent égalemeni une organisation irés libre de I'enseignement et
de l'apprentissage gradce 4 un systéme décloisonné qui mélange les aptitudes et
les grades et groupe les mémes enfants de fagon variée. Elles favorisent donc des
innovations pédagogiques importantes. les auteurs précisent tous les aspects
architecturaux (schémas & P'appui) de l'implantation d'une école & aire ouverte en
zone urbaine. Les réponses faites a I'enquéte au sujet de 'école de Colombo décrite
ici (rénovée en 1878), auprés des anciens éléves de I'école avant sa transformation
architecturale, auprds des éléves inscrits en 1978 qui bénéficient de la nouvelle
organisation du travail et auprés des parenis de ces éléves, sont interprétées sous
forme de tableaux de données statistiques et révélent les caractéristiques sociales
culturelles, ethniques des familles qui composent ces communes, ce qui permet
de proposer des stratégies de participation communale aux activités pratiquées
dans I'école a aire ouverte.

De I'éducatlon, orgueil et préjugés. — Recherche, pédagegie et culture (Paris), mars-
avril 1980, pp. 2-63.

Le probléme des rapporis entre la culture de 'Occident et celle des pays en voie de
développement est ici évoqué a partir d'expériences diverses ; tous les auteurs sont
d'accord pour condamner I'sethnocentrisme des pays impérialistes qui a abouti &
I'étouffement des valeurs culturelles des civilisations dominées. C'est le probléme
de TI'ethnocentrisme qui est développé par N. Mukendi dans : « Education et identité
culturelle » ; il le définit comme la tendance 4 ne considérer comme seules accep-
tables que les valeurs de référence de sa propre ethnie : selon lul, il s’apparente au
probléme de la recherche de l'identité culturelle. M. Bekombo étudie les outils de
la domination, de laguelle méme les anthropologues et les ethnologues se sont,
4 ses yeux, rendus complices. L'école a &té, et reste, I'un de ces instruments prin-
cipaux d’acculturation. A partir d'expériences vécues respectivement en Nouvelle-
Calédonie et & Bangui, M.). Dardelin et J. Thomas constatent que la grande majorité
des éldves ont perdu les racines de leur culture sans avoir assimilé [a culture occi-
dentale ; J. Thomas esquisse tout un programme pour insérer la littérature orale
africaine dans I'enseignement écrit, tandis que L.} Calvet met en lumidre la néces-
sité de développer I'enseignement des langues autochtones, foyers vivants de culture



UNESCO

authentiqu?; de méme |, Devisse étudie les moyens d'améliorer le conienu des
manuels' d'histoire, en posant la question du choix des programmes, qui implique
Ffes oplions culturelles et politiques. Pour M. Marviel, cest dans la communication
mtgrculturelle, dans un échange ol chacun s'enrichit des différences de I'autre, que
ré5|d_e la solution & T'ethnocentrisme. Cest en effet en d’autres rapports, plus féconds
et mieux équilibrés, que tous espérent ; D, Perrof compte sur une transformation des
sociétés occidentales grace a l'émergence de centres porteurs de valeurs de rem-
placement qui affirment les différences et les marginalités (féminisme, régionalisme,
n'fouvements communautaires, et aussi la parole sauvage des podtes, des fous, de
I'imaginaire..). De méme P. Furer insiste sur P'affirmation des différences comme
moteur d'un autre développement.

BREMBERCK (Cole S.). — Relations entre systéme scolalre et éducation hon formelle.
-— Documentation et informations pédagogiques (Paris), 53* année, n® 212/213, 3° trim.
1979 ; 1580 p.

Dans Vintroduction & cette bibliographie sur les relations entre systdme scolaire et
education non formelle, son auleur précise Jes quatre objectifs qui ont présidé a
sen élaboration : souiigner les liens étroits qui existent désormais entre I'éducation
de type scolaire et celle de type non formel ; aider les planificateurs & associer par
tous les moyens ces deux systémes éducatifs ; signaler las défis et les problémes
lies & l'association de ces modes d'éducation et faire comprendrg la réciprocité de
leurs rapports. La bibliographie, élaborée & partir de documents appartenant &
I'Université d’Etat du Michigan, comporte quatre parties : présentation des ouvrages
analysant l'educalion scolaire et non formeille «en tant que solutions possibles
pour faire face aux besoins éducatils » ; présentation des documents associant, pour
I'éducation de base des enfants, des jeunes, des adultes, les modes traditionnels et
non formels d'éducation; choix des programmes et matériels destinés & la prépa-
ration a la vie active; titres de travaux ayant comme objectifs la salisfaction de
besoins particuliers en matiére de santé, agriculture, habitat par exemple, ou des
qualifications praliques : cours de gastion financidre et de perfectionnement, qui
ne sont pas nécessairement ligs a 'emploi. Chaque section est précédée dune
introduction qui examine les caractéristiques et les programmes principaux.

Guide international des systdmes d'éducation. — Unesco (Paris), 1979, 303 p.

Ouvrage préparatoire & une réédition de I'Annuaire international de Péducation qui
a cessé de paraitre en 1969. Les profils de 85 systémes mondiaux sont basés sur
les donngées de la trente-sixidme session de la C.LE. (Genéve, 1977}. Introduction
générale sur I'évolution de ces sysiémes et statistiques.

Premler (1*7) Symposium [nternational de la coopération scolaire. — Nouvelles inter-
nationales de la coopération scolaire (Paris), n® 3, 1980 ; 18 p.

C'est sur le thdme de : « Ecoles et coopératives, instruments de développement et
de compréhension internationale », que s'est ftenu a ['Unesco du.17 au 18 décembre
1979, le premier Symposium International de Ja cooperation scolaire. Plus de 'B{) délé-
gués représentant vingt pays ont participé & des discussions autour de t'rms sous-
thémes : analyse de la situation des coopératives scolaires et des relations entre
los mouvements coopératifs adultes et les écoles, dans le monde, faisant ressortir
ja diversité des situations et la convergence des préoccupations ; la coopération
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scolaire instrument privilégié du développement et de la compréhension interns.
tionale, possibilités d'action des coopérateurs scolaires de tous pays pour développer
l'idée de compréhension entre les peuples et les nations et pour aboutir A P'établjs.
sement d'un nouvel ordre International (économigue, social, éducatif et cufturel);
le rdle de I'enfant coopérateur des coopératives scolaires et des foyers coopératifs
dans le développement : action pratique. Dans une des allocutions de cléture,
M. Craw, secrétaire général de l'Alliance cooperative internationale, souligne que
«les coopératives scolaires offrent aux éldves une occasion unique de s'initler
4 l'exercice de la démocratie et de la responsabilité sociale... ».

POUTKO (Alexandre), (APN). — La possibilité de concllier études et travall. — Actual-
tés soviétiques (Paris). Supplément n* 109, février 1880, n® 189, 5 p.

Il existe en Union Soviétique un vaste réseau d'établissements d'enseignement
secondaire et supérieur, ainsi que des centres d'études et de formation permettant
4 ceux qui le désirent de suivre n'importe gue! type d’enseignement tout en conti-
nuant de travailler. Plus de 140600 écoles secondaires du soir fonctionnent actuslle-
ment. En 1979, sur 5,2 millions d’éléves ayant acheve leurs études secondaires,
1,3 million I'ont fait tout en travaillant.

L'U.R.S.5. compte 14 instituts spéclalisés dans les études par correspondance : ins-
tituts polytechnigues, juridigues, agricoles, etc. En outre, il existe 375 sections d'étu-
des du soir et par correspondance auprés des différents établissements d’enseigne-
ment supérieur. Plus de deux miliions de personnes y étudient actuellement. Si
linstitut est situé dans une autre ville, I'éléve qui étudie par correspondance regoit
réguliérement des programmes, des conseils d'ordre pédagogique et des exercices
par la poste. Le programme d'enseignement spécial de la Télévision centrale, qui
comprend pour l'essentiel des cours portant sur les disciplines théoriques, est d'une
aide précieuse pour les &léves.

Une fois par an, I'étudiant par correspondance doit se présenter & une session d'exa-
men. Il bénéficie & cet effet d'un congé supplémentaire allant de 20 & 40 jours.
Ce congé est payé & 100 % par Pentreprise. Et pour la préparation et la soutenance
d’un dipldme, I'étudiant a droit & quatre mois de congés payés.

Enseignements spéciaux

HAUZEUR (C.), JANSSENS (D.), SAND (E.A). — Analyse de la |ltérature relative 2
la maladaptation soclale d’orfgine soclo-culturelle et aux mesures & y opposen
{Laboratoire d’Epidémiologie et de Médecine Sociale, Ecole de Sants Publique de
'Université de Bruxelles). Bruxelles, Ministére de I'Education nationale et de fa
culture frangaise, direction générale de I'Organisation des &tudes, 1979, 54 p.

La notion de «maladaptation scolaire d'origine socio-culturelle » regroupe le pro-
bléme de linégalité sociale et de I'indgalité des chances, ainsi que les mesurss
thérapeutiques et préventives. Cette analyse se présente en deux partles. La pre
miérs concerne la terminologie utilisée dans celte &tude et les diverses causes gui
sont & lorigine de la maladaptation scolaire, la seconde la littérature proposant
des mesures visant & réduire la maladaptation, au niveau de la société et au niveau
du systéme scolalre.
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Lels clonclusions des auteurs portent sur les oblectifs généraux de 'enseignement
primaire, sur e caractére multivarié du probléme «échec scolaire », sur la variété
des approches thérapeutiques proposées et sur les facteurs psycho-sociaux qui

?nterviennent. dgns les thérapeutigues conditionnant leur succés ou leur échec. Une
importante bibliographie termine cette étude.

Women and Education. Part. Il. — Harward Educational Review {Washington), vol. 50,
n® 1, fév. 1980 ; p. 1-70.

Deuxiéme volet consacré aux femmes et a4 I'enssignement par celte revue. Dans
une relation biographique, Sophie Freud Lowenstein décrit les difficultés, les luttes
rencontrées par les femmes désireuses de mener de front leur vie familiale et pro-
fessionnelle, ainsi que les défis et les récompenses de ce rbie d'éducatrice st de
meére, les conflits, les solutions auxquels ce réle oblige. Georgia Sassen analyse
l'anxiété des femmes devant la compétition et le succés ; en se fondant sur une
Interprétation canstructiviste elle remarque que « I'angoisse de la réussite » que I'on
attribue aux femmes pourrait &tre un reflet de leur fagon féminine de construire
la réalité. Sont aussi abordées les causes du petit nombre de femmes dans |'admi-
nistration scolaire et universitaire, les probldmes du sexisme dans les manuels sco-
laires. Maxime Baca Zinn étudie l'impact du travail des femmes américaines d’origine
mexicaine, en dehors de la maison et de leur niveau d’éducation sur le milieu fami-
llal et constate qu'elles acquidrent une plus grande égalité au sein de leur foyer
dans les prises de décision. Dans un dernier article, Toblas et Weisshrod font état
des recherches sur les relations existant entre le sexe et les faibles performances
en mathématiques, les femmes semblant moins attirées par cette discipiline déve-
loppent une « angoisse des mathématiques ».

L’Enfant maghrébin. — Thérapie psychomotrice (Paris), n° 45, 1980 (1) ; 54 p.

Ce numéro spécial réunit trois documents relatifs aux Immigrés, plus particuliére-
ment aux enfants maghrébins. Ces recherches sont orientées sur la religion, le bilin-
guisme, la psychopathologie. Une analyse des stades de développement de la
djinnophobie (djin = démon) montre comment les differents rites régulateurs de
comportement ont imprégné I'habitat dans ses composantes architecturales, fong-
tionnelles et symboligues.

L'article « Regard sur ta psychomotricité & travers le prisme de la culture maghrébine »
analyse I'impact de la culture sur le comportement d'un enfant algérien en «échec
scolaire », accueilli dans un C.M.P.P. {centre médico-psycho-pédagogique). Le d_er-
nler document, présente une critique d'un article : «Les adolescents maghrébins
en France : aspects psychopathologiques ».

Langues et cultures des Immigrés. — Migrants-Formation, Parls, n® spécial 38-39, mars
1880, 109 p.

Ce numéro, d’une orientation trés pédagogique, étudie dans. qut?ls cadres Institution-
nels un enseighement des langues d'origine des travaineu‘rs immigrés troyve sa place
actuellement en France. En direction des enfants lmm|grés_, cet ensmgpement se
déroule dans le premier degré, soit sous forme de cours intégrés au tiers temps
pédagogique, solt sous forme de cours paralldles. Plusieurs auteurs présentent des
comptes rendus, notamment 'équipe du C.R.E.D.LF. _(S. ﬁoulot, J. Cle'vy et D. Fradet)
pour les cours intégrés. En ce gul concerne I'animation pédagogique autour des
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S langues des immigrés, on trouve deux articles de fond, ['un sur un cours préparatoire

: 4 Grenoble (G. Paufat et R. Samson), 'autre sur une école de Puteaux par le B.EL G,
‘ ‘ En ce gui concerne le second degré, les inspecteurs généraux d'arabe et de portugais

: S ) ont fait le point sur la place de ces languss dans les lycées et colléges.

i i j.'f Le reste du numéro est consacré a la formation des enseignants, aux activités deg

i adolescents & la recherche de leur culture d'origine, et 4 la demande de connals-

I . sance des langues des immigrés par les travailleurs sociaux.

' Une abondante documentation donne les adresses de la plupart des cours connys ;

et une importante bibliographie termine le numéro.

Le Placement instititionnel de la jeunesse marginale et les solutlons allternatives, —
Annales de Vaucresson {Vaucresson), n® 16, 1879, pp. 13-128.

Sélection de documents présentés en 1978 au premier séminaire international conga-
cré A «1'étude du placement institutionnel ». Expérience au Massachusseits visant
4 supprimer les institutions. L'équipe de Boscoville {Québec) propose une évaluation
des effets du placement des jeunes délinquants. L'équipement institutionnel aux
Pays-Bas, sa diversité, et I'évaluation des principaux établissements.

GRANDE-BRETAGNE SAUNDERS (Malcolm}). — The school curriculum for ethnic minority puplls : a contrl-
butlon to a debale. — Revue Internationale de Pédagogie (Hambourg), n° 1, 1980,

pp. 31-47.

Analyse des besoins curriculaires des enfants d'immigrants au Reyaume-Uni (par-
ticuligrement ceux gui sont originaires des Indes occidentales et du Sud-Est asia-
tique) en fonction des prestations &éducatives courantes. L'auteur démentre les mérites
d’'une stratégie d’acclimatation culturelle et trace les grandes lignes d'un modéle
d'éducation « droits de I'nomme » qu'implique cette stratégie.

SEWELL (D.F.), CLARK (R.A) et al. — Language and the Deaf. An Interactive micro-
computer-based approach. — British journal of educational technology {Londres),
vol. 11, n® 1, janv. 1980, pp. 57-88.

Des psychologues examinent les problémes que rencontrent les enfants sourds a la

lumiére des constatations faites par les chercheurs en psycholinguistigue et font

apparaitre les éléments nécessaires & la mise en place d’'un environnement favo-

rable & 'apprentissage du !angage pour les sourds, 1l est justement remargué que

la privation la plus fondamentale pour le sourd de naissance est celle du langags

et non celle du son. Les auteurs réfléchissent sur V'utilité de programmes d'ensel-

gnement assisté d'un ordinateur pour les sourds et citent diverses expériences

pédagogiques utilisant ce matérie! avec succés aux USA, au Canada tout en sou-

lignant certaines difficultés d'adaptation des programmes purement linguistiques a

des gléves moyens. lls décrivent ensuite un programme de manipulation du langage

& pattir d'un ordinateur intitulé JUMBLE, en cours de production & FUniversité de

e Hull (faculté de psychologie) : des phrases et des mots sont anregistrés sur magné-
v toscope dans le désordre, I'enfant doit leur redonner une forme grammaticale cor-
: recte. Ces phrases sont lides & des diapositives représentant des activités familiéres
des enfants eux-mémes, afin que Penfant se sente concerné par les situations décrites.
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EGGER (En‘gen). — L’éfiucaiion des filles en Sulsse. — Bulletin du Centre Suisse de
documentation en matiére d'enseignement et d’&ducation {Gengve) et du Centre

tsl.‘lisse de coordination pour Ja recherche en matiére d’éducation (Aarau), n° 71-72,
juill.-dée. 1979, pp. 3-5.

Malgré les encouragements des organisations tant internationales qu'européennes
sur I'élargissement de I'accés des jeunes filles aux études supérieures, des lacunes
ont été c.onstatées par FAlllance de sociétés féminines suisses gui, dix ans apras
une premigre enquéte, a publié en 1970 les résultats d’une nouvelle enguéte sous le
litre « L'éducation des filles ot les programmes scolaires ». Dans ce bref article, qui
fait fe point sur ia question, l'auteur cite plusieurs ouvrages, en particulier (& rapport
de la Commission fédérale pour les questions féminines qui émet des critiques sur
la formation des filles. La Conférence suisse des directeurs cantonaux de I'nstructlon
publique a chargé une commission du réexamen de ce domaine de I'éducation.

Famille, collectivité et média dans I'éducation de V'enfant défavorlsé. — Documen-
tation et information pédagogiques (Paris, Genéve : Unesco : B.LE.), 54° année, n°® 214,
1°7 trim. 1980 ; 86 p.

Bibliographie consacrée a [(‘éducation des jeunes déshérités et défavorisés vivant
dans les pays en voie de développement. Les différents chapitres traitent principa-
lement des écoles et de I'éducation ; des activités extra-scolaires soit complémen-
taires de Taction éducative soit non éducatives et destinées & renforcer les possibi-
lités d'étude au foyer sur le lieu de travail, dans la communauté ; de l'éducation en
{ant que moyen de développement des programmes concernés par la santé, la nutri-
tion, I'alimentation en eau. Cette monographie est destinée aux planificateurs et aux
animateurs qui ¥ trouveront des notions et des relations d’expériences applicables
& leur travail quotidien.

Orientation et formation professionnelles

KOUADRIA (Ali). — La formation professionnelle en Algérle : ies condlions concré-
tes. — Psychologia-Educatio (Constantine), n® 8, oct. 1979, pp. 7-24.

En matidre de culture, la formation professionnelle dispense au travailleur une for-
mation générale qui lui permet de g'épanouir et de maltriser son environnement,
de s'adapter en particulier aux exigences de !a technologie moderns. Sur le plan
politique, elle tend & éfre I'école politique qui permet & 'ouvrier d'avoir les élémenis
d'analyse nécessaires pour jouer un réle prépondérant dans la réussite de la révo-
[ution socialiste. I! faut souligner que le dernier remanjement du gouvernement a
abouti 4 la création d’un ministére chargé de la formation professionnetie.

RIUS (Santiago). — Planification et financement de Ienselgnement tertlalre en
Espagne. — Informaticns universitaires et professionnelles internationales (Paris),

janv.-tévr. 1980 ; pp. 4-20.

Définition préalable de I'enseignement tertiaire en Espagne : ensei_gnement d’un
niveau supérieur pour la promation de la science et de la recherche dispensée dans
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les facultés, les colléges techniques supérieurs, les colldges universitaires. Précisions
sur les conditions d’accés, les types d'établissement, les enseignants, le financemant,
Statistiques des effectifs.

.. @l la formatlon continue... — Cahiers pédagogiques (Cannes), n® 181, févr. 1980
40 p.

Instituée par la loi du 10 juillet 1971, la formation continue représente un des phéno-
ménes sociaux les plus importants de ce dernier quart de siécle. Si son impact sur
notre société n'est pas encore prévisible, ses implications tant au plan de ses struc-
tures qu'a celui de ses représentations sont réelles. Les stagiaires en formation nous
donnent leurs impressions sur leurs besoins, Vefficacité des &tudes et des siages.
La transmission d’un savoir aux adultes pose le probléme de la spécificité des
situations de formation d'adultes et des méthodes pédagogiques nouvelles. Les
praticiens s'expriment sur leur pratique et leur vécu en formation dans I'entreprise,
en milieu carcéral et dans les universités du troisiéme Age.

L'Orientation des enfants. — Le Monde de I'éducation (Parig), n® 60, avrit 1880 ;
pp. 8-29.

Le « maquis » des options proposées aprés les classes de 5° et de 3° ne permetira
qu'a bien peu d'éléves d'obtenir finalement le dipldme escompté. Il est difficlle de
savoir ce que on veut et ce que l'on peut & quatorze ou quinze ans. D'autre par,
malgré les voeux exprimés par les éléves et la liberté de choix que leur laissent
maintenant 'es parents, il semble que c'est la société qui décide en haut lieu. Face
3 l'avenir menagant, les jeunes heésitent pourtant & quitter l'école, méme lorsqu'ils
ne 'aiment pas.

AIRD (Eileen), PEACOCK (Geraldine), BROUN {Jonathan), — The Newcastie Now/OU
project : a case study in continuing education. — Adult education (Leicester), Vol. 53,
n° 1, mai 1980, pp. 32-39, tabl.

La vie professionnelle moderne é&tant caractérisée par le changement, I'éducation
des adultes reste un secteur actif malgré les restrictions de ressources. Le Projet
Now qui associe le département des études extra-muros de I'Universitdé de Newcastle
et 'Université Cuverte est parti des bases traditionnelles de I'éducation universitaire
pour adultes. Cet article compléle une précédente information publiée en mars 1977
par J.F. Brown qui décrivalt les cours de la «seconde chance » (New Opportunities)
offerts par I'Université de Newcastle. ici les auteurs veulent montrer [a mise en
application de ces cours et analyser le succés remporté par cette expérience d'édu-
cation permanente. Ce programme est destind & des personnes ayant Interrompu
leurs études et laisse la voie cuverte pour un enseignement de niveau supérieur,
spécialisé. Il n'y a pas de sélection a I'inscription et on ne délivre pas de certificat
4 la fin des cours.

Les cours s'appuient sur de petits séminaires dirigés par un assistant, psychologique-
ment disponible, qui se place au méme niveau que ses éléves et reste en contact
avec eux hors de ia classe. Les sujets enseignés sont pris dans leur acceptation
la plus large («libéral »), la spécificité professionnelle étant une étape ultérieure de
la formation des adultes. La cohésion du groupe des participants & ce projet &
permis d'abaisser & 13 % le taux d'abandon (qui voisine 50 %o pour les étudiants
inserits individuellement a I'Université Ouverte). Un tableau indique la proportion
d’étudiants par niveau d'instruction, par age, par situation professionnelle, familiale.
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Tertlary colleges. — Trends in education (Londre ° i
! s), n® 1, printermps 19880, pp. 31-35. —
Forum for the discussion of new trends in education, Vol. 22, n° 3, &té 198%? pp. 85-89.

Joh'n_Mlles déc_:rit la naissance et ie développement des « collgéges d’enseignement
tertiaire » depuis l'ouverture du premier de ce type & Exeter, il y a une dizaine d'an-
nées. lLe co{!ége tertiaire est 'une des formes d’enseignement post-obligatoire (« fur-
tlher ed_ucatlon ») et se conforme aux réglements de celui-cl. Il est chargé de
léducahon des plus de selze ans, en dehors de Penseignement supérisur proprement
dit, et regroupe ainsi des classes terminales (type « lycée »} et des cours post-
seconQalres techniques, professionnsls, qui seraient normalement partagés entre
un « .snxth form college » et un « further education college ». L'avantage du collége
tertiaire est double — financier et pédagogique — car il rationalise Vutilisation
du personnel, des locaux et de tout I'équipement pédagogique, ce qui permettrait
d'éviter les effets négatifs de la diminution de la population scolaire. Selon Pauteur
!e college tertiaire doit constituer pour les années BO une innovation tout aussi
importante pour I'é¢ducation post-obligatoire que I'a ét6 dans les anndes 70 ['école
« Polytechnic » pour I'enseignement supérieur lié & lindustrie. Cette vue générale
de la fonction du colldge tertiaire est complétée par la description d'un exemple
concret de collége construit selon lss normes prévues pour l'éducation des jeunes
de 16 & 19 ans, qu'ils étudient & pleln temps ou & temps partiel : Denis Holman
décrit dans « Forum» Cricklade College dont il est le directeur. Cet établissement
est réellement polyvalent et offre & tous des options trés varides, évitant ainsi la
distinction de fait qui existe en Grande-Bretaghe entra Ienseignement technique et
classigue (« academic »).

On peut objecter qu'un établissement unique prive les familles de la possibilité de
choisir une école mais aux autres niveaux d'enseignement le choix est égaiement
trés réduit pour la majorité des écoliers,

Technologies de I'éducation

HADDAD (Zoubida). — Les variantes de la morale : la petite bourgeolsie et les manuels
scolaires. — Actes de la recherche en sclences sociales (Paris), n® 30, nov. 1979,

pp. 7-18.

Cet article analyse le contenu des manuels scolaires algériens, qui, l'enseigne-
ment étant bilingue, se composent d'une série en frangais ; ils sont congus, r_é.alisés
et diffusés par 'Institut Pédagogigue National, qui, placé sous la tutelle c{u mm:st;re
de T'Education nationale, a en faii le monopole de la production du rqatérlel scolaire.
L'étude, qui a pour objectif de repérer le systéme de va!eurs.véhlculées par les
textes, met en relief les oppasitions de fond et de forme entre le discours des mangels
en arabe et celui des manuels en frangais. A une structure fixz_ée, pfésentant lg méme
contenu, des manuels arabes, s'opposg une compétition qui varie t_i’une_ annéel a
Pautre et des centres d'intérét différents pour les ouvrages en francais. Si la vision
de la famille, de I'école, de la sociéié algérienne est différente, on observe par conirg
une convergence quant au penchant a Papolitisme et au mo_rallsme, et on cons’tate
dans les représentations des uns et des autrés uné expression des choix ambigus
de la petite bourgeolsie, tirailiée entre la pression des exigences de la modernité

gt les valeurs traditionnelles.
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CAJIGAS-SEGREDO (Nelda). — Mass média et école en Amérique latine, 2 Propos
d’une intervention psychologique en Equateur / .., thése de doctorat de troisigme
cycle présentée sous la direction de Jacques Perriault. — Parls @ Université Reng.
Descartes : Ecole des hautes études en sciences sociales. — 541 p. : ill; 28 ¢m,

Cefte thése est le résultat d'une enquéte générale approfondie sur les média ep
Amérique latine : les quotidiens, la radio, la télévision et leur distribution, e systéms
d'exploitation, la structure de pouvoir, les programmes et contenus, I'audience. Ung
étude plus détaillée se penche sur le cas de I'Equateur et donne de grandes pré.
cisions stalistiques. Quelles sont les relations entre média et pédagogie ? Commens
est assurée en Amérique latine, la formation a l'utilisation de média 7 Le feuilleton
t6lévisé occupe une place essentielle dans les média, en Ameérique latine. L'auteyr
de cette thése a recusilli, sélectionné et ordonné les travaux écrils sur ce théme
en ajoutant des observations sur le cas de ['Equateur : Forigine, la production, Ia
distribution, la diffusion, le contenu, les thémes et les genres, les idéologies, le
public. Elle s'attache ensuite & déerire le déroulement d'une expérience psycho-
pédagogique menée 4 Quito, avec un groupe d'éléves et d'enseignants équatoriens
en vue d’explorer leur comportement & I'égard des média et leur aftitude pédago-
gique. Des annexes permettent une illustration précise des travaux de cette enquéte
sur les média et I'école en Equateur.

DELMEZ-FOUREAU (R.). — L'Informatique dans I'enseignement : é&fat actuel de Ia
question et perspectives. — Revue de la direction générale de l'organisation des
études (Bruxelles), n® 9, nov. 1979, pp. 13-24,

L'évolution de linformatique est fortement ressentie dans la vie professionnelle et
privée. Le présent article tente de définir ses apports, tant positifs que négatifs
a I'enseignement et de faire le point sur ce qui a déja été réalisé, en particulier sur
la gestion et sur I'évaluation. En ce qui concerne I'enseignement de I'informatique,
les professeurs de I'ensesignement secondaire qui ont investi personnellement dans
ce domaine — Il s'agit de professeurs de mathématiques ou d'autres disciplines
scientifiques — concluent & V'importance majeure de cet enseignement qui, disent-ils,
« développe une pensée claire et précise, favorise une analyse exhaustive des pro-
bléme, et que les « matheux » sont loin d'étre les seuls & étre intéressés... ». L'auteur
souhaite que I'évolution de I'informatique soit de plus en plus ressentie dans I'ensei-
gnement secondaire, afin d'augmenter sa qualité.

PRIMER (1.). — Seminarlo iberoaméricano sobre el uso de la radlo y el telefono como
medios educalivos (alfabetlzacién y educaciéon permanente). — Bultrago (Madrid)
3 al 7 de diclembre de 1978. — Plana. OEl (Madrid), n° 214, janv.-févr. 1979 ; 12 p.

Cempte rendu du premier séminaire sur 'utilisation éducative des média en Espagne
et en Amérique latine qui s'est tenu en Espagne en 1978. Les travaux des principales
commissions ont analysé en détail les possibilités et les besoins de I'enseignement
& distance dans les différents domaines de ['alphabétisation, I'enseignement primaire
de base, l'enseignement secondaire du 1°" cycle, la formation professionnelle des
éducateurs et I'enseignement non formel. La revue «Plana» publis ici tout ce qul
concerne |'otganisation, le programme de ce séminaire, ainsi que le texie résumé
des interventions et des conclusions des commissions. Les recommandations adop-
tees lors de la séance plénidre insistent sur la nécessité du développement de
'enseignement A distance, sur une meilleure formation des enseignants, sur la
coordination des actions entreprises dans les pays hispaniques et la réunion régu-
liere de séminaires, sur le rdle des organisations Internationales dans la diffusion
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df'ans les autres régions du monde, des expériences menées dans les pays hispa-
niques, sur le déveIop_pement et I'encouragement au progrés des techniques audio-
visuelles, sur la création d'une banque de données d'emseignement 2 distance.

KIRMAN (JM.), GOLDBERG {(J.). — Student teacher telephone conferencing with

satellite maps as a monitoring device. — The Alberta Journal of Education Research
(Edmonton}, vol, XXV, n* 4, dec. 1979 ; pp. 275-283,

Etude exploratoire menée afin de déterminer I'efficacité de I'utilisation du téléphone
comme moyen de communication entre professeur ot éléves-professeur dans Is
déroulement de leurs études et la direction de leur travail. Les progrés lechniques
permettent sans frais importants une liaison téléphonique directe entre I'université
et 'étudiant. Les étudiants semblent insatisfaits de cette méthode mais néanmoins
les résultats sont identiques & ceux obtenus par un entretien direct aves le professeur.

La Vidéo en classe. — Rennes : Centre régional de documentation pédagogique, 1980.
— 89 p. : ill.; 30 cm. Bibliographie.

Compte rendu d'expériences d'utilisation du magnétoscope dans le second degré,
expériences portant les unes sur la vidéo comme source documentaire, les autres
sur la vidéo comme outil de création. Notes sur I'équipement d'un établissement
scolaire en matériel vidéo.

Mass media, éducation et culture. — Perspectives {Paris), vol. X, n® 1, 1980, pp. 43-105.

Le premier article, d'Henri Disuzeide, « Communication et éducation », souligne la
nécessité d'une coopération enire les média et I'éducation, alors que dans la plu-
part des pays les deux systémes tendent encore trop souvent & g'ignorer ; en général,
I'absence et la rigidité des systémes éducatifs ont limité les possibilités d'application
massive des média & des tachas d'éducation; en revanche, 'école devrait libérer
'individu de ia fascination technologique et éveiller son sens critique, en dénongant
les dangers d'un pseudo-savoir audio-visuel,

Donald P. Ely analyse le divorce entre les deux milieux de Péleve, T'école et la
société ¢ alors que pour les adultes il existe de nombreuses méthodes d'apprentis-
sage ouvert ou d’enseignement & distance, un lien plus étroit doit étre établi entre
Papprentissage en dehors de I'école et les objectifs scolaires.

La méme question est développée dans larticle de AM. Sandi : « Information de
masse et éducation : du conflit & la coopération ».

Dans quelle mesure les média continuent-ils & transmetire des valeurs _étrangéres
aux enfants d'dge scolaire ? Ces valeurs sont-elles en conflit avec celles |ncu|qyée-s
par les systdmes éducatifs 7 R. Cruise O'Brien essaie de répondre & ces questiors.
« Publicité transnationale, moyens de communication et éducation dans les p:ys
en développement : tel est I'objet de I'article suivant; en effet, dalng ces pays. le
faible taux de scolarisation accentue I'lmpact des média et de la publicité.

Une autre face de la question est abordée, celle de la demination culturell_e des pays
en voie de développement par les média, gul pose (e probldme de I'instauration
d'un nouve! ordre international de I'information.

Les média atteignent-ils les masses ? L'expérience indienne de télévision é‘ducativa
par satellite (S..T.E) gst ici analysée ; malgré ses échecs, elle peut constituer un
exemple pour d'autres pays en vole de développement.

97



B

98

EUROPE

Disciplines

7. LANGUES ET LITTERATURE

VAN DETH (Jean-Pierre). — L'enseignement scolaire des langues vivantes dans les
pays membres de la communauté européenne. Bilan, réilexions et propositions/.. —
Bruxelles : AIMAV ; Didier, 1979. — 167 p. : tabi. ; 24 cm. -—— Etudes jinguistiques ; 27.

L'auteur, ni linguiste, ni philosophe, se veut un obsetvateur attentif des phénoménes
de langues, 1| s'efforce « d'analyser les facteurs qui doivent étre pris en compte pour
P'éiaboration d'une politique réaliste et adéquate en matiére d'enseignement des
langues ». Cet ouvrage est le résultat d'une enquéte menée en France &t dans la
Communauté européenne sur la situation des langues vivantes dans les programmes
de la scolarité obligatoire, niveaux élémentaire ot secondaire. Quelle est la place
des langues parmi les autres gisciplines d’enseignement ? Quel est I'éventail proposé
au choix des éléves ? Quel est le pourcentage des éléves par langue choisie ? Cette
étude a oté menée avec le souci de montrer I'évolution historique des différentes
options linguistigquss européennes. En guise de conclusion est eXposé un certain
nombre de controverses sur la primauté de langlais; la place de la langue fran-
Gaise ; le cas des langues universelles comme ['espérante ; la notiocn de la renta-
bilité et de I'uiilité de certaines langues ; la réputation de «facilité d’apprentissage »
de certaines autres ; la responsabiiité des gouvernements dang les politiques [nguis-
tigues. En annexe, une Importante bibliographie générale et par pays.

WULFING (Peter). — L'cnseignement des langues anciennes en Europe. — L’Athénée
(Lidge), n°® 2, mars-avril 1980, pp. 11-32.

Il s'agit du texte d'une conférence faite & I'Université de Liége, lo 24 octobre 1979,
dans lequel l'auteur essaie de dégager les lighes générales du développement de
I'enseignement des langues anciennés dans les différents pays d’'Europe et de recher-
cher les raisons justifiant cette discipline dans I'enseignement secondaire. La pre-
migre partie de I'exposé traite des constantes européennes : racine commune avec
les humanistes des XV° et XV[° siécles dont fes convictions ont survécu jusqu'a la
fin du XIX* siécle qui a vu Vébranlement de la base humaniste dd surtout aux chan-
gements des conditions de vie et de travail des éléves, L'importance des enseigne-
ments nouveaux a rétréci les horaires jusqu'ici accordés aux langues anciennes et,
dans tous les pays européens, Penseignement de la philologie a régressé sous la
poussée de celui de la linguistique moderne. La seconde partie de Vexposé iraite
des points ayant une importance diftérente dans les pays d'Europe — est et ouest —,
chacun de ces pays ayant une histoire et un destin difiérent, d’ou variation du pro-
bldme de [a [égitimation de I'enseignement des langues anciennes. L'aufeur insisie
sur linfluence des langues maternelies sur I'apprentissage du latin en classe, Il
conglut sur une réflexion d'ordre général : dans une période d'incertitude ies pays
européens cherchent & retrouver leurs racines qui sont dans PAntiquité gréco-
romaine, mais il faudrait trouver des motivations d'ordre universel 'enseignement
des langues anciennes, afin de ne pas exclure le monds non-européen.
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_l;']ougoune approche do lz littéralure de Jeunesse. — Epinal : C.D.D.P, 1879, 59 p.,
ill., 30 cm.

Ce dossier est constitué d'un ensemble d'asticles sur la littérature de jeunesse. Pour
ses réalisateurs, la lecture est d'une imperiance capitale pour |'évolution psycho-
logique et la formation de la personnalité de Vindividu. Le dossier cerne les carac-
térisitiques du livre pour enfants, décrit ce que fisent les jeunes et comment, explique
le role des iliustrations, des contes, s'intéresse au rdle et aux apports de la bande
dessingée. 1l est complété par un recensement de la presse pour enfants et adolescents,
une sélection de livres pour la jeunssse parus en 1978 et 1979 établie par le G.D.D.P.
des Vosges, la liste des collections pour la jeunesse avec Vadresse de l'éditeur et
I'dge auquel elles s'adressent, enfin une importante bibliographie sur la littérature
et 1a jeunesse établie par la commission documentaire du centre de recherche
et d'information sur la littérature pour la jeunesse.

TEXIER (Yves). — Dossier : La grammaire par lillustration. — Cahiets pédagogiques
{Cannes), n® 182, mars 1980, ill., pp. 13-28.

En partant essentiellement de bandes dessinées, notamment «Le Juge» I'étude se
situe & trois niveaux : délimiter la grammaire acquise, interpréter |e texte : faits divers
et faits singuliers, puis initiation & la linguistique. Qu'est-ce qui est & I'ceuvre dans
la langue 7 Qu'est-ce qui s'y passe 7 Comment cela fonctionne-t-il ? (ouverture &
la recherche linguistique). En conclusion, ces réflexions, souligne l'auteur, «loln
de partir de zéro, s’appuient sur ies schémas preéétablis dans 'esprit des éidves et
comptent sur leur outillage conceptuel, afin d'aller d’'une mise en ozuvre par une
mise en guestion & une mise en ordre ».

La place du frangals dans Fenseignement aux Pays-Bas. — La situation actuelle, les
probldmes, I'évolution souhaitable. (Groupe de travail ngerlandais de la Sous-
commission franco-néerlandaise pour Fenseignement des fangues de fa commission
mixte instituée dans le cadre de l'accord culturel entre la France et jes Pays-Bas -
novempre 1378). — Centre d'information et de recherche pour l'enseignement et
I'emploi des langues (Montpellier), 1880, 13 pages.

Ce groups de travail comprend des membres de I'enseignement, des repré_ser_ltants
de certaines direclions du ministére de I'Enseignement et des Sciences, ainsi que
de l'inspection des enseignemenis préuniversitaire, secondaire, et général supérieur.
Le présent rapport traite essentiellement de I'enseignement des Igngues é‘trangéres
dans le secondaire, niveau qui a été profondément modifié par Yintroduction de la
loi de 1968.
L'enseignement du frangais, de I'allemand et de I'anglais est prescrit dans les trois
types de !'enseighement secondaire général (secondaire général moyen -~— 3 ou
4 ang — général supérieur — 5 ans — et préuniversitaire — & ans), qui sont libres
d'étendre le programme minimum jusqu'a une limite donnée.
L'enseignement du frangais a été réduit de deux heures lors de la mise en appli-
cation du nouvel horaire hebdomadaire des études en 1972,
L'anglais représente une forte proportion des choix, suivi de l'allemand, le frangais
n'arrivant qu'en troisisme position.

' i i i le langue etrangére, obliga-

ns l'enseignement secondaire professionnel, une se:_,l - :

g?re ou & ti?re d'option seulement, doit, selon les matiéres enseignées, faire partie
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du programme, deux langues étrangéres étant obligatoires dans les seclions ds
secrétariat et de commerce.

Certains secteurs de Penseignament devant prochainement étre restructurés, ces
modifications se ré&percuteront sur I'enseignement des langues.

Aprés une étude sur les besoins en matiére d'enseignement des lahgues vivantas,
Pinstitut de Sociologie Appliquée de Nimégue, le ministére et le secrétariat d’Etat
sont favorables & une extension de I'enseignement des langues vivantes.

Le frangais, toutefois apparait en régressicn et les enselignants se plaignent des
réductions du nombre d’heures qui ne leur permettent pas d'obtenir des résultats
satisfaisants.

Aprés un apercu sur la formation des enseignants en [angues étrangéres, celte étuds
se termine sur quelques suggestions concernant les programmes d'enseignement des
fangues vivantes et d’éventuelles possibilités de promation de Penselgnement du
frangais, ainsi que sur Venseignement dispensé dans les universités populaires (fran-
gais : deuxiéme position aprés !'anglais), par l'enseignement par correspondanca
(frangais : troisiéme position) et dans les instituts frangais des Pays-Bas.

KEGEL (Elfriede). — Zur Vorbereitung, Durchfiirung und Auswertung der Sprachkun-
digenpriifungen In der zwelten Fremdsprachen. — Fremdsprachenunterricht (Berlin),
n°® 4, avril 1980 ; pp. 178-184.

L'apprentissage d'une seconde langue vivanite pose & P'éldve un certain nombre
de problémes que les enseignants doivent résoudre. L'objectif fixé est de permetire
d'augmenter les performances des éléves et d’améliorer les rézultats. Chaque forme
d’enseignement a donc éi6 étudide dans ce contexte. L'accent est mis sur la néces-
site d'un haut niveau de formation scientifique et pédagogique de l'enseignement
et sur l'impertance fondamentale de la langue parlée comme moyen de communi-
cation, le texte écrit ne servant que de soutien a l'expression orale. L'auteur analyse
ensuite un certain nombre de questions posées aux enseignants : Japtitude des
éléves, le niveau de l'enseignement, le contréle des connaissances; les thdmes
centraux de l'enseignement devant développer la capacité de compréhension et
d'expression de ['éléve.

Ces remargues ont été formulées par Margot Honecker lors du huitiéme congrés
pédagogique afin d’adaptor cet enseignement aux besoins de la société actuelle
et d’obtenir dans la seconde langue des résuitals équivalents A ceux obtenus dans
'apprentissage de la premigre langue vivante étrangére.

Enselgnement du frangals : Activités « poétiques ». — Educateur n® 21, 6 juin 1980,
Montreux (Forum n® 4), pp. 643-669.

Plusieurs expériences tentées & divers degrés de I'enseignement primaire et
secondaire dans les cantons romands de Gendve, Vaud, Valais, et Neuchatel, sont
relatées dans ce numéro spéclal consacré au théme des activités « poétiques» &
’écols.

Si l'unité d’inspiration est évidente dans (es différents textes, il existe une divergence
entre les points de vue sur les objectifs de la créativité poétique. Une intéressante
bibliographie critique termine ce dossier.
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2. MATHEMATIQUES ET SCIENCES

NAGALSKI (Jan L.}. — Why « inquiry » must hold Its ground. — The Science Teacher
(Washington), vol. 47, n° 4, april 1980. — p. 26-27.

La méthode heuristique utilisée depuis une vingtaine d'années et trés employée
dans les matidres scientifiques : sciences biologiques, sciences de la terrs, sciences
physiques, peut parfaitement avoir sa place dans un programme de développement
des aptitudes de base tant recommandé actuellement. L'article définit les variantes
de la méthade, ses différentes utilisations dans les programmes scientifiques, ana-
lyse son évolution depuis 1960, et démontre que, favorisant |la curiosité par le bials
des questions, des enquétes tout en assurant aux éléves les connaissances de base,
elle leur forme un esprit scientifique.

La mathématique et Péducation. — Paris : C.U.lLP. — 96 p., 1980. — (Les dossiers
Arlane : un fil conducteur en &ducation).

Le conflit pédagogique des « maths modernes », moins acerbe aujourd’hui qu'il y a
dix ans, n'a pas pour autant disparu. La mathématique est-elle désormais seulement
une axiomatique ? Ou garde-t-elle un fondement intuitif et expérimental ? Son ensel-
gnement doit-il &tre un entralnement & la rigueur logico-déductive 7 Qu davantage
un apprentissage de 'outil construit par le mathématicien professionnel 2 Ou mieux
un équilibre de ces deux tendances ? Pour lenter de clarifier le débat trois caté-
gories de textes ont été rapprochés dans ce dossier : les premiers présentent les
points de vue de chercheurs et de spécialistes, les seconds les points de vue
« d'utilisateurs » et les troisiémes, enfin, confrontent les points de vue des psycho-
logues, pédagogues et « généralistes »,

Mathématiques du hasard dans les Iycées : actlvités de calcul des probabilités dans 1a
second cycle. — I.N.R.P. (Paris}, 1579 ; 86 p.

La situation actuelle de I'enseignement du calcul des probabilités et de la statistique
est différente dans le premier et le second cycle. L'objectif de ce rapport est done
double : d’'une part faire une analyse critique de la situation actuelle, tant au travers
des programmes que des textes donnés au baccalauréat, d’autre part pratiquer dans
les classes une approche progressive basée sur les rapporis avec les sciences
expérimentales et 'observation directe des phénomeénes aléatoires convenablement
simulés et visualisés. La premiére partie de ce travail monitre comment on peut
effectivement introduire la notion d’espace probabilisé fini en privilégiant Ia notion
de partition par rapport & celle de tribu. La seconde partie est consacrée & |'étude
ctitique de quelques sujets de baccalauréat.

ROUMIER (Charies). — La vie d’'un LR.E.M. cu comment vivre autrement le méter
de professeur de mathématiques. — Cahiers Laiques (Paris), n® 172, mars-avril 1980 ;
pp. 60-68.

Les LLR.E.M. ont joué un réle de recyclage devenu indispensable par l'introduction
des mathématiques modernes. Les professeurs de C.E.T. y ont vu une possibilité de
présenter 4 leurs éldves un enseignement sous un jour différent et les professeurs
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de physique ont &16 heureux d'y trouver une information sur les fameuses mathéma-
tiques modernes. La recherche constitue la seconde fonction des |LR.E.M.

La plus grande utilité des L.R.E.M. a peut-étre &té d’offrir une possibilité de rencontres
et d'schanges entre professeurs de mathématiques, instituteurs, professeurs de phy-
sique et parfois professeurs de travaux manuels éducatifs.

SALMINA (N.G), KOLMOGOROVA (L.S). — Usvoenle naZalnyh matematiZeskih
ponjatl] prl raznyh vidah materializacii obéktov | orudl] deijstvija. — Voprosy psiho-
logii (Moscou), n® 1, 1880, pp. 47-56.

L'enseignement expérimental des maihématiques élémentaires a montré que les
particularités de matériaiisation des objets d’action peuvent influer de maniére signi-
ficative sur le processus d'orientation dans le travail d’enseignement.

L'étudiant n'utilise pas toute l'information donnée par ['enseignani, mais seulement
ce qul a été incorporé dans l'action qu'il a lui-mé&me réalisée, c’est-a-dire ce qui a
été assuré par le matériel d'instruction auquel il a eu accés.

Quelle que soit la nature particuliere des moyens d'instruction utilisés (matériel
graphique et symbolique), il n'est utile que s'il est possible de représenter la trans-
formation étudiée avec son aide. 11 a été démoniré que de ce point de vue it n'y
a pas de différence entre les moyens de représentation matérielle ou graphique,
alors que les représentations symboliques n'ont que des possibilités limitées pour la
description des transformations réelles. Dong, dans les premiéres étapes de l'ensei-
gnement, les moyens de représentation symbolique ne dolvent &tre utilisés qu'en
combinaison avec d'autres moyens de matérialisation.

3. HISTOIRE, GEOGRAPHIE, PHILOSOPHIE

ANYON (Jean). — Ideclogy and United Siates history textbooks. — Harvard Educa-
tional Review (Cambridge, Mass.), vol. 49, n° 3, 1979, pp. 361-386.

L'auteur g effectué une étude portant sur dix-sept manuels utilisés dans les écoles
secondaires et dont les programmes portent sur la période de la guerre civile & la
Premigére Guerre mondiale (développement économique, syndicalisme, industrialisa-
tien, changements sociaux, ces développements impliquant des conilits d'intéréts et
une lutte pour le pouvoir social). Cette analyse monire que le contenu des manuels,
malgré des recommandations d'objectivité, n'est pas toujours neutre, véhicule uns
idéologie qui sert les intéréts de certains groupes a I'exclusion des autres et favorise
les intéréts de ceux qui ont la richesse et le pouvoir : les interprétations historiques
offrant une justification idéologique aux activités et aux prérogatives de ces groupes.

L'enseignement de Phistoire. — Le Monde de Véducation (Paris), n® 61, mal 1980;
pp. 10-26,

Alors qu'elle régne sur les ondes et dans les iivres, I'histoire se sarait effondrée a
I'école. Mal reconvertie, ptivée de son réle moralisateur, elle semble avoir perdu son
&me. Au cycle élémentaire, les « activités d'éveil » donnent rarement aux enfants les
repares chronologiques nécessaires. Les programmes du premier cycle réclament
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aux enseignants des connaissances et des méthodes nouvelles, mais aucun recyclage
adéquat n’est organisé. Pourtant, ¢'est I'image des peuples inculguée dés I'enfance
& travers livres d'histoire, romans et récits qui modéle les formes de la consclence
collective.

L'histolre dans [a classe du frangals. — Le Frangais d'aujourd’hui {Paris), n® 49,
mars 1980.

Ce numéro répond & une interrogation des professeurs de frangais : « Comment
rendre aux éléves le sens de ['histoire, eux qui ne savent plus repltacer auteurs et
muvres sur I'axe historique ? »

Depuis une vingtaine d'annés I'enseignement littéraire a accordé moins d'importance
a la dimension historique des textes. Du cdté des historiens s'est produit un change-
ment extraordinaire. Le renouvellement des études littéraires devrait envisager le
renouvellement de ia relation littérature-histoire.

A Strasbourg s'est tenu le congrés de linterdisciplinarité, dont la liaison frangais-
histoire fut I'un des aspects privilégiés. On trouvera ici des traces des exposés faits
a cette occasion, qui témolgnent du désir de « faire quelgue chose » : simple coor-
dination des disciplines 7 ou objectifs communs ? Mise en place de démarches
communes ? Que mettent en jeu ces expériences, dans !la formation des enseignants ?
Des enseignants professeurs de collége, bivalents par définition font entendre leur
voix ainsi que des responsabies de !'association des professeurs d'histoire-géogra-
phie. Les articles ainsi réunis appellent & des développements, des compléments, des
perspectlves nouvelles. Aussi bien le renouveau de Phistoire, comme la rénovation
amorcée de lenseignement du francais, sont-ils complémentaires.

La philosophle, — Les Amis de Sévres {Paris), n° 96, 1979-4, pp. 1-88.

Ce numéro des Amis de Sévres propose une réflexion d'ensemble sur les divers
problémes théoriques et pratiques posés par un enseignement qui se trouve depuis
quelques années particulierement menacé.

« Qu'en est-il de l'identité de la philosophie dans son rapport & la culture et saisie
comme enseignement spécifique ? » C'est d’abord autour de cette question fonda-
mentale que s’organise toute une série de réflexions sur la raison d'étre de cet
enseignement aujourd’hui, sur {a fonction spécifique de l'intervention philosophigque
dans une démarche interdisciplinaire et sur I'histoire de cet enseignement en France.
Le second volet de cette étude fraite plus particuliérement des aspects divers de
la condition du professeur de philosophie en France ; des difficultés et des caracté-
ristiques de cet enseignement dans les différentes situations institutionnelles : classes
terminales, classes préparatoires, écoles normales, universités et grandes écoles,
sans oublier la place légitime qu'll occupe dans I'éducation des aduites.

Suit une réflexion sur les méthodes pédagogigues d'aujourd’hui — I'utilité de la
dissertation philosophique et celle des grands textes dans l'accégs & la réflexlon
philosophique.

WELTER (Peter). — Werte Im Sozlallsmus. — Péadagogik (Berlin}, n° 12, 1979, pp.
948-957.

Dans un pays marxiste enseigner Phistoire sans porter des jugements de valeur
reviendrait a4 transmettre une instruction sans concept. A travers ['étude de chaque
époque doit apparaltre la lutte des classes et le caraclére exemplaire des person-
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nalités révolutionnaires. Des idées idéalistes abstraites felles «liberté, é&galité, fra-
ternité » servent de rapport didactique & la compréhension de FPhistoire dans les pays
capitalistes mais sont irréelles et sans valeur éducative pour les éléves. En revanche,
Il s'agit de créer des modeles de comportement politique applicables & des situations
historiques différentes et vécues par les hommes des temps actuels.

VOIGT (Hartmut). — Empirische Untersuchungen iiber das Schiiler-und Lehrer Inte-
resse an geodkologlschen Themen Im Geographle unterricht der Sekundarstufe als
Grundlage fiir die Erstellung eines ofienes Curriculums. — Thése rédigée en vus de
l'obtention du grade de Docteur 3 [PEcole des Hautes-Etudes Pédagogiques de
Dortmund, décembre 1978 {Dortmund), 352 p., 20 cm.

Ceite thése est fondée sur une recherche empirique faite par les éléves et les
professeurs sur les thémes géo-écologiques durant les cours de géographie du
secondaire. Traditionnellement, la recherche et l'enseignement de la géographie
portent sur I'étude des diverses parties de notre globe. La nouvelle orientation de
la pédagogie scolaire devrait donner 4 I'enfant le sens de son environnement. Linté-
rét de cette évolution est non seulement de juger les résultats des éléves, mais aussi
de définir les conditions humaines, socio-culturelles, scolaires et matérielles de cet
enseignement.

Statut et formation des maitres

Les Enselgnants européens contre ia diminution des crédits consacrés & I’éducation.
-— Echo (Suisse) vol. 29, n® 1, mars 1980, p. 3.

A la suite de la Conférence européenne tenue & Malte en 1979 & [linitiative de la
Confédération mondiale des organisations de la profession enseignante (C.M.O.P.E),
la France, la Grande-Bretagne, les Pays-Bas, la Norvége ont fourni un rapport sur
leur situation respective, en matiére de crédits d'enseignement. Les restrictions géné-
rales du budget éducation portent un grave préjudice a la vie et & |la profession des
enseignants. Elles entrainent : chdémage, surcroit de travail pour ceux qui exercent,
inadaptation des salaires face & augmentation du codt de la vie; réduction du
nombre des postes d'auxiliaires, de surveiilants ; mangue de matériel et d'équipe-
ment. Les différentes associations d’enseignants européens essaient d'agir auprés
des gouvernements respeclifs pour obtenir certaines améliorations.

Gulde documentaire & Pinlention des professeurs de frangals a l'élranger. — La
Documentation frangaise (Paris), 1980, 96 p.

Publi¢ & la demande de nombreux professeurs, et & l'initiative d'organismes natio-
naux et internationaux s'cccupant de l'enseignement du frangais langue é&trangére,
ce guide pratique rassemble toutes les informations et renseignements utiies & une
recharche bibliographique, et facilite l'accés du professeur étranger aux ressources
documentaires éparpillées & travers Paris et dont il ignore parfois I'existence.
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RAFFESTIN (André). — Instituteur, psychologue, soclologue d'une profession, —
Rouen : Centre Régional de Documentation Pé&dagogigue, 1980. — 98 p.; 30 om.

Sous la forme d'une bibliographie abondamment commentée, A. Raffestin cherche
& pénétrer un peu plus largement l'univers des instituteurs. Malgré I'abondance des
textes, I'ouvrage ne prétend pas & I'exhaustivité ; il aborde entre autres la caractéro-
logie des instituteurs, la psychopathologie de V'enseignant, V'image de [linstituteur
dans la littérature et & 'écran, les attentes & 'égard de la formation continue, mais
aussi les résistances opposées & cette formation.

HABESHAW (Trevor). — Towards a system of continuing self-development for
teachers. — British journal of educational technology (Londres), vol. 11, n® 1, janv.
1980, pp. 48-56.

L'école « Polytechnique » de Bristol a créé un cours de perfectionnement pour les
jeunes enseignants en exercice qui comprend quatre secteurs : I'évaluation des
progrés des individus et du groupe, la détermination des obiectifs, les activités, les
méthodes et les moyens d'apprentissage, les tests et l'auto-appréciation. Le programme
de «Bristo]l Polytechnic » a pour but d'aider les collégues ayant peu d'expérience
pédagogique a s'engager dans un cycle de perfectionnement et d’enrichissement
personnel. Les enseignants débutants bénéficient d'une réduction de service de
trois heures hebdomadaites pendani un an afin de suivre ce programme. lls appren-
nent ainsi & dominer les questions purement didactiques, pour considérer les pro-
bléemes plus larges d’organisation de )a relation enseignant-enseigné et la méthodo-
logie pédagogique. Des exemplas précis d'exercices et de questionnaires proposés
aux participants du programme sont indiqués en appendice de l'article.

26° semalne pédagogique Internationale de Villars-les-Moines : « L’enselgnant géné-
raliste et/ou spéclaliste ? ». — Educateur (Montreux), n® 15, 25 avril 1980, pp. 427-454.

Le présigent de la société pédagogique de la Suisse romande a présenté le théme
de cette semaine pédagogique internationale en insistant sur la colfaboration et
la parfaite harmonie qui devralent régner entre «généralistes» et « spécialistes ».

1l tente de définir les deux termes qui se distinguent surtout par la durée des &tudes,
plus longues pour le spécialiste {maitre secondaire) que pour [e généraliste (institu-
teur). L'opposition entre les enselgnanis des deux types provieni, selon lul, de ia
discontihuité flagrante du systéme dit « éducatif », Afin de favoriser le rapprochement
et la collaboration des généralistes et des spécialistes, outre I'action psychologique
des associations professionnelles d'enseignants, les efforts devraient étre compiétés
par une modification profonde des systémes de formation des enseignants et des
structures scolaires. Une formation des maitres primaires et secondaires commune
avec des options ultérieures et des possibilités de reconversion serait décisive pour
funité de ['école. Plusieurs expasés sont ensuite résumés ! le point de vue d'un
généraliste ; le point de vue d'un spécialiste ; Penseignant, généraliste ou spécialiste,
quelle formation générale 7 etc.

Une «table ronde» a eu lieu le dernier jour au cours de laquelle chacun a pu
s'sxprimer librement sur les principaux points abordés durant le séminaire st
regroupés sous les rubtiques sulvantes @ la formation des formatsurs, des ensel-
gnants, ses contenus nouveaux ; Une nouvelle école ; un nouveau maitre. Les témoi-
gnages sur 'avenir de la profession enseignanie ainsi que certaines solutions pro-
posées, apportent uns ouverture & la réflexion sur ce sujet difficile.
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Recherche psychopédagogique

ANGUS (M.J.). ~— Open area schools, an evaluative study of teaching and learning in
primary schools of conventional and open area design in Australla. — Canberra
Australian government publishing service, 1979, 177 p. (E.R.D.C. Report 21).

Ce rapport du comité pour la recherche et le développement pédagogique australien
expose les méthodes et les résultats de l'analyse de I'expérience pedagogique qui
a été mise en ceuvre gradce A la conception de larchitecture scolaire « & aire
ouverte » tout en faisant remarquer que cette innovation avait été lancée sans évalua-
tion préalable de ses avantages pour I'éducation des enfants. L'une des principalas
conclusions de cette étude est que «alors qu'on ne pergoit pas de différence signi-
ficative entre les résultats des éléves des deux types de constructions scolaires en
ce qui concerng 'expression écrite, les résultats en ce qui concerne I'ensemble de
lacquisition des connaissances montrent la supériorité des écoles de structure
conventionnelle ». Il est donc souhaitable, tout en reconnaissant les mérites de
l'architecture & aire ouverte, d'étudier irés soigneusement les caractéristiques des
nouveaux batiments scolaires & construire.

Ano Internacional del nifio 1979. — Vida escolar (Madrid), n°® 204, sept. 1879 ; 120 p.

A la suite de linitiative des Nations unies de déclarer 1979, Année internationale de
I'enfant, I'Espaghe a constitué une commission nationale destinée & promouvoir le
rble et la place de I'enfant. Ce numéro spécial fait état des principales réalisations
espagnoles sur le théme du droit de chague enfant & P"éducation. 1i est destiné & aider
les enseignants & mieux prendre conscience de leur réle et & mieux organiser leurs
actlons en faveur de leurs éléves. Les différentes parties se composent ainsi : les
droits de 'enfant, sujet fondamental d'analyse et de réflexion sur les plans sanitaire,
social, familial, professionnel et éducatif ; des exposés sur des expériences les plus
slgniticatives et les manifestations qui se sont déroulées durant ('année 1979. En
annexe, bibliographie internationale sur l'enfant et présentation des compétences
et des objectifs des organisations internationales de T'enfance.

Early adofescence. — The High School Journal (Chapeil Hill}, vol. 63, n° 6, mars 1980,
pp. 213-256.

Numéro spécial consacrd aux adolescents qui entrent plus tét que leurs ainés dans
ce stade de développement et qui touche un groupe d'age de 10 & 15 ans, sujets
& des pulsions, des désirs et des comportements différents, acquérant plus tét une
certaine maturité, Etude des complexités de leur développement moral, des influences
sociales et des medias sur ce développement. Analyse des processus soclaux expéri-
mentés par les adolescents et de leur recherche d'une identité sociale. Etant donné
la pauvreté des connaissances dans ce domaine, nécessité pour les chercheurs
d’orienter leurs études vers une meilleure compréhension des mulliples aspects des
caractéristiques comportementales des adolescents et des points de rencontre des
phénomeénes de développement dans la pré-adolescence et des préoccupations
6ducatives de I'Etat.
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RUBEL (Robert ). — Vandalism In public schools : Combining new theorles pro-
vides new insights. — Ths national association of secondary schools principals
{Reston), vol. 64, n® 423, avril 1980, p. 67-75.

Définition, nature et importance du vandalisme dans les &coles publiques. Les
dépravations ont colité 200 millions de dollars en 1976 : réparations ou remplacement
de locaux, laboratoires, matériels détruits, de livres et de fournitures abimées. Le
vgndalisme n'est pas seulement un acte de violence physique, mais a des répercus-
sions sur les programmes, le psychisme des éldves (stress passager, troubie émo-
:uonl;wel) entravant l'efficacité de I'apprentissage, incitation & des situations confle-
uelles).

CAUX (Jacqusline). —— L’entretien du matin / .. st Jacques Caux. — L'Educateur,
supplément périodique (Cannes), n° 37, févr. 1980, pp. 1-36 : ill, 30 cm.

Aprés avoir fait un historique de cette pratique, les auteurs étudient I'entretien du
matin en classe Freinet et l'entretien en pédagogie «traditionnelle ». Le travail
s'effectue grice a des grifles d’analyse utilisées sur de longues périodes, permettant
de dénombrer les prises de paroles, de les classifier, d’étudier les thémes. Par une
méthode analogue, ils é&tudient l'influence de la personnalité du maitre. En conclu-
sion, les auteurs posent les éléments pour la mise en place d'une pédagogie de
I'entretien.

Centenaire d’Heprl Wallon, — Enfance (Paris) ,déc. 1979, n® 5; pp. 315-404.

Au cours du Congrés international de psychologie de Ienfant de 1979, qui célébrait
le centenaire d'Henrl Wallon, furent présentés onze textes publies ici illustrant les
aspects essentiels de I'ceuvre d’Henri Wallon. Conceptions walloniennes @ biologle,
psychologie et pédagogie ; milisu et développement ; personne et personnalisation ;
dysfonctions neurologiques mineures. Actualité de Wallon, Piaget et Freud.

Des enfanis dans le champ psychiatrique. Vie soclale et traltement. — Revue des
&quipes de santé mentale (Paris), n° 129, juin-juillet 1980 ; pp. 1-35 : ill.

Olu en est la pédopsychiatrie ? Doit-elle se contenter d’étre une «salle d'attents »
pour une psychiatrie adulte ? Des membres des équipes de santé mentale (infirmiers,
médecins éducafeurs..) exposent leurs propres expériences dans ou hors du cadre
asilaire (tentatives de changement dans les services, sectorisation, expérience de
F. Deligny dans les Cévennes, devenir des enfants de 'népital de jour, relation avec
la famille, utilisalion de la vidéo..} et en milieu ouvert avec des adelescents en

difficulte.

Les [eunes scolarlsés que 1'école n'intéresse plus : profii et avenlr. — Journée d'étude
de 'A.F.S.E.A. Le Puy-en-Velay, 16, 17, 18 novembre 1978, — Sauvegarde de l'en-
fance (Paris), 34° année, n° 4/5, sept.-déc. 1979 ; pp. 402-849.

De nombreuses interventions ont animé ces journées durant lesquelles [les partici-
pants se sont interrogés sur les missions de I'école, & la fois cause principale de
marginalisation des jeunes et lieu privilégie de désenclavement. Il semble que I'en-
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seignement & la carte ou avec des filidres devienne aussi ségrégatif que le tronc
commun était inégalitaire ; un certain nombre d’objectifs pourrait y remédier (ren-
forcement de |'aide psycho-pédagogique scolaire, cycle d'orientation et d'observa-
tion, actions de soutien et d’approfondissement). Dés lors, différentes approches de
la difficulté scolaire psuvent étre envisagées. L'approche biologique permet d'affir-
mer un « droit biologique & la différence qu'il convient de respecter dés le plus jeuns
&ge ». L'abord psychiatrique, avec I'apport de la psycho-pathelogie, caractérise les
conflits des jeunes qui sont liés & la « séparation, & la rivalité, & la sexuaiité ».

De toutes ces notions, cependant qu’en est-il sur le terrain ? Des interventions en
donnent des exemples et suggérent des perspectives (absentéisme scolaire, service
de santé scolaire, scolarité des jeunes du quart monde, maisons familiales rurales..).

Signalements de dlfficuliés et devenir scolalre. — S.R.E.S.AS. (Paris}, n° 20, 1979 ;
134 p.

La présente étude s’inscrit dans un cycle de recherches menées par le S.R.E.S.AS.
depuis plusieurs années et qui se sont assignées comme double objectif I'analyse
critique de la notion de « déviance» & I'école ainsi qu'une nouvelle approche des
systémes d'explication de {échec scolaire. Si 'on envisage que signhaler un enfant
en difficulte peut aboutir & chercher et mettre en ceuvre les moyens les plus efficaces
pour prévenir I'échec, e sighalement apparait comme une mesure ponctuelle positive.
Or comment se fait-il qu'un enfant ayant été percu comme mal adaptsé a I'école a
'age de 6 ou 7 ans va, dans la plupart des cas, en subir les répercussions Sous
forme d'un redoublement ou d'un passage en classe spéciale, ce qui, dans notre
systéme éducatif, représente une vraie sanction pour son avenir? Ces questions
posent le probleme de savoir selon quels critéres I'école décéle l'inadaptation, et
comment elle y réagit.

WHITEHEAD (David J.}). — The dissemination of educational innovatlons In Britain. —
London, Sydney, Toronto : Modder et Stoughton, 1980, 65 p. ill., 24 cm.

Les recherches et expériences sur le contenu de Venseignement s'étant énormément
développées au cours des dix derniéres années, il apparait nécessaire d'examiner
comment et 4 quel degré les innovations dans les programmes primaires et secon-
daires se sont répercuiées sur I'ensemble du systéme éducatif. L'auteur analyse le
rdle de lenseignant, les possibilités d’évaluation quantitative et qualitative de cette
diffusion des projets expérimentaux. 1l décrit également des exemples précis de
dissémination du « Projet» en histoire, géographie et sciences sociales pour éldves
de 8 & 13 ans. Ce projet se compose du matériel suivant : un livre «théorique »
précisant les objectifs de I'expérience, quinze «unités» indiquant comment mettre
en pratigue les idées de chercheurs, un document sur I'élaboration de supports de
thémes nouveaux selon les mémes principes (« Themes In outline »), une série de
petites brochures traitant de sujets importants pour la mise en place ou la dissémi-
nation de ces nouveaux programmes, par exemple «Les jeux et les exercices de
simulation dans la classe », «L'utilisation des ressources», «l’enseignement pour
une conceptualisation », Les statistiqgues d'achat des divers documents montrent la
difficulté de diffuser les innovations et la nécessité de coordonner systématiquement
le travail de la recherche, de I'inspectorat, des associations professionnelles avec
les autorités locales d'éducation, les centres de diffusion du « Shools Councll » et
les écoles normales.




ISRAEL

UNION SOVIETIQUE

CHAVA NACHMIAS. — Curriculum tracking : some of its causes and consequences
und(;rza meritocracy. — Comparative Education Review (Chicago), n® 1, fév. 1980,
pp. 1-20.

Etuc_:le des processus des filizres chez les éléves des kibboutz ol les différences
soclales sont réduites. Ces recherche évalue I'effet de la classe sociale, des capacités
et des derniéres performances scolaires sur I'orientation.

DJACENKO (D.M), KIRILLOVA (A.l). — ©O nekotoryh osobennostjah razvitija voobra-
ien.lja u delej doSkoPnego vozrasta. — Voprosi Psychologii (Moscou), n° 2, mars-
avril 1980, pp. 107-114.

L'auteur étudie le développement de limagination créative chez des enfants d'age
préscolaire. On a démontré que le degré d'originalité de I'imagination dépendait
de la maniére dont les images étaient manipulées. L'originalité la pius grande a pu
éire observée chez des sujets qui utilisalent librement des éléments d’images anté-
rieures pour construire de nouvelles images. Ce type de réalisations d'exercices
d'imagination se renconfre chez des enfants en age d’entrer dans le primaire et
I'on peut favoriser le développement de ces exercices par des méthodes d'ensei-
gnement spéciales.

GAL’PERIN (P.J.), DANILOVA (V.L.). — Vospltanle sistematiGeskoyo myslenija v pro-
cesse refenija malyh tvoréeskth zada®. — Vosprosy psihologii (Moscou), n° 1, 1980,
pp. 31-38.

Les auteurs distinguent dans la structure générale de résolution des problémes dits
de «vivacité d'esprit» deux sortes de processus : les processus anajylique et
constructif. Chez des sujets effectuant la résolution de problémes créatifs, les pro-
cessus analytiques sont trés désordonnés. On peut corriger cette tendance grace a
une étude systématique du probléme et des hypothéses correspondantes. La pro-
cédure compléte de résolution a été radicalement changée par le simple fait d'effec-
tuer les processus analytiques de fagon ordonnée. L'acquisition ordonnée et incons-
ciente de linformation nécessaire, son organisation inconsciente accompagnée par
des intuitions frappantes {trés souvent erronées ou stériles) et la tendance i fonder
les décisions sur Uintuition ont été remplacées par le développement systématlique
du contenu objectif du probléme ainsi gue par la création de listes de solutions possi-
bles suivies de |'essai systématique de celles-ci. La pensée se libére ainsi d'une
quantité de limitations subjectives en devenant plus productive. Le temps de résolu-
tion d'un probléme diminue de fagon radicale.

GUREVIC (K.M.). — Testy intellekta v pslhologii. — Voprosy psiholegil (Moscou), n® 2,
mars-avril 1980, pp. 53-64.

Les procédures et ies problémes de diagnostic utilisés dans les tests psychologiques
montrent 4 quel point les sujets appartiennent & [a culture représentée dans les
tosts. Il n'existe pas de tests qui soient libres de culture ; celle~ci représente la vie
spirituelle et matérielle historiquement déterminée d'une communauté sociale cor-
respondante. C'est au cours de I'entogénése gu'un homme acquiert les traits socio-
culturels (ayant trait & une nation, une classe ou une communauté) de sa commus-
nautd, qu'il s'enracine dans cette culture et contribue, par son activité, & son déve-
loppement futur. La construction scientifiquement fondée des tests, plus précisément
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des tests verbaux, doit prendre pour point de départ un systéme de thésauri corres.
pondant & chagque période de l'dge et & chaque niveau de I'éducation. Des fests de
ce type ne se contentent pas seulement de reftéter Vinteraction de traits généraux
et individuels de la croissance psychologique, ils deviennent également les outils
de conirdle sur ceite croissance. L'auteur conclut qu'il convient de réviser les
principes méthodologiques des tests.

JURKEVIC (V.8.). — Razvitie nadal’nyh urovnej poznavatel’noj potrebnostl u skol'nika,
— Vosprosy psyholegii (Moscou), n® 2, mars-avril 1980, pp. 83-92. )

L'auteur interpréte le besoin de cognition comme le désir d'acquérir de nouvelles
connaissances. |l distingue trois niveaux dans le développement du besoin de cogni-
tion : le besoin d'impressions, la curiosité proprement dite et ['activité otieniée vers
un but. |l étudie le réle de I'impressionnabilité initiale dans fe développement des
niveaux supérieurs du besoin de cognition. Chez les adolescents la curiosité requiert,
pour son développement, un niveau optimal d'impressions. Une étude complémentaire
révéle un besoin croissant d'impressions chez des enfanis atteints de passivité
mentale. L'auteur propose de considérer la paresse mentale comme l'Inadéquation
du niveau utilisable du besoin de cognition & I'age de l'enfant.

MAHLAH (E.S), RAPOPORT (l.A). — Sootnolenie pamijati i volevyh karakieristik
li¢nosti. — Vosprosy psihologii (Moscou), n® 1,-1980, pp. 125-149.

Les auteurs étudient les caractéristigues de [a volonté individuelle et le niveau
de développement de la mémoire verbale et de la mémoire visuelle chez des élédves
des grandes classes.

Pour mesurer la volonté, ils ont recours au test de Mahlah, & la mesure du temps
et de leffort dépensés lors de la résolution de problémes insolubles, et tiennent
compte de l'avis d'enseignants. Pour évaluer le niveau da développement ce la
mémolre verbale et de la mémoire visuelle, on a demandé & des sujets de mémoriser
divers textes de vulgarisation et des figures géométriques.

Au terme de ces recherches, on a découvert que le niveau de développement de
la mémoire verbale et de la mémoire visuelle est en corrélation avec le niveau de
développement de la volonié. La mémoire & court terme n'est en corrélation avec
le niveau de volonté que pour la mémoire verbale.

POLUJANCYV (J.A). — Formlrovanle sposcbnostl celostnogo vosprijatlja cveta u dete].
— Vosprosy psihologii (Moscou), n* 1, 1980, pp. 101-111.

Le probléme de la structure psychologique de la perception intégrale de la couleur
et des méthodes de son developpement chez des enfants de 7 4 8 ans au cours
du processus d'enseignement des bases de la peinture. L'auteur propose ici une
procédure de diagnostic originale pour cstte faculté. Il décrit également une expé-
rience destinée & la former. L'expérience rapportée se proposait en méme temps
de mettre en pratique quelques principes de développement des facultés élaborées
dans la théorie psychologique générale de 'activité. Les données obtenues par I'auteur
l'autorisent & conclure que fa structure psychologique de la faculté é&tudise
comprend : 1) des opérations de perception spécifiques qul réduisent des standards
sensotlels pour des combinaisons de couleur harmonieuse ; 2) une réaction émotion-
nelle aux caractéristiques des combinaisons de couleur qul particlpe au processus
de formation de I'image (c'est-a-dire qui sont inclus dans la structure de taculté
d’'imagination).




TELEGINA (E.D.), BOGDANOVA (T.G.). — O vlijanll znacimostl motiva na process
redenila myslitelnyh zada&é. — Voprosy psiholoogi (Moscou), n° 1, 1980, pp. 121-124.

Cet article traite des mécanismes qui permettent & un sujet de se montrer plus
performant dans la résolution de problémes quand sa motivation pour cette activité
devient plus significative. Le résultat de cette motivation est un développement de
structures mentales spécifiques qui comportent a la fois des opérations conscientes
et inconscientes. Les opérations inconscientes ont été &tudides par lintermédiaire
des mouvements oculaires. Plus la motivation est significative, plus le nombre des
opérations inconscientes dans la structure mentale est élevé, et de fagon corres-
pondante, plus le travail des transformations de celles-ci est élevé. L'interaction
entre les opérations conscientes &t inconscientes est également modifiée : un plus
grand nombre d'opérations inconscientes est soumis & un contrdle conscient. le
refus conscient des résultats des opérations inconscientes n'arréte pas la recherche
dans la direction choisie, comme c¢’est le cas lorsque 'a motivation est faible, mais
antraine le réexameén de cefte opération.
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372,853
HAL

HALBWACHS (F.) et BOVET (M.). — Le poids et la masse en
classe de 6™, — Revue Frangais de Pédagogie, n® 53, oct.-nov.-
déc. 1980, p. 4.

Psychogenése des notions de poids et de masse dans la pensée natu-
telle de Penfant. L’abstrait se construit par abstraction i partir du
concret. Il faut avoir compris ce qu'est le poids pour pouvoir s’élever
jusquau concept abstrait de force.

372,853
CAR

CARON-PARGUE (Josiane). — Qw'est-ce qu'un cube? — Revue
Frangaise de Pédagogie, n° 53, oct.-nov.-déc. 1980, p. 19.

Résultats de recherches expérimentales sur la représentation du
cube chez I'enfant de 3 & 11 ans, Analyse des diverses représenta-
tions et manipulations, leur articulation et les erreurs de I'enfant.
Les interventions pédagogiques.
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37242
MIF

MIFFRE (L.). — Pédagogie rationnelle des modes d’expression ver-
bale & lécole élémentaire et pré-élémentaire. — Revue Frangaise de
Pédagogie, n°® 53, oct.-nov.-déc., 1980, p. 24.

Ia mise en ceuvre de lintelligence dans l'expression écrite. Les
opérations de transposition et de distanciation & travers les modes
d’expression verbale.

37.,012.7
PER

PERRET-CLERMONT (Nelly). — Recherche en psychologie sociale
expérimentale et activité éducative. — Revue Frangaise de Péda-
gogie, n° 53, oct.-nov.-déc. 1980, p. 30.

Etude des rapports existant entre la psychologie sociale et la péda-
gogie. Les dangers d’'une application de la psychologie & I'éducation.
Les conditions de relations théorie-pratique enrichissantes.

115






372.853
HAL

HALBWACHS (F.), BOVET (M.). — Weight and mass in the Ist
forgn. — Revue Frangaise de Pédagogie, n® 53, Oct.-Nov.-Dec. 1980,
p. 4.

Psychogenesis of weight and mass notions in the child’s raw thought.
Abstract notions are structured from the concrete perceptions.
What is weight must be understood before one can reach the abstract
level of «force» concept, §

372.853
CAR

CARON-PARGUE (Josiane). — What is a cube ? — Revue Fran-
caise de Pédapogie, n® 53, Oct.-Nov.-Dec. 1980, p. 19.

Results of experimental research about the representation of cube
in 3 to 11 year children’s minds. Analysis of the different repre-
sentations and manipulations, their articulation and the child’s
mistakes. Pedagogical interactions.
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372.42
MIF

MIFFRE (L.). — Rational teaching of verbal expression models in
the elementary and pre-elementary schools. — Revue Frangaise de
Pédagogie, n® 53, Oct.-Nov.-Dec. 1980, p. 24.

The participation of intelligence in verbal extression. Transposition
and distanciation operated through the bias of verbal expression
models.

37.012.7
PER

PERRET-CLERMONT (Nelly). — Research in experimental social
phychology and educational practise. — Revue Frangaise de Péda-
gogie, n° 53, Oct.-Nov.-Dec. 1980, p. 30.

Enquiry on relationship existing hetween social psychology and
pedagogy. The dangers of applying psychology to education. The
conditions for enriching relationship between theory and practise.
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372.853
HAL

HALBWA(;HS (F.) v BOVET (M.). — EI peso v la masa en clase
de sexto afio. — Revue Frangaise de Pédagogie, n® 53, oct-nov.-
dic. de 1980, p. 4.

Psicogénesis de las nociones de peso y masa en el pensamiento
natural del nifio. El abstracto se construye por abstracién a partir del
concreto. Es necesario haber comprendido lo que es el peso para
poder elevarse hasta el concepto abstracto de fuerza.

372.853
CAR

CARON-PARGUE (Josiane). — ¢ Qué es ur cubo? — Revue
Frangaise de Pédagogie, n°® 53, oct.-nov.-dic. de 1980, p. 19.

Resultados de las investigaciones experimentales sobre la repre-
sentacién del cubo en nifios de 3 & 11 afos. Andlisis de las
diversas representaciones y manipulaciones, su articulacién y los
errores del nifio. Las intervenciones pedagdgicas.
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37242
MIE

MIFFRE (L.). — Pedagogia racional de los modos de expresion
verba} en k{ escuela elemental y preelemental. — Revue Frangaise
de Pédagogie, n° 53, oct.-nov.-dic. de 1980, p. 24,

La utilizacién de la inteligencia en la expresién escrita, Las
operaciones de transposicién y distanciacién a través de los modos
de expresién verbal.

37.012.7
PER

PERRET-CLERMONT (Nelly). — [Investigacion en psicologia
social experimental y accién educativa. — Revue Frangaise de Péda-
gogie, n° 53, oct.-nov.-dic. de 1980, p. 30.

Estudio de las relaciones existentes entre la psicologia social y la
pedagogia. Los peligros de una aplicacién de la psicologia a la
educacién. Las condiciones de relaciones teoria-practica enrique-
cidoras.
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372.853
AJlB

AJIBBAKC (.) u BOBD (M.). — Bec u macca B'LIECTOM
kmacce, — Pegbto ®pances ne IMegarosxu, Ne 53, OKTAGPE-
HO0pE-neK. 1980, crp. 4

Heuxorenesuc npeacraBnenyit o sece 1 Macce y JOMIKOMD-
HIKA. AGCTPaKTHOE CTPOST HA OCHOBE KOHKDETHOIO ¢
IOMOIILIO alCTpakuny. PeGEHOK He MOXKET HMeTh.Ipa-
BHiIbHOE aBCTPakTHOE NPENCTABIEHHE O CHIE, eCiTH OH
He TOHAT, 4TO TaKoe Bec.

372.853
KAP

KAPOH-TIAPK (JKoanan). — Uro takoe ky6? — Pennio
dpances ne Menaroxu, Ne 53, okT.-40a0ps-nex. 1980, crp.19

PeaynbTaThl SKCNEPHMEHTANBHBIX HCCIENOBaHM HaM Mpef-
CTABIEHHEM 0 Kyde v peGénka (¢ 3 mo 11 ner). Ananna
pasHbLIX NPEICTABNEHHH W MAHHIYIALKH, HX COOTHOLICHHE
u ommbru pebénxa. [lezaroruueckue neficreus,
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372.42

MH®

MHDDPP (JI.). — PauuoHanbHas NEMAarorHka pasHbIX TH-
OB YCTHOH peud B HAualLHOH INKOJNEe ¥ B OSTCKOM ca-
ay. — Pesnio Ppances ne Ilemaronxn, Ne 53, okT.-HOSOpE-
nex. 1980, ctp. 24

Poxe yMa B muHcBMeHHOI peyH, Onepauun TPaHCIO3HULUH
H OUCTAHIHH B pasAbX THIAX yCTHOH peun.

370127
ITEP

TIEPPE-KNTEPMOH (Hsnnu). — HcecnenopaHue sKcilepn-
MEHTANBHOH COUHAaNBHOH [ICHXONOTHH H BOCIHTATENLHAN
nesTensHoCTh, — Perpio @pances me Ilemarcoxn, Ne 53,
OKT.-HOBpB-mek. 1980, crp. 30

UayyeHue COOTHOLICHUH MEXKNy COLHANEHOH NCHXOMOTHEH
U menarorukoii. Uem ynorpebieHHe NCUXOIOIHH B BOCHH-
TAHHH HEe)XellaTelsHoe, B KaKux VCIOBHAX CBA3L MEXKIY
TEOPHE H NPAKTHKOH N0de3Has.
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