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

Gaston BERGER

“ I’Homme moderne
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PREMIERE PARTIE



FORMER LES MAITRES
Propositions pour une stratégie

La situation de la formation des maiftres apparalt
actuellement extrémement hétérogéne. On reléve tout
d'abord une grande diversité dans les filiéres selon le
degré et le cycle. C'est ainsi quon ne peut mettre en
évidence de stratégie commune aux €coles normales, aux
C.P.R. et aux écoles normales supérieures. Mals, il v a
plus. A l'intérieur méme de chaque catégorie — institu-
teurs, PEGC, certifiés, agrégés — des différences d’accés
se manifestent. La formation «sur le tas» constitue trés
vraisemblablement la préparation {a plus répandue, tout
au moins en ce aqui concerne les générations de 30 a
60 ans.

I ne saurait — pour {'heure — &tre question d'envi-
sager une formation commune & tous les maitres ; forma-
tion qui regrouperait tous les futurs enseignants, quel que
soit le degré ou le cycle dans lequel ils envisageraient
d'officier. |l s’agit |& d'un probléme d'orientation poli-
tique qui ne peut se résoudre qu'avec l'accord et la par-
ticipation des « corps enseignants » en présence. Or, on
les a si blen divisés qu'il ne sera sans doute pas fasile
de les amener & dépasesr leurs intéréts catégoriels.

Par contre, & défaut d'une formation commune if
semble possible d'élaborer une stratégle d'ensemble,
applicable a toutes les catégories d'enseignants. Gelle-¢i
devralt s'appuyer sur des caractéres suffisamment géné-
raux de Penseignement, permettant ainsi d'élaborer une
plate-forme trés large ouvrant la voie & une double
possibilité,

1, Définir les données communes & tous les ordres
d’enseignement.

2. Respecter la spécificité de chague catégorie, de
chaque degré, de chaque cycle.

Nous ne nous attacherons icl qu'au premier de ces
aspects.

A. — QU'EST-CE QU'UN FUTUR MAITRE ?

Répondre & cette question par la simple affirmation :
« Quelqu'un qui se prépare & enseigner» reléve du
truisme. Pourtani, pour insuffisante que soit cette défini-
tion, slle délimite un aspact fondamental : le projet. Celui-ci
apparalt comme une projection que le sujet opére dans
Pavenlr ; projection qui, indubltablement, oriente ses actes
et pensées. Retenons donc cette premiére proposition.

1} Un futur maitre dispose d'une anticipation de sa
situation future, encore hypothétique, pour laquelle il
adopte un certain nombre de stratégies. Cela étant pose,
examinons un peu plus en détails la notion « d’anticipa-
tion de la situation future », Elle implique, au niveau de
individu concerné, une représentation de sol et d'un
environnement en Interactlon (1).

Toute représentation de ['enseignement repose sur
le vécu antérieur du sujet. Cela signifie qu'il est métho-
dologiquement possible de distinguer deux niveaux
d'une part, une représentation <« instrumentale» compor-
tant des «objets » (&éléve, classe, discipline, maitre} et
des schémas d’action (conduiles, comportements..);
d’autre part, un investissement affectif manifesté par les
«valeurs » et «normes» implicites ou explicites, dont
dispose le sujet. 1l accentus tel ou tel aspect de sa
représentation, celle-ci apparaissant ainst éminemment
individuelle. Nous aboutissons donc a une seconde pro-
position,

2) Tout futur enseignant dispose d'une représentation
de P'enseignement, comme procés mettant en relation des
« objets », dont il investit affectivement certains aspects.

Le rapprochement des propositions 1 et 2 nous oblige
maintenant 4 considérer linsertion du projet personnet
dans la représentation. A l'évidence, cette derniére se
présente aussi comme un ensemble de contraintes au

(1) La notlon de représentation ne renvoie pas ici & quelque
chose de précis et de cohérent. Elle signlfle plutdt que le futur
enseighant & « Une ldée» plus ou moins vague de l'enselgnement.




sein desquelles le sujet situe son action. Cela implique
qu'it anticipe des stratégies possibles en fonction des
valeurs et normes quiil a développées. En somme, il a
une 'idée — sans doute plus ou moins précise et cohé-
rente — de ce que pourra &tre son action dans la
situation globalement pergue de ['enseignant.

3) Le futur enseignant se voit comme agent visant la
réalisation de son projet dans le cadre de la représentation
d'une situation (celle de I'enseignement) imposant des
Iimites mais ouvrant des possibllités & son action.

Lles considérations ci-dessus nous aménent donc 2
considérer le futur enseignant non pas comme une « table
rase » Imais comme un systéme intelligent, au sens ol
I'entend J. Hebenstreit {(1974-1975). Cela signifie, selon cet
auieur :

a) qu'il posséde un «modele de Penvironnement»
(cf. notre proposition 2);

b) quavant toute action visant un résultat, il éprouve
celle-ci sur son modéle ;

c) sl les résultats obtenus par simulation sont favo-
rables, il exécute l'action sur Penvironnement ;

d) si la simulation aboutit & un échec, une nouvelle
action est testée, puis une autre, .. jusqu'au succeés sur
le modéle qui entrafnera la réalisation ;

e) aprés réalisation, le résultat de Paction sur I'envi-
ronnement :

— soit renforce le « modaéle » si eile aboutit au
SUCCeS ;

— soit oblige & corriger le « modéle » si eile améne
des conséquences différant de celles attendues.

Le «modéle » est donc utilisé de maniére « prévision-
nelle» mais son éventuelle modification dépend ce
I' « expérience ». Notre quatridme proposition se formulera
donc comme suit.

4} Le futur enseignant est un sysiéme Intelligent sus-
ceptible de modifier son modéle de I'enseighement (et son
projet 7} en fonction de ses expériences.

Dés lors, et avant méme d'envisager comment peut
se penser a partir de ce cadre conceptue!l la formation
des maitres, il nous faut définir avec un peu plus de
précision ce qu'on doit entendre par «modéle» et par
« expériences »,

Qu'entend-on touwt d'abord par environnement 7 Nous
emprunterons & F. Halbwachs (1975) sa définition

« Qrganisation de tout 'univers (dans le temps
et dans 'espace) qui parte du sujet, de sa situation
concréte, et, si on veut, de sa vie quotidienne, et qui
procéde a une exploration par couches concentrigues,
dans laquelle les couches les plus externes au sujet
soient introduites comme des explications successives
des couches plus proches du sujet. »

Cette fagon de voir présente un double avantage.
D'une pari, elle fait de envirennement un « structuré/
structurant » ; d'autre part, elle introduit une dimension
« concrate » du sujet. Ainsi permet-glle de penser la
représentation comme organisation introduite par le sujet
dans son environhement réellement vécu. Le «modéle»
développé par le futur enseignant dépendra donc essen-
tisllement de ses expériences passées d’éléve ayant connu
des pratiques pédagogiques diverses mais forcément
limitées {comme tout corpus).

En conséguence, une telle conception de la ¢onstruc-
tion des représentations de ['enseignement permet de
comprendre l'essentiel des faits relatés par A. Prost
{1873) enquétant auprés de futurs enseignanis de C.P.R:
Rappelons qu'il avait mis en évidence une attitude tra-
ditionnaliste des stagiaires (ayant sans doute eux-mémes
recu un enseignement traditionnel, pouvaient-ils le penser
autrement 7), quelques contestations avec valorisation de
la relation pédagegique (manifestant vraisemblablement
un rejet en bloc du traditionnalisme, ¢'est-d-dire une aussi
grande dépendance & son égard que ceux qui le valori-
sent), une méfiance eu égard & la psychologie et a la
sociologie (quelle utilité dans le cadre du traditionna-
lisme pédagogique 7). Par ailleurs, cet auteur notait avec
pertinence que tant la diversité des disciplines enseignées
que 'expérience passée des stagiaires interdiszient toute
fermation unigue. Comment ne pas voir en cela la contir-
mation de notre analyse, & savoir que le futur enseignant
a une vision « personnalisée » de la pratique pédago-
gigue car celle-ci dépend de son vécu antérieur e, sans
doute, du projet qu’il v insére.

Mais alors, doit-on se résigner & la « reproduction» ?
Et, d’ailleurs, méme si I'on répond affirmativement & cette
question, comment se garantir des distorsions 7 La,
intervient une seconde donnée : comment se modifie le
« modéle » élaboré par le futur enseignant 7 Nous avons
vU que J. Hebenstreit (1975), invoquait experience, seule
susceptible a2 ses yeux d'induire une transformation. Nul
doute qgu'il ait raison.. mais que faut-il entendre par
expérience 7 Cetle notion — apparemment claire — sou-
léve en effet de délicates questions.

D'une part, I'expérience peut étre envisagée comme
action réelle sur l'environnement : expérience au sens
physique du terme. Appliquée a I'enseignement, cette
conception entraine deux types de conclusions :

a) La pratiqgue pédagogique ne peut tolérer gu'un
nombre limité d’expériences. La, comme en médecine, l¢
code déontologique, !e plus souvent implicite, limite les
possibilités de manipulations expérimentales.

b) La formation «sur le tas» risque d'apparaitre
cemme la plus pertinente. Pourtant, on peut lui opposer
un argument déduit de (a), & savoir gqu'ii ne saurait étre
question, sauf & accepler le «ratage » des éléves, de
laisser faire de jeunes enseignants inexpérimentés. Que



telle ait souvent été la pratique tolérée, voire méme
encouragée par I'Education Naticnale, ne change rien au
probléme.

Si effectivement ¢'est en enssignant gu’on apprend
& enseigner et seulement dans ce cas, il faut renoncer a
mettre en place une guelcongue formation des maitres.
Malis une telle affirmation reléve d’une analyse sommalire
des aptitudes d’apprentissage du sujet humain.

En effet, selon une seconde perspective compiémen-
taire de la premiére, Il faut admetlre que Pexpérience
peut s'envisager aussi comme médiatisée. Nul nignore que
chacun d'entre nous ne peut reconstruire lintégralité du
champ du savoir. Cela n'implique pas qu'on deive fournir
la connaissance sur le mode du «prét & penser» mals
gu'on instaure des méthodes et des situations suscep-
tibles d’amener les sujets & soulever des questions rappe-
lant celles qui se sont posées lors de la formation du
savoir ; questions auxquelles les participants eux-mémes
doivent tenter d'apporter une réponse. En somme, il
convient de rechercher des procédures qui puissent
constituer des expériences simulées. || va de soi que ces
dernidres ne se substitueront jamais totalement a I'expé-
rience personneiles malis elles devraient permetire d’avan-
cer plus rapidement dans la voie d'une réelle formation,

Disons guelques mots du statut de ces expériences
simulées. Elles se distinguent de celles réelles en ce
qu’elles ne nécessitent pas d'action effective sur l'envi-
ronnement. Mais alors ~— nous opposera-t-on — vous
aboutissez 4 une ceontradiction avec ce que vous affir-
miez précédemment en citant J. Hebenstreit! Nous ne
fe croyons pas. Analysons d'un peu plus prés les faifs
afin de nous justifier.

Affirmer que seule FPexpérience réelle améng une
formation revient & ramener la pensée humaine au stade
des « opéraiions concrétes », c'est-a-dire aux actions
effectivement menées sur 'environnement. Or, J. Plaget
a montré qu'il s'agissait 14 d’'une phase certes nécessaire
3 l'ontogenése de la pensée mais transitoire. En effet, lui
succéde dans [évolution une autre période, ceile des
operations formelles. Ces derniéres permettent de tra-
vailler & partir d’hypothéses et de déduire (raisonnement
hypothético-déductif). Cela signifie que, & I'dge ol Von
s'otiente vers les carriéres de Penseignement, on dispose
d'une structure cognitive capable de procéder au traite-
ment de Iinformation slmulée et non plus simplement
exécutée. Nous montrerons ultérieurement les limites de
cette possibilité mais il nous fallait auparavant rappeler
son existence.

Ayant défini globalement qui était le futur ensei-
gnant, nous pouvons désormais proposer et discuter une
stratégle de formation.

B. — OBJECTIFS GENERAUX DE LA FORMATION

Nous nous sommes efforcé de définir le futur ensei-
gnant en préservant son caractére concret. Ceries, nous
avons surtout mis Paccent sur des aspects généraux —
projet, représentation, activité modélisante, etc. — mais
nous avons pris la précaution de souligher le caractére
« personnalisé » du modéle développé par chacun. C'est
& partir de cette réalité que doit g’élaborer une formation
des maitres et non en s'appuyant sur une conception
idéale du futur enseignant tel qu’il devrait é&tre.

En conclurons-nous avec A. Prost qu'il faut renoncer
a4 une formation unique ? Sous réserve d'une dséfinition
précise de la signification d'un te! concept, nous argue-
rons que non. L'important -~ croyons-nous — réside en
ce que chacun des futurs enseignants arrive en formation
avec un « modéle» particulier. Cela constitue un faijt
depuis peu reconnu; fait dont nous devons partir. Se
pose alors e probléme des objectifs que 'on assigne a
la formation. Nous ne tenterons pas ici d'en fournir une
définition opérationnelle prématurgée. Nous nous y effor-
cerons au cours d'une phase ultérieure & partir des don-
néas recueillies & Montpellier lors des pramiére expé-
riences de formation des maitres scientifiques.

Aussi, nous fixerons-nous dans un premigt temps
¢ing finalités -

1. élargir au maximum «l'expérience » des fuiurs en-
seignants (ce qui revient — selon la formule de F. Halb-
wachs ibid — & favoriser le développement de couches
concentriques éloignées du vécu individuel) ;

2. senslibillser & certains problémes qui n'apparaissant
pas d'emblée & celui qui dispose pour tout « modéle »
de sa représentation de I'enseignement en tant qu'éléve ;

3. Induire une activité de quéte d’informations sus-
ceptibles d’accroftre le champ de conscience des sujets ;

4. favoriser une Intégration des faits et connaissances
dans une vision personnelle compatible avec ces «nor-
mes» dont G. de Landsheere (1578) note avec pertinence
gu'on ne peut les eévacuer (« Quoi que Yon fasse, I'en-
seignement est changé de valeurs », p. 15} ;

5. faciliter le passage & la pratique pédagoglique en
permettant aux futurs maitres d’en mesurer les difficultés
— y compris les plus triviales — et de réfléchir aux
réponses qu'ils essaleront d'y apporter.

La poursuite de ces objectifs nous semble seule compa-
tible avec la définition que donne A Clausse (1972) :
« Le bon maitre n'est pas celui qui appligque bien
une méthode ; c’est celui qui trouve le moyen d'aider
Penfant & attaquer intelligemment les problémes gu'il
doit résoudre » (p. 144).




Il s'agit donc de mettre en place une stratégie de
formation qui n'aboutisse pas 4 cette « rétropédagogie »
dont parte J. Vial (1971), c’est-a-dire & ce que :

« L’enseignant, le prestige de ses anciens mal-
tres y aidant, tend & reconduire le passés (p. 386).

il convient d'essayer d'amener les futurs enseignants
4 dépasser les modéles traditionnels pour les « encoura-
ger & penser par eux-mémes » {Schwebel M. et Raph J.,
1976, p. 258). Cela n'impligue nullement que les pratiques
pédagogiques utilisdes traditionnellement seront systéma-
tiqguement rejetées. En effet, elles présentent sans doute
un intérét non négligeable et feur usage peut trds bien
s'envisager pour ce qui concerne certains contenus, cer-
taines parties d'un programme, etc. {2). Ce qui paralt
condamnable c'est « l'enfermement » des enseignants
dans une stratégie unique d’action pédagogique; en
l'eccurrence la méthode socratique (ou sa caricature 1)
dont M. Postic (1977) a montré qu'elle constituait le
schéma prégnant de la conduite des classes.

C. — STRATEGIE DE LA FORMATION

L'egsentiel du probiéme apparait donc maintenant
de savoir par quels moyens nous pouvons amener les
futurs enseignants a passer d'un modéle personnel limité
4 un autre plus large et plus cohérent. Pour cela, nous
envisagerons une stratégie en cing points :

1. Elucidation du <« mod&le personnel » &t confron-
tation avec celui d'autrui.

. Observation thématique.

. Quéte d'informations et discussion.

. Intégration personnelle.

. Action pédagogique.

o bW N

1. — Elucidation du modéle personnel

Cette phase s'avére indispensable tant pour les ani-
mateurs que pour les futurs enseignants eux-mémes. Elle
doit amener ces derniers & une prise de conscience du
« modéle implicite » dont ils disposent. Nous ne pouvons
entrer trop avant dans les détalls aussi nous bornerons-
nous a deux remarques :

a) Tout d'abord, le recours aux questionnaires ou a
I'entretien non directif constituent des méthodes certes
utilisables mais partielles. Mieux vaut sans doute placer

(2) Comme 1'écrit L. Geminard (1973) : « N'importe quells mé-
thode d'enseignement ne peut é&tro utilisée avec n'importe quel
niveau de formation des maitres et n'importe quel équipement
{p. 208). Une méthode est une stratégle quit faut élaborer en
fonction de toutes les donhdes en présence,

10

les étudiants face A des classes — In situ ou filmées —
pour les inciter & réagir par des verbalisations et des
comportements, ]

b) L'cbservation ne suffit pas car, pratiquée indivi-
dueliement, elle risque fort d’amener les sujets a en
rester & une vision égocentrique. Il convient, dans une
seconde étape, de placer les futurs enseignants en situa-
tion d'échange. A cet égard, la pratique du travail par
groupes restreints comportant quelques étudiants (six
ou sept), un maltre en exercice et un spécialiste en
sciences do |'6ducation parait éminemment souhaitable.
Aprdés observation libre, les participants discutent entre
eux, chacun contribuant & développer les thémes qui
l'attirent particulidrement et prenant conscience de ses
propres réactions et de celles d'autrui (diversité des
points de vue).

Nous ignorons actuellement guelie devrait étre la
durée de ceite premiére phase. Les données recueillies
& Montpellier nous aménent 4 penser que trois ou quatre
séances suffiraient mais sans doute vaut-il mieux ne pas
fixer de cadre trop rigide.

2. — Observations thématiques

La premiére phase favorise & la fois la formation
des points de vue particuliers et "émergence de thémes
(gestion de la classe, acquisition de concepts, attitude
du maitre, etc.). Dés lors se pose le probiéme de !'étude
de ces diverses données et de leur impact sur la conduite
de la classe. A c¢e niveau, 'animateur doit inciter les
futurs enseignants & procéder & UV'observation systéma-
tique de classes et A construire pour cela leurs propres
instruments.

Il convient, en effet, d'éviter deux &cueils

— la poursuite d'une observation laxiste qui méne-
rait inévitablement & l'ennui et au désintérét :

— le recours & des procédures toutes prétes et donc
restrictives.

En effet, si 'on souhaite entrainer les futurs ensaj-
gnants & l'analyse des situations pédagogiques — condi-
tion nécessaire & tout enseignement efficace — il taut
se garder de ces expériences toutes faites destindes a
répondre & une question presque toujours différente de
celle que se posent les é&tudiants qui se destinent a
enseignement. En les plagcant, comme P'écrit A. Clausse
(ibid), en situation de «probléme» il faut accepter et
favoriser leur démarche mentale « naturelle » qui «com-
mence dans la confusion, I'approximation, la superficia-
lité », (ibid, p. 193} et aboutit & I'ordre (3) terminal.

(3) « L'ordre doit étre le point d'arrivée (...) Il ne peut Jamais
&tre le point de départ» (M. Clausse, ibld. p. 138). Cette propo-
sition — que Yauteur applique aux éléves — canvient tout aussi
blen aux enseignants placés en formation Initiale.



la mise en commun des éléments, recueillis lors des
observations systématiques menées avec des instruments
élaborés a cet effet, entrainera inévitablement des remises
en question, des révisions et, donc, une progression
allant dans le sens d’une complexification et d'une cohé-
rence plus grande. L'observation amenant la découverte
de faits, obligera & modifier les «modéles qui, & leur
tour, poseront de nouveaux problémes conduisant &4 de
nouvelles observations ». Ainsi, se réalisera cet entraine-
ment systématique a !'observation gqu'appelient de leurs
veeux A. Morrisson et D. Mac Intyre (1975).

3. — La gquéte d'Informations

On ne peut toutefois, comme nous |'écrivions précé-
demment, demander & un groupe d'étudiants en forma-
tion de reconstruire Fensemble du savoir et des questions
de la pédagogie scientifique. De plus, la durée de for-
mation étant forcément limitée, s ne pourront mener
qu'un nombre limité d'observations. Aussi, faudra-t-il en-
visager par ailleurs un apport d'informations dont I'expe-
rience nous a montré que les futurs enseignants le
souhaitaient.

Nous ignorons encore selon gquelles modalités peut
s'effectuer cette introduction de théories déja élaborées
et de recherches déjd menées (lectures personnelles,
polycopiés, cours magistraux, etc). Plusieurs solutions
sont possibles et sans doute vaut-li misux n'en écarter
aucune & priori. Par contre, une précaution devra, nous
semble-t-il, étre prise. En effet, les spécialistes en
sciences de I'éducation, en psychologie, etc., disposent
de «théories» puissanies mais trés élaborées. 1l leur
faudra éviter de les enseigner comme telles car :

1. elles ne constliiuent pas la vérité mals une vérité
temporaire et révisable ;

2. elles renvoient & des problémes difficilement sai-
sissables pour de futurs enseignanis qui — eux — ne
recherchent pas une spécialisation de cet ordre (motiva-
tion), ne disposent pas de cadres cognitifs permettant
de les intégrer (obstacle épistémologique), etc.;

3. elles ne s'avérent pas capables d'offrir une syn-
thése englobante des phénoménes décelables dans le
champ pédagogiaue.

La théorie est «du cdté du formateur» ; comme
telle, elle doit y rester. 11 lui appartient d’en introduire
pragmatiquement certains éléments a4 certains moments
de la formation. Mais il lui faut s'attendre &4 des réactions
sceptiques, voire & des «rejets»; réactions tout 3 fait
normales de la part d'étudiants « actifs » et non simple-
ment passifs, C'est peu & peu, et parfois beaucoup plus
tard, que certains éléments théoriques deviendront signi-
ficatifs.

4. — Intégratlon personneile

Les deux activités précédentes (2 et 3) ont été
méthodologiquement distinguées mais il ne saurait &tre
question de les isoler dans le processus réel de for-
mation. Bien au contraire, leur imbrication est non
seulement souhaitable mais nécessaire. Les apports théo-
riques delvent survenir conjointement avec la poursuite
des observations et avec le travail par groupes en pré-
sence des maitres en exercice recevant les futurs ensei-
gnants dans leurs classes. C'est I'ensemble de ces acti-
vités, et non une seule d’entre elles, qui constitue le
processus de formation.

De la méme fagon, l'intégration personnelle s'effectus
tout au long de la formation puisqu'elle apparait comme
I'aspect intériorisé « modélisant» des activités menées
individuellement et/ou en groupe. Cela dit, il semble
néanmoins souhaitable de demander aux futurs ensel-
ghants une synthése terminale personnelie dont la forme
resie 4 définir. Personnellement, un travail sous forme
de « mémoire » nous paraitrait tout indiqué encore qu'il
faille en définir I'orientation. Il pourrait d’ailleurs fournir
une base a [évaluation; cette derniére soulevant de
délicates questlons que nous croyons prématurées. Tou-
tefois, nous considérons que la formation a abouti si
les étudiants ont :

1. dépassé leur « modéle » initial essentieliement éla-
boré & partir de leur vecu d'éléve;

2. découvert des problémes et essayé de leur appor-
ter une réponse ;

3. tenté une synthése personnelle, ¢’'est-a-dire élaboré
un modeéle plus puissant que celui antérieur.

5, — L’aclion pédagogique

Nous l'avons sciemment située en dernier. Contrai-
rement & une formation «sur e tas» aux ambitions limi-
tées (cf. Morrisson et Mclntyre, ibid), nous visons la
formation de ces «ingénieurs en pédagogie » dont parle
A. Clausse {ibid) & la fois «spécialistes d'une discipline
et spécialistes de I'enseignement » (¢f. L. Geminard, ibid).
Aussi, la préparation réflexive doit-elle précéder la pra-
tique réelle de la classe ; mals cela ne signifie pas que,
dés lors que le fulur enseignant se verra confier un
groupe d’éléves, tout fravail de réflexion disparaftra.

Nous estimons necessaire de poursuivre ie processus
de formation paraliélement & l'exercice du métier 4 temps
partiet. C'est dire que les travaux de recherche, indivi-
duels ou par groupes, continueralent avec, sans doute,
une modification des contenus (centration plus accentuée
sur |la construction des curricula, la conception des cours,
la gesticn de la classe, etc). Par ailleurs, c'est alors,
et alors seulement, que pourraient apparaitre I'emploi de
certaines techniques comme le micro-enseignement (cf.
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D. Allen et K. Ryan, 1972). Au cours de cette nouvelle
etape, il ne fait aucun doute que les futurs enseignants
seraient amenés a modifier et & enrichir leur <« modéle »
de la pédagogie et cela d'autant plus qu'ils auraient
loccasion d'enseigner des éléves d'ages et de statuts
différents. (Nous avons toujours pensé qu'un stage au
cours préparatoire serait une expérience du plus haut
intérét pour de futurs enseignants du sescondaire.)

D. — CONCLUSIONS

La stratégie ci-avant proposée manque certes de
précision mais, d’'une part, fournir de plus amples détails
impliquait gu'on allongeét cet article déja copieux et,
d'autre part, aller plus avant dans les modalités risquait
de faire apparaitre ce projet comme un modéle & imiter,
ce qu’il ne veut pas étre. Plus simplement, nous avons
essayé de montrer qu'il est possible de penser la forma-
tion des maitres d'une manidre qui dépasse tant le
behaviourisme que le positivisme, [} nous a semblé que
I'essentie! revient & considérer le futur enseignant au
méme titre que L. Geminard traite ['éléve, & savoir que :

«0n ne le forme pas, 1| se forme et se formant

il intervient comme élément de I'entreprise » (ibid,
p. 105).

Dés lors, i! nous fallait élaborer un processus de
formation (ce n’est pas contradietoire ) qui laisse une
trés large place a l'activité du sujet concerné : activité
de formulation, de prise de conscience, d’observation,
de confrontation avec les faits et de formation de soi.
L’avenir nous dira & travers I'étude attentive des données
gque nous recueillerons & Montpellier, si une telle entre-
prise atteint ses objectifs généraux.

Toutefois, avant d'en terminer, nous voudrions revenir
sur un point évoqué ici et 14 au cours de notre exposé.
Il s'agit du réle qu'auraient & jouer dans ce processus
de formation les maitres en exercice. A I'évidence ils
doivent y éire associés mais 2 quel titre et en vertu de
quels critéres ? Nous croyons qu'il faut envisager la
question & partir de cetle remarque de L. Legrand (1971) :

« Beaucoup de maitres ne sont pas a recycler :

ils sent a former» (p. 180).

Dés lors, la participation des maitres en exercice
— quels qu'ils solent — pourrait s'opérer par le biais
d’'une formation continuée 2 temps partiel les libérant
un peu de leur tdche d'enseignants pour leur permettre
a la fois d’'effectuer un retour sur eux-mémes et de faire
part de leur propre expérience maturée, cela sans les
placer dans une situation d'éléves. Nul doute que la
remise en question qui en découlerait entrainerait de
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leur part un effort d’adaptation favorable & lintroduction
de cette innovation dont J. Hassenforder.(1972) déplore
guelle ne se fasse pas jour dans |'enseignement.

Nous n'ignorons nuilement les problémes de tous
ordres que souléveralt la mise en place dune telle
formation : problémes administratifs bien sOr mais aussi
problémes psychologiques et autres. 1l reste qu'elle
contribuerait sans doute notablement a laccroissement
du niveau de qualification des enseignants. La connais-
sance ainsi acquise «née de laction» conduirait «a
I’action », selon la belle formule de G. Sayders (1971,
p. 172).

Michel FAYOL,
maitre assistant
en sciences de ['dducation,

Université des sciences et techniques
du Languedoc (Montpelliar 1},
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LA COMPREHENSION

DU LANGAGE :

Une approche différentielle
et fonctionnelle

. — POSITION DU PROBLEME

Le récent développement des études de « Séman-
tique psychologigue » {Le Ny, 1975, 1979) procéde pour
Pessentiel d'un renouvellement théorique et méthodologi-
que imputable & la rencontre de courants issus de dog-
trines génératives, des théories de la mémoire, et de la
psychologie cognitiviste. Au régne de la psycholinguis-
tigue d'inspiration chomskyenne succéde tout un four-
millement de travaux expérimentaux sur la mémoire
sémantique, l'analyse des traits, les effels de coniexte.
Leur commune visée tient & la recherche d'opérateurs
cognitifs susceptibles d'initier 1'activité de compréhen-
sion.

Sans s'agréger A un courant théorique précis, le
présent travail {1) s'inscrit dans cette réhabilitation simul-
tanée de la sémantique et de la psychologie de lintelli-
gence. En effet, I'ébranlement du concept de structure

(1) Nous remercions vivement Mme le proviseur du Lycée
Balzac et M. le directeur du L.E.P. Grandmont pour leur efflcace
alde adminlstrative.

profonde (McCawloy, 1068) représente bien plus gu'une
péripétie interne au champ linguistique. Le rejet de l'im-
périalisme syntaxigue, en affectant la dichotomie compé-
tence-performance, retentit directement sur lopportunité
d’'une psycholinguistique soumise, en totalité, au modéle
de la grammaire genérative. Aux catégories de ceite
derniére succéde un nouveau systéme baptisé « Natural
logic» par Lakoff (1970) qui dérive les étapes reliant
structure et sens de schémes déductifs formulés dans
la langue des logiciens et, partant, des piagétiens.

La médiation logique en assimilant les régles ds
production et d’analyse du sens a des schemes cognitifs
ordonne, & la preuve expérimentale preés, le procés d'une
sémantique conforme, au moins au plan terminologique,
aux orientations de la psychologie des activités cen-
trales. Un exemple tiré de Lakoff (1971) illustre cette
irruption du cognitif & travers la décomposition séman-
tique de la phrase.

«John called Mary a virgin and she insulted
him » {2).

A) La forme générale de la construction renvoie a
l'identité de deux syntagmes réunis par la conjonction
«et» ¢

Si == 8:— f (a,b) ff(ba)

B} La transformation de «x traita y» en g (x V)
et celle de «x insulta y» en f (X, y) n'est possible aque
sous la présupposition : traiter quelqu'un de vierge est
une insulte.

C} La représentation logique de la présupposition
devient :
® W g &y D {fxy

Appliquons & la phrase les régles classiques de la
déduction.

a) g (ab) f t(ba) — phrase

b) g (a b) -— simplification de a

c) ), (¥), 9 (x,¥) D f(x,y) — présupposition

d)g(ab) 2 f(ab) — substitution des lettres de
proposition

e) f(a.b) — modus ponens sur b et d

f) f (b, a) — simplification de a

g} f(ab) ff (b a) — conjonction

Au-dela d'un plan strictement formel, Lakoff attribue
a la présupposition la dimension d'un acte de pensée.
Cependant, cette position de principe fort séduisante
occulte la question des modalités d’analyse objective

(2} John traita Mary de vierge et, & son tour, celle-cl I'Insulta.
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d'une entité déja utilisée par les logiciens Frége ou
Russel. Ducrot (1966) propose deux procédures : le test
de négation et celui d'interrogation. La suite de notre
travail nous fonde & ne retenir que la premidre et 4 la
formuler ainsl : ce qui découle du sens posé et que
'on désigne par présupposition, dépend du maintien oy
non du jugement de vérité confrontant la phrase initiale
et sa négation, Dans V'exemple suivant :

8'll te plait ferme la porte
a) la porte est ouverte
b) je désire que cette porte soit fermée,

Les interprétations (a} et (b) ne résistent pas de
la méme maniére a la négation de la phrase inifiale.
La négation de [injonction maintient (a) alors que la
deuxigéme inférence (b) disparait.

Ducrot réserve le concept de présupposition pour la
premidre inférence, la suivante, non résistante a la
négation de la phrase initiale, relevant de la classe des
sous-entendus & laquelle 11 attribue une dimension psy-
chologique. Notre recherche va donc se limiter & Pexamen
des processus d’analyse de ces deux entités linguistico-
psychologiques.

Il. — HYPOTHESES

Des trois hypothéses que nous formulons, deux tou-
chent aux processus d'analyse sémantique de phrases
structurellement familidres, la dernidre relevant d’une
approche différentielle susceptible de caractériser deux
populations scolaires de méme age mais insérées dans
des institutions distinctes.

1. Les présupposés et sous-entendus constituent des
entités linguistiques distinctes bénéficiant de trai-
tements psychologiques également distincts au
plan cognitif.

2. Si une opération logique de type inférentiel sous-
tend la compréhension du sens, on doit observer
une corrélation significative entre une épreuve de
compréhension verbale et un test non verbal fonde
sur cette méme opération.

Enfin, Ja place accordée au langage par les socio-
logues et les pédagogues dans la performance scolaire
nous incite & formuler ainsi la troisidme hypothése :

3. La sélection scolaire recouvre une différenciation
des processus de compréhension verbale.

ill. — MATERIEL

Pour traiter les irois hypothéses précédentes, nous
avons élaboré une épreuve verbale de sélection de pré-
supposés et sous-entendus. L'impossibilité relevée par
Zuber (1972} d'établir une liste exhaustive des construc-
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tions présuppositionnalles nous a conduit & adopter U_ne
organisation relativement simple assurant, autant que faire
se peut. I'égalité quantitative entre les classes des pré-
supposés et celles des sous-entendus.

Ainsi, 'épreuve verbale comprend trois sous-enten-

dus :

1°/ les constructions & présupposé et sous-entendu
unigque ;

2°/ les construction & présupposés et sous-sntendus
multiples ;

3°/ les construction mixtes composées de présupposeés
et de sous-entendus.

Exemples :

A) Phrases :
1. Jacques ne fume plus
2. Martine ne se souvient pas que Paul P'attendait
3. I a fallu insister pour qu'il reste.

B) Présupposés :

Sur 1. Jacques fumait auparavant

Sur 2. a/ Paul attend Mattine
a/ Martine avait su que Paul devait 'attendre

Sur 3. Il est resté.

C) Sous-entendu :

Sur 3 — Il ne désirait pas rester.

Observons que la négation des phrases maintient les
présupposés 1, 2 et 3 alors que disparalt le sous-
entendu 3.

Sans reprendre & la lettre la dichotomie introduite
par Frége entre présupposés logigques et présupposés
linguistiques, force nous est de relever I'existence de
certaines structures quantifiées ou axiomatisdes refiant
des phrases initiales @ leurs interprétations. Quelques
exemples peuvent illustrer ce constat,

4. On aurait pu sauver quelques maisons de la
démaolition.
Présupposé : toutes les maisons ont &t6 détruites.
Dans ce cas, le quantificateur ou pseuda-guanti-
ficateur « quelques» est en extension alors que le
quantificateur du présupposé est en compréhension.
De nombreuses constructions participent d’'une inver-
sion analogue.

5. Paul ne déteste pas le vin.

Sous-entendu : Paul aime le vin,

Si Von prend détester pour la négation d'aimer, la
construction prend la forme A D A Il sagit d'un
axiome de la logique formelle,



6. Un encouragement aurait facilité sa tiche (A)
présupposés — Sa tache était difficile
— Il n'a regu aucun encouragement (C).

(B)

A son tour, cette construction reprend un schéma

axiomatique

ADB DB ICDM®KIG

De plus, avec chaque présupposé ia proposition (A)
forme une relation axiomatisable de type suivant :

ADBD(ADB DA

Tableau

Par simple commodité de langage, nous nommergns
logiques les items relevant d'une forme axiomatisée ou
guantifiée, et par linguistique ceux qui échappent & toute
modélisation logique du type précédent. Bien entendu, les
letires de proposition ne permettent pas de prendre en
compte certains traits de prédicats comme [a temporalité
ou les nuances adverbiales. Aussi he faut-il considérer
les schémas axiomatisés ou quantifigés quen tant que
formes plus prégnantes de raiscnnements implicatifs fon-
dés sur des novaux sémantiques quelque peu réduits.

1

Plan général de I’épreuve verhale

Constructions Simpla Multiple Mixte
Structures Lingulstiqus Logique Linguistique Loglque Linguistique Loglque
- affirmatif (2) - & caractére - & caractérs
i . « affirmatlf (1 axiomatique {1)
Présuppoags | - negatif (2) axlomatiaus (2) | | thirmatit @ ;f:r:f;tii?e @ affirmatif (1) sur
- idiosyncrasique | - Sur guanilficateur ~ négatlf (2) quantificateur
(4) 1
- 4 caractdre ]
- affirmatif (2 axiomatique (2 . - affirmatif (1 su
Sous-entendus @ que (2) - affirmatit (2) & caractére M quantifieateur
- négatit (2) - sur quantificateur axlomatique (2 | . nsgatif (2) 1

@

Chaque nombre entre parenthdses représente le nombre d'items par structure.

Suite aux résultats des derniéres pré-expériences,

nous avons d0 retirer un item de forme axiomatisable
attaché aux constructions mixtes. Le non respect d'une
symetrie horizontale procéde de linstabilité sémantique
des sous-entendus qui échappent a I'étroit déterminisme
linguistique des constructions idiosyncrasiques.
" L'épreuve se présente sous forme d’un cahier dont la
premiére page est constituée par la consigne et deux
exemples. Chaque item comprend une phrase écrite en
lettres majuscules et trois phrases situées au-dessous en
minuscules. Une ou deux aléatoirement placées parmi ces
derniéres représentent le ou les présupposés ou sous-
entendus que le sujet doit s'efforcer de sélectionner. Les
phrases-leurres recoupent l'univers sémantique commun
aux trois autres.

Exempls d'item :

JACQUES CONTINUE A FUMER.

& Jacques fume depuls trés longtemps.

® Jacques fumait auparavant.

® Jacques fume depuis peu de temps.
La sélection correcte est la deuxidme : Jacques fumait
auparavant. En outre, i1 ¢'agit d’'un présupposé car la
négation de la phrase le maintient.

IV. — SUWJETS ET PROCEDURE EXPERIMENTALE

La population testée comprend d'une part 94 éléves
de seconde C du Lyceée Balzac de Tours etf, d’'autre part,
92 éléves de seconde B.E.P. Situé dans un quartier aisé
du centre-ville, le lycée recoit en classe de seconde les
meilleurs éléves de troisiéme, Le LEP., & la périphérie
de la ville, ne comprend que des sujets jugés inaptes
a4 poursuivre, au-deld de la troisidme, une scolarité
conduisant au baccalauréat.

Un prétest sur une population similaire nous a per-
mis de limiter 2 15 mn le temps de passation de I'épreuve
verbale. Chaque item est susceptible de recevoir les
notes 0, 1, ou 2. Dans tous les cas, 0 correspond a la
sélection d’une phrase-leurre, 1 4 celle d'une seule inter-
prétation correcte dans les constructions multiples, 2 4
la réussite totale,

Pour I'épreuve verbale, la consigne requiert ['exa-
men de chaque item et, & l'aide d'un signe graphique sur
ie cahier, le choix des interprétations jugées pertinentes.
Les sujets subissent en premier le test verbal et aprés un
tomps de repos, le test de Spearman.
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V. — RESULTATS

A) Vérification de la premére hypothése

Tous les é&ldves nayant pu terminer ['épreuve ver-
bale dans le temps imparti, la comparaison porie donc
sur 28 items au lleu de 39. Sont exclus de ce premier

calcul les items mixtes de fin d'épreuve et les deux
items & présupposés idiosyncrasigues.

Au seul plan des échecs, le trait présuppositionnel ou
sous-entendu de chaque itemn n'affecte pas les distribu-
tions d’effectifs.

Effeetif
\
@ o — Pnfsuppoads Effactiy
,’ Y e Stppantendus 3
20 2ok
1sr 1)
o[ 10F
o
5ir 9__\ HS
Il i X i 1 ! 3 3, i I I e L L 1 ] L 1 r 1 1 L I} 2
| 2 3 4 s G 3 8 9 I} nov 1 z k] 4 5 & b4 8 9 ] 1 1
(Items non réussis (nombra) (tems non réussis (nombre)
Figure 1. — Distributlon des effectifs selon le nombre d'errgurs Figure 2. — Distribution des effectifs selon le nombre d'erreurs
(seconde C}. {B.E.P.}.
Avec %2 = 30 et %2 = .008, l'analyse statistique entre I'épreuve verbale et le test de Spearman, ce pour

confirme I'équiprobabilité des erreurs sur les deux classes
d'items. Le décalage observé dans les valeurs des mé-
dians (5,21 et 53¢ pour les éléves de ssconde C; 7,71
et 7,50 pour ceux de B.E.P.} témoigne d'une plus grande
difficulté des seconds & I'abord de I'épreuve verbale,
Enfin, pour les items mixtes, nous relevons les mémes
tendances. Les sujets qui ont pu terminer I'épreuve dans
les délals sélectionnant autant de présupposés que de
sous-entendus.

Ce premier résultat infirme la premidre hypothése
dans la mesure oll 'on pouvait espérer, conformément 4
la thése de Ducrot, que les performances de sélection
rendraient compte du caractére distinctif de chaque entité
inférentielle. Dé&s lors, I'assignation psychologique des
sous-entendus parait peu pertinente. Plaidant en faveur
de Thomogénéité opératoire de I'épreuve verbale, ce
résultat autorise une analyse factorielle élémentaire.

B) Corrélaticn entre I’épreuve verbale et un test non-
verbal (deuxiéme et troisieme hypothéses).

En l'absence de démonstration expérimentale pro-
bante du lien d’assujettissement ou de domination du
langage & I'endroit de l'intelligence, mieux vaut s’en tenir
4 une visée générale, hors tout déterminisme unidirec-
tionnel, du rapport cognitivo-verbal. Pour dépasser un
simple constat différentiel, nous avons recontextualisé
chaque performance de compréhension verbale relative-
ment & des corrélations susceptibles d'étre observées
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chague &chantillon. Le choix du test de Spearman répond
a4 notre dessein de mise en évidence d'un opérateur
cognitif, susceptible de décrire le fonctiennement de la
compréhension. Malgré son caractdére général, I'éduciion,
en tant qu'inférence rapide, reléve de cette préoccupa-
tion initiale. Bien entendu, des épreuves ultérieures de
laboratoire devraient nous permettre de détailler, avec
plus de précision, les modalités d'insertion de cet opé-
rateur dans les activités d'encodage.

A partir des corrélations r = 43 et r = .47 signifi-
catives au seuil o < .01 entre I'épreuve verbale et le
test de Spearman, ce pour les deux échantillons, nous
avons calculé la saturation en facteur g des sous-
ensembles «logiques » et « linguistiques» de !'épreuve
verbale.

Tableau 2

Saluratlon des épreuves en facteur g

X = caractére verbal dit « logique »

Y = caractére verbal

9X =79 § gZ = 711 gY = 67 dit « linguistique »

Z =1est de Spearman

La propabilité & laquelle se situe le lien entre le
facteur g et chaque caractére (X), (Y) et (Z) est de .01
Au regard de ce facteur commun de type inférentiel, les
corrélations partielles nous conduisent & préciser et



nuancer la thése de Bernsiein (1872) selon laquelle les
éidves socialement favorisés privilégient les relations
logiques entre les phrases quand les autres s’attachent
davantage au contenu lexical.

Tableay 3

Corrélations partielles

Secande C

B.E.P. T, = 47 r

]

AT

¥ = test de Spearman - Sous-ensemble verbal «logique »
y = test de Spearman - Sous-ensemble verbal «lingulstique »

Si l'on peut attribuer la supériorité des éléves de
seconde C dans le traitement de I'épreuve verbale a une
plus grande mailrise de l'opération inférentielle, la lec-
ture du précédent tableau nous impose de retenir 'hypo-
thése de son usage sélectif. En effet, alors que pour
Péchantillon «B.EP.» Ja corrélation épreuve verbale-
test de Spearman se distribue également sur les deux
sous-ensembies de la premiére, I'écart observé pour
Yéchantillon «seconde G» recouvre vraisemblablement
un empici privilégié de l'opérateur commun en direction
des constructions verbales axiomatisées et quantifiées.
Surtout, ce résultat infirme la thése d'un total défaut
de raisonpnement logique chez des sujets moins perfor-
mants confrontés & Vanalyse de phrases simples. La
neutralisation préexpérimentale du paramatre lexical nous
conduit & attribuer 4 une moins bonne maitrise du rai-
sonnement inférentiel la faiblesse relative de la perfor-
mance des éiéves de B.E.P. Ce fail, expérimentaloament
validé, nous parait constituer un enjeu pédagogique
majeur.

Vi — CONCLUSION

Une approche différentielle reléve le plus souvent
d'un schéma général d'hypothéses molaires peu consis-
tantes au double sens de l'imputation causale et théorique.
Cependant les résultats obtenus permetient i‘amorce
d'une réflexion psycholinguiste et pédagogique. Au plan
de la psychelogie du langage, Vessentie] des conclusions
consignées A& la suite des calculs accentue assurément
la gratuité de certaines théses linguistiques qui se
contentent d'imputer au psychologique la part fonction-
nellement inexpliquée de leur domaine. Que les éléves
traitent avec un égal bonheur présupposés ou Sous-
entendus ne nous fonde certes pas A proclamer 'identité

des deux éléments sémantiques (3). 11 reste que I'hypo-
thése d’'une communauté des modalités cognitives du
fraitement de l'une ou de lautre des entités interpréta-
tives prend quelgue consistance.

Chaque item de Pépreuve verbale ayant éié élaboré
a partir d'un méme modéie implicatif, une différence de
traitement, objectivée par un nombre d'échecs significa-
tivement plus important sur l'une des deux classes
d’énoncés, aurait signifié sans nul doute, I'inadaptation
du modéle générateur. Nous n’avons trouvé aucune diffé-
rence significative entre les choix présuppositionnels ou
sous-entendus.

Ce résultat stigmatise la double spécificité du fait
psychologique au regard du linguistique. D’une part, les
traductions logicisées des transformations structurales
ne coincident pas nécessairement avec leur génération
psychologique ; rien n’indique I'cbligation de nier le posé
pour saisir la force relative des propositions inférées.
D'autre part, la relation entre un sujet et un énoncé
prend en compte des variables hétérogénes A la produe-
tion langagiére stricto-sensu : variables de situation, de
conditionnement discursif, variables affectives et cogni-
tives.

Rejeter dans le psychologique les sous-entendus et,
par-13 méme, conserver au linguistique les présupposés
¢'est en réalité repousser le probléme de I'appropriation
du sens, puisqu’en dernier lieu, méme pour les présup-
poses, le sujet est tenu au décodage. Cette dernitre
remargue se répercute sur le rapport verbal-non verbal.
Tout dépend, ici encore, du niveau de généralisation
auquel on se place — [I'imprécision des composantes
cognitives en jeu dans le processus de compréhension
nous a conduit & utiliser un test non verbal suffisamment
général. Or les résultats tendent 4 confirmer I'hypothése
d'un schéme implicatif adaptable aussi bien & I'éduction
qu’a la compréhension. Mais le probléme des interactions
logice-linguistique demeure posé. Le réinvestissement de
I'intelligence par le langage (Piaget, 1970), assure-t-if, en
fin de compte, ie primat de celui-ci au stade des opéra-
tions formelles ? Des recherches complémentaires per-
metiront, peut-étre, dapporter des réponses un peu plus
précises a cette question.

D’'un peint de vue pédagogique, nos résultats condui-
sent & une reformulation partiglle d'une problématique,
largement développée en milieu éducatif, conférant au
culturel et & sa réduction structuro-lexicale la part la plus
importante dans la sélection scolaire. lndistinctement

(3) En laborstolre, au cours d'épreuves de codage, nous avons
pu metire en évidence une diftérence de traitement des présupposés
et des sous-entendus. Pour le décodage et la mémeoire immédiate
les résultats confirment ceux de 1'éprsuve diftérentielle. (J, Ballle,
1978.)
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abordées par les éldves de B.E.P. les classes d’énoncés
logicisés et celles dépourvues de tout élément logique se
géparent dans les performances des éléves de « G,
D'oll peut provenir sembilable dichotomie ? Au mieux,
nous ne saurions qu'esquisser une réponse fonction-
nelle, non sans avoir rappelé que I'épreuve verbale ne
comportait aucung difficulté lexicale ou grammaticale.

Habitués a travailler sur des discours logicisés, les
éléves de « C» repérent plus aisément ces structures
lorsqu’elles émergent dans des phrases simples. Les
élaves de LEP., moing familiers de telles manipulations
seraient donc relativement handicapés. Les différences
affectant aussi bien les présupposés que les sous-enten-
dus, il s'agit vraisemblablement moins d’un effet lié & la
nature des entités interprétatives que d'une incidence
directe du renforcement scolaire sur des structures
cognitives de type formel.

L'échec relatif des é&ldves de B.E.P. dans linterpré-
tation des connecteurs logiques (explicites) et des sys-
témes propositionnels de forme axiomatique (implicites),
dénote, corrélativement, un certain retard au pian des
capacités opératoires directement concernées par les
transformaticns logiques en gquestion. Ceux qui placent
I'équité scolaire au-devant de leurs préoccupations ne
devraient pas rester indifférents & ce constat. Pour éviter
des redites, contentons-nous simplement de mettre en
rapport le flou de certaines considérations socio-linguis-
tigues — structure discursive, champ culturel, etc. -
et le schéme opératoire qui sous-tend I'acte du compren-
dre. Si I'on souhaite, en pédagogie des langues, compen-
ser les écarts socio-culturels, ne faut-il pas s'inguiéter
quelque peu de ces schémes ocpératoires. Ce travail,
comme les épreuves de laboratoire qui le suivent nous
renforce en cette idée gue la compréhension du langage
suppose un travail mental riche, diversifié selon le statut
du sujet {auditeur, locuteur) et impulsé par des schémes
déductifs.

Les corrélations observées autorisent un sensible rap-
prochemant entre Pempirique de la démonstration linguis-
tigue de Lakofi et une psychologie de Yintelligence ins-
pirée par Piaget. Dés f1ors, Pacte d'enseigner peut
recouvrer légitimement une certaine totalité perdue, en se
situant pour 'essentiel et de fagon explicite, au niveau
des structures cognitives.

Jacques BAILLE,

laboratoire de psychologie expérimentals,
Université Frangols-Rabelais, Tours.
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L’EXPERIENCE DE PHYSIQUE
INTEGREE

Ruptures

L'enseignement refuse la division du travail commu-
nément admise entre cours, travaux dirigés et travaux
pratiques. La physigue &st une science expérimentale ou
sont consiruits des modéles permettant de rendre compte
de 1a réalité. Nous refusons la suprématie du théoricien
et assumons ce refus dans la méthode pédagogique. le
cours — la présentation et le développement du modéle —
n'est qu'un des moments de V'activité du physicien, dans
notre enseignement comme dans [a vie {méme si les
nécessités de la spécialisation cachent parfois cette réa-
fité globale).

Variations

La « physique intégrée» a une histoire qui a fait de
son nom une barriére de reconnaissance. Voiti quelques
variations en guise de justification a son titre,

& |ntégration, dans I'enseignement, des activités pra-
tiques et des activités conceptueiles,

® [ntégration de la réflexion scientifique a des cou-

rants d’interrogations contemporaines sur 'activité scien-
tifique, et en particulier sur la causalite.

* |ntégration du spécialiste & un monde plus
complexe, ol la spécificité disciplinaire cesse d’éfre le
rétérent pertinent (au sens d'unique et d’exclusif).

® Intégration de l'étudiant dans (e groupe et dans la
connaissance, dont il n'est plus seulement le spectateur.

® [nidgration de Pétudiant au savoir social, & la
culture, et & leur développement,

Nous présentons ici aux spécialistes de pédagogie
quelques éléments de T'expérience de « physique inté-
grée » qui s'est déroulée pendant sept ans en premier
cycle & la faculté des sciences de Besangon, Nous ne
sommes pas des spécialistes des sciences de I'éducation,
et notre expérience est partie sans supports théoriques
solides. De nombreuses «dé&couvertes » pour nous font
sans doute partie du B.A. BA de la pédagogie, st cet
article peut paraltre insignifiant & ceux qui ont mieux
étudié ses problémes. Mais l'intérét que nous voyons a
cette candeur est que notre expérience est une expé-
rience vraie qui a pu étre tentée et vécue par des ensei-
gnanis «ordinaires », et notre démarche peut avoir un
caractére exemplaire (pas au sens de modéle & imiter,
mais au sens d'exemple d’'une réalisation possible). Pour
les spécialistes des sciences de ['éducation, elle doit
pouvoir faire 'objet d'une étude 2 caractére quasiment
ethnologigue. Les limites de notre expérience — son prag-
matisme — en font aussi sa force.

Malgré noire envie de séparer pour la claré les
objectifs pédagogiques et les objectifs plus spécifiques
a la matiére enseignée et au niveau intéressé, c'est-a-dire
ressortissant de l1a didactique de la physique et de ’épis-
témologis, il ne nous sera pas possible de passer sous
silence ces aspects dans la description de l'expérience.
Nous nous excusons d'avance de I'effort gue nous sommes
obligés de demander & ceux qui veulent comprendre notre
démarche et nos résultats.

Nous sentant incompétent pour tirer des enseigne-
ments définitifs, nous resterons fidéle & un exposé des-
criptif, oll hos préoccupations majeures serviront essen-
tiellement & ordonner la foule d'informations relatives &
notre expérience que nous voudrions communiguer.

Nous commencerons par présenter fa genése de cette
expérience, et les modalités du travall gue nous avons pu
effectuer avec les étudiants,

I. — SITUATION

L’enseignement de « physique intégrée » é&tait un en-
seignement proposé aux é&tudiants volontaires des deux
années de DEUG A (gu'ils se destinent & continuer en
mathématique, en sciences physiques, en physique ou en
chimie). Il occupaif environ je tiers de leur temps uni-
versitaire (de 150 a 200 h d'enseignement). (Le texte de
la présentation dans le livret de Vétudiant est donné en
Annexe.)
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Il était proposé par une équipe de sept physiciens
(tous de rang B) avec l'aide d'une équipe de psycho-
sociologues.

L’¢quipe des physiciens a imposé & la faculté cette
réalisation & partir de 1973, & une épogue ol le fléchis-
sement du nombre des é&tudiants et la mise en place du
DEUG rendaient ridicules les justifications d'immobi-
fisme mises en avant, d'habitude, pour contrer tout essai
de rénovation. Nous allons donner les deux idées-forces
de ce renouvellement pédagogique, sous une forme plus
directe et plus affirmative que celle que nous aurions pu
présenter & nos débuts : le second objectit n'est apparu
qu'a l'usage -—— d&s la fin de la premiére année — de
fonctionnement ; le premier était initiateur. Nous le for-
mulions en annongant un «renversement du rapport hié-
rarchique cours TD TP ».

Il. — SCIENCES EXPERIMENTALES ET PRATIQUE PEDA~
GoGIQUE

Notre premier objectif &tait de redonner & la phy-
sique dans la pratique de I'enseignement méme son carac-
tére de sclence expérimentale. Nous avons ét& amené a
repenser totalement la forme de I'enseignement, par notre
refus du rapport pédagogigque ancestral ol la transmis-
sion du savoir se fait d’abord par le discours du maitre.
Le cours magistral socratique correspond a une situation
{rapport enseignant-étudiant) et & un contenu qu'il nous
semble puéril de transposer dans {enseignement de la
physique & ce niveau, fOt-it assorti des accessoires
qu'offrent la technologie moderne (du polycopié de Gu-
tenberg aux moyens audio-visuels). Affirmer que la phy-
sique est une science expérimentale, ¢'est construire les
modéles de la physique & partir d'une pratique expéri-
mentale des étudiants, et donc d'abord renverser 'ordre
de présentation — puis nécessairement se plier aux
nécessités apparues dans ce renversement.

lll. — SOCIALISATION DE L’EXPERIENCE INDIVIDUELLE

Le second objectif apparut & la suite de cette pre-
miére exigence. Le modéle rousseauiste de redécouverte
est utopique (cu mystificateur). Transposé dans ['ensei-
gnement de la physiquse, il ne fait que placer I'éléve dans
une situation d’infériorité en face du maltre, qui peut
alors deéroufer son savoir et «la science ». L'exigence
qui est ndtre demande gue I'éléve ne soit pas isolé face
4 I'expérience, mais soit capable de confronter ses résul-
tats et ses interprétations & ceux de ses camarades.

Leur pratique dolt se débarrasser du modéle mythlque
du chercheur solitaire, pour devenir une pratique de
communication et de confrontation, beaucoup plus proche
de la pratique réelle des physiciens passés et actuels.
Cet échange n'est guére facilité par le systdme éducatif
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frangais, ot les pseudo «travaux de groupes» qu'ont pu
subir les &tudiants que nous avons rencontrés al_laient
plutdt dans le sens contraire de ce que nous cherchicns :
pour eux le travail de groupe apparaissait plutdt comme
d’aimables discussions formelles, permettant d'attendre
agréablement |'intervention percutante de I'enseignant.

Pour faciliter ce travail, une équipe pluridisciplinaire
s'est créde avec I'aide aux physiciens de quatre psycho-
sociologues. Soixante heures d'intervention étaient deéga-
gées chaque année avec les étudiants pour les sensibili-
ser 4 la pratique du travail de groupe. C'est sur les
remises en cause suscitées par ces gdeux objectifs que
nous voudrions insister, en indiquant essentiellement les
ruptures auxquelles ils nous ont conduit, tout en essayant
de réduire au strict nécessaire ce qui appartiendrait plus
& I'épistémologie ou a la didactique des disciplines. La
description que nous ferons sera forcément lacunaire.
Nous espérons susciter le dialogue et attendons les gues-
tions que nos silences peuvent provoquer.

iV. — LA PHYSIQUE, ASPECT PEDAGOGIQUE

L’essentie] de ce que nous aurions & dire ici inté-
resse plutét les physiciens. Signalocns quand méme
quelques caractéristiques.

Objectlfs

Sans étre experts de la pédagogie par objectifs, nous
assignons cependant 4 I'enseignement de la physique en
premier cycle un certain nombre d'objectifs, dont les prin-
cipaux pourraient étre :

— introduction au raisonnement algébrique ;

— compréhension des grandeurs vectorielles et des
champs de vecteurs ;

— compréhension et limites des modéles mathématiques
utilisés ;
— introduction a la mesure et ses difficultés ;

— liaison entre la mesure et la théorie formalisée sur
les modéles ;

— et (aussi) apprentissage des mécanismes de calcuj et
utilisation des développements théoriques sur les
modeles.

Il est rarement plus de deux de ces objectifs pré-
sents de fagon permanente dans la conscience des ensei-
gnants, dans un mode de présentation traditionnelle,

Cette disparition des objectifs qui — sur le papier —
font I'unanimité chez les physiciens nous semble due :

— & la dilution des responsabilités des enseignants,
due en particulier au morcellement entre cours, travaux
dirigés et travaux pratiques, sans que soit réalisée, méme
sur un enseignement particulier (unité de valeur..) de



véritable équipe pédagogique (ne parlons méme pas
d’équipe pluridisciplinaire, ou de véritable coordination
entre unités de valeurs d’'une méme discipline) ;

— & la hiérarchie entre travaux nobles {le théorique)
et travaux obscurs (parce quiingrats) qui divise la
science et que ia création d'un secréfariat d'Etat n'a pas
réussi & supprimer (entierement 7).

Cela a constitué une des motivations du renversement
que nous avons eiffectué. Cela entraine un bouleverse-
ment profond que nous n'évoquerons pas ici, pour n'en
sighaler que quelques retombées.

Nous avons mis en évidence des résultats gue sou-
lignent en particulier les travaux (indépendants des nétres)
de Laurence Viennot : 'enseignement plaque souvent des
modes de calcul (qui correspondent & une remise en
cause radicale} sur des représentations préscientifigues
qui ne sont pas ébranlées. Une grande partie de notre
travail en premiére année consiste en un retour sur des
notions supposées acquises au lycée (vitesse — accélé-
ration — relativité galiléenne..) mais qui ne sont pas
intégrées par les étudiants. L'enseignement traditionnel,
rassuré par le discours magistral déductif sur la compré-
hension des concepts, s'attache essentieliement & faire
réaliser sans erreur les bons calcuis aux studiants (un
des travaux systématiques que nous effectuons actuelle-
ment, c'est de chercher & situer — dans les énoncés de
problémes et en particulier les sujets d'examen, I'impli-
cite introduction par linterrogateur pour interroger sa
vision de la science, et 'adaptation nécessitée a T'espéce
« éléve » pour donner «la bonne réponse »).

Nous devons préciser que dang notre travail nous
sommes extrémement directifs dans le choix des orienta-
tions de travail. C'est I'enseignant qui impose le sujet
des manipulations et le texte des exercices, mais nous
nous interdisons d'étre directifs dans les directions de
recherche des différents groupes. C'est l'échange et la
confrontation sur des démarches souvent divergentes qui
nous semble primordiaux, plutdt que «Tefficacité » pour
trouver «la solution »,

V. -— ASPECTS EPISTEMOLOGIQUES

Sans vouloir insister sur ces aspects, il nous semble
nécessaire d'en parler rapidement.

Notre présentation exclui tout dogmatisme de la lol
physique, expression condensée et pratique de phéno-
ménes expérimentaux qui, constatant et traduisant, est
susceptible d'étre modifice.

Motre démarche présente — autant que possible —
un va-et-vient entre Papproche expérimentale et la théorie,
reproduisant partiellement certaines démarches histori-
ques. En refusant d'étre asservi & une présentation « dé-
ductive » nous faisons parfois le choix pédagogique de
raccourct par rappert & I'historicite.

Nous découvrons une physique qui n'est pas linéaire,
mais pleine de retours et d’imbrications, une physique a
modéles et fondamentalement, une physique de la rela-
tivité.

La vision de la physique & laquelle correspondent
ces exigences nous semble &tre la vision actuelle des
scientifiques. Son passage dans I'enseignement nous
parait fondamental.

L'ouverture — y comptis dans I'esprit des étudiants —
a4 ces problémes épistémologiques contribue & louver-
ture & des domaines ol la spécificité disciplinaire cesse
d'étre le référent exclusif : la métaphysique réapparalt
en connection avec la connaissance.

V1. — LA CONNAISSANCE ET L’ASPECT COLLECTIF

Les aspecis humain ei social dans notre expérience
rous semblent primordiaux. Une dimension en apparait
dans le travail de groupe — qui n'est guére abordé, &
Funiversité, que dans le domaine clos de la psycho-
sociologie. Nous allons donner quelgques-uns des aspects
généraux qui sont apparus en physique intégrée, avant
de passer & des aspects plus spécifiques du travail sur
la physique.

Démarche de groupe

La méthode de travail, de formation, est fondée sur
une démarche de groupe. Le groupe est :

® un lieu d’échanges des diverses expérimentations
des étudiants — d'ol le réle privilégié du compte rendu
collectif de travaux pratiques ;

® n lieu institutionne!l ou des questions de physique
sont discutées par des étudiants — pas seulement ap-
prises ou fransmises ;

® un lieu ol I'étudiant confronte effectivement et &
ses risques son savolr 4 celui des autres, un lieu ou il
peut construire une partie de son savoir & partir de celui
de ses camarades — ce qui nécessite que l'enseignant
repense son propre réle ;

® un fieu qui fait référence et miroir {le groupe est
utilisé comme outi! de formation, référence et moyen de
construction de soi).

Le choix pédagogique du travail de groupe corres-
pond & une volonté d'offrir 4 I'éfudiant une alternative
— oll sa formation ne se fait pas de fagon guasi isolée
et uniquement par lintermédiaire du cours magistral,
de lexercice proposé en travaux dirigés et du livre —,
une alternative qui vise fondamentalement le développe-
ment personnel des étudiants en train de se former.

Responsabliité

La coresponsabilité de chacun dans [l'avance du
groupe, dans sa dynamique d'acquisition de connais-
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sances est une dimension inconnue de I'enseighement
traditionnel, une dimension nouvelle qui apparail dans la
méthode de travail de groupe.

La dimension sociale existe donc fortement dans les
groupes de physique intégrée; elle pose des problémes
qui échappent & la physique prise ici en tant que disci-
pline, mais ne lui sont pas étrangers. Le groupe est un
lieu privilégié de socialisation de besoins, d'attentes et
de demandes. Ainsi le développement individue! est 'inté-
riorisation de cette soclalisation prise en comple 4 'occa-
sion du travail collectif.

On peut dire qu'il s’agit 1a d'une tentative de forma-
tion des étudiants 2 Javtogestion de leur propre forma-
tion. L'autoformation y joue un rdle premier. Ces carac-
téres rompent avec les habitudes prises antérieurement
par les étudiants, et avec le rdle traditionnel de I'école.

Réappropriation du savoir

La physique intégrée apporte & Pétudiant la possibilité
de se réapproprier la fagon d’apprendre, de connaitre.

L'étudiant participe, en tant qu'individu, 4 la construc-
tion de son savoir. On ne forme pas de physiciens; on
permet que des étudiants se forment en physigue, avec
les conseéquences que cette possibilité offerts peut entrai-
ner sur le plan général de la construction de sol-méme.

Nous partons de l'expérience vécue par I'Studiant :
i’enseignant, l'intervenant n'est plus le seul & avoir expé-
rimenté.

Nous partons de ce qui est su : I'enseignant, I'inter-
venant n'est plus le seul détenteur du savoir.

Ainsi peut-on parler de «rdle» actif de I'étudiant
dans l'acquisition des connaissances.

De nouveaux enselgnants ?

Le professeur essaye de ne pas garder un pouvoir
non dit, lié & ce qu'il sait et qu'il refuse de transmettre.
Dans cette optique, [a relation de P'étudiant avec le pro-
fesseur n'est plus fondée que sur la compstence et hon-
nétsté (ce qui, d'ailleurs, n'enléve rien a la pesanteur de
l'examen et aux réflexes acquis par les uns et les autres
devant P'examen).

tcl le réle du physicien est aussi celui d’un vulgari-
sateur permettant & I'étudiant de s'initier en vue de domi-
ner petit & petit ce qui le dominait ; poids des technigues
et réle des technocrates de toutes disciplines, poids de
la physique dite moderne et de ses théories réservées
aux Initiés, poids du langage spécialisé et du formalisme
ésotérique...

C'est donc une tentative de démythification et de dé-

mystification de la physique, des sciences, plus généra-
lement.
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Des enseignanis de sciehces expérimentales et de
sciences humaines ont collaboré au méme projet. Leur
travail était un travail d'équipe, dans !a préparation aussi
hien que dans le bilan, et quelqusfois lors des interven-
tions avec les étudiants. 1l s'agit non d'une juxtaposition,
mais d'une collaboration réelle avec les difficultés, mais
aussi les enrichissements que cela apporte.

Vll. — ENSEIGNANTS CHERCHEURS

Innovation et expérimentation sociale plus que
« recherche de laboratoire », noire fravail se situe a la
charniére de la mise en application de la recherche dans
I'enseignement. En nous intéressant surtout aux méthodes
d’enseignement, & I'étude et 4 la modification des compor-
tements, nous t'avons pas négligd cependant les aspects
didactiques &t épistémologiques incidents. Remarquons
que ces derniers constituent traditionnellement les seuls
at trop rares transferts de la recherche vers I'ensei-
gnement.

L'originalité de notre travall consiste dans le va-ef-
vient permanent et honnéte entre les différents niveaux
de ['expérience : expérimentation en physique ; expéri-
mentation des étudiants ; expérimentation en groupe;
synthése en groupe; constitution en groupe des réfé-
rences théoriques (jusqu'a la constitution des modéles
éventuels).

Pour des raisons gque nous évoquons en anhexe,
nous avons été amenés & suspendre cette expérience. La
plupart des physiciens du groupe 7 n'ont jamais aban-
donné les activités de recherches litées & un laboratoire et
ont foujours considéré que cette activité appartient au
domaing normal de I'enseignement des ensejgnants cher-
cheurs que nous sommes.

Cette démarche n'a cependant été rendue possible
que grice 4 un investissement (humain} considérable, qui
fait que [lactivité principale de deux dentre nous a
basculé dans le demaine marginal (7) de la didactique et
de !'épistémologie.

Celte expérimentation ne peut &tre dvalude A fra-
vers des critéres traditionnels, mals elle nécessiterait de
nouvelles formes de reconnaissance. Le ministére des
Universités nous a refusé les malgres moyens qui nous
€taient nécessaires pour poursuivre des recherches dans
le domaine de I'évaluation de 'expérience.

Ne pouvant faire une véritable « évaluation» de
Pexperience, nous devons souligner les points suivants :

Nous avons créé une véritable équipe enseignanie.

Cette équipe a assuré la coordination et Ja pertinence
de I'enseignement rendu plus cohérent. File a &té e lieu



d'échanges, d'analyses et de projets mis en commun entre
physicigns et praticiens des sciences humaines.

Elle a fonctionné en stimulant les enseignanis et &
leur satisfaction.

Elle a suscité 'intérét et la satisfaction des étudiants
concernés.

Claude-Alzin RISSET,

Texie rédlgé & pantlr d'un travall de groups,
laboratolre da physique théorique,

faculté des sciences,

Université de Besangon.

ANNEXE 1

Partlcipants & Pexpérlence

Gitons d'abord — ce ne sont pas les moindres tant par I'en-
thousiasme dont ils ont fait preuve que par fa conflance amicale
quiils nous ont apportée, et qu'ils nous témoignent encore —
las étudiants.

Les physiciens : G. Barddche, G. Garbagnati, D. Guichon, J.
Hardin, C.A. Rissst, P. Rueff et J.P. Valentin.

Les psychoscciologues : C. Belargent, M. Dardelin, M. Guichard
et surtout G. Jouffroy,

Cette expérience a été rendue possible par la compréhension
da M. Oilvier, respensable de l'enseignement de physique en pre-
mier cycle, et surtout gréce & la personnaiité du professeur P.
Pluvinage, dont les soucis de rigusur et d’honnétetd pédagogique
onl élé beaucoup dans notre engagement. Nous le saluons icl,
comme & I'origine d’un houleversement pédagogique auquel 11 n'a
pas participéd personnellement, comme un maitre au seng ancien
du mot.

ANNEXE 2

Présentation de la « physique intégrée dans la livret de y'éludiant ».
Le diplome d'études universitaires générales

Le premier cycle de 'enseignement supérieur assure aux é&tu-
diants une formation générale pluridisciplinaire.
A. Garaciéristiques du DEUG, mention sclences :

Depuis la rentrée 1973, les étudiants peuvent cholsir de suivre
I'unité de Physique 1 sous la forme d'enseignement Intégre.
L'snselgnement intégré de physiqus

Cet enseignement donne un rble actif & 'étudiant dans I'acqul-
sition des connaissances et la formation. Les différentes questions
du programme de physique sont abordées & partir de séances de
manipulation et de fravaux dirigés, le cours étant surtout envisagé
comme une synthdse. Cette pédagogie améne la confronlation des
expériences de chacun et dans cette optique le travail en groupe
devient nécessaire. Peu répandue chez les étudiants cette fagon
de travailler est enrichissanle mais difficlle. Les physiciens &'ap=-
pliquent a faciliter, dans la pratique méme de I'enseignement de
ia physique, I"apprentissage du travall de groupe. llIs sont aldés
dans celle démarche par des séances et un stage organisés dans
le cadra de I'unité de valeur do Sociologie et Psychologio socizle.

Cette unité de valeur créde pour répondre aux besoins de i'en-
seignement intégré de physique ne s’adresse qu'd des dtudiants
déja constitués en groupe de travall, Sont traitées les questions
relatives 4 I'analyse des phénoménes de groupe liés aux relations

entre les personnes et aux structures soclales. Les enseignants qul
interviennent dans cette unité de valeur forment une équipe plurl-
disciplinaire de physiciens et de psychosoclologues.

L’enseignement s'appule sur un stage bloqué de 3 jours. le
stage est précédé d'une courte préparation, 15 jours awant, et
suivi d’une journés d'analyse, Des séances de travail ordinaires
complétent I'emploi du temps (B0 heures annuelles).

L'enseignement intégré wveut allier l'acquisition de connais-
sances & la pratiqgue de méthodes actives et au développement du
sens critique pour une compréhension fondamentale de la physique.

1l parmet de passer d’une attitude fndividualiste & un compor-
tement plus socialisé dans la formation & T'université,

L'examen est de méme niveau et porte sur le méme pro-
gramme que celui de ['enselgnement traditionnel. Il en est en
partie différencié en raison de la pédagogie adoptée.

ANNEXE 3

Quelques contrlbutions d'étudiants

Etudlant en premier cycle sclences de 1975 & 1977, j'al participé
& [I'enseignement « Physiqute intégrée»: participé et non sulvi,
volld {a grosse différonce avec tous les aulras enseignements subis.
Et de 4 nait le plaisir : recevolr la pensée d'un autre, ou plutdt
celle des manuels, est un exercice d'une passivité épulisants ;
retrouver cette pensée, en se posant des questions analogues
4 celles que s'est posées son créateur permet de se I'approprier
et de partager la joie de la découverts. L'enseignement traditionnel
déverse des réponses & des problémes gque les étudiants n’ont
jamais eu I'occasion de se poser. En physique Intégrés, nous par-
tons d'un énoncé de probléme ou d'une courbe observés en salle
da TP st nous progressons, le plus souvent par petits groupes. Nous
avons donc besoin des autres dtudianis, car chacun n'a pas wvu
la méme chose. Souvent nous nous écartons complédtement du
chemin auquel pensait l'enseignant en nous donnant |'exercice,
d’énoncé le plus souvent assez vague. Dans ce cas, I'enseignant
nous a towiours aldd A aller jusqu'au boul en tfalsant I'effort de
comprendre ce que nous aviens fail. Quelle différence avec l'ensei-
gnement traditionnel ol, méme en TD, I'enseignant fraite par lo
mépris, et surtout le refus de se fatiguer & comprendre toute dévia-
tion par rapport & la soletion. En licence, je n'ai jamais pu exprimer
une idée personnefle,

Il y aurait dautres choses 4 dire, sur le groupe, la démarche
inductive... Mals le plus Important restera : nous avons pu exister
et penser par nous-mémes. Et exister transforme le travall en plalsir.

Erle LANTZ.

ANNEXE 4

FIn de I'expérlence de physlque [nlégrée

L'expérience de physique Intégrée a pris fin. On peut en
trouver des conclusions dans I'annexe suivante, mais on va essayer
d'en donner les raisons objectives en quelques lignes,

Toute expérience s'use si elle se passe dans un milieu hostlle,
et si elle ne rencontre pas dans son environnement immédiat ls
minimum de compréhension et de sympathle. A la Faculté des
Sciences de Besangon nous avons souvent rencontré Vhostilité ou
'ignerance polle. La conséquence a finl par &tre de rendre Im-
possibile, matériellament, un fonctionnement décent avec la parti-
cipation des psychosocliologues de I'équipe,

Le ministdra des universités, fidile & une polilique frangalse
d'ensemble mettant & T"heure actuelle un frein & toutes les recher-
ches de didactique et & la recherche pédageogique fondamentala,
nous a refusd |'aide qui aurait au moins permis de faire une
évaluation.

Dans ces conditions nous ne nous Sentons pas & méme de
faire survivre ['expérience, et de surmonter les nouveaux pro-
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blémes pédagogiquas soulevés en particuller par U'évolution des
fludiants vers un refus de prise en charge personnetle de leur
travall.

Cependant, scus d'autres formes, il est é&vident que npotre
combat &ontinue..,

ANNEXE 5

Pluidt qu'une description historiqus ou didactique, je voudrals
simplement apporter ¢@ qui m'a cemblé le plus ricke dans cette
expérience, ce qui falt que, loin de voir dans sa mert une source
d’amertume ou de rancoeur, j'y vois un départ et me « reconvertis »
avec allégresse. Et puis, j'aimerais rompre avec cette tradition
universitaire ol le sérieux fréle I'ennuyeux, et avec ia dichotomlie
entre travail et vie, entre fravail et plaisir (pourgquoi — seuls —
tes comédiens auraient-ils droit au plaisir au travall 7).

Ce qui me semble fondamental ay départ de l'aventure dans
taquelle notre groupe de physiciens s'est jeté, c'est 1a volonts,
aprés 63, d’inventer une nouvelle relation pédagogicue, de refuser
(partiellement) le rdle du pire et de vivre avec les étudiants teur
expérience de la découverte d'une science que nous aimons : la
physique, et tout cela & Pintérieur de la véndrable Universitd. Le
plus extraordinaire, ce nest pas notre folie 2 nous lancer dans
cette aventure, <'est que nous ayons pendant plusleurs années
réussi au-deld de nos espérances les plus folles.

Fous, nous I'étions (nous le sommas encora — j‘aspéra), Nous
semmaos partis droit devant nous — sans références, sans théorie,
armés de notre seule volonté de changer et de¢ vivre. Notre seuf
argument, notre seule force contre les résistances extérieures,
¢'était de constater la crise de I'enseignement et d'affirmer qu'un
changement fondamental pouvait difficiiament accélérer la déts-
{foration que méme les plus conservateurs sont obligés de consta-
er,

Un deuxiéme fil ténu nous guidait, fil qui fui aussi est suspect
dans notre sociétd. 1| sagit de la réhabilitation du réel, du refus
de la suprématie de I'abstrait et du théorique. La physique est
(encore) présentés comme une science expérimentale : nous avons
décidé que notre démarche didactique devrait ne pas I'oublier :
cela crée une rupture vertigineuse avac ia pratique traditionnslle
de I'enseignement, en récupérant un rapport «impur», paien ou
sensuel, avec le monde.

Ces deux envies enchevétrées au polnt qu'il est sans doute
gratuit de les présenter séparées comme je T'al fait, nous les avons
acceptées, nous avons véeu leur mise & nu et leur réallsation.
Et, ne vous en déplaise, nous n’en sommes pas assouvis.

Du temps ol je lisais «la chair est trista, hélas », on m'avait
dit que la passion ds !a connaissanes &tajt la seule passien heu-
reuse. Je ['ai vécue telle un temps, mais J'ai parfols, aussl, I'im-
pression d'avoir lu tous les livres. Et J'al retrouvé — perverti 7 —
le méme plaisir & voir le plalsir des étudiants A acquérlr la mat-
trise de leur rapport au savolr,

Ces démarches indlviduslles, indlvidualistes — qul m'ont sem-
blé un mament un renoncement par rapport 4 une forme de mili-
tantisme volontariste et puritain — ont refusé la marginalisation
en jcuant dans les Institutions, Et curleusement la répression nest
pas venue sur le plalsir — plaisir des enseignants et plaisir des
étudlants — mais sur log rlsques qua ce parti-pris individualiste
représentait, comme besoin d'une remise en cause collective.

Car nous avens cassé le moule. En refusant la parele du pare,
en refusant le cours purlficateur déversant la vérité sciantifiqus
sur la volaille & gaver, nous avons introduit un désordre inaccep-
table pour les é&tudiants et en rupture avec notre contrat initial
(nous ne sommes pas capables d'alder vingt démarches indivi-
duelles). Ne pas déverser ['autorité — dans |e cadre o0 nous nous
scrmes places — c'est révéler une demande sociale de mise en
commun - de socialisation,
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Cette socialisation, nous avons tenté de l'aid.ar.' Comment ?
D'une part en ulilisant des « spécialistes » (ces spécialisies ne sont
guére suspects : les psychosocciologues sont plutdt blen en cour).
D'autre part en prenant du temps pour régler_ las problémes, pour
ne pas faire comme d'habitude dans les enseignements non direc-
tits, passer aux choses sérieuses, récupérer le pouvoir quand
apparaissent des difficuliés. Une unité de valsur — prévue par
les textes — fut créée spécialement pour « résoudra» ce genre
de probléme de socialisation chez les étudlgmts da physique inté-
grée. Cela ful parfois sanglant — et il faudrait sans doute plusieurs
analyses pour dénouer les fils qui se sont nouds alors.

Mais ce fut par 14 qu’on nous attaque, parfois sournoisement.

Mort dono pour cette expérience — mort d'gssass.’naf ou d'en-
nui ? des coups de boutcirs, ou de notre fatigue & lutter ? OQu
alors méme de notre désarrcl de ne pas retrouver chague année
das rapports sl riches gue ceux que nous avons uécu§ ? De notre
fatigue des é&tudiants, ou d'une évolution de la sccigté ?

Ce n'est peut-&tre pas le plus important.
L'essentiel est peut-&tre déja dit,
Bonsoir - Bonjour. Cela & un trés beau nom... juin 1980.

Remlse en cause du rapport pédagogidue

Pour les conclusions auxquelles nous sCcmmeés parvenus, nous
ne prétendons pas & Ioriginalité, En étudiant, aprés coup, des
livres sur la pédagogie institutionneils, en lisant la revue des
CEMEA ou la revue du G.F.E.N., en analysant les travaux de
Giordan sur 'enseignement des sciences expé&rimeniales, nous avons
refrouvé le méme type d'approche et fe méme .genre d'affirmation
guant au rappert pédagogique. (Toute cela‘se situant dans le pro-
longement de Freinet, Schmitt et A8, Neil, blen sdrl)

Il nous semble néanmoins intéressant de présenter notre {or-
mulation, issue d'une exigence par rapport & la malidre étudiée —
la physique : en général l'a réflexion épistémalogique reste au
niveau de la connaissance pure et se présents sur le plan du
discours, indépendamment d'une praxis, pourrions-nous dire pour
faire plaisir aux marxistes.

Nous allons donc enfoncer de nombreuses portas quvertes
{mais ouvertes pour les spécialistes !). Nous pensens que bien peu
franchissent ioutes ces portes, Cette réflexion est Issue d'une
pratique, et elle entend aider 4 la pratique d'autres.

l.a SGIENCE avec majuscules est una mystification (comme la
LIBERYE, la FAMILLE st la PATRIE). Les sciences saont des pra-
tiques humaines ; et vouloir sorllr les discours sclentiflques de
T'histoire de 1a construction d'une part, de leurs rapports avec
ceux qui les font, ceux qui les ulilisent et méme ceux qul les
ignorent correspend & une volonté politigue qui n'est pas neutre
par rapport a4 la pratique scientifiqus elle-mé&me : la neutralité,
I'exterritorialité du sciantifique sont iitusions du point de wue de
la société, cela semble évident 4 tous ceux qul ne se bouchent
Pas les yeux, mals aussi du point de vue de la sclence elle-méma.
«Faire des sciences» sans réflexion eépistémologique, c'est trahlr
la démarche scientifiqus, Bt c'est dans le monde scientifique 1a
démarche la plus géndrale (pour étre gentilj. La présence d'épistd-
mologues de métier n'est qu'une concession marginate par rapport
& Ja pratique sclentifique. On ne toldre ces nouveaux spéclallstes
Parlant sur Pactivité scieptifigue qu'a condition que lsur regard
reste un regard extérleur.

Belle déctaration & ce niveau, bien dans lo style de [a dlisser-
tation classique affirmant, au-dessus de ia thése, activitd sclenti-
fique aveugle, Iantithese-réflexion épistémologique consclents, la
synthise activité scientifique consclento : les sclentlfiques peuvent
dormir sur teur deux oreilles, continuer leur activité quotidienns
en gardant en réserve lo petit |ivre rougs de Bachelard.

Mais it ne s'aglt nullement dwun exercice de styls, d'une
réflexion sur la nature ds la science faite pour le plalsir de celul




qui ta formule. |l s'agit d'une science Issue de la pratigue ds
'enselgnement.

Bien que la pratiqgue « éducative » 1a plus courante oscille entre
le dressage et le gavage, nous affirmons que [a réflexion sur la
science appartient nécessairement & un apprentissage scientifique,
Cela est &vident au niveau de la racherche didactique, dont les
spécialistas ménent naturellement ¢e genre de réflexion. Mais cela
doit &tre aussl pour les étudiants. Notre plus grande sstisfactlon
est d'avoir montré dans les faits, dans notre ensesignement, que

c'étail posslble, et d’avoir vu les étudiants sortlr de leur role d'ole
ou de chien savant. La réflexion sur la didactique doit modifler
I'enseignement, mals ['esprit méme de ceux qui la ménent doit
passer dans (‘enseignement. S ['étais un universitairs sérfeux,
je dirais que I'enseignement des sciences devrait tenir comple de
I’histoire des sciences, de la mé&me fagon gue 'ontogenése repro-
duit partiellement !a phylogengse : Je me borne A réver aux étu-
diants scientifiques défilant en scandant : « Nous sommes tous des
éplistémologues heureux. »

Claude-Alaln RISSET.
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DE L’EDUCATION
COMME REALITE SOCIALE

Peoints de vue d’ethnologue

L'éducation, a-t-on pu dire, résiste a fa définition
malgré son appartenance au vocabulaire le plus courant.
Selon gu'on Yenvisage en philosophe, en sociologue, en
psychologue, en économiste ou en théologien, on arri-
vera a des définitions d'un type fort différent. A-t-elle pour
but de developper en lindividu toute la perfection dont
il est susceptible, comme le voulait Kant, ou au contraire
de réaliser 'homme tel que [a soclété veut qu'il soit, selon
la formule de Durkheim ? De transmetire un héritage du
passé ou de préparer lavenir ? De discipliner ou de
liberer ? De faconner ou dg laisser s’épanouir ? De
modeler les contenants du genre «téte bien faite » ou
d’apporter des contehus ? 1l y a 14 un stock quasi inépui-
sable de questions nullement oiseuses et toujours ac-
tuelies pour dissertations de normaliens, et les réponses
que I'on y a effectivement apportées & travers les insti-
tutions ont été dans une large mesure détermindes histo-
tiqguement et culturellement. Elles se situent sur deux
axes que l'on peut imaginer perpendiculaires et qui pren-
nent selon le ¢as un relief différent : celui de l'accomplis-
sement des personnes par l'actualisation de leurs ten-
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dances et de leurs virtualités, et celui de ladaptation
aux besoins et aux normes de ces groupes qui, & chague
naissance, recoivent d'une manigre qui n'est pas forcé-
ment automatique [8s nouveaux venus en feur sein.

En s'insctivant parmi les sciences sociales, I'ethno-
logie considérera tout normalement I'é¢ducation en tant
qu'slle représente un phénoméne social fondamental,
nécessaire et universel, tout en sachant qu'il existe
d'autres niveaux d'analyse, et donc bien d'autres points
de vue aussi légitimes que le sien. Nous nous conten-
terons de relever ici quelques-uns des thémes qui revien-
nent dans le discours qu'ethnologues et anthropologues
font porter sur elle. La pensée d’'Emile Durkheim, qui en
ce domaine a joué un rdle de précurseur, demeure fort
&clairante.

DURKHEIM EST AUSS! ETHNOLOGUE...

Une argumentation de type ethnologique apparait en
effet chez le grand sociologue frangais dés qu'il cherche
a définir la nature et le rdle ds I'éducation. Face a des
auteurs comme Kant ou James Mill, & qui il attribue
'idée d'une éducation idéale, valant pour tous les
hommes, car découlant d’une nature humaine universelle,
il invoque le constat de linfinie diversité dans la ma-
nigre d'élever les enfants seion les eépoques et les
peuples, mais aussi & |'intérieur de chague société selon
les habitats, les castes, les classes et les milieux pro-
fessionnels :

« Chaque type de peuple a son éducation qui lui est
propre et qui peut servir & le définir au méme titre que
son organisation sociale, politique et religieuse. C'est un
des éléments de sa physionomie. Voila pourquoi Péduca-
tion a si prodigieusemem varié suivant les temps et les
pays. » (Education et sociologie, P.U.F. &dit., 1973, p. 98.)

Paraphrasant Durkheim, P. Fauconnet ajoute :

« L'éducation est chose sociale : C’est-a-dire qu'sile
met en contact Fenfant avec une sociélé déterminge, et
non avec ja société in genere.» (ibid, p. 15)

8i 'éducation satisfait un besoin inhérent & la vie
collective, la maniére dont elle est conduite repond au
modéle propre & chague groupe humain particulier. La
diversité ainsi mise en évidence n'a rign d'arbitraire, car
4 chaque fois on peut déceler une solidarité étroite entire
d’'une part les pratiques et les institutions éducatives, et
d'autre part la structure soclale considérée dans son
entier, dont elles sont & la fois le reflet et le principal
soutien. Les transformations das unes vont nécessaire-
ment de pair avec celles des autres :

« Chaque sociélé se fait un certain idéal de rhomme,
de ce qu'il doit étre tanf au point de vue intellectuel que
physique et moral,; ..cet idéal est, dans une certaine



mesure, le méme pour fous les citoyens; ... & partir d'un
certain point il se différencie suivant les milieux particu-
liers que toute société comprend dans son sein. C'est cetf
idéal, & la fois un et divers, qui est le péle de Péduca-
tion » {p. 50).

« It est vain de croire gue nous pouvons élever nos
enfants comme nous voulons ... Chague société, considé-
rée & un moment délterminé de son développement, a un
systéme d’éducation qui s'impose aux individus avec une
force généralement irrésistible .. Il y a des coutumes
auxquelles nous sommes tenus de nous conformer; si
nous y dérogeons trop gravemeni, elles se vengent sur
nos enfants. Ceux-ci, une fois aduftes, ne se irouvent pas
en éfat de vivre au milieu de leurs contemporains, avec
lesquels jls ne sont pas en harmonje ... Il y a, & chaque
moment du temps, un lype régulateur d'éducation dont
nous ng pouvons pas nous écarfer sans nous heurfer a
de vives résistances ... A quol peut servir d'imaginer une
éducation qui serait morfelie pour la société qui la met-
trait en pratique ?» (p. 45).

Aux yeux de Durkheim, un groupe n'est viable et
vivable que s'il existe entre ses membres une suffisante
homogénéité, Or c¢’'est Téducation qui perpétue et ren-
force celle-ci « en fixant d'avance dans 'ame de I'enfant
les similitudes essentielles que réclame la vie collective »,
Considérée comme «une socialisation méthodique de Ja
jeune g@énération », elle devient «le moyen par lequel
ta société rencuvelle perpétuellement les conditions de
sa propre existence» (p. 101). On aboutit ainsi a la
célébre définition :

« L'éducation est Faction exercée par les générations
adultes sur celles qui ne sont pas encore mires pour fa
vie sociale. Elle & pour objet de susciter et de déveiopper
chez 'enfant un certain nombre d’états physiques, intel-
jeciuels et moraux que réclament de fui ef la société
politique dans son ensemble et le milieu spécial auquef
il est particuliérement destiné » (p. 51).

Ce point de vue, qui tend & ramener laxe de [a
réalisation personnelle vers celui de l'intégration sociale,
se retrouve en un énoncé plus récent, celui de J. Ardoino
dans Propos actuels sur 1'éducation (Gauthler-Villars, 1967)
ol il parle & son propos &

« Une action exercée, dans un coniexte socfal donng,
par des représentants autorisés de cette sociétd, en vue
de Padaptation optimale des individus, tout a la fois
sujets ot objets d'une telle action, & celle société, ou
aux changemenis sociaux découlant de sa propre évolu-
tion : adaptation intéressant aussi bien les connajssances
et les principes que la praxis, fe monde des valeurs que
celui de Paction quotidienne, qui devrait permetire &
Pindividu d’assumer effectivement sa place (statuf, role,
fonction) dans cette socigis, en se réalisant par cela
méme » (p. 61).

Cela revient 4 dire, semble-t-il, que c’est en socia-
lisant gqu'en méme temps on individualise et on person-
nalise.

SENS RESTREINT ET SENS LARGE

Quand on parle d'éducation, on peut entendre ce
terme tantdt dans un sens restreint, tantdt dans un sens
large. Deux critéres au moins permettent d'opérer une
telle différenciation.

Pabard un critére de consclence.

L'action exercée par les générations adultes ou par
les représentants autorisés de la société peut étre
consciente, délibérée, voulue ; mais dans la réalité des
choses, elle s'exerce aussi de maniére infiniment plus
fréquente, plus subtile et peut-&re plus prégnante en
dehors de tout projet éducatif, sans mé&me queg les inté-
ressés se rendent compie de Tlinfluence qui émane d'eux
ou guils subissent. En ce sens on peut dire qua la
fimite ['éducation se confond avec la vie concréte et
guotidienne du groupe. Dés le premier moment de sa vie
I'enfant est inséré dans le tissu social et revétu d'un rdle
qui le margue et Iimprégne ; il devient I'objet d'atten-
tions, de soins et de projections qui orientent déja sa
personnalité, alors qu'aucun parmi les adultes impligués,
peut-étre, ne songe explicitement & 'ascendant qu’il prend
a son égard. C'est ce que Durkheim souligne avec
insistance :

« L'éducation, c’est l'action exercée sur fes enfants
par les parents et les maltres. Cette action est de tous
les instants, et elle est générale. Il n'y a pas de période
dans la vie sociale, il I’y a méme, pour ainsi dire, pas
de moment dans la journée o les jeunes générations ne
soient pas en contact avec les alnds, et ol, par suite,
elles ne regoivent de ces derniers linfluence éducative.
Car cetle influence ne se fait pas seulement sentir aux
instants irés courls ol parents et maitres communiquent
consciemment, et par la voie d’'un enseignement propre-
meni dit, les résultats de leur expérience & ceux qui
viennhent aprés eux. Il y a une éducation inconsciente
qui ne cesse jamais. Par notre exemple, par les paroles
que nous pronongons, par les acles que nous accom-
plissons, nous fagonnons d’une maniére conlinue I'ame
de nos enfanis. » (Op. cil., p. 69)

Un second critére paut &tre invoqué ici. Quand on
considére un groupe humain, il convient de distinguer
son état effectif et la représentation qu'il se fait de lui-
méme, ca qu’ll est et ce quil croit ou voudrait étre, la
réalité et l'idéal. Or, comme le fait remarquer J. Dowey,
I'éducation dite «formeile » que d’habitude on considére
comme étant fa véritable éducation, a précisément pour
but de ne laisser pénétrer en l'enfant que les influences
conformes & l'image idéale que chaque société se fait
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de sa nature et de sa mission. Beaucoup plus largement,
’éducation non formelle consiste en I'ensemble des pres-
sions qu'exercent sur le jeune étre toutes les instances
et toutes les énergies sociales, qu'elles soient jugées
bornes ou mauvaises. C'est ainsi que I'école ou le
camp d'initiation apparaissent comme les lisux privilégiés
de I'éducation formelle entendue en ce sens, alors que
certaines expériences de vie, certaines influences de
la famille, du groupe des pairs, de la rue, du terrain
vague, du cinéma, efc., sont peuf-étre plus importantes
du point de vue de la socialisation, sans étre pour autant
reconnues comme « éducatives ». Elles pourront méme
explicitement &tre stigmatisées comme mauvaises et
contraires & l'esprit dans lequel la jeunesse devrait étre
glevée. J. Dewey fait remarquer que I'écart entre réalité
et idéal est d'autant plus prononcé que la société est
plus sophistiquée et prend d'elle-méme une conscience
historique plus nette. 1l y voit méme une des origines du
conflit des générations caractéristique de ['adolescence :
en effet, 'image qu'on présente aux jeunes d'une sociéteé
idéale, en contraste avec la société réelle, leur fournit
un point d'appui pour résister & la pression immédiate
du présent.

Les termes d'éducation et de socialisation ne sont
donc pas parfaitement synonymes. Le second déborde
le premier précisément parce qu'il intégre sans réticence
les influences inconscientes et informelles, alors quen
parlant d’éducation les connotations formelles P'empor-
tent, et 1! faut toujours préciser dans quelle oplique, res-
treinte ou élargie, on se place. Les travaux ethnoio-
giques ont eu tendance & adopter le second point de vue
de préférence au premier, et une de leurs originaliiés
a 6&té précisément de montrer gue dans une culture
donnée absolument tout a une portée éducative, y compris
et surtout ce qui y est inconscient.

NATURE ET CULTURE

Son caractére de nécessité vient & I'éducation de ce
qu'elle doit faire parcourir & l'enfant la distance considé-
rable entre les virtualités indécises qui constituent son
étre au moment ol il vient au monde et le personnage
trés défini qu'il finit par revétir en occupant telle position
dans tel groupe. Or, aucune prédisposition native ne
prépare le petifi d’'homme & entrer dans une forme dé-
terminés de groupement, 4 devenir par exemple frangais
plutét qu'allemand. Une gamme indéterminée de possi-
bles g'offre & lui alors gu’il est encore fonciérement
inachevé et dépourvu de toute autonomie.

C'est & la soclété, en la personne des ainés de
'entourage, dépositaires de I'expérience accumulée par
le groupe, qu'il appartient d'opérer, quasi inconsciem-
ment d'allleurs, le tri entre les potentialités gu'il convient
ou non d'actualiser. Car, en venant achever l'enfant de
I'extérieur, la culture, qui est choix et agencement parti-
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culier, ne peut avoir d'effet que si elle réveille en méme
temps en lui des dispositions intérieures. EI!e. .niest
appreniissage que si elle correspond & des possibilités
d'apprendre.

Mais le passage a l'acte de telle virtualité au contact
et sous l'action de Tentourage humain et de tout Penvi-
ronnement culturel est soumis & un «timing » précis ;
il rend difficile et & la longue exclut celui de telle autre.
Au départ un nouveau-né peut apprendre n'importe quelle
langue du monde. Mais I'apprentissage concret de l'une
ou de deux d'entre elles va rendre beaucoup plus malaisé
rassimilation des suivantes, car la période la plus sen-
sible, au sens od Pentend M. Montessori, aura passé.
Celui qui commence par faire sienne une langue a tons
trés chantante, par exemple le viethamien, gardera toute
sa vie une intonation particuliere, méme &'il parle a la
perfection des langues sans tons. Il v aurait contradiction
a intérioriser les attitudes et les sentiments propres &
la fois au matrilindat ou au patrilinéat, a une société
hidrarchisée et autoritaire ou & une société égalilaire.
C’est Vun ou l'autre ; pourtant, au départ, les deux sont
de 'ordre du possible.

Ne pourrait-on a partir de & définir l1a nature humaine
comme I'ensemble énorme des virtualités dont normale-
ment 'hnomme est dépositaire en naissant, et la culture
comme !'actualisation en des individus de ce nombre
trés restreint de possibles qui correspond & la configu-
ration particuliere de !a société qui assure la médiation
éducative.

L’EDUCATION EST D’ABORD CONSERVATION

A notre époque, ia pédagogie est dominée par 'ldée
que dans une civilisation en état de changement rapide,
ol il n'existe plus de savoir constitué une fois pour
toutes, ol les rbles sont sans cesse remis en question,
ol le pluralisme s'impose tant au niveau des idéologies
que des modes de vie, ol les limites du permis reculent
sans cesse, ol au cours de son existence l'individu est
amené &a traverser des états trés différents d’une méme
societd, il est indispensabie d'éduquer |a jeunesse, moins
en fonction du passé que de P'avenir, moins en Iul impo-
sant un systéme de pensée ou de comportement tout
fait qu'en exaltant sa plasticité, ses capacités d'adapta-
tion et sa créativité. Quand l'ethnologue insiste sur la
transmilsslon d'un patrimoine culturel, d'une tradition, d'un
savoir, de normes, de croyances et de représentations,
il pourrait apparaitre comme unilatéralement conserva-
teLfl‘. N'est-il pas vral par ailleurs qu’il s'intéresse de
preférence a des groupes a temporalité froide ol l'inno-
vation ne joue pas un role aussi délerminant ? Ne s’est-il
pas toujours différencié du sociologue par une attitude
plus méfiante vis-3-vis du changement, plus nostalgique
& I'égard d’'un passé qu'il voit s'écrouler sous ses veux



avant qu'il n'ait eu le temps de I'appréhender comme
il Paurait souhaité ?

Ces tendances sont incontestables. !I y a cependant,
pour étayer sa position, des raisons de fond qui ne
perdront jamals leur actualité, parce qu'elles relévent
de lessence méme du processus éducatif, et que René
Hubert a bien mises en lumidre dans son Tralté de péda-
gogle générale :

« Toute dducation est premiérement une conserva-
tion. Avant de chercher & se transformer, toute société
commence par communiguer aux jeunes les éléments
fondamentaux ef permanenis de sa nature. I lui apparaft
méme que limparfaife intégration des jeunes dans le
groupe doit avoir pour effet de les mainfenir a écart
de ses fluctuglions. Le respect accordé aux jeunes n'est
en ce sens que la volonté de les garder hors du mouve-
ment de ia vie, ot d'ailleurs leur inexpérience, c’est-a-
dire leur insuffisante imprégnation sociale, pourrait faire
d'eux des éléments dangereusement perturbateurs. Il n'y
a qu’en péricde dg révolution que les sociéiés entrepren-
nent la refonte de feurs institutions pédagogiques. Mais
c'est qu'une nouvelle structure du groupe est déja acquise
et réalisée dans les esprits et qu'elle aussi aspire immé-
diatement & se consolider et & se conserver par le moyen
de [I'éducation. Ce caractére conservateur est dautant
plus prononcé que la fonction d'éducation s'est différen-
ciée et a &té confide, dans la société, & une classe
d’hommes dont le principal souci devient alors de pré-
server la culture qu'ils ont recue » (p. 9B6).

Quand, au cours de son histoire, une société se trans-
forme, la rapidité du changement vécu ou observé peut
faire oublier gu'en réalité ceiui-ci n'est possible que dans
la mesure ol il se déploie sur un fend infiniment plus
solide et plus essentiel de permanence et de stabilité.
La technologie, par exemple, évoluera trés vite, mue par
la logique de la découverte, tandis que la langue restera
quasi identique & elle-méme, et avec elle I'édifice de
la pensée et de la symboliqus soclales. Les mentalités
se renouvellent rapidement en surface, mais plus en pro-
fondeur la personnalité de groupe ne se transforme jamais
quavec lenteur, sauvegardant ainsi heurcusement chez
les individus un certain sentiment d'identité. Les modes
de vie é&clatent, alors que les mémes valeurs, peut-gire,
et les mémes idéologies coniinuent & justifier les mémes
systémes. La pédagogie de nos £ccles connail chaque
année des nouveautés qu'on prétend révolutionnaires,
mais depuis vingt-cing siécles elle se réduit pour Iessen-
tiel & un apprentissage de la lecture, de Uécriture et du
caloul. C'est tout ce qui de maniére peu spectaculaire
perdure ainsi dans nos civilisations et constitue cet
arridgre-plan, ce décor en profondeur sur lequel les diffé-
rentes scénes se succadent, gui représentera toujours [2
partie stable des processus éducatiis dont la fonction
premicre est d'assurer la continuité, de permetire & une

société de survivre et de se penser elle-méme dans sa
propre durée. De l'enfant aborigéne d’Australie & celul
des quartiers riches des grandes villes américaines, Mar-
garet Mead s'est amusée A relever une somme enorme
d’apprentissages communs, de nature sociale, qui repré-
sentent un fonds incomparablement plus important que
les éléments soumis & variation, mais aussi tellement évi-
dent qu'on n'y préte plus attention vivre dans une
maison ; se servir dinstruments ; user d'emplacements
shéciaux pour dormir, manger, s'asseoir; respecier la
personne et la propridté d'autrui; marcher debout; par-
ler; contrbier ses actes; prendre conscience de son
sexe et de son &ge ; faire connaitre ses besoins; avoir
confiance en c¢eux qui prennent soin de vous ; etc.

Parce que Yéducation est d'essence d'abord conser-
vatrice, elle se trouve pratiquement toujours en retard
sur I'évolution et décalée vis-a-vis de !'état présent des
sociétés. Le plus souvent elle ne précéde pas les muta-
tions, mais les suit et s'y adapte avec plus ou moins
de bonheur. Mais elle peut devenir aussi & l'occasion
facteur actif de changement. L'idée volontariste d'une
éducation anticipatrice qui se trouverait délibérément en
porte-a-faux par rapport & la société présente, et ce pour
mieux préparer une sociéré différente & venir, clairement
enirevue au moins par une minorité, fait régulidrement
son appatition. Cependant, tout se passe alors comme si
on violentait les faits, car, avec non moins de régularité
de telies tentatives sont « récupérées », digérées au bout
d'un certain temps par !e systdme en place, ce qui ne
signifie pas gqu'elles ne laissent pas d'importantes traces.

Si par certains c¢otés la culture apparalt comme une
force impersonnelle existant par elle-méme, en dehors de
Pesprit et de l'action des hommes, il ne s'agit la que
d'una face des choses. Par opposition & ce qu'est l'ins-
tinct chez I'animal, la culture est aussi incessante créa-
tion ; les formes qu'elle revét sont multiples et variables,
libres parce que contingentes, susceptibles donc de chan-
ger par leur propre dynamigque ou d'étre changées acti-
vement, dans certaines limites, si P'on sait mettre en
csuvre les movyens adéquats. Quand A. Kardiner montre
comment les institutions éducatives d’un groupe induisent
la personnaliié de base, et comment celle-ci, & son tour,
est a l'origing de créations de l'esprit & caractére pro-
jectif qui contribuent, par une sorte de feed-back, au
remaniement des modes d'éducation, il propose un mo-
déle sans doute simpliste, mais qui permet de compren-
dre comment d’une génération a lautre se produit iné-
luctablement un changement, si minime soit-il. Dans Der
Mensch als Schopfer und Geschopf der Kultur (Munich,
Reinhardt, 1961), M. Landmann écrit que toui se passe
dans la vie des peuples comme dans un jeu de société
bien connu : de la piéce ol se trouvent les spectateurs
on fait sortir les acteurs, sauf un; on propose a celui-ci
une scéne & mimer et il le fait devant un second acteur
qu'on a fait rentrer pour cela; celui-ci reproduit ce qu'il
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a vu devant un troisidme, etc. Malgré sa volonte et son
désir d'imiter le plus fidelement possible son modéle,
chacun g'éloigne dans son jeu un peu plus de la scene
primordiale, dont il n'a sans doute pas comptis tous
les éléments et qu'il réinterpréte donc & sa maniére.
Méme si & aucun moment et chez aucun des protago-
nistes il n'y a eu la moindre volonté de changement, Ia
représentation finale s’éloigne notablement de la premigre.
It en va de méme dans la vie sociale, quand de généra-
tion en génération on se transmet des thémes culturels,
méme s chacun a le souci de les reproduire exactement
st de ne rien y ajouter de personnel, ce qui dans les
sociétés modernes n'est plus le cas.

C'est parce que I'éducation est en premier lieu trans-
mission d'une culture, d'une hérédité sociale et d'une
discipline collective, c'est parce gu'elle est d’abord im-
position et contrainte, qu'elle peut devenir dans un
second temps libératrice. Se libérer, c’est réagir contre,
se défaire d'une emprise, d'un modéle, d'un vétement
gu'on n'a pas intégrés, c'est revendiquer de pouvoir étre
soi-méme. Cela n'a de sens que si ont d'abord joué des
influences déterminantes venues de !extérieur. Le moi
ne peut prendre conscience de lul-méme que par oppo-
sition & un non-moi. On pourrait en dire autant de la
créativité ; 'homme n'est pas Dieu, il ne crée qu'a partir
de matériaux préexistants qu'ad un moment donné il
domine et soumet & un nouvel agencement. L'exaltation
de la liberté individuelle, I'affirmation du droit & un destin
propre et a I'épanouissement personnel, sont des fails
culturels quw'il faut bien reconnaitre comme des conquétes
tardives et mal assurées, A qui compare les civilisations
et essaie d'embrasser le devenir de I'homme dans son
ensemble, ces tendances récentes font encore figure de
fragiles efflorescences, ce qui ne fait qu'en augmenter
le prix.

MODALITES DE L’ACTION EDUCATIVE

Ce qui précéde nous conduit & eénvisager I'éducation
d'un double point de vue. Considérée dans sa statique,
elie apparait comme l'équipement que l'individu recoit
pour pouvoir s'intégrer dans sa société langage,
connalssances, systdme des valeurs, sensibilité, éthos,
cadre général de pensée et de référence. Considérée
dans sa dynamique, elle apparalt comme le processus de
transmission par lequel la culture elle-méme s'actualise
el se perpétue dans une nouveile génération, metitant
pour cela tout en ceuvre, son organisation, ses ressources,
son génie, érigeant les enfants et les jeunes, au fur et
4 mesure de leur croissance, en porteurs, en représen-
tants, puis en instruments, en médiateurs et finalement
en transformateurs de cette méme culture.

Nous avons opposé précédemment éducation for-
melle et éducation informelle. Dans The silemt language
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(Doubleday, 1958), E.T. Hall, s’'inspirant lui-méme de
G.L. Trager, a proposé une distinction tripartite intéres-
sante entre éducation formeile, informelle et technique.

Selon cette terminologie, on désigne par la premiére
I'imposition, par la voie du précepte ou de |'admones-
tation, de modéles que Péducateur lui-méme n'a jamais
mis en question. Lorsqu’il corrige un enfant en lui disant :
« Ne fais pas cela», il ne justifie pas, le plus souvent,
son intervention ou serait bien embarrassé 'l lul fallait
rendre compte dans son fond de sa position. Le ton de
voix lui-méme indique qu'en tel domaine il n'y a qu'une
maniére de faire qui soit la bonne. Agir autrement est
impensable. 1| n'y a pas d'intermédiaire entre ce qui ast
bien et ce qui est mal, ce qui est vrai et ce qui est faux.
L'enfant aussi agit, essaie différentas voies, et dans le
cas oll il se «trompe », il est corrigé. Ce type d’appren-
tissage fait largement intervenir des éléments émotion-
nels, car violer des normes formelles, ¢'est toucher aux
fondations mémes de la vie sociale.

Nous sommes donc en plein dans le domaine propre
4 la coutume et a la tradition qui ont une manjére a efles
d'assurer leur survie et leur pérennité. Les systémes for-
mels g'identifient aux yeux de leurs porteurs avec la
nature. Est bien et naturel ce qui se fait ici, et on décou-
vre avec surprise qu'ailleurs on fait autrement. La pres-
sion de la coutume, et donc de linfluence du passé,
varie sans doute selon les cultures. Mais ces systemes
sont toujours tenaces, résistants au changement; ils
représentent ce qui dans une culture est le plus consis-
tant, le plus fixe, le soubassement qui supporte le reste.
Leur fonction présente des analogies avec |'instinct ani-
mal. || en résulte une rigidité qui n'est pas dépourvue
d’avantages, car l'individu a2 de sa vie et de sa société
une image nette, cohérente et précise, jusgue dans les
déviations permises. Chacun sait ce que les autres atten-
dent de [ui et ¢e qu’il peut attendre des autres.

Dans le cas de I'éducation Informelle, I'agent princi-
pal est le modéle (pattern) dont on use par imitation et
par imprégnation inconsclente. L'enfant seul y est actif
par son ouverture aux empreintes extérieures et son effort
de conformité. Des activités et des systémes de conduite
extrémement complexes dans leur agencement et leurs
détails passent d'une génération & lautre sans que l'on
se rende compte qu'ils sont appris, qu'ils sont régis par
des lois, et sans que personng ne puisse indiquer les
voies par lesquelles s’opére cette transmission. Ul faut
attendre que la régle soit violée pour s'apercevoir qu'elle
existe. Se situant pour I'essentiel hors de la conscience,
cette imitation de modéles permet un haut degré de
standardisation et d'automatisme. Tant que les choses
vont bien, selon des lois non explicitées, les comporte-
ments informels ne déclenchent pas d’é¢motion ; mais la
perplexité et P'anxiété naissent quand leur déroulement
normal est contrarié.



L’éducation se fait technique quand il y a transmission
délibérée, se fondant sur une explicitation des processus
en cours. Le maitre agit sur I'éléve, et son habileté est
fonction de ses connaissances et de son aptitude A 'ana-
lyse. Nous sommes alors par excellence dans le domaine
de [instruction et de 'enseignement, ol ce mode d'ap-
prentissage atteint le plus haut degré de conscience. Le
contenu est a tel point explicité qu'll peut éventusilement
étre enregistré et s'exercer en l'absence de l'éducateur
par I'intermédiaire de I'écrit ou de la hande magnétique.
L'émotion est quasi absente et la résistance au change-
ment faible.

Ces trois types de learning se trouvent rarement &
'etat pur. Hs interférent et se mélangent, mais il est im-
portant de déterminer lequel prédomine, Qutrepasser des
normes formelles, informetles et technigues conduit a des
sanctions de type trés différent, et c’est peu & peu, par
essais et par erreurs, que l'enfant apprend 4 discerner
dans quel registre il se situe.

L'intervention éducative se diversifie considérable-
ment sefon les grandes étapes de la croissance. C'est
ainsi que durant la petite enfance, qui aux yeux du psy-
chologue moderne revét une importance de premier plan,
on éduque beaucoup plus par ce que l'on est que par
ce que lon fait ou que l'on dit. Les rapports sont
davantage vécus, dans la joie ou linquiétude, que pen-
sés : on peut méme affirmer que dans la mesure ol on
les pense trop on commence & les fausser. Lorsque
Penfant grandit, les interventions du milieu se font plus
explicites : on défend, on stimule, on incite, on conseille,
on explique, on propose ouvertement des modéles, on
sanctionne. C'est sans doute le moment des dressages,
mais surtout des apprentissages voulus comme tels. On
sensibilise le petit d'homme a un idéal de conduite, &
ce qui est bien et & ce qui est mal. Mais cette pédagogie
des valeurs maurait évidemment ni sens ni portée si
elie ne reposait sur le roc beaucoup plus ferme des
maniéres de faire, des attitudes et des jugements qui &
Pintérieur d’une société vont de soi. En procédant & un
apprentissage technique ou en exigeant un type de
conduite morale, I'adulte prend conscience de son rdle
éducatit en méme temps qu'il juge a présent I'enfant
capable de comprendre, de recevoir une instruction et
de soumeitre sa conduite & une direction délibérée,
Quand des institutions de type scolaire ou initiatique se
mettent en place, la société élabore trés résllement,
encore que confusément parfols, un projet pédagogique
avec son programme, son calendrier, son style, ses
épreuves, ses spécialistes, etc.

EDUCATION ET PEDAGOGIE

Cette notlon de pédagogie, dont Durkheim a é&cril
{L'évolution pédagogique en France, P.U.F, 1938, p. 10)
quelle «nest autre chose que la réflexion appliquée

aussl méthodiquement que possible aux choses de I'édu-
cation », a-t-elle un sens en ethnologie ? H me semble
qu’un certain usage de ce mot peut étre fait 4 un double
niveas.

Au plan des structures mentales collectives d’abord,
gue l'ethnologue a pour tache de déchiffrer, les pratiques
éducatives méme les plus automatisées et les moins
conscientes se conforment A4 une orientation générale;
elles vont dans le méme sens et se renforcent mutuelle-
ment pour aboutir & la formation d'une personnalité inté-
grée selon une certaine image. Du fait qu'il y a en toute
culture une sorte de logique, de schéma organisateur,
ne pourrait-on parler au moins analogiquement de péda-
gogie, méme en admetiant gu'elle demeure purement
diffuse ? Par-deld T'action que déploie tel individu sur
tel autre, tel adulte sur tel jeune, il faut considérer Il'in-
fluence globale qu'sxerce une société, par toute son
orientation, sur ceux qu’elle cherche a intégrer en son
sein. Or cette influence joue habituellement de maniere
cohérente comme si elle était consciemment élaborée a
cet offet,

En second lieu, on peut, comme le suggérait Durk-
heim lui-méme, considérer la réflexion pédagogique et
les théories auxguelles elle donne naissance comme
autant de faits sociaux, comme des manifestations de la
culture & un moment donné, parmi beaucoup d'autres,
comme un phénoméne de normativité caractéristique d'un
lieu et d’'une époque. Cette réflexion peut prendre un tour
littéraire hautement élaboré, mais se manifester aussi par
des expressions purement populaires. Méme dans les
sociétés sans écriture, 1'attitude des parents vis-a-vis des
enfants, des ainés vis-a-vis des cadets et des adulies en
général vis-a-vis des jeunes est codifiée, mise en forme
en des maximes et des sentences que Ton cite pour
justifier telle intervention et au travers desquelles on
devine Fexistence d'un authemtique projet pédagogique.
Certains auteurs, tel Bruno Gutmann chez les Chaga
d'Afrique de I'Est, sont parvenus & recueillir une littéra-
ture didactique trés étoffée, quoigue purement orale, don-
nant lieu & un enseignement socialement codifié et dis-
pensé en des occasions précises. On trouve partout des
institutions A visée éducative parfaitement claire dont les’
intéressés savent rendre compte. 11 ne semble donc pas
déplacé d'appeler déja pédagogique cette amorce d'une
pensée réflexive, explicite, cohérente, s’appliquant aux
chosas de P'éducation, méme si elle reste purement col-
lective et anonyme.

CONCLUSION

L’éducation de I'enfant nous apparail, au terme de
ce tour d'horizon, comme un processus extrémement
diversifié selon les agenis, les moyens mis en cauvre,
les moments ol ils interviennent, e degré de conscience
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et de conformité avec lequel ils agissent. Mais cette
diversité est coordonnée. Dans les sociétés de type tra-
ditionnel elle forme manifestement un tout organique;
des actions apparemment hétérogénes sont fonction d’un
méme milieu et porteuses d'une méme affirmation cultu-
relle. L’homogénéité résulte de leur complémentarité, et
elle ne peut étre appréciée qu'au terme, ef non au départ.
Dans !es sociétés pluralistes modernes on assiste par
contre & un éclatement et & une hétérogénéité institution-
nalisée et acceptée comme telle. LA encore, cependant,
il faut étre atlentif & Péconomie d’ensemble, & la ligne
directrice, & I'orientation générale, au modéle sous-jacent,
au champ de forces global auquel l'enfant est soumis,
car ce pluralisme et cette hétérogénéité eux-mémes, pour
étre socialement viables, ne sont pas dépourvus de
logique.

Tant que 'on considére 'éducation dispensée en sa
propre société, il n'est pas toujours utile d’en référer aux
dessous idéologiques qui Iui donnent un sens puisque
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tout le monde les vit si intensément et si évidemment
qu'ils dépassent le champ de la conscignce. Quand par
contre on considére une auire société, qui repose sur
d'autres fondements, les &léments culturels qui relévent
de la pédagogie ne prennent de signification que si on
les relis ay reste de la vie sccio-culturelle et si on les
replace dans leur contexte global. L'ethnologie, en tant
que science de la diversité, dispose pour cela d'une
méthodologle dont les sciences de 'éducation n'ont pas
encore suffisamment tiré profit (1).

Pierre ERNY,

Maitre-asslstant & 1"Universits
das Sciences humaines de Strasbourg.

(1) Cf. notre Ethnologle de I"éducatlon, Parig, P.U.F., 1981,
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NOTES CRITIQUES

BQURDIEU (Pierre), — La distinctlon : critique soclale du Jugement. — Paris : Les
Editions de Minult, 1979, — 670 p. : ill. ; 22 cm. — {Le sens commun).

Que toute vie sociale repose sur des jugements (et des classements) de golt
(et de dégolt) par lesquels les «classeurs » se classent eux-mémes, c'est ce que
La Distinctlon se donne pour objet d'établir sociclogiquement. En entreprenant de
porter & Pétat explicite cette vérité inscrite & I'état Jatent dans la «conscience
sociologique spontande » qui accompagne toute relation sociale et toute consom-
mation culturelle, on peut dire que Pierre Bourdieu se situe d'une certaine fagon
dans le sillage d'une certaine tradition littéraire francaise d'analyse moraliste st
d’observation mondaine f{comme en témoignent d'ailleurs ses fréquentes citations
proustiennes). Mais en donnant & cette connaissance les assises de |'investigation
empirigue méthodique et les formes de Iélaboration conceptuelle, il produit en
méme temps un savoir théorique en rupture avec les représentations naturelles,
d'olr découle a4 son tour une rupture avec ce qu'il considére comme la philosophie
esthétique dominante (quiillustre par excellence la théorie kantienne du jugement
de godt).

Le trés riche et trés divers matériau qui constitue le contenu empirique de
'ouvrage s'organise autour d'un élément principal, une enquéte menée en 1963 (et
complétée en 1967-68) sur un échantillon construit de fagon & permettre T'analyse
des pratiques et des choix culturels de groupes (ou fractions de classes) relative-
ment homogénes, puisque la classification retenue isole des catégories aussi fines
que les producteurs artistiques, [es «intermédiaires culturels », fes artisans et pefifs
commergants d'art ou les services médico-sociaux (les agriculteurs ayant da cepen-
dant étre exclus de ['échantillon, le type de questions posées s'avérant trop mal
adapté a leur cas). Le questionnaire portait en particulier sur les connaissances,
préferences, attitudes en matiére de peinture, musique, chansons, lecture, cinéma,
ainsi que sur certains choix en matiére de vétement, d'ameublement, de vie sociale
(type de repas servis aux invités, qualités les plus appréciées chez les amis). il
comprenait aussi une série de questions sur Ja pratique de la photographis, qui ont
donné lieu & une étude spécifiqgue parue dés 1965 (1), et dont une seule, considérée
comme bien révélatrice de la « disposition esthétique » (ou capacité a constituer
en objets esthétiques des objets quelconques) a été ici conservée, concernant les
chances de faire une belle photo a partir d'un certain nombre de sujets proposés
allant du coucher de soleil au tas de ferraille.

A ce premier groupe de données, auxquelles la méthode de «I'analyse des
correspondances » confére un pouvoir remarquable de mise en lumiére des structures
de l'espace social et culturel, s'adjoignent tout au long de I'ouvrage quantité de
données complémentaires, issues d'une cinguantaine d'études et d'enquétes efiec-
tuées par divers organismes et portant sur I'évolution des conditions de vie et des
comportements en matiére de consommation, de culture et de loisirs, Mais, comme
Pindique l'auteur dans ses trés suggestives «réflexions sur la méthode », le corps
d’hypothéses théoriques mises en ceuvre tout au long de Fouvrage « n'aurait jamais
pu se dégager du matériel analysé ¢’il n'avait été présent, sous forme de schémes

_ heuristiques, dés le commencement de la recherche » (p. 587). Ces « schémes heu-

ristiques », bien évidemment, situent La Distinctlon dans la lignée de toute une série
de recherches et de publications désormais classiques ol s'est illustrée, autour

(1) Cf. P. Bourdles et al. : Un art moyen, les usages soclaux de la photographie, Paris, &d.
de Minuit, 1965,
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de Pierre Bourdisu, une école de pensée: attachée de fagon insistante et conver.
gente A la production des instruments intellectuels d'une critique sociologique rad-
cale de la culture.

Grossidrament, on peut dire que les classes sociales s'ordonnent, selon Bour
dieu, conformément & une tripartition higrarchique : « ¢lasses supérieures » {ou
« classe dominante »), «classes moyennes », «classes populaires». Ot chacun ds
ces groupes semble pouvoir 8tre caractétlsé par un « habitus » culture! spécifique,
veflet des -conditionnements sociaux et des conditions d'existence propres & chacun,
et fondement du systéme cohérent des gofts, des attitudes, des pratiques, commun,
4 tous les membres d’'un méme groupe (ou d'une méme classe sociale). Ainsi lg
style de vie, les golts esthétiques, les attitudes éthico-sociales des classes supé.
rieures traduiraient un sens ef un souci de [a « distinction» et de la distance et uns
persuasion de leur légitimité culturelle, tandis que les classes moyennes se carac-
tériseraient en général par la « bonne volonté culturelle » et des dispositions « ascé-
tiques », les classes populaires étant vouées au « choix du nécessaire », c’est-a-dire
2 une sorte de réalisme fataliste imposé par les contraintes et limitations de toutes
sortes qu'elles subissent. Ces caractérisations trés générales se concrétisent, tout
au long de l'ouvrage, dans des descriptions et analyses souvent trés fines, et qui
portent aussi bien sur [es attitudes vis-a-vis de l'art {¢f. par exemple le refus des
recherches formelles et la perception réaliste, moraliste ou fonctionnaliste de I'ceuvre
d’art dans les classes populaires ou |’ « agnosticisme moral » impliqué dans la « dis-
position esthéte »} ou sur les choix et opinions {ou absences d'opinions constituéeg
comme ielles) en matigre politique que sur les aspects les plus courants ou appa-
remment les plus impondérables de la quotidienneté : les soins et soucis corporels,
la fagon de parler, de manger, de se moucher, de se meubler, de voyager ou de
recevoir, efe. Car aux yeux du sociologue-ethnologue rien n'est insignifiant, rien n'est
isolé, le moindre comportement, le moindre élément du décor de la vie symbolisent
avec tous les autres et constituent I'expression d’'un « habitus de classe » fonda-
mental, et le reflet de Ia totalité de la condition sociale.

Ainsi le goOt «dominant » s'oppose-t-il globalement au golt et au style de vie
populaires comme le «distingué » s'oppose au «vulgaire », le rare au banal, le
raffiné au grossier, le gratuit 2 rutilitaire, Je spirituel au matériel, la culture & la
nature, et ainsi de suita, le propre de la pensée par couples et par analogies, c’est-a-
dire de la pensée dans son fonctionnement « naturel» ou « sauvage », étant cet
extraordinaire pouvoir de démultiplication et de transposition sémantique. Mais il ne
s'oppose pas moins au goiit et a Péthos « petit-bourgeois » comme la « distinction »
s'oppose 2 la « prétention », la discrétion & I'ostentation, le «chic» au « chiqué »,
I'zisance & Veffort et au malaise, I'assurance «charismatique » a l'anxiété « ascé
tique », etc.

A ce clivage hiérarchique entre les trois grandes strates sociales sajoute cepen-
dant un autre clivage, « horizonta!» celui-la, révélé 1ui aussi par les données empk
riques : c'est I'opposition, au sein surtout de la «classe dominante », entre deux
cotes, deux poles, selon que le capital possédé est davantage de type culturel of
scolaire ou de type économique, ) semble en sffet que beaucoup de choses oppo-
sent d'un cOté les professeurs et les producteurs artistiques, de l'autre les patrons
de l'industrie et surtout ceux du commerce, tandis que les professions libérales et
les ingénieurs paraissent se situer en position intermédiaire (mais décalés en falt
Sur un autre axe, gui semble correspondre a Pancienneté dans )a bourgeoisie), les
cadres se distribuant en revanche de fagon beaucoup plus dispersée dans 'espace
social et culturel. Ainsi «'ascétisme aristocratique » des professeurs, moyen de se
distinguer par des pratiques culturelles austdres st difficiles mals relativement pel
colteuses économiquement contraste-i-il fortement avec les habitudes de vie de Ja
classe patronale, mais aussi avec les goits de luxe des professions libérales et o8
valgurs modernistes des cadres du secteur privé, tandis que les artistes, ennemls



& 'la fois du philistinisme bourgeois, de la prétention petite-hourgeocise et du sérieux
professoral, semblent vouloir &chapper & tous les classements par la subversion
symbolique, les stratégies de «contre-pled» et leg jeux de double négation.

Une aussi grande diversité caractérise l'espace « petit-bourgeois», ol co-
existent en effet, selon 'auteur, une « petite bourgeoisie en déclin » de petits artisans
et commergants au moralisme volontiers répressif et empreint de ressentiment, une
« petite bourgeoisie d'exécution » (cadres moyens, techniciens, dans une certaine
mesure instituteurs) dont l'anticipation optimiste de Pavenir et le rationalisme ascé-
tique reflétent souvent la irajectoire sociale ascendante, enfin une « petite bour-
geoisie nouvelle » qui lutte contre le déclassement social par '« invention» de
nouvelles professions dans le secteur des services et de la communication culturelle
et par V'exhibition d’un nouvel «art de vivre» moderniste et permissif {objet, en
méme temps que la «nouvelie gauche » politique, d’une attention particulidrement

soupgonneuse de la part de I'auteur, comme le révéle en particulier le dernier cha-
" pitre sur «culture et politique »).

Mais a Yintérieur méme de ces fractions de classes Pauteur suggeérve que d'autres
divisions et distinctions peuvent &tre observées, selon la profession, 'Age, Porigine
sociale, le fait d'étre parisien ou provincial, etc, De sorte qu'on peut étre amené a
se demander quel degré de réalité (et de crédibilité) doit &tre conféré & la grande
division tripartite entre classes supérieures, moyennes et populaires, et si la typologie
des trois habitus n’est pas qu'un effet d'optique, I'apparence que prennent les
structures sociales et culturelles lorsqu'on les observe de frés haut, tandis qu'une
vision plus rapprochée révélerait un paysage beaucoup plus différencié...

Il est vral que derrigre cet inventalre et cette analyse sociologique des pratiques
culturelles des différents groupes sociaux, dont on pourrait toujours contester I'exac-
titude et surtout la «testabilité », c’est-a-dire la vulnérabilité par rapport aux faits
susceptibles de leur &tre opposeés, se trouve un propos plus «originaire » et de plus
longue portée, dont les données ici présentées ne sont gu’une illustration & la fois
surabondante et subalterne, et qui est la critique radicale, la « déconstruction» ou
la «réduction » de lilluslon culturelle. Cette illusion, c’est cslle d’'une « objectivité »,
d'une consistance, d’'une transcendance du monde des «formes symboligques » par
rapport a la réalité des pratiques et des positions sociales. En postulant 'existence
d'un « goit pur», d'un jugement de goft désintéressé (c¢'est-a-dire indépendant des
besoins), I'esthétique kantienne apparait & Bourdien comme typique de [I'illusion
culturelle. Le « coup de force » socivlogique dont i se vanite est de réintégrer Je
goGt esthétique dans le systéme des choix quotidiens, alimentaires, vestimentaires
ou autres, considérds comme expressions de la condition et de la position sociales.
11 est de fait que la distribution des go(ts esthétiques n'est pas sociologiquement
aléatoire, et c'est immense apport d'un ouvrage comme La Distinctlon de montrer
et de démontrer I'existence de corrélations entre un certain nombre d'aspects ou
de dimensions du comporiement considérés habituellement comme appartenant a
des univers différents. On peut se demander cependant si un méme principe d’intel-
ligibilité doit présider pour autant & Uinterprétation de tous les types et de tous les
niveaux de choix, si ce qui pousse & écouter tel genre de musique de préférence
A tel autre est de méme nature et doit étre expliqué par I'intermédiaire des mémes
concepts que ce qul pousse & consommer telle nourriture plutdt que telle autre. Ne
doit-on pas admetire par exemple que si les membres des professions intellectuelles
aiment plus souvent que les autres Bach, Ravel ou Kandinsky, ceite vériié de sta-
tistique sociale renvoie d'abord & une vérité d'ordre esthétique, a4 savoir que les
structures stylistiques des ceuvres de culture sont inégalement complexes, inégale-
ment assimilables par la sensibilité, et requiérent inégalement du public celte espéce
de « compétence artistique » nécessaire & leur appréhension et que les membres des
professions intellectuelles peuvent avoir plus fréquemment qgue les autres, soit en
ralson d'une familiarisation culturells précoce due & leur origine sociale, soit par
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une sorte de transfert d’aptitudes ou d'attitudes, la manipulation habituel[e des struc-
tures logiques ou linguistiques complexes pouvant faciliter cette assimilation émotion-
nelle des formes expressives les plus stylisées et les plus « savantes ».

Mais le post-scriptum de I'ouvrage au sujet de Kant, « mot de la fin» qui illumine
rétrospectivement tout e reste, confirme bien que c’est le « radicalisme sociologique »
qui doit avoir chez Pierre Bourdieu le dernier mot, contre toute tentation éclectique
ou « concordataire ». Cela était inscrit déja dans La Reproduction, dans la définition
de la culture comme «violence symbolique », légitimation spirituelle des rapports
de force sociaux qui trouve toute sa force dans ces rapports qu'elle conforte. Fon-
damentalement, |'entreprise de Pierre Bourdieu, en cela sans doute plus nielzs-
chéenne que marxiste ou webérienne, c'est de parachever la «généalogie des
valeurs » et le martelage des figures de marbre qui surplombent nos exislences,
Mais aussi 'a question du paradoxe d’Epiménide nous assaille quelquefois : si toute
culture est mensonge, d'ol parle celui qui dit que toute culture est mensonge, de
qui s'autorise-t-il, et que vaut ce qu'il dit 7 « De te fabula narratur »... Mals le « Cynisme
théorique » est-il seulement possible, et le jusquau-boutisme sociologique peut-il se
crolre jui-méme ?

Jean-Claude FORQUIN,

Cognitive development In the school years : a reader/ edited by Ann Floyd for the
cognitive development course at the Open University, — London : Croom Helm, 1979,
— 383 p.; 23 cm. — (The Open University press).

Aprés la mort de Piaget en septembre 1980, il est bon de rappeler le retentis-
sament international de son ceuvre. Un ouvrage tel gue celui-ci en est un témoi-
gnage. 1l réunit des publications de divers auteurs — dont Piaget |ui-méme =-—
parues au cours des dix derniéres années pour la plupart, et dispersées dans un
grand nombre de revues d’accés plus ou moins aisé.

En général, chacun des chapitres constitue soit un approfondissement théorique,
soit une exploitation critique des conceptions et des méthodes d'approche piagé-
tlennes concernant le développement de l'enfant et de I'adolescent pendant la
péricde scolaire.

Aprés une introduction portant sur une mise en perspective des travaux de
Piaget par Lovell et par Smedslund, les chapitres suivants sont regroupés en trois
autres sections : « L’age de I'école primaire, approches théorique et expérimentale »
(S. Carey; P. Bryant; E. Fischbein; D. Graham ; JW. Hagen, R.H. Jongeward,
R.V. Kall ; B. Inhelder, H. Sinclair et M. Bovet). Ensuite, I'Age des études secondaires
{(J. Piaget, E. Lunzer, E.A. Peel, W.T. Rhys, W.A. Da Silva). La derniére section est
consacrée aux applications pédagogiques (J.8. Bruner; R. Derricott et A. Blyth;
W. Harlen ; M. Shayer ; M. Brown).

Un glossaire des termes techniques et un index complétent ce volume qui

apporte, aux psychologues et aux chercheurs en psychopédagogie, une grande .

richesse de points de vue sur une ceuvre d'une valeur heuristique inégalée.

Jacqueline CAMBON.



DREVILLON (Joan). — Pratlques éducatives et développement de la pensée opéra-
* tolre. — Paris : P.U.F.,, 1980. — 360 p.; 22 cm. — (Pédagogie d'aujourd’hul). .

Par [imporfance du sujet traité, par la densité des concepts ufilisés, par les
connaissances méthodologiques manifestées, ce livie constitue un document assez
rare dans le domaine de la recherche pédagogique. 1l est malheureusement d'un
abord trés difficile pour un lecteur non averti de fagon précise aux données de la
psychologie piagétienne et aux technigues du traitement statistique des données.

Quelte est Pinfluence de la pédagogie sur le développement mental et, plus
précisement, quel type de pédagogie se montre le plus profitable & ce sujet ? Telle
est la question & laguelle Pauteur cherche & répondre de fagon scientifique. Habi-
tueltement, une telle question donne lieu & des débats passionnels et a des affirma-
tions péremptoires entre les tenants des pédagogies actives et ceux de la pédagogie
traditionnelle. L'originalité du livre est dans la méthode : le parti pris par Iauteur
d'analyser ce domaine de fagon opérationnelle, c¢'est-a-dire & partir d'indicateurs
objectifs obtenus par tests et observations armées.

L'stude a porté sur 1191 élaves, répartis en 38 classes de C.M.1, C.M.2, 6° &t
5°. G'est dire le caractére macroscopigue exceptionnel de cette recherche qui n'a
pu étre conduite gu’en raison de la position administrative de l'auteur, professeur
de sciences de I'éducation & Caen, mais aussi directeur du centre régional de for-
mation des conseillers d'orientation. C'est une constatation gu'it convient de faire
dans un pays comme le ndtre ol la recherche en éducation est tributaire d’aléas
de ceite nature sans lesquels elle ne peut s'exercer. Les classes observées ont été
choisies & partir d'une typologie pédagogique établie a posteriori au terme d'un
traitement statistique de données recueillies. Des grilles d'entretien et d'observa-
tion in situ, appliquées respectivement 2 53 enseignants et dans 24 classes choisis
aprés un premier tri au niveau de Vinspection ont permis, par analyse factorieile,
de délimiter cing facteurs discriminants de la pédagogie : I'organisation matérielle
de la classe, la nature des échanges verbaux, la relation au monde extérieur, la
relation & l'objet é&tudié, les relations interindividuelles. On regrettera en passant
que ces grilles et ces questionnaires n'alent pas été produits en annexe. C’est une
habifude des comptes rendus publics de recherche que de s'en tenir au discours
préalable et aux synthéses obtenues sans livrer les instruments sur lesquels est
bati I'édifice. Souci d’économie ou secret professionne! ? En tout cas, c’est une
pratigue facheuse qui rend souvent obscures les conclusions.

Le traitement statistique des informations ainsi recueillies conduit Tl'auteur 2
mettre en relief quatre pdles permettant de décrire les pédagegies : I'opposition
classique pédagogie active-pédagogie impositive est retrouvée mais aussi, ce qui
est original, 'opposition pédagogie dite «flexible »-pédagogie « rigide », c¢'est-a-dire
variant ou non les modes d'approche de |'objet étudié et les modes de relations
interpersonnelies. On obtient ainsi cing familles pédagogiques : actives-flexibles,
actives-systématiques, mixtes, impositives-rigides, impositives-flexibles. C'est & partir
-de ces caractéristiques que les 38 classes finalement retenues ont éte catégorisées.

L'effet de ces pédagogles a &été cherché, du cbte des eléves, par de trés nom-
breuses prises d’information. Les unes, variables indépendantes destinées a permet-
tre des comparaisons valables entre populations comparables par le sexe, I'dge,
le niveau socio-économigue d’apparienance ; ies autres, variables dépendantes, des-
tindes a vérifier dans ces conditions renérées, Ueffet des pédagogies sur ie niveau
operatoire atteint par les éléves. L'auteur a utilisé & cet effet une batterie impres-
sionnante de tests appliqués a plus de 1000 éleves. Les tests de Longeot sur les
opérations formelles, combinatoire (T.0.F.C.), probabilite (T.O.F.P), logique des pro-
positions (T.O.F.LP). Test des anagrammes, mais aussi des tesis factoriels
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Terman-Stanford, B, L5, NM1, -un test de -sélection d'images, enfin des tests de

_connaissance en mathématique et en frangais et cing épreuves d'invention de

problémes créés par l'auteur. Cette avalanche de tests a de quoi effrayer( Le
traitement de cet ensemble a été effectué par les techniques de l'analyse facto-
rielle des correspondances. [l a conduit & reconnaitre (ou & retrouver ?) cing fac-
teurs : général, combinatoire, probabilités, numérique, verbal. Ces diftérents facteurs
ont &t& mis en relation statistique avec les variables indépendantes @ sexe, &ge,
niveay scolaire et, ce qui était Yobjet méme de I'étude, les différentes pratiques
éducatives. {Les enseignants avaient suivi leurs éléves pendant deux ans) Cet
énorme 'travail conduit I'auteur & retrouver un certain nombre de conclusions clas-
slques : pas de différence entre filles et gargons; sffaiblissement avec Page du
pouvoir explicatif du facteur G ; importance du niveau scolaire ; importance du
socio-professionnel sur les niveaux opératoires. Ce qui est plus neuf et plus inté-
ressant est Papport spécifique des pratiques pédagogiques ef en parliculier les
effets constatés de la pédagogie «flexibie». «Plus ['enseignement est de type
flexible, plus les schames opératoires ont tendance & 8tre en interaction et & s'orga-
niser en noyau» .. «plus |'enseignement a un caractére systématique et particulié-
ment impositif, plus les schémes permettant 'emploi d'une logique interproposition-
nelle 4 support nécessairement verbal prennent une position centrale dans le réseau
des interactions (primat du discours logique) ». Par ailleurs : « Les effets des pra-
tigues pédagogiques se font surtout sentir sur les ” patterns " opératoires des éléves
moyens quant 4 'Age et au niveau intellectuel, ceci dans I'enseignement é&lémen-
faire. » « Plus les éléves sont jeunes et plus leur niveau intellectuel est élevé, plus
fe test de logique des propositions a tendance & prendre une position nucléaire et
ceci quel que soit le genre de pédagogie adopté. » ... « Plus les éléves sont relati-
vement agés et plus leur niveau de développement intellectuel est |imité, plus Pacti-
vité combinatoire prend une position nuciéaire dans leur pattern opératoire. » «Les
éldves & développement intellectuel rapide paraissent peu tributaires du type de
pédagogie dispensée.» etc.

Au fond, si on traduijt tout cela en langage vulgaire, l'analyse factorielle nous

- conduit & constater que les éléves intelligents progressent quelle que soit la pédagogie

& laquelle ils sont soumis, que les éléves fajbles se réfugient volontiers dans les
mecanismes, que ia pédagogie traditionnelle convient bien & I'enseignement de la
logique formelle, ete. Le plus neuf réside dans les effets de la pédagogie « flexible »
et sa convenance aux éléves moyens. Bref, au terme de cette lecture on reste admi-
ratif et.. songeur. Ce travail considérable et raffiné a-t-il apporté autre chose qu’un
témoignage sur les connaissances et la technicité de son auteur ? C'est le probléme
fondamental que posent de semblables éludes a grande échelle que l'usage des
ordinateurs permet actuellement. Le jeu en vaut-il la chandelle ?

Louis LEGRAND.

Ethics and educational pollcy/ed. by K.A. Strike, ... and K. Egan .. — London :

Routledge and Kegan Paul, 1978. — XII-225 p.; 23 cm. — (International library of
the philosophy of education).

Ce recueil exprime les libres spéculations de philosophes de ['éducation, Ui,
prenant délibérément de la hauteur par rapport aux données de I'observation, se
livrent & une utile entreprise de réflexion, de démystification allant parfois jusqu'a
I'impertinence, en élucidant les présupposés axiclogigues qui biaisent tant de dis-
cussions sur la place publique. Autre motivation & ce choix : la crise de scivilisation,



Heow foc e oy b e née de la guerre du Vietnam, et la vague de contestation qui a déferlé sur les
N R e SR .- campus universitaires aprés 1967, débouchant sur une remise en question radicale
Rt T N A S des valeurs qui formaient le lien encore inviolé du consensus social : la liberié
‘d'expression, la neutralité de l'université, le primat de la nationalité scientifique et

.de la technologie, enfin I'exemplarité morale de la démocratie américaine...

On trouve P'écho de cette émotion dans les trois premiers chapitres gui pré-
o : cisent les conditions d’application des franchises universitaires, lesquelles, loin de
e L servir de caution 4 des manceuvres subversives, garantissent une authentique liberté
T g de discussion, ol seule la compétence est le critére d'habilitation. Peut-on étre
. . o impartial dans une société en guerre 7 Qui, dés lors que cette société est démo-
. Lo ‘ cratique et justifie sa raison d'étre par le respect des droits de I'homme, dont le
o o systéme éducatif est également commandité pour faire prévaloir l'arbitrage. Le
i o .. réle de Puniversité est celui d'un arbitre (referee} dans la communauté des esprits,
ol les tendances s'affrontent pour se confronter, non pour s’entre-détruire,
Sous le titre « Droits des étudiants », Francis Schrag esquisse en psychogéné-
ticien le plan d'un apprentissage de l'autonomie, compte tenu a la fois de la
relative Immaturité psychosociale de T'adolescent et de fa nécessité de l'investir de
responsabilités concrétes pour qu'il devienne capable de s’en acquitter. 11 suggere
ainsi que des jeunes assistent leurs ainés aux tribunaux pour enfants (p. 74). Dans
un autre texte a l'humour provocant, L. Krikerman, paraphrasant une fiction de la
nouvelle de Clark Stewart, Auriana (1965), olt [es adultes se voient obligés de se
reposer lorsqu'ils sont fatigués, pense qu’il en va pour ['éducation comme de la
santé, dont aucune loi n'édicte une obligation de pourvoir & son entretien. Il pro-
teste vivement contre la «tyrannie de la normalité » imposée aux déficients men-
taux (p. 89). Mais le droit proclamé A& {a différence ne sert-il pas les privildges ?
L'auteur connait I'ocbjection et nuance son propos, en préconisant une compétence
(distincte d'une éducation) obligatoire, sorte de savoir minimum garanti.

Suivent deux communications sur l'autonomie, la premiére dénoncant Futopie
d'une liberté sans limites, montrant sur Fexemple de Summerhill que la liberté
requiert des normes pour s'autoriser ; la seconde va dans le méme sens, réactua-
lisant contre les adeptes de I'épistémologie subjective I'argument du Protagoras et
définit l'autonomie dans sa triple acception intellectuelle, morale et émotionnelle
comme une «acceptation raisonnée de lautorité d'autrui» (p. 123}). Toutefois, le
grief d'individualisme adressé & la théorie kantienne de l'autonomie n'est pas sans
surprendre (p. 117 et 125, note 20).

Brossant une fresque historique de Timmigration aux Etais-Unis, R. Pratte s'in-
w o ‘ © terroge sur la maniére d'intégrer les cultures minoritaires et les divers styles de
: : vie, sans les assimiler, ni encourager les fendances séparatistes.

Le chapitre de Robert Ennis va un peu a contre-courant des idées regues sur
I'inégalité des chances devant 'éducation, en montrant par la méthode des cas,
la part implicite des jugements de valeur dans ia définition des objectifs de I'édu-
cation et le recensement des conditions dans lesquelles elle s'exerce, 'observateur
attribuant la responsabilité principale de téchec scolaire, selon son inclination
politique, soit aux déficiences de lindividu, 8'il est conservateur, soit aux carences
de I'environnement, g'il est libéral, ou réformiste. Un expérimentaliste aussi exigeant
gue J. Coleman a pu se laisser piéger dans les résultais de son enquéte par [e
biais de la problématique que le corps social imposait au chercheur.

Les deux essals, qui ferment le recueil, s'orientent vers une réhabilitation du
travail par une redécouverte des valeurs de la sensibilité et de la responsabilité
personnelies, émoussées par la massification de la société industrielle {c’est & croire
que «la troisiéme vague » prophétisée par Alvin Toeffler serait encore loinl). Dans
le méme esprit du réarmement moral, Th. Green, par la méthode historique analyse
la notion de travail et ses déformations; ii pense que la notion de carriére peut
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rendre & la production aliénante le sens retrouvé de la vocation, d’une créstion dg
soi propre & réconcilier 'nomme avec son emploi, face aux réactions de fuite (alle-
nation from work), d' « allergle au travail » que Pon voit actuellement. L'ilinéraire
conseillé, mieux exploré encore sur le terrain de 'entreprise gue celui de 'école,
est I'apprentissage de maltrise (mastery learning, p. 220) développant la capacité
d'apprendre & son rythme propre.

Pour finir, ce livre aura tenu le difficile pari, exposé en introduction : une phi.
losophie de I'éducation doit répondre aux besoins de la pratique, sans se départir
de ses exigences conceptuelles, en tombant de Charybde en Scylla, d’une phiioso-
phie pure sans utilitt & une philosophie impure pour ne jouer que les utilités
(vacuousness). La philosophie est utile par sa fonction critique. Elle est l'art de
poser les problémes, en les analysant. Clest pourquoi, elle renvoie toujours & une
autre compétence, qui la rend crédible et pertinente, sous peine de se voir récusée,
confondue avec ses chimeéres...

Paui de LOYE,

HUSEN (Torsten). — The school in question : a comparative study of the school and
its future in Weslern Society. — New York : Oxford University Press, 1979. — 196 p.;
22 cm,

Des années 1960 aux années 1970, la conjoncture de l'enseignement a bien
changé.

L’expansion, jadis considérable, a cessé. A l'optimisme fondé sur ia contribu-
tion que l'enseignement était supposé apporter au progrés économique et 2 la
démocratisation sociale, s'est substituée une critique sévére de son apport spécifique.

Dans ces conditions, quel est Pavenir de I'école aujourd’hui ? Torsten Husen
figure certainement parmi les quelques personnalités les mieux & méme de répondre
a cette question. Comme chercheur, il a éclairé par ses travaux les réformes métho-
diques et précoces mises en ceuvre dans l'enseignement suddois. Expert interna-
tional, il a joué un dle important dans les enquétes menéges par VlInternational
Association for the Evaluation of Educational Achievement.

Pour écrire cet ouvrage, l'auteur ne s'appuie pas seulement sur une expérience
considérable ; il a hénéficié du concours de I'Institut Aspen qui a permis d'orga-
niser des réunions rassemblant des experls de différents pays en vue d'étudier les
problémes marquants qui sont 'objet de ce livre. Ceux-ci sont abordés dans une
perspective comparative & partir d’une analyse des données relatives aux pays occi-
dentaux. L'auteur, engage depuis longtemps dans la réflexion en matiére de politique
d’éducation, explicite au départ son orientation quant gux finalités : permettre aux
personnes de se réaliser dans le cadre de la recherche du bien commun et des
contréles exercés & cette fin par I'Etat.

Ce livre fait partie des ouvrages, qui, & travers les années, font le point sur les
problémes et les politiques de ['enseignement et ponctuent la réflexion en ce
domaine. C'était déja le cas de |'ouvrage sur la société éducative : « The learning
society » publié par l'auteur en 1974 (1).

A partir des travaux les plus pertinents, Torsten Husen dresse le bilan des
évolutions et des tendances marquantes.

Husen (Torsten). — The iearning socisty, London, Methuen, 1974, Compte rendu par P. do
Loye, In : Revue Frangalse de Pédagogle, n° 34, janv.-mars 1976, pp. 59-62.



H retrace ainsi I'expansion des enseignements secondaire et supérieur dans
les années 1960. Celle-ci s'est accompagnée d’'une élévation rapide des dépenses
correspondantes tant en raison de l'accroissement du personnel enseignant que
. de la hausse des salaires & cette époque. Ainsi la part des dépenses consacrées a
Fenseignement en Suéde par rapport au Produit National Brut a--elle plus que
doublé en vingt ans en s'élevant de 3 % en 1850 & 7,2 % en 1970. La tendance
était analogue dans les pays de I'O.C.D.E. Dés lors, lorsque 'expansion &concmique
s'est elle-méme ralentie, la progression des dépenses d’enseignement est apparue
insupportable. Et les résultats obtenus par le systdme scolaire ont alors ét8 soumis
& un examen sévare.

Ay départ, [‘enseignement était congu comme un moyen o’assurer [‘égalité
des chances. L'expansion des enseignements secondaire et supérieur a été pour-
suivie dans cette perspective. Certes des progrés ont été réalisés, mais on a
découvert peu & peu que linfluence exercée par l'enseignement en faveur de
Pégalité sociale était limitée, Des recherches d'envergure (Coleman, Plowden,
Jencks, lea) ont montré guune grande part des différences individuelles dans
les résultats scolaires tenait 4 des facteurs non scolaires comme [influence du
milieu familial. Plus le degré d'instruction des parents est éievé, plus il y a de
chances que leurs enfants tirent un meilleur parti de |'enseignement. Et ceci vaut
pour tous les pays industrialisés, quel que soit le régime politique. Bien plus, le
nombre d'éiéves menant des études longues allant en augmentant considérablement,
et les emplois correspondants ne suivant pas une progression analogue, une compé-
tition croissante s'en est suivie, les diplomes exigés pour les mémes emplois étant
de plus en plus élevés. L'importance des diplémes s’est accrue (« Credentialism »).

Paralldlement, la croissance de I'enseignement a augmenté les rigiditds insti-
tutionnelles. Un historien américain, Michael Katz, a montré comment le dévelop-
pement de FPenseignement dans la seconde moitié du XIX° sidcle gux Elats-Unis
avait ét¢ accompagné par une montée de la bureaucratie scolaire. La dimension
des écoles et des circonscriptions scolaires s'est accrue considérablement depuis
cette époque. De la petite école primaire rurale on est passé dans les pays indus-
trialisés & une école éléementaire comptant en moyenne 400 éléves d'aprés les
enquétes de I'lLE.A. La technocratisation et ia standardisation se sont développées
paralidlement. Dans les classes d'autrefois, on comptait des éléves de niveau différent
et ce fait imposait le recours & une individualisation pédagogique qu'on commence 3
rechercher & nouveau aujourd'hui. Les exemples historiques auxquels l'auteur fait
appel font apparaitre fa relativité de lorganisation scolaire. Ainsi en Suéde, pays
protestant, la lecture exigée pour la connaissance de la Bible &tait enseignée i la
maiscon et largement répandus avant méme le développement de l'école obligatoire.
T. Husen consacre un chapitre au probléme clef de la bureaucratisation. Une recher-
che de Michael Pusey sur le systéme scolaire en Tasmanie fait apparaitre trois
modéles d'organisation concomitants et concurrents :

-— un modéle bureaucratique ol Pautorité s’exerce de haut en bas, ol les
relations higrarchiques prennent un tour impersonnel et formaliste, st o
Vincertitude est redoutée ;

-~ un modeéle technique ol I'on prétend établir une claire distinction entre les
moyans et les fins et atteindre les objectifs a iravers des procédures
techniques ;

— un modéle des relations humaines qui met Paceent sur {'interaction entre les
personnalités, la prise en compte des besoins essentiels comme la sécurité
et l'estime de soi, la reconnaissance d'une marge d'incertitude et d'indé-
termination.

La dimension croissante du systéme scolaire tend a isoler de plus en plus ses
ressortissants et notamment les éléves, du reste de la société et en particulier du
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monde du travail. Les modes bureaucratiques qui J'emporient dans les écoles auy

effectifs nombreux vont & I'encontre des relations informelles nécessaires 2 la mise
en ceuvre de méthodes actives et individualisées.

L'insatisfaction de la jeunesse va en conséquence en croissant. D'aprds diffé.
rentes engquétes, cette insatisfaction augmente avec Fage. L'enseignement prépare
de plus en plus mal & la vie adulte. Les jeunes les moins favorisés dans la compé-
tition scolaire ressentent leur &chec et constifuent un groupe sous-privilégié.

Dans quelques grandes villes, absentéisme s'éldve 2 30 - 35 % des jeunes Agés
de 13 & 16 ans.

Le sous-emploi aggrave la situation en contraignant les jeunes & rester plug
Jonatembs au sein du systdme scolaire.

A partir de ce diagnostic, l'auteur identifie des problémes majeurs : les rela-
tions entre I'école et le travail, la gestion et 'administration du systéme scolaire, la
vie interne de I'école, en proposant des orientations de recherche et en formu-
lant des interrogations : Comment renverser la tendance actuelle & une centrali-
sation croissante et compenser les effets de la bureaucratisation ? Comment assurer
une meilleure intégration entre la vie scolaire et le monde du travail ? Comment
établir un équilibre entre I'unification du systéme éducatif et le pluralisme corres-
pondant & la diversification des valeurs ?

Ce livre nous offre un bilan des recherches entreprises dans des domaines
essentiels comme la démocratisation de V'enseignemnt ou I'évolution des normes
et des résultats scolaires. Mais de plus iI présente les mouvements de pensée qui
ordonnent ou interprétent les recherches selon leur vision propre. Le chapitre cor-
respondant sur la critique de récole comme institution sociale est du plus grand
intérét.

L'auteur y décrit les courants en vogue au cours des derniéres années : la
critique conservatrice, la critigue « néo-rousseauiste » des déscolarisateurs, la
critique néo-marxiste et en rapport avec celle-ci, une révision critique de Fhistoire
de la scolarisation obligatoire. Ges approches sont elles-m&mes soumises par

I'auteur & un examen critique qui nous parait rétablir les équilibres rompus par des
visions trop exclusives.

On peut certes se demander sl les esquisses de solution proposées par T. Husen
sont & la mesure des problémes évoqués dans son remarquable diagnostic. La
question nous concerne tous.

Voilad un livre essentiel ol la richesse du contenu s'allie & [a clarté de I'exposé.

C'est un ouvrage qui mérite d'étre lu et médité par fous ceux qui ont une
responsabilité dans le fonctionnement et I'évolution d'un systéme scolaire, un livre
dont la traduction en frangais serait nécessaire, car il est une porte ouverte sur la
réflexion et la recherche a I'échelle internationale,

Jean HASSENFORDER.

INSTITUT NATIONAL D’EDUCATION POPULAIRE. Paris. — Les cultures populalres :
Permanence et émergence des cultures minorltalres locales, éthlques, soclales et
reflgleuses. Ss la dir. de G. Poujol et R. Labourie. — Toulouse : Privat, 1979. — 212 p. ;
24 om. — (Sciences de 'hnomme.)

Réalisé & la suite d'un colloque, cet ouvrage aborde avec une approche Inter-
disciplinaire, des thémes controversés sur la culture populaire. Quelles sont ses
caractéristiques ? N'existe-t-elle qu'a I'état de sous-culture a travers une relation
de dépendance par rapport 4 la culture « cultivée » — expression de groupes sociaux



‘dominants ? Qu bien a-t-elle une existence propre, Une spécificité, et dans ce cas,

quelles sont ses relations avec la culture dominante ? C'est dans cette deuxiéme

© perspective que se situe l'ouvrage avec au départ, 'hypothése d'une «pluralité » de

cultures « différentes » {R. Labourie), au sens de l'anthropologie, en tant qu'en-
semble de normes, comportements, institutions lié & un groupe humain. Mais cette

- perspective est abordée avec des problématiques différentes, quand elles ne sont

- pas contradictoires.

Elles vont d'une conception de la culture populaire congue comme un « mou-
P &

‘vement social » en voie d'unification, présentant une réalité cohérente et autonome

{P. Besnard) & une conception morcelée, parcellaire, & I'état de «noyaux ou de

“-germes » (J.C. Barthez), en passant par des «styles de rapport au monde » qul

s'affirment & travers des pratiques professicnnelles, familiales ou autres, et qui ont
une singularité. propre (M. Imbert). Tantdt la culture de masse est exclue de cette
culture (G. Poujol), tantdt elle y est intégrée éventuellement (J. Dumazedier).

Tantét Paccent est mis sur la situation de subordination — culture la plupart
du temps «dominée » par une autre qui elle, «n'a pas besoin d’étre qualifidée »
pour étre reconnue — (J.C. Barthez), ou de «marginalisation» — le fait gu'elle

existe n'impliquant pas pour autant qu'elle soit reconnue en tant que telle (M. Im-

bert). Tantdt on privilégie ses capacités de résister A I'oppression — 2* hypothése

«4 la base de lolvrage» (R. Labourig), de sorte que la culture populaire est
caractérisée & partir d'une relation qui la constitue en l'opposant, comme «tout ce
qui résiste » passivement ou activement, tant & la culture de masse qu'a la culture
cultivée (Genevidve Poujol).

inversement, un sociclogue pour qui fa culture populaire a été un objet d'étude

: privilégié (J. Dumazedier), insiste sur la nécessité de tenir compte a la fois, de la

dépendance de l'action culturelle et de sa relative autonomisation — dont les ten-

" tatives récentes d'émergence d'un « pouvoir culturel », constitueraient un indice
~ révélateur, Quant au chercheur gul a impulsé, il y a quelques années la notion de

« culture. au pluriel » (M. de Certeau}, c'est & I'intérieur méme des «codes imposés
& tous », qu'll situe une culture que pour éviter le terme de populaire (correspondant

A «ce que nomme et crée comme tel une classe dominante »), il nomme « culture

" ordinaire ». Culture dont il s'attache & étudier les « performances » et les « ruses ».

la 2° partie démontre la persistance de cultures spécifiques aux classes popu-
lalres. Les «cultures orales» en offrent un exemple typique, non seulement dans
le Tiers-Monde oll elles. constituent une «énsargle préexistante » sur laquelle les
médias peuvent se greffer efficacement (A. Stefant), mais aussi en tant que forces
« enfouies dans le quotidien» des sociétés industrielles avec une distance critique
{G. Zarate). Un tel maintien ne va pas sans nécessiter des transformations comme le

.« mé&lange » ‘de traditions ouvriéres et rurales (P. Belleville) et sans opposer «par
. 'envers, le creux», une «résistance» a d'autres formes, dont "animation culturelle

(A. Chazalelte), sous peine d'une «dépossession» d'slle-méme (P. Belleville).
Comme si ¢'était une constante de la culture ouvriere de devoir lutter pour exister.

. Déja au sidcle dernier, elle avait dit revendiquer sa part du droit & I'association-

nlsme naissant issu. du «cercle » bourgeois (M. Agulhon).

L'analyse de ces cultures dévolle la force potentielle qu'elles recdlent : poten-
tiel « social, politique et théclogique » des religions orales, capables de « construire
un pont» avec les cultures écrites (W.J. Hollenweger). Potentiel d'une culture pay-
sanne séculaire, dont le réveil en plein XX* au Danemark, provoqua des réactions
« d’'une violence inouie » {Erica Simon) !

Potentiel critique quoique ambigu de ces nouvelles cultures, expression musicale
symbolique des mouvemenis beatniks et hippies chez les jeunes (J.C. Lagree). Inter-
férence de la culture régionale avec la dynamique socio-politique qui conduit au
séparatisme Jurassien (M. Bassand). C'est pourquoi ces cultures dangereuses sont
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sujettes & des « manipulations » polr les juguler, comme c'as} le cas en Alsage
{Eve Cerf). Ces questions conduisent & l'exploration de la « résistance symbolique »
llée aux cultures régionales par laquelle on aborde «la dimension symbolique de 1
dynamique sociale », vaste champ dont on commence a peine a soupgonner |'m.
portance (E. Ritaing).

Cet ouvrage guelque peu hétérogéne et contradictoire, a le mérite de rassembler
des auteurs dispersés autour d'une approche quasi absente d’une sociologie hantée
par la «reproduction» du systéme social : celle de la résistance culturelle des
classes populaires aux forces qui les oppriment. Approche qui était jusqu'alors
principalement le fait de quelques auteurs connus (Hoggart, de Gerteau}, préoccupés
par la conquéte du « pouvoir culturel » (J. Dumazedier} ou bien d'auteurs du Tiers-
Monde ol la question se pose amplifiée (L. Hurbon par exemple). Aussi cet ouvrage
collectif marque-t-il peut-étre la cristailisation d’'une autre perception de la culture
populaire a approfondir...

Marie-José PARIZET.

ILEON (Ahtoine). — Introduction & Phistoire des faits éducatifs, — Paris : P.UF,
1980. — 245 p.; 22 cm. - (Pédagogie d'aujourd’hui.)

Les recherches en histoire de 'éducation sont rares, car est rare la conjonction
d'une triple expertise de chercheur, historien et pédagogue. Un tel ouvrage exi-
geait cette conjonction. L'utilité du propos n'a pas a étre démontrée, puisque .
« l'approche historique du fait éducatif peut étre considérée comme une phase
préliminaire de l'action» (p. 18). Encore fautil — c'est 'objet de la premigre
partie du livre — éclairer [es problémes théoriques et méthodologiques posds : par
I'insertion de I'histoire de I'éducation parmi les sciences humaines ; par le passage
lent et difficile, de [histoire mythologique & I'histoire scientifique, « relativisée»
(p. 31) ; par I'avénement des histoires spécialisées, comme I'histoire de I'éducation.
La complexité des faits et de leur évolution requiert de multiples exigences de
procédures. La notion méme de « faits historiques » — « jugés dignes de mémoire »
(H.l. Marrou) ~— ne va pas de sol : comment choisir entre I'histoire-récits et I'his-
toire-problémes, I'histoire descriptive et ['histoire fonctionnelle, Phistoire unilinéaire
et I'histoire interactioniste ? (p. 50). N'aboutit-on pas A une histoire sérielle, reposant
sur des matériaux homogénes, traités par des historiens « programmeurs », «ingé-
nieurs en histoire» (E. Le Roy ladurie) ? L'appréciation de I'ensemble des témoi-
gnages (oraux, écrits, figurés, enregistrés) exige des principes (probité, lucidité..) '
~ et des régles aujourd'hui précisées (critique historique). Moyennant quoi, les faits
peuvent étre structurés selon certaines hypothéses idéologiques, les facteurs hié-
rarchisés, les causes recherchées (exemple des écoles de dessin au XVIH® sidcle,
pp. 63-65). L'analyse des institutions et modéles pédagogiques montre la prédomi- |
nance des facteurs de continuité, I'existence de « certaines régularités empiriquess |
(p. 71}. Alnsi se différencient les institutions; ainsi, de Cornérius & Cournot, se
profile une pédagogie expérimentale, proche de la psychologie scientifique (A. Binel,
J.M. Rice}.

Le fonctionnement du systéme éducatif fait 'objet de la seconde partie. En

"dépit d'efforts de compréhension et de rationalisation (cas de la taxonomie), I'élude

des objectifs révéle des distorsions entre le dire et le faire, un consensus apparent
et des divergences réelles . se découvrent méme de véritables « retournements dia-
lectiques » (p. 111). Sans empécher pour autant «Pillusion pédagogique » (le glis-
sement de l'illusion volontariste a I'illusion fataliste), la hiérarchisation des disciplines,
amplification des programmes répondent 4 d'audacieux « projets encyclopédiques




(F. Bacon, A. Comte..). Humanisme et réalisme alternent, parfois au sein d'une
méme discipline (p. 132) — ce qui vaut pour «Thistoire, nécessalre, mals contro-
versee » (p. 133). Dailleurs, les fonctions de cette dernidre varient selon les
périodes : 4 tout le moins, sous réserve d'un Age optimal de I'enfant, les psycho-
pédagogues attribuent 3 ('histoire un lien avec le niveau de fangage, I'annexion du
temps, l'estimation de la durée. De méme ['analyse éclaire «la place de la notion
d'aptitudes dans les discours et les pratiques pédagogiques» (p. 149). Cette
notion a trouvé sa justification dans une conception pluraliste de Phomme (qui
absorbe dans I'hérédité le destin singulier de chague personne) — puis dans la
psychologie différentielle, confondue avec la psychologie génétique. En précisant
la gendse d'une telle idéologie, I'auteur montre comment «les inégalités soclales
jugées nécessaires sont imputées & I'hétérogénéité des dispositions naturelles »,
comment nait «une conception élitiste » (p. 161}, comment, enfin, 'idéologle des
aptitudes débouche sur la pratique psychotechnique, le dlagnostic des aptitudes,
sur l'orientation. Si l'aspect psychotechnique se développe dans le second quart
-du XX°* siécle, «les aspects pédagogiques (&ducatifs) de I'orientation tendent (en-
suite) & équilibrer les aspects psychotechniques » {p. 173). Mais, dans les deux cas,
la notion d'aptitude demeure présente dans le discours pédagogique. Certes ce
discours pourrait conclure a l'adaptation de I'action éducative & chaque enfant. En
fait, les idées de «différences», de «hiérarchies», de « dispositions naturelles »
font probléme — et scandale quand elles aboutissent 2 des discriminations, & Péli-
tisme, ce qui « nie pratiquement le droit 4 la différence » {p. 206).

C'est pourquoi la troisigme partie de I'ouvrage s'intitule « I'Enfant et ses édu-
cateurs ». Mais, d’abord, comment 'adulte a-t-il pu, jusgu'au milieu du XVH® siécle,
ignorer l'enfance en tant que classe distincte, pour la doter ensuite de traits origi-
naux — et, enfin, en faire au XIX* siécle une source de préoccupations, au XX*
siécle un objet de mythisation (p. 191). Pour le savoir, il importe d’analyser les &lé-
ments des témoignages sur I'enfant : son environnement spatio-temporel; le
statut, la personne et le discours du témoin; les caractéres sociaux de Ienfant
observé. Autre schéma d'analyse : la recherche sur l'environnement, la situation
pédagogique, la personnalité historico-sociale de I'enfant, les modalités d'adapta-
tion au milieu éducatif (p. 208). Aujourd’'hui plus subtile, 'image du « bon maitre »
résulte du témoignage du passé et se définit par rapport aux fonctions sou-

haitées : par rapport & la formation (pédagogique) des maitres — qui, mal
définie, est «reléguée dans les secteurs ({(éducatifs) les moins prestigieux »
(p. 218) — la priorité est donnée aux fonctions de conirble et sélection

de plus, la formation morale est considérée comme semblable pour les maitres et
pour les éléves. Quant & la féminisation du personnel (qui mapporte pas toujours
I'égalité des statuts), elle a coniribué a la crise d'identité du corps enseignant. Seul
reméde « pédagogique » & tous ces déséquilibres, « I'institution d'une formation pro-
fessionnelle (..}, scientifique, donc longue » — et globale (étude approfondie des
finalités, contenus et méthodes (p. 238)...

Le lecteur se sera rendu compte de I'exceptionnelle richesse de cet ouvrage
minutieux et objectif, str et ample — méme si le propos se concentre sur I'édcole,
sur I'école francaise.

Peut-8tre le vocabulaire, glossaire ou jargon de I'éducation aurait-il pu, plus
largement, é&tre intégré dans ranalyse des faits éducatifs ? (Les dictionnaires sont
cités, p. 57, comme auxiliaires « utiles »). Peut-étre aussi, quant au schéma si sug-
gestif sur les trois ordres d'enseignement (p. 43) pourrait-on penser que !'école
primaire a été établie, sinon organisée, avant les colléges et lycées ?

Ces remarques de détail faites, nous dirons combien le champ d'observation
est significatif et original, combien la méthode, pertinente prend valsur d’exemple :
ainsi de la grille d'analyse de statut d'une discipline (p. 144-146}. Nuancée et fine,
l'analyse multidimensionnelle repose sur une interdisciplinarité féconde. Des pré-
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an'h e T curseurs méconnus (ainsi Bourdon de La Corsniére} sont mis en lumiérs, commg

ot o sont remises en question des idées ou des institutions, aussl installées que I'orley.
anl nolez o IR R AT tation. La démonstration est faite que TIhistoire, I'histoire de I'éducation, pey

AR . R éclairer le présent..
: ! : Si elle reste sans complaisance, la legon est somme toute optimiste, puisgyuy

noatten mb o rlen n'est acquis une fois pour toutes : la complexité des situations éducationnetles
abioly (0 . S est telle quelle autorise Paction efficace de multiples facteurs, a l'occasion de
LIt Jmme S personnes informées et intrépides. Ce qui restitue la responsabllité, l'initiative, &
g : o : 'expérience.

RO Jean VIAL,

< " : METZ {Mary Haywood). — Classrooms and corridors : the crisls of authority In dese
Cowie e ‘ gregated secondary schools. — Berkeley : University California Press, 1978, — Vil -
275 p.; 22 cm.

Dans cet ouvrage, Mary Haywood Metz nous présente les résultats d'une re-
EIE U ’ cherche menée aux Etats-Unis au cours de l'année scolaire 1967-1968 dans deux

S0 établissements secondaires qui venaient d'8tre restructurés de telle sorte gque cha
cun regroupait des éléves de 7° et 8° classes et avait une composition sociale trés
voising de celle de l'autre.

L'auteur désigne sous le nom fictif de Canton le quartier de plus de 100000
habitants ol se situaient ces «high schools » (Chauncey et Hamilton} dans um
grande ville universitaire.

Il nous est rappelé que 1967-1968 était la période des manifestations étudiantes

- o A contre la guerre du Viét-Nam, manifestations qui avaient la sympathie des éléves
blancs de la « upper middle class », ¢'est aussi durant cette année scolaire que furen
assassinés Robert Kennedy et Martin Luther King, ce qui intensifia I'attitude ds
révolte des éldves noirs contre l'enseignement et la discipline.

C'est donc dans un climat politique bien particulier que s'est déroulés I
recherche de M.H.M.

, ' L'auteur a retenu comme champ de son étude la 8° classe, tant & Chauncey
ey e qu'a Hamilton,

BRI ‘ - ) Trois techniques ont &t& utilisées :
1¢) L’observation participante :

car . — 31 classes tirées au hasard (16 & Chauncey, 15 & Hamilton) ont été observées,

chacune un jour entier, Mary Metz participant & la vie des éléves et des profes
. . seurs tant dans la classe que dans les couloirs, las cours et & la cafétéria.
e 20) L'interview :

— 31 professeurs, 1 par classe observée (tirés au sort), ont été amends, au cours
d'entretiens non-directifs, & commenter leur vie professionnelle et les épisodes
s de la journée (l'entretien durait de 40° & 2 h).
IS TR ‘ ~— 28 enfants, 4 par groupe de niveau (2 gargons et 2 filles dont 1 G et 1 F ayan
NI : fait I'objet de sanctions disciplinaires depuis la rentrée) ont, le plus souvent
en classe, eu & s'exprimer durant 1/4 d’heure environ, sur la vie scolaire.
TR — Enfin, le personnel administratif et de surveillance a exposé son point de VU8
CoL {1 heure par entretien), le principal de chaqua colldge disposant de 2 heurss

pour faire connaitre son opinion sur Pensemble de la marche de I'établissement
L . et sa conception de I'éducation. i




3°) Etude de documents :

— L’auteur s’est particulidrement intéressé aux feuilles sur lesquelles étaient notes
les envois d'éléves de la 8° classe au surveillant pour motif disciplinaire, entre
la rentrée et le 15 janvier. Elle a également analysé le contenu des bulletins,
cahiers, carnets de notes de réunion.

De ce travail Mary Haywood Metz s’'est efforcée de dégager dans un premier
temps une analyse du mécanisme qui déclenche les tensions face & lautorité. Nous
voyons comment sl parents et enseignants voulaient les uns et les autres que les
éléves acquiérent des connaissances jugées indispensables, l'accord était parfols
impossible lorsqu'il s'agissait de définir la relative Iimpertance des divers types
d'apprentissage et dans quelle mesure « ['ordre» devait régner dans la classe et
dans les couloirs pour que cet apprentissage ne soit pas perturbe.

Mary Haywood dé&finit deux grands types de professeurs parmi ses enquétes :
ceux qui voulaient inculquer des connalssances et ceux qul cherchaient & déve-
lopper la personnalité de 'éléve en priorité.

Le premlier type, celui des conservateurs pergoit comme un échec personnsel
le fait qu'un éléve puisse n'aveir acquis en fin d'année la totalité des connaissances
« qui devaient lul étre Insufflées ». Considérant [e respect des réglements comme
plus important que la compréhension des divers points du programme, ces ensei-
gnanis adhérent & un type d’autorité particuliérement rigide.

S’opposant aux conservateurs le second type est celui des partisans du déve-
loppement de l'éléve qui visent 4 faire découvrir 4 ceux-ci la neécessité de la
discipline qu'ils enseignent, se refusant & toute attitude de nature & donner l'impres-
slon gu'ils veulent imposer un réglement quelconque.

Les premiers voient I'enfant « comme un vase vide, un petit flacon qui doit étre
rempli & partir du grand flacon de 'adulte ». lls répondent rarement aux demandes
d'explications des éléves.

Les seconds percoivent ['éldve comme « actif et curieux de son environnement »
et estiment que leur rble est de canaliser cette curiosité spontanée sans coercition
pour «récolter la meilleure moisson de faits, principes et habiletés ». lls répondent
aux questions posées et justifient leur conduite devant la classe.

A coté de ces deux grands types d’enselgnants, Mary Haywood Metz a détecté
une minorité de professeurs qui abdiquent toute autorité et n’enseignent rien. lls
rejoignent la catégorie de ceux dont le mode de leadership est de «laisser faire »
dont I'école de Lewin a décrit les inconvénients.

Ces pratiques pédagogiques différentes intervenalent dans des classes dont
las groupes de niveau recouvraient souvent des inégalités sociales. Les enfants
blancs, dont les parents étaient de catégorie socio-professionnelle élevée, domi-
nalent dans les groupes de niveau les plus hauts et s'intégraient aisément au
systéme de valeurs du maltre dont ils acceptaient e statut supérieur basé sur sa
compétence.

Toutefois, il y avait dans I'une des « high schools», en 8° classe, un groupe
d'éleves dont les parents, opposants actifs a4 la guerre du Viét-Nam, avaient un
statut social supérieur & celui de professeur. Ces adolescents manifestaient, encou-
ragés par leurs parents, une répulsion pour la société adulte et rejetaient ioute
autorité en classe.

Les é&léves des groupes de niveau les plus bas en majorité composés de Noirs
considéraient le lycée comme ne menant nulle part et ressentaient durement
'absence de prise en compte de leur expeérience culturelle propre.

L'auteur nous décrit avec finesse tout e jeu de |"«ajustement professeur-
éldves » au sein des classes st souligne la maniére dont un méme enseignant se
comporte différemment selon qu’il est avec un groupe de niveau 1 ou 2 ou un
groupe de niveau 3 ou 4, notamment pour maintenir le caime.
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tural et la décoration Intérieure.

Pour le groupe de niveau le plus bas, ¢'est le systémg des interrogations écrites
prolongées et répétées qui était pratiqué, alors qu'aux niveaux élevés chacun étalt
invité 2 exprimer oralement ses idées sur le sujet proposé.

Si dans la classe les acteurs sont &léves ou enseignant, dans les couloirs et
les cours intervient le personnel de surveillance et «au sommet» I8 principal qui
« régne sur tous », chacun a son style propre.

A Chauncey, le principal, de tempérament « conservateur, bureaucratique et
parental », avalt 'habileté de présenter son point de vue comme «inéluctable dans
une public school ». C'étalt la « nature des choses », et non son opinion personnelle,
qui falsait que telle ou telle décision autoritaire devalt &tre prise. En cas de contes-
tation, le principal se retranchalt derridre le réglement édicté par le district. I}
limitait impérativement les réunions du personnel & 1 heure, co qui lul permettait
de couper court aux débats, créant des « commissions » pour étudier tel ou tel point.

1l réussissait ainsi 4 connaitre le point de vue de chaque professeur sur Is mode
« confidentiel » au cours de conversations privées, ainsi son autorité n'étalt jamais
mise en question publiquement.

A Hamilton, le principal « déléguait » ses pouvoirs et demandait aux professeurs
et aux surveillants de «maintenir l'ordre » dans leur secteur respectif. Il utillsalt la
méthode qui consiste & « diviser pour réaner» afin d'apparaitre comme le concilia-
teur. En fait, si certains membres du personnel prenalent leurs responsabilités,
d'autres laissaient faire et le désordre devint s1 spectaculaire & Hamilton que le
principal fut suspendu de ses fonctions par le «district ».

L'auteur termine son étude en soulignant le rble de I'environnement architec-
tural. Eile estime, par exemple, que la dispersion des batiments d'Hamilton est
I'une des principales causes des désordres et des violences que l'on sut & déplorer
dans cet établissement.

A l'opposé, Chauncey «formé d'un seul bloc» avec ses cours de récréation
intérieures facilitait une surveillance efficace qui contribualt & |'impression de
calme ambiant.

Le dernier chapitre est consacré au « paradoxa de la mission de 'école ». Mary
Haywood Metz oppose le rdle éducatif de I'école A la nécessité de maintenir un
ordre sans lequel cette éducation devient difficile. Elie souléve le probldme de
« 'unité de I'école » parfois compromise par l'application de méthodes fondées sur
I'adhésion spontanée de ['éléve & telle ou telle forme d'organisation dans la classe
fréquentée par ui.

Pour résoudre ces contradictions l'auteur propose des « réformes de Penviron-
nement» et notamment I'emploi de matériaux Insonorisés pour les ¢loisons des
batiments scolaires, la pose de moquettes sur les sols, la conception de couloirs
plus larges et plus courts, autant de mesures qui 14 olt eiles ont ét§ appliquées
facilitent I'évolution libre des éléves sans perturber le travail des classes de fong-
tionnement ef permettent de « concilier I'inconciliable. »

Enfin, & 1a lumidre de ses analyses, Mary Haywood Mestz nous montre comment
le rejet de l'autorité au sein de Pécole des minorités pauvres est, en falt, le rejet
d’une société qu'ils ne sentent pas étre la leur.

Pour un éducateur frang¢ais, l'intérét principal de cet ouvrage est de faciliter une
«prise de recul» dans l'espace et dans le temps par rapport & des problémes
auxquels il a pu &tre confronté.

En lisant Mary Haywood Metz, le lecteur percevra plus aisément ce qui, dans
les situations de crise qu'il a pu cennaiire en milieu scolaire, a pour otlgine le
systéme éducatif par lui-méme avec les inégalités qu’il ne réussit pas a aplanir et
ce qui est d0 & des causes beauccup plus matérielles tel I'environnement architec-

Claude DUFRASNE.



SHINN (Terry). — Savolr sclentlilque et pouvolr soclal : L'Ecole polytechnique : 1794-
1914. — Parls : Presses de la Fondation Natlonale des Sciences Politiques, 1980, -
263 p.; 24 cm.

La place de I'Ecole Polytechnique dans ['organisation universitaire, son réle
dans les stratégies de reproduction sociale des classes dominantes frangaises sont
tels que I'on ne peut que s'étonner de I'absence de travaux approfondis la concer-
nant. Récemment, les grandes écoles francaises ont fait I'objet de diverses recherches
sociologiques : I'Ecole Nationale d'Administration (1), l'lnstitut d’Etudes Politiques
de Paris (2), les Ecoles Normales Supérieures de la rue d'Ulm (3), de Saint-Cloud (4).
L'X, st I'on exclut un pamphlet (5} semble avoir été épargnée. Le travail de Terry
Shinn est don¢ le hienvenu méme s'il ne concerns gue la premiére partie de
{"histoire de I'Ecole Polytechnigue, de sa création par la Convention de 1794,

L'auteur montre ¢’abord que la création de I'Ecele Polytechnique s'inscrit dans
une logique de politique universitaire déja ancienne et qui nous gouverne encore :
& tout nouveau besoin, on répond de préférence par la création d'institutions univer-
sitalres paralléles & l'universitd, &chappant pour I'essentlel au droit commun et
relativement autonomes. La monarchie qui crée I'Ecole des Ponts et Chaussées (1715},
I'Ecole d’Artilierie (1720), 'Ecole du Génie Militaire (1748), 'Ecole des Mines (1783},
ouvre une longue tradition que continuent 'Ecole Polytechnique, les Ecoles Normales
Supérieures, I'Ecole Centrale, I'Ecole Libre des Sciences Politiques (futur LE.P. de
Paris), Saint-Cyr, I'Ecole Navale, I'Ecole de ['Air, H.E.C., I'Ecole des Chartes, I'Ecole
du Louvre, I'E.N.A. ef, plus récemment, I'Institut Auguste-Comte.

La double filidre universitaire, trop souvent sous-estimée, caractérise plusieurs
sigcles de politique universitaire et I'Ecole Polytechnigque n'est qu'un des maillons
(sans doute l'un des plus foris) de la chaine. Notons, en passant, la clairvoyance
des Jacobhins, qui se sont opposés a la création de cefte école; leur argumentation
est toujours actuelle et ils avaient raison de redouter I'apparition d’une nouvelle
aristocratie et de nouveaux priviléges. La conception méme de ceite école est
contraire a l'esprit de la Révolution. D'ailleurs, toutes les pages consacrées dans
ce livre aux débats essentiels, qu'll s’agisse de pédagogie, de programmes ou de
recrutement donnent au [ecteur un sentiment de malaise. Tout était donc déja dit
il v a plus d'un siécle et nous n’avons rien appris ? Les promoteurs de I'X, des
savants comme Monge, Prieur de la Cote-d’Or, Lamblardie, Lagrangs, Laplace,
Chaptal, Fourcroy, avaient des intentions progressistes, ils voulaient démocratiser
Faccés au savoir scientifique tout comme les parlementaires qui ont voté la création
de V'E.N.A. & la Libération (Maurice Thorez était vice-président du Conseil) pen-
saient démocratiser I'accés & [a haute administration. Quelques années aprés la
création de ces écoles on s'étonne de leur recrutement qui privilégie les classes
dominantes, de leur association d’anciens éléves qui monopolisent des pans entiers
de pouvoir et fonctionnent comme des franc-magonneries. Deux sigcles plus tard les
partis poliitques de gauche (en France comme ailleurs) n'ont toujours pas résolu

(1) Jean-Luc Bodiguet. — L'E.N.A. Les anclens éldves de I'E.N.A., Parls, Presses de la F.N.S.P,,

271 p., 1978
et Marle-Christine Kesslar. — L’E.N.A. La polltique de la haute fonctlon publlque, Parls,
Presses de la F.N.S.P., 289 p., Index, 1978.

(2) Luc Boltanski, — «L’'espace positionnel. Multiplicité des posltions Institutionnelles et habitus
de classe », Revue frangalse de soclologle, XiV, 1973, pp. 3-26.

{3) Pierre Bourdieu et Monique de Saini-Martin. — « Les cateégorles de I'entendement professoral »,
Actes de la recherche en sclences soclales, n® 3, mal 1975, pp. 68-93.

(4) Jean-Noé! Luc. — «La formatlon des professeurs da maltres d'école en France avant 1914 :
’E.N.S. de Saint-Cloud », Revue frangalse de pédagogle, n°® 51, avril-mal-Juin 1980, pp. 50-57.

{5) Jacques A. Kosclusko-Morizet. — Le mefla polytechnlclenne, Parls, Seuil, 1673, 160 p.
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clairement le probleme de la formation des cadres supérieurs qui dérive inévita-
blament vers la reproduction scientifiquement légitimée de certaines fractions de
la classe dominante. On croit former des cadres scientifiques et l'on facilite le
maintien, sous d'autres formes, d'une méme domination.

C'est de cet effet pervers que !e livre de Terry Shinn est T'histoire détaillée.
L'étude des stratégies matrimoniales (bals, Invitations, etc.), comme celle dea car-
ridres, celle du folklore polytechnicien (bizuthage, argot, etc.) comme celle des
mécanismes de solidarité (revue, annuaire, associations, parrainages, etc.), met a
nu le fonctionnement d'une grande école, fonctionnement qui ne peut étre compris
que si l'on prend en compte, comme le fait l'auteur, la vie des polytechniciens
en dehors et au-dela de I'Ecole méme. Certaines pages de ce livre mériteraient de
figurer dans une anthologie de textes de sciences de I'éducation, tant ils invitent
au scepticisme et & la méflance. Parmi ceux-ci, le récit de la résistance des poly-
techniciens 4 une réforme du baccalauréat introduisant une section moderne (cha-
pitre [V} est é&difiant et presque idéal-typique de ['éventail des ressources mobill-
sables par une fraction de la classe dominante pour maintenir ses privildges
scolaires.

A propos de P'année 1914, l'auteur émet une hypothése intéressante : le prin-
cipal effet socio-politique du premier conflit mondial serait la rupture de I'élan
réformateur et le repli sur les positions de la haute-bourgeoisie. Cette hypothése
mériterait d'étre confrontée & ['histoire d'autres é&léments du systéme éducatif
frangais et européen. Par ailleurs, les travaux de Pierre Bourdieu sur les stratégies
de domination et les transformations du capital regoivent icl de nombreuses confir-
mations : la transformation du capital économique (i.e. son euphémisation} en capital
culturel correspond & une volonté délibérée des familles d'industriels, de négociants,
de rentiers, de gros propriétaires. Le passage par I'Ecole Polytechnique permst &
I'alchimie sociale de réussir : on y transforme de la naissance en mérite, du pouvolr
économigue en autorité sociale et en pouvoir politique.

Ce livre, toujours agréable & lire, démontre & qui en douterait « I'utilité de I'his-
tolre pour la vie », selon le mot de Friedrich Nietzsche : utilité de I'histolre des
institytions et des politiques éducatives pour comprendre les politiques universitaires
d’aujourdhui. En mettant & jour, en « objectivant » les conflits sociaux dont I'Ecole
Polytechnique était I'enjeu, Terry Shinn révéle une partie de ['inconscient & quol
consentent beaucoup de ceux qui aujourd’hui traitent des questions universitalres :
la division de notre apparell de formation en deux types de filiere, I'exploitation,
sinon inévitable du moins 4 ce jour inévitée, des réformes progressistes par les
classes dominantes. Une seule déception qui est aussi une demande : le livre
s'arréte a l'année 1914. La frustration du lecteur mesure l'intérét de ce livre.

Frangois MARIET.

VIAL (Jean). — Les Instltuteurs : douze slécles d'histoire. — Parls : J.P. Delarge,
1980, — 259 p.; 1ll.; 32 em.

Le nouveau livre du professeur Jean Vial est un magnifique ouvrage richement
Hllustré. Le texte, dense, mais trés aéré, bénéficie d’une remarquable mise en pages.
En l'ouvrant, ¢'est un enchantement pour l'esprit et pour les yeux.

Les lecteurs de ses ceuvres précédentes, de La pédagogle au ras du sol (1) au
Journal de classe (2) ol il nous raconte son existence, retrouvent avec plaisir dans

(1) Edltlon E.8.F., 1873.

{2) |dem, 1977.



Les Instituteurs les qualités de I'auteur, son inlassable curiosité, une étonnante érudl-
tion et I'étendue de sa culture, la vivacité de I'exposé au service d’une pensée 4 la
fois souple et méthodique, et ce style trés personnel qui accroche I'attention, fuse
en formules imagées, ne dédaigne pas le jeu de mots, glisse ici une anecdots,
l2 une confidence, tandis que se manifestent, de bout en bout de son livre, une
sympathie fraternelle pour les instituteurs, et la fierté d’avoir été I'un des leurs au
debut d'une carrigre riche elle-méme d'épisodes variés.

Un mot sur Pillustration : elle est remarquable et fait honneur & Nicole Gault,
chargée des recherches iconographiques. A c6té de portraits et de scénes célébres
qu'on a plaisir & retrouver, que d'images peu ou pas connues l'on découvre, étrol-
tement lides au texte | Au total, 235 illustrations pour un livre in-quarto de 250 pages.
Une gageure, dira-t-on, mais elle est tenue st gagnée.

Guy Georges, secrétaire général du S.N.I. a écrit une chaleureuse préface. Elle
met en valeur la continuité, la difficulté et la grandeur de cette fonction enseignante,
préoccupation centrale de l'ouvrage de J. Vial, et sur laguelle, par une rencontre
heureuse, ie ministre de 'Education, Christian Beullac, portait recemment une réflexion
attentive (3).

Mais c'est & une étude historique que se& consacre J. Vial, ainsi que le précise
son sous-titre : Douze siécles d'histoire. Sagement, 1l limite son sujet : s'il inclut &
Juste titre les maternelles, son attention est centrée essentieilement sur « l'enclos
frangais » {p. 25). On rencontre peu de choses sur l'enseignement élémentaire a
I'étranger. De méme i} s'en tient, aprés la Révolution frangaise, a I'école publique,
soulignant (p. 243) qu'il aurait fallu un autre livre pour étudier I'enseignement privé.

Les sources sont extrémement nombreuses. Ce lecteur infatigable prend plaisir
a nous faire découvrir bien des pédagogues meéconnus des sidcles passés : parmi
« les novateurs », Tabourot, Le Gaygnard, Delaunay, 4. Meslier, elc. Mais il s’appuie
aussi sur les travaux des historiens contemporains, G, Duveau, Fr. Furet, J. Ozouf,
P. Riché ou Le Roy Ladurie.

Deux index facilitent la lecture : 'un, des noms de personnes; l'autre, des
« imprimés cités » qui mériterait d'étre complété en indiquant chaque fois la date
de |la publication et le nom de I'éditeur, selon I'usage des références bibliographiques.

Le livre est divisé en trois parties & peu prés d'égale longueur. Mais tandis que
la premiére intitulée : « Le Maftre d'escole » survole dix sigcles, « de Charlemagne a
Condorcet », les deux suivantes couvrent chacune un siécle : L’instituteur communal
nous conduit de la Révolution de 89 & la naissance de la lII* Républiqus, et L’instituteur
d’Etat, de 1880 & 1980. Ge découpage n'a, au reste, rien de rigide et I'auteur suit la
filiation des institutions et des problémes d'une période & l'autre.

Dans lss limites strictes Imparties aux Notes critiques, il n'est malheureusement
pas possible de rendre compte pleinement d'un ouvrage aussi riche de fails que
de réflexions. Du moins peut-on tenter d'en faire sentir [‘originalité.

La premigre partie réussit le tour de force de nous donner en quelque 70 pages
un tableau, un récit et une analyse exemplaire de cette fonction enseignante que
remplit, au viliage ou & la ville, le maitre d’école frangais avant que le nom d'ins-
tituteur tui soit donné officiellement en 1792 par M. J. Chénier a raube des plans
de réforme de l'époque révolutionnaire : «bapitéme civique », écrit J. Vial, «aprés
un millénaire d’incertitude » (p. 83). Audacieux et pittoresque raccourci, nourri de
citations savoureuses, ol il étudie successivement {selon un plan qu'on retrouvera
mutatis mutandis dans la 2° et la 3° parties) les fonctions du maitre d'école, sa for-
mation quand elle existe, sa clientéle et sa pédagogie, tout en évoquant chemin

(3} Christlan Beullac. — Réflexlons sur la fongtion snselgnante, Fulurlbles 2000, oct 1973,
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faisant l'influence de la Renaissance et de la Réforme, l'ceuvre des Petites écoles
de Port-Roval, celle de J.B. de La Salle si attentif & la formation des Fréres des
Ecoles chrétiennes et jusqu’a celle du Pasteur QOberlin créant dans les Vosges les
écoles & tricoter « ce qui engendrera tout & la fois la créche, la salle d'asile et
I'école maternelle ».

Son humble savoir grandit peu & peu au cours des sldcles, en méme temps que
les rudiments qu'il transmet & chacun des éléves, & tour de réle : ltinérants dans
les campagnes, les maiires d'école deviennent capables de leur apprendre & lirg,
& écrire et & compter, ce que symbolisent «les trols plumes & leur chapeau» (4).

La deuxidme partie : L'Instituteur communal, est peut-8tre la misux venus, forte~
ment jalonnée par Guizot et « la loi fondamentale de 1833 », les projets de la Seconde
République, ce temps des « illusions perdues », Feeuvre de V. Duruy, et enfin 'Année
terrible 1870-1871 : « Une guerre et une révolution perdues, » C’est celle aussi ol fes
exemples, les chiffres, les citations et les réflexions se pressent au point que le
lecteur s’essouffle un peu. Le mot «difficile » revient volontairement dans chaque
titre de ses chapitres : I'avenir difficile ¢’'une professlon, I'exercice difficlle &’'un métler,
I'Insertlon soclale difficile de I'instituteur frangais. Ajoutons que la tche de I'historien
est difficile, elle aussi : pour étudier le recrutement des enseignants primaires, par
exemple, qul en un demi-siécle passent de 30000 & 100000, «nous devons nous
contenter de sondages ». Malis ils sont passionnants et J. Vial, professeur & 1'Uni-
versité de Caen, appoirte de nouveaux exemples pris dans la région normands &t
basés sur des recherches d’archives qui (ui sont familidres.

Chemin falsant, on observe [a muftiplication des salles d’asile, on suit la querelle
de Fenselgnement mutuel & I'aide d'enfants moniteurs, célébré par Gérando, et de
Penseignement simultané du maitre & toute la classe que pratiquent les Fréres igno-
rantins (p. 148) et qui remplace peu & peu I'enselgnement Individuel das slécles passés,
avant que grandissent au XX° siécle les techniques de Fenselgnement Individuallsé
dans le mouvement de |'Education nouvelle. Les manuels scolaires se multiplient,
« les cahiers vont prendre la reléve des ardoises », et la plume méiallique remplace
la plume d'oie. On écoute la litanie de l'apprentissage de la lecture, malaré les
essais de lecture globale ay milieu du XIX° sidcle, en attendant la litanie de la
table de muitiplication. Mals déja l1a legon de choses bourgeonne.

Toute cette seconde partie monire I'dvolution profonde qui se dessine avant
les grandes lois scolalres des annédes 80. L'instituteur communal voit grandir la
considération accordée & sa fonction : lidée progresse d'un «type d'homme qui
diffuse le savoir» (p. 168).

L'lnstltuteur d’Etat, titre la 3° parile du lvre. |} est devenu en effet fonctlonnaire
de I'Etat et payé par lui, mais nommé par le préfet {le cadre départemental n'est
pas sans implications) et il reste plus ou moins communal, surtout dans les villages
et les bourgs.

Les années 1880, dominées par «la gens des Jules», surlout Jules Ferry,
donnent &4 I'école publique son triple caractére : obligatoire, gratuite et laique. A
ce titre, 'ouvrage de J. Via) qui parait en 1980 est & sa manidre le livre du Cente-
naire. Les Instituteurs deviennent, selon I'expression imagée des I'ayteur, «Les
soutiers de la République », a travers le conflit de I'Eglise catholique, surtout apre
dans le mouvement de [aicisation de I'enseignement féminin et des écoles mater-
nelles. Suivent la montée du mouvement syndical, les remous de P'affaire Dreyfus.
Un vivant chapitre est consacré a «/instituteur au village et dans son pays=», &

(4) Trols plumes au chapeau : c'est le titre du bref et remarquable recuell de souvenirs du
Savoyard Clément Brun, que clte J. Vial et dont les Imprimeries réunles de Chambéry viennent
de publlar en 1978 une trés belle éditlon.



'aube du XX°® siécle, avec I'écho de La Maternelle de L. Frapié, des romans de
L. Pergaud et d'E. Pérochon. Le beau métier d'instituteur et d'institutrice a le vent
en poupe, Le régime des Ecoles normales est réglé par le décret de 1905. L’école
devient stable «sous la double souveraineté du manuel et du cahier » (p. 206).

Mais viennent «la cassure et la saignée» de la Premidre Guerrs mondiale :
8000 instituteurs tués, sur 35000 mobilisés... A mesure qu'on se rapproche de
notre temps, l'auteur s'inquidte de la complexité croissante des falts et du manque
de recul. | nous demande d'«accepter Parbitraire du discours d'aifleurs rédimé a
Pexcés» (p. 175). Il fui faut toute son agilité d'esprit et de plume pour ne rien
laisser échapper d'important. Un chapitre passionné et passionnant commente
l'atlitude des maftres durant I'Occupation, la Résistance et la Libération, tandis
que les pages consacrées 4 fa vie de I'école font une large place & C. Freinet et &
son mouvement (p. 222-223), Sous un titre molidresque : Le patlent et les vingt méde-
cins Imaglnalres, Il dénonce « le virus de la réformite », de 1945 & 1979, face au malaise
grandissant dans Ienseignement (p. 230). Puis ii assure : «ll nous suffira de
résumer. » Quel dommage | Face a Finvasion des médias, c’'est le probléme de la
« revalorisation de la fonction enseignante», de la féminisation professionnelle,
de la formation des malires, de I'ambiguité de la fonctlon d’inspection, des rapports
entre maitres et parents.. Les derniéres citations rendent un son bien pessimiste.

« Ne pas conclure» tal est |e titre des pages finales, pleines d'idées tournées
vers l'avenir : trone commun de formation pour les instituteurs et les professeurs,
€galité de rémunération (p. 244), L'anxiété grandit, avant un ultime sursaut d’espoir.
Et Jean Vial, qui vient de prendre sa retraite, termine apaisé, reconnaissant qu’il
a été « un enseignant heureux »,

Au lecteur donc de conclure, livre refermé.

Tout au long de douze sidcles d'histoire, l'auteur & décrit, raconté, analysé la
montée et I'évolution de la condition, du métier, de la vie quotidienne des institu-
teurs (5}, il a apportd ainsi, st d’une manidre vivante et personnelle, une contribution
importante & I'histoire de la fonction enseignante.

Mals en méme temps, son livre est un vibrant hommage rendu aux instituteurs,
ceux de jadis et d'aujourd’hui; la dédicace en témolgne : « A mes camarades de
la 53° promotion d'Instituteurs de la Seine.» On en pergoit encore I'écho dans les
exiraits de lettres insérés a la fin de Touvrage (p. 248 &4 251) sous le titre : «Ce
qu’écrivent & Jean Vial aprés 50 ans de métier, des amis fraternels. » Etonnant flori~
laége, ol 'on retrouve, parfois sous la forme manuscrite, les espoirs, les joies, 'expé-
rience du métier, comme ses peines, ses désillusions et ses inqgulétudes, I'amour
des enfants et de l'éducation, bref, la vie elle-méme des instituteurs.

La lecture de son livre peut enfin aider les jeunes Instituteurs et institutrices,
les encourager & poursuivre leur tdche, au milieu des bouleversements techniques,

- dconomiques et sociaux de notre temps, et & garder confiance malgré tout. Confiance

dans |'enfant, ce « pére de I'homme » selon le mot du podte Wordswoorth, confiance
dans leur tache, et confiance en eux-mémes, c’est-a-dire dans I'homme. Legon
d'optimisme ? Oul. Car en dépit des apparences, il n'y a pas d’éducation, il n'y a
pas d’lnstituteurs sans un optimisme visible ou secrel. Le connaissant depuis vingt
ans, je ne crols pas me tromper en disant que Jean Vial partage cette conviction.

Maurice DEBESSE.

{6) VoIr en partlculier les chapltres qu'll a rédigés dans cing des volumes du Tralté des
Sclences pédagoglques (P.U.F.).
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WARING (Mary). — Social pressures and curriculum Innovation : a study of the Nuffield
Foundation Sclence Teaching Project. — London : Methuen, 1979, — VIil-263 p.;
22 ¢m. — (Education paperbacks.)

Les premiers projets de recherche relatifs & I'enseignement des sciences expé-
rimentales en Angleterre ont été pris en charge par une fondation privée, la Fonda-
tion Nuffield, qui a couvert entre 1963 et 1870 I'ensemble des classes de I'école
élémentaire et du 2° degré par une dizaine de projets portant sur I'enseignement
de la physique, de la chimie, de la biologie et des sciences intégrées. Dix ans
aprés la publication d’'une premiére série de projets (1966) 'auteur entreprend une
étude de cas pour analyser la genése, la mise en forme et le développement ds
I'un d'entre eux : le projet « Chimie O Level » (niveau 11 & 16 ans). Sur cet exemple
elle se propose d'analyser de fagon précise les conditions de 'innovation en péda-
gogle, le rble effectif des différents décideurs ou groupes de pression dans ['élabo-
ration du projet et I'évolution du systéme éducatif provoqués par son introduction.

Pour l'auteur ce probléme semble particulidrement important dans un pays ol
il n'y a pas de coniréle central statutaire du curriculum, ol il est difficile d'iden-
tifier les pouvoirs diffus qui provoquent le changement, surtout lorsquon ne se
limite pas & des problémes de contenu, Comment s’articulent les décisions locales
(&tablissement du curriculum au niveau de P'établissement laissant une large place
a linitiative des maitres) et la régulation externe par un systdme national d'examens,
d’'abord assumé uniquement par les universités, mais oll les enseignants ont eu un
réle croigsant 7

L'auteur décrit d’abord le climat dans lequel s’est développé le projet. La
Deuxidme Guerre mondiale a accéléré [a prise de conscience de la distance qui
sépare les besoins d'une société en évolution rapide et les objectifs effectivement
pris en charge par I'éducation; le déficit de scientifiqgues étalt considérable et les
citoyens n'avaient pas la formation de base permettant de participer de facon efficace
aux, décisions. Un gros effort d'innovation a été entrepris par les enseignants scien-
tifiques, en particulier aprés 1880 ; il a &t¢ progressivement canalisé par 'associa-
tion des professeurs de sciences qui par ailleurs s’est constituée en groupe de
presslon pour réclamer les horaires et les moyens permettant de donner un ensei-
gnement scientifique & tous les éléves du premier cycle. Un autre groupe de pression
plus diffus a été formé par les scientifiques du secteur public ou privé agissant en
particulier par l'intermédiaire des sociétés savantes. Par contre, le gouvernement
ne prit pas d'initiative importante dans ce domaine. On observe & la méme époque
une évolution de la réflexion épistémologique des pédagogues des sciences : sans
renoncer au primat du cognitif dans le cadre d'une culture générale & travers les
disciplines, on est amené & valcriser la maitrise de la méthode expérimentale et
a reéhabiliter lo réle de la création et de limagination dans [a construction des
concepts ; 8n sclences cette réflexion conduit & équilibrer les apprentissages métho-
dologigues et les apprentissages conceptuels en (imitant {'enseignement factuel, &
stimuler les activités Investigatrices des éldves, & valoriser les objectifs d'attitude
(curiosité, esprit critique...), & dé&couvrir le rdle social de la science. La méthode de
découverte qui s'est beaucoup répandue 2 cette époque traduit ces tendances de
fagon un peu naive. Cette réflexion dut prendre en compte des données plus géné-
rales : extension de I'enseignement du 2° degré a Iensemble des éléves, déficit
qualitatif et quantitatif des enseignants scientifiques.

En 1957 la commission pédagogique formée par ['association des professeurs
de sciences établit un rapport (Policy Statement) définissant une politique globale
et cohérente relative & la formation scientifique de tous les &léves des filidres
fongues du 2° degré, quelle que soit leur orientation ultérieure pour &viter la disper-
slon des actions ponctuelles. Il définissait les changements souhaltables (rénovation



des contenus, maitrise de la démarche scientifiqgue grdce & l'activité investigatrice
des éléves) et la stratégie permettant de réaliser ces objectifs : instruments de
travail pour les maitres, équipement des laboratoires, modification des épreuves
d’examen. La commission découvrit rapidement qu'elle n'avait pas les moyens de
conduire le travail de publication et d’expérimentation & son terme. Elle s'adressa
en vain au gouvernement et n'obtint qu'un soutien limité de linspection. Le respon-
sable de la commission fut orienté en décembre 1961 vers une fondation phitanthro-
pique alimentée uniquement par Lord Nuffield mais qui avail délégué tous ses
pouveirs & un universitaire, le docteur Farrer-Brown. Ce dernier pratiquait une
politique de « ploneering » dans le domaine social et éducatif pour metire en ceuvre
des idées originales grace & un financement & long terme jusqu'au décollage per-
mettant une prise en charge officielle. A cette occasion il avait découvert I'impor-
tance de I'expérimentation pour réguler une action volontariste et il souhaitait appli-
quer la méthode A des situations pédagogiques.

Le comité de la fondation décida non pas d'aider les professeurs mais de
constituer un groupe de recherche autonome disposant d'une dotation initiale de
250000 £ (en fait trols groupes autonomes : physique, chimie, bioclogie pour les
éidves de 11 & 16 ans}); il voulait limiter ainsi I'incohérence due aux interférences
entre les différents groupes de pression. Chaque groupe était chargé de traduire les
intentions des professeurs de sciences exprimées dans le «Pelicy Statement » par
un projet opérationnel mais flexible, explicité par des instruments évalués : docu-
ments pour les maitres, épreuves de conirdle couvrant effectivement les objectifs,
prototypes de matériel scientifique, aides pour le travail autonome des éléves. Le
manuel éléve était exclu car il ne s'agissait pas d'imposer «la» solution mais de
proposer « une » solution concréte et cohérente, regue de fagon critique et adoptée
librement par les maitres. C'était un projet. fait pour les mafires et par les maitres
avec la participation d'sxperts. Le coordinateur, G. Halliwell, &fait un scientifique
spécialiste de la formation des maitres ; ayant eu des contacts avec des épistémo-
logues comme Nunn, il s'était éloigné de la conception empiriste et positiviste de
la science prédominante chez les enseignants et qui réduisait la chimie & une
collection de faits bien ordonnés. Il était assisté d'un comité consultatif qui assu-
mait une double fonction : jouer le réle de conseil scientifique et assurer un service
de relations publiques qui leur permit d'oblenir la neutralité bignveillante, voire
aide de toules les parties concernées : ministdre, inspecieurs, universités, ensei-
ghants, services d'examens, industriels. Les six membres permanents de I'équipe
de recherche, désignés par Halliwell étaient des enseignants en exercice disposant
d'une décharge de service & temps partiel et connus par leurs publications pédage-
giques ou leur participation aux services d'examens. L'équipe était totalement libre
du choix des objectifs et des méthodes de travail ; un effort de réflexion théorique
pendant le premier semestre 1962 permit de déterminer un cadre théorique commun
et de répartir le travail. L'équipe ne connut pas de difficulié financigre : la Fondation
finangait les décharges de service et les publications jusqu’au moment de leur prise
en charge par les éditeurs; I'industrie privée assuma la production des films (for-
mation des maitres et documents éléves) et des prototypes de matériel scientifique ;
les stages exigés par I'expérimentation pédagogique furent inscrits dans le calen-
drier des stages de formation. Une préexpérience eut lfieu en 1963-1964 avec
26 maitres volontaires pour tester les instruments produits ; aprés remaniement ils
furent expérimentés en 1964-1965 dans 56 &coles de caractére différent et regroupées
en dix zones ; les maitres concernés avaient participé & de courts stages de forma-
tion (réflexion pédagogique, prise de contact avec les documents, activités de
projet). Le feed-back était assuré par les notes envoyées par les maitres, les
observations de classe des membres de I'équipe de recherche, l'analyse des
résultats des épreuves de contrble avec la participation du service des examens.
La recherche se termina en 1966 par une série de publications : introduction scien-
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tifique et pédagogique, guides du maitre, fiches de travaux pratiques (mafires et
éléves), réperioire de données numériques, livrets de leciures sclentifiques.

Le dépouillement des rapporis des responsables et les évaluations ultérieures
ont fait apparaitre trois families d'obstacles qui ont freiné [a réalisation des hypo-
théses de recherche :

— Peut-on proposer un guide didactique au maftre sans comprometire la flexibilité
du projet ? Les rédacteurs qui avaient sous-estimé Vanxiété des mafires provo-
quée par le changement ont &té obligés de détailler de plus en plus les conseils
pédagogiques 4 'aide d’'exemples destinés au départ aux seuls expérimentateurs,
Its n'ont pu présenter que rarement des solutions alternatives. De ce fait, les
maitres ont eu tendance & se polariser sur des contenus et des procédures
pédagogiques sans se référer aux véritables objectifs, & «l'esprit» du projet.
La pression des examens décrits ci-dessous a contribué & renforcer cette ten-
dance.

— Comment éviter de dénaturer le projet par Peffet rétroactif des examens ? L'ac-
ceptation des objectifs du projet par le service des examens facilita le décollage
de la recherche ; mais la traduction des objectifs en comportements évaluables
posa de graves probldmes. Les é&preuves sous forme de Q.C.M. (40% de {a
note) portaient sur le rappel des connaissances factuelles déterminées alors que
les responsables du projet avaient imposé uniquement les conhcepts de base
(souvent négligés par I'enseignement traditionnel) en laissant les connaissances
spécifiques qui leur servent de support a linitlative du professeur. lis avaient
prévu des examens internes avec contrble externe sous forme d'investigation
libre des éiéves pour évaluer certains aspects de la pensée scientifique (objectifs
d'attitude, capacité & résoudre un problame expérimental) alors qu'on leur imposa
des examens externes écrits, complétés éventueliement par des travaux pratiques
stéréotypés.

— Comment orienter les aclivités de formation pour aider les maitres A réaliser
l'esprit du projet ? Grace au grand nombre de maitres engagés dans Pexpérience,
'encadrement des stages ultérisurs centrés sur la diffusion du projet fut facilltée,
Mais au bout de quelques années, malgré 'appui des autorités, la participation
des professeurs aux stages baissa. De plus, ['observation des maitres aprés le
stage montra que leurs pratiques pédagogiques étalent souvent trés éloignées
de celles qui étalent espérées : certes le contenu était renouvelé mais les pra-
tiques pédagogiques n'avaient pas changé; le stage n'avait pas entamé en
profandeur les attitudes et les représentations des maitres.

D'aprés le bilan é&tabli par I'auteur, le projet a provoqué des modifications impor-
tantes du contenu, soit directement, soit indirectement par les manuels qui se
référent & lui et une évolution du style pédagogique des maltres qul donnent plus
de place aux apprentissages heuristiques et & la résolution des problémes. Mais
certains objectifs essentiels aux yeux des promoteurs n'ont pas &6 atteints : on
forme plutdt des chimistes que des hommes disposés & aborder de fagon scisnti-
fique les problémes de ia vie quotidienne, conscients des implications sociales de
la pensée scientifigue et de ses limites, en particulier parce que les maltres n'ont
pas la possibilité de promouvoir une attitude plus autonome et plus responsable
chez les eldves. Comment expliquer ce décalage ? En privilégiant orientation épisté-
mologique, les responsables ont eu tendance & minimiser la complexité des pro-
cessus d'apprentissage et & négliger 'analyse des interactions qui commandent les
attitudes et les prises de décision des maijtres ; il faut dire & leur décharge que les
instruments permettant d'évaluer les attitudes, d'analyser les procédures d’apprens
tissage ou la relation pé&dagogique et effectivement applicables 4 des situations de
classe n'étaient pas élaborés ou mal conpnus. Mals lauteur pose le probldme de
I'innovation en pédagogie sous une forme beaucoup plus générale. Elle procade



nécessalrement par approximations successives & cause de la complexité des
variables et de la profondeur de I'senracinement historique et social des « évidences »
de tous les participants aux décisions. Il n'est pas possible de proposer un produit
fini établi par une «élite informée » et qu'il suffit d'appliquer. L'avance se falt par
créations successives soutenues par des Idéologies implicites qui masquent le
caractére hypothétique des principes invoqués ; mais elle se fige et se dégrade si
slle n'est pas accompagnée et suivie par une analyse et une évaluation. Elle implique
un climat intellectuel qui correspond & une société ouverta dont les institutions sont
reconnues pour étre faites pour 'homme et remodelées par lui.

Cette étude de cas permet d'établir des donndes qui dépassent de loin e

.contexte angiais et le cadre de I'enseignement scientifique. Elle intéresse tous les

décideurs et les chercheurs en pédagogie qui se posent le probldme de Vinnovation
sfficace.

Victor HOST.
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Tendances dans le domaine de la formation
des enseignants : la formation en cours de service

(Bllan des travaux de I'0.C.D.E.)

La présente note de synthése, consacrée & la formation des enseignants en
cours de service, g'étalera sur deux numéros de la Revue Frangaise de Pédagogie.
On en trouvera ici la premiére partie qui expose les caractéristiques, fe contexte
et la formation cenirée sur P'école. La seconde partie portera sur les programmes
individualisés et les conditions d'une nouvelle gestion.

CARACTERISTIQUES PROPRES ET CONTEXTE

Les études comparatives menées au titre de la formation initlale ont montré que,
malgré des tendances communes, subsistaient d'importantes divergences entre pays
membres de I'O.C.D.E. quant au statut, & l'organisation, aux méthodes et contenus
de cette formation. La diversité des approches est, en général, expliquée par des
contextes politiques, culturels, historiques et socio-économiques nationaux blen
specifiques (1). Mais, au niveau national ou de chaque Etat ou région (dans des
systémes politiques fédéraux ou décentralisés), on constate une unité de conception
et d'organisation de la formation initiale. Il n'en est pas de méme pour tout ce qui
touche la formation en cours de service (en abrégé F.E.C.8.).

En premier lieu, la formation en cours de service, définie ici, comme tout type
de formation dans lequel s'engage un enseignant A l'issue de sa formation Initiale,
peut correspondre a4 des finalités trés différenciées. Par exempie, la F.E.C.S. peut
avoir comme objectif :

(i} un recyclage lié aux insufiisances de la formation initiale (qu'elle soit générale
ou professionnelle) et & I'dvolution des objectifs, structures, contenus et métho-
des en matiére d’enseignement ;

{ii) un perfectionnement dans le méme emploi;

(iif) une préparation & un changement d’emploi :

— dans le secteur de I'enseignement ou en dehors de ce dernier ;

— dans le secteur de lenseignement, avec promotion, soit par changement de
niveau d'enseignement, soit par changement de fonction (direction, inspec-
tion, formation des enseighants, etc.) en distinguant éventuellement la pro-
motion individuelle de la promotion de statut de toute une catégorie d'en-
seignants,

En second lieu, dans une période de faible progression des dépenses d'ensei-
ment, les législations nationales et/ou locales tendent & interpréter de maniére plus
restrictives les actions de formation qu'elles acceptent de qualifier «en cours de
service » et, en conséquence, de soutenir matériellement. Ainsi, bien que tout le
monde s'accorde & reconnaitre qu’il est parfois trés difficile de faire une stricte
distinction entre des besoins de perfectionnement purement individuels et des
bescins — collectifs — propres au systéme éducalif, les Iégisiations nationales (en

*Le n® 53 de la Revue Frangalse de Pédagoale a présentd les résultats des travaux au
titre de Ja formation inltlale ; rappelons que les opinions exprimées ¢l sont celles de ['auteur
et n'engagent pas |'Organisation.



El_n"ope continentale par exemple), qui fixent «ne varietur» un type de formation
initiale déterminant un statut spécifique d’enseignant & tel ou tel niveau d'enseigne-
ment, Qrennent plus rarement en compte des actions de formation orientées vers des
promotions ou des changements de fonction individuels. Les Ilégislations anglo-
Saxonnes (britanniques en particulier) (2) sont, par contre, plus souples dans leur
tentative de faire coincider les actions de formation en cours de service avec les
plans de carriere individuels des enseignants. Dans ce contexte, toute demande de
formation peut étre examinées et prise en considération si les ressources disponibles
le permettent.

) En troisigme lieu, I'élaboration des plans et programmes de formation en cours
de service est beaucoup moins unifiée que dans le cas de la formation initiale.
Méme dans les pays ol le systdme &ducatif est géré d'une maniére centralisée, on
tend de plus en plus & fixer un cadre général st budgétaire d'action pour des mises
en ceuvre plus proches du «terrain » : circonscriptions scolaires régionales, districts
scolaires, etablissements ou groupes déterminés d’établissements scolaires, etc.

En quatridgre lieu, les établissements offrant la formation en cours de service
sont beaucoup plus divers que dans le cas de la formation initiale. Ce n'est que
trés récemment que les établissements chargés de la formation initlale se sont
définitivement engagés dans la F.E.C.S., de méme que, contrairement & c¢e gui se
passait antérieurement, 'école elle-méme davient un lieu d'observation et de forma-
tion au titre de la F.E.C.S., comme elle I'a toujours &t4, mais dans un nombre limité
d’établissements scolaires — au titre de la formation initiale.

Mais la formation en cours de service peut également étre offerte dans des
institutions spécialement créées & cet effet, dans des centres pédagogiques ou
‘centres d'enseignants (dans les pays de tradition anglo-saxons) installés au niveau
jocal ou régional, dans des centres de recherche et développement en matiére
d'enseignement, dans des universités, dans des institutions socio-cuitureiles, etc. En
conséquence, les personnels chargés d'organiser et de mettre en ceuvre les actions
de formation en cours de service onf, en général, une origine plus variée que les
formateurs chargés de la formation initiale.

Enfin, la complexité des systémes de formation en cours de service est ren-
forcée par les conditions mémes d'organisation et de financement. En effet, l'orga-
nisme qui pregramme des actions de formation n'est pas forcément celui qui les
exécute, les finance ou en évalue les résultats. A la décentralisation des actions de
formation s’ajoute une dispersion des fonctions qui interfére avec les responsabilités
propres des divers échelons politico-administratifs chargés de la politique éducative
aux niveaux national, régional ou local. !l apparalt donc parfois trés difficile, au
niveau national, d’analyser, de leur conception & leur réalisation, les différentes
actions de formation en cours de service {3). Les comparaisons de politique au
niveau international sont non seulement limitées par les facteurs énumérés ci-dessus
mais également par le fait que des politiques plus cohérentes et novatrices n'ont
fait leur apparition que trés récemment. Quelles en furent les causes ?

Les proegrammes de F.E.C.S. n'ont jamais été absents des politiques éducatives,
Selon les circonstances, ils répondaient 4 des besocins de formation individuels ou
du systeéme éducatif. Mais la forme d'arganisation de ces actions de formation cor-
respondait 2 la satisfaction des besoins plutdt individuels que collectifs de forma-
tion. Ces actions s'inséraient principalement dans une politique de mesures conjone-
turelles, ponctuelles, de portée immédiate, relevant d’'un perfectionnement imposé
par I'événement (4}.

Depuis le début des années 70, des législations — parfois encore de caractére
restreint et pilote — ont été élaborées pour permettre le développement d'une
politique structurelle, articulant formation initiale et formation en cours de service
dans le contexte d'une formation continue permettant de répondre, en permanence,
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aux changements jugés indispensables pour le systéme d’enseignement (5). C'est-a-
dire que 'on tend & lier plus &troitement actions de formation et stratégie de chan-
gement & I'école dans le cadre d'une sorte de «redécouverte» de deux principes
dont on avait eu tendance & s'éloigner ces derniéres années :

() les écoles doivent &ire & méme, 2 tout moment de répondre sous diverses
formes, aux besoins différenciés et variables de leurs élédves et de la société;

(i) quelles que soient les caractéristiques des stratégies nouvelles d'enseignement
et d’apprentissage mises en ceuvre, les fonctions, les attitudes et les qualifica-
tions du personnel scolaire joueront un réle fondamental.

Pour les raisons évoquées ci-dessus et compte tenu du ralentissement du
recrutement de nouveaux enseignants et de la nécessité de maintenlr, en tout é&tat
de cause, un dynamisme Interne & la profession enseignante, la formation eh cours
de service apparait prioritaire dans les prochaines années. D'une certaine fagon,
ce n'est que l'extension au secteur éducatlf, d’un droit & la formation continte déja
reconnu dans des contextes socio-économiques divers. On pense de plus en plus
gue si le personnel scolaire peut bénéficier, tout au long de sa carriére, d'un
développement personnel et professionnel cohérent et Intégré (dont la formation
initiale et le soutien & I'enseignant débutant ne seront qu’une base de départ), on
pourra répondre, d'une maniére plus équilibrée, & la fols & ses besoins propres de
formation et & ceux engendrés par 'évolution du systéme éducatif. Le ralentissement
récent de la croissance des dépenses d'enseignement peut, naturellement, créer de
nouveaux obstacles dans la mise en ouvre de politiques nouvelles en ce domalne.
En effet, se trouve immédiatement posé le probléme du partage des colits de
formation entre [lintéressé ou les Intéressés et l'organisme employeur. Dans la
mesure ol ce sont, en génédral, les colts de remplacement — et le remplacement
d'un enseignant est un excellent stimulant de la F.E.C.5. — qui sont les plus élevés,
le débat est porté & la fois sur le terrain de Vutllisation «en service» et «hors
service » stricto sensu, du temps de I'enseignant et, en définitive, sur les droits et
les deveirs des membres de la profession. En outre, les difficultés budgédtaires peu-
vent empécher la mise sur pied d’autres stimulants matériels, comme ceux liés A
la progression dans la carrigre. 1l n'est donc pas étennant qu'en ralson de I'impact
de I'évolution économique et démographique sur I'ensemble des questions évoquées
cl-dessus, on constate une politisation c¢roissante des débats touchant la profession
enseignante, et, en particulier, les conditions de formation. Les travaux récemment
menés par le Centre pour la Recherche et I'lnnovation dans I'Enselgnement (C.E.R.1)
de I'0.C.D.E., visent, en définitive, & ce que l'ensemble des partenaires concernés
s'accordent pour que les problémes clés soient abordés le plus clairement possible
en termes d'objectifs et de moyens sur {a base d'un approfondissement continu des
données gqualitatives et quantitatives intéressant ce secteur. On examinera succes-
sivement les grandes tendances révélées par ces travaux.

VERS UNE FORMATION CENTREE SUR L'ECOLE

Les études les plus récentes sur les conditions de formation des enseignanis
menées principalement dans les pays anglo-saxons (Royaume-Uni, Amérique du
Nord, Australie) tendent & montrer que la formation est d’'autant plus efficace qu'elle
est faite en liaison avec un programme plus vaste d'amélioration du fonctionnement
d'une école. Lorsque ce programme intdégre pleinement cette action de formation,
cette derniére apparait donc inséparahle d'une réflexion sur lg contenu et [es
méthodes des programmes scolaires (6). Dans le cas d'écoles & faible effectif,
innovation et formation intéressent en général plusieurs écoles. En Grande-Bretagne,
on a qualifié cette formation de «centrée sur I'école» et on I'a définie comme
«toutes les stratégies utilisées par des formateurs et des enseignants agissant en
partenalres pour orienter (es programmes de formation vers la satisfaction des



besoins reconnus de Pécole et 'amélioration des niveaux d'enssignement et d'ap-
prentissage dans les classes». Cette formation Intéresse donc les besoins de
F.EC.8. d'une école (ou d'un groupe d'écoles) donnde au travers d’activités de
formation intéressant, soit tout le personnel, soit un groupe déterminé du personnel,
soit des enseignants, individuellement. Elle peut &tra offerte dans I'école intéressée
ou dans d'autres lieux, par des membres du personnel méme de l'école ou des
formateurs extérieurs. Cette stratégie a naturellement des conséquences politico-
administratives en ce qui concerne la détermination des objectifs de changement
ot d'adaptation. Elle peut impliquer des modalités nouvelles de direction des éta-
blissements scolaires, d'acquisition plus collective et adéquate de compétences,
d'appel & une plus grande variété de formateurs et de mise sur pled de méthodes
adaptées d'évaluation des résultats obtenus. Naturellement, la plus ou moins grande
autonomie accordée aux écoles dans l'adaptation des programmes aux réalités
locales rejalllira sur les caractéristiques mémes de la gestion de linnovation at
des actions de formation qui peuvent y étre attachées. Malis les gestions générale-
ment qualifidées de «centralisées» des écoles suédoises, frangaises ou italiennes
n'ont pas empéché, ces derniéres années, un développement de ces actions de
formation qui ont évidemmeant trouvé dans le cadre plus décentralisé du fonction-
nement des écoles anglo-saxonnes un contexte plus favorable, Ainsi, contrairement
au modéle de F.E.C.S. reposant sur des cours individuels extérieurs, souvent sans
liens avec les problémes réels auxquels I'enseignant est confronté (et que ce dernier
peut plus aisément refuser de suivre), la F.E.C.3. centrée sur I'école pourrait offrir
une plus grande garantie d'enracinement dans le réel, de continuité, de suivi et
de soutien et pourrait &tre un lieu privilégié de découverte des besoins latents de
formation. Outre les besoins individuels, les besoins collectifs de formation qui se
développent rapidement avec la constitulion d'équipes pédagogigues, responsables
de la conceptualisation des actions & mener au sein de I'école, peuvent recevoir,
dans ce cadre, une plus grande attention gu'antérieurement. Cette stratégie de for-
mation cenhirée sur les besoins de Pécole ne peut prétendre répondre &4 tous les
besoins de formation, en particulier & ceux nécessitant un certain recul vis-a-vis de
'expérience scolaire, Pacquisition de qualification correspondant 2 de nouveiles
fonctions dans le systéme éducatif, des stages hors milieu, des cours de plus longue
durée pour 'obtentlon de diplémes reconnus et de cerilficats utilisables au titre de
la promotion, etc. En réalité, la philosophie de cette nouvelle stratégie est d’impré-
gner — 3 divers degrés — les différents types de F.E.C.S., I'idée centrale étant d'étre
4 méme de faire des références aussi pertinentes et précises que possible 2 la
pratique et au milieu scolaire au sein des actions de formation. Il faudra attendre
encore quelque temps pour juger des résultats de cette approche, 14 ol elle a pu
se développer avec suffisamment de tmoyens. On indiguera ci-aprés quelques-unes
des implications les plus marquantes de cette stratégie qui tendent a réorienter
systématiquement l'utilisation de mécanismes et de moyens humains et matériels
déja existants.

Premigrement, une nouvelle impulsion est donnée aux mécanismes participatifs
dans I'évaluation el la satisfaction des besocins de formation. Si i'on accepte l'idée
que la F.E.C.S. devrait étre un processus continu dans le cadre d'un changement
de role — et donc un processus de « re-socialisation » — on ne peut faire I'économie
d'impliguer I'enselgnant — en tant que personne et que professionnel — dans ['évalua-
tion de ses besoins de formation, dans I'élaboration de son plan de formation et
dans la démarche de formation adoptée. Mais, en méme temps, il convient de
sauvegarder un équilibre entre les besoins de I'école en tant qu’organisation et
les besoins mis en avant par les enseignants en tant qu'individus. De méme, il faut
répondre & la fols & des besoins individuels et & ceux de groupes organigues comme
les équipes d'enselighants regroupés par niveau ou par disciplines. Des expériences
pilotes en Angleterre ont mis en ceuvre des modalités intéressantes (7). Afin d’amener
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'enseignant & exprimer ses besoins, sans aucune contrainte de départ, on recourt
& l'utilisation d’une grille d'auto-analyse de besoins de formation.

La seconde étape consiste souvent dans la confrontation des divers bescins au
sein d'un premier groupe organique : é&quipe d'enseignants, département discipli-
haire ou regroupement d’enseignants de diverses écoles {[cas d'école de petite
taille), puis, d'un second groupe organique : grand éfablissement ou disfrict scolaire.
Dans les expétiences anglo-saxonnes actuelles (Angleterre, Australie, Etats-Unis), on
tend 4 créer au sein de chaque établissement ou groupe d'etablissements de petite
taille, d’une part, un Comité de formation du Personne| ol peuvent &ire représentées
les diverses parties prenantes y compris des organismes locaux de formation suscep-
tibles de contribuer aux actions de formation et ayant en général une meilleure
connaissance des expériences novatrices et de leurs implications, d'autre part, une
fonction de «tuteur», conseiller ou responsable de la formation, qui peut, dans
certaines expériences anglaises, s'occuper 4 la fois des stages au titre de la forma-
tion initiale et des actions de formation en cours de service. Au Japon, dans les
écoles de taille moyenne et importante, pour bien mentrer e lien étroit unissant
innovation et formation, un enseignant qualifié est responsable, & Ja fois de ['infor-
mation-conseil sur [a F.E.C.S. et de la formulation d'un ou deux programmes de
recherche en relation avec les buts pédagogiques que I'établissement s'est fixé pour
'année en cours (8). Selon le contexte politico-administratif de gestion des écoles,
Péquilibre entre les besoins du groupe, de l'individu et de linstitution, ne semble
devoir éire atteint qu'aprés un dialogue intense et de qualité entre les divers deman-
deurs, offreurs et prestataires de formation. Dans un systéme centralisé comme celui
de la Suéde, le plan annue! de formation est débattu jusqu'au niveau national avec
les représentants de la profession.

Deuxiémement, une formation beaucoup plus axée sur les bescins de I'école
modifie considérablement {'identité méme des formateurs. D’abord, ceux que l'on
considére comme des formateurs traditionnels : inspecteurs, conseillers pédago-
giques, professeurs d’écoles normales ou d'universités, etc. sont appelés & voir leur
réle principalement transformé par l'orientation participative prise par |'évaluation
des besoins de formation et leur satisfaction. Ensuite, la constatation que les ensei-
gnants acceptent plus aisément les conseils, I'information et la formation offerts par
lsurs pairs, conduit & confier 4 des enseignants dynamiques, ayant la confiance de
leurs collegues, des fonctions de formateur, soit a l'intérieur de certains établisse-
ments, soit dans le cadre d'un regroupement d'établissements — ou au niveau d'un
district scolalre. Et ces «nouveaux » formateurs dolvent pouvoir collaborer étroite-
ment avec les formateurs «traditionnels ».

Troisiemement, la stratégie de formalion axée sur Pécole, faisant plus appel
a I'initiative locale, implique I'établissement de liens avec diverses institutions sus-
ceptibles de faire bénéficier I'école de leurs compétences et expériences, & condi-
tion que ces institutions sachent les offrir en relation étroite avec les problémes a
résoudre. On regroupe généralement ces institutions sous le vocable de « structures
de soufien aux écoles» parce aqu'elles sont & méme d'offrir aux &tablissements
scolaires des services de formation, des informations et documentations pédago-
giques, des aides & fa recherche et développement et des conseils pour résoudre
les divers probldmes auxquels les écoles doivent faire face et ne peuvent résoudre
par elles-mé&mes. C'est encore un excellent exemple du fait que la formation ne peut
étre abordée Isolément, mais en étroite relation avec les questions pédagogiques
a résoudre.

Sans étre exhaustif, on comprend sous le terme de structures de soutien :
'inspection et les services de conseil pédagogique, les institutions de formation des
maitres, les centres pédagogiques et centres d'enseignants, les Instltuts de recherche
et développement et d'élaboration des programmes d'Studes, stc. Ces institutions
peuvent n'exister gqu'au niveau central, mais avec un rayonnement décentralisé ol
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elles ne peuvent avoir qu'une simple assise régionale ou locale permettant & I'ensei-
gnent de s'identifier, sur une base volontalre, & un lieu de formation, d’information,
de conseil, de rencontre et d'accueil, pouvant fonctionner sur une base paritaire et
§'élargir, comme on Australie ou aux Etats-Unis, aux problémes socio-éducatifs et
culturels plus vastes de la collectivité environnante.

Le développement et la réorientation des structures de soutien aux écoles repo-
sent sur ’hypothése que Ia complexité de !a mise en ceuvre de certains changements
dans' les écoles fait que, méme dans le meilleur des cas ol I'ensemble du personnel
aurait atteint un haut degré de qualification, ce personnel devra continuer & s'in-
former, se former, faire appel a4 des spécialistes extérieurs, prendre contact avec
des matériels pédagogiques produits & extérieur, garder le contact avec des insti-
tutions chargées de cooardonner et de tester de nouveaux programmes et de nou-
velles méthodes. Mais dans le méme temps ol ces structures « externes » de
soutien restent disponibles et réorientées vers les besoins particuliers des écoles
tendent & se développer au sein des écoles, ce que I'on qualifie parfois de méca-
nismes «internes» de soutien, corollaire d'un renforcement de la capacité des
écoles & résoudre divers types de conilits et de questions. Le développement d'une
fonction comme celle de responsable de la formation est un élément de cette poli-
tigue visant & ce que les écoles soient & la fois moins dépendantes de structures
externes de soutien ef plus & méme de choisir la meilleure formule possible d’aide
extérieure lorsque le besoin s'en fait sentir. En conséquence, la premidre question
est de savoir si ces structures de soutien couvrent correctement certains domaines
nouveaux intéressant les écoles. Par exemple, on a vu récemment en Angleterre
et aux Etats-Unis un développement ou une réorientation des travaux sur I'évaluation
des résultats scolaires. La seconde question concerne ['efficacité d'institutions qui
ne possédent pas une gamme complémentaire de fonctions. Ainsi, on considére de
plus en plus qu’une institution de formation d'enseignants qui ne se consacrerait
pas & la fois a la formation initiale et en cours de service et & la recherche et
développement en matiére d'enseignement risque de ne pas offrir une formation
adéquate & ses maitres. La froisiéme question intéresse ['éventuelle coordination
des diverses institutions de soutien afin que les écoles et leur personnel, la ol un
certain choix sur le «marché du soutien aux écoles» est possible, puissent se
déterminer en toute connaissance de cause. D'une maniére générale, on considére
que deux types de coordination pourraient intervenir. Tout d’abord, une coordination
de type « horizontal » d’une part au niveau national, d’autre part au niveau régional
et/ou local, devrait étre un moyen de s'assurer que tout type d'aide pouvant étre
sollicité par une école pourra &tre satisfait et que les diverses institutions, tout en
conservant une liberté d’action suffisante, travaillent dans le méme sens d’une amé-
lioration constante du systéme scolaire. Ensuite, une coordination de type « vertical »
viserait & mieux relier des institutions plus centrales & celles qui sont réparties sur
I'ensemble du territoire et qui peuvent mieux préparer fa dissémination de l'informa-
tion et des résultats atteints par les institutions centrales. Et 13 encore, l'information-
conseil ne devrait pas circuler & sens unique, c’est-2-dire du centre vers la péri-
phérie. Les institutions locales, plus proches des écoles (voire les écoles elles-
mémes), pourraient, en effet, mieux informer des problémes et des réalités scolaires
les institutions par trop éloignées du «terrain ».

En dehors d'un ceriain nombre d'actions de formation en cours de service
centrées sur les besoins des écoles et intéressant tout ou partie du personnel d'un
ou de plusieurs établissement(s) scolaire(s), commencent & se dérouler des expé-
riences bien ancrées dans les réalités scolaires et qui intéressent l'orientation et
la formation de I'enseignant débutant. En effet, de nombreuses études ont montré
les difficultés d’adaptation des jeunes ensegignants débutant dans leur premier poste.
Dans une période de faible recrutement, il apparait important que le «sang frais »
que pourrait apporter ultérieurement & I'école ce jeune enselgnant ne soit pas perdu
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A cause de divers « blocages» personnels et professionnels provoqués par des
difficultés de transition entre une formation Initiale parfois frop théorique et im-
parfaite et I'école et sa réalité quotidienne. Certains pourront considerer que cette
période transitoire reléve pius d'une formation initiale rénovée gque d'une formation
en cours de service. Dans la mesure ol une telle action de formation peut &tre un
test d'une politique plus sysiématique et plus large de formation centrée sur les
besoins de I'école, on la considérera présentement dans le cadre de la F.E.C.S.

La France commence & mettre sur pied ce type de programme pour 185 jeunes
professeurs de Uenseignement secondaire, mais ¢'est en Angleterre que fon 3
d'abord développé sur une base expérimentale une formation s'inspirant directement
de la formation axée sur les besoins de I'école, & savolr : la désignation parmi le
personnel d'un tuteur bénéficiant d’'une décharge de service, ayant eu la possibilité
de suivre un cours de formation et chargé de conseiller le jeune enseignant, en
particuller pour le choix de certains cours complémentaires qu'il pourra suivre i
Fextérieur de son établissement d'affectation (9). Cecl implique qu’au cours de la
(ou des) premiére(s) anné(s), le jeune enseignant puisse béneficier également d'une
décharge de service [ui permettant de mieux faire face & ses taches et a sa farmation
complémentaire. Selon I'organisation méme du systéme scolaire, d’auttes modalités
d'aide et d'intervention peuvent é&tre imaginées pour faciliter cette insertion profes-
sionnelle.

Pierre LADERRIERE,
administrateur principal & I'0.C.D.E. (C.E.R.L).

Notes

(1) R. Belam. — L'Innovatlon dans 1a formatlon en cours de service des enselgnanis. Pratique et
théorle, O.C.D.E., Paris, 1978

(2} R, Bolam. — Section 1. Introduction : Le contexte national, dans Innovatton dans la formatlon
en cours de service des enselgnants - Royaume-Unl, O.C.D.E./C.E.R.l., Parls, 1976.

(3) P. Kaplan. — La formation en cours de service des enselgnants : vers de nouvelles polltiques.
Lo colt el ["ulllisalion efilcace des ressources. Rapport de synthése, G.C.D.E/C.E.R.L., Parls,

(4) Vair, par exemple, I'exemple américain dans : L. Rubin. — Innovation dans la formation en
cours de service des enselgnanis. Etats-Unis, O.C.D.E./C.E.R.l., Parls, 1976,

() Pour une synthése d'études de cas, voir 8. Egglesten. — La formation Initiale et continue des
enseignants, Tendances et concepts nouveaux, dans Tendances nouvelles de la formation
ot des taches des enselgnants Rapports de synthdse, Q.C.D.E., Parls, 1974,
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{7} Voir R. Bolam, — Etude de cas n° §, dans Innovation dans la formatlon en cours de service
des enselgnants. Royaume-Unl, op. cit.
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{9) Voir R. Bolam. — Etude de cas n°® 1, dans Innovation dans [a formation en cours de service des
enselgnants, Royaume-Unl, op. cit.
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ACTUALITE
DES SCIENCES
DE L’EDUCATION

l. — Organismes d’enseignement et de recherche

L'AGENCE NATIONALE POUR LE DEVELOPPEMENT DE L'EDUCATION
PERMANENTE (A.D.E.P.)

Etzblissement public national & caractére industriel et commercial, sous tutelle
dy ministére de I'Education, I'Agence nationale pour le Développement de I'Educa-
tion permanente (1) a été créde, il y a huit ans, pour promouvoir les activités de
formation et d'éducation ¢omme instruments du développement économique et
social. Son action se situe dans le cadre de la politique interministérielle de la
formation professionnelle.

E’A.D.E.P. en 1981

Aprés huit années d'activité, la physionomie générale de V'A.D.E.P, apparait
comme la résultante des principes généraux fixés par les textes, de I'ensembie
des phénoménes conjoncturels qui ont infiué sur jeur mise en ceuvre, et des objectifs
propres aux principaux commanditaires auxquels 'Agence fournit ses prestations.

Aussi 'Agence se définit-elle aujourd'hui par les caractéristiques suivantes @

1. Le caractére industriel et commercial de I'établissement lui impose de dégager
des ressources propres, en intervenant pour le compte de partenaires trés divers,
publics ou privés, frangais ou étrangers.

2. Mais I'A.D.E.P. n’est autorisée ni & organiser ni & commercialiser des stages de
formation proprement dits : elle n‘est donc pas un organisme de formation mals
un organisme d’ingéniérle de la formation. Elle est un instrument au service du
développement de la formation et de I'éducation permanentes, elies-mémes congues
comme outils de développement &économique et social.

3. L'Agence méne donc des actions de développement nationales, régionales, locales.
Elle exclut toute étude ou recherche de caractére thécrigue, non relices 4 des
problémes concrets, Elle procéde par des misslons d’assistance technique et
d'intervention.

4, L'intervention elle-méme consiste, pour I'essentiel, & patticiper 4 la définition
d’objectifs de formation, & partir de l'analyse de situations socio-économigues,
4 fournir des outils méthodologiques pour tralter les problémes ainsi mis en
évidence, & mettre en relation les hommes et les institutions concernés, & faciliter
leur coopération, & nourrir et a organiser leur systéme d’information comme aide
a la décision.

Pour le compte du minlstére de I'Education

L’assistance technique au ministére de I'Education occupe la moitié des activités
de I'Agence. Un cahier des charges, élaboré en accord avec les services du minis-
tdre, définit, chague annde, les actions qu'elle doit mener en appui aux projets
du ministére et en collaboration avec ses services.

Pour 1980, ces actions ont consisté principalement & mettre en place et & animer,
au plan national, des regroupements inter-académiques, selon des axes de travail
qui concernaient :

— soit I'approche du marché de la formation et les moyens techniques d'organisa-
tion du travall académique ;
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— soit la mise en commun, dans un but de généralisation, des expériences réalisées
auprés de publics spécifiques (monde rural, publics défavorisés en milieu urbain,
détenus, etc.) et en direction de branches professionnelles porteuses d'emplois
{énergies, agro-alimentaire, informatique, ete.).

Ces actions concernent, & des degrés divers, I'ensemble des délégations acadé-
miques & la formation continue & qui, par ailleurs, 'A.D.E.P. fourhit des prestations
ponctuelies, en fonction de leurs demandes.

Pour le compte du secrétariat général de la Formatlon professionnelle

L'A.D.E.P. intervient, pour le quart de ses activités, en appui a la politique
interministérielle de formation permanente. Pour le compte du secrétariat général,
elie méne trois types d'activités :

- des études-développement qui permettent de valoriser et de generaliser les
expériences novatrices et les axes prioritaires de la politique de formation pro-
fessionnelle (formation & la création d'activités et d'emplois, les formations
alternées, contribution de la formation & la politigue de I'emploi, formation des
demandeurs d'emploi, réle de la formation dans la nouvelie politique énergé-
tique, etc.);

— assistance au développement régional : I'A.D.E.P. apporte son concours technique
& I'élaboration et la mise en ceuvre de |a politique régionale de formation dans
les régions suivantes : Aquitaine, Auvergne, Basse-Normandie, Haute-Normandie,
Languedoc-Roussillon, Provence-Alpes-Cote d'Azur, Rhéne-Alpes.

Elle assiste les autorités régionales, départementales et locales dans leurs
efforts de planification éducative afin de mieux ajuster les investissements de
I'Etat aux priorités du développement;

— activités d’expertises : I'A.D.E.P. effectus des évaluations pour éclairer certains
chelx d’investissements dans le domaine de I'éducation et de la communication.

Pour le compte d'autres départements ministérlels

Le caractére interministérie! de ensemble des activités de I'A.D.E.P. est attesté
par la diversité des ministéres qui lui passent commande : ministére des Universités,
ministére du Travail, ministére du Commerce et de I'Artisanat, ministére de I'Environ-
nement, ministére de la Justice, ministére de I'lntérieur.

Intervention pour d’auires partenaires

L'A.D.E.P. est, d’autre part, le conseil en matidre de formation de diverses orga-
nisatlons professionnelles au niveau des branches, d’entreprises et d’établissements .

Groupement de formation continue du Batiment et des Travaux publics, Industries
lourdes du bois, Aéroport de Paris, RA.T.P,, Association nationale pour la formation
hospitalidre, Institut national de la recherche agronomique, C.N.R.S., E.D.F. pour
I'élaboration des systdmes de formation dans les grands chantiers, etc.

Soit directement pour le compte de la Communauté Economigue Européenne,
soit indirectement par l'intermédiaire du Centre Européen pour le Développement da
la Formation Professionnelle (C.E.D.E.F.O.P), 'A.D.EP. effectue des expertises et
des interventions (la transition école/vie active : évaluation d'actions pilotes ; évalua-
tion de la formation des agents locaux du développement ; préparation du dossier
d'aide de la C.E.E. pour la mise en ceuvre du plan national d’alphabétisation st de
formation de base des adultes au Portugal, etc.),

Depuis 1978, I'A.D.E.P. g'inscrit dans le champ de Pexportation de la formation
et du transtert technologique. Par exemple, dans le cadra d'un contrat pluri-annusl,
elle a assisté le ministére algérien de I'Urbanisme, de la Construction et de 'Habitat
dans la concepticn et la mise en place d’'une politique de la formation profession-
nelle liee & une nouvelle politique de la construction sur I'snsemble du pays.




Lse publications de PA.D.E.P.

Outre les multiples rapports, études et expertises gu'elle réalise chague année
pour répondre aux commandes qui lui sont faites, I'A.D.E.P. a &dité divers ouvrages.

Citons an particulier :

— Le Thésaurus «E_ducat{on permanente » : liste de 500 mots clefs et schémas
fléchés. La premiére édition sera remiss a jour début 1981 ;

— Creéatlon d’activités, création d'emplols et formation contlnue : &tude réalisée a
la demande du secrétariat général de la Formation professionnelle. Un ouvrage
16 X 24, 180 pages ;

— La formatlon dans les prisons : ouvrage collectif réalisé en collaboration avec les
enseignants de I'Education ayant participé & la mise en place des premiéres

actions de formation continue en faveur des détenus. Un ouvrage 16 X 24,
204 pages.

De 1973 & 1979, FAD.E.P. a &dité Ja revue Education permanente.

Depuis 1977, elle publie, en collaboration avec le ministére de PEducation et
les delégations académiques & la Formation continue, un bulletin mensuel destiné
principalement au réseau public de formation : Le Courrler de PA.D.E.P,

Chaque annés, le service de documentation de I'A.D.E.P. publie une synthdse
du bulletin mensuel qui dépouilla I'ensemble des textes regus au centre de docu-
mentation : Documents pour I'éducation permanente.

Guy BEGUE,
directeur de I'A.D.E.P.

Il. — Information et documentation

1. MANIFESTATIONS RECENTES

¢ Second collogue International sur les activités physiques et les rythmes de vie
de l'enfant d’ége élémentalre

La Ligue frangaise de l'enseéignement et de I'éducation permanente, par I'inter-
meédiaire de 'Union sportive de l'enseignement du premier degré, s'adresse a |'enfant
de P'école élémentaire publique. Dans sa présentation des travaux de ce 2° Colloque
{Palais de |'Unesco, 4 décembre 1980), Raymond Boisset, vice-président de
'U.F.O.LEP-USEP., déclaralt : «L'année internationale de Penfant n'est plus,
'année olympigque s’achéve, I'enfani reste l'objet de nos préoccupations et de nos
soins... A la suite du colioque 1979 qui avait pour théme “L'enfant, les activités
physiques, le sport™, nous avons souhaité celte annge approfondir un aspect de
la recherche des conditions dans lesquelles il convient de placer l'enfant dont la
formation, le développement, I'épanouissement sont les buts de tout systéme éducatif
digne d'ung réelle démocratie...

« Nous sommes heureux d'avoir pu réunir des personnalités appartenant & difté-
rents pays.. Pour constituer le trésor ot nous puiserons matiére & nos réflexions,
nous avons choisi de leur laisser entiére libert¢ afin de ne perdre aucune parcelle
de ce que leur ont apporté, dans ce domaine, leur compétence et leur expérience... »

Intervinrent tour & tour au cours de la journée :

M. Montagner, professeur & ['Université de Besangonh;
M. Schréder, professeur titulaire de la chaire de pédagogie sportive & V'Université
de Gattingen (République Fédérale d'Allemagne);
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M. le docieur Plat, directeur de la recherche bio-médicale a I'Institut national de Ia
recherche pédagogigue ;

M. James, directeur adjoint de I'Education du Berkshire (Grande-Bretagne) ;

M. Deroanne, professeur, directeur de la Revue de I'Education physique (Belgique);

Pierre Delfaud, président de la Ligue francaise de Penseignement et de Péducation

permanente, au cours de sa conclusion, résuma trés bien les travaux de la
journée en soulignant les convergences :

Sur les objectifs :

« Le sport scolaire n'a pas pour vocation d'aiguiller les enfants vers les elubs,
la compétition, le sport de haut niveau .. Son but essentiel doit rester de donner
4 chaque enfant les moyens de se déterminer librement vers la pratigue de son
choix...» (M. Schréder).

« || s’agit maintenant d'offrir & tous ce qul, jusqu'alors, avait été réservé & une
élite ... L'objectif de I'éducation sportive pour les enfants est de leur permetire de
découvrir et de maitriser leur corps, et, ainsi, de contribuer & la découverts et a
la maitrise d’eux-mémes ... Les enfants se mesurent, non les uns contre les autres,
mais contre leurs propres capacités » (M. James).

« Devise proposée par la commission de réforme de I'éducation en Belgique :
savoir ; savoir faire ; savoir étre » (M. Deroanne).

Sur la prise en compte des obslacles 4 nos projets :

« En Belgigue, comme en République fédérale, en Grande-Bretagne et en France,
la pratique sportive & I'école se heurte & des obstacles institutionnels {manque de
moyens, horaires insuffisanis, carence des équipements, insuffisance de formation)
et & des obstacles familiaux (rythmes imposés par les parents, alimentation déséqui-
librée, sédenfarisation excessive...» (docteur Plat).

Sur les rythmes de la pratique sportive des enfants :

« Une bonne coordination sensori-motrice va de pair avec des possibilités
accrues d'intégration sociale et de créativité ... Les enfants bien *“rythmés” bio-
psychiquement sont souvent les plus créateurs et les plus originaux » {docteur
Montagner).

Les propos se sont rejoints & trois niveaux

— Porganisation de l'année scolaire : des séquences de six semaines de classe
entrecoupées de deux & trois semaines de vacances ;

~— l'organisation de la journée scolaire . intégration pleine et entiére de la pratique
sportive dans le «temps éducatif » ;

-— I'impossibitité de substituer aux carences de ['éducation sportive a |'école une
pratique sportive extra-scolaire.

Pierre Delfaud intervint alors sur la conception générale qui a présida, particu-
lierement depuis |la Seconde Guerre mondiale, 4 la définition des finalités confiées
a I'enseignement en Europe occidentale — et sans doute ailleurs aussi —, concep-
tion que nous devons dénoncer car opposée A l'idéal laique et « étroitement utilita-
riste de la formation initiale ».

« L'écele n'est pas seulement un investissement matériel visant a é&lever [e
niveau de l'economie naticnale, elle est, dans une conception laique, |I' “ investisse-
ment démocratique ” qui seul peut assurer la garantie des libertés, de la Liberté
plutdt, car cette derniére ne se divise pas!»

Claude ALBAGNAC.




2. SOUTENANCES DE THESES

Soutenances de théses en sclences de I'éducation ou intéressant les sciences de

I'éducation dans les universités de Paris et de la région parisienne (fin mars -
début décembre 1980).

® Université de Parls |- Panthéon - Sorbonne

17 juin. Dectorat de 3° cycie {nouveau régime)
Fg!so—Sop (Paris). — La théorle de la connalssance et I'éducation selon Platon.
Directeur de thése : M. Conche,
25 juin. Doctorat de 3° cycle (nouveau régime)
Hinse (Gagtan, épouse Serre). — L'un et le multiple dans les ouvrages théoriques
et pédagogiques d’Arnold Shoenberg.
Directeur de thése : M. Guiomar.
12 novembre. Doclorat de 3° eycle (nouveau régime)
Hananla (Habib). — Soclologie du clnéma en Tunlsle depuis Pindépendance 1956-1979
{enquéte auprés des étudiants et des lycéens 4gés de 15 a4 23 ans, par questionnaire).
Directeur de thése : M. Revault d'Allonnes.
~ 29 novembre. Doctorat de 3° cycle (nouveau régime)

Welinland (Mireille). — De la nécessité des arts plastiques dans éducation des
handicapés moteurs et malades classiques.
Directeur de thése : M. Rudel.

® Université de Paris il - Sotbonne nouvelle

6 juin. Doctorat de 3° cycle

Roche (Roberte). — L’enselgnement aux Nouvelles-Hébrides : ses problémes.
Directeur de thése : M, Dulck.

12 juin. Doctorat de 3° cycle (houveau régime)

Aladhami (Raad}. — Les problémes phonétiqgues de l'enselgnement du francals en
Irak.

Directeur de thése : M. Gohen.

24 juin. Doctorat de 3* cycle {ancien régime)

Muwama (Anadu). — Sémantique contrastive du francals et du kikongo. Etude lexicale
des champs sémantiques verbaux sur le théme de la manifestation de ’énergie : une
contribution 2 Pamélioration des méthodes et techniques d'enselgnement et de diffu-
slon de la langue et de la culture fran¢aise en milleu bantou du Zaire.

Directeur de thése : M. Mitterrand.

26 juin. Doctorat de 3° cycle (nouveau régime)

Ledo (Marcel). — Les siructures de Penselgnement dans les deux pays d'Afrlque
nolre : le Nigerla et la République centrafricalne.

Directeur de thése : M. Appia.

30 octobre. Doctorat d’Université

Tanaka (Sadao). — Les débuts de l'étude du francais au Japon.

Directeur de thése : Mlle Herail.

25 novembre. Doctorat de 3° cycle (ancien régime)

Mguyen van Cong {Marie-thérése, née Malvoisin), — Evolution de I'éducsation au

Viet-Nam. )
Directsur de thése : M. Meillon.
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® Université de Paris IV - Parls - Sorbonne

25 juin. Doctorat de 3° cycle

Vitrey (Anne, née Loschetter), — Le théatre des jésultes dans leur collége de Luxem-
bourg pendant 'occupation espagnole au XVII° slécle.

Directeur de thése : M. Guinard.

® Unlversité de Parls V - René-Descarles - Sclences humaines - Sorbonne

2 juin. Doctorat d’'Etat é&s lettres et sciences humalnes

Fitourl (Chadly). — Blculturalisme, bllingulsme et éducation — analyse du cas
funisien.

Directeur de thése : M. C. Camilleri.

2 juin. Doctorat de 3° cycle (nouveau régime)

Papaconstantinou (Panayolls). — Différenclation scolaire et origine soclale dans
I'école obligatoire hellénique.

Directeur de thése : Mme M. Stambak.

10 juin. Doctorat de 3° cycle (nouveau régime)

Surhomme (Michéle), Biatnes (Jean). - Adaptation et inadaptation scolalre et soclale
des enfants antillais en France.

Directeur de thdse : Mme H. Gratiot-Alphandery.

12 Juin. Doctorat de 3° cycle

Teousseire {Daniel). — L’enfance et Penfant dans PEncyclopedia et le Dictionnaire de
Trénoux.

Directeur de thése : M. G. Snyders.

16 juin. Doctorat de 3° cycle (nouveau régime)

Dupont (Pol). — Analyse théorique, expérimentale et phllosophlque de quelques
déterminants de la relation éducative.

Dirscteur de thése : M. A. Léon.

17 juin. Doctorat de 3* cycle

Maksoud (Marie). — Les adolescents libanals et la guerre. Attitudes et réactlons des
Jeunes classes terminales & Beyrouth et en banllieue.

Directeur de thése : Mme H. Gratiot-Alphandery.

18 juin. Doctorat de 3° cycle {nouveau régime}

Plomb (Agnés). — Les jeunes et 'Information - Presse des jeunes et presse lycéanne.
Directeur de thdse : M. G. Durandin.

19 juin. Doctorat de 3° cycle

Contou (Jeanne). — Les punitions dans les lycées et colléges de I'instruction publique
en France au XIX® siécle (1814-1854). (Approche historlque d’une relation conflic-
tuelle.) Py

Directeur de thése : M. A, Léon.
19 Juin. Doctorat de 3° cycle (nouveau régims)

Cuxac (Christifan). — L’'éducation des sourds en France depuls '’Abbé de I'Epée -
Apercu Iinguistique et historique sur ia langue des signes frangals.

Directeur de thése : M. F. Frangois,




22 septembre. Doctorat de 3° cycle (nouveau régime}

Rotsika (Vassiliki). — La notion d’ordre chez Fenfant d'age préscolalre,
Directeur de thése : Mme E. Vurpillot,

23 juin, Doctorat do 3° cycle (nouveau régime)

Crassanakis (Georges). — Lolsir et autoformation culturelle des normaliens grecs.
Directeur de thése : M. J. Dumazedier.

25 juin. Doctorat de 3° cycle (nouveau régime)

En-Nafaa (Ridha). — Eilude quantitative comparée de l'enselgnement primaire et
secondalre en Tunisle, Maroc et Algérie.

Directeur de thése : M. Le Thanh Khoi,

28 juin. Doctorat de 3° cycle

Alcatde (José Alberto). — L'enselgnement supérleur dans le Venszuela contemporain :
aspects économiques.

Directeur de thése : M. Le Thanh Khoi.

23 septembre. Doctorat de 3° cycle (nouveau régime)

Borghoch (Massoud). — Le développement de I'enselgnememt au Liban entre 1943
et 15873.

Directeur de these : Mme J. Lagneau.

25 septembre. Doctorat de 3° cycle (nouveau régime)

Andriambeio (Nivohantamalaia, épouse Ravemananoro), — La passation du Rorschach
4 des enfants malgaches.

Directeur de thése : M. D. Anzleu.

30 septembre. Doctorat de 3° cycle

Colardyn (Danielle). — Le processus d'Insertion dans le milieu de iravail au moment
de la formation.

Directeur de thése : Mme F. Bacher.

3 octobre. Doctgrat de 3° cycle

Mathias {Michel}, — Réle et Imporiance de la structuration rythmique régulidre dans
la pédagogie de fa rédactlon en frangals.

Directeur de thése : M. L. Legrand.

4 octobre. Doctorat de 3° cycle {nouveau régime}
Léger (Alain). — Shuatlon et position sociale des professeurs en France.
Directeur de thése : Mme V. Isambert.

10 octobre. Doctorat de 3° cycle (nouveau régime)

Ayout (Faouzi). — Evaluatlon du contenu des programmes scelalres du cycle primaire
au Kowelt. Application sur les manuels de lecture.

Directeur de thése : M. Le Thann Khol.

o5 octobre. Doctorat de 3° cycle (nouveau régims)

Da Silva Becker (Lauro). — La formation pédagogique & I'Université Fédérale du Pa-
rana. Etude des comportements des maitres et des éléves,

Directeur de thése : M. A, Léon.
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9 décembre. Doctorat de 3° cycle (nouveau régime}

Porter (John). — Etude de 'efflcacité comparée de différents modes d'entrainement 3
la communication.

Directeur de thése : Mme J. Beaudichon.
10 décembre. Doctorat de 3° cycle

Bonvin (Frangois). — Formes d’encadrement et demandes des familles dans I'ensel.
gnement privé, Deux établissemenis secondalres dans leur marché.

Directeur de thése : M. L.V. Thomas.

¢ Université de Paris Vill - Parls-Nord

24, juin. Doctorat de 3° cycle

Cherrad (Yasmina) née Bencheffra. — Réflexions et Jalons pour un enseignement de
ia compélence de communication en langue frangaise 4 des éldves de I'enselgnement
moyen en Algérie.
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Structures et réformes de I'enseignement

BEAUCHESNE (M.L.), GILLE (A). — Ou'est-ce que lenselgnement réhové ? — La
Revue des écoles (Tournai), ne 2, oct. 1980, pp. 37-48.

II s’agit d'une synthése d'ouvrages, d'articles de revues, dont la bibliographie se
frouve a la fin de l'article. Cette synthése se divise en deux parties : la premigre
traite de la loi du 19 julllet 1871, de ses origines, de son inspiration et de ses
dispositions. Cette loi ne concerne que I'enseignement secondaire. La seconde
partie porte sur l'application de la loi d'aprés certaines données dont la plus
importante est l'enquéte lancée par I'enseignement catholique sur les objectifs
poursuivis par I'enseignement secondaire rénové. Les enseighants mobilisés par
cette réforme devraient pouvoir la poursuivre en s'efforgant de rechercher les
remédes convenant aux difficultés et obstacles rencontrés depuis sa mise en place.

DRISCART {Simon). — Chances égales pour tous. — La Revue des écoles (Tournai),
ne 4, déc. 1980, pp. 106-113.

Le facteur social a une influence incontestable sur la réussite ou 'échec de I'enfant,
ce qui ne veut pas dire que I'échec est constaté seulement chez I'enfant issu d'un
milieu défavorisé : il est évident gu'il peut survenir parmi les enfants issus de diffé-
rents milieux. La question posée est celle-ci : I'école corrige-t-elle ou accentue-t-elle
les inégalités sociales ? L'école met pour la premiére fois en contact, des enfants
venant de milieux trés différents et cela devrail constituer un progrés dans le
rapprochement social et vers I'égalité. Mais cette égalité ne peut &lre prévue gqu'a
long terme car ce n'est qu'aprés la Seconde Guerre mondiale, aprés la mise en
application du pacte scolaire, que les enfanis de toutes conditions ont regu un
méme lype de formation aux niveaux préscolaires et primaires sans aucune ségréga-
tion. Le fossé existant entre les enfanis ne pourra se combler que par un ensei-
gnement individualisé. 1l ressort de {a présente analyse que le risque d'échecs d'un
enfant d'une catégorie sociale donnée dans 'enseignement primaire, est fonetion
de l'intérét cultursl spécifique de son milieu familial. On réduirait donc les écarts en
favorisant la praomotion culturelle des adultes. Au niveau de l'enseignement, des
réformes sont en cours, tant au niveau des éléves qu'a celui des enseignants, en
vue dlinstituer une pédagogie d'éveil qui favoriserait la motivation et la patrticipation

active des enfants.

VERMEESH (A.). — Repenser le rénové. — Humanités Chrétiennes (Bruxelles), ne 2,
déc.-janv. 1980-1881, pp. 132-137.

Tout en rappslant les buts de la rénovation, l'auteur tente de répondre a un cer-

tain nombre de guestions qui se posent apres le premler cycle de six années qui
vient da se terminer dans les premiers établissements pratiquant I'enseignement
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rénove. Afin de tirer tout le bénéfice du rénové, il faut avant tout en respecter 'esprit
dont I'essentiel doit &tre centré sur I'éléve. C'est le conseil de classe qui doit assurer
le bon fonctionnement du systéme et il est nécessaire qu'il suscite Iintérét de
I'éldve en T'aidant et en créant un climat de confiance qui favorisera la réussite du
rénove.

FRANCA (Genival Saraiva de). — Politica educativa del Brasile oggl. — Orlentamenti
pedagogici (Roms), ne 5, sept-oct. 1980, pp. 833-850.

L'approche du systéme éducatif de quel que pays que ce soit suppose une profonde
connaissance préalable des facteurs politiques, géographiques, sociaux, écono-
miques et culturels qui forgent son identité. Pour le Brésil il est essentisl de tenir
compte de Pétendue de son territoire : 8551965 km?2, de sa population estimée &
124 232 000 habitants avec une croissance annuelle de 2,8 %, de la complexité
administrative de cette confédération de vingt-deux Etats trés décentralisés. Cette
analyse de la polilique éducative dans la législation et les structures administratives
présente les caractéristiques définies par le ministére de |'Education et de la
Culture pour les différenis niveaux de la scolarité. L'éducation préscolaire de 8 4 6
ans n'accueille que 600000 enfants sur les 22 millions en &ge de la fréquenter.
L'enseignement du premier degré, obligatoire et gratuit, concerne environ 23,5 mil-
lions d’enfants de 7 & 14 ans dont le quart n'est pas scolarisé, 'abandon des études
étant, par ailleurs, trés fréquent, La discrimination est assez frappante au niveau
du second dearé puisque seuls 13 % des éléves poursuivent leurs études générales,
d’autres s’orientant vers la formation professionneile. L'accés & I'enseignement supé-
rieur est sanctionné par un concours sélectif. Néanmoins, & I'Instar de la plupart
des pays en vole de développement, l'accroissement du nombre des étudiants est
assez remarquable et pourrait atieindre en 1990 le chiffre de 10 millions d’étudiants
pour une population prévue de 170 millions d’habitants. Le systdme scolaire brési-
lien a considérablement développé la pratique de ['éducation ouverte inspirée de
|'Open school et de I'Open University qui, par tous les moyens modernes de commu-
nication met I'enseignement & la portée du plus grand nombre sur tout le territoire
national. L'enseignement des adultes bénéficie par ailleurs d’excellentes organisations
dont e MOBRAL, [a Commission Paulo Freire de culture populaire. Les résuftats
sont encourageants mals, seule une politique soclale judicieuse pourra mettre fin
aux inégalités et & un anaphabétisme encore trop é&levé. Statistiques et références
permettent une connaissance plus approfondie de 'enseignement au Brésil.

DEMERS (P.). — Le refus tranquille de Pécole au Québec. - Education Québec
(Québec), ne 3, nov.-déc. 1980, pp. 10-20.

L'auteur affirme qu’il vy a au Queébec, comme ailleurs dans le monde, des éidves
qui contournent I'école assez longtemps et assez souvent pour qu'on puisse consi-
dérer qu'ils ia Jugent Indésirabls. Des parents & leur tour résistent parfois & Iinsti-
tution scolaire « officielle » en refusant d'y exiler leurs enfants ou en mettant sur
pied des écoles et une pédagogie qui leur ressemblent davantage. Il y a aussi de
la désertion dans le corps enseignant. Pour parler de contestation de 'école dans
le cadre québécois, 1l faut faire I'addition des petits refus de 'école. La somme de
ces petits refus ponctuels permettra psut-étre de dégager les raisons de la fidélite
ou de linfidélité & I'école québécoise.
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MUNOZ (Hector). — Drolt a Péducation, drolt de 'homme. — Revue internationale des
enseignants (Berlin), no 3, 1980, pp. 3-11.

Quelle est la place du droit 4 I'éducation dans le droit internatfonal, depuis notam-
ment Ie‘s recommandations de I'Unesco en 1960 et celles de I'O.N.U. en 1966 7 Aprés
une bréve analyse appuyée d'exemples, dss structures éducatives en Union sovié-
tigue, Hector Munoz s’attache plus particulidrement au cas du Chili o, depuis [e
coup d'Etat militaire de septembre 1973 qui mit fin au gouvernement Allende, I'on
porte atteinte aux libertés et aux droits fondamentaux de Iéducation. La lacture
du trés officiel rapport Ortuzar montre a Pévidence la politique discriminatoire anti-
démocratique et néo-fascisie du régime actuellement au pouvoir. Une conclusion
assez optimiste permet de préparer et d'espérer un retour & Pexercice des libertés
et & un réel drolt & I'éducation pour tous.

GRANT (Nigsl). — Problems of speclalization and generalizatlon In the lower secon-

dary school : the case of Scotland. — Compare (Milton Keynes), vol. 10, no 2, 1980,
pp. 141-152

L'Ecosse s'est toujours réclamée d'une tradition d'éducation générale par opposition
a la tradition anglaise de spécialisation. Cet article examine la survivance effective
de ceite différence & une époque ol le développement de la science et la péremp-
tion rapide des connaissances rendent I'idéal de «culture universelle » encore plus
inaccessible gqu’autrefois. L'auteur décrit d'abord le systéme d'enseignement écos-
sais dans la mesure ol il se distingue du systéme anglais : I'école primaire regroupe
sept années de P1 & P7 (5 a 12 ans} sans subdivisions «enfantine » et «junior »,
ni écoles moyennes, ni filidres, ni sélection. L'enseignement secondaire, entierement
polyvalent (il n'y avait pas de «grammar school»), est divisé en 1°7 cycle et
2¢ cycle. Le 1°7 cycle, de 51 & 54, comprend deux années d'enseignement commun
dans les classes d'aptitude hétérogéne. Le classement en filieres commence en
53 et 54, ainsi que la sélection des sujets et il n'y a pas d'examen externe qgui
sanctionne la fin de la scolarité obligatoire, comparable au C.S.E. anglais. Une
partie des éléves passe les épreuves, «grade ordinaire» du « Scottish Certificate
of Education ». Le second cycle comprend deux années 55 et 56 (de 16 & 18 ans).
Dés la 5° année les éléves passent des épreuves du « S.C.E. grade supérieur » et
certains entrent & l'université. En 56 les éléves peuvent passer en supplément deux
ou trois épreuves pour le « Certificate of sixth year studies » qui suppose un travail
plus approfondl. |l apparait qu'au niveau du second cycla le systéme écossais est
moins spécialisé (bien que la création du « C.8.Y.S.» allle dans le sens d’une spé-
cialisation) : les éléves passent dans cing ou six matiéres au «grade supérieur »
plus quelques épreuves au « grade ordinaire ». Au contraire, pour la majorité des
Bléves — ceux qui quittent I'écoie 4 16 ans — le predgramme du 1°° cycle est plus
spécialisé gue celui des Anglais et méme |'un des plus étroits d'Europe actuellement.

Ecuador reforma su educacién secundarla. — Plana-OEl (Madrid), ne 227, septembre
1880, pp. 14-15.

La réforme de I'enseignement secondaite en Equateur décrétée le 5 mars 1980
antre an vigueur, selon les régions, en 1980-81 et 1981-82 et semble n'étre qu'une
étape sur la voie de transformations profondes. Un historique rappelle les différentes
phases qui ont précedé les derniéres dispositions apparemment trdés préoccupées
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d’oifrir une formation professionnelle et des débouchés adaptés aux besoins écano-
miques nationaux. La durée des études secondaires est fixée a trois années obliga-
toires de cycle de base auxquelles s'ajoutent, selon Varientation, des études d'une
longueur variable. Le titre de «Bachiller » s'abilent aprés trois ans de spécialité
avec le choix entre sept disciplines : humaniiés modetnes ou classiques, pédagogie,
commerce et administration, techniques en arts indusiriels, agronomie, beaux-arts,
Le «Practico» en &lectricité, monitorat, taxidermie, machines & écrire.. est formé
en deux ans. Pour d'autres spécialités une seule année aprés les trois du cycle
de base, est nécessaire. Le titre de «Técnico» s'obtient aprés trois ou quatre
années supplémentaires et octroie le droit d'exercer certaines professions de secré-
taire bilingue, Informaticien, guide touristique, traducteur, commerce import-export..

Infancla y Universidad. — Studia pedagogica (Salamangue), n° 6, juitlet-décembre
1980, 165 p.

Un apport de I'Espagne & la célébration de I'Année internationale de lenfant par
la publication des travaux présentés lors de la semaine « Enfance et Université »
tenue a Salamangue en novembre 1979 et qui traitaient des thémes suivants : une
approche historique et pédagogiaue des conceptions de I'enfance; l'enfant dans
I'Antiquité classique et dans le Moyen Age hispanique ; I'enfant dans |'histoire de
la médecine et dans le droit; 'enfant, la nature et I'éducation au milieu environ-
nant. Ces différentes approches sur I'évolution des mentalités & I'égard des condi-
tions socio-pédagogiques du développement de 'enfant et sur la place de la réalité
enfantine dans T'histoire, le droit, 1a science, soni complétées par une trés dense
bibliographie internationale, sur tous les thémes de I'éducation préscolaire depuis
les généralités sur les programmes, les objeciifs, V'évolution, les méthodologies,
aux études particuliéres sur les spécialistes Froebel, Montessori sans omettre les
recherches de la psychanalyse, de la génétique, les indications didactiques sur le
langage, linitiation & la lecture, & 'écriture, au calcl, ni ce qui concerne I'éduca-
tion psychomotrice, la créativité, I'expression corporelle, musicale, artistique, le jeu,
la littérature enfantine.

Programas renovados de la EGB (documento de consulta). — Vida escolar (Madrid),
n® 206, mars-avril 1980, 78 p.

Les changements soclo-politiques survenus en Espagne depuis trois ans, les recher-
ches menées sur les échecs scolaires, les nouveaux besoins d'une société en
évolution, le vieillissement des méthodes et des matériels pédagogiques ont rendu
indispensable la réncvation de l'enselgnement préscolaire et de I'éducation géné-
rale de base (EGB, obligatoire de & & 14 ans). Le directeur général de 'EGB préface
le texte {document de base du travail) des nouveaux programmes : objectifs, carac-
téristiques, conséquences sur Porganisation scolaire, manuels et moyens pédago-
giques. Un calendrier programme la mise en application jusgu'en 1984. Ce numéro
speécial de Vida escolar se consacie ensuite & une analyse plus approfondie de la
réforme dans le cadre de !'enseignement de la langus espagnole : utllisation du
langage, techniques de travail, information sur la langue, la liltérature. D'autres
monographies, & paraitre, traiteront des disciplines suivantes : sciences sociales,
sclences naturelles et mathématiques ; éducation physigque et enseignements artis-
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tiques. Ces publications, destinées aux enseignants et aux personnels d'éducation,
soumettent ainsi ces projets de programmes rénovés a leur réflexion et a une
possible expérimentation. Les suggestions et les critiques recueillies et analysées

permettro.nt. de modifier le texte de la réforme avant qu'il soit définitivement adopté
par le ministére de I’Education.

Dealing successtully with declining enrollment. — NASSP Bulletin {Ann Arbor, Mich.),
n° 439, nov. 1980, 26 p.

L’Qnseignement public a vu jusquiici une croissance continue de ses effectifs sco-
laires et la certitude que ce phénoméne se poursuivrait indéfiniment. La réalité est
tout autre, et I'on assiste aujourd’hui & une baisse rapide du nombre des éldves.
Ce nouveau fait va-t-il ramener la pauvreté, l'inaction et les atermoiements ? |l
semble gue ce déclin de la population scolaire ne menace pas la qualité de l'ensei-
gnement si les administrateurs planifient soigneusement : les petits effectifs peuvent
devenir une véritable bénédiction.

Spotlight on the smaller school. — NASSP Bulletin (Ann Arbor, Mich)), ne 438,
oct. 1980, 50 p.

Les petites écoles dans les zones aussi bhien urbaines que rurales susegitent un
renouveau d'intérét, ce qui contraste avec les recommandations et les efiorts des
années 60 et 70. Ce mouvement en faveur des petites écoles considére que les
besoins de [a majorité des éléves ont é&té négligés et les promesses attendues des
dtablissements et des maitres décevantes ou sous-développées. Quelle relation
peut-ll y avoir entre [a taille d'une école et son efficacité ? Ce numéro spécial est
consacré aux questions que souléve le probléme : la qualité des programmes
destinés & de gros effectifs ; les effets de la taille de I'école sur la participation
des é&léves, la formation et le recrutement des malires des petites écoles, I'adminis-
tration des petites écoles, etc,

Maman Europe et ses pelits enfants. — L'Education (Paris), n® 434, & nov. 1980,
pp. 8-12.

Dans le cadre des travaux des communautés européennes sur l'enseignement pré-
scolaire, vient de paraitre le rapport de Madeleine Goutard, Inspectrice départemen-
tale de I'Education, intitulé : « L’éducation préscolaire dans la Communauté euro-
p&enne » st publié dans le n® 12 de la revue Etudes. L'Education en a exirait deux
chapitres concernant spécialement le rdle soclal de I'école maternelle et les
garanties qu'elie oifre pour la protection des droits de I'enfant. Des observations
menées dans de nombreux pays soulignent 'adaptation des rythmes scolaires aux
contraintes sociales et professionnelles des familles et les difficultés d'organisation
de lencadrement, certains enfants étant présents dans I'école durant la totalité
des heures d'ouverture qui peut s'étendre de 7 h 15 & 19 h.

79



FRANCE

Dans certains pays la politique familiale permet d'organiser I'éducation préscolaira
dans le seul souci du bien de Penfant en lui permettant une présence plus longue
au sein de sa famille. Le réle le plus important de I'école qui accueille le tout
jeune enfant est de lui permettre par la socialisation, 'usage d’'une libre autonotnie,
la participation & une communauté d'égaux, de découvrir et d’'épanouir toules les
richesses sensorielles, intellectuelles, créatives qu'il enferme.

L'artlculation entre les cycles. — Les langues modernes (Paris), n® 4, 1980, pp. 440-
455.

Dans cet article sont exposés les débats tenus dans le courant du deuxigme tri.
mestre de 1980 au sein des dix différentes sections régionales de UAssociation des
professeurs de langues vivanies & propos de l'articulation entre les premier et
second cycles. De l'ensemble des réflexions ainsi recueillies il ressort qu'il existe
de nombreuses difficuités nées en partie ds fa déiérioration du 1°7 cycle et ds
'application de la 68° & la 3" de la réforme Haby. La coupure trop nette entre fes
deux cycles empéche les professeurs, qui sont nombreux & le déplorer, de pour-
suivre leur enseignement en classe de 2°, alors que s’y posent notamment des
problémes de blocage des éldves issus de sections diverses et trop hétérogénes
et que les différences méthodologiquas entraveni l'adaptation. Les spécialistes pro-
posent de développer les échanges entre professeurs de cycles différents poury
coordonner leurs méthodes, de diminuer les effectifs au 2° cycle, de revaloriser
les langues aux examens, de renforcer les horaires et d'accrolire les activités
exira-scolaires, en langue (lectures, films, t&lévision, radio..), de mieux distinguer
entre les différentes aptitudes : compréhension et expression écrites etfou orales.
Toutes leurs propositions sont destinées a amélicrer I'enseignement des langues
vivantes si controversé actuellement.

DEHAN (N.), PERCHERON (A.), BARTHELEMY-.THOMAS. — La démocratie a ["école.
— Revue frangaise de sociologie (Paris), tome XX!, 3, juil.-sept. 1980, pp. 379-407.

Etude de linfluence du dérculement gquotidien de la vie scolaire sur les attitudes
et les comportements poliliques. La société scolaire «soutenue et contenue » par
lautorité du maitre est le lien privilégié d'apprentissage des modes de conduite,
Certaines données d'une enquéte dans les établissements secondaires permetfent
d'appréhender ces phénoménegs. A partir de questions sur la désignation d'un chef
de classe éventuel, qui est élu ? Pourquoi cet élu-l1a ? C'est le critére de la réussite
qui semble s'imposer. La confrontation des caractéristiques sociales des élus et
de leurs é&lecteurs montre que c¢e n'est souvent quune fagade qui masque des
mecanismes complexes d'affinités et d'exclusions sociales.

L’Ecole catholique dans la sociélé politique frangaise. — Etudes (Paris), nov. 1980,
pp. 479-491,

Un historique montre les relations qui se sont établies entre Pécole catholigue en
France et I'Etat, relations qui se sont améliorées sous la V° République. Les diffi-
cultés multiples telles que la baisse démographique, les questions administratives, les
disparités entre les traitemenis des personnels des secteurs public et privé, ont



cependant chacune leurs avantages correspondants. On peut envisager Pévolution
Vers une nationalisation de plusieurs maniéres, I'intdgration pouvant &tre douce ou
brgtale. D'une fagon générale, 1a notion d'école catholique est appelée a se modifier
suivant les modalités nouvelles de I'expression et de 'affirmation de la foi.

L!EX[N (G), — Causles d'échec scolaire dés I'enselgnement primaire, — Revue d’hy-
gidne et de médecine scolaire et universitaire (Paris), tome XXXHI, n¢ 3, juil-sept.
1980, pp. 202-212.

Une étude sur le devenir scolaire de 426 enfants nés en 1970 fait apparaitre une
certaing dicordance entre les prévisions du médecin scolaire lors de la visite
d'admission & I'école primaire et I'évolution scolaire de Penfant. Ceci étant constate,
on peut déceler trois facteurs de risques de retard scolaire : la position de benjamin
ou d'avant-dernier dans une fratrie supérieure & deux enfants, la mésentente des
parents, un milieu parental non francophone.

Le Pouvolr dans le systéme éducallf. — Bulletin de 'association frangaise des admi-
nistrateurs de I'éducation (Paris), ne 2, 1980, 102 p.

Donnant la parole & différents acteurs du pouvoir dans le systéme eéducatif, ce
cahier est l'amorce d'une étude qui sera poursuivie sur ce théme dans d'autres
numéros. Aprés une définition de la notion de pouvoir donnée par Charles Toussaint,
inspecteur général de la vie scolaire, une réflexion sur la prise de décision est
proposée par le recteur Bertrand de Saint-Sernin, auteur du livie « Le deécideur»
{1979). Plusieurs chapltres sont consacrés & des témolgnages sur T'expérience du
pouvoir aux trois niveaux hiérarchiques gque sont le rectorat, I'inspection academique,
I'établissement scolaire du second degré. Une rubrique internationale compléte ce
numéro.

Le Refus. Gendse et Incldences dans le systéme éducatif. — Colloque de 'A.F.AE.,
Paris, 1** et 2 mars 1980, — Administration et éducation (Paris), n® 3, 127 p.

Qui refuse quol 7 Comment 7 Pourguoi et pour quoi? Le refus peut se situer au
niveau de n'importe gquel membre de l'institution : éléves, enseighants (féminins le
plus souvent), syndicats, assoclations. Les différents aspects du refus de [|'école
furent étudiés au cours de ce colloque : ses fondements biclogiques, psychologiques
et idéologiquas, ses aspects constructifs aussi puisqu'il est |'affirmation « d'autre
chose ». Ce colloque s'est terminé par l'étude du refus dans les sociétés en voie
de développement ol le secteur scolaire doit s'efforcer d'étre en étroite coopération
avec le secteur social et le secteur agricote.

VANDERMEERSCH (E.). — La politique scolalire de la V° République. — Etudes (Paris),
déc. 1980, pp. 609-626.

Depuls 1958, le systéme scolaire francais a été profondément modifié par une série

de lois et ordonnances, ainsi que par la « montée » démographique des jeunes.
A Pheure actuelle, il est de bon ton de dénigrer I'action gouvernementale, le corps

81



| i

tUen

WO

GRANDE-BRETAGNE

enseignant ou les futurs «illettrés » de I'an 2000, L'auteur s'efforce de dépasser leg
critiques faclles en montrant, en particulier, comment les défauts de 1'école sont e
reflet des défauts de notre société ef ne sont pas diractement imputables aux seyfs
responsables du sysidéme scolaire.

Education in the 1980 S. — Secondary educaiion Journal (Londres), vol 10, ne 3,
nov. 1980, pp. 928

Pour son dixiéme anniversaire, « Secondary education journal» aprés un bilan de
la décade passée, dresse un tableau des perspectives des années 80. En Grande-
Bretagne c¢'est le professeur qui détient la responsabilité de concilier les diverses
exigences qui pésent sur la mise au point des programmes (soubaits de parents, des
employeurs, de la direction de Penseignement et de plus en plus, asplration des éléves
eux-mémes), puisque le contenu et les étapes de I'apprentissage ne sont pas fixés
en détall par les autorités de I'éducation. Selon John Hipkin [I est souhaitable de
ne pas se tourner vers un contrdle central du curriculum. Mals des travaux de
développement du curriculum sont nécessaires qui demandent du temps et devraient
&tre 'une des fonctions du professeur. Quant aux examens qui sont le facteur
ie plus influent dans élaboration des programmes, ils sont censés évoluer de fagon
importante puisque le systéme d’examen unique & 16 ans doit fonctionner & partir
de 1987. Sur le plan financier, I'expansion — déja rédujte & 0,8% entre 1975 et
1980 des dépenses d'éducation -— se transformera en une régression d'environ
10,2 %, en valeur réelle. Alan Leech ne voit pas Pavenir immédiat de I'enseignement
secondaire avec optimisme : (e droit accordé aux parents par la loi de 1980 de
choisir plus librement I'établissement scolaire ol ils inscriront leurs enfants provo-
quera a court terme un déséquilibre entre les effectifs des écoles et un climat de
doute chez les enseignants. Mais & long terme la diminution de la population d’age
scolaire permettra une amélioration qualitative de |'enseignement et une extension
des possibilités d'études complémentaires.

SUTHERLAND (Margaret B.). — Decentrallzation versus International and national
policy determination : the case of forelgn language learning In England. — Compare
(Milton Keynes), vol. 10, n® 2, 1980, pp. 179-185,

L'auteur considére I'effet de la décentralisation du systéme d'enseignement britan-
nique sur 'éventualité d'une détermination de politique pédagogique supranationale,
notamment en ce qui concerne les langues étrangéres. La ndcessitd d’une meilleure
communication entre les pays est reconnue pour des raisons politiques (développe-
ment de la communauté européenne) et soclo-culturelles. Cependant en Grande-
Bretagne deux tiers des éléves (et plus de 2/3 des gargons) abandonnent les langues
vivantes dés 14 ans. Les expériences d’enseignement précoce du frangais ont souffert
d'un mangue de motivation des enfants comme le révdle I'enquéte comparative
d'Elizabeth Halsall sur 'Angleterre, les Pays-Bas et la Belgique. Si la politique des
programmes sulvait les tendances internationales, la situation actuelle — déclin
de l'enseignement des langues vivantes — serait totalement inversée. 1l existe actusl-
lement une incertitude des professeurs eux-mémes quant aux objectifs et a la cible
de l'enseignement des langues : est-il destingé aux éléves moyens ou A une élite ?
Doit-il se concentrer sur la communication orale ou sur la lecture ou les faits de
civilisation ?
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SARTI (Silvano). — Dati sullo sviluppo delia scuola materna, primarla e secondarla

In lalia, & partire dal 1950. — Orientamenti pedagogici (Rome), no 160, juil.-acQt 1980,
Pp. 589-624.

D‘importantes données statistiques extraites des publications officielles de I'L.S.T.AT.
(lnsytut central de statistique italien) permettent une connaissance précise des
réalités de Penseignement italien grace, notamment, & une analyse approfondie des
tableaux numériques concernant le développement des inscriptions des éléves dans
{es enseignements préscolaire, primaire et secondaire depuis I'année scolaire 1950-51
jusqu'a l'année 1979-80. Ils permettent également de mieux apprécier certaines
caractéristiques sur la répartition des éléves par sexe, le nombre moyen des éldves
par unité scolaire et le pourcentage des enseignants aussi blen dans I'enseignement
public que privé. Certaines prévisions s’'étendent jusqu'a I'année 1985-86.

Stalistiche dell'istruzione. — Evoluzione del sistema scolastico Hallano dal 1974-75
al 1978-79. — Orientamento scolastico professionale {Rome), ne 2, avril-juin 1980,
pp. 164-182,

La modification du systéme scolaire ltalien peut étre mesurée a la lecture des plus
récentes données statistiques. L'évolution sociale et 'accds grandissant des femmes
au monde du travail ont développé la croissance de I'école maternelle qui concerne
70,9 % des enfants de 3 & 5 ans. La chute démographique des années 70 s'est
répercutée sur le taux de la scolarité du niveau primaire qui a diminué de 0,8 % et
accueille 7.050.268 é&léves. On assiste par ailleurs a4 une progression constante du
nomhre de passages dans ['enseignement secondaire du premier cycle (la scuola
media). La sélection commence & se manifester au niveau de I'enseignement secon-
daire de deuxidéme cycle. Actuellement la formation professionnelle attire davantage
et accueilie 19,2 % des éléves, soit 8,2 % d'augmentation pour I'année 1977-1978.
46,8 . d'éléves sont inscrits dans les instituts techniques, la préférence etant
accordée au secteur commercial. Le pourcentage des inscriptions dans les écoles
normales d'instituteurs s’est accru de 7,1 %. L'enseignement artistique dispensé soit
dans les lycées artistiques soit dans les Instituts d'art semble en augmentation et
représente environ 2,5 % de Fensemble des &léves du secondaire. Une étude atten-
tive des statistiques des diplémes décernés & Pissue des différents cycles confirme la
tendance actuelle & un développement de la formation professionnelle, des disci-
plines techniques commerciales, des orientations sclentifiques au détriment des études
classigues ou littéraires pour d'évidentes raisons socio-économiques. Les cours du
soir, uniquement destinés a la formation technico-professionnelle d'adultes de 15 &
40 ans n'ayant pas dépassé le niveau du premier cycle du deuxiéme degré sont essen-
tisllement fréquentés pour les enseignements des secteurs de l'aéronautique, de
l'agriculture, du tourisme, du commerce. lLes documents statistiques sont officiels
et récents, 1978-1980.

L'arablsation au Maghreb. — Actuel développement (Paris), no 38, sept.-oct. 1980,
pp. 25-32.

Ce dossier dresse le bilan de la politique d'arabisation menée par les trois Etats
du Maghreb depuls lindépendance ; i analyse les incidences des réformes entre-
prises sur le recrutement des enseignants et I'apprentissage du francais, et les pro-
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blémes qui subsistent : manque de matériel pédagogique adapté et d'enseignantg
arabisants, valorisation du frangais considéré comme la langue du monde des
sciences et des technigues, donc de la réussite soclale, probléme des patlers régjo-
naux — berbére ou arabe dialectal. Suit une interview de Gllbert Grandgulllaums,
spécialiste du Maghreb, lequel considére que [I'arabisation n'est pas une oOpération
rentable économiquement ou linguistiquement, mais gu'elle est jugée nécessaire par
les responsables politiques parce qu'en rapport direct avec la résurgence d'une
personnalité nationale et le fait de retrouver une identité propre. Un article consi-
dére plus spécialement I'exemple tunisien.

UBAH (C.N.) — Wesiern education in Africa : The Igbo experience 1900-1960, —
Comparative education review (Chicago), vol. 24, ne 3, oct. 1980, pp. 371-388.

Initialement, ia réaction des Africains & la culture occidentale fut le rejet. Les racines
de cette répugnance & accepter notre systdéme de valeurs étaient profondes mais
lorsque la validité des innovations fut établie, les oppositions tombérent peu & peu.
Le processus de rénovation du systéme d'éducation est étudié par l'auteur dans fe
cas précis du peuple Igbo qui semble avoir accompli les transformations les plus
rapides. Si la part des missionnaires dans lintroduction d'un systéme éducatit de
type occidental est primordiale {elle a méme précédé Tarrivée des colons), la par-
ticipation des Africains eux-mémes a été beaucoup plus importante qu'on ne |'admet
généralement. Cet article examine en détall le développement de I'enseignement
primaire et secondaire igbo pendant la période coloniale, en mettant en lumiére les
trois aspects principaux de cette expérience : Les facteurs de développement et
d'amélioration pédagogiques, les objectifs et les difficultés des missionnaires chré-
tiens, le statut des enseignants, leur association au travail d'élaboration du curriculum.

NEUBAUER (Elfriede Ch.). — Erzlehungsstrategien von Kindergédrtnerinnen zur Bowél-
tigung sozlaler Konflikie bet Vorschulkindern. — Psychologie in Erzishung und Unter-

richt {(Miinchen}, nc 5, 1980, pp. 257-266.

Quatre-vingt-douze jardiniéres d’enfants ont été interrogées et ont rempli un ques-
tionnaire présentant les situations conflictuelles rencontrées au niveau de I'ensei-
gnement préscolaire afin de définir leur comportement par rapport aux enfants et
en vue d’améliorer la situation de ceux-ci. Les réponses ont &té¢ analysées et classées
par catégorie puls évaluées selon les siratbgies qu'elles emplolent : utilisation impor-
tante des méthodes directives : sanctions et ordre ; ignorance totale des problémes
des enfants ; utilisation de la « modeling shaping technlque ». Dans chaque cas les
jardiniéres d'enfants réagissent aux comportements d'agressivité et d'angoisse des
enfants par les moyens educatifs les plus diversifiés.

NOTH (Wilhelm). — Pro und kontra Gesamtschule. Eine Zwischenbilanz. — Coll.
Brennpunkte der Bildungspolitik 2 (Stuttgart), 1979, 159 p.

Ce bilan provisoire des tentatives d'application de I'école globale en R.F.A. a pour
objet de donner une premidre définition de ce que peut et doit &tre une école
globale. Des tanieaux détaillés présentent les structures d'enseignement existant dans
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Cé pays ainsi que les filigres de formation possibles afin d’aboutir 4 un tableau
spémf:que sur fes écoles intégrées. La critique de cette forme d'enseignement fait
ressortir les points négatifs suivants : — lenteur du systéme dans la mesure ol ce
sont les éléves les plus mauvais qui déterminent le rythme de travail de la classe ;
— manque de specialisation par rapport & la demande de la société actuelle et par
|_a meme manque de formation professionnelle ; — possibilité d'intégration des
e.Iéments positifs de cette méthode d'enseignement dans te cadre de Pécole tradi-
tionnelle ; — organisation nouvelle ne s'accompagnant pas forcément d’un renou-
veau pédagogique fondamental ; — développement de I'anonymat dans des groupes
|mport§1nts dirigés par des enseignants surchargés et peu compétents pour ce type
d'enseignement. Par ailleurs ies auteurs notent un certain nombre d'avantages
— valeur de la culture générale permettant une spécialisation ultérieure ; — forma-
tion humaine de |'éléve, responsabilité, tolérance et solidarité, vie de groupe; —
I'enseignement intégré dispense le méme enseignement 4 tous les éléves et comble
parfois les lacunes du systéme traditionnel ; — création de nouveaux objectifs péda-
gogiques basés sur I'éléve en tant qu'individu social ; — regret de veir I'expérience
en difficulté faute de moyens financiers ; importance des groupes scolaires et effec-
tifs des classes. En conclusion un bilan général est effectué sur dix années d'expé-
rience et d'application de la méthode d'enseignement intégré, bilan débouchant sur
des perspectives de travail.

WEBER (Annelise), — Erziehung und Bildung im Alter. — Padagogische Rundschau,
ne 10, 1980, {Verlag Sankt Augustin), pp. 649-665.

Cet article a pour objet d'édutier la situation de I'éducation vis-a-vis des personnes
du troisiéme &ge. Une premiére analyse est faite au niveau des tendances actuelles
de la gérontologie. A ce jour, en A.F.A, cette science est en retard comparée aux
pays européens. Cest essentiellement une aide médicale, psychologique et sociale.
11 convient d'améliorer la situation des personnes &gées. Cette amélioration passe
par une éducation. La géragogie se présente comme un domaine de recherche de
la géroniologie. Ses objectifs doivent étre les suivants : faire prendre conscience
aux personnes Agées de raisons de vivre jusqu’alors ignorées ou inconscientes,
activer certains intéréts et motivations existant en fait de fagon patenie, encourager
de nouvelles expériences en élargissant le champ de celles-ci. La mise en pra-
tique de la géragogie est difficile car elle dépend de trois facteurs différents : le
matériel et les moyens mis en ceuvre, la qualification professionnelle des formateurs,
les résultats des recherches pédagogiques au niveau du troisieme age. Les auteurs
insistent, en conglusion, sur I'importance de Yimage de la vieillesse que les forma~
teurs doivent donner aux personnes &geées.

CARNOY (Martin}. — Les institutions internationales et la polltigue de I'éducation. —
Perspectives, Unesco (Paris), vol. X, ne 3, 1980, pp. 291-310.

La premigre partie de l'article, trés théorique, examine les différents points de vue
sur les motivations qui ont amené les institut!gns inte_rnat:onal‘es {et les Institutions
des pays développés qui fournissent une aide |nterna'ilon_ale), a s'occupfar si active-
ment d'éducation sur le plan international, et en particulier & promouvoir des types
de réforme dans les pays en voie de développement ; chacun de ces points de vue,
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selon l'auteur, correspond & une vision différente du systéme économique interna-
tional, de I'Btat et de Vinteraction des Etats. Enavite est analysée la stratégie &gy
cative de la Banque Mondiale dans les pays & faible revenu telle qu'elle ressort
d'une de ses récentes études intitulée : « Education. Politique sectorielle » ; ¢o nast
pas un simple exposé des types de projets que la Banque se propose de financer,
mals un résumé de recherches qui donnent les raisons du fihancement de certaing
projets, et non d'autres. C'est ainsi que |a politique de !a Banque est étudide avac
ses implications pour le changement économique et social dans les pays en voie de
développement.

DUPONT (Béatrice). — Fille ou gargon : la méme éducation ? — Etude sur les pro-
grammes scolaires dans le secondaire, Unesco (Paris), 1980, 96 p.

Depuis 1a Conférence mondiale de 'Année internationale de la femme (Mexico, 1975),
'Unesco encourage toutes les actions menées en faveur de I'égalité des chances
offertes aux jeunes filles en matiére d'éducation et destinées a prolonger les résultals
acquis au-deld de 1985, date a laquelle s'achéve la Décennie des Nations Unles pour
ia femme. L'étude de Béatrice Dupont analyse et compare les travaux préparés par
I'Unesco, par l'Afghanistan, la Jamaique, la Jordanie, Madagascar, la Mongolie, le
Portugal et [a Turquie, sept pays ou les structures sociales, culturelles, historiques,
restreignent, parfois considérablement, (e réle de la femme. Celle recherche est
menée sur les programmes {objectifs, contenus, méthodes} des enseignements du
second degré (général, technique, professionnel, normal). Elle ctudie les discor-
dances gquantitatives et qualitatives, les différences au niveau des programmes,
I'apprentissage, (selon les modéles traditionnels) des rbles et des professions tradi-
tionnellement masculins ou féminins, la responsabllité des enseignants dans la
permanence des stéréotypes ainsi que d'influence des manuels scolaires ou des
organisations de jeunesse. Malgré ung théorique absence de discrimination entre les
sexes dans ces différents pays et un certain nombre d'acquis, ce n'est que par une
évolution radicale des mentalités et une réelle participation des femmes au dévelop-
pement national que disparailront les discriminations et les inégalités. En annexs :
énonce des formations réservées aux gargons et aux filles «de jurs» et tableau
de Venseignement technique et professionnel (par sexe) au Portugal. Bibliographie.

STANISAVLEJEVIC (Dr Vikasin). — Neke mere za unapredivanje obrazovno-vaspitnog
rada u osnovno] &koll. — Revija obrazovanja (Belgrade), no 3, 1980, pp. 49-59.

La modernisation du travail éducatif & Pécole élémentaire suppose I'équipement de
ces écoles et la préparation des professeurs a 'utilisation des méthodes éducatives
modernes. Comme |'école élémentaire manque de professeurs habituds a Pemplod
des methodes actives, les instifutions républicaines ont mis en ceuvre deux projets.
L'un concerne la création d’une bibliothéque de référence pour les &ldves et |'autre
une bibliothéque de référence pour les professeurs. Du point de vue de |'auteur ces
bibliothéques appartiennent 4 I'équipement des écoles au sens large. Tenant comple
des programmes, un grand nombre de publications doit &tre mis & la disposition des
éléves et faire partie du matériel affecté & la classe oll 2 la sectlon. De plus ces
publications doivent étre si possible disponibles en un certain nombre d’exemplaires
pour permettre la consultation par les éléves a intervalles réguliers ou pendant les
temps fibres. Ce projet d’équipement est programmé sur une durée de quatre ans.



BELGIQUE

Disciplines

1. LANGUES ET LITTERATURES

GOI?SENS (Gérard), ~ La détermination du niveau d'acquisition en orthographe, de
la3 2 Ia‘ 6° année primalre, par la dictée R.U.P. — Revus Belge de psychologie et de
pédagogie (Bruxelles), t. 42, no 470, juin 1980, pp. 33-52.

Afin de déterminer le niveau d'acquisition des connaissances de base en crthographe,
une étude systématique du test d'orthographe R.UP. (Régle, Usage, Phonétique) a
été entreprise dans des écoles primaires bruxellolses par des psychologues fran-
cais, |l s'agit d'une dictée, qui se divise en trois parties (A.B.C.) d’inégales diffi-
fultés. La premiére partie (A) est dictée en 3 année primaire, les parties B et C
aux 4° et 5° années, et la dictée compléte & fa B°. l'auteur donne des instructions
précises & lenseignant pour dicter le texte aux é&léves, et propose une correction
analytique détaillée et des critdres rigoureux tant pour Vorthographe d'usage que
pour l'crthographe phonétique et grammaticale, ainsi que des régles strictes pour
la notation et l'interprétation des résultats. Les tests s'échelonnant sur plusieurs
années d'études, les résultats obtenus, présentés sous forme de tableaux, permesttent
de situer les performances de chacun dans le baréme de l'annés d'études suivies
par I'éleve ainsi que dans les bar&mes d'une, de deux ou trois années d'études
inférieures ou supéricures. Les résultats du test R.L.P. font apparaitre qus ce
dernier est excellent pour le dépistage des lacunes en orthographe & partir de la
3® année d'études primalres ; its ont &té trés faibles, surtout en orthographe gramma-
ticale, méme en fin de 6° année. Des signes de dysorthographie ont &té relevés 2
fous les niveaux et sont encore présents chez les enfants en fin d'études primaires.
Celte expérimentation révéle qus la «crise de !'orthographe » n'est pas résolue.

SONCK (Annick}, LEROT (Prof. Jacques). — Terminologle grammaticale. — Humanités
chrétiennes (Bruxelles), ne 1, oct-nov. 1980-1981, pp. 11-34,

« Essal de rationalisation et d'harmonisation de la terminologie grammaticale des
langues inscrites au programme de l'enseignement secondaire.» Tel est le théme
du collogue organisé par I'institut de Linguistique & Louvain-la-Neuve le 15 mars
1980. I! s'agit d’unifermiser la terminologie des trois groupes de langues figurant
au programme, en établissant des correspondances entre les termes usuels des
différentes langues. Le premisr jalon de cet objectif sera la préparation du colloque
qui a comporté deux enquétes : la premlére oriente la réflexion vers les «buts
assignés & la grammaire, sa place et les difficultés terminologiqugs rencontrées
dans l'enseignement ». La seconde concerne la réaction des participants sur un
document de travail commun limité aux fonctions grammaticales et a4 celles jugées
indispensablgs. Dans e compte rendu du collogue, s_ont reproduits des exemples
dans les cing langues (frangais, latin, anglais, né.erlandaas. allemand) illustrant cha_que
« type » de fonctlon (sujet, complément, attribut, verbe..). Les travaux réalisés
lors de cetta journée constituent la premiere phase de I'étude et.portent essentielle-
ment sur la description des objectifs déterminés. Les effor?s réalisés pour la prépa-
ration de ce colloque seront poursuivis lors de réunions scientifiques ol la

réflexion sera poursuivie.
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MARTIN NEBRAS (Federico). — Alre, que me lleva el alre! — Cuadernos de peda-
gogia {Barcelone), n® 58, octobre 1979, pp. 24-27.

Cette trés intéressante expérience de poésie & I'école a eté menée avec des éléves
d'environ treize ans du Collége Trabenco & Madrid. En effet, & partir de la lecture
de FAnthologie poétique pour la jeunesse du poéte Rafaél Alberti, les enfants ont
recréé des posmes imitatifs extrémement spontanés et remarquables de fralcheur,
Cet article en reproduit un grand nombre.

Les adolescents et leurs lectures. Acies du colloque de Beaubourg, novembre-décembrs
1979. — Trousse-Livres, n° spécial, oct. 1980, 49 p.

Les interventions ont mis en évidence la transformation de la lecture des adoles-
cents parallélement a I'évolution de la vie des jeunes. Leur désir de trouver dans
la lecture ce qui peut leur servir dans la vie va de pair avec une attirance vers ce
qui leur apporte une évasion de la réalité : science-fiction, fantastique. Au cours
d’'une rencontre avec les éditeurs, auteurs, diffuseurs et libraires est apparue l'inadé-
quation entre la demande en lecture et l'offre. Les participants en sont venus & se
poser la question : I'édition pour adolescents est-glle utile ? Y a-t-il une écriture
spécifique ou non pour les adolescents ? Tour & tour ont €té analysés les aspects
psychologiques de la lecture et les pratiques culturelles des adolescents. Pour
comprendre pourguoi, maigré une offre incomparablement plus forte, les adolescenis
ne lisent pas plus qu'autrefois, il est apparu gu'il faudrait se pencher sur le pro-
bléme de la genése du livre et des bandes dessinées, étudier le probléme d'une
écriture spécifique, porter attention sur les sons véhiculés par les textes proposés
aux jeunes et examiner le role de |'école dans I'évolution des pratiques de la lecture.

JAMES (Daniel), — De rutilisatlon des dessins humorisliqgues en classe de langue. —
Les Langues modernes (Paris}, n° 4, 1880, pp. 496-500.

A la suite d'une expérience d'utilisation des informations diffusées par la B.B.C. et
publiées dans le no 1, 1978, des Langues modernes, Daniel James, qui n'apprécie guére
'usage en cours de la bande dessinée en langue étrangére, peu favorable 4 un exer-
cice de création verbale, préfére utiliser, en classe de deuxidme cycle, le dessin
humoristique sans paroles, trés révélateur d’'un milieu et d'une mentalité. Ii commente
lci le déroulement d'un cours réalisé & partir d'une série de Sempé sur les obsesslons
d'un P.-D.G., qui a permis une exploitation verbale (orale ou écrite) trés enrichissanie.
Les résultats encourageants obtenus peuvent inciter & un travail interdisciplinaire
original et créatif entre le professeur de langue et le professeur de dessin.

Télévislon non scolaire et enseignement de {angues / coordonné par Wolfgang Bufe. —
Etudes de linguistique appliquée (Paris), no 38, avril-juin 1940, 144 p., biblio.

L'utilisation des media dans I'apprentissage des langues étrangéres, plus particulié-
rement de la télévision non scolaire, les avantages et les inconvénients en sont
exposés dans ce numero spécial qui offre des remarques générales sur la linguis-
tique et les médias, la psychologie dans I'étude des iangues vivantes, des recherches
sur la lecture audio-visuelle des émissions de télévision et la compréhension audio-
visuelle, par exemple, une étude sur la publicité ; une approche de la méthodologie
des langues vivanies par la télévision & ['université.
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Les Enfants et tes cultures, — Cultures (Paris), vol. 6, no 4, 1979, 180 p.

Ce numéro spécial comporte quatre importantes rubriques : les enfants, les ado-
Iescents.; et la culture ; le domaine de la littérature ; les enfants face au théatre
et au cinéma; les jeux ot le sport. Un grand nombre de contributions internationales
permeitent une approche comparge des relations entre la jeunesse et la culture

ijt iournissent urne nouvelle preuve de l'intérét que !Unesco porte au monde de
enfance.

LJAUDIS (V.1), VASILJEVA (M.M.). — K probleme razvitija pamjali v processe usvoenija

Inostrannogo jazlka. — Vestnik Moskovskogo universiteta (Moscou), no 4, oct-déc.
1980, pp. 26-35,

L'article considére I'un des moyens possibles d’enseigner une langue étrangére &
des éiéves de niveau supérieur en prenant pour base le concept de mémaire comms
mécanisme de régulation de la personnalité qui assure [a continuité et I'intégrité des
activités d'un sujet. Le programme d’enseignement d’une langue strangdre a des
étudiants non linguistes, développé par I'un des auteurs par ailleurs, est analysé.
Cette analyse met en évidence les liens les plus fondamentaux entre le processus
d'apprentissage d’une langue étrangére et le développement de la mémoire.

2. MATHEMATIQUES ET SCIENCES

Mateméticas. — Cuaderno monogréfico, ne 5 suplemento del numero 13 de Revista
de bachillerato (Madrid), janv.-mars 1980, 96 p.

Monographie sur |'enseignement de la mathématique' compr,enant une trés intéres-
sante approche sur I'aspect psychologique et affectif de lapprentissage d'.a cette
discipline et sur l'importance des relations professegr—éléves dgng la qualité des
résultats; des études plus particuliéres sur la gém:né.trlle e_t son déclin, _Ies“mét_hoc_jes
de la logique, des jeux mathématiques, le calcul mf_mltésmal, un lessal ’d |ns:p}ratnon
philosophique sur la quadrature du cercle. Des relatlons'plus précises d’expériences
donnent des réponses pédagogigques aux problémes posés par la fo‘rmatuon de futurs
professeurs de mathématique, & des travaux menes sur la SlmujatIOH des mgdéles,
et sur des simulations aléatoires (méthoqe de Montscarlo). E_Jautres expénences
sont appliquées & I'utilisation des calculatrices de poche. Ces différents artlcle_s s::ont
complétés de bibliographies assez développées et de c?mptes 'rendus de séminaires
et de travaux espagnols préparés pour des Congrés internationaux sur fa mathé-

matique.

89



20

FRANCE

REPUBLIQUE FEDERALE
D'ALLEMAGNE

SUISSE

Dosslers : La physique est entrée au C.E.S. — Cahiers Pédagogiques (Parls), nov. 198,
pp. 11-30.

Jean-Marc Drouin, professeur de philosophie, développe ce qui selon lui traduit
Fimportance que sembie avoir sur le plan culture! l'enseignement de la physigue
et de la chimie. Qu'est-il resté des travaux de la commission « Lagarrigue » sur |'4ia-
boration des programmes de physiqus des colléges ? Que devient I'enseignement
de la technologie ? Doit-on enseigner I'histoire des sciences dans le cadre d'un cours
de sclences? Dans quelles conditions devraif se faire un enseignement deg
sciences physiques : conditions portant essentiellement sur les effectifs des cours
et surtout pendant les fravaux pratiques. Le probléme reste donc posé : comment
est-il possible de créer des contextes, des situations éducatives susceptibles de
favoriser Papprentissage des sciences et de la physique en particulisr.

DAMEROW (P.), KRUMMHEUER (G.), HOPF {K). — Zum Thema Mathematikunterricht.
— Neus Sammlung (Stuttgart), ne 5, sept.-oct. 1980, pp. 512-553.

Premiére partie d'un dossier sur I'enseignement des mathématiques : ces articles
visent & donner une image actuelle de cet enseignement en présentant une critique
de la matidre elle-méme et une pratique pédagogique se voulant accessible 4 |z
majorité des éleves et tendant & faire disparaitre les sentiments de blocage et
d'incapacité de cerlains face a cet enseignement. Le premier aricle aborde le
probléme des méthodes : nombre d’heures, programmes, passage du calcul aux
mathématiques, intérét des mathématiques modernes. Puis grace & des exemples
pris dans le cadre de I'école primaire, les auteurs montrent que 'enseignement
des mathématiques dépend également du contexte social. Cette discipline étant
également considérée comme moyen de communication, les objectifs didactiques
doivent donc étre définis en fonction des besoins sociaux. Une é&tude menée au
niveau de l'enseignement secondaire tente de metire en évidence les relations qui
existent entre lenseignement de disciplines telles que Fallemand, l'anglais ou les
mathématiques et les besoins sociaux et cognitifs, les motivations créées par le
milieu social dans lequel évolue I'éléve. L'analyse des mécanismes de pensée qui
précédent 'acte pédagogique débouche sur la mise en pratique de tels procédés.

BALZER (W.). — Mathematical structures as representations of Intellectual structures.
—— Dialecta {Blenne), vol. 34, fac. 4, 1980, pp. 247--262.

Cet article développe un concept général de théorle analogue a celul d'une théorie
empirique. !l montre que les axiomes peuvent étre considérés comme des régles
pour réaliser des opérations concrétes. Cette connexion permet de définir une
structure intellectuelle, et il se frouve gue les théories (ou structures) mathéma-
tigues représentent ces structures intellectuelles de fagon naturelle.
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Enseignements supérieurs

CARTER (Charles). — Higher Education for the future. — Oxford : Baslc Blackwell,
1980, IX/ 149 p. (Meanstream series).

L'auteur.définit d’abord le champ de son investigation : I'enseignement supérieur
est celul dispensé au-dela du certificat général d’éducation niveau avancé (AGCE,
A level), c'est-a-dire aprés la « sixth form » équivalent 2 la classe terminale du lycée.
Puis il décrit l'organisation de cet enseignement et ses objectifs tant du point de
vue de I'étudiant que de la société et de ces bescins 2 long terme. L'évolution de la
structure des institutions d’enseignement supéricur pour I'an 2000 ne doit pas &tre
ie fruit des contraintes actuelles. Selon Gh. Carter i} faudrait encourager une plus
grande diversification des institutions des grands centres de recherche et d’études
approfondies concernant le pays entier et méme I'étranger aux colléges d'enseigne-
ment général et professionnel moins ambitieux sur le plan académique, en passant
par des institutions couvrant les programmes de licence et malirise et capables
d'aider les étudiants d'outre-mer, les adultes. Une telle différenciation suppose des
decideurs courageux qui sélectionnent un petit nombre de départements de recher-
che et remanient cette fiste en cas de régression de certains centres. L’auteur
examine également les changements & venir dans les méthodes et le contenu de
I'enseignement, dans la forme que pourraient prendre les examens et dans Vadmi-
nistration des finances de T'enseignement supérieur.

PERLY (Keith}, RAMSDEN (Paul). — Independent study. Two examples from Engilsh
higher educatlon. — Guilford : University of Surrey, 1980, VI, 79 p, tabl, 21 cm,
(Research into higher education monographs.)

Les cours conventionnels ayant perdu ['adhésion des é&tudiants et soulevant les
critiques des employeurs ainsi que du gouvernement quant & (eur ouveriure sur ia
via professionnelle, deux programmes pilotes ont été lancés depuis 1972 au niveau
du premier c¢ycle universitaire (« undergraduate») qui introduisent le travail indé-
pendant, 'un A 'Université de Lancaster, I'autre & la North East London Polytechnic
{« N.E.L.P, »). Cette monographie regroupe les rapports sur ces deux institutions et
les compare, aprés avoir dans un premier chapitre, examiné différents aspects de
indépendance dans l'acte d'apprendre, en se référant aux Américains Dressel et
Thompson, qui distinguent notamment travail «indépendant» et travall « Individua-
lisé ». Le quatridme chapitre dresse un bilan du développement des deux programmes,
met en lumigre leurs réussites et Jeurs difficultés et suggére des améliorations pour
les annéss B0, en souhaitant que tous les programmes de licence comportent au

moins Une unité de travail indépendant.

DUPONT (Jean-Marie). — Le chémage des Jeunes. — Le Monde de I'Education {Paris),
ne 66, nov. 1980, pp. 8-13.

Le nombre de persohnes & la recherche d'un emploi par rapport & la population
active, est trois & quaire fois plus important chez les ]eut:les de 18-24 ans que dans les
tranches d'dge supérieures, et V'écart ne fait que s’aggraver depuis 19‘{'5_. Seuls
les dipiomés de l'enseignement supérieur an‘t échappé a .Ia @ déqua“ﬂt:a-tion "
depuis la crise. Les jeunes ayant suivi un enseignement technique ou professionnel
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s'insérent plus facilement dans la vie professionnelle que ceux qui n‘ont re¢u gu'une
formation générale. Un ralentissement de recrutement dans l'industrie, dans Padmi-
nistration et dans |'enseignement est en partie responsable du chémage.

Les grandes écoles. — L'Etudiant {Paris), no 17, déc. 1980, 232 p.

Un dossier qui recense 309 établissements dont une vingtaine (FE.N.A., I'X..) sont
destinés & former « Pélite de la nation ». Qu'est-ce qu'une grande école ? Comment
la choisir ? Les classes préparatoires et les autres modes d'admission. Le diction-
naire des grandes écoles classées par secteurs d'activités. Ce recensement ne doit
pas faire oublier importance des autres formations supérieures, mais il rappelle
aque le mythe des grandes écoles a la vie dure.

Premler emplol. — Les Dossiors de I'étudiant (Paris), numéro hors série annuel, mal
1980, 288 p.

Le guide est un outil d'exploration qui a pour but d'aider les étudiants & passer du
monde des études & celui de 'emploi. H incite chacun & exploiter ses potentialités
pour trouver ou créer son emploi. Ce dossier fournit de nombreuses informations
sur les emplois dans les secteurs privé et public, dans quelques secteurs parti-
culiers, a I'étranger, et renseigne également sur les droits des salariés.

Enquéle sur la situatlon de Femplol des universitaires ayant obtenu leur dipléme en
1979. — Politique de la Science (Berne), supplément 23, 1980, 84 p.

Cette enquéte, organisée en 1977 par I'Association suisse pour |'orientation univer-
sitaire {A.8.C.U.) a été reconduite en 1979. Alors que le questionnaire adressé aux
étudiants n'a pratiquement pas été modifié, la structure du rapport final a été rema-
nige afin qu'll soit possible de comparer les résultats des enquéles 1977 et 1979
D’une vue d'ensemble des résultats, il ressort que 7,1 % des personnes interrogées
sont encore demandeurs d’'emploi un an aprés l'obtention de leur dipldme. Cepen-
dant, le nombre de ces «demandeurs » est moins élevéd qu'en 1977 (7,9 %). L'en-
quéte s'est déroulée par correspondance et is taux de réponses s'éléve a 62,8%.
Il apparait que l''mage de la situation de I'emplol est la méme pour tous les diplémés
interrogés. Il n'a pas été tenu compte de Porigine sociale des diplémeés, son Impact
étant faible. Un dernier paragraphe traite des aspects qualitatifs de la situation de
I'emploi, d’oll il ressort que la nécessité de la formation universitaire et I'utilisation
des connaissances sont jugees plus positivement qu'en 1977. En annexe, 62 tableaux
illustrent cette importante enquéte, et le questionnaire adressé aux nouveaux dipld-
més est reprodult en frangais et en allemand.
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Technical and vocstional education in Asla and Oceanla. — Bulletin of the Unesco

Eﬁ)slgional Office for Education in Asia and Oceanla (Bangkok}, ne 21, juin 1980, 318 p.,

Dang de nombreux pays de cette région, les années 1960 furent marquées par l'intro-
duction rapide et fracassante de I'enseignement technique et professionnel, dans le
but de répondre aux besoins économiques et sociaux urgents et immédiats. Les
tableaux statistiques des effectifs de cet enseignement au niveau secondaire couvre
la période 1985-1975.

Le chdmage, en particulier chez les jeunes de 18 2 30 ans, est un sérieux probléme
dans nombre de ces pays, dont I'industrialisation n'a pas réussi & drainer suffisam-
ment cet important potentiel de travailleurs. Mais les planificateurs orientent mainte-
nant cette tranche d'dge vers les secteurs agricoles, ce qui conférs une nouvelle
dimension & |'enseignement technique et professionnel.

La structure de cet enseignement varie d'un pays a I'autre. Il reléve généralement,
au niveau prétertiaire, du ministére de PEducation, et aux niveaux sup&risur et
speécialise, des autres ministdres intéressés et d’un grand nombre d'organismes
indgpendants, comme les industries privées. Le mangue de professeurs qualifiés et
expérimentés est un probléme majeur dans ces pays ol des mesures d'urgences ont
été décidés pour y faire face, malgré la faiblesse des moyens matériels et financiers,
et I'évolution rapide des technologies nouvelles, en particulier dans le domaine de
'énergie.

Toutes les difficultés et les inégalités propres 3 ces régions ont donc mis en relief
la nécessité d'une coopération internationale pour les besoins spécifiques de la
formation professionnelle et T'avenir des prochaines générations.

L'éducatlon des adultes au Québec. — Direct (Paris), n° 9, 1880, pp. 17-90.

Ce dossier examing le systéme québécois d'éducation des adultes, lequel présente
piusieurs originalités par rapport au systéme francais ; il est plus décentralisé et offre
une part plus grande & l'initiative individuelle ; bien que calqgé sur‘le systéme sco-
laire, il est susceptible de nombreuses iniliatives extrascolaires ; it §‘attache plus
particulierement & fa formation professionnelle, sans nég!iger_ les besoins qe forr.nar
tion socic-culturelle. Les différents aspects de cette éducahon. sont étudiés, ainsi
que les méthodes : le programme multi-médias dont le projet a éte Iancé_ en
décembre 1971 la téléuniversité de I'Université du Québec; le service officiel
d’enseignement par correspondance... Ensultfa sont recensés les travaux de la
troisisme commission d'études sur la formation profesglonnel[e et socio-culturelle
des adultes ; sa constitution apparalt comme une tentative de_ fép?nse globale aux
probiémes de réducation des adultes, dont le manque de p]amflcataon et de cgordr
nation entre les différents organismes non scolaires a favorisé la complexité et

'incchérence.
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Les Jounes et le travall. — 1. — Cahiers pédagogiques (Paris}, n¢ 188, sept. 19gg,
pp. 3-24,

Statistiqgues sur le taux de chémage parmi les jeunes de moins de 25 ans et
résultats d’une enquéte sur lattitude des jeunes face & 'avenir, au travail et 3
I'école. Quelles sont les motivations qui guident dans fe choix du métier. Tableaux
de synthése des professions présentées dans les manuels scolaires. Que fait
Pécole primaire pour préparer au monde du travail la catégorie des enfants qu
ne poursuivent pas leurs études ?

Les Jeunes et le travall. — Il. — Cahiers pédagogiques (Paris), ne 187, oct. 1980,
pp. 1-28.

Depuis la loi du 5 juillet 1977 Instituant e premier pacte national pour Yemploi des
jeunes, deux pactes se sont succédé ; le second introduisant des motifications tant
au niveau des modalités d’embauche et de contrats qu'au niveau des jeunes concer-
nés, le troisidme tendant & instaurer dans le cadre de la restructuration du capital,
de nouvelles formes d'utilisation de la main-d'ceuvre. Un premier bilan des pactes
I et I montre que les pactes nationaux ne créent pas d'emplois mals renforcent
les conditions d’exploitation et de domination des catégories auxquelles les pactes
sont destinés : leg jeunes, les femmes, les chémeurs,

Spéclal Education Permanente. — |'Education (Paris), no 437/438, 4 déc. 1980, pp. 3-53.

Les différentes &tapes du projet d'Education permanente depuis les lois de juiliet
1971. L'enseighement et la formation étant facteurs de progrés social et du déve-
loppement technique et de la croissance économique, les dispositions prises, dictées
par la conjoncture accentuent le caractére professionnel des accords de 1970. Le
ministére de I'Education envisage la formation continue dans la perspective de
I'é¢ducation permanente et a mis en place au service des adultes toute Iinfrastruc-
ture existant pour la formation initiale. A part 400 groupements d'établissements
— les GRETA — on assiste & la naissance d’une multitude d’organismes privés ou
publics qui congoivent leur propre formation & 'A.D.E.P,, FAF.P.A, les CEMEA,
stc. L'éducation permanente, objet d'une lutte économique et sociale, demsure une
conquéte individuelle et collective.

Alphabsétisation 1972-1976 : Progrés de I'alphabétisation dans les divers continents, —
Paris : Unesco, 1979, 83 p.

Cette publication ofire le troisieme volet d'une analyse de la situation de l'alphe-
bétisation des aduites dans ls monde et de son évolution entre T966-1969 et 1968-
1971. A la phase expérimentale du P.E.M.A. (Programme expérimental mondial d'al-
phgbétisation) succede, pour la période étudiée, une phase d’évolution qui examiné
scientifiguement les résultals obtenus en fonction des objectifs visés, des moyens
mis en ceuvre et du colt de l'opératien. L'accent est principalement mis sur &
travail réalisé dans les Etats et organismes nationaux, sur les expériences propres
a chaque pays concerné et sur les solutions originales apportées & des problames
et & des situations spécifiques. La diversité et la qualité des initiatives sont frap-
pantes mais ne peuvent néanmoins dissimuler la gravité du probléme de I'analphe-
bétisme qul ne se limite pas aux pays en vole de développement mals atteint les
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SOE.létés industrialisées. L'universalité de ce phénoméne et la gravité du handicap
il:g; n?:; ;:Sreanhalph*?bétes placés en milleu technologiquement trés évolué rendent
. g Cherche et la mise en place de stratégles destindes & freiner ce pro-
assus. e_dév'eloppement de I'éducation permanente peut étre un des facteurs de
Progrés puisqu'elle se caractérise par la participation active des individus en les
encourageant a acquérir, par eux-mémes, les formes multiples du savoir et &
dépasser le stade de Palphabétisation de base. De nombreuses statistiques précises,

f:ies relations détaillées d'sxpériences mendes dans le monde entier présentent un
incontestable intérét,

Enseignements spéciaux

ONATIVIA (Oscar). — La estructuracién del pensamiento en nifios deficlentes men~
tales y afésicos. — Revista del Instituto de investigacionss educativas {(Buenos Aires),
ne 25, mars 19880, pp. 13-28.

A la suite de nombreuses expériences et observations mendes en Argentine et au
Bresil sur des enfants aphasiques, déficients mentaux, dyslexigues, par des groupes
de recherche experts en apprentissage de la lecture et de I'écriturs, un certain
nombre d’hypothéses a pu étre confirmé et des propositions concrétes proposées
en matiére de structure de la pensée verbale. Le résultat de ces travaux et I'élabo-
ration d’'une méthode intégrale destinée & développer les structures mentales du
langage sont rapportés par le responsable de la recherche, Oscar Onativia, selon
le plan suivant : exposé des bases thdorigues de la méthodologie didactique pro-
posée ; les systdmes de structuration de la conduite opérationnelle ; les apports des
études sémiotiques spécialement ceux de niveau analogique; les expériences avec
des enfants présentant de sérieuses carences dans le systdme de communication
tertiaire ; la structure de la pensée chez les enfants aphasiques. Des éléments
bibliographiques élargissent le sujet.

KULAKOWKI {§.), PROCUS (M.). — Opportunité et possibilités de I'éducation précoce
de Plinfirme moteur cérébral. Nouvelle approche thérapeutique de {'Inflrmité motrice
cérébrale. — Perspectives psychiatriques (Paris), 18° année, 1980, no 75, pp. 26-36.

Dans le cadre d'un numéro spécial sur fe corps, la revue « Perspectives psychia-
triques » consacre deux articles a l'infirmité motrice cérébrale. Le premier évoque
la rééducation possible de I'entité évolutive constituée par [I'ensemble cerveauy
immature-lésion épileptogane. Aprés un rappel de la nature des_ lésions dans I'in‘fn_'~
mité motrice cérébrale, l'auteur évoque I'ulilité d'une ré'éducatton de la motricité,
des fonctions traxo-gnosiques, du langags selon les possibilités du systéme:z nerveux
central endommagé. Le second article présente la n_"léthode de rétéducatlon d‘upe
kinésithérapeute belge, traitement précoce [entre 6 mois et un an) qui a la pré.tennon
d'étre curatif par I'appel & la fonction des masses neurongles encore peu <:~I|fféren~
cides et non lésées. L'auteur insiste sur lactivité v9|onta|re et les motivations de
Fenfant, sur l'importance du travail en groupe et préf:lse que cette methode a donné
aussl d'excellents résultats auprés d'enfants psychotiques graves.
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La reiation thérapeutique en psychomotricité. — V* collogue international. Bruxelies,
2 et 9 novembre 1979. — Théraple psychomotrice (Paris), ne 7, 1980/3, pp. 5-4,

Une brave introduction situe la motricité dans I'évolution psychique de I'enfant. Une
approche théorique de la relation thérapeutique permet ensuite de dégager les
troubles Instrumentaux, non plus en tant gue probléme en soi, mais par rapport
4 l'ensemble du fonctionnement mental de l'enfant en voie de développement. Une
psychothérapeuts expose la création et I'évolution d'une relation psychothérapey-
tique de quatre ans et demi avec un petit gargon pris en charge pour dysharmonies
évolutives. Qu'en est-il d'autre part de 'engagement corporel en thérapie d'aduites?
Comme pour I'enfant I'approche psychomotrice ne reldve pas d’une seule technique.
L'exposé d'un ecas clinique ilustre la complexité des facteurs qui entrent en ey
tors d'une thérapie psychomotrice d'enfant. Enfin une réflexion sur la relation et
I'identité personnelle du psychothérapeute a clos ce collogue organisé par la
Société internationale de thérapie psychomotrice.

MALE (George A.). — Multicultural education and education policy : the British expe-
rlence. — Comparative Education Review (Chicago), n° 3, oct 1980, pp. 291-301.

Cet article tente de répondre & une double question : 1) La Grande-Bretagne a-t-glie
une stratégic en ce qui concerne |'éducation multiculturelle et, si oui, quelle est-
elle 7 2) Sous quelle forme et & quel moment cette politique a-t-elle été affectivement
formulée ? La péricde considérée couvre une trentaine d'années (1950-1980) et coin-
cide avec l'arrivée, de plus en plus massive, des immigrants de la Jamaique, des
Antilles, de I''nde et du Pakistan, et le concept d' «éducation pour une société
multiraciale » ou « multi-ethnique » a pris naissance en méme temps que le probléme
de I'intégration des Noirs dans la vie métropolitaine. Au niveau du gouvernement
il n’'y eut pendant longtemps aucune politique claire tandis que les enseignants
niaient purement le probléme : le «rapport Robbins » sur I'enseignement supérieur
(1963) ne mentionne pas les immigrants, le «rapport Newson » sur les enfants les
moins doués évogue a peine le probléme des Noirs, seul le «rapport Plowden »
sur I'enseignement primaire {1967) se penche sur le patrimoine culturel des minorités.
Une véritable politigue gouvernementale s'élabore seulement & partlr de 1977, sous
I'Influence des nombreux ouvrages et articles parus dans les années 70. Mais
I'éducation des minorités est traitée comme un «probléeme». |l faut maintenant
viser & la construction d'une société pluraliste qui respecte et valorise les différentes
cultures,

LUNGU-NOCOLAE (Sora). — Data on the learning ability of the mentally retarded
by repeated appllcation of Raven’s test. — Revue roumaine des sclences soclales
(Bucarest), série de psychologie, ne 2, juil-déc. 1880, pp. 199-205.

Les résuitats obtenus dans les cours expérimentaux montrent clairement que les
possibilités d’'assimilation des attardés mentaux augmentent sous l'influence d'un
entrainement systématique effectué suivant une technique de travail spécifique. La
supértorité des €ldves entrainés sur les autres dans la résoclution des tests, montre
que les attardés mentaux ont besoin d'un plus grand nombre de répétitions que les
éléves normaux et de multiples indications verbales pour lesquelles la plus grande
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simp}icité'est nécessaire (énonciation bréve,
La verbalisation des solutions par les éldves

;:2325 di leur travail, car elle nécessite la synthdse des informations quils ont
- La supériorité obtenue par les éldves entrainés se révéle stable dans le

tri':rﬁzh Ses résultats suggérent des méthodes pour améliorer I'éducation des attardés

absence de mots inconnus des éléves...).
est un élément important dans 1'amélio-

CIBULKOVA (M.}, MACAJ (R.), VALACH (P.). — K pricl s de'm! s I'akhou mozgovou
dljsfunkcion. — Jednotd Skola (Prague), no 8, oct. 1980, pp. 735-749.

L'auteur géfinit la notion de «léger dysfonctionnement du cerveau» et énumére
quelq'ues possibitités d'influence sur ces enfants par la thérapie st I'éducation. Il
examine les avantages et les inconvénients des classes spécialisées pour les enfants
e:t recherche une méthode thérapeutique complexe utilisant une thérapie personna-
lisée lorsqu’on ne peut placer ces enfants dans des classes spécialisées. Ce travail

de longue haleine exige une approche complexe et la collaboration de spécialistes
différents.

Dr STANISLAVLJEVIC (Vuka$in). — Neke mere za unapredivanje obraznovo vaspltnog
rade b osnovno] Skoll. — Revija obrazovanja (Belgrade), no 3, 1980, pp. 69-81.

Analyse des données concérnant les enfants handicapés qui regoivent une éducation
spéciale, et étude de quelgues-unes des raisons du développement inégal et insuffi-
sant de c¢e type d'éducation. Sont étudiées, en particulier, la disparité régionale de
ce développement et quelgues questions relatives au financement de I'approvision-
nement du matériel éducatif et & !a construction d'un environnement propre au travail
des enfants handicapés. L'analyse des formes d'organisation de cette éducation
montre qu'il serait souhaitable d'accusiilir un grand nombre d’éléves a qualité d’édu-
cation égale, et d'offrir des conditions d'application d’une pédagogie spécifique
capable de concilier les possibilités d'étude des enfants handicapés et leurs besoins.

Technologies de ['éducation

PLANCKE-SCHUYTEN (G.) et DE CRAENE (B.). — Calculators In elementary school :
1. A survey of elementary school teachers. — Sciantia Paedagogica Experimentalis,

Xvil, 2, 1980, pp. 208-217. {Gent.)

la minicalculatrice & I'école primaire a été trés vivement discutée au
derniére décennie. Pour avoir une Idee de la situation actuelle, un
adressé aux enseignants de l'enseignement primaire de Gent.
jyse des données ont mis en évidence que les enseignants ont
des avis assez négalifs concernant I‘utilisatiqn des _minicalcu!atnces. Ils I_es consi-
dérent plutst comme des outils de calcul qui produiront des efiets négatifs sur le

développement des technigues de calcul des éléves.

La place de
cours de la
questionnaire a até
Les résultats de l'ana
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BOBASCH (Michagla). — Microprocesseurs. — L'Education (Paris), n° 440, 18 déc.
1880, pp. 8-14.

De I'expérience menée au lycée Maurice-Ravel ('un des 58 lycées expérimentaux)
par un professeur de francais, I'auteur démontre que le professeur reste indispen-
sable & la classe. If falt un bref rappel de ce qui est artivé dans le domaine de
I'Informatique au niveau de I'enseignement depuis 1970 et donne les perspectives
d'avenir qu'ouvre la «micro-informatique ». En conclusion, reste posé le probldme
de la formation des enseignanis & cette nouvelle technigue d’enseignement. Si celle-ci
n'&tait pas prévue, on verrait une fois de plus la formation des éléves précéder celle
des professeurs.

Les médias saisissent Pécale. — Le francais d'aujourd’hui (Paris), n° 52, déec. 1880,
pp. 5-81.

Une nouvelle {fois des enseignants s'interrogent sur les médias, sur la place (réduite)
que ceux-ci occupent dans I'enseignement. Quesiions anciennss, mais d'année en
année plus brolantes tant le réle du cinéma et, plus encore, de la télévision, grandit
dans la constitution du savoir et dans la formation de la sensibilité des enfants.
Le bilan dressé par « Le frangais d'aujourd’hui », sous la direction de Patrick Besen-
val, est doublement révélateur. 11 Yest de la variété et de la richesse des expériences
menées pour favoriser l'introdustion des médias dans I'enseignement, qu'it g’agissent
d'expériences « sauvages » ou d'expériences institutionnalisées comme I'LC.AV. au
celles qui vise & la formation du J.T.A,, .. le jeune téléspectateur actif; il I'est aussi
de I'absence de projet d'snsemble, du manque, comme le note P. Besenval, d’une
« véritable politique audio-visuelle, scolaire et universitaire ».

«Les médias salsissent I'école ». N'est-ce pas d'effrol que I'école semble saisie
devant les médias ? On peut Je craindre quand on constate qu'une expérience d'en-
seignement du cinéma aussi riche que celle de Montpellier reste sans prolongement,
sans extension, qu'elle manque méme d'étre abandonnée faute des quelques crédits
nécessaires 2 la location des films. Eloquentes aussi, de ce point de vue, sont les
difficultds rencontrées par Monigue Hennebelle-Martineau dans sa « longue marche
audiovisuelle dans un lycée ordinaire» : n'est-ce pas pourtant par la pratique, par
la création {montage audiovisuel, film..) que Penfant est en situation de wvraiment
comprendre les médias et problémes de Pexpression audiovisuelle ?

Le cinéma et la télévision sont aujourd’hui partout & l'ordre du jour des discours et
des colloques, L'audiovisue! semble aller de soi. Est-ce si sir? Les remarques for-
mulées jadis par Michel Tardy dans « Le Professeur el ses images » ont-glles perdu
leur actualité ? [l suffit de feuilleter [es manuels de 3° pour voir gu'il n'en est rien.
Carole Desbarats note que, st le cinéma et la télévision y occupent une place nou-
velle, ils y sont «traités de la maniére la plus traditionnelie ».

On comprend la méfiance d'Andrée Tournés & I'égard d'un enseignement du cinéma
sclérosé, comme le fut — ef comme le reste encore souvent — celui de fa littéra-
ture. Cette méfiance fut déja celle de Jean Michel, le fondateur des cinés-clubs de
jeunes, il y a trente ans. Est-il possible de !a faire tomber ? Peut-on introduire le
cinéma et les médias dans I'enseignement, autrement que sous la forme d'études
livresques ? La réponse & cette question — appuyée sur diverses expériences —
est affirmative. Mais ces expériences sont rares; le ciné-club est aujourd’hui encore
le mode le plus actif de pénétration de l'audiovisuel dans les établissements sco-
laires. Les médias sont loin d’avolr « saisi» I'écols, mais slles ont saisi les &coliers
depuis longtemps. Comme ['écrit P. Besenval a l'issue d'un passionnant article sur
Pinfluence de I'image, et & propos da Goldorak : « |l ne s'agit ni de condamner, ni
d'approuver, mais de comprendre d'abord — puls de lutter pour que d'autres images
volent le jour, »
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VARY (H.T), PRICE (EM.), SAYERS (P.). — An Intensive practical film course

for educational technolo itish |
gy studenis. — British
(Londres), vol. 11, no 3, oct, 1980, pp. 221-228. foumal of educational technolooy

gtni,zgg?osﬁ:ﬂ; dglmdepartement. de pédagogie et deux spécialistes de I'électronique
Studient mls' au pom.t un cours de pratique cinématographique pour des
tudiants en technologie éducative. Ce cours est composé de deux jours « d'immer-
sion » |dans le doma]ne des idées et des technigues cinématographiques. On apprend
tout d'abord & flabnquer un simple petit dessin animé avec un film vierge et des
marqueurs spéciaux de couleur (du type des marqueurs utilisés pour les rétro-
proie_cteurs). Le dessin animé permet de familiariser les étudiants avec le maniement
du film et des projecteurs avant d’aborder la technique complexe des caméras et
leur montre que la créativité artistique est aussi importante que la technologie. Puis
cjans_ un second dessin animé on incorpore la synchronisation sonore. Ensuite tes
ctudiants appiennent a découper et & monter les &léments d'un film super-huil mm
dont les prises de vue ont é&t¢ faites antérieurement. Enfin les éléves préparent
indiyidue!lement un court film super-huit mm, apprennent & manipuler une caméra et
réalisent seuls les prises de vue (le film sera monté plus tard). Enfin, par groupe
de deux, les étudiants réalisent un petit film publicitaire. Les animateurs de ce cours
précisent le colt d'un tel programme et commentent les réactions des éléves pro-
fesseurs.

WHEELER (Peter S.). — The microwrlter as an educational ald. — British journal of
educational technology {Londres), vol. 11, no 3, oct. 1980, pp. 160-16%.

Description d’une expérience d'utilisation par des lecteurs d'un collége « poly-
technic » d'une micromachine a écrire électronique 4 commande manuelle qui doit
permettre au professeur de produire directement son article en connectant la machine
avec une imptimante, au lieu d'écrire le texie a4 la main, de le donner & une dactylo
qui ne peut le taper quen trois exemplaires simultanément avec un carbone. En
reliant cette micromachine A un téléviseur on peut relire le texte mis en mémoire
et donc le corriger, toutes les copies qui sortent ensuite de I'imprimante sont donc
parfaites, contrairement & celles d’une dactylo. De plus, le texte peut étre conservé
en le transférant sur une microcassette. La micromachine permet d'économiser de
rargent et surtout du temps {Iecriture machine est de 20 % plus rapide que |'écri-
ture manuelle, la transcription imprimée est également trés rapide), elle peut étre
utilisée partout et transportée sur s0i.

Statut et formation des maitres

CORMIER (R.A.), LESSARD {(Cl) et all. — Un Jugement bouleversant des Intéressés.
— Prospectives (Montréal), oct. 1980, ne 3, pp. 103-113.

Dans le cadre d'une recherche réalisée par le service de la recherche du ministére
de I'Education, les auteurs vouiaient savoir ce que pensaient les enseignants de la
formation et du perfectionnement gu'ils avaient regus. Les résultats qu’'ils présentent
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dans cet article sont basés sur le VI°® volume de leur rapport de recherche, I} appa-
rait, en conclusion de I'article, que ce qui compte vraiment pour les éducateurs
québecols, c'est Pexpérience quils ont acquise en classe aupréds de leurs 8ldves
ou dans les échanges avec leurs collégues, et Peffort personnel qu'ils déploient dans
la préparation &t I'organisation de leur iravail. Mais ils ont une opinion trés négative
de I'éducation qu'ils ont recue en tant qu'éléve et de la formation et du perfection-
nement gu'ils ont suivis en tant que maftres. C'est donc un bouleversement qui
s'impose dans ce domaine.

LOPEZ ROMAN {Jesus). — Las funciones del profesorado en la orlentactén. —
Educadores (Madrid), ne 108, mai-juin 1980, pp. 363-383.

Un article précédent, paru dans le ne 108 (janvier-février 1980} de la revue Educa-
dores, présentait les aspecis théoriques du réle du professeur dans l'orientation
scolaire. Lopez Roman s’attache ici & en analyser et & en commenter les aspects
pratiques. If propose aux professeurs une méthodologie en trois étapes : un entre-
tien préalable avec I'éléve, ol la confiance réciproque et la spontanéité jouent un
role essentiel ; une phase d'exploration des différentes aptitudes mentales, profes-
sionnelles et des golts, des traits de caractére ol I'utilisation d’'un certain nombre
de tests peut étre préconisée ainsi que |'observation directe, durant les cours ou
ies loisirs, du comportement de Penfant ; I'étape finale dressera le bilan de toutes
les remarques qui doivent é&tre consignées sous forme de fiches, de registres, de
tableaux et seront utilisées d'abord pour un eniretien global avec {'éléve ef, ensuits,
au cours du conseil d'orientation de I'établissement.

BAILEY (W.J.) et NEALE (D.C.). — Teachers and schoo! improvement. — The Educat-
fonal Forum (Columbus, Ohio), n® 1, nov. 1980, pp. 69-76.

L'enseignement, comme les autres secteurs du pays, a da affronter aussi le choc de
la crise économique et ses répercussions : désintérét du public et des &léves pour
les questions scolaires, problémes disciplinaires, réductions budgétaires, désagré-
gation de I'école, etc. Ces problémes sont complexes, les temps sont difficiles, et
les solutions ne sont pas simples. Cependant, les auieurs affirment que les maitres
doivent continuer & amdéliorer I'enseignement, en acceptant de revoir leur role
la Tumiére du contexte d'aujourd’hui.

EVANS (Collin}. — The use of student-led groups or syndicates in French [Herature
courses. — British journal of educational technology (Londres), vel. 14, n° 3, oct.
1980, pp. 185-200, tabl.

L'auteur décrit sa propre évolution pédagogique en tant que professeur d'université :
comment il est passé de la méthode imitative consistant A transmettre un contenu
que les étudiants apprennent a reproduire, 4 la méthode euristique ol |es étudiants
se groupent pour diriger eux-mémes leur apprentissage. C. Evans décrit le méca-
nisme de cette méthode en insistant sur la nécessité d'une planification trés détalllée
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et d'une formulation précise des étapes du travail. Les éléves doivent, de plus, sentir
fe soutien de I'équipe. Contrairement & la description habituslle du réle du « futeur »,
C. Evans se place dans 'un des groupes en observateur silencleux et n'intervient
pour donner un conseil que rarement et trés brigvement, il ne s'implique pas dans
les discussions ; aprés la séance il remet un rapport écrit au secrétaire du groupe.
Chacun des groupes d’étudiants est ainsi observé pendant deux ou trois séances
Sur Une durée de cours de dix semaines. Dans un programme de littérature frangalse
de quinze jours, C. Evans a donné trois cours magistraux, a 1a fin de Ia session, dans
lesquels il a comblé quelques lacunes et développé certaines idées enrichissantes
trouvées par les étudiants. Ces cours ont regu une réponse trés positive de la part
des étudiants. Enfin 'auteur réfute des objections & cette méthode d’auto-apprentis-
sage, notamment Vopinion pour jui illusoire que les é&léves apprennent plus des
cours magistraux que de leurs propres recherches enfre pairs : on leur enseigne
plus, mais que retienneni-ils effectivement de ce contenu 7 La méthode euristique
apporte, en plus du programme officiel, une stimulation de la créativité, de I'activité
de communication et de la confiance en soi qui constitue laspect officieux du
programme d’éducation.

Welterblildung der Lehrer : La formation continue du corps enselgnant, — Bildung
und Erzishung (Stuttgart), n° 4, aolt 1930, pp. 287-323.

Ce dossier s'intéresse & la formation des professeurs. Un premier article studie ce
probléme dans le Land de Rhénanie-Westphalie, ol plusieurs institutions sont char-
gées de planifier ce iype de formation : d'une part des institutions publiques au
niveau des Lander ou des communes, d'autre part des centres privés qui sont souvent
d'origine confessionnelle. Le second article envisage la formation finale des ensei-
gnanis scus forme de collogue & l'intérieur de I'école ol les professeurs débattent
de leurs probldémes pédagogiques ef éducatifs. La formation continue des enseignants
au sein de l'université s'établit sous forme de cours orientés vers la recherche, a
I'exemple de P'université de Bielefeld. Les auteurs soulignent I'aspect récent de ces
initiatives. Le dernier article présente une série de remarques faites & I'égard d'une
tentative nouvelle de formation continue des enseignants en Autriche : présentation
du projet et analogies et divergences avec les systémes allemands. Cette analyse
porie essentiellement sur Pintégration des formations dans les organisations exis-
tanies et dans leurs relations avec les structures de décision de éducation naticnale.
L'article tente, en conclusion, de donner une évaluation de ce type de formation.

Recherches psychopédagogiques

RUCK (Ernst). — Ewvaluation der Schiilerfrage. — Erziehung und Unterricht {Vienne),
no 7, sept. 1980, pp. 414-420.

Durant sa deuxiéme et sa troisiéme annéde de vie, 'enfant fait preuve d'une trés
vive activité spontanée pour développer son vocabulaire. Instinctivement, ['enfant
cherche & entrer en contact avec le monde extérieur. Lorsqu'il commence I'école, i)
perd son élan et cesse de poser des questions, I'école agissant quelque peu sur lui
comme une forme de censure. On peut alors se demander pourquol ce changement
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brutal : les raisons suivantes ont été avancées : |'évolution génétique de I'enfant;
'environnement est, & ce stade, en grande partie connu ; I'enfant découvre d'autres
possibilités d’apprentissage ; il n'est pas suffisamment motivé pour poser des ques-
tions ; une question posée est souvent mal accueillie par linstituteur ; les intéréts
des éléves ne correspondent pas toujours aux programmes proposés; la matiére
enseignée ne correspond pas 4 'age des éléves. Cependant, les enfants parviennent
4 poser des questions sous diverses formes : — les questions introverties : I'éléve
se pose a lul-mé&me la question qui le préoccupe et tente tout seul dy répondre ;
— les questions prédéterminées : I'éléve pose la question & autrui mais de fagon
& ce que l'autre n'ait besoin gue de répondre par oul ou non; — les questions
de confirmation : 'éléve connalt une partie de la réponse, mais veut par un cama-
rade du méme &ge se voir confirmer le contenu ; — les questions-contact posées
aux adultes (instituteurs et parents). Ensuite les divers types de questions sont analy-
sés du point de vue du contenu, afin de comprendre dans guelles perspectives elles
sont posées. L'étude porte enfin sur les raisons du blocage des enfants & ce niveau
et larticle se termine par une évaluation de la valeur de Ienfant & travers ses
questions.

INBAR (Dan E.). — Educatlonal planning : a review and a plea. — Review of educat-
ional research (Washington), ne 3, automne 1880, pp. 377-392.

L’auvteur présente quelques tendances et développements fondamentaux des activités
de [la planification éducative au cours des deux derniéres décades, et se demande
ol va [a planification éducative et s'il est possible d'établir les principes de dévelop-
pement d'une théorie de planification scolaire ayant des effets pratiques ? A partir
d'une analyse des différentes classifications des activités de planification éducative,
et de guelques affirmations théoriques de base sur les aspects inhérents du processus
éducatif, il développe ici un cadre conceptuel de référence. Ce cadre sert plusieurs
objectifs : il permet, d'une part, une approche plus systématique, et annonce cer-
taines composantes de base pour un futur développement théorique et pratique.

MILLER (S.R.). — Parent education In the elementary school curtlculum : helping
children understand parenting, — Kappa Delta Pi Record (West Lafayette, Ind.),
oct. 1980, pp. 14-16.

L’éducation des parents pour les enfants est un concept unique qui pourrait &ire
incorporé dans un programme de sciences sociales déja existant de classe &lémen-
taire. L'auteur présente un plan de travail & I'intention des enseignants avec guelques
exemples d'actions concrétes susceptibles de sensibiliser les enfants au monde des
parents en leur offrant des occasions d’assumer le réle de parent et d’adapter leur
jugement a la conception évolutive de ia famille. Les parents sont les premiers et
plus puissants medéies des enfants, les maftres pourraient utiliser cet aspect familier
de leur vie, pour commencer & développer en eux la conscience du réle complexe
quils peuvent étre amends a jouer un jour : celui de parent,

Actes du colloque de PALP.EL.F. tenu & Alx-en-Provence du 24 au 27 mal 1979, —
Les Sciences de I'Education pour I'dre nouvelle (Paris), n® 4, oct-nov.-déc. 1980,
pp. 1-286.

Quire des communications sur thémes libres, notamment sur la présentation de
tests et sur la recherche-action en milieu scolaire, le colloque est centrs sur les
problémes méthodologiques posés par Pétude scientifigue du milisu scolaire. La



possibilité d'une recherche scientifique dans le domaine des sciences humaines est
toujours contrebattue, ou & Ia rigueur envisagée sur des points restreints. Les partici-
pants au colloque, regrettant les modéles empruntés & d'autres sciences, réfléchis-
sent & des démarches susceptibles de donner progressivement 3 la pédagogie,
science de l'action, son vrai statut et posent les questions auxquelles I'étude scien-
tifique dolt répondre pour atteindre son objectif.

L'échec scolalre. — Revue d'hygiéne et de médecine scolaire et universitaire (Paris),
ne 2, tome XXX, avril-juin 1980,

Les études sur I'échec scolaire, auguel ce numéro est consacré, ont &té réalisées
par des professionnels qui, & des titres divers, travaillent «sur le terrain». Au
ministére de I'Education, I'inspecteur général Repusseau et Vinspecteur Picherot ont
mis en valeur I'importance des facteurs socio-culturels et économiques, mais aussi
'importance de I'évolution de 'école elle-méme.

A cété d'études sur les problémes médico-psychologiques généraux, ce numéro
contient des réflexions de médecins sur des probldémes médicaux particuliers. La
participation considérable des enseignants aux enquétes réalisées prouve que le
problédme n'est plus exclusiverment médical. La collaboration entre médecins et
enseignants est une régle absolue,

PIERREHUMBERT (B.). — La question des représentations et de leur utilisation lors
de résolution de problemes. — Cahiers de psychologie (Université de Provence),
vol. 23, ne 1/2, 1980, pp. 107-134.

A laide de dispositifs expérimentaux basés sur la «résolution de problémes »,
lauteur s’attache & montrer, au travers de séquences de conduites d'enfants de
différents &ges et de différentes provenances institutionnelles (classes normales et
enseignement spécialisé), I'existence de variations au niveau des modes d'interven-
tion de l'activité représentative dans "organisation de I'action. Ces variations auraient
un lien avec léage, le type de situation et la provenance institutionnelle. Diverses
hypothéses sont discutées.

La représentation de 'espace. Stratégies et Instruments de contrble. Ecoles mater-
nelles, enfants de 5 & 6 ans. — Recherches pédagogiques (Parig), ne 106, 3° trim.
1980, 77 p. : fig., tabl., bibl

Ce cahier, qui compléte un précédent fascicule, « Intuitions et construction de
'espace » (no 78, 1976), précise le rdle, dans la construction de la perspective
d'autrui, d'une pédagogie axée sur les interactions sociales chez I'enfant de 5 &
6 ans, interactions suscitées entre enfants, entre enfants et instituteurs, & partir de
situations de jeux. L'effort a porté sur la clarification des buis poursuivis par des
activités proposées aux enfants dans deux domaines précis : la coordination des
perspectives et la représentation des déplacements du corps. Les conclusions ont
&té tirdes sur le plan de la recherche et de la pratique pédagogiques.
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BOGDANSKA-ZAREMBINA (Anne). — Nynlki badan ned programem w klessach v
powazechne] szkoly dzieslecoletnej. — Badania Oswiatowe (Varsovie), ne 3, (9), 1980,
pp. 42-56.

Les houveaux programmes pour la quatrigme classe ont &té introduits & titre expéri-
mental dans dix-neuf écoles, trois ans avant leur introduction dans tous les établis-
sements scolaires. Cet article étudie les résultats de cetle expérimentation au cours
des années 1978 et 1979. L'expérience a mentré que la charge de travail des éléves
pendant les cours était plus élevée que la norme requise par les hygiénistes, mais
que le temps utilisé pour [es devoirs & [a maison élait & ja limite Inférieur a Ja
norme. Les résultats obtenus par les éléves sont en accord avec les espoirs formulés,
Dans les matidéres ol les moins bons résultats ont été obtenus, on note une nette
dépendance enire ces résultats et l'environnement socio-culturel des élaves : la
différence enire les résultats obtenus dans les écoles urbaines et dans les écoles
rurales est particuliérement marquée.

BENNER (Dietrich), SCHMIED-KOWARZIK (Wolfdietrich). — Das Theotle-Praxis-Pro-
blem In der Pddagoglk., — Zeitschrilt fiir Pddagogik (Weinheim und Basel), nc 4, aoat
1980, pp. 485-509,

Deux articles portent sur le probléme de la relation entre la théorie et la pratique
en matiére de sciences de T'éducation. Dans le premier arlicle, le probléme se pose
au niveau de 'harmonisation de la pensée et de l'action pédagogique. La confusion
dans laquelle la pédagegie se situe aujourd’hui, résulte du fait que la pratique
pédagogique n'est pas soutenue par une théoric préalablement é&tablie. L'auteur vise
4 atteindre une théorie en partant d'exemples vécus et en analysant les relations
entre les éléments pour déboucher sur une théorie de la pédagogie en tant que
science sociale. Le deuxigéme article donne un apercu de ces relations dans le cadre
des pensées classique et marxiste. Tout d'abord chez Kani, Herbart et Schleigr-
macher, puis chez Marx ol la dualité théorie-pratique prend toute son ampleur.
Moment de la pratique sociale et élément de la production, la pédagogie permet
la reproduction des systémes. En conclusion, I'auteur pose le probléme de savoir
si au contraire la vocation de I'éducation ne serait pas de modifier les normes du
compartement social.

Disziplin-Wozu ? — Grundschule (Braunschweig), no 17, nov. 1980, pp. 474-483.

Cette étude traite de la notion de discipline sous tous ses aspeects. L'analyse
est menée en relation avec les problémes d'éducation de Yenfant dans las-
guels le conilit des générations a révélé de nouvelles dimensions. L'apathie et le
mangue de sens des responsabilités des enfants donne & la discipline une impor-
tance nouvelle. Le probléme se pose dés le plus jeune &ge de I'enfant. Guider un
comportement ne peut étre pédagogiquement valable que si les conditions de
travail s’y prétent : effectifs, homogénéité des classes, motivation des éléves. La
deuxieéme condition est I'adaptation de tous aux normes de discipline imposées, afin
de se sentir & "aise dans le cadre prédéterminé. Le troisiéme facteur est fa notion
de discipline sociale : élimination des conilits et solution de ceux-ci, Les auteurs
mettent l'accent sur 'apport des techniques de dynamique de groupe. La notion
de discipline sociale a évolué dans le temps. |1 s'agissait jadis de promouvoir les
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n_otions d’application, de courage, d’ordre, de compétition. Aujourd’hui sont priviié-
giées celles de camaraderie, d'intégration, de responsabilité, de motivation. La
renonciation & la discipline traditionnelle permet aux enfants une plus grande liberts
et une adaptation pédagogique meilieure, mais I'enseignant ne peut assurer son
cours dans le chaos. Des exemples mettent en lumiére les causes suivantes | mangue
?’organisation, manque de psychologie, manque de politesse, troubles de compor-
ement.

CHRASKA {Dr Mircslav). — Taxacia testovych vysledkov podi'a zdvaZnostl polodick.
— Jednota 3kola (Olomouc), sept. 1980, no 7, pp. 627-635.

Cetle étude traite du probléme des tests didactiques comportant plusieurs questions :
est-il nécessalre de moduler la quotation des différentes questions en fonction
de la difficulté de celles-ci, ou peut-on adopter une gquotation uniforme ?
L'auteur présente une méthode qui permet de définir objectivement I'importance
des questions. Limportance d'une question est détermingée & la fois par sa
difficulté et par le coefficient d'influence différgntielle de la question sur les résultats,
L'auteur donne un exemple concret dinterrogation que l'on a évalué de deux
maniéres différentes : a} en ienant comple de Uimportance des questions; b) sans
tenir compte de I'importance des guestions. Les deux évajuations ont €té comparées
4 l'aide de tests de corrélation atteignant dans ce c¢as une valeur assez haute
(0,808). Sur la base de cet exemple et d’autres similaires, lauteur conclui que la
pratique de [a notation — une question, un point — est adéquate et fournit une
appréciation correcte du niveau de connaissance des étudiants.

Répertoire des Insiltutions de recherche en éducation, préparé par le Bureau interna-
tiona! d'éducation de la Division des structures, des contenus, des méthodes et des
techniques de I'éducation, Unesco. — Directory of educational research institutions,
prepared by the International Bureau of Education and the Divisions of Structures,
Content, Methods and Techniques of Education, Unesco. — Repertorio de instituciones
de investigaciones educacionales, preparade por la Oficina Internacional de Educacion
y la Division de Estructuras, Contenidos, Métodos y Téchicas de Educacion, Unesco.
Paris : Unesgo, 1980, — XVHI, 208 p. — {lbedata.}

Cet ouvrage trilingue (frangais, anglais, espagnol), rédigé a l'instigation de I'Unesco,
offre le premier répertoire de la plupart des établissements spécialisés en recherche
éducative existant actusllement dans le monde. !l témoigne de !'essor international
de (a recherche en matiére d’éducation et de pédagogie. Il permet aux organistes
et aux chercheurs de développer eéchanges et communications avec leurs homo-
logues étrangers. Cet inventaire, volontairement limiteé & la recherche pédagogique
dans toute la diversité possible du terme s'efforce de répondre a trois questions
primordiales : « Quelles sont les recherches entreprises ? Qui ies exécute ? Pour-
quoi les fait-on 7 » Les plus grandes précisions données sur l'appeliation, l'adresse,
I'année de création, le personnel, le nom des responsables, les objectifs et les types
de recherches, les publications, les projets en cours, des centres existant dans cent
dix-sept pays et régions différents en font un précieux outil de référence. La mise
a jour réguliére est évidemment envisagée et un index trilingue des différents thémes-
mots-clés facilite la consultation,
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MARKOVA (A.K.). — Putl Issledovanija motlvacll uéebno] dejatel'nosti 3koPnlkov. —
Voprosy psihologli (Moscou), n° 5, sept.-oct. 1980, pp. 47-59.

[L'auteur discute des possibilités générales de développement de la motivation d’étude
chez les éléves. Il essaie de montrer que le développement de la motivation est
déterminé par des facteurs sociaux : Vexpérience préalable des éléves dans les
activités intellectuslles et Prhistoire de leurs relations sociales avec les autres,
Difiérents aspects de motivation sont examinés {besoins, motifs, buls et intéréts),
ainsi que les caractéristiques significatives de [a motivation sont proposées. L'auteur
met en relief les conditions psycho-pédagogiques qui permettent au professeur de
développer une attitude active des &'dves pendant les cours, attitude qui facilite
I'acquisition d'une bonne altitude de travail en général.

ZARECKIJ (V.K)), SEMGNOV (I.N.}, STEPANOV (S.l.). — Refleksivno liEnostny] aspekt
formirovanlja resenlja tvor&eskih zada&. — Voprosy psihologil {Moscou), no 5, sept.-
oct. 1980, pp. 112-117.

L’article traite du probléme psycho-pédagogique du développement de la pensée
créatrice. Partant de I'hypothgse que la productivitdé de la pensée est liée & son
organisation, les auteurs considérent les moyens possibles d'augmenter cette pro-
ductivité (par exemple : linfluence sur !es composantes dites de « personnhalité
réflexive » de la pensée). L'application de différentes méthodes de stimulation du
développement des dispositions productives a eu pour résultat une meilleure effica-
cité de résolution des problémes dans une série de problémes expérimentaux par
rapport & une série de références ; cette meilleure efficacité s’accompagne de chan-
gements dans l'organisation et la dynamique de la pensée. L'auteur montre ainsi
expérimentalement qu’il est important de tenir compte de la notion de personnalité
réflexive de la pensée si l'on souhaite accroitre I'efficacité de I'activité cognitive.
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371.13
FAY

FAYOL (M.). — Former des maitres. Propositions pour une stra-
tégz7e. — Revue Frangaise de Pédagogie, n® 55, avril-mai-juin 1981,
p. 7

A partir d'une définition du futur enseighant, I'auteur tente de
montrer qu’il est possible de penser une formation des maitres qui
dépasse Je behaviourisme et le positivisme, faisant place 3 lactivité
personnelle du sujet, et & Pexpérience des maitres en exercice.

37.012 -+ 801.54
BAIL

BAILLE (1.). — La compréhension du langage : une approche dif-
férentielle et fonctionnelle. — Revue Francaise de Pédagogie, n® 55,
avril-mai-juin 1981, p. 13.

Recherche sur la réhabilitation de la sémantique et de la psycho-
logie de lintelligence permettant Famorce d'une réflexion psycho-
linguistique et pédagogique limitée & Panalyse des deux entités
linguistico-psychologiques suivantes : présupposés et sous-entendus.
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37.012.7 / 372.853
RIS

RISSET (Ci.-A.). — L’expérience de physigue intégrée. — Revue
Francaise de Pédagogie, n® 55, avril-mai-juin 1981, p. 19.

Relation d'une expérience menée pendant sept ans en premier cycle
de la faculté des sciences de Besangon, dans le but de redonner 3
la physique, dans la pratique de lenseignement, son caractére de
science expérimentale et d’en faire un exercice de comununication
et de confrontation.

37.013.78
ERN

ERNY (P.). ~— De Péducation comme réalité sociale. Points de vue
d'ethnologue. — Revue Frangaise de Pédagogie, n® 55, avril-mai-
juin 1981, p. 26.

Présentation des thémes qui reviennent dans le discours qu'ethno-
logues et anthropologues font porter sur 'éducation, en particulier
des théses sociologiques issues de Durkheim.
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371.13
FAY

FAYOL (M.}, — Training teachers. Proposals for a strategy. —
Revue Frangaise de Pédagogie, n® 55, April-May-June 1981, p. 7.

From a definition of the teacher to be, the author intends to show
that it is possible to devise a teacher training which goes beyond
behaviorism and positivism, giving a part to the individual activity
of the person and to the experience of in-service teachers.

37.012 + 801.54

BAI
BAILLE (I.). — Understanding language : a differential and
functional approach. — Revue Frangaise de Pédagogie, n° 55,

April-May-June 1981, p. 13.

Research on the reappreciation of semantics and psychology of
intelligence allowing the approach of pedagogical and psycho-
linguistic reflexion focused on the analysis of the following two
psycholinguistic items : presuppositions and implications.
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37.012.7 / 372.853
RIS

RISSET (Cl-A.). — Experimenting integrated physics. — Revue
Frangaise de Pédagogie, n° 55, April-May-June 1981, p. 19.

Report on an experiment conducted during seven years in the Ist
cycle of study at the Faculty of Sciences from Besangon, aiming
at giving back to physics, as practised in school, its specificity of
experimental science, and making of it a communication and
discussion exercise,

37.013.78
ERN

ERNY (P.). — Education as a social reality, The ethnologist's view.
— Revue Francaise de Pédagogie, n® 55, April-May-June 1981,
p. 26

Presentation of familiar themes appearing in the discourse on
education delivered by ethnologists and anthropologists, especially
the sociological theories, products of Durkheim.
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FAY

FA}[OL (M.). — Formar maestros. Proposiciones para una esira-
tegia. — Revue Frangaise de Pédagogie, n® 55, abril-mayo-junio
de 1981, p. 7.

A partir de una definicién del futuro ensefiante, el autor trata de
probar que es posible pensar una formacién de los maestros que
pase més all4 del behaviorismo y del positivismo, dejando sitio para
Ia actividad personal del sujeto y a Ia experiencia de los maestros
en ejercicio.

37.012 + 801.54

BAI
BAILLE (1.). — La comprensién del lenguaje : una aproximacion
diferencial y funcional. — Revue Frangaise de Pédagogie, n® 55,

abril-mayo-junio de 1981, p. 13,

Investigacién sobre la rehabilitacién de Ia seméantica y de la psico-
logia de la inteligencia permitiendo el principio de una reflexién
psicolingiiistica y pedagdgica limitada al andlisis de las dos entidades
lingiiistico-psicolégicas siguientes : presuposiciones y sobrentendidos.
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37.012.7 / 372.853
RIS

RISSET (Cl-A)., — Experiencia de fisica integrada. — Revue
Frangaise de Pédagogie, n° 55, abril-mayo-junio de 1981, p. 19.

Relato de una experiencia llevada durante siete afios en el primer
cmlg de la Facultad de ciencias de Besanzdn, con el propdsito de
restituir a la fisica en la préctica de la ensefianza su caricter de
ciencia experimental y de transformarla en un ejercicio de comuni-
cacién y de confrontacion.

37.013.78
ERN

ERNY (P.). — De la educacién en tanto que realidad social. Puntos
de visto de eindlogo. — Revue Frangaise de Pédagogie, n® 53,
abril-mayo-junio de 1981, p. 26.

Presentacién de los temas que se repiten en el discurso que
etndlogos y antropdlogos hacen sobre la educacién, en particular de
las tesis socioldgicas concebidas por Durkheim.
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371.13

PAN
®AHOJ (M.). — Tloproroska npenomasartenei. ITpen-
JOKCHHA A crparerud. — Pesplo PpaHcez ne Ilena-

roxcn, Ne 55, anpens-mai-mons 1981, c1p. 7

Ha ocrose onpenenenus SyAyINero NpenojaBaTens asTop
CTapaercs IIOKa3aTh, YTO MOJKHO NPEACTABHTH NOITOTOB-
Ky npenopasareneH, He OFpaHHYHBAIOIIVIOCH HAEIMH
OMXEBHOPH3MA M TIO3HTMBH3MA, OTAABas MECTO NMYHOM
JeATeNbHOCTH H ONBITY HpenojgaBartenci,

37.012/+ 801.54
BAM

BAM (OK.). — Ilonnmanme peun: nHpdepeHIHpOBAHHEIL
¥ GYHKINHOHANBHEIH moaxom. — Pepric Ppances pe lle-
naroskm, Ne 55, anpelie-Mait-mons 1981, crp.13

Hccnenosanue peaCHIHTALNM CEMaHTHKH ‘M- IICHXONOTHH
yMa; Gnaronaps HEMY BO3MOKHO IICHXOIHHIBUCTHYECKOE
H Iearoriyeckoe OCMEBICIHBAHHE, .OrPAHHYHBANOIICCCS
aHaE30M JBYX CHEAYIOUINX JIUHIBHCTHKO-ICHXONOXHYeC:
KMX CymHOCTeH: MpPEANOCHUIOK <Y INPEINOoNOKEHHI.
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37.012.7/372.853
PHC

PHICCE (K. A.). — OUBIT MHTETPUPOBAHHOH (HUIHKH, —
Penuto Ppauces pe Ilemarosxw, N¢ 55, anpens-Ma-uioxb
1981, crp.19

OT4gér 00 omEITE HPOBSAEHHOM B TEUEHHE CEMH JleT B
nepeoM npKie dakyiasrera HayK B Besawcone. DTOT OWBIT.
3anan cebe 1eNslo BOCCTAHOBHTL SKCNEPHMEHTANBHEIH Xa-
paxrep GHMIUKK B npouecce OGYYEHHS M CHENATH QUSHKY
TOPaKTHKOH OOIIeHHS M KOHQPORTAIHH,

37.013.78

OSPH

BPHHU (I1.). — O6pazoBanue Xak COUHANLHAY DPeaib-
Hocte, — Touka spenus sHTONOroB., — PeBpio Mpances

ne Henaroxu, Ne 55, anpens-Maii-mions 1981, crp.26

TIpencTaBleHue TEM, BCTPEYAIOIHX B BBICTYIUICHUAX 9T-
HONOTOB ¥ 2WTPONONOroB 00 ODPA30BaHHH, HMEHHO CO-
IHONOTHYECKHX TE3HCOB, H3loxKenHbx Miopreiima.
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