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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 PEdu-

cation doit entretenir. ’’

Gaston BERGER

“ I’ Homme moderne
et son éducation’®
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L’ECOLE DANS LE CREUX
DE LA TECHNOLOGIE

A la recherche

d’un nouvel équilibre entre école
et technologies

de la communication

Depuis une vingtaine d'années, les pays Industrialisés
s’efforcent de développer i'usage scolaire des technolo-
gias de communication. Ce phénoméne a comme pbles la
télévision et l'informatique, ainsl que les procédés d'en-
registrement sonore et photographiques., En dépit d’sfforts
importants dans le domaine de la recherche et de P'expé-
rimantation, on constate gu’aucune de ces incursions dans
I'éducation n'a véritablement falt tache d’huile. Dans le
méme temps, et plus précisément a parflr de 1970, on
s'ast apergu que les jeunes recevaient une masse consl-
dérable d'informations en dehors de I'école, notammant
par la télévision regardée chez soi. |l fallut les mouve-
ments américains d'opinion sur le probiéme de la violence
et sur celul de la publicité & la télévision, pour que I'on
admit que cells-ci pouvait imprégner les jeunes. Pau &
peu s'est constitué le concept d'école paralléle, gui n'est
pas encore regu par tout le monde, dans la mesure ol
I'information gu'elle fournit ne présente pas les garanties
scientifiques et didactiques de celle que procure I'école,

La prise en compte de ce phénoméne de consomma-
tion d'Information en dehors des activités scolaires amena
un grand nombre de pays a constater |'importance de

temps qu'y consacrent les jeunes (1). A I'heure actuelle,
ceux-cl partagent leur activité entre I'école et les media.
Chacun des acteurs de cette situation la vit mal et Il
est urgent d'élaborer une théarie qui rends compte de
sa gendse. On peut en effet s'étonner de ce que les
enfants et les adolescents consomment & Pextérieur de
I'école des messages produits par une technologie qui
n'a pas réussi a y entrer.

On s'interrogera donc dans un premier temps sur les
résistances que rencontre I'offre d'innovation technologi-
que en milieu scolaire, Elles peuvent avoir de nombreuses
origines dont quelques-unes seront examinées. Mals V'exa-
men du succés de ces technologies en dehors de 'école
montre que certaines d'entre elles ont trouvé d'autres ter-
rains d'élection, comme la t&lévision dans lespace fami-
lial. On g'attachera & examiner A& ce propos les polltiques
industriellas en cours d'élaboration qui offrent un service
éducatif en dehors de Tinstitution scolaire. L'hypothése
centrale, déja présentée dans un article antérieur (%)
serait que l'irruption massive des industries de la commu-
nication déplacerait, dans lss sociétés occidentales, le
lieu ot le role de la fonction é&ducative, mettant ainst en
question, au molns partiellement, le réle de ['école.

On s'interrogera ensuite sur des hypothéses possi-
bles de résquilibrage, 'objectif étant de maintenir 'école
«en piste». On traitera enfin, sous cet éclairage, & titre
d’exemple et en ralson de son intérét actuel, de lintro-
duction de l'ordinateur & l'école.

l. — HYPOTHESE SUR LA RESISTANCE A L'INNOVATION

I faut tout d’abord souligner combien 1i est difficile
d’avoir une représentation fiable de l'usage réel qui est
fait dans les classes de toutes ces techniques. Les sta-
tistiques du parc de matériel ne renseignent que trés peu
a ce sujst. Le dernier recensement du ministére frangais
de I'Education donne les chiffres sulvants :

— projecteurs de vues fixes : 110000

—- projecteurs de 16 mm : 11000
- projecteurs de 8 mm i 9000
— magnétophones : 70000
— électrophones : 110 000
— télaviseurs : 27000
— récepteurs de radio : 65000
— laboratoires de langues : 400
— magnatoscopes ;1000
— laboratoires photo : 750

(*#) J. Perrlault. Ecole et Culture Technlgque en matigre de
technologies de communication, Les Amls de Séwvres, n°® 101.



A cela s'ajoutent les mini-ordinateurs des 58 lycées,
le parc Informatique considérable de l'enseignsment tech-
nique et les micro-ordinateurs déja installés (aux alentours
de 400). Il v a en ouite un peu plus d'une centaine
d’écoles normales équipées de circuits fermés de télévi-
sion. En résumé, Vinvestissement en matériel, qui, & ma
connalssance, n'a pas fait |'objet de chiffrage récent
montre que certains zppareils sont extrémement répandus.
Une enguéte effectuée auprds des instituteurs par J. Sul-
tan (2) montre qu'ils se servent effectivement de ces appa-
riels, le tourne-disques venant largement en iéte. Il y a
également une demande forte de documents audio-visuels.
L'OFRATEME en avait distribué, tous supports comptis,
guelques 250000 en 1975,

Il est par contre extiémement difficile de pondérer
Vintensité d'usage par niveaux, par discipling et par type
d'établissements, méme si I'on sait, par exempls, que |es
naturalistes sont un des facteurs de promotion du film
pédagogique et que Jes écoles normales demandent
constamment des formations et des réflexions sur les nou-
velles techniques.

Cette situation appelle plusieurs observations.

a) Temps longs pour le développement de l'innovation

Tout d'abord les matériels sont extrémement diver-
sifiés, par genre et par marque. Du projecteur de diapo-
sitives & 'ordinateur, on constate la présence d'un grand
éventail d'appareils dans le systéme scolalre. lls sont
d’age et de marques diverses, en dépit d'une politique
d’agrément qui avait tenté d'effectuer une certaine homo-
généisation. Les enseignants sont cibles comme n'importe
quel consommateur par les politigues publicitaires st
achétent le mateériel proposé {(cetie information est certai-
nement une des formes de pénétraiion de fait de I'inno-
vation technologique dans I'école). Mais celle-ci achoppe
sur le probléme de ia maintenance. En effet peu d'éta-
Blissements peuvent prendre sur leurs ressources propres
les crédils nécessaires a Ventretien du matériel ou bien,
ce qui serait mieux, disposer d'un agent technigue
d'exploitation. Aussi est-on conduit & une situation dans
laguelle I'enseignant doit utiliser une machine de type
grand public dans des conditions qui ne correspondent
pas & celte forme de consommation. Une caméra super &
est congue, par exemple, pour avoir une durée effective
de fonctionnement de l'ordre de cing heures. La moyenne
de durée d'usage scolaire est bien au-deld de cette
grandedur.

Ces matériels font parfois usage depuis fort long-
temps. Des travaux récents montrent, par exemple, que
celui des projections lumineuses étaient déja trés répandu
dans les écoles & ta fin du sidcle dernier. Il n'est pas sans
intérét de savoir qu'en 1924, le Musée Pédagogique dis-
tribuait 24 000 bojtes de plagues de verre et autant de
films pédagogiques (3). Les premiers emplois de la téle-

vision en circuits fermés remontent & 1956 et les pre-
midres expériences d'empoi de Fordinateur dgns ‘Ees' cal-
leges remontent aux années 1966. Cela tendrait a indiquer
que le tamps de développement dans l'institution scolaire
est trés lent et que I'aune de la mesure du progrés d'une
innovation n'est pas ceile du développement industriel‘_
il serait intéressant de se demander si le projscteur de
vues fixes n'est pas I'appareil le plus employé précisé-
ment parce que son introduction a été entreprise il y a
prés d'un sigcle.

b) Oublis et empreintes technologiques

La progression de Péquipement n'est toutefois pas
constante. En ce qui concerne les projections lumineuses,
par exemple, il y a des moments forts et des moments
de délaissement, Les années 1890, I'avani-guerre de 14,
1920, sont des périodes ol I'on remarque des innovations
pédagogiques 2 ce propos. Ce point mérite une attention
particuliére et on vy reviendra plus loin & propos des légi-
timations d'emploi. [l y a méme des intervalles d’oubli
total, ce qui est le cas pour cette histoire déja ancienne
de l'audio-visue! pédagogique. De nos jours, les textes
contemporains sur 'enseignement assisté par ordinateur
font rarement référence aux travaux qui furent entrepris
3 ce sbjet voici une quinzaine d’années (pour une ifustra-
tien du contraire voir M. Quéré, biblio. (4)}. Ces travaux
staient liés aux espoirs qui étaient alors mis sur I'ensei-
gnement programmé et qui passérent de mode. Tout se
passe comme st Veffet de mode, une fois dissipg, avait
entrainé dans ombre les travaux scientifiques afférents.
En tout état de cause, il n'y a pas, dans le systdme &du-
catif, une mémoire des efforts technologiques. Il est diffi-
cile, par exemple, de retrouver trace des expériences
retatives & Venseignement programmé d'il v a guinze ans.
Cela signifie donc que l'introduction technologigue doit
&tre auto-entretenue. En clair, par ses promoteurs, qui
une fois disparus ne peuvent pius assurer la survie de
Iinnovation. De ce point de vue, la politique de capitali-
sation de 'a recherche gu'avait entreprise voici quelques
années le gouvernement québécois consiitue une expé-
rience intéressante. L'exception est celle du dispositif
qui, & fa longue, finit par imprégner les habitudes pédago-
giques, ce qui pourrait fort bien étre le cas pour le pho-
nographe {le plus utilisé) et le -projecteur de diapositives
(le plus répandu). L'hypothése serait donc qu'it y ait dans
le systéme éducatif des empreintes liées a certaings tech-
nologies, constituant une sorte de mémoire sociale d'un
usage dont on examinera tn peu plus loin les conditions
d’admission.

¢) Postulat ou hypothése d’utllité ?

Le discours des inventeurs ou des promoteurs d'une
technologie n'est que difficilement accessible gux proe-
fanes que sont, en la matiére, les enseignants, Dans les
projets d'smploi didactigue des diverses technologies .de



communication, on retrouve trés fréquemment les carac-
téristiques suivantes :

—= Vouti] proposé est d'emplicl universel. C'ast ainsi
que les premiers projets de télévision scolaire, d’ensei-
gnement programmeé ou d'informatique prévoyaient un
trés large spectre d'utilisation. [l fallut énumérer des
conditions d'organisation du contenu & enseigner, de mo-
délisation des processus d'apprentissage et d'analyse du
langage d'échange pour misux délimiter, par exemple,
Paire d’emploi de I'enseignement programmé (5) ;

~— Toutil proposé fait I'objet, quant & son emploi,
d'un postulat d'utilité¢ — et non d'une hypothése. On
retrouve dans (es tdléologies sur fa vidéo [&gére ou le
cable communautaire, une production imaginaire qui asso-
cie a4 Poutil de référence, un schéma idéal d'école ou
de société. L'outil est effectivement proposé comme fac-
teur de résolution d’une crise et il l'est effectivement au
niveau mental, dans |a mesure ol, I'analyse R. Kaes (6) a
propos de l'utopie, il permet la continuité entre une situa-
tion ancienne et une situation nouvelle, la nouveauté étant
ici provoguée par lirruption de la technique. Il fait rare-
ment d'ailleurs T'objet d'une hypothése, que I'on est prét
& rejeter aussi bien qu'a admettre.

d) Projet pédagogique et [égllimation

Le dialogue enire offre et demande en matiére de
technotogie de ['éducation n'est pas fondé sur les mames
bases pour chacun des protagonistes. 1l P'est, du coté de
loffre, sur !'utilité de Il'outil (avec des références A la
société contemporaine par exemple), tandis que ia de-
mande s’en tieni aux bescins qu'slle éprouve, en I'occur-
rence partant de necessités pédagogiques. Les promoteurs
de loffre n'ont que rarement fait I'effort d'un véritable
design en la matiere, qui 20t rendu visible pour la
demande les avantages de Uoutil prepesé. Tout se passe
comme si 'on faisait découler les bescins pédagogiques
de lapparition de I'outil nouveau. On se trouve Ja dans
un systéme de 'argument par la conséquence dont if n'est
pas étonnant qu'il ne salisiasse pas les exigences des
pédagogues (7).

Le probléme qui émerge peu & peu au cours de cette
analyse est celui de fa signification de Foutil pour I'en-
seignant. Il en a évidemment une, on vient de le voir, pour
le technologue, mais il n'en est pas de méme pour son
interlocuteur. Un premier critére en la matidre est celu;
de lexistence d'un projet pédagogique. De ce point de
vue, on renconire de trés nombreuses initiatives des
maltres. On peut citer & titre d'exemple, le travail effectué
4 Cergy-Pontoise par M. Pariétan. !l propose aux éléves-
maltres (d'écoles normales) d'dtudier les sons qui les
envirohnent, ce que Murray Schafer (8) et lui nomment
le paysage sonore. Il v a I4 un objet d'stude et une
methodologie associée. L'usage du magnétophone s'insére
haturellement dans cette démarche ef trouve lpso facto

sa signification. Un second critére est qeiui de la caution
sociale de Voutil. J'ai, par exemple, pl metire en évi-
dence que le succés de la lanterne magique auprés des
maitres, dans les années 1800 (8}, renvoyait en fait &
'sssentiment pour le projet d'éducation, relayé par des
instances prescriptrices d’opinion, telles que ies sociétds
philanthropiques, Ya Ligue de I'Enseignement ou la Bonne
Presse, pour les milieux cléricaux. La lanterne est pergue
comme l'outil de ce projet, nanti d’une caution sociale.
Alnsi deux facteurs de Fadmission d'une innovation sem-
blent éire fa perception d'une earticuiation entre [‘outi! et
un projet pédagogique, d'une part, et la caution sociale
de son bien-fondé de I'autre. De ce double point de vue,
ce qui se passe dans l'enseignement actuellement en
matiére d’informatique, devrait particulidrement retenir
I"attention. Il semble en effet que I'automation {et non la
seule informatigque) soit pergu comme un probléme de
société par bien des gens. L'hypothése de succés serait
alors liée A I'existence d'une caution ot & la visibilité de
Farticulation outil-projet pédagogique,

En résumé l'introduction de la technologie des
comraunications dans Péducation devrait s'analyser sous
de multiples éclairages. En termes de temps longs tout
d'abord, et en examinant les rétroactions éventuelles des
technologies pratiguées sur la forme de ’enseignement.
Au moment ob l'audiovisuel didactique devient acadé-
migug — en 1927 —, le mouvement Freinet est en plein
essor et vante les mérites du film pédagegique pour la
géographie. lLes fluctuations de Vlinnovation technolo-
glque devrait étre rapportées aux moments ol Vécole est
consciente de répondre clairement 4 une urgence sociale.
L'offre et la demande se rencontrent enfin difficilement.
On aboutit donc & une conception de I'innovation qui
n'est pas interne au systdme scolaire mais liée a des
mouvements sociaux, not pas croissante lingairement mais
Huctuante. Il est possible enfin que la clause de généra-
lisation qui est applicable aux disciplines, ne le soit pas
aux matériels, pour les raisons qui viennent d'étre évo-
quess et auxquelles il convient d'ajouter la composante
dconomique,

En ce qui congerne ce point, il faut remarquer que
'investissement en matériel &ducatit n'a pas tfoujours
frouvé sa part dominante dans les crédits d'Etat. Au
KIX® siécle les collectivités locales, les sociétés philan-
thropigues, la Ligue de I'Enseignement qui contribuent a
l'equipement en lanternes magiques. Dans la période
contemporaine (es efforts de ['Etat se sont accrus mais
butent sur un obstacle fondamental. Les parts des budgets
nationaux qui sont consacrés & '4ducation plafonnent en
effet. 1ls sont, pour 90 & 95 % consacrés & des dépenses
en personnel, si bien que I'élasticité pour I'équipement est
nutte. De fait [es Etats sont conduits & effectuer des
réaffectations budgétaires et la généralisation d'une classe
d’appareils se heurte & un butoir financier.



Si on &numére les conditions de Vinnovation qui figu-
rent dans cette hypothése théorique, on s'apergoit qu'au-
cun matériel ne les satisfait toutes & la fois (sauf, et ce
n'est peut-8tre pas un hasard, le tableau noir). La conclu-
slon & en tirer serait que toute généralisation d’'une tech-
nologie de I'éducation est impossible, résuitat qui rejoint
les conclusions d’autres chercheurs, L.A. Gilbert, par
exempie. I faudrait aiors admetire ('idée d’un dévelop-
pement différencié des technologies de I'éducation dans
I'école, Ce point sera examiné dans [a troisiéme partie.

Il. — DE NOUVEAUX LIEUX POUR L’OFFRE EDUCATIVE

La société post-industrielle, au sens ol la définissent
J.K. Galbraith ou A. Touraine intrique dans son processus
de production des fonctions telles que la recherche,
I'information et I'éducation {11). Les experts économigques
de ['O.C.D.E. avaient avancé voici une dizaine d'années
que le marché principal de cette société serait précisé-
ment celui qui nous intéresse I[ci. Pour vérifier cette
hypothése, il convient d'appliquer sur la masse des pro-
duits et services culturels considérés globalement deux
critéres. L'un est celui de la production en dehors de
institution scolaire, l'autre est la destination éducative
explicite. On sait en effet que les livres et les autres
médias, film, téldvision, ete., ont un réle instructif et de
nombreuses &tudes ont considéré son effet sur la popu-
lation. Dans ce champ entrent les émissions de tout
genre, la littérature, etc. En ce qui concerne le i par
application des deux critéres, il n’y avait jusqu'a une
épogue récente, que le livre qui les satisfaisait. En effet
le manuel scolaire, fabriqué par des éditeurs, donc hors
du champ institutionnel, les encyclopédistes, hebdoma-
daires ou non, les vade-mecum et autres guides pratiques
s'offraient & lacheteur explicitement en vue de Tinstruire.
L'amorce du recours a une autre technologie s'est faite
par la voie des disques et cassettes, d’abord utilisées
pour l'enseignement des langues. Ce fut ensuite, dans une
progression dressée 2 grands trails le cas Sesame Street,
cas dans lequel la télévision grand public s'attachait &
instruire un public précis d’enfants, dans la région new-
yorkaise et d'age préscolaire. (Il faut cependant souligner
que, bien avant, la Walt Disney Corporation s'était lancée,
pendant la derniére guerre, dans !a production de dessins
animés éducatifs recourant & ses célébres personnages.
Mais elle ne poursuivit pas dans cette direction (12)).

Cette offre éducative hors de I'école s’est intensifide
depuis plusieurs années, grdce semble-t-il aux progrés
de I'électronique, en informatique et en télévision, et
grdce aussi & l'abaissement considérable du colt des
composants. Les réalisations et projets actusls présentent
une caractéristique commune qui est lintégration des
différentes technologies de I'image, de l'informatique, des
télécommunications, en vue de la fourniture d'une pres-
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tation éducative, & laquelle le matérie! est tantét exclusi-
vement dédié, tantét non. Je distinguerai, dans une pré-
sentation nécessairement rapide et partielle les réseaux,
les parcs éducatifs et les micro-systémes.

8) Les réseaux technologiques & vocation éducative

Le systéme PLATO d'enssignement assisté par ordi-
nateur, développé par FUniversité d’iliinois et par Control
Data depuis plus de ginze ans, propose des services en
Amérique du Nord et en Europe (le concentrateur pour
cetts région se trouve & Bruxelles (13). Il propose un
ensemble important d’enseignements tutoriels dans di-
verses disciplines ainsi qu'un langage de mise sur ordi-
nateur de nouveaux enseignements.

Contro! Data poursuit apparemment plusieurs expe-
riences d'exploration du marché éducatif. L'une d'entre
elles consiste a ouvrir des « PLATO shops», sorte de
boutiques ot on vient sulvre sur une console un ensei-
gnement assisté, La premiére de ce genre ouvre en
juin 1980 en Grande-Bretagne. Une autre est conduite
depuis 1978 avec ‘a ville nouvelle d'lrvine, en Californie,
d'lIrvine Integrated Information System (14). L'expérience
présente des caractéristiques Importantes par rapport &
ce propos :

— L'outil proposé est en fait la réunion de trois
réseaux : celui de la télévision en antenne ouverte, un
autre de distribution dimages qui peuvent étre émises
localement en différents points et un systéme de videotex,
qui relaie en particulier PLATO et lui permet détre
consulté & domicile. Ce point mérite une attention parti-
culigre car, jusqu'a présent le service d'EAO* ne pou-
vait étre obtenu qu'en milieu institutionnel. 1| semble
bien qu'ainsi le marché domestique Iui soit potentielie-
ment accessible,

— Le projet d'utilisation de cet outii a été défini par
la collectivité et concerne aussi bien la vie municipale
que les affaires de I'éducation. Dans ce domaine un pro-
gramme général a 6té établi et il faut souligner que
I'école se trouve €tre un destinataire parmi les autres,

— les types de service sont les suivants ; notes et
information, enseignement assisté par ordinateur, ensei-
gnement géré par ordinateur, information documentaire,
banque de données, jeux et simulation.

— Les hypothéses d'emploi par les usagers sont po-
sées A l'avance, ce qui donne un véritable caractdre axpé-

rimental au projet et donne l'assurance que l'intention
existe d’en tirer des conclusions.

Il faut remarquer que, dans ce dispositif, le videotex
est intégré véritablement dans un systéme global. Cela
merite qu'on le souligne, car dans d'autres expériences,

{(*) Enssignement Assisté par Ordinateur.



il est utilisé en tant que seul véhicule de linformation.
L'Etat d'lsraél, de son cété, envisage de laisser aprés les
émissions télévisées & caractére éducatit ou cuiturel, un
délai pour que les spectateurs puissent poser des ques-
tions par videotex au sujet de leurs contenus.

b} Les parcs éducatifs

On désigne par ¢e terme, pour les besoins de cet
exposé, a la fois ce que les américains appellent musée
scientifique et technique ainsi que les « theme parks ».

Parmi les dispositifs de la premiére catégorie figurent
le Laurence Hall, te Musée de Chicago et I'Explorato-
rium de San Francisco, aux Etats-Unis, ainsi que le
Musée Scientifique de Toronto, au Canada. Ce sont des
lieux congus pour te grand public, qui lui présentent des
informations et des matériels 4 manipuler pour acquérir
de premiéres notions de technique et de science. Une
part importante est laissée & Uexploration senscri-motrice,
notamment a San Francisco et & Toronto. Le recours aux
différents sens : Fouie, la vue, le toucher est prévu. Dans
cette lignée se retrouve le projet de musée israélien,

Parmi ceux de la seconde calégorie, on rencontre,
premiers en date les parcs créés par Walt Disney
Disneyland et Disney-World. Avant de revenir sur les
projets de cette firme, il faut citer un nouveau concept
créé par le Children Television Workshop de New York,
auteur de Sesame Street : celui de Sesame Place. Une
« place » en Amérique du Nord est un lieu fermé, centre
commercial, centre de rencontre : « Sesame Place, comme
Sesame Street, fusionnera I'amusement avec {'éducation.
Les enfants, 4 Sesame Place, auront la possibilité de
tester a la fois leur esprit et leur corps comme ils auront
le plaisir d'interagir avec des é&léments de jeu Innovant
des expériences scientifiques et des ordinateurs (15). »
M. 8. Rothenberg poursuit en précisant : « Comme dans
d'autres centres oll T'on apprend tels que les musées
pour enfants, ce qui est appris est relié & la structure de
I'environnement. Sesame Place est soigneusement orga-
nisé pour engendrer et stimuler Vintérét des enfanis ains(
que leur activité volontaire. Nous avons mis l'accent sur
un environnement qui meitra en ceuvre les processus
sensotiels oraux, visuels, tactiles et kinesthésiques. »
(/bid.}

Ce premier espace éducatif a été ouvert cet été dans
la banlieue de Philadelphie. Quatre mille métres carrés
de construction et cing mille d'espace découvert accueil-
leront les enfants de trois 4 douze ans, accompagnés de
leurs familles, pour des visites annuelles qui sont aspé-
rées fréguentes. L'organisation générale est [a suivante :

— une aire de jeux, compranant des éléments rassemblés
autour des themes de |a terre, de l'eau et de l'air;
— un pavillon de la science et des jeux, comprenant

soixante nouveaux jeux sur ordinateurs pour adultes

et enfants. Une référence explicite est faite & I'Explo-
ratorium de San Francisco et au Laurence Hall for
Science ;

— un restaurant dans fequel on apprend & équilibrer ses
repas et & voir comment ils se cuisinent ;

— un magasin de détail dans lequel on vend le matériel
didactique de «Sesame Street» et de « Electric
Company ».

Le parc sera ouvert pendant les mois d'été; pen-
dant certains jours d'école et certains week-ends. 1l est
tout & falt remarguable que les technologies de commu-
nication — télévision et ordinateur — soient insérées dans
un univers ludique ol 'on recourt aux cing sens. On peut
entrer dans le pavillon des ordinateurs par des tobog-
gans ou par des cordes lisses. |l ¥ & des matériels
étonnants du type suivant :

« Pedal Generator : ou le pédalage par les enfants
d'une bicycletie sur socle engendre un courant électrique
qui, & son tour, éclaire un moniteur vidéo qui montre un
film Sesame Street expliquant ce qui est en train de se
passer. »

Le lien, par Vexpérience, est proposé & ['enfant enfre
une action qu'il effectue (pédaler) et un message télé-
visue! (qui explique son action).

La Walt Disney se lance de son ¢oté dans un nou-
veau développement de ses parcs. Selon Business Week
(16}, elle ¥ a été encouragée par la part croissante des
revenus de Dysneyland et de Disney-World, dans son
chiffre d'affaires : un peu moins de la moitié en 1970,
environ les deux tiers actuellement. || semble qu'elle
veuille donner un tour plus instructif & ses installations
et a créé le concept d'EPCOT : Experimental Community
of To-Morrow, sur lequel peu d'informations sont actuel-
lement disponibles. Toujours selon Business Week, elle
entreprend, avec des partenaires japonais, la réalisation
a4 Tokyo d'un tel dispositif pour un investissement de
260 millions de dollars.

¢) Les micro-systémes

Il s'agit ici d'un ensemble de fonclions intégrées
dont I'utllisateur peut disposer chez Jul. Il v en a une
grande abondance et leur diversité s'accrolt constam-
ment. Les calculettes ont d’'une certaine fagon ouvert le
marché, ol des firmes américaines et japonaises se sont
taillées des places fortes. Texas Instruments, en y adjoi-
gnant une mémoire & grande capacité et un synthétiseur
de paroles, offre des matérigls pour I'apprentissage de
la prononciation anglaise : Speak and Spell, de la lec-
ture : Speak and Read, des mathématiques : Speak and
Maths.

D'autres firmes telles que Thomson ou Philips &tu-
dlent les débouchés éducatifs du vidéodisque, en lui
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associant, a fitre expérimental, un microprocesseur. La
recherche s'oriente de toute fagon vers des systémes peu
coteux pour lutilisateur. Ainsl le dispositif d'écriture
sur écran cathodique permet d'enregistrer texte et dessin
sur une cassette sonore.

On s'apergoit donc, au terme de cette énumération
sommaire, qu'une offre é&ducative en dehors de Pécole
est bien en cours de mise en place. Les études de
Flichy (17}, Lorenzi, Le Boucher (18}, monirent bien que
les firmes qui fon! des investissements dans la commu-
nication vy ont clairement vu I'existence d'un marché. Par
rapport & ces auteurs, la présente contribution est de
montrer qu'une demande éducative est pergue et que
Pindustrie y répond sous trois formes différentes @ réseau,
parcs éducatifs et micro-systémes. Elle le fait dans un
espace autre que l'école (encore que celle-ci puisse
dans certains cas bénéficier des prestations} mais elle
ne vise pas l'école ou plus exactement elie ne la vise
plus. 11 semble bien en effet qu'elle ait renoncé a §'éta-
blir dans celle-ci ¢t, visant les familles, elle contourne
les obstacles gu'elle y a rencontré. Il faut souligner deux
caractéristiques fortement innovantes de ces entreprises :

— elles ne se spécialisent plus sur un support. La
complémentarité entre ordinateur, télévision, matériels
sensoro-moteurs est déclarée, ce qui confirme, pour
Péducation, lanalyse effectuée globalement par Lorenzi
et Le Boucher;

— elles reposent sur une congeption de enfant qui
'appréhende globalement, en tant qu’individu et en tant
que membre d'une société. Cette conception semble tenir
fortement compte du rbéle du milieu familial : « Puisque
I'éducation est d'abord un processus social, Sesame Place
donne Toccasion aux enfants d'interagir de nombreuses
fagons avec leurs pairs et leurs famiiles. » (19) Cela est
A rapprocher des nombreuses études américaines sur
la consommation de la t&lévision par 'enfant qui montrent
le role déterminant de la mére (voir, par exemple, Stein,
Winn, Wright (20) dans la compréhension de la réception.

Il est trop tdt encore pour préjuger ie sort de ces
offres éducatives auprés du public. 1l est cependant
intéressant de constater qu'elle ne rencontre pas les
mémes obstacles que ceux qui se présentent & lintro-

duction de la technologie dans |'école.

Celle-ci est en effet un lieu fortement réglé (niveau,
progression) oll l¢ programme est ventilé dans un horaire.
Cela pose deux séries de difficultés., Le recours & la
technologie pour les enfants suppose des délais trés
variables selon les sujets pour qu'ils se l'approprient.
8. Papert montre, par exemple, que le délai d'appropria-
tlon dans 'expérience de Brookline (21) est trés variable
et de longus durée. |l faut aussi que les enfants aient
une certaine liberté d'action, d'essais et d’erreurs, ce qui
est en partie en contradiction avec les impératifs de la
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vie du groupe-classe. Par rapport a cela, I'offre que l'on
vient d'analyser se situe dans l'espace domes_tiq.ue ou
dans un espace ludigue, avec possibilité de variation du
temps {dans celui des loisirs).

Au contraire de ce qui se passe pour I'école, I
existe ici une élasticité financiére qui permet la rotation
des matériels. Cette industrie se situe en effet dans un
circuit marchand qui l'autorise. On constate que les
classes moyennes consentent & investir de largent dans
la consommation culturelle, méme si c'est & titre sym-
bolique (22). lLes jeunes qui en proviennent sont do.tés
d'un argent de poche auque! est désormais associeée
une production (23).

Enfin il existe, en dehors d'une désaffection générale
pour le service public, notée par certains auteurs (24),
une inquidtude manifeste, dans les mouvements fami-
liaux, sur le devenir de [école (25).

Telle est la situation dans laguelle émerge cette offre
do services. 1l convient de surveiller l'incidence de la
crise économique sur 'évolution de cette offre. 1l s'agit
en effet de savoir si les consommateurs considérent la
prestation éducative comme un besoin fonctionnel ou
bien s'ils lui attribuent un caractére symbolique pré-
dominant auquel cas la demande accuserait un fléchisse-
ment différent.

Ill. — UN NOUVEL EQUILIBRE ENTRE TECHNOLOGIE ET
ECOLE

Ce que l'on appelait globalement jusqu'a présent
I'école paralléle est en train de se structurer et de se
trouver un public. Il est significatif de constater que des
firmes productrices d'audicvisuel investissent dans la
création de parcs qui réunira un public approprié mieux
que ne le ferait une programmation d’antenne fondeée sur
des sondages. L'offre éducative qui se constitue recourt
dans tous les cas & une technologie de communication,
relative & l'image, au son ou au calcul. En d'auires
termes, |'école paralléle est une manifestation de l'action
en retour de la technologie sur la société.

Si I'on admet gqu'aucune technoiogie ne peut étre
généralisée dans e systéme scolaire, et que, dans le
marché grand public, la concurrence interdira aussi I'em-
ploi universel d'une technologie, & des fins éducatives
s'entend, on constate alors que I'école paralldle exerce
une fonction différenciatrice dans la société globale. Dans
le secteur scolaire, des familles d'établissements se grou-
pent autour de diverses techniques et la mesure de I'effi-
cacité comparée de chacune d'elles reste 4 établir, si
toutefols cela a un sens. En dehors de |'école, il sem-
bleralt qu’il y ait une double différenciatlon qui puisse
Stre declenchée. L'une a trait au fait que [Ienfant
consomme le service éducatif dans son milieu d'appar-



tenance socio-culturelle et qu'il ne trouve pas l'aide
éventuelle de ce miliet moven que constitue Yécole.
L'autre est d'ordre économique. Ces prestations sont en
effet tarifiées et le niveau économigue autorise plus ou
meins la consommation dans ce domaine.

Cela ne risque de se produire que si le public se
sert effectivement des matériels qui lui sont proposés.
fl est certainement prématuré de se fonder une opinion
en 'espéce car les réalisations ne sont que trés récentes
ou seuiement en cours d’exécution. Le systéme télé-
matigue PRESTEL installé en Grande-Bretagne ne connait
qu’'un démarrage lent, puisque au bout de deux ans il
ne relie que cing mille abonnés (au nombre desquels
d'ailleurs trente-deux écocles), ce qui pose un probléme
du prix de revient du terminal de consultation. Mais deux
années ne sont que peu de choses par rapport & des
temps d'évolution parfois fort longs. Dans l'autre sens,
on constate un accroissement de la fréguentation des
parcs attractifs de Walt Disney et de nombreux auteurs
soulignent le caractére ludique de [Pévolution de la
société qui incite & une consommation qui semble bien
profilée sur celle-ci.

On est en droit de se demander quel sera Veffet
culturel de ce nouveau marché. La télévision a déja
habitué les téléspectateurs 2 ['ingestion de messages en
mosaique, selon I'expression d'A. Moles (26). 1l apparait
que plusieurs des produits et services que nous avons
énumérés présentent la méme caractéristique. Si tel
était le cas, on serait en droit de s'attendre a4 une nou-
velle forme de baroque, dans une époque intermédiaire
o I'on balance encore entre les croyances et les simu-
lacres.

Face a cette situation I"école ne reste pas sans rien
faire. Les expérimentations de nouvelles techniques sont
nombreuses et souvent encourageantes. Les travaux an-
glais et francais en maniére d’introduction de Pinforma-
tigue et de la télématique en milieu scolaire fournissent
des résultats appréciables. Le cas frangais montre un
effet induit : celui de la création de clubs dans lesquels
maitres et éléves, ou éléves seuls, construisent des logi-
ciels de leur choix. Cela tendrait & vérifier d'ailteurs
I'hypothése selon laguelle lintroduction de la technologie
ne se fait pas dans les limites strictes de I'assiette de
I'institution.

Il faut observer, en outre, que les technologies offertes
ne sont pas décloisonnées comme eiles le sont dans les
politiques des grandes firmes de |'électrenigue.

On peut alors se demander queile sera la continuité
pour les enfanis qui passeront — et passent déja —
de classes non équipées a d'autres qui le sont, et dans
ce cas, de fagon diverses : en ordinateur, en consoles
télématiques, en magnétoscope VHS, etc. Si I'on en reste
& ce niveau technologique, le risque existe d'introduire

la mosaique dans l'école. Il faut donc s'intsrroger sur
des moyens qui permettraient d'instituer cette continuité.
Les hypothéses sur lesquelles nous travaillons actuelle-
ment sont les suivantes :

— permetire & 'école d'indiquer aux enfants ['exis-
tence de la composante technologique de leur environ-
nement. On constate que peu d'activités d'éveil sont
consacrées au téléphone, a la télévision et a Yinfrastruc-
ture des communications, par exemple. On peut alors se
demander si « une legon de choses » peut étre canstituée
dans ce -domaine (27);

— construireg une didactique du recueil et du trante—
ment de linformation. H s’agit ici de constituer d'une
part le lexique des grands principes tachnologiques utili-
sés dans les réalisations contemporaines. lis sont en
fait peu nombreux : clavier, tube cathodique, stockage
magnétique, ete. et d'enseigner -la pratique des princi-
pales fonctions de recueil et de traitement de Vinforma-
tion, qui permsttent d'ailleurs de comprendre I'articulation
d’un outil par rapport a un projet.

Les systémes LOGO et SMALLTALK donnent des
exemples de concrétisation de ce principe. En LOGO
les fonctions de base sont celles qui permettent le dé-
pitacement d'un robot (avance de tant de pas, tourne
de tant de degrés) et qui dénomment une ségquence de
telles activités. En SMALLTALK, les principes sont ceux
« d'instanciation » (créer les membres d'une classe ou
d'un groupe d'objet) et de «communication» (envoyer
un message & un objet de fagon & ce qu'il exécute une
séauence d'actes (28, 29).

Il convient aussi d'analyser ['évolution du logiciel
didactique, qui en dépit de ce terme qui évoque les
circuits, ne concarne pas que l'informatique, mais aussi
la télévision, le film, la télématique et le son. Les équipe-
ments scolaires appellent une consommation de logiciel
et il appartient & linstance scolaire d’y appliquer, par
son contrdle et sa participation, le critére de continuité.

L'hypothése générale est que I'école peut effectuer
une fonction de médiation par rapport & 'école paralléle
sans lui emprunter les mémes outils. |l parait en effet
difficile pour elle d’étre concurreniielle avec le secteur
marchand qui peut rencuveler ses matériels parce qu'il
est situé sur un circuit économique de consommation
culturelle, dans lequel elle ne veut precisément pas
entrer.

Cette question revient a revoir les fonctions de I'école
contemperaine & la lumiére du décalage provoqué par
les technologies de communication. L'exercice a trés peu
&te tenis, sinon par Y. Hlich (30), e mon propos n'est
pas d’aborder ceite question dans sa généralité mais
eu égard au seul fait technologique, qui, il est vrai, peut
étre le vecteur d'une offre éducative globale. Ce projet
ne peut d'allleurs &tre mene & bien sans une interro-
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gation sur la nature de linformation & donner. Je ne
prendrai qu'un exemple qui est celui de la boite noire.
La plupart des dispositifs vendus actuellement sont scellés
et T'utilisateur nen connalt que les entrées et les sortles.
Cette fagon de faire, ouyre la commaodité, a d'autres
conséquences. La premidre est lignorance des consti-
tuants, méme de fagon rudimentaire. La seconde est
quon habitue l'esprit & découper le réet en boltes noires.

Les besoins auxquels pourrait répondre cette école
hypothétique sont de différents ordres. Il y aurait d’abord
la pratique d'outils, d'une fagon simplifiee qui met en
évidence les principes. Il y aurait ensuite la deécouverte
de Penvironnement, le lexique fondamental de la techno-
logis des communications. If y aurait enfin une compo-
sante technique a intégrer dans la culture générale des
intéressés. Son absence conduit & une surabondance
de mythes technicistes et, pour reprendre la formule
de P. Roqueplo (31) : une aliénation généralisée.

IV. — LE CAS DE L'INFORMATIQUE

'émergence d'une offre éducative diversifiée par
les industries de la communication montre que I'école
ne peut plus déterminer une politique en matidre de
technologie de I'éducation sans la situer par rapport &
ce qui se passe en dehors d’elle. La question se pose
actuellement avec acuité pour linformatique. il ¥ a eu
une littérature abondante sur ceite question dans les dix
detnidres années et plusieurs expériences de grande
envergure ont été menées. Néanmoins, Foffre éducative
dont il est question dans cet article, n'a émergé que
récemment. Aussi bien la question de Vlintroduction de
Pordinateur & Pécole mérite-t-elle d'étre réexaminée eu
&gard & ce falt nouveau. Plus généralement l'ordinateur
est devenu un élément constant des divers paysages de
la société et I'dcole doit définir son réle de médiation
en Pespace. L'hypothése de travail que jai formulée &
la suite d'autres [cf. J. Arsac (32), J.C. Simon (33)] mais
avec quelques variantes est de réaliser une didactique
du recueil &t du traitement de I'information. Cela suppose
notamment que soient construites des réductions pédago-
giques, c'est-a-dire des concepts et des methodes qui
présentent les principes et leurs emplois d’une fagon
qui, tout en étant simplifiée, ne les déforme pas. C'est
une des raisons pour lesguelles je suis avec attention
depuis plusieurs années les travaux de S. Papert et du
MIT a propos du langage LOGO. |l ne s'agit pas —
Pargqument doit étre rejeté d'emblée — de prétendre que
LOGO est la solution unique de tous les problémes qui
ont &té abordés ici. Je reprendrai, dans ce qui suit,
plusieurs éléments théoriques tirés de Il'ouvrage recent
de S. Papert (34), étant entendu que LOGO n'est pas
uniguement un dispositif matériel et logiciel de pilotage
de robots par ordinateur, mais un dispositif cohérent
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avec une théorie de la connaissance et une conception
de I'apprentissage.

Revenant au sujet central, l'attitude de I'école, je
poserai pour celle-ci les questions que se posent ies
industries de la communication guand elles veulent
conquétir un marché, non parce que les deux instances
sont identiques mais parce qu'elles risquent d’entrer,
dans un proche avenir, dans différentes formes de
concurrence.

Les points qui seront abordés sont ceux des objec-
tifs, des stratégies, des modalités de réalisation et du
mode d'emploi.

a) Les objectlfs

Tout le monde s'accorde sur la nécessité pour I'école
de familiariser T'enfant et l'adolescent avec un outil de
leur temps. Au-dela apparaissent des différences dans
les objectifs pédagogiques que se proposent les logiciels
didactigues. || n'entre pas dans ce propos d'en faire une
analyse détaillée mais seulement de discerner de grands
courants. L'un est de proposer & I'enfant une activité de
type épistémologique. C'est le cas de LOGO, par exem-
ple. Papert précise que pour lui, comme pour Plaget,
il y a superposition de I'étude du processus d’apprentis-
sage et de structure de I'objet de celui-ci. Il rappelle
4 ce sujet des pages de Polya déclarant que comprendre
comment les enfants apprennent le concept de nombre
revient & réfléchir sur le nombre |ui-mé&me. Chaque indi-
vidu est, dans cetle optique, convié a élaborer par lui-
méme sa connaissance en partant d'outlls simples qui
sont mis & sa disposition.

On retrouve un courant analogue, dans les logicieis
existants, ot l'éldve est amené & découvrir un domaine
ou un concept nouveau.

L'autre courant est celui du soutien, terme qui préte
4 de nombreuses équivogues. Je définirai ici |'activite
de soutien par ordinateur de la fagon dont on l'avait fait
pour l'enseignement programmé en milieu scolaire : un
dispositif qui permet une homogénéisation du groupe-
classe, en permettant aux éléves butant sur une difficulté
de passer le temps nécessaire & la pratique de fagon
a ce quils la surmontent. |l s’agit hien sdr aussi d'un
objectif de connaissance, mais il se distingue du précé-
dent par ce qui fonde sa mise en csuvre. Dans le premier
cas ¢'est une conception globale de la découverte d'un
champ disciplinaire. S. Papert, par exemple, pose le
concept de « mathiand » ou pays des mathématiques,
ainsi que celui de « microworld », défini comme un espace
ol la création mathématique par I'enfant s'exerce a l'aise.
Dans ce micro-monde on frouve des idées puissantes
{powerful ideas) : le fait que !a tortue (le robot comman-
de) se déplace en coordonnées polaires, en est une.
A l'aide de ces concepts, I'enfant fait lui-méme acte de
construction épistémologique.




Dans le second cas, la production de logiciels est
déclenchée par le constat des difficultés éprouvées par
les éléves par rapport & un programme pré-établi. C'est
dans cette orientation que se situent les logiciels de
« grill and practice » établis par léquipe de P. Suppes
a Stanford University (35). Cela suppose que soit dressé
une liste des points difficiles et des thérapeutiques appro-
prides. Dans ce cas, le cahier des charges est spécifique
a linstifution scolaire.

Ces deux dominantss en termes d’objectifs ne signi-
fient pas que les méthodes ne solent pas échangeables
ni associables.

11 faut cependant constater qu'on a irés peu avancé
le travail qui consiste & spécifier pour un théme scienti-
fique (I'énergie, la lumiére, par exemple) les types de
pratiques sur ordinateur qui pourraient &tre associées &
leur enseignement ou a leur découverte. A fortiori n'ont
pas été situés par rapport & cela les emplols de |'audio-
visuel ni la place de ces technologies de communication
parmi les manipulations concrétes. Par contre, cet effort
a &té réalisé par les musées scientifiques et techniques
et les «theme parks» tels que SESAME PLACE (36).

il s'agit donc, par rapport a la question du rééquili-
brage de I'école, de décider — sur ce point — quelles
sont les paris respectives des deux orientations, par
niveau et par matiére et de construire un cahler des
charges en conséguence.

b} Les stratégles

Les firmes qui tentent de conquérir un marché édu-
catif recherchent ce qu’il est commun d'appeler un
« créneal ». C'est ainsi que P. Suppes s'est attaché, en
créant une firme (C.C.C.) & occuper deux créneaux
'un est celui du drill and practice pour l'enseignement
élémentaire, l'autre concerne certains niveaux de la for-
mation des aduites. On voil donc que le créneau résulte
du double choix d’un niveau scolaire et d’'une dominante
pédagogique au sens ol on l'entend au paragraphe a)
précédent.

Par rapport au rééquilibrage de I'école, la question
se pose de savoir — dans une situation effective de
concurrence — si celle-gi doit continuer une production
établie de fagon empirique ou bien si elle doit se posi-
tionner en termes de « créneaux ». Des auteurs, tels que
J. Hebenstreit réclament depuis longtemps une prise de
position sur cette question, qui a des incidences qui
dépassent de loin les limites de [l'institution scolaire, car
elle autorise |'occupation d'une place stratégique au
niveau international. Il semble bien que dans ce domaine
I'expérience frangaise des 58 Iycées ait amorcé T'occu-
pation du créneau du second cycle.

c) Les modalltés de réalisation

lel interviennent deux classes de considération. L'une
a trait & V'élaboration des contenus des logiciels, 'autre
a sa forme de présentation.

— Elaboration des contenus

La livre de Papert nous rappelle qu'il faut définir
l'ensemble des régles d'apprentissage avant de définir
le dispositif informatique. !l opte pour sa part par une
conception de celui-ci : le «learning without teaching »
('apprentissage sans enseignement), en tenant compte
du role du schéma corporel dans la construction des
modeéle et plus généralement la référence & soi (body-
syntonicity st ego-syntonicity). Les auteurs qui travail-
laient sur P'enseignement programmé s'étaient posés une
série de questions préalables 4 la détermination d'une
séquence, qui avaient trait aux points suivants (of. M.
Quéré, op. cit.; aussi [37]) :

o Le processus d'apprentissage mis en ouvre

Il s'agissait de déterminer quelles fonctions cogni-
tives seraient exercées par le sujet pendant |'exécution
du programme discrimination, généralisation, par exem~
ple.

B Le langage de présentation

L'enseignement programmé devait é&tre adapté,
comme |'EAQ & une population déterminée dont il fallait
retenir les habitudes de langage, au travers desquelles
se décelaient parfois des acquisitions erronées (37).

y L'organisation interne des notions a enseigner

De nombreux auteurs se sont attachés & définir des
systemes de représentation du champ notionnel véhiculé
par 'EAQ (cf. : Actes 37).

Ces trois catégories d'analyse sont, une fois le logi-
ciel réalisé, autant de paramétres qui permettent & F'usa-
ger éventuel de décider de son emploi. On peut craindre
que dans certains cas, ces préoccupalions en amont
aient été perdues de vue et que le logiciel réalisé soit,
dans cette hypothése, le placage d'un langage de mise
de cours sur ordinateur sur un confenu traditionnel.
L’'ensemble des auteurs cités considéraient en effet, a
I'époque, que fes points énumérés étaient autant de condi-
ticns déterminantes par la gestion mécanisée d'un ensei-
gnement.

1| s’agit donc, comme dans une démarche industrielle,
de définir un circuit de fabrication du produit. C'est en
effet sur |'examen comparé de ceux-ci que s'exercera,
dans une situation de concurrence, le choix de l'un
d’entre sux.

8 Les formes de présentation

Ce point est fondamental car il renvoie & une évolu-
tion glebale de l'offre de ce que I'on nomme ies indus-
tries culturelles. De nombreux auteurs ont montré que
'on passait d'une civilisation de la connaissance & une
civilisation du spectacle. On peut ajouter que va de pair
avec cette transformation le golt pour le ludique que
on retrouve dans la fagon dont lindustrie propose la
manipulation des appareils. L'enfant et I'adolescent se
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trouveront donc placés de plus en plus, si l'on n'y prend
garde, devant deux formes de présentation de I'informa-
tion qui renvolent en fait 4 une rupture dans les cultures :
une présentation scolaire, d'ascése vers la connaissance,
une autre ludigue, fondée sur le spectaculaire. C’est par
exempie, le parti de 'équipe de Sesame Place qui a
realisé des EAO fondés sur I'emploi des petits monstres
sympathiques. G'est aussi le cas de PLATO, qui, consta-
tant une désaffection des jeunes pour certains de ces
logiciels, a demandé & des spécialistes de la communi-
cation (developpers) de les reformuler. S. Papert insiste
de son ¢été sur la possibilité par 'enfant de définir son
propre projet d’emplioi de ia machine {dessiner une mar-
guerite, écrire son nom, etc), de «jouer» avec les
fonctions (cf. le Brookline Report, op. cit. [21]). It insiste
sur la notion d'erreurs (BUG) et sur le fait que I'enfant
peut interrompre un projet pour en explorer un aufre.

Un autre systdme, SMALLTALK, développé par XEROX
utilise {a métaphore de film pour désigner un programme
dans lequel il y a des rbles que jouent les acteurs. La
programmation est ici proche, lout au moins a un air de
familiarité avec ce qui environne les enfants {cf. A. Gold-
berg, op. cit).

On note donc une convergence des systémes améri-
cains vers une forme fudique et/ou spectaculaire d'sm-
ploi do PEAO. Nl reste pour I'école, en France comme
aux USA d'ailleurs, & se situer par rapport & cette évo-
lution gqui est la marque tangible d'une transformation
culturelle.

d} ke mode demploj

On aborde enfin la question principale. En caricatu-
rant & peine ia situation est la sujvante : it y a d'un coteé
des logiciels et, de P'autre, des maitres, La relation entre
les uns et les autres résulte encore a I'heure actuelle
plus d'un acte de foi ou d’une participation a un groupe
militant que de la perception ds leur signification par
rapport & la pratigue scolaire. Quand les visiteurs du
Lawrence Hall of Science ou du Palais de ia Découverte
manipulent un ordinateur, ils savent pourquoi, au moins
trés globalement : ils sont venus dans ces endroits pour
s'lnitier & la science. Quand des péres de famille aché-
tent des rmicro-ordinateurs a leurs enfants, ils y voient
la possibilité d’améliorer les connaissances de ceux-ci,
Il semble que cette signification globale de& Vouti! nait
pas été encore présentée fonctionnellement au  corps
enseignant. il adme! la nécessité de famiiiariser les
jeunes avec un outil de leur temps, il ne voit pas I'arti-
culatlon avec ia pédagogie. Une hypothése théorique sur
I'invisibilité des logiciels est que ceux-ci ne sont pas
accompagnéds de processus sur les différents points énu-
mérés dans cette partie et qui constitue précisément les
conditions psycho-pédagogigues d'empioi de lordinateur.
Cet examen est & faire d'urgence, car autrement on se

16

trouve dans la situation ol le sens d'emploi de ["ordina-
teur serait — fonctionneilement ou symboliquement ~—
parcy dansa toutes les instances ! les museées, les « parcs »,
la famiille, sauf dans I'école. Il reste donc a effectuer
le design de l'ordinateur & I'école, de fagon & le rendre

« Visibie ».

CONCLUSION

J'ai tenté de montrer, par cette analyse, que le
rapport actuel de l'institution scolaire avec les techno-
fogies de communication est radicalement différent de
celul qu'on désignait, il ¥y a quelques années encore,
par le terme de technologie de I'éducation. La versatilité
des appareils, les habitudes d'écoute de la radio et de
la télévision ainsi que la baisse importante du prix des
composants sont 2 Porigine d'un marché éducatif qui,
entre les mains des grandes firmes internationales de
la télévision et de Tlinformatique, risque de perturber le
devenir de 'école. Ses contraintes propres, qu'elies soient
éthiques ou budgétaires la désavantagent quant a Finté-
gration des appareils modernes, dont la généralisation
sa heurterait, si n'existait cet argument, 4 d'autres formes
de limitation. Traversée par la technologis, éventuellement
cliente des grands systémes de communication, elle se
doit de définir I'originalité de sa médiation. Pour cels,
s'il est souhaité qu'eile procure des mécanismes d'inté-
gration, il lui faut trouver le fit d'Arlane qui donnera aux
enfants, malgré la diversité de leurs expériences techno-
logiques intra- et extra-scolaires, une référence de conti-
nuité.

Un exercice s'impose, en tenant compte de Vévolu-
tion de la société : déterminer les objectifs d’éducation
qui contrivueraient a améliorer le contréle de la tech-
mque. 1} devrait conduire & la mise en évidence des
fonctions demandédes & cette dcole, dessinde cette fois-ci
en creux. Celles-ci seraient & comparer avec celies qui
sont actuellement gérées, ce gui devrait permeitre I'éclai-
rage des blocages et des évolutions possibles. Le scéna-
rie ainsi obtenu aurait d'ailleurs valeur de contre-épreuve
pour ceux qui sont imaginés en extrapolant Técole
actuelle {39).

Gette recherche suppose au prealable qu'on pour-
suive l'étude des circuits économiques des produits et
services eéducatifs et la vérification de 'hypotheése de
marché qu'on leur applique.

Le cas de linformatique ost particuliérement éclai-
rant. L'exercice qui consiste & comparer lattitude de
Vinstitution scolaire aux politiques des multinationales
ainsi qu'a I'évolution américaine en matiére de logiciels
est riche de piusieurs enseignements. L'école doit avant
tout définir une signification de lemploi de l'ordinateur
qul scit pergu fonctionnellement par les maltres. On a
montré ici que cela revient & énumérer et traiter un



ensemble de conditions psychopédagogiques pour seon
empici qui ne se réduisent pas & la seule écriture des
jogiciels. Elles aboutissent 4 des parametres de ceux-ci
qui doivent étre explicites de fagon & ce que I'usager
éventuel puisse déterminer I'articulation de cet outil avec
la pratique pédagogique. Cette question est de toute
facon posée par des systdmes tels que LOGO, CCC qui,
bien que trés différents, abordent toutes ces questions.

La déefinition d’'une attitude de I'école par rapport a
ces technologies passe par leur prise en compte et leur
traitement. Rien n'interdit qu'elle défende en méme temps
son apport speécifique. Les thémes en la matigre sont
nombreux. Peu de choses, dans les projets industriels
cités, ont trait par exemple & la socialisation de 'enfant,
au gardiennage ou aux disparités dans les possibilités
de consommation. Mais rien ne dit non plus gu'elle ne
subira pas des contre-coups de cette évolution, si elle
ne dresse les scénarios d’évolutions possibles.

Jacques PERRIAULT,

diracteur de programme & {'L.N.R.P., Paris
(juin 1980).
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PROBLEMES, PROCEDURES,
PROGRAMMES ETUDIES

ET REALISES

PAR DES ENFANTS DE C.M.2
UTILISANT

UN MINI-ORDINATEUR

INTRODUCTION

1y a déja presque une demi-douzaine d’'années que
le «systéme LOGO» est connu en France. Connu ne
signifie pas ici qu'il jouit d'une popularité immense mais
saulemant gu'un nombre relativement dlevé de personnes
en ont eu soit une connaissance indirecte (par degs artl-
cles ou des conférences), soit une approche directe (par
contact avec un matériel LOGO). Souvent présenté par
ses protagonisies eux-mémes (chercheurs du MIT) comme
une machine pédagogique généreuse et tutélaire propre
a prendre en charge de fagon active toutes les étapes
d'un apprentissage, il a souffert de cetle atmosphére
d'utopie et de convivialité qui n'ont servi, pendant long-
temps, qu'ad masquer et ses qualités et jes problémes
que pose son emploi, Acquérir un matériel LOGO, pour
un groupe frangais qui essale de mettre en osuvre un
travail d'analyse en profondeur des rapporis entre des
moyens informatiques et un projet d'enseignement, est
une opération difficile &t de longue haleine. Pendant
longtemps, LOGO ne se situalt pas dans le madme cadre
que les solutions retenues & plus ou moins grande échelle,
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par diverses squipes. Pour certains, qui ont Fravailié dans
tea LR.EM. ou & 'LN.R.P., i fallait se satisfaire des maté-
rlels disponibles dans le commerce et propos'é&“. par d'es
« grands » constructeurs. Qu'ils ne volentl pas ici le moin-
dre blame, les moyens dont ils disposaient ne leur per-
mettaient pas d'effectuer d'autres choix et ils on.t sU
mener des travaux de qualité. Pour d'autres, il g'agissait
de mettre en ceuvre une problématique plus ambitieuse,
o0 l'ordinateur servait d'outil pour aborder au lycée des
problémes plus complexes, donc plus passionnants que
les problémes classiques de l'enseighement, avec un
matériel francais, un langage frangais, bref une approche
qui visait & doter des étaplissements de centres de
calcul-snseignement fonctionnant comme un laboratoire
supplémentaire. La connaissance fragmentaire qu’on pou-
vait avoir des options étrangéres, en particulier amerl-
caines, n'avait qu'une Influence minime sur les expé-
riences en cours. !l est vrai que pour louer, gérer, et
faire déboucher sur fe plan industriel des projets aussi
importants que LOGO (M..T) ou Smalitalk (Société Rank
Xérox) il faut des moyens considérables en personnel et
en argent. Donc nous sommes loin du compte et certaine-
ment bisn heureux de pouvoir glisser dans un établisse-
ment scolaire grace & la bienveillance des autorités aca-
démiques compétentes un « systéme LOGO». Tel qulil
est disponible, avec un service aprés-vente inexistant, on
pourrait le voir comme une espice de prototype préma-
turément vieilli, que les progrés actuels risquent de ren-
dre obsoléte a court terme. L'auteur de cet article, qui
voue un intérét tétu & I'étude et 4 la connaissance des
mécanismes par iesquels agit I'enseignement, pense qu’il
représente une chance certaine de mener des recherches
précises et fécondes dans le champ de la création et
de Yanalyse des situations didactiques. C'est d'une expé-
rience préliminaire, assez empirique, dont il sera rendu
compte icl, en méme temps que seront signalés, & leur
place, les probléemes essentiels que posent ceite appro-
che.

. — LE SYSTEME LOGO ET SA PHILOSOPHIE

Tel qu'il est présenté par ses auteurs, LOGO (et
nous désignerons par la suite sous ce terme a4 la fois
un ordinateur muni d'un périphérique graphique ou phy-
sigue du genre «torfue» et le langage de programma-
tion associé) est issu d'une problématique qui cherche
a rapprocher dans un souci de fécondation mutuelle la
psychologie génétique, les théories du « problem-solv-
ing », la cybernétique, la théorie de l'information, I'intel-
ligence artificielle et.. la technologie de la construction
des ordinateurs, pour améliorer, changer en profondeur
certaines parties de l'apprentissage des mathématiques,



de la découverte de la musique ou de la physique... Ainsi
LOGO n'est pas un systéme neutre, c'est un dispositif
qui veut éviter d'éfre une quincaillerie « neuve et étince-
lante pour enseigner les mémes sottises sous des versions
4 peine déguisées de la bonne vieille méthode de papa ».
L'affiche est alléchante et nous devons essayer de déga-
ger quelques repéres pour indiquer dans quelle mesure
nous pourrons raisonnablement utiliser LOGO dans la
direction esquissée plus haut. Pour nous tenir au plus
prés, & la fois dans un souci de correction et d’exactitude
du travail accompli avec les enfants, hous nous {imiterons
4 la géométrie de tortue.

Du cété du matériel, un systéme LOGO standard est
un ordinateur constitué d'une unité de calcul qui exécute
les programmes LOGO (PDP11), d'un processeur gra-
phique (TT2500), d'un écran alphanumérique classique,
de I'écran graphique sur lequel se déplace la tortue, d’une
unité de deux disques {chargement du langage, manipu-
lation de fichiers), d'un clavier et d'un langage. La partie
qui nous intéresse ici est le quartet clavier, écran
alphanumerique, &cran tortug, langage ; ce sont les élé-
ments que les enfants utilisent effectivement durant leur
travail, La fortue est matérialisée sur son écran par un
petit triangle isocgle qui se situe, dans sa position de
repos, au centre de I'écran, la pointe dirigée vers le
haut, le milieu de la base est marqué par un point plus
brillant que ‘es cotés. Lors des déplacements de Ia
tortue &'est ce point qui trace (DESCENDS PLUME} ou
ne trace pas (LEVE PLUME) la trajectoire souhaitée dans
le plan relatif (& sa position).

Du cdté de la connaissance, la géométrie de tortue
est définie par I'ensemble des figures et de leurs pro-
priétés dont les tracés permettent I'exploration. Les ins-
tructions fondamentales du déplacement sont : AVANCE
{RECULE) n, ol n désigne un nombre entier de pas, et
DROITE (GAUCHE) m, oU m désigne un nombre entier
de degrés d'angles. Ces instructions permettent d'effec-
tuer des tracés en combinant des translations {vecteurs)
et des changements de direction. L'unité de déplacement
est le pas (2/10 mm). Les courbes seront donc réalisées
comme des lignes brisées dont le module {longueur de
chaque segment} peut &tre trés petit. C'est en ce sens
qu'on peut parler du caractére différentiel de la géométrie
da tortue.

1l existe néanmoins des résultats globaux (théorémes)
dont le plus cé&lébre est le TTTT (Théorédme du trajst total
de la tortus) et qui énonce : la tortue qui revient, aprés
avoir effectué un circuit fermé, dans la méme orientation

a tourné d'un multiple entier de 360¢ (1). C'est un théo-
réme intégral. Cette géométrie n'est pas compldtement
ignorée des enfants de I'école élémentaire qui savent (et
I'énoncent quand on les sollicite dans des situations va-
riges) que le cercle «est rond partout pareil » autrement
dit est une courbe & courbure constante (2). Nous verrons
plus loin que le modéle du cercle, comme polygone
limite (grand nombre de ©¢6tés) a été, au moins avec les
enfants dont il est question ici, proposé immédiatement,
indépendamment des problémes de programmation que
pose sa réalisation.

La géométrie de la fortue est donc un ensemble de
possibles qu'on cherchera & découvrir et a réaliser. Pour
tracer une figure, il faut aller chercher parmi ses pro-
priétés non immédiates ot uliliser les théordmes géné-
raux du plan de tortue (en particulier ie TTTT). Il reste,
et ¢’est un travail en cours, & décrire correctement cette
geométrie a travers ses problémes ainsi que le lexigue
qui permet de retrouver les résultats et les manipulations
classiques.

On aura une idée de la richesse conceptuelle de la
géométrie de tortue & travers I'exemple suivant Qui
concerne la notion d'angle :

ldentifié & un changement de direction, I'angle de la
tortue est un angle de rotation et il porte un indice de
sens, |'instruction (GAUCHE ou DROITE) qui précéde sa
mesure. Le commandement de changement de direction
est exécuté & partir de la position (emplacement et orien-
tation) de la tortue; i définit explicitement l'angle de
rotation (a) et implicitement deux angles : e supplémen-
taire du précédent (B) et un angle plat {y) (celui qu'aurait
fait la tortue si elle avait continué dans la méme direc-
tion).

’/} o

Definir les angles d'une figure, don¢ chercher les
angles de rotation de la tortue {ou faire I'opération inverse)
nécessite la prise en compte effeclive de cette «rela-
tion » ternaire et ne sépare pas ia notion d'angle de celle
de rotation. On peut estimer que cette notion gagne ainsi
un caractére opératoire. C'est un aspect qui reste 2
étudier.

(1) Natureltement, il s'agit 14 d'une présentation simple, d'une
part la tortue n'a pas de mémoire, c'est V'opérateur qul doit tenly
compte de ce théordme, d'autre part !l n'est pas nécessalre que
fe cirocult soit fermé ; mais nous n'avons utilisé ce théordme que
dans ce cadre précis.

(2) R. BOUADY. — A propos de cercle. Document ronéoté.
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Du cété des enfants, chaque trait, chaque projst de
tracé est un probléme totalement ou partiellement nou-
veau., Les modes de présentation de ¢es problémes peu-
vent varier de fagon considérable depuls la demands
de l'adulte de faire parcourir & la tortue une figure
préalablement tracée, & la demande d'une figure désignse
par son hom, en passant pat les projets propres de Ven-
fant de volr « comment il faudrait faire pour le cercle»
(ou toute autre chose). Nous avons souligné dans [e
paragraphe précédent la richesse conceptuelle de la géo-
métrie de tortue et mis en évidence, par un exemple, cer-
taines de ces difficuliés. Ces difficultés, qui sont effec-
tivement de nature conceptuelle, ne vont pas étre réduites
magiquement par la géométrie de tortue, mais I'enfant va
les rencontrer dans un cadre complétement différent. En
effet, la relation qu'il va établir avec un objet d'étude va
passer nécessairement par une décentration, son action
se situe sur le plan de la représentation de lobjet
et de ses propriétés, l'actant réel étant le petit triangle
qui se déplace sur I'dcran. Ainsi la représentation doit étre
constamment anticipatrice en méme temps qu'eile peut
&tre validéa a la fois globalement et localement & chaque
étape de la réalisation. Dans le domaine géométrique en
particulier, celui qui nous concerne ici, les situations de
résolution de problémes LOGO sont des situations d'ac-
tion, ol la dialectique est particulidrement riche. [l est
naturellement possible et nous avons engagé des recher-
ches dans ce sens, de réaliser aussi des situations de
formulation et de valldation qui permettent la construc-
tion par l'enfant d'objets théoriques plus généraux que
les figures simples (3).

Il ne faudrait pas commettre I'erreur de sous-estimer
les problémes LOGO et de croire que l'astuce du systéme
court-circuite les processus de maturations nécessaires.
Tout lecteur habitué aux difficultés de I'apprentissage de
la notion d'angle aura identifié la question soulevée au
paragraphe précédent comme une question difficile. Au
niveau des opérations de pensée, la relation entra les
deux angles (celui de la figure et celui de la tortue) dont
la somme est constante, relation qui est en f{ait une rela-
tion entre trois angles, n'est pas facile & constituer comme
objet permanent. On ne citera pour exemple que celi
d'éléves de 4° qui, ayant & réaliser un tracé comportant
plusieurs triangles équilatéraux, et apréds aveir déterming
que l'angle de la tcrtue pour le iriangle équilatéral est
de 1209, ont associé « magiguement» 120 & toutes les
opérations angulaires ultérieures relatives au tracé, méme
celles pour lesguelles il était notoire que l'angle néces-
saire était aigu. Le fait de considérer que !a donnée ou
fa détermination d'un angle en donne ou en détermine
simultanément deux autres (le supplémentaire et langle

(3) G. BROUSSEAU. — Processus de mathématisation. In, La
mathématique & I'dcole élémentalre, AP.M.E.P., 1972, pp. 428-457.
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plat) est un objet de savoir & construire. On peut s'inter-
roger & cet égard, sur le caractéra «opératcire » de
certaines connaissances acquises a partir de la notion
scolaire de secteur angulaire.

Du cété de la didactiqgue des mathématiques, it nous
paralt important de souligner que LOGO permet I'amé-
nagement de situations didactiques originales. Parmi les
questions centrales dans la mise au point, I'étude et
'analyse des situations didactiques figurent notamment
la détermination des objets sur lesquels porte le travail
de I'élave ou du groupe d'éléves a un moment déter-
miné, objets définis soit en termes de contenus, soit en
termes d’'étapes dans le processus de mathématisation et
la possibilité d’aménager des rétroactions suffisamment
rapides et significatives pour qu’il n'y ait pas, en parii-
culier, une baisse trop rapide de I'intérét des enfants. Le
premier probléme est un probléme difficile et n'a pas
fait, pour le moment, I'objet d'études précises dans un
cadre d'utilisation du LOGO. Etudier la seconde question
suppose un travail & la fois qualitatif et quantitatif. Il faut
¢valuer d'une part la place de «la réponse » de la tortue
par rappori au projet de l'enfant et a son analyse de la
tache, d’autre part ['effet de I'accélération des échanges
et du caractére non magistral de la rétroaction {(ou
correction).

On a su, dans d'autres recherches (4), créer des
situations didactiques riches et significatives a la fois sur
lo plan épistémologique et sur le plan opératoire, en
utilisant systématiquement les jeux interindividuels ou
intergroupes pour modifier les caractéristiques de la vaii-
dation des procédures & la fois sur le plan de linten-
sification des échanges et sur le plan du statut de
Iinterlocuteur {un autre éléve ou un autre groupe}. Ces
caractéristiques des situations d’apprentissage sont cer-
tainement essentielles pour 1a construction de la connais-
sance. A la différence des méthodes classiques de I'ensel-
gnemeant assisté par ordinateur, et aussi {& un moindre
degré) de Futilisation de la simulation, il semble que
LOGO fournisse un cadre bien adapté a I'étude de ces
questions.

Il. — MISE EN (EUVRE EXPERIMENTALE DU LOGO

Le fait d’avoir relevé dans le chapitre précedent
quelques points autour desquels on pouvait cerner des
problémes significatifs donne & penser que ce sont ces
questions qui nous paraissent les plus pertinentes dans
le cadre de la problématique actuelle de la didactique
des mathématiques. On pourra estimer néanmeins qu'il
s'agit d’une opération un peu indélicate qui aboutit &
rabattre LOGO dans la direction ¢'un enseignement « ¢las-
sique » donc d’en perveriir l'originalité. On pourra sou-

{4) Voir & cet effet les travaux de Quy BROUSSEAU.



haiter développer une approche plus smpirique du sys-
téme LOGO-enfants en se proposant uniguement de les
suivre le long d’'un projet qu'ils auront choisi et formulé ;
la tache de l'adulte consistant uniquement & leur ap-
prendre, au fur et & mesure, {es instructions nécessaires.
Dansg ¢e cadre, il n'est pas nécessaire de placer LOGO
et I'expérimentation dans un cadre scolaire, il peut n'dtre
qu'un instrument de loisir, sophistiqué et colteux certes,
mais dont on attend une certaine efficacité qui résidera
plus dans une combinaison magique de ses vertus que
dans la connaissance de ses effets. 11 est & prévoir que,
en général, l'intérét des enfants qui ne sera pas relayé
par un désir d'apprendre soutenu par le maitre, s'émous-
sera irés vite et que les connaissances qu’ils acquerront
auront un caractére versatile, fortement indexées par le
projet qu’ils auront conduit. L'accent gque nous avons
mis sur le processus de mathématisation et sur ses étapes
témoigne dans ce sehs. On a pu utiliser LOGO dans cetts
perspective dans des situations particuliéres, situations
thérapeutiques, mais ol justement le traitement supposait
des rencontres fréquentes et soigneusement orientées
avec le systéme.

Nous sommes beaucoup plus intéressés, pour les rai-
sons théorigues et méthodologiques esquissées au cha-
pitre 1, & uliliser une autre approche qui fera jouer un
role central & la notion de probléme et de résolution,
a la fois comme moteur de la connalssance et comme
témoignage de 'acquisition. On cherchera donc & cerner
un ensemble de probleémes LOGO significatifs d’'une notion
ou d'un concept délerminé, & éludier leur succession, les
conditions de reproductibilité et de généralisation des
solutions trouvées. La rencontre d'un enfant avec LOGO
est, de fait, Yoccasion d’'un apprentissage, mais pour gue
cet apprentissage soit significatif, il est nécessaire qu'il
soit l'occasion, pour Tenfant, d'identifier et de répérer
la connaissance qui est en cause. La construction de
séquences coordonnées de situations qui seront autant
d'occasions de manipulation et d'expression d'un savoir
ne peut pas se faire de maniére spontanée.

Il est necessaire, alors, de proceder a une jongue
collecte de problemes (liés a la géométrie de toriue
autant qu'aux notions générales de programmation) et de
procédures employées par |les enfants pour analyser les
concepts en ceuvre et les difficuliés relatives aux ques-
fions.

(5) 1l faut remercier de feur coliaboration M. GALLAIS et Mme
JAUDINAUD, instituteurs des classes concernées, pour leur accuel]
ot leur collaboration. |l faut aussi remerciar M. !'inspecteur d'aca-
démia et M. |'Inspecteur départemental, responsable de la circons-
cription, pour I'appul qu'lls ont bien voulu donner & ce travail,
Enfin, i} faut aoujlgner que le systéme a pu rendre les sorvices
attendus aprds que les probldmes posés par ses péchés de |eu-
nesse eussent &td résolus par J.-Cl. DESPLAND, assistant & 1'Uni-
varslté d'Orldans. Qu’ll solt remercié pour sa collaboration.

On définit ainsi le cadre général d'un travail preli-
minaire. Ce travail a ét¢ mené en 1979-1980 durant un
trimestre avec des éldves de deux C.M.2 (cours moyen
2* année) de Pécole Diderot 4 Orléans-La Source (Loi-
ret} (5). Les éldves avaient accés i Jordinateur deux
aprés-midi par semaine & raison de groupes d'une dizaine
d'enfants. A cet égard nous n‘avons pas cherché 3 res-
pecter des contraintes qui auraient pu é&tre définies a
priori, en pariculier la iallle des groupes, d'une part
parce que i'emploi du temps ne le permettait pas,
d'autre part parce gqu'il ne pouvait pas étre question que
plusieurs enfants ne puissent venir & rordinateur. Chaque
enfant a eu la possibilité et de réaliser plusieurs figures,
et de participer 4 la mise au point de programmes (sous
forme d'une chaine d'instructions immédiatement inter-
prétée) avec certains de ses camarades. [ nous a paru
plus significatif de réaliser, d’écrire et analyser une expé-
rience collective que de s'étendre longuement sur une
ou plusieurs études de cas. Non pas que cefles--ci ne
soient pas nécessaires, mais elles ne peuvent &lre
fécondes que dés lors que I'expérimentateur dispose d'une
bonne connaissance des probiémes de géométrie de
tortue et d'un savoir empirique assez riche des «réac-
tions » des enfants. C'est, en quelque sorte, de ce savoir
dont il s'agit ici.

En 1980-1881, dans une premiére partie de lannée
nous effectuons le méme type de travail dans un collége,
avec des enfants de 6° et de 4° D'ores et déja, les
matériaux recueillis pour I'analyse sont d’une irés grande
richesse, en particulier dans le domaine de la compré-
hension et de l'utifisation de la notion d’angle. Nous
aurons l'occasion d'y revenir dans d’autres publications.

Comme nous l'avons souligné plus haut, la succes-
sion de questions que les enfants rencontrent n'a pas un
caractére systématique ; elle n'a qu'une valeur d'exemple.
Pour un apprentissage organisé de la geométrie utilisant
le LOGO, une progression, ou mieux un processus didac-
tique, doit &tre elle-méme un objet de recherche et par-
tant de débat.

Dans ce compte rendu nous dissocierons de fait les
problémes liés a l'apprentisasge de la programmation
et du langage de ceux (iés 4 la manipulation des pro-
priétés des figures géométriques. Le premier type de
questions est d'importance fondamentale. et nous y consa-
crerons une partie de ['étude réalisée actuellement en
classe de 4°; mais il faul souligner que nous ne sommes
en mesure de le faire que parce que nous disposons d'une
série de problémes significatifs d’'un contenu déterming.
Pour le moment, nous ne parierons que de la géométrie
de tortue.

Les enfants ont appris les instructions suivantes :

— AVANCE [RECULE] n, n représentant un nombre entier
de pas de la tortue, ordre qui se réalise sut. |'écran
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par le tracé d'un segment de «longueur» n, @ partir
de la position de départ, et dans la direction indiquée
par la « fldche ».

— DROITE [GAUCHE] m, m représentant un nombre
entier de degrés, ordre qui se réalise sur 1'écran par
un changement d'orientation (rotation), de centre le
milieu de la base du triangle tortue, et dont le sens
est identifié & partir de la fléche.

L'exécution de ces instructions se fait en appuyant
sur une touche spéciale. Il est possible de taper une
ligne comportant plusieurs instructions pour la faire
exécuter giobalement.

Ces instructions permettent de réaliser un grand
nombre de figures usuelles : polygones régullers et semi-
réguliers, cercle.

En LOGO une procédure est un programme identifie
par uf nom qui est réalisé a l'appel de ce nom. Natu-
rellement, la définition en est soumise & des régles syn-
taxiques particuliéres.

Nous avons mis & la disposition des enfanis une pro-
cédure particulizre qui permet de réduire le temps de
réalisation des figures et d’en effectuer des tracés ori-
ginaux tenant compte de leurs propriétés géomeétriques.
D'autre part, il n'était pas nécessaire, pour le type de
questions rencontrées d'apprendre la notion générale de
procédure.

Cette procédure est [a suivante @
REPETE
< liste
Combien de fois ?
n

Le mot REPETE, tapé par I'opérateur, appelle la
procSdure. L.a liste est une suite dinsiructions {dans
notre cas composée avec celles qui sont définies plus
haut) dont la définition est faite par les enfants. La phrase
« gcombien de fois ? » est alors affichée sur I'écran alpha-
numérigue. n est un nombre entier décidé et frappé
par les enfants et qui indique combien de fois doit
&tre effectuée la suite d'instructions représentée sur la
liste (6).

1l. — PROBLEMES PROPOSES
ET PROCEDURES UTILISEES

Gompte tenu des instructions que nous avons présen-
tées aux enfants, il parait raisonnable que le travail

(6) Dans d'autres versions de LOGO, Il existe une instructlon
de ce type apparienant au langage. Actusllernent nous avons medlflé
la procédure de sorte qu'slie soit utillsable & [l'intérieur d'uns
autre procédure. |l s’agit de la forme : REPETE (liste} n.
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comporte d’abord un programme d'exploration des gqu-
gones réguliers. Dans cette exploration nous avons ‘ut|]|sé
les mémes probldmes avec tous les &ldves, mais il y a
su des variantes dens l'ordre de leurs successions. Ces
variantes étaient généralement dictées par le souci de
lancer un nouveau probléme 4 partir des réponses obte-
nues au précédent, donc de tenir comple des procédures
de résolution effectives. Nous avons exploré deux grands
types de guestions, des questions angulaires : angle de
la tortue pour un polygone régulier, rapport entre V'angle
de la tortue et l'angle de la figure & tracer; propriétés
de régularité des polygonss réguliers (invariance par
rotation ou symétrie}.

Aprés une premiére exploration d¢'un tracé rectiligne
et d'un changement de direction, les enfants étaient invi-
tés a définir la suite des instructions gui permet de réa-
liser un carré; on pouvait y ajouter éventuellement une
seule contrainte, celle de demander que la tortue revienne
non seulement a sa position d'origine mais aussi & son
orientation de départ. Suivait I'une des deux questions
suivantes : tracer un triangle équilatéral, ou iracer un
rectangte. Liintroduction de I'instruction REPETE pou-
vait se faire soit & ¢e moment-1a, en reprenant le tracé
du carré et le tracé du triangle équilatéral, soit aprés un
tracé de Thexagone. 1 était possible alors de poser le
probléme de tracer un rectangle en utilisant la proceé-
dure REPETE, puis de poser la méme question avec
I'hexagone en imposant des polygones reguliers convexes
en utilisant systématiqguement REPETE et en posant des
problemes de décomposition. Deux voies sont alors pos-
sibles, souvent abordées 4 la demande des enfants ; soit
le iracé du cercle pour leguel on va examiner la fagon
dont les paramétres qui le définissent permettent d'en
prévoir la taille, soit ie tracé de polygones étoilés.

Le rectangle admet un centre de symétrle. Dans la
géométrie de tortue cela se traduit par le fait qu'il est
possible de tracer un rectangle en utilisant la procedure
REPETE. Ce probiéme n'a pas strictement d'équivalent
dans la géométrie du papier et du crayon pratiquée dans
la classe ol il s'agit de constater qu'il est possible de
couper un rectangle en deux parties d'une certaine
maniére. Dans la situation que nous présentons, il est
nécessaire de conjecturer, & partir des propriétés du
rectangle issues de la définition, une fagon de découper
la figure qui prenne en compte une dimension dyna-
mique des tracés. C'est un probléme caractéristique de
la géométrie de tortue.

En général la réponse 4 ce probléme n'est pas imme-
diate, et elle Vest rarement sans comporier au moins une
erreur qui est la suivante : la proposition des enfanls
comporte une liste qui sera répétde deux fols et qul
contient AV m DR 90 AV n, olt m et n sont les nombres
de pas correspondant aux deux dimensions du rectangte



{généralement imposeées par Vexpérimentateur). Le résul-
tat qui g'affiche sur 'écran est :

—o-
4.

4 X Point de début de répétition
I est trés facilement modifiable.

Co n'est pas toujours aussi facile et il faut bien sou-
vent revenir sur le tracé du rectangle sans utiliser
REPETE, autrement dit sur une analyse de la figure réa-
lisée. Par exemple, la premiére idée consiste & rejeter
une seule dimension (REPETE[AV 80] 2), puis une dimen-
sion avec changement de dimension [(REPETE [AV 80
DR 90] 2) malgré les protestations de nombreux enfants
pour qui la correction & effectuer doit &tre blen plus
importante, sans qu'ils prévoient ce que va donner le
programme précédent, mais «il faut tracer beaucoup
plus ». Ce sont les enfants qui proposent d'eux-mémes de
reprendre {e tracé du rectangle sans REPETE, mais sur
une seule ligne. Il y a déja une possibilité d'anticipation.
Dans chaque groupe rencontré, fa lecture de la ligne pré-
cédente a toujours suffi & deux ou trois enfants pour
énoncer qu'il y avait « deux bouls pareils » donhc qu'on
pouvait répéter deux fois une méme liste. Le rectangle est
une figure bien connue !

L'angle de la tortue est le supplémentalre de Pangle
de la figure. Cet énoncé n'sst pas, & rigoureusemeant par-
ler, un théoréme car il ne spécifie rien sur ["orientation
des angles considérés. C'est néapmoins une propriété
fondamentale de la géométrie de tortue. Elie est mise &
I"épreuve sur le tracé du triangle équilatéral. Pour les
enfants, le triangle équilatéral est une figure qui a trois
cOtés égaux. Les propriétés angulaires : égalité des trois
angles, somme des trois angles son! beaucoup moins
connues. lls expriment nettement le besoin de savoir
quelgue chose concernant « tous les angles du triangle »,
«comment ils s'ajoutent ». Mais cela r'est pas suffisant,
et Tangle de la tortue (120°) est souvent obtenu par
tatonnement ; il n'est pas possible d'utiliser 90¢ qui
conduit & une autre figure, et comme i} faut que la
toriue reparte «en oblique» aprés avoir avance de 100
par exemple, on essaie DR 100, qui apparalt immédiate-
ment comme nen suffisant et se corrige en DR 110.
Lorsgue la figure obienue avec cette instruction est
tracéde, les enfants proposant 120° ou 1300 quiils esfiment
devolr essayer l'un apras j'autre.

Mals cela n'est pas suffisant pour qu'on puisse for-
muler une conjecture, pas plus que ne |'est d'attirer
l'attention des enfanis sur les deux couples de nombres

gu'on vient de rencontrer, (80,90} & propos du carré
(60,120) a propos du triangle équilatéral. En tout état de
cause, dans le cas de la géométrie de tortue, ce théoréme
n'est pas économique, il ne permet de découvrir P'angle
de la lortue gue lorsqu’on connaft I'angle de la figure. Il
faut pouvoir disposer d’'un moyen de calculer directement
'angle de la tortue; celui de la figure pourra s'en
déduire par l'utilisation de ce théoréme.

Le théoréme du trajet total de la torfue. Au niveau
auque! se situe ce travail son énoncé se raméne a dire
que [orsque la tortue a effectué un parcours sur une
courbe fermsde (éventusllement en fragant celte courbe)
pour revenir & sa position de départ (donc avec la
méme orientation) l'angle total dont elle a tourné est
360° {ou un multiple de 360¢).

Ce théoréme est un trés bel Instrument d'analyse
des propriétés des figures planes du plan. Nous avons vu
sa nécessité apparaitre dans le paragraphe précédent.
C’est un probléme central dans I'exploration du systéme
LOGO que de déterminer les conditions sous lesquelles
on saura le faire énoncer. Dans [e travail dont nous
rendons compte, notre ambition é&tait beaucoup plus
modeste et nous nous sommes bornés A& suggérer aux
enfants que 4 changements de direction de 90°, ou 3
changements de 120°, donnaient un changement global
de 3B0¢ correspondant & un tour complet. C'était prati-
quement feur dicter le fait que pour toute figure fermee
il faudrait partir du principe que la tortue parcourait un
angle de 360°. Ainsi présentée, la propriété n'intervenait
pas & la suite d'une série de problémes qui lul auraient
donné du sens ; elle est apparue trés largement comms
une recette, auréolée de magie, donc mal « assimilée »,
Il a ét¢ nécessaire de la rappeler piusieurs fois. Décou-
vrir le TTTT c’est la méme chose que construire une
arithmétique modulo 360 ; donc élaborer une activité au
cours de laquelle la tortue perd le souvenir des tours
complets gu'elle a effectuds. Psut-on séparer la notion
d'angle de cette propriété essentielle ?

Dans certains polygones régullers, 11 y a des parties
de la figure qul peuvent &ire répétées pour la reconstituer.
Nous avons en fait basé toute une série de questions sur
la décomposition des polygones réguliers a Ja suite du
probiégme équivalent portant sur le rectangle. Pour chaque
polygone régulier construit on sollicitera une décomposi-
tion : peut-on lg tracer aver la procédure REPETE en
2 fois, 3 fois, etc. Le premier animal examiné est I'hexa-
gone; it est plus facile, immédiat méme, de le tracer
en 3 fois, pour résoudre la question du partage en 2,
il faut souvent effectuer un détour par le tracé d'autres
figures (par exemple le décagone). La partie peut devenir
alors un jeu, vif et rapide, quand on demande comment
le décagone peut étre réalisé avec REPETE, ce qui se
passera avec un polygone & 12 cdteés, 20 cotés, etc. La
justification de la possibilité du découpage ne reside plus
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dans ['écriture d’un programme et le tracé, mais dans
les propriétés numériques : les diviseurs du nombre de
cotés. Tous les enfants ont participé, tous ont eu une
solution & faire valoir car les problémes sont en hombre
suffisant pour qu'ils éclatent en petits groupes chargés
d’écrire des programmes ou de proposer des solutions.
On peut alors revenir sur les solutions trouvées, en
termes géométriqgues cette fois, et demander d'autres
soluttions au découpage en 2 de I'hexagone, oUu méme
au decoupage en 6. On peut tracer ces figures de mul-
tiples fagons deés lors qu'on respecte leurs propriétés de
symétrie ou d’invariance par telle ou telle rotation. Certes,
les enfants ne sont pas invités 3 formuler ainsi les pro-
priétés qu'ils utilisent mais ils produisent des segments
minimums différents pour !'instruction REPETE. Par exem-
ple : pour un hexagone

On peut le tracer en 2 fois, & 'aide de
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Le cercle est une courbe A courbure constante. Tra-
cer un cercle est une demande trés précoce des enfants.
On doit souvent différer ce probléme et le leur proposer
aprés le travail sur les polygones. Mais, enfin, le pro-
bleme vient et il leur est demandé de fajre un rond.

Obs. : Gomment allons-nous nous y prendre pour faire

un rond ?

Er : Faire une figure avec que des petits,

E . Il faut faire comme un hexagone mais avec plus
de cbtés.

Obs. : Alors, vous pouvez proposer un nombre de cotés.
Es oIl faut en faire le plus possible.
Es Al faut en falre 160.
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Obs. ;: Bon ! Pouvez-vous me dire maintenant de combien
il faut tourner chaque fois?

E. : On divise 360 par 160.. Qa tombe pas juste!
long silence...

E, : Il faut tourner & droite de 1 pour avoir 360 cOtés.

Obs. : Bon! Et de combien va-t-on la falre avancer?

L'observateur doit intervenir ici pour obtenir gqu'on
navance pas trop, sinon la tortue sortirait de I'écran et
on ne verrait rien de significatif. Cet extrait de protocole
rend compte des premigres approches du cercle, « poly-
gone limite ».

On a essayé onsuite de relier ce cercle & la courbe
comime ayant une courbure constante par l'intermédiaire
d'une relation entre I'incrément linéaire et lincrément
d'angle. Malgré quelgues espoirs de |'observateur a la
suite de prédictions (de nature qualitative) justes, il n'a
pas 6té possible de dégager un medéle général.

Le premier cercle tracé, avec les instructions AV 1
DR 1, on demande le cercle AV 1 DR 2, puis de prévoir
si AV 2 DR 2 coincidera avec |'un d’eux : « Qa fera pareil
que le premier» est une réponse encourageants, confir-
mée par une demande de cercie plus grand pour lesquels
ils proposent « AV2 DR 1 ». Il est bien difficile de décider
s'it vy a |& un modéle implicite de la courbure, mais il
faut bien constater que ce modéle ne passe pas facile-
ment au pian numérique.

Le probléme de tracer le cercle moyen {correspon-
dant & AV1 DR1 ou AY2 DR2) en 80 fois, provoque
une premiére erreur sur la déterminalion de l'angie de
la tortue (180 fois 7) avant la bonne réponse 4. Mais les
enfants n'ont pas eu, dans le travail antérieur sur les
polygones, & lier ’angle et l'incrément lindaire (le cété) ;
it faudra répéter plusieurs fois les deux caractéristiques
du cercle cherché (AV1 DR1, AV2 DR2) pour obtenir
la proposition AV 4. Gi on répete la méme question pour
le petit cercle (AV1 DR2), en sollicitant un tracé qui
utilise DR 4, on pense immédiatement a faire AV3 par
utilisation du modéle additif pour la proportion (AV 3
c'est AV[1 + 2] comme DR 4 est DR[2 -+ 2)).

Mais il arrive gu'un modéle un peu plus précis se
mette en place, néanmoins, sans que cela soit d0 aux
contraintes de la situation. Par exemple, dans un groupe
d'enfants, aprés avoir tracé le cercle AV3 DR1, on
sollicite un cercle plus petit, un éléve dit qu'it faut
« changer fangle de gquelque chose en avancant moins »,
et propose AV2 DR2; & la demande d'un cercle encore
plus petit, on répond qu'il faut « avancer moins et faire
un plus grand angle » et on propose AV 1 DR 3.

Cette recherche n'a pas pu 8tre poussée plus loin
pour des raisons de temps ; néanmoins on peut constater
que la rmathématisation du modale de la courbure
constante se heurtera & des difficultés conceptuelles im-
pertantes, par exemple celle de la proportionnalité.



On ne mentionnera gue. pour mémoire quelques tra-
cés supplementaires effectués par les enfants a leur
demande. Par exemple !'étoile &2 6 branches qui est
réalisée par ajout de triangles équilatéraux sur un hexa-
gone. Certains enfants réalisent d'abord un hexagone,
puis avec tla procédure REPETE lui adjoignent des
pétales :

Premier programme :

REPETE
< AV 100 DR &0

Combien de fois ?

4]
6
Second programme
REPETE
GA 60 AV 100
DR 120 AV 100
Combien de fois ?
M

6

DVautres ont un projet plus ambitieux, ceiui de réali-
ser une étoile inscrite dans un hexagone. Les difficultés
principales résident dans la détermination du ¢été, elle
sera faite par approximation (essal de plusieurs traces).

IV. — CONCLUSIONS ET TRAVAUX ULTERIEURS

Cet article représente une premiére rencontre avec
LOGO. A ce titre, il est normal quil fasse d'abord une
place relativement importante aux problémes de son uti-
lisation pour VYétude de la géométrie de tortue. Nous
avons pu veir en particulier comment les rapports du
sujet {I'éleve) avec I'objet d'étude pouvaient étre modifiés,
grice & la décentration opérée par la commande. Et
LOGO est devenu, jour aprés jour, un partenaire auquel
il ne s'agissait pas d'arracher des secrets mais avec qui
on pouvait envisager une complicité, complicité qui s'ap-

(7} La tortue est placée en position initiale et finale.

profondissait au fur et & mesurec que se diversifiaient les
formes construites en commun. 1l g'agit peut-8tre d'un
jeu mais non d’un divertissement.

Mous ne prétendons pas avoir dressé un inventaire
des proprigétés de 1L.OGO, pas plus que nous n'avons
démontré ses qualités. Comme moyen d'enseignement, il
n'a pas de valeur en soi et ne prend son sens que par
le contenu qu’il permet d'étudier et par les relations au
savoir qu'il permet de constituer. Pour approcher ces
questions, il faut une problématique spécifique que nous
avons exposée au début de cet article et une collection
de «faits d’apprentissage ». Notre travail actue! vise 2
établir cette collection. C'est un travail préliminaire, de
I'ordre de ceux qu'on n'expose généralement pas, & cause
de leur caractére inachevéd, voire immature, ou de leur
manque de scientificité. Mais les faits d'enseignemsnt,
les situations et leurs caractéristiques dont on cherche
& constituer aujourd’hui la théorie, concernant des enfants,
des groupes d’enfants, des collectivités vivantes qui jouent
dans ces situations bien autre chose que [a validité d'une
théorie. Dire qu'il est nécessaire d'en tenir compte est
bien plus qu'un truisme ! Nous pouvons répondre ainsi
et aussi & tous ceux pour lesquels toute expérience st
toute recherche ou bien est inutile ou bien recéle un
danger. Nous pouvons répondre aussi & ceux qui les
condamnent pour leur incapacité & répondre aux pro-
biédmes présents. Un objet d’'enseignement, comme la
géométrie, est une machine trés ancienns, chargée de
sens ; pour exhiber, montrer des alternatives, il faut les
élaborer avec soin et non se contenter seulement de
proposer des nouveaux contenus.

L'informatique dans P'enseignement, ['utilisation de
'informatique dans l'enseignement, ne sont pas de minces
problémes et on ne les épuisera pas a 'aide de décisions
administratives concernant le choix d'un matériel, la
volonté d’'en faire une discipline scelaire cu la creation
d’'enseignants spécialisés. L'ordinateur de {"école, est-ce
simplement un ordinateur dans I'école, ou quelque chose
de plus, une machine un peu particuliére ? Nous ne
savons pas répondre & cette question et, en touie rigueur,
aussi bien sur le plan scientifique que sur le plan éthi-
que, il faut la laisser ouverte, ou du moins se doter
d'abord des movens de recherche nécessaires,

Toute recherche sur Penseignement d'une discipline,
toute recherche en didactique, travaille sur un savoir qul
est devenu objet d'enseignement et le questionne en tant
que tel. La géométrie de tortue qui est la géométrie
d'un espace physigue, qui est une géométrie de !action
autant que de la descripiion, nous a montré son intérét,
sa richesse conceptuelie. 1l serait prématuré d'en tirer
des conciusions générales et de prétendre justifier des
choix. Mais deux poinis nous paraissent iniéressants a
retenir. D'une part il ne s'agit pas d'un simple gadget.
D'autre part, un systéme desting & l'enseignement et qut
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voudrait « faire du graphique » devrait tenir compte des
idées de géométrie de tortus. Dans cet article et & travers
notre rencontre avec les enfants nous avons pris grand
soin d'exhiber les caractéristiques de savoir qu'elle
contient. Il ne s'agit donc pas seulement d'un plaidoyer.
Nous ne dissimulons pas, non plus, I'étendue du travail
a réaliser pour constituer cette géométrie comme un
objet d'enseignement et nous avons déja délimité guel-
ques questions dans c¢e sens.

Dans une étape actuellement en cours, nous cher-
chons & délimiter et approfondir des problémes de géo-
métrie de tortue en 6° et 4° problémes du TITT,
définition du cercle, orientation dans le plan, transfor-
mations et aires des figures. En méme temps, et princi-
palement au niveau de la classe de 4° nous explorons
des problémes plus généraux, au niveau mathématique :
algébrisation, mise en formule, ou au niveau strictement
informatique. Il est possible d'envisager de construlre
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dans les mois qui viennent une suite de situations per-
mettant de construire un processus de mathématisation
qui étudierait des objets mathématiques et leur théorie :
angles, figures et transformations. Cette élude comporte
deux niveaux, celui des contenus et celui de I'objet d'en-
sejgnement donc des contralntes qu'il doit vérifier.

On trouvera certainement quil y a 4 une fagen
naive de formuler des vieux problémes ou, pire encors,
I'expression d'une naivelé bien ambitieuse, mais le sujet
le mérite certainement. Les formes, donc certains objets
de la géométrie classique, n'ont pas cessé de nous inter-
peler, leurs rapports mutuels et leurs transformations ne
sont pas tout & fait encore des objets standards de notre

enseignement.

André ROUCHIER,

Université d'Orléans.
Janvier 1981,




PROTOTYPE

D’UN DISPOSITIF AUTONOME
PROGRAMMABLE

PAR DE JEUNES ENFANTS

L’intérét d'une initiation généralisée & I'wlilisation de
Pinformatique, les problémes que souléve ['usage des
matériels et des langages actuels par les enfanits, les
caractéristigues des outils informatiques dont I'éducation
aurait besoin dans les prochaines années, sont des pré-
occupations relativement récentes.

Schématiquement, on peut en effet considérer qu'a
quelgues exceptions prés, Pexploitation des ordinateurs
dans P'enseignement a été dominée ces deux dernidgres
décades par une perspective de transmission des connais-
sances, avec Initialement deux objectifs principaux
I'amélioration de l'efficacité de l'enseignement par son
individualisation et la réduction de son co(t par l'auto-
matisation.

C'est dans cette perspective essentisllement, que
l'usage des ordinateurs s'est développé et s'est étendu
a I'enseignament de disciplines de plus en plus nom-
breuses & tous les niveaux de la formation (Suppes et
Norningstar, 1972 ; Ellls, 1974 ; Hooper et Toye, 1975;
Suppes, 1979).

Peut-8tre convient-il d'évoquer ici un débat ouvert
dans les premiéres années 70 (Howe, 1978) . alors que

les partisans de l'enseignement assisté par ordinateur
(EAQ) affirmaient que seuls les problémes technologiques
freinent le développement d'un enseignement individua-
lisé et adaptatif, certaing spécialistes de ['Intelligence
Artificielle (IA) répliquaient que Findividualisation ne
deviendrait possible que lorsque les problémes fonda-
mentaux concernant la représentation du savoir, la mode-
fisation et la compréhension du langage par les enfants
seront mieux connus (Feurzeig, 1971 ; Papert, 1972 ; Pa-
pert et Goldstein, 1977).

Malgré I'apparition d'une certaine convergence de
vues entre ces deux courants, des traces de ce débat
sont toujours perceptibles dans les prévisions de déve-
loppement récemment formulées (Zinn, 1878, Hows, 1978 ;
Suppes, 1979), fondées en général sur le développement
de la micro-informatique et la baisse sensible du coit
des matériels.

Pour les premiers, les machines servent surtout
comme des supporis de « didacticiels », programmeés par
lenseignant et distribués par l'ordinateur. lls attendent
donc des progrés sensibles venant des nouvelles réali-
sations techneologiques et permettant de donner de nou-
velles dimensions au dialogue homme-machine : déve-
loppement de périphériques graphiques, visuels, sonores,
amélioration de la synthése et de la reconnaissance de la
parole, de la compréhension du langage naturel, etc.

Le second courant propose une autre approche de
P'utilisation de l'informatique dans I'éducation : les enfants
doivent &tre initiés & V'utilisation des matériels et des
méthodes informatiques. A travers Vactivité de program-
mation, les machines pourront servir comme outils de
découverte et d'apprentissage.

Pour Howe en particulier, peu de progrés seront
enregistrés sur le plan conceptuel dans la prochaine
décade ; par contre, l'expérimentation de dispositifs tels
que LOGO et DYNABOOK (Goldberg et Kay, 1977} doit
permettre d’'avancer dans la connaissance des environ-
nements technologiques souhaitables dans le domaine de
I"éducation.

C’est dans ce cadre que doit &tre située la modeste
contribution que nous décrivons ici.

L'ENVIRONNEMENT «LOGO »

Ce travail reprend certains éléments du dispositif
LQGO, et constitue un prolongement de I'expérimenta-
tion gue nous avons entreprise en 1978 at 1972 (LN.R.F.,
1979},

Ce dispositif comporte, dans sa version compldte,
un ordinateur sur lequel est disponible un langage spé-
cifigue (LOGO) ot des périphériques dont certaing sont
programmables un écran graphigque dynamique, un
autre écran alphanumérique, un terminal musical et un
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véhicule programmable (tortue mécanique). Cet ensemble
permet aux enfants d'effectuer des manipulations concré-
tes & travers l'animation (fortue graphique) ou la pro-
grammation d'un sutomate.

Deux éléments nous intéressent plus particulidre-
ment : fe langage et la tortue mécanique (ou de plancher).

Le iangage LOGO est un langage de manipulation
de listes de la famille de LISP qui permet d’opérer sur
des structures d'informations allant des plus simpies aux
plus complexes. C'est un langage interprétd, chaque
ligne de commande peut donc é&tre exécutée dés quelle
est frappée au clavier. Ainsi, si I'on tape Droite 45 la
tortue tourne aussitdt de 45 degrés. On peut dong vérifier
immédiatement le résultat d’'une action, constater et cor-
riger les erreurs. Les commandes du langage sont appe-
lées « primitives » ; elles se répartissent entre actions
(commandes qui agissent sur Uenvirennement : Avance,
Ectis...) ot operations (commandes qui produisent des
objets utilisables par les actions : somme, phrase..}.

La programmation consiste & définir des procédures .
suites d'actions et d'opérations destinées & remplir une
fonction précise. Une fols définies, les procédures devien-
nent des primitives qui peuvent étre exécutées directe-
ment ou utilisées dans d'autres procédures.

‘La tortue de plancher est un mobile circulaire entig-
rement commandé par Pordinateur. Eile est munie de deux
rougs paralléles entrainéss par des moteurs pas & pas,
d'un stylo en son centre, d’'un haut-parleur, de voyants
lumineux et d’un palpeur circulaire. Efle peut avancer,
reculer, fourner a droite ou & gauche, lever ou baisser
le stylo (pour laisser une trace), émettre un signal sonore,
allumer ou éteindre ses voyants, renvover a l'ordinateur
un signal si un obstacie est rencontré. A chacune de ces
fonctions correspond une primitive du langage.

Pour Papert, cet « epvironnement » n'a pas été dicte
seulement par des considérations technologiques. 1l se
référe aux théories et réalisations dans les domaines de
I'Intelligence attificielle d'une part, de I'épistémologie
genétique de l'autre (Papert, 1975).

S'll convient de metire &4 la disposition des enfants
des outils ayant des capagités suffisantes pour permettre
une expérience réelle, Papert ajoute qu'il faut aussi leur
donner des cutils d'organisation indispensables pour réali-
ser des projets complexes : concepts d’analyse, de pla-
nification, de procédure, de hi¢rarchie, etc.

Aprés quelques expsriences ponctuelles, des expéri-
mentations pius étendues de LOGO sont en cours, avec
des enfants sachant lire et écrire.

ETUDE D'UN DISPOSITIF PROGRAMMABLE
SANS CLAVIER

Heprenant .les idées de base de LOGO, le matérie!
que nous voulions développer devait permetire de pro-
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grammer, par l'intermédiaire d'un micro-ordinateur et
d‘un langage de commande spécifique, les déplacements
d'une tortue mécanique, mais ce dispositif devait étre
accessible & des personnes, tel que de trés jeunes enfants
ne sachant ni lire ni écrire. Cette contrainte éliminait
toute introduction des commandes par l'intermédiaire d’un
clavier et toute possibilité d'affichage sur un écran (mes-
sages d'erreur, listage du programme, ete.). I nous fallait
dont définir un matériel particulier pour l'introduction des
commandes et les éléments du langage qui seraient dis-
ponibles.

Nous décrivons successivement :

— le prototype expérimental,

— une premiére expérimentation,

— le prototype actuel.

Lo prolotype expérimental
Entrée des commandes

La solution qui a été retenue consiste & spécifier au
systéme, par l'intermédiaire de cartes perforées sur 'une
de leurs bases, les différentes commandes pour que la
tortue effectue un parcours détermine,

Le micro-ordinateur examine la combinaison de per-
forations propre a chague carte introduite dans une boite
munie d'une fente et équipée d'un dispositif de lecture
optique. Cette bolte ne permet de lire gu'une carte 4 (a
fois. Une bref signal sonore, émis par la tortue, prévient
'utilisateur que sa commande est prise en compte.

Une telle solution permet de préparer un programme
et de disposer d'un listage en plagant les cartes néces-
saires les unes & c6té des autres. Elle élimine aussi
toute erreur de syntaxe, puisqu’a chaque carte correspond
une commande connue du systéme.

Le langage

Devant étre accessible a4 de trés jeunes enfants hous
avons volontairement limité le langage disponible & guel-
ques commandes tortue simples :

— AVANCE, RECULE d'une longueur déterminée,

-— TOURNE a DROITE ou & GAUGHE d'un quart de
tour,

— BAISSE ou LEVE le stylo pour laisser ou non
une trace du parcours,

Ces commandes peuvent étre :

— soit exécutées immédiatement (mode «pas &
pas ») ;

— s0it exécutées en mode différé {(mode « program-
mation ») ;
pour cela deux autres commandes sont disponibles

ECOUTE toutes Jes cartes qui suivent sans les exé-
cuter,

EXECUTE toutes les cartes introduites depuis
ECOUTE..



Déroulement de [expérience

Elle a eu lieu avec une section de «grands» d'une
école maternelle. Les enfants avaient entre cing et six
ans. lls ont été répartis en deux groupes d'une douzaine
d'enfants divisés ensuite en sous-groupes. Chaque groupe
n'a pu utiliser le systéme que durant six heures réparties
en trois séances de deux heures, 1} convient donc d'in-
sister sur le caractére trés limité de cette pré-expéri-
mentation,

Le matériel installé comprenait :

— la tortue qui évoluait sur un plan bien lisse posé
a méme le soi,

— un micro-ordinateur,

— la bolie & fents,

— un jeu de cartes (format 10 X 8 cm découpées
dans du carton hlang).

Pour chaque commande tortue plusieurs cartes étaient
disponibles. Les cartes ne comportaient, voiontairement,
aucune@ inscription ; nous voulions que les enfanits déci-
dent eux-mémes des symboles & utiliser.

Les cartes ECOUTE (rougs) et EXECUTE ({verte) n'ont
été introduites qu'a la fin de la deuxidme séance.

Premjéra séance

Elle s'est déroulée en trois phases :

— Présentation de la tortue, découverte de ses
possibilités, manipulation des commandes AVAN-
CE, RECULE, TOURNE & DROITE et & GAUCHE,

— Recherche d'un symbolisme explicitant fes effets
des cartes.

— Réalisation de quelques parcours simples permet-
tant d’approfondir les notions de position et de
rotation.

1. — lLa présentation de la tortue a consisté a faire
observer ses différents organes et & identifier les fonc-
tions gu’elle pourrait accomplir, & montrer le fil qui la
reliait par l'intermédiaire du micro-ordinateur & la beite
& fente, & présenter les carles et la manidére de les
introduire dans la boite.

Pour chaque carte, les enfants observaient I'eflet
produit et décrivaient e comportement de la tortue. Les
4 commandes de changement d’état (AVANCE, RECULE,
TOURNE & DROITE ou & GAUCHE) ont ét8 trés rapide-
ment percues dans l'enthousiasme :

— « Maliresse, elle tourne.. elle avance.. elle
recule, »

Si « AVANCE » et « RECULE » sont dits spontané-
ment, il faut par contre demander aux enfants de préciser
le sens des rotations (DROITE ou GAUCHE). Ceux qui
mafirisaient blen cetle notion l'exprimalent oralement, les
autres mimaient ce sens soit par un mouvement de la
main, sait en pivotant sur eux-mémes.

2. — La deuxiéme phase a eu pour but de leur faire
prendre conscience qu'il étajt nécessaire de connaitre
& l'avance l'sffet de chague carte pour faire effectuer a
la tortue un certain parcours.

Les enfants, déjd habituds & utiliser des symboles
pour reconnaitre leurs chaussons, leurs dessins, leurs
portes-manteaux... ont proposé spontanément de dessiner
un «signe » sur chagque carte.

Les deux groupes sont arrivés & des symboles diffé-
rents :

—- le premier a choisi pour :

TOURNE
A DROITE

TOURNE

AVANCE RECULE A GAUCHE

0 \ 4 N 1A

it o -

— le second a également utilisé la fléche mais, ayant
besoin d'un repére supplémentaire, les enfants ont
schématisé aussi les «yeux» et le «nez» de la
tortue pour :

TOURNE TOURNE

A GAUCHE A DROITE

Lol |€©

Ces symboles ont d'abord été dessinés sur le tableau,
ensuite chague enfant était responsable d'une ou plusieurs
carles et devait y représenter le symbole correspongant
aprés avoir observé son effel. Une seule inversion
d'AVANCE et de RECULE a été observée dans le premier
groupe.

Chacun de ses systdmes de représentation comporte
des avantages et des inconvénients. Aprés discussion
entre les deux groupes, ce sont les symboles du premisr
qui ont £té retenus.

Cette phase au cours de laguelie les enfants doivent
observer un mouvement, le décrire oralement puis décider
d’une représentation aussi significative que possible {choix
das codes), nous a paru trds enrichissante. On peut
ensuite faire prendre conscience aux enfants qu'une
communication entre les groupes sera plus facile si les
symboles utilisés sont normalisés.

AVANCE

€0

RECULE

O o

3. — Dans la dernidre partie, les manipulations ont
consisté & faire renverser divers objets par la tortue.
Dans chague cas, Penfant qui manipulait, décrivait ce
qu'it faisait. En cas de difficulté, il se placait derrigre
ia tortue et mimait le mouvement quelle devait effectuer
pour atteindre un objet situé & une certaine distance.
Ceci a permis de mieux maitriser les quatre commandes.



Deuxiéme séance

La premiére partie de cetle séance a consisté & falre
décrire & la tortue :

— des parcours simples
autre ;

— des parcours avec retour
chemin qu'a Faller;

— des trajectoires fermées guelconques.

Dans chaque cas un enfant représentait au feutre
sur le sol le parcours que devait suivre la tortue.

Dans un premier temps, les cartes étaient disposées
au fur et & mesure le long du trajet suivi.

aller d'un point & un

: en suivant le méme

Exemple de parcours :
Aller de A en B en évitant 'obstacle C

et revenir & reculons

. - [ d
carte du trajet aller it 1 Bt '
D I I EEA 2N}
. | r§
i __3 carte du trajet retour v
e gy yu——
i ) 4 1
A4

Dans un deuxidme temps, les cartes furent disposées
les unes A cété des auires, de la gauche vers la droits.
On a ainsi une trace « écrite », un « listage » de tous les
ordres donnés pour Pexécution du parcours.

Exemple :

Nous avons pu observer gue lorsque les enfants se
trompent dans 'Indication de sens de rqtation (par exem-
ple tourner de 90 degrés a droite au lieu de 90 degrés
a gauche), plutét que de repasser par I'état précédent et
d'effectuer la bonne rotation, ils corrigent souvent l'er-
reur en poursuivant la rotation dans le méme sens.

Dans gquelques cas les enfants choisissent volon-
tairement 3 rotations dans un sens plutot gu’une en sens
contraire.

— Dans la deuxiéme partie nous avons introduit deux
nouvelles commandes : les cartes ECOUTE (rouge) et
EXECUTE (verte).

Ayant réalisé un parcours pas a pas analogue a
celui de I'exemple précédent, nous avons montré aux
enfants que la tortue pouvait effectuer ce parcours d'une
soule traite : il suffit de rajouter une carte rouge 2
gauche du «listage » et une verte & droite puis d’intro-
duire toutes ces cartes les unes aprés les aulres.

Au cours de la manipulation on montrait que quand
on introduit une carte rouge, toutes les cartes qui suivent
sont reconnues mais, aucune action visible ne se produit,
et que dés lintroduction de la carte verte, la tortue
exécute toutes les commandes dans l'ordre o0 slles ont
été introduites (on définit ainsi une ligne de programme).

La séance s'est poursuivie en utilisant ces deux
nouvelles commandes. Ce mode d’utilisation du systéme
a recu de la part des enfants un accusil trés favorable :

21 (O] |+]| |l |4 [0] |4

+| [a] [#

(4] [&8] [#] [

Dans cet exemple, la tortug aura & la fin du parcours
ls méme état (position, direction) qu'au début.

Seules les rotations présentent guelques problémes,
particuligrement iorsque ia tortue «regarde» les enfants.

Mais ces difficultés ne sont pas généraies et, appa-
remment, il semble qu'it n'y ait pas plus de problémes
pour eux que pour des enfants plus agés (dix a douze
ans).
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il permet d'élaborer un projet & plusieurs et il n'y a
pas de temps mort dans les mouvements de la tortue.

Trolsldéme séance

. Les enfants fixaient en commun un projet de parcours
puis se séparaient en groupes de 3 & 4. Chaque groupe
devait préparer le paquet de cartes nécessaires a la
réalisation de son projet. )l Jui fallalt pour cela aler




chercher les cartes que nous avions réparties en 6 tas
(un par commande}.

Une fois le « programme» préparé, ils introduisalent
les cartes dans la boite a fente, les déposaient sur le
sol de fagon & avoir le «listage » sous les yeux, obser-
vaient le mouvement de la tortue et, en cas d'erreurs,
les recherchaient et en expliquaient les causes.

Au cours de ces activités il est intéressant d'observer
le dialogue qui s’instaure dans chaque groupe lors de
la construction du programme et lors de la recherche
des causes d'erreurs. Le « mime » joue ici un réle impor-
tant, il est parfois spontané, le plus souvent i| doit é&tre
suggére.

Divers projets ont été proposés par les enfants, en
particulier des projets de figures géométriques régu-
lidres : carré, rectangle, triangle, cercle. Seuls le carré
et le rectangle étaient réalisables é&tant donné les
commandes proposées. Celles-ci sont donc insuffisantes
et doivent &tre diversifies.

En ce qui concerne lg carré, nombreux sont ceux
qui réalisaient le programme suivant :

A N A N

qui ne psrmet de parcourir qu'un demi-carré.

Aux 4 cétés ils ne faisaient correspondre que 4
commandes, ce qui laisse supposer gu'ils avaient assi-
milé le nombre d’'actions au nombre de ctés,

Certains aussi ne prenalent que Jes 2 carles néces-
saires et les introduisaient 4 fols chacune (d'ou un pro-
bléme de «listage »). 1l semble donc gu'ils alent opéré
la réduction qui permst de tracer un carré en répétant
4 fois une sous-procédure é&lémentaire (AVANCE -
TOURNE).

On pergoit avec les remarques précédentes l'intérét
qu'il y a & piloter un automate en mode diftéré plutdt
qu'en mode «pas & pas» {ces comportements auralent
été parfois difficilement observables).

Il convient d'insister sur le caractére exploratolre
et limité de ceite pré-expérimentation. Si de nombreux
aspects doivent étre approfondis nous pouvons cepen-
dant dégager de ce travail quelques premiéres conciu-
sions et critiques concernant le dispositif utilisé.

Nous avons dé&jd mentionné l'intérét manifesté par
les enfants, 'accessibilité du systéme ef des commandes,
lintérét du « mode programmation » qui permet de pré-
parer des projets & l'avance et de travalller en groupe.
De plus, 'information visuelle fournie par le déplacement
de la tfortue permst de bien suivre la séguence des
instructions du « programme », de montrer T'importance
de V'ordre de ces instructions et de percevoir ol se
situent jes erreurs. Elle constitue un bon support pour

les activités d’'orientation et de repérage dans un plan :
l'enfant doit s& repérer non par rapport & lui-méme mais
par rapport & un repére extérieur...

1l est évident gue dans les limites de cette expérience
une étude fine de l'apport pédagogique ne pouvait &ire
effectuée ; des expérimentations mieux centrées devraient
avoir |leu.

Le protolype actuel

Du travail réalisé divers enseignements ont été rete-
nus en ¢s8 qui concerne ce premier dispositif en vue
d'y apporter des améliorations :

—- Aucun systéme de conservation n'était prévu. Elle doit
intervenir & deux niveaux :

1. — au cours de la définition d'un programme : il
faut pouvoir exécuter une suite d'instructions,
ajouter ou enlever des commandes, réexécuter
la suite sans avoir & réintroduire la totalité des
cartes.

Une telle mémorisation présente divers avan-
tages méme avec des enfants : elle permet en
parficulier la mise au point progressive d'un
programme avec contrble et correction immé-
diats.

La réexécution se falt en réintroduisant la
carte EXECUTE, I'ajout de nouvelles commandes
en introduisant les caries correspondantes, la
suppression grice & une carte ENLEVE qui a
pour effet & chague introduction d'effacer Ia
dernigre instruction du programme ;

2. — une fois le programme achevé et jugéd satisfai-
sant il faut pouvoir passer & la conception d'un
autre sans perdre pour autant celui gqu'on vient
de définir. 1l faut donc avoir la possibilité d’iden-
tifier {« nommer») et de conserver tout pro-
gramme (procédure). Pour cela on peut utiliser
deux cartes qu'on introduit en fin de programme :
la premigra CEC/ EST prévient le systéme qu'il
faut attribuer & !a carte suivante (carte procé-
dure} I'ensemble des instructions introduites
depuis la carfe DEBUT.

Ces cartes procédures sont initialement vier-
ges, les enfants y dessineront le parcours
gu'elles permettent de réaliser.

Une carte procédure a le méme statut gque
les autres commandes de ia tortue et psut donc
étre utilisée lors de la définition d'une nouveile
procédure. On ne peut donner l8 mé&me nom
a4 deux procédures. Si on veut identifier un nou-
veau programme avec une carte procédure déja
utilisée il faut préalablement la « débaptiser »
avec la commande DETRUIS.
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— Pour offrir une plus grande variété de parcours possi-
bles il faut diversifier les commandes de la tortue.
Si l'on peut concevolr des procédures équivalentes
4 AVANGCE de 2 ou 3 longueurs déterminées, il n'en
est pas de méme en ce qui concerne les rotations
inférieures & un quart de tour. Le systéme doit donc
offrir un minimum de commandes supplémentaires,
par exemples

AVANCE ou RECULE de 1, 2, 3,.. longueurs

TOURNE 4 DROITE ou a GAUCHE de 30, 60, 90...
degrés.

I'éventail de ces commandes reste ouvert, leur
multiplication pose le probléme de la représentation
symbolique.

— Lors de exécution de la procédure en cours de défi-
nition, la tortue exécutait d'une seule traite la suite
des instructions. 1l nous est apparu nécessaire de bien
marquer le début de I'exécution de chaque commande
par un bref arrét de la tortue au cours duquel elle
émet un signal sonore. Ceci favorise le suivi du dérou-
lement des instructions (parficulidrement quand deux
commandes identiques se succédent) et permet aux
enfants de mieux localiser les erreurs.

L'exécution d’une procédure déja définie (donc iden-
tifiée par une seule carte) sera signalée par un seul mes-
sage sonore quel que soit le nombre de commandes
qu'elle contient,

— Le dispositif expérimenté utilisalt un micro-ordinateur
sur lequel nous avions implanté un loglciel propre &
Vinterprétation et & I'exécution des différentes comman-
des décrites. Non congu pour ce type particulier
d’application les micro-ordinateurs du comimerce pré-
sentent deux inconvénients : leur colt et leur mise
en fonctionnement qui nécessite un minimum de mani-
pulations informatiques.

La systdme devant étre utilisé par des enseignhants
et des enfants qui ne possédent a priori aucune
conhaissance informatique, il nous est apparu indis-
pensable de concevoir et de réaliser un prototype
spécialisé dont la mise en fonctionnement est assurée
par un simple interrupteur.

Ce prototype comprend

— un micro-ordinateur spécialisé de dimension
réduite,

— la boite & fente,

— la tortue,

— ies cartes correspondantes aux commandes
disponibles.

32

Congu autour d'un micro-processeur Z 80, le micro-
ordinateur contient, ouire l'alimentation de tout le sys.
téme, une mémoire morte dans laquelle &st gravé le logi-
ciel de base assurant le fonctionnement de |'ensembls
et une meémoire vive ol sont stockées, entre autres, fes
procédures définies et celle en cours de définition.

L'expérimentation du dispositif sous sa forme actuells
reste & faire.

Le colt de l'ensemble (micro-ordinateur, boite &
tente, tortue, cartes) est trés nettement inférieur & celul
d'un micro-ordinateur classique.

Pierre BASTIDE,

Jean-Claude LE TQUZE,

gaction informatiqus [.N.R.P.,
Parls.
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COMPARAISON LSE/BASIC

INTRODUCTION

LSE et BASIC sont les deux langages retenus par
le ministére de I'Education pour étre utilisés sur les
micro-ordinateurs équipant les Iycées.

Nous proposons au fecteur une description succincte
des deux langages permettant ensuite d'étayer une compa-
raison de leur spécificité propre. Nous ne comparerons
pas des réalisations particuliéres, mais les projets de
norme dont devraient se rapprocher les réalisations...

. —LSE

1. — Généralités

LSE (Langage Symbolique d'Enseignement} a et
défini en 1971 a la demande du ministére de I'Education.

La définition de ce langage a été faite avec la
volonté de satisfaire trois objectifs principaux :

— que le langage soit simple & apprendre, le but
cherché étant que des non-spécialistes pulgsent I'aborder
et l'utiliser rapidement ;

— que le langage, bien que simple, ne soit pas
« simpliste ». C'est-a&-dire qu'il devait permettre de pro-
grammer un grand éventail d'applications de complexité
variée, les applications aliant du calcul scientifigue clas-
sique aux programmes d'aide & I'enseignement dans des
domaines aussi divers que fe fatin, ies sciences nalu-
relles, I'économie...

Les applications de ce iangage ne se limitent d’ail-
leurs pas & l'enseignement et il est utilisable dans de
nombreux autres domaines ;

— que le langadge puisse étre utilisé efficacement
sur de petits ordinateurs.

Dans la réalisation d'une application, le langage est
ung chose importanie certes, mais le programmeur a
aussi 4 utiliser un systéme.

Les définisseurs de LSE ont done défini un Langage
de Commande et un environnement prévus pour optimiser
la mise au point et l'utilisation de programmes rédiges
en LSE.

Cet ensemble de commandes est suffisamment
complet et I'utilisateur n'a pas bescin, dans la plupart
des cas, de connaltre les spécificités de la machine héte.

On peut dire qu’'on a ainsi défini une « Machine LSE ».
Le mode de travail de cette Maching LSE est le mode
conversationnel.

Ce mode conversationnel a éteé rendu possible par
'apparition des systémes en temps partagé, et l'arrivée
des systdmes individuels est une nouvelie incitation &
la réalisation de systémas conversationnels.

Dans la suite de cet exposé, nous présenterons
d'abord rapidement un exemple d'application, ceci pour
permetire d'emblée de situer le langage.

Nous décrirons ensuite les différents aspects du
langage de programmation, puis du langage de
commande.

2. — Exemple de programme

Le programme que ncus présentons lit un nombre
en numération romaine et imprime sa valeur en numéra-
tion décimale
1 * LECTURE D'UN NOMBRE EN CHIFFRES ROMAINS
2 %

3 CHAINE DICQO,ROM,CAR

5 DICO <« ' MIggeDssoCIgaLeaxX1avsit’

7 AFFICHER ' NOMBRE ROMAIN ? : '; LIRE ROM ; S<«@

8 FAIRE 19 POUR 1«1 JUSQUA LGR (ROM)

9 CAR<SCH (ROM,},1) ; IND<«POS (DICO,1,CAR)

13 Sj IND=% ALORS DEBUT AFFICHER [  ERREUR ..."1;
ALLER EN 7 FIN

15 POIDS «CNB (DICO,IND+1)

18 S«S+POIDS

19

21 AFFICHER ' EQUIVALENT DECIMAL : 'S

23 ALLER EN 7
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La lecture rapide de ce programme permet de voir
qu'un programme derit en LSE utilise un vocabulaire
frangais et est découpé en lignes, chaque ligne ayani un
numéro. Ces numéros servent & Indiquer dans quel ordre
les lignes sont exécutées. lls servent aussi d'étiquetie
pour les instructions de contréie.

Une ligne peut comporter plusieurs instructions,
celles-¢i étant alors séparées par des points-virgules.

Une instruction commengant par un astérisque est
un commentaire. Un commentaire s'étend jusqu'a la fin
de la ligne.

Les lignes de numéro 1 et 2 sont donc ici des
commentaires.

La méthode de conversion consiste & extraire de la
chaine chacun des chiffres romains et & ajouter 2 la
variable S leur équivalent numérique ; elle ne fraite donc
pas les cas IV, IX, etc.

3. — Description rapide de LSE

Le LSE a é&té congu pour &tre compilé ligne par
ligne. Il st & noter que fes déclarations de type sont
des instructions exécutables et peuvent étre mises n'im-
porte ou dans le programme, pourvy qu'elles soient exé-
cutées avant utilisation des variables qu'elles déclarent.
Les variables numériques ne sont pas déclarées (déclara-
tion par défaut).

Les noms des variables utilisées dans un programme
LSE peuvent avoir jusqu'a 5 caractéres.

Le premier doit étre une lettre, les autres peuvent
8tre une letire ou un chiffre.

LSE gare quatre types de variables :

— ies variables chaines,

— les variables numériques,

— les variables booléennes,

— les variables numériques étenduss.

3.1, - Traltement des chaines

Une importance particulidre a été dennée au traite-
ment des chaines. Leur ulilisation permet de simplifier
la programmation de beaucoup de problémes.

Une variable chaine X se déclare a l'aide de I'ins-
truction CHAINE X.

Une chaine LSE est une suite de caractéres. Chaque
caractére est repéré par sa position. Le caractére le
plus & gauche & la position de numéro un.

Un caractdre peut avoir 256 valeurs possibles. La
lengueur d'une chaine est le nombre de caraciéres que
contient la chaine ; elle peut étre quelconque (nulle en
particulier).

A la différence d'autres langages, LSE définit le
codage interne utilisé pour les caractéres imprimables et
de sarvice; Il est dérivé du code ISO 7 bis {ASCIl).
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On peut définir des constantes-chaines : les constan.
tes composées de caractéres imprimables sont représen.
tées par ces caraclores encadrés par des apostrophes,

Si une apostrophe est présente dans la chaine, on
la double.

Les caractéres non imprimables sont représentés par
leur équivalent numérique encadré par des points.
'VOIC! NANTES®
.13 10,

Le dernier exemple st la représentation de la chaine
composée des caractéres retour-chariot et nouvelle ligne
de code 13 et 10

On peut affecter une chaine & une variable-chaine
par une instruction d'affectation :

MOIS <« 'DECEMBRE’

I existe un seul apérateur, l'opérateur de concaténa-
tion, noté !, qui permet d'accoler deux chafnes pour en
faire une nouvelle.

Exempies :

Exemple : *12 JANVIER "1’ 1980
Baésultat : la chaine 12 JANVIER 1980.

On dispose de fonctions pour effectuer les traitements
sur chaines : ces fonctions se répartissent en deux caté-
gories :

— les fonctions rendant comme résuitat un nombre,

— les fonctions rendant comme résultat une chaine.

Pour alléger les descriptions, nous prendrons les
notations suivantes :

Org Une expression chaine donnant la valeur de la
chaine d’origine. Sa valeur sera notée Corg.

Dep Une expression numérigue donnant la position de
départ dans la chaine origine. Sa valeur sera
notée Vdep.

Crit (Pour critére), un parameétre qui peut étre soit une
chaine, soit une expression numérique. Sa valeur
sera hotée Crit ou Vcerit selon les cas.

Cr variable de compte rendu numérique. Une valeur
lyi est affectée par la fonction pour préciser le
déroulement de I'évaluation de la fonction. La
présence de ceite variable est optionnelle.

Ch  Expression chaine de valeur Cch.

Ea Expression numérique de valeur Vea.

LSE dispose de 18 fonctions chaines :

ASP (Ch1,Ch2) Appel de procédura spéciale
CCA (Ea,Ch) Conversion d’'un nombre en carac-
téres

Conversion d'une chaine numéri-
que en nombre

Date et heure courantes
Equivalent caractére

Equivalent numérique

CNB (Qrg,Dep,Cr)

DAT ()
EQC (Ea)
EQN {Org,Dep)



GRL (Org,Dep,Ca)
ICH {Org) Inversion de chaine
LGR (Ch) Longueur de chaine
MCH (Org,Dep,Crit,Ch) Modification de chaine

Groupe de lettres

POS (Org,Dep,Ch) Position

PTR (Org,Dep,Ch) Pointeur

RCC (Org,Ch1,Ch2) Relations entre chaines
REP {Org,Ea) Répétition

SCH (Org,Dep,Crit,Cr}  Sous-chaines

SKP (Org,Dep,Crit} Saut

TMA (Org) Transformation en majuscules
T™I {Org) Transformation en minuscules

Parmi ces fonctions, nous n'en détaillerons que quel-
ques-unes :

3.1.1. — SCH (Org,Dep,Crit,Cr)

Pour Sous-CHalne - résultat chaine.

Donne une chaine (sous-chaine} extraite de la chaine
Corg & partir du caractére défini par Vdep.

La fin de la sous-chalne est définie par Crit.

— 8i Crit est une expression arithmétique, Verit
donne la longueur de la sous-chaine.

Exemple : SCH('LE CHATEAU’, 3, 7) = 'CHATEA'

— Si Crit est une chalne, les caractéres qui la
composent ne doivent pas faire partie de la sous-chaine,
c'est-a-dire que celle-ci s'arrétera & la rencontre du pre-
mier caractére appartenant & Crit. On trouvera dans Cr
{s’il existe dans l'appel) la position du premier caractére
ne faisant pas partie de la sous-chaine extraite.

Exemple : SCH (' LE CHATEAU’, 3, THR' I
= 'C , J=A.

3.1.2. — PTR (Org,Dep,Crit)

Pour PoinTeuR - résultat numérique.

Fonction permettant de savoir ol s'arréte une sous-
chaine de Corg. La sous-chaine est définie par Crit
{voir SCH).

Exemple : PTR{'GA SUFFIT', 3, 'F"} = 6.

Si Crit est omis, la valeur de PTR est la position du
premier caractére non alphabétique situé aprés Ja posi-
tion de départ.

3.1.3. ~— MCH (Org,Dep,Crit,Ch}
Pour Modification de CHaine - résultat chaine.
Donne une copie de la chaine Corg dans laquelle
la sous-chalne définie par Dep et Crit (voir SCH) est
remplacée par Cch,
Exemple : MCH (' JE SUIS LA, 4, ' ' 'SERAI
= JE SERAl LA.

3.1.4. — POS (Org,Dep,Ch)
Pour POSition - résultat numérique.

Donne la position de la premigré occurrence de
Cch dans la chaine Corg, & partir du caractere de rang
Vdep.

Exemple : POS ("CABCABD' 3, 'AB’} = 5.

3.1.5. — GRL (Org,Dep,Cr)

Pour GRoupe de Lettres - résultat chaine.

Donne une chaine extraite de la chaine ORG et ne
comportant que des lettres. Dans ¢e cas, Cr est la posi-
tion du premier caractére non alphabétique suivant le
groups de lettres.

Exemple : GRL ('JE SUIS, DONC’, 3, K)

= '8UIs', K = &8
3.1.6. — SKP (Org,Dep,Crit)

Pour SKiP - résultat numérique.

Cette fonction donne la position dans Corg du pre-
miet caractére n'appartenant pas a la chaine Cerit.

Cet exposé succinct montre la richesse de LSE pour
le traitement de chaines. L'analyse de réponse est parti-
cufiérement facilitée par la présence de ces fonctions.

3.2. — Traltement numérique

LSE permet aussi la manipulation de variables numé-
riques.

Les opérateurs disponibles sont :

I"addition notée +
ta soustraction notée _—
la multiplication notée ¥
la division notée /
I'élévation & une puissance notée 3

— les fonctions mathématiques classiques :
SIN, COS, TAN, ATG, LGN, EXP, RAC, ABS, ENT
— les fonctions sur chaine & résultat numérique que nous
avans déja décrites ;
~— des fonctions d'utilité générale. Parmi celles-cl citons ;

ALE donne une valeur pseudo-aléatoire
TEM donne I'heure

TYP donne ['état d'une variable

IND donne les dimensions d’un tableau.

Ces fonctions et les opérateurs permettent de

construire des expressions numériques.
3 + BIN(X) * EXP(Z)

A la différence de nombreux langages, LSE définit
de maniére stricte l'ordre d'évaluation des expressions
arithmétiques, ce qui améliore la portabilité des pro-
grammes.

3.3. — Traltement des variables booléennes

On peut déclarer en LSE qu'une variable est

hooléanne par la déclaration :
BOOLEEN X

Ceci signifie que les variables X ne peuvent prendre
que les valeurs .VRAI. ou .FAUX,
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On peut ranger dans une variable booiéenne la valeus
d'une condition :

TROUVA 4 X=Y
Les opérations possibles sur les variables booléennes
sont les opérations classiques :
ET,OU,NON

3.4. — Traitement des varlables numérlques é&lendues

tl est possible d'utiliser des variables représentant
les nombres sous une forme interne gui permet de garantir
une précision (relative ou absolue) arbitraire. Sur ces
nombres, les quatre opérations + — * / sont possibles
ainsi que les fonctions ABS, ENT et la conversion en
d'autres types.

Cette arithmétique a &t définie pour les applications
de gestion, ou des applications scientifiques ol une
grande précision est demandée.

3.5. — Structures

LSE permet de grouper en tableau toutes les varia-
bles des types définis précédemment. Le nombre de
dimensions possibles d'un tableau est limité a 10.

La gestion des tableaux est dynamigue, c¢'est-a-dire
que la ditmension d'un tableau peut n'étre définie qu'a
I'exécution.

3.6. — Instructlons de contréle
Les instructions de contréle sont au nombre de 5.

3.6.1. — ALLER EN
Sa forme générale est :
ALLER EN exp

Exp étant une expression numérique, la valeur de
I'expression exp (arrondie & I'entier le plus voigin) donne
le numéro de la prochaine ligne & exécuter.

Un cas particulier important est :

ALLER EN A [I]
qui représente un aiguillage.

382 — St
Sa forme est :
Si condition ALORS inst 1
ou
8i condition ALORS inst 1 sinon inst 2

Ceite instruction commande & l'ordinateur d'exécuter
inst 1 si la condition est VRAL Si la condition est fausse
inst 2 (si elle existe) sera seule exdcutds.

Exemples :

SlA = 3 ALORS X « 2 SINON 8 « 3

SI CLE OU B ET G0 ALLORS ALLER EN 7
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3.63. — FAIRE

Sa forme générale est :

FAIRE expl POUR var<exp2 PAS exp3

ou

FAIRE expl TANT QUE exp. bool.
JUSQUA expd
TANT QUE exp. bool.

Elle permet de commander la répétition de I'exécu-
tion d'un groupe d'instructions (boucle).

expl indique le numéro de la derniere ligne faizant
partie de la boucle.

Le pas et I'expression conditicnnant la fin de boucle
sont réévalués & la fin de chague boucle.

La variable de conirdle var peut étre modifice 3
lintérieur de la boucle.

Le pas peui étre omis; il est alors pris égal & 1.

3.6.4. — EXECUTER

Sa forme générale est :

EXECUTER Ch,Ea,Cr

Elle indique que 'a prochaine instruction & exécuter
se trouve dans le programme dont le nom est la chaine
Ch, a la ligne Vea (programme se trouvant actuellement
en mémoeire auxiliaire).

Exemple : EXECUTER 'SUITE’,3,X

L'exécution de cette instruction remplacera le pro-
gramme présent en mémoire par le programme de nom
SUITE, les varlables du programme guitté &tant perdues,
et lancera U'exécution & !a ligne 3 du programme SUITE.

Cette instruction permet donc I'enchainement de
l'exécution de programmes. Ceci est utile pour des appli-
cations dont les programmes son: trop gros pour étre
contenus en méme temps dans la mémoire disponible.

La variable Cr est une variable (optionnelle) de
compte rendu. En cas d'incident dans le traitsment de
l'instruction EXECUTER, cette variable contient une valeur
permettant de connaitre |a cause de lincident.

3.6.5. — PAUSE, TERMINER

Ces instructions permettent d'interrompre le déroule-
ment d'un programme, ou d'indiquer sa fin.

3.7. — Procédures

On peut définir dans LSE des procédures : procé-
dures Sous-programmes et procédures-fonctions.

Une procédure-fonction a une valeur et peut étre
utilisée dans des expressions numeériques ou expressions
chaines.

‘ Une procédure a un nom, qui se compose du carac-
tere & suivi d'un identificateur. Une procédure est géné-
ralement ulilisée avec des paramétres. Le passage des

paramétres peut se faire soit par valeur, soit par réfé-
rence. .



Une procédure peut étre définie en dehors du pro-
gramme dui {'utilise ; cette particularité permet de ne
définir les sous-programmes nécessaires & une application
qu'une seule fois et incite & une programmation modu-
laire.

La definition d'une procédure est simple. Supposons
que Ton ait bhesoin d'une procédure initialisant wune
colonne de tableau & une valeur définie par une autre
procedure. La définition se fera par :

107 PROCEDURE &INIT {A,C.L&F) LOCAL ©,L|I
1¢i2 FAIRE 164 POUR | « 1 JUSQUA L

1654 A[C,I] « &F (C,)

196 RETOUR

Ces quatre lignes décrivent la procédure de nom
&INIT qui a comme parametres formels :

A qui sera un tableau (dont on passe 'adresse :
paramétre ’référence 7).
Cc.L gui sont deux variables (dont on passe la

valeur), C représente le numéro de colonne,
L le numérc de la dernigre ligne a initialiser.
&F qui est le nom d'une procédure-fonction.

La declaration LOCAL C,L} permet :

— d'une part pour les paramétres G et L de spécifier
un passage par valeur;

— d'autre part de définir une variable | qui n'est connue
qu'a lintérieur de la procédure, et qui n'a don¢ rien

& voir avec d'éventuelles variables de méms nom du

programme appelant. Ces variables 'locales' dispa-

raissent dés que [‘on quitte [a procédure.

Cette procédure &INIT pourra par exemple étre uti-
lisée dans le programme suivant :

8 LIRE N

19 TABLEAU TRUC[N,N]

12 FAIRE 14 POUR J « 1 JUSQUA N

14 &INIT (TRUC, J, N, &UN)

45 TERMINER

50 PROCEDURE &UN (1,J) LOCAL 1.J

52 RESULTAT SI 1 = J ALORS 1 SINON g

Les lignes 8¢ et 52 décrivent une procédure-fonction.
G'est T'instruction RESULTAT qui définit la valeur rendue
par cette fonction.

L'utilisation de cette fonction dans P'appel de &INIT
(ligne 14) aura pour effet de la faire utiliser dans la
procédure &INIT sous le nom &F.

La ligne 124 permet donc d’affecter & A[C,(} la valeur
de &UN (C)).

Si I'on examine les autres parameétres de (a ligne 14,
on constats que A représente le tableau TRUC, C a méme
valeur que J, L. a méme valeur que N. Donc | variera
de 1 & N et la ligne 194 est donc équivalente a :

164 TRUC[J] « SUN[J)}

A la fin de I'exécution de la boucle définie ligne 12,
le tabfeau TRUC aura donc tous ses éléments TRUCLJI]
initialisés avec la valeur de la fonction &UN (J,1). Les
éléments du tebleau TRUC seront donc initialisés a &
sl J = I, & 1 sinon.

Remarque

Une procédure peut étre récursive, Clest-2-dire que
I'on peut, au cours de I'exécution d’une procédure, réap-
peler la méme procédure.

Cette particularité permet de simplifier (a program-
mation de certains problémes.
Exemple

La procédure permettant de calculer les combinai-
sons de N objet pris P a4 P en utilisant la forme
P P-1 P
C=¢C +¢C
n n-1 n-1
189 PROCEDURE &C (N,P) LOCAL N,P,
192 SIN =10UP =& ALORS RESULTAT 1;
194 RESULTAT &C({N-1, P) -+ &C (N-1, P-1}

peut s'écrire

3.8. — Instructlons d’entrées-soriles
LSE a des instructions d'entrées-sorties simples 2
utiliser.
On distingue 3 types d'instructions d’enirées-sorties :
-— les instructions console LIRE, AFFICHER ;
—~ les instructions sur fichier CHARGER, GARER,
SUPPRIMER ;
— les instructions d’entrée-sortie généralisées.

3.8.1. — Instructions console

3.81.1. — LIRE

L'instruction LIRE permet d'affecter depuis la console
une valeur a une variable,

La forme la plus simple est
LIRE X~
ol X peut étre :

—- une variable arithmétique,

— une variable-¢haine,

— un noem de tableau.

L’exécution de cette instruction met en lecture la
console, aprés émission d'un signal pour prévenir Putili-
sateur.

La console sera activée tant que Ja valeur demanadée
n‘aura pas été fournie correctement.

LSE exgcuts une leclure par valeur & lire, ce qui
permet de supprimer les probldmes de synchronisation
entre l'utilisateur et son programme.

En cas de lecture d'un tableau, il faudra fournir la
valeur de tous les éléments du tableau.
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Si on a plusieurs éléments & lire, on peut écrire
LIRE XY
qui est interprété comme
LIRE X; LIRE ¥

3.8.1.2. — AFFICHER

AFFICHER permet I'édition de résultats vers "gxté-
rieur.

LSE considére T'organe de sortie comme un terminal
travailtant caractére par caractére.

L'utilisateur a le controle complet de ce qu.i es_t
envoyé au terminal. il existe cependant une forme impli-
clte utilisable dans les cas simples.

Exemple d'instructions AFFICHER :

16 AFFICHER B

2g AFFICHER 'RACINE (" ,B,"} = ', RAC (B}
39 AFFICHER ['VALEUR DE X : ', F5.2] B
40 AFFICHER [/,' COMPTE ', * 'DEBITEUR’] B

La ligne 1@ montre la forme la plus simple.

Par convention, I'absence de format provogue un
retour a la ligne. B sera édité sous la forme d'un format U
que nous décrirons plus bas.

La ligne 2& est du méme type, on a & afficher
4 valeurs dont 2 sont des chaines.

'y aura retour & la ligne puis impression des
4 valsurs consécutivement.

On voit que cette forme permet la réalisation d’états
imprimés simples.

La ligne 3¢ montre Vutilisalion d’'un format dans
lequel on spécifie comment la valeur doit étre éditée.

Il y a trois formats principaux pour éditer des valeurs
numeriques
- le format F de la forme F e.d
e représente le nombre minimum de caractéres désiré

avant le point décimal
d représente le nombre de caractéres de la partie frac-
tionnaire.

La forme F donne une présentation sous forme déci-
male,

— le format E de la forme E e.d
e,d ont méme signification que pour le format F.

la forme E donne une représentation sous forme
mantisse-exposant.

-- lg format U permet d'afficher un nombre X sous forme
naturelle.

Dans ce cas, la forme F sera utilisée si :

189—8 | X]| < 108

La forme E sera utilisée dans les auires cas.

Le systéme cholsit le nombre de chiffres de fagon
4 représenter le nombre sans perte de précision, et un
espace est placé aprés le hombre.

La ligne 40 montre des exemples de spacifications
de mise en page.

/ indique qu'il faut passer a la ligne suivante,

' COMPTE' indique qu'il faut éditer le texte :
COMPTE.

* ' DERITEUR' indique quil faut éditer 'DEBITEUR’ le
nombre de fois défini par la valeur cor-
respondante dans la liste (soit B dans
ce cas). Si X vaut & ce texte ne sera
pas édité,

L'astérisque peut se mettre aussi devant les spécifi-
cations de mise en page, qui sont :

/ passage & la ligne,

X impression d'un espace,

c retour au début de la ligne,

L passage 2 la ligne suivante (sans retour au début

de ligne).

3.8.1.3. — Lecture avec FORMAT

La séquence d'instruction

AFFICHER [/,’'VALEUR DE X']; LIRE X

peut s'écrire

LIRE [/, VALEUR DE X'IX

Les instructions d’entrées-sorties sont simples & uti-
liser et permettent la programmation facile de la plupart
des éditions.

3.8.2. — Les Instructions sur fichler

LSE permet de créer et d'exploiter des fichiers grace
aux instructions GARER et CHARGER.

Un fichier est défini comme une suite d'enregistre-
ments, chagque enregistrement portant un numéro ditférent,
mais quelcongue {clé numérique). Un enregistrement ne
contient qu'un objet {variable numérique ou <¢haine,
tableau).

La forme de GARER est :

GARER Nom, EA, Fich, Cr

ou

Nom de lidentificateur d'un objet :

EA est une expression numérique donnant un numéro
d’enregistrement.

Ch est une expression chaine donnant un nom de fichier.

Cr est une variable optionneile de compte rendu per-
mettant de savoir comment s'est passée |'opération.

Par exemple :

GARER TAB, 4, ' TEMPQ', IND

Cette instruction provoqus le rangement de i'objet
de nom TAB dans I'enregistrement de c¢lé 4 du fichier
TEMPO.

L'opération inverse de GARER se fait par l'instruction
CHARGER. Elle est de ta forme :

CHARGER Nom, Ea, Ch, Cr



Les paramdtres ont la méme signification que pour
GARER.

Par exemple :
CHARGER X, 3, 'TEMPO', IND

On peut supprimer un fichier entier par
SUPPRIMER Ch
ou un enregistrement par
SUPPRIMER Ch, Ea

3.8.3. — Protectlon

Un systéme d’identification permet de protéger les
fichiers contre tout acceés {sauf personne autorisée).

3.8.4. — Entrées Sortles généralisées

Elles sont la fusion de LIRE, CHARGER pour ENTRER
ot de AFFICHER, GARER pour SORTIR,

La syntaxe générale en est :

LIRE < Fich,Cle,Cr > {[Format] liste
SORTIR < Fich,Cle,Cr > [Farmat] liste.

Pour permetire l'accés séquentiel, une fonction, NES
(Fich,Cl&) fournit le numéro de P'enregistrement de huméro
immédiatement supérieur & Vclé (& g'il n'y en a pas).

Le partage de fichier est possible grace aux instruc-
tions RESERVER, RELACHER.

4. — Langage de commande

le langage de commande défini avec LSE permet de
développer une application sans connaltre les particula-
rités du systéme héte.

Le langage de commande est organiseé autour de la
notion de session. On peut définir une session comme
le temps passé & une console LSE par un utilisateur
donné.

Pendant cette session, Vulilisateur ne pourra mani-
puler gu'un programme a la fois, le 'programme cou-
rant .

Le programme courant est soit chargé a partir de la
mémoire auxiliaire (commande APPELER, voir plus bas),
soit entré, ligne par ligne, par [l'utilisateur.

Le simple fait de frapper une ligne de LSE avec un
numéro de ligne fait adjoindre au programme courant
cette ligne (si elle est syntaxiguement correcte).

Un minj-éditeur de texte permet de corriger facile-
ment toute ligne du programme.

On peut supprimer les lignes du programme courant,
4 l'aide de la commande EFFACER.

Toutes les commandes du LSE sont mises en ceuvre
en frappant leurs 2 premiéres letires, suivies du carac-
tére (X-OFF) ; le systéme compldte alors le libellé de la
commande, et se met en lecture do ses éventusls para-
métres.

Alnsi, si 'on veut effacer de la ligne 15 a la ligne 25,
on frappera EF ({X-&FF}.

L'ordinateur complétera par :
FACER LIGNES
et se mettra en lecture.

On frappera alors : 15 A 25 (X-OFF)
et la commande sera executée.

Il existe 24 commandes LSE ; citons les principales :

41. — EXECUTER A PARTIR DE N1

Lance I'exécution du programme courant & partir de
la ligne de numéro N1.

42 — LISTER N1 A N2

Liste le programme courant de ia fighe de numéro N1
A la ligne de numéro N2.

43. — EFFACER LIGNE
Déja vue.

44. — RANGER TRUC

Range le programme courant en mémoire auxiliaire
sous le nom TRUC.

45. — REMPLACER TRUK

Remplace le programme mis en mémoire auxiliaire
sous le¢ nhom TRUK par le programme courant.

4.8. — APPELER MACHI

Chatge en mémoire le programme mis en mémoire
auxiliaire sous le nom MACHI, l'ancien programme cou-
rant est effacé.

47. — ENTREE AQ4

Indique au systéme qu'il doit lire les commandes
dans le fichier AQ4 (au iieu de les attendre & la console).

4.8. — SORTIE S@7
indique que les impressions provoguees par ia pro-

chaine commande doivent éire dirigées dans le fichier
SO7.

5. — Mise au point

Il est possible de faire exécuter un programme en
pas & pas, ¢'est-a-dire avec arrét de I'exécution au debut
de chaque ligne. On peut aussi spécifier une ligne d'arrét
au lancement de l'exécution.

L'exécution peut &tre suspendue & tout moment par
la frappe d'une touche et reprise au gré de T'utilisateur
{commandes CONTINUER, POURSUIVRE JUSQU'A).

Il est également possible de falre exécuter immédia-
tement des instructions LSE entrées depuis le terminal.

Cette exécution immédiate s'appelle le mode Machine
de Bureau.

Ce mode permet notamment de connaitre e contenu
des variables du programme en cours de mlse au point.
On peut aussi modifier des variables du programme, ce
qui, dans certaing cas, perme! une mise au polnt rapide
du programme,
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6. — Conclusion

LSE sst un langage riche et cependant simple a
empioyer ; H est utilisé dans I'Education nationale pour
réaliser des programmes d'aide & l'enssignement et pour
i'apprentissage de la programmation.

Son domaine d'application n'est pas limité & Pensei-
gnement ; il a été, en particulier, réalisé un systéme per-
mettant le controle de processus, le LST. Ce systéme qui
utitise LSE comme langage de programmation est ufilisé
dans l'industrie, notamment pour la commande des bancs
de tests automatiques de matériel ; la facilité de mise
au point en LSE (outils de mise au point, richesse des
diagnostics d’erreurs) sont un avantage itnportant dans
ce genre d'application, ol les programmes doivent étre
trés fréquemment modifiés.

Il. — BASIC

1. — Généralités

Basic est constitué des initiales de Beginner's
All-purpose Symbolic Instruction Code, ce qui signifie :
Code d'instructions symboligue pour tout usage du débu-
tant.

I} fut défini au Darthmouth College en 1965.

Comme son nem [indique, le but de ses péres efait
de définir un langage simple a apprendre, servant d’in-
troduction avant l'apprentissage de langages classigues
comme FORTRAN ou COBOCL.

De plus, ce langage permettait de tirer parti des
possibilités des systémes conversationnels qui commen-
caient & apparaitre.

Son usage s'est énormément répandu sous leftet de

deux phénoménes :

— l'arrivée sur le marché du travail américain de scien-
tifiqgues formés a BASIC;

— Vapparition de mini-ordinaieurs, puis de micro-ordina-
teurs destinés au petit calcul scientifique.

Il existe une normalisation du BASIC minimum que
nous désignerons par BASIC minimum. Le succés de
BASIC a entrainé la réalisation d'un grand nombre d’ins-
tallations sur une multitude d'ordinateurs. La concurrence
commerciale, le désir de répondre aux besoins d'une
clientéle donnée a entrainé la création d'une mullitude
de variantes.

Pour meltre un peu d'ordre, on a cherché & norma-
liser BASIC ; il existe actueliement une norme pour un

sous-ensemble minimum de BASIC, et un projet de norme
pour un sur-ensemble du BASIC initial.

Nous décrirons, dans ce qui suit, les traits caracté-
ristiques de ce sur-ensemble gue nous désignerons sous
le nom de BASIC étendu.
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2. — Exemple de programme

Nous donnons, ci-dessous, ie programme BASIC é&qui-
valent au programme LSE. .
lLa version utilisée est celle d'un micro-ordinateur

de grande diffusion.
{ REM LECTURE D'UN NOMBRE EN CHIFFRES

ROMAINS
3 D§ = " MGG DEsEE CO10d LOY5E X8 VISHs

e

5 PRINT " NOMBRE ROMAIN™,
7 INPUT RS

g S=4

41 FOR | = 1 TO LEN (R$)
17 FOR J = 1 TO LEN (D§)
19 E$ = MID D§,J,1)
21 IF E$ = C$ THEN 27
23 NEXT J
25 PRINT " ERREUR"
26 GOTO 7
27 P = VAL (MID(D$.J+ 1,4)
31 8§ = S+P
33 NEXT
35 PRINT " EQUIVALENT DECIMAL ", S
37 GOTO 7
il est & noter que Je BASIC étendu n'est disponible
généralement que sur des systémes de colt relativemeni
important.
Nous signalerons pius loin les caractéristiques les
plus souvent absentes des BASIC disponibles sur micro-
ordinateurs.

3. — Structure générale d’un programme BASIC

Un programme BASIC est compose de lignes, chague
ligne se composant d’'un numéro suivi d’'une instruction.
Les instructions sont exécutées dans Yordre des numeros
croissants.

Objets manipulés

Les objets manipulés sont les quantités numeériques
et les chaines de caractéres.

Identificateurs

Les identificateurs de variables numériques sont
composés d'une lettre, éventuellament suivie d’un chiffre.
Un élément de tableau est noté par le nom du tableau
suivi de la valeur des Indices mise entre parenthéses.

Exemple

A1 (3)
T2 (3,4)

Les identificateurs de varlables chalnes de caraciére
ont leur nom siivi du caractére §.

Exemple :

C§, C13



3.1. — Varlables numériques

Les variables numériques sont d'un type unique. Le
BASIC étendu envisage la possibilité de types numériques
diversifiés {Réel, entier, décimal).

Les expressions numériques sont évaludes selon les
régle usuelles. BASIC prévoit des fonctions, qui sont
représentées par leur nom suivi de (ou des) arguments
antre parenthéses; par exemple :

Sin (X)
COS (Y/2)

BASIC étendu prévoit une quarantaine de fonctions
différentes. Les BASIC disponibles sur micro-ordinateur
n'en donnent qu'un sous-ensemble comparable & celui
de LSE : i posséde des fonctions sans paramatres,

Citons :

DATE  :donne une valeur définie par 1068 fois le
quantiéme de l'annge dans le siécle + 1ie
quantieme du jour dans l'année

EPS : le plus petit nombre positif représentable
RND s un nombre pseudo-agléatoire (F £ RND < 1)
TIME : le temps écoulé en secondes depuis @ heure.

Affectation numeérigue :

BASIC accepte les affectations multiples ; on peut
écrire ¢

X;2Z=3
gui est équivalent & :
X=3
Z=3
3.2. - Chalnes de caractéres

Les chaines de caractéres ont une jongusur variant
de & & une longueur maximum définic par la réalisation
ou par une déclargtion explicite.

Si C% est une chaine, G$ (4:8) représeniera une
sous-chalne, au 4° caractére et finissant au 8° Ainsi,
si G est égale & 7 LA VIE AU S@LEIL", G (4:8) est égale
a "VIE A"

Le seul opérateur sur les chafnes est la concaténa-
tion noté &.

Il existe 4 fonctions ayant un résuitat chalne :

3.2.1. — CHR% (X}

Donne une chaine de 1 caractére dont le code est
égal & X.
3.2.2. — DATE$

Donne !a date dans une chaine; ainsi l2 14 jan-
vier 1980

DATES vaudra " 80/01/14 ™.

3.23. — STR% (X)

Donne une chaine de caractéres représentant la

valeur de la variable X ; par exempie :
Si X vaut 742, STRS (X) = "7.42".

3.24. — TIME$
Donne I'heure dans le jour;
par exemple 42 9h 43mn 34s
TIMES vaut : " 08:43:34",
Il existe quatre fonctions dont au moins un des
arguments est une chaine et qui rendent une valeur numeé-
rique :

3.2.5. — LEN$% (AS)
Donne le nombre de caractéres contenus dans A$,

3.26. — ORD (AS)

Donne le rang dans Palphabet du caractére désigné
par AS,

Ainsi :

Si A$ vaut " A"

ORD (AS) = 65.
Si A$ vaut " BS” (Back Space)
ORD (A8} = 8.
3.2.7. — POS (AS,BS)

Donne la position de la chaine B dans la chaine A,
c'est-a-dire le numéro du 1*° caractére de A de la pre-
miére apparition de [a chaine B.

Exemple :

POS (" LE GRAND CHEF”,”ND") = 7.

Si la chaine BS napparait pas dans AS la fonction
prend ta valeur &

POS (" CECI EST, "TRUC™) = 0.

POS peut avoir un troisieme paramétre numeérigue :

POS (AS,BS,dep) ce troisitme paramétre permet de
préciser a partir de quel caractére il faut chercher l'ap-
parition de la chaine BS.

Exemple :

POS (" GRAND MAMAN ", " MA"1) = 7
POS (" GRAND MAMAN"," MA",8) =
3.3. — Structures

BASIC admet les tableaux de nombres et de chaines
a4 une ou deux dimensions. Les tableaux sont statigues,
c'est-a-dire qu'ils sont déclarés & la compilation. La forme
de la déclaration est :

DIM A (5), B (7.10), AS (34).

Les éléments sont numérotés & partir de .

La déclaration DIM est facultative. Si on emploie un
tableau non déclaré par ailleurs, celui-ci est défini avec
des indices pouvant aller jusqu'a la valeur 16

©

3.3.1. — Opération sur les structures
3.3.1.1. — Tableaux des valeurs numériques {généralement
constantes sur micro-ordinateur)
Le BASIC étendu permet des opérations sur les
tableaux. Ces apérations sont annoncées par le préfixe
MAT.
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Exemple :
MAT A = A*C
indique que l'on veut affecter & A le prodult matriciel
B*C. A sera dynamiquement redimensionné sans toutefols
que Pencombrement du tableau puisse excéder 'encom-
brement initial.
Les opérateurs autorisés sont : + — *
Notons T1,72,T3, des noms de tableau
E,F une expression arithmétique.
Les expressions autorisées peuvent étre de la forme :
T1+T2
Il existe deux fonciions de tableau donnant pour
résultat un tableau ; ce sont :
TRN (T1} : TAN donne la transposée de T
INV (T1) : INV donne linverse de T.
11 est possible de générer des matrices remarquables
grce aux trois fonctions suivantes :

ZER (E,F) : génére une matrice nulle de A lignes de
B colonnes.
CON (E.F) génére une matrice contenant des 1 sur

ses A lignes de B colonnes.

IDN (E,F) : génére une matrice carrée de A lignes et
A colonnes.
Enfin, il existe deux fonctions & arguments tableaux

et & résultat numérique :

DET (T1) : donne la valeur du déterminant de Ja matrice
carrée définie par Tt

BOT (T1,T2) : donne le produit interne des tableaux T1
et T2 a une dimension,

3.3.1.2. — Tableaux de chaines

BASIC étendu définit aussi les opérations sur les
tableaux de chaines. Elle sont aussi énoncées par le
préfixe MAT.

Par exemple :
MAT A$} = B$aC$
indique que l'on veut créer un tableau de chaine AS
obtenu en faisant la concaténation terme 2 terme des
éléments des tableaux B3 et C$.

La seule opération permise est la concaténation (&).
Les deux opérandes doivent étre de méme dimension.

A$ sera redimensionné. Le nouvel encombrement ne
peut dépasser I'encombrement défini lors de la déclara-
tion initiale.

Les termes de la concaténation peuvent &tre tous
deux des tableaux. L'un des termes peut aussi étre une
expression chaine mise entrg parenthéses.

Exemple :

MAT A% = ("CE ¢CI") &BS.
Quand un nom de tableau est utllisé comme terme

de la concaténatlon, il peut étre sulvl d’'une spécification
de sous-chaine.
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Exemple :
MAT A$ = A$(3,1)&BS.

3.4, — Instructions de contrdle
Les Instructions de contrdle sont au nombre de six ;
A) GO TO
par exemple GO TO 124
B) If ... THEN ... ELSE ...
par exemple IF | = 3 THEN 20 ELSE 4¢
C)ON ... GO TO ...
par exemple ON | GO TO 714,20 ELSE 1&9
D) GOSUB ...
par exemple GOSUB 2@
E) ON ... GOSUB ...
par exemple ON K1 GOSUB 74,95
F) FOR ... + = 1 TO 18 STEP 2

NEXT L
Ces Instructions de contrble ont la signification sul-
vante :

3414. — GO TO
Llinstruction GO TO indigue que la prochaine instruc-

tion &4 exécuter est celle dont le numére de ligne suil,
Seul un numéro de ligne peut suivre GO TO.

342 — IF ... THEN ... ELSE

L'instruction IF ... THEN ... ELSE demande [I'éva-
tuation de la condition décrite entre IF et THEN ; si cette
condition est réalisée, la prochaine instruction & exécuter
est celle dont le numéro suit Je THEN. Si la condition
n'est pas réalisée, l'instruction 4 exécuter est celle dont
le numére sult le ELSE.

La partie ELSE ... peut étre absente ; dans ce cas,
sl la condition n’est pas réalisés, I'exécution se poursuit
en séquence.

343. — ON ... GO TO

La forme ON | GO TO 7,14,28 ELSE 100 est ung
sténographie pour :

IF} =1 THEN 7
IF 1 =2 THEN 14
IF I = 3 THEN 2¢& ELSE 104.

Si 1 n'est pas entier, BASIC utilisera comme valeur
de choix I'sntier le plus proche de |. La partie ELSE
peut &tre omise.

A la suite de ELSE, on peut trouver une Instruction
de type impératif ; par exemple :
ELSE A = 94,

3.44. — GOSUB ...

La forme GOSUB 268 définit I'instruction 208 comme
devant &tre exécutée. De plus, il est gardé en mémoire
le numéro de la ligne de Finstruction GOSUB exécutés.
La séquence d'instructions commencant en 260 sers



exécutée jusqu'a la rencontre d'une instruction RETURN.
Cette instruction RETURN provoquera I'exécution des ins-
tructions suivant le GOSUB.

Le " GOSUB" est une forme rudimentaire d'appel
de sous-programme. On notera gu'on ne donne pas de
nom au sous-programme et qu'on ne lul transmet pas de
paramétres. Cette caractéristique du GOSUB ne facilite
pas la lisibilité des programmes.

345 — ON ... GOSUB

La forme ON 71 GOSUB 74,95 ELSE 200 est sem-
blable & Vinstruction ON GO TO. Elle permst de
gsélectionner un sous-programme donng.

346, — FOR ... TO ... STEP ...

La forme FOR | = 1 TQ 14 STEP 2 permet de faire
répéter I'exécution d'un groupe d'instructions en faisant
varier la variable de boucle (ici 1). Le groupe d'instruc-
tions & répéter suit I'instruction FOR et s’arréte a l'ing-
truction NEXT L.

iHustrons l'emploi de FOR dans le calcul de facto-
rielle n :

1w F =1
15 FOR | = 2 TO N STEP 1
20 F = F*N
25 NEXT L
La ligne 15 indigue gu’il faut exécuter ce qui suit
pour | = 23, ... jusqu'd | = N.

L'ensemble des instructions & répéter commence
aprés la ligne 15 et se termine avec Tinstruction NEXT 1.

L’ensemble des instructions & répéler peut ne pas
gire exécuté du tout. Tel sera le cas dans notre exem-
ple si N = t. En effet, dans ce cas, BASIC considérera
que la limite est atteinte et sautera les instructions
contrblées jusqu'ay NEXT correspondant.

La spécification STEP 1 indique qu'il faut faire pro-
gresser de 1 & chaque ré-gxécution de ia boucle. Une
expression quelcongue peut suivre le mot STEP.

On remarquera que sf on omet la spécification STEPR,
BASIC prend par défaut un incrément de 1.

3.5. — Autres Instructions de controle BASIC étendu

La norme ANS BASIC étendu prévoit trols autres
structures de contrdle qui sont moins répandues actuel-
iement (surtout sur les micro-ordinateurs).

351, — LOOP
Exemple :
18 INPUT A
15 X = A/2
29 LOOP
3@ IF ABS ((X*¥X-A)/(2¥A))<1E-4 THEN EXIT
49 X = (X+AX)H2
58 END LOOP.

Cette construction fait exécuter les lignes situées
entre LOOP et END LOOP Jusqu'a ce que linstruction
EXIT soit exécutée.

35.2. — BLOC IF

Cette instruction inspirée de FORTRAN 78 a la
forme
1€ IF  condition THEN
. instructions
50 ELSE
... instructions
104 END IF.

Cette construction permet de réaliser un aiguillage
plus facile & lire que linstruction ON ... GO TO ...

lliustrons son empici par des exemples :
10 SELECT A$ {1 : 1)
200 CASE "A” TO " Z"
30 PRINT AS,” LETTRE "
4 CASE "g" TO 79"
5% PRINT AS,” CHIFFRE"
6¢f CASE ELSE
78 PRINT " ERREUR ™
89 END SELECT.

Dans le domaine numérigue, la méme construction
-peut étre utilisée :
19 INPUT AB,C
205 D=B*B-4%A*C
3¢ SELECT D
46 CASE < @&
58 PRINT ” PAS DE RACINES ”
60 CASE > @
65 PRINT " DEUX RACINES REELLES "
72 CASE ELSE
75 PRINT " RACINES D@UBLES "
8¢ END SELECT.
Cette instruction est inspirée notamment de PASCAL.
On notera que ces trois derniéres instructions tranchent
sur le style des instructions de contréle précédentes.
On peut notamment constater que ces constructions
nécessitent plusieurs lignes pour étre exprimées, ce qui
n'était pas le cas généralement en BASIC (& !'exception
de la boucie FOR}).

3.6. — Segmentation du programme

I est possible en BASIC de définir des fonctions.
On peut ainsi définir

FNA (X, Y)=SQRT (X*X+Y*Y)

qui définit la longueur de I'hypothénuse d'un triangle-
rectangte. Un nom de fonction doit commencé par FN
et ne peul éitre que de la forme FNac ol a est uns lettre
et ¢ un chiffre. La liste des parameétres formels suivant
le nom de la définition de la fonction se fera en écrivant
derriére lg signe = l'expression définissante,
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On remarquera que cette construction ne permet de
définir que les fonctions avant une expression analytigue
simple. Ainsi, ta fonction qui vaut :

FsiX < g
1818 <X <1
Fsl X =21
ne peut étre définie comme une fonction en BASIC.

3.7. — Sous-programmes
La nouvelle horme BASIC étendu introduit la notion
de sous-programme de fagon similaire 4 FORTRAN. Les
sous-programmes dolvent &tre définis dans le programme
qui Tutilise. Ainsi, si I'on veut utiliser le sous-programme
INITA qui met tous les éléments d’un tableau a la valeur
dependant de I'indice, on appellera le sous-programme
par :
14 CALL INITA (T1(),N}
La définition de INITA se fera par :
126 SUB INITA (T2( },N)
18 FORt =1 TON

1208 T2 (h=1*i
139 NEXT |
14 SUB EXIT.

Les paramétres sonl passés par adresse.

3.8. — Chainage de programmes

La nouvelle norme BASIC permet le chainage de
programmes, c’est-a-dire la possibilité pour un programme
de faire mesttre en mémoire un nouveau programme le
remplacant et d'en faire lancer I'exécution.

Ceci se réalise par une instruction du type

CHAIN ” SUITE”
I'exécution de cetle instruction provoque le chargement
en mémoire du programme désigné par " SUITE" puis
son exécution.

Aucune valeur du programme n'est transmise au
second.

8t faut communiquer des valeurs d'un programme
& un programme chainé, le programme demandeur ran-
gera ces valeurs sur une mémoire auxiliaire. Le pro-
gramme chainé devra lire ces valeurs depuis la mémoire
auxiliaire.

3.9. — InHtialisation des varlables

W arrive que 'on ait besoin de donner des valeurs
inifiales & un certain nombre de variables. Ceci peut &tre
falt par une série d'affectations, par exemple :

1@ X =3
20 X2 = 7.5
3 Y2 = 9

une instruction permetiant d'affecter ces variables sous
une forme plus condensée :

18 READ X1,X2,Y2

22 DATA 3,7.59
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L'instruction DATA définit une liste de valeurs qy
saront utilisées par une ou plusieurs instructions READ,
Il v aura affectation d’'une valeur 4 la variable citée dang
Pinstruction READ. On peut forcer a machine & reprendrg
les valeurs depuis le début de la liste en exécutant yne
instruction RESTORE.

Ainsi, le programme :

12 READ Xt

200 READ X2,Y2

3¢ RESTORE

47 DATA 37.59

57 READ LJ

55 RESTORE

60 READ K
affectera & X1 la valeur 3.
a X2 la valeur 7.5

Y2 9
| 3
J 7.5
K 3

On regrettera que BASIC ait utilisé le verbe READ
pour cette construction. En effet, dans nombre d’autres
tangages, ce verbe a une connotation bien précise :
celle de lentrée-sortie, c'est-a-dire de la relation avec
le monde extérieur.

3.10. — ENTREES-SORTIES

Une des causes principales du succés de BASIC 2
&té la simplicité de ses entrées-sarties. A I"époque, nom-
bre de débutants étaient «traumatisés » par les entrées-
sorties FORTRAN. BASIC propose une alternative suffi-
sante pour les applications simples.
3.10.1. — LECTURE
La lecture se fait grace a linstruction INPUT.
Ainsi, Pinstruction :
16 INPUT XY
provogue la mise en lecture de la machine sur le péri-
phérique principal, et Vaffectation aux variables X et Y
dans le cas général,
Il existe des variantes de cette instruction permeltant
d'envoyer un message avant la mise en lecture :
INPUT PROMPT " DEGRE 7" :D

de lire une ligne compléte pour une variable chaine de
la Histe :

LINPUT A$,B%

Dans le cas normal, les différents &léments de la
llfSTS d'entrée sont séparés par des virgules. Il en résulte
limpossibilité de lire une chaine de caractéres contenant
des virgules. L'ordre LINPUT pallie cet inconvénient,
3.10.2. — IMPRESSION

L'impression des résultats se fait par 'ordre PRINT.

Cet ordre est de la forme :

19 PRINT " SOLUTION" ;Y ;" ECART " Z



Sous cetie forme, si ¥ = 3714 et Z = ©. 900661 on
aura une impression de la forme :

SOLUTION : 3714 ECART 1E-6

Les différents éléments sont séparés par des points-
virgules. S'ils étaient seéparés par des virgules, il v aurait
tabulation, c'est-a-dire mise en colonnes des différents
sléments de la liste.

Dans l'ordre PRINT élémentaire, le format d’impres-
sion est défini par l'ordre de grandeur des quantités 2
imprimer. Si l'on veut un autre format d'impression, on
peut utiliser la forme :

5¢ PRINT USING 186 : X: Z
199 IMAGE : NOMBRE DE ROUES ###
PTIX ### . #4#
ce qui dohnera si X == 347 et Y = 258,92 :
NOMBRE DE ROUES 347 PRIX 258.92
On peut spécifier trois formes de représentation des

nombres que nous iilustrerons en représentant 123.76 par
les formats possibles :

### 124

#H# | #HE 123.76
HHH L # 123.8

# . F# 124 E+42

On remarquera les arrondis faits quand l¢ nombre
de chiffres est insuifisant.

3.10.3. — Enirée-sorile de tableau

BASIC permet de lire et d'imprimer un tableau &
l'aide d'une seule figne ; c'est le rdle des instructions
MATINPUT, MATLINPUT, MATPRINT d'une syntaxe sem-
blable & celle des instructions dont elles sont dérivées.
On peut aussi initialiser un tableau grdce a l'instruction
MATREAD.

3.10.4. — Traltement des fichlers

BASIC prévoit 1a possibilité de traitement des fichiers,
c'est-a-dire gue l'on peut faire des entrées-sorties sur
mémoire auxiliaire. Le seul type de fichier utilisable est
lo fichier séquentiel, ce qui est génant dans certains
types d'applications.

3.11. — Autres possibilltés de BASIC

La norme BASIC prévoit dautres extensions de
BASIC que nous ne ferons que citer :

3.11.1. — Extenslon graphique

Cette extension permet de définir des images sur
des périphériques graphigues et de les transformer faci-
lement. 1 est permis de penser que Ja baisse prévisible
du colt du matérisl conduira & une extension de la
diffusion du BASIC graphique.

4. — Langage de commande
La norme BASIC &tendu prévoit un ensemble de

commandes permettant de mettre en mémoire un pro-
gramme, de le modifier et de le metire au point.
Les commandes, disponibles d'aprés la norme sont :

41, — DELETE

De la forme DELETE 1@ TO 28 cette commande
effacera les lignes du numéro 1€ au numéro 24.

42. — LIST

De 1a forme LIST ou LIST 25 TO 3¢. Cette commande
visualise tout le programme dans le premier cas et les
lignes de numéro 25 & 36 dans le deuxiéme.

4.3. — RENUMBER

Dans la forme RENUMBER 100 TO 206 STEP 5 AT
56 provogue la renumérotation des lignes du programme
comprise entre 1@& & 280 en leur donnant comme
numére 5E,505,. ...

4.4. — Instruction de mise au polint
Le BASIC donne & Tutilisateur des instructions de
mise au point, ce sont :

4.4.1. — BREAK

Cette instruction, lorsqu'elle est renconirée, suspend
I'exécution du programme. Si on a exécuté précédem-
ment l'instruction DEBUG ON. Si on a exécuté DEBUG
OFF, linstruction BREAK est ignorée.

44.2. — TRACE ON
L’exécution de cette Instruction provoque ['édition
de renseignements {valeur des variables affectées, numéro
de la ligne atteinte), propres & faciliter la mise au point.
L'instruction TRACE OFF annule cette trace.

Ces facilités, jointes au mode interactif de BASIC,
rendent I'utilisation de BASIC agréable.

5. — Conclusion

BASIC existe depuis 1968 et s'est répandu largement.
[l doit son succés & son cété conversationne! et & ses
outils de mise au point. On peut regretter ses limita-
tions :

— nom de variables de 1 ou 2 caractéres seulement ;

- non-régularité de ja syntaxe : ainsi la notion de
sous-programme  est traitée de trois fagons différentes
(DEF, GOSUB, CALL). Un auire handicap de BASIC est la
multiplication présente des versions de BASIC qui sont
incompatibles entre elles ;

— les versions généralement disponibles sur micro-
ordinateurs sont moins puissantes que ce gque nous avons
décrit (moins de fonctions, pas d’instruction de manipu-
lation de tableau, pas de structures de conirble évo-
luées...}.

ll. — COMPARAISON LSE-BASIC

BASIC et LSE ont été inspirés par le méme é&tat
d'esprit : fournir au débutant un outil simple de program-
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mation. Les deux langages ont été congus pour perma}tre
un découpage en lignes indépendantes. Résumons rapide-
ment les critiques que i'on peut faire aux deux langages :

1. — Points faibles de BASIC ‘

— BASIC ne permet que des noms d'identificateurs
composés d'un ou deux caractdres, Cette caractéris-
tique rend périlleuse I'écriture et la modification des
programmes importants.

— BASIC gére la mémoire statiquement, ce Gui imposs
des déclarations de taille fixe des objets manipulés.
Cette contrainte ne permet pas toujours une utilisation
optimale de fa mémaoire.

Les instructions de contréle de base tendent & ren-
dre un programme illisible puisgu'elles impliquent I'utill-
sation de " GO TO" dans tous les cas.

La concurrence commerclale a provoqué une proli-
f&ration de versions BASIC qui rendent la portabilité des
programmes aléatoire.

Les versions disponibles sur micro-ordinateur sont
généralement d'un niveau rudimentaire et certaines n'ont
de BASIC que le nom.

— BASIC n'a pas défini une structure unique de dé-
composition en sous-programmes. La forme GOSUB
est indigente, et n'encourage pas 4 la programmation
modulaire.

— BASIC ne permet pas la récursivité, ce qui le rend
mal adapté au iraitement de certains probiemes.

— Les aentrées-sorties BASIC sont soit rudimentaires, soit
d'un emploi peu souple.

- Les entrées-sorties fichiers sont trés rudimentaires et
e sont pas d'un emplol aisé pour les débutants.

2, — Points falbles de LSE

- LSE a été congu pour étre compilé ligne par ligne,
ce qui impose qu'une ligne forme un tout. On peut
regretter, de ce fait, 'absence de structure de contréle
nécessitant plusieurs lignes, du type BLOC IF, SELECT.

— LSE n'a pas d'opération sur les tableaux. Remarquons,
cependant, que le systéme de procédures dynamique-
ment chargées permet aux utilisateurs génés par cette
caractéristique de pallier facilement cette absence.

— LSE, dans sa forme actuelle, ne traite pas les struc-
tures graphiques. Notons, cependant, qu'il existe une
extension graphique de (SE, nommée GRAPHOL, qui
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manipule des structures graphiques d'une fagon beay.
coup plus élaborée gue ce qui est prévu dans |
norme BASIC étendu.

— LSE n'a pas d'équivalent de llnstruction DATA, L
souplesse du traitement de chaines donne cependan

des possibilités d'initiallsation simple. j

3, — Points forts de BASIC 2

— BASIC a une diffusion mondiale. I! existe une biblig.
théque de programmes dans de nombreux domaines,
Il est disponible sur de nombreux micro-ordinateurs
(dans la version minimurn généralement}.
Ces programmes doivent cependant é&tre générale.
ment modifiés avant d'étre utilisés sur un matériel donng,
du fait du grand nombre de « dialectes » BASIC,

4, — Points forts de LSE

— LSE utilise un vocabulaire frangais. II est bien définl,

— La définition de procédures permet une programma-
tion modulaire, et permet d’enrichir le langage dans
les domaines d'intérét de [lutilisateur.

— Ses entrées-sorties sont souples et simples.

— La gestion de la mémoire est dynamiqgue.

-~ La gestion de fichier est agréable & utiliser tout en
étant plus puissante que celle de BASIC.

— La syntaxe de LSE est régulidre et systématique.

— || existe un important ensemble de programmes adap-
tés 4 l'enseignement frangais.

— Il est bien adapté au traitement de chalnes, et trés
efficace dans lanalyse de réponses, ce qui en fait
un langage de choix pour la rédaction de programmes
destinés a l'enseignement.

5. — Conclusion

Nous nous garderons bien d’établir un classement
Nous faisons simplement remarquer gque l'on reconnaft
dans BASIC la méme démarche pragmatique que dans
FORTRAN, LSE se réclame plutdt de la démarche carté-
sienne qul a déja donné jour A ALGOL.

Stéphane BERCHE,

ingénleur E.S.E.

che! de travaux au service !nformatiqué

de I'Ecale Supérleure d’Electricltd,
Glf-sur-Yvette,
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NOTE DE SYNTHESE

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

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

La premiére partie de fa présente étude a 6lé publide dans le précéden
numéro de la Revue Frangaise de Pédagogie. Elle étail consacrée & un exposé des
caractéristiques, du contexte ef de [a formation centrée sur P'école. La! seconds
partie, présentée ici, porte sur les programmes individualisés el les conditions d'ung

nouvelle gestion.

VERS DES PROGRAMMES PLUS INDIVIDUALISES

Jusqu'a une date récents, on s'était peu préoccupé de la qualité méme d'adulte
de I'enseignant en formation. Les cours qu'if était appelé & suivre tendaient & repre-
duire tant le contenu que les méthodes traditionnelies qu'it avait connus lors ds
sa formation intiale et qui existent encore dans un certain nombre d'établissements
d'enseignement supérieur. Des recherches, principalement aux Etats-Unis et en
France (10), ont montré que les conditions de T'apprentissage chez l'adulte sont
déterminées, & la fois par son propre profil psychologique et son histoire personnalle,
mais aussi par les facteurs organisationnels prévalant dans son établissement et/ou
le district scolaire et par I'importance et ies caractéristiques de sa propre expérience
professionnelle. On a donc pu atiribuer & la méconnaissance de ces facteurs I'échee
d'un certain nombre de programmes de formation se manifestant soit par la non
inscription de l'enseignant, soit par un abandon prématuré de sa part, soif, enfin,
par une impossibilité d'utiliser pratiquement en classe la formation acquise. La
question posée est donc celle des possibilités et des moyens de prise en compte
de cette expérience de I'enseignant dans les programmes de formation (11).

A Poccasion de la description ci-dessus des formes que pouvaient prendre les
actions de F.E.C.S. cenirée sur l'école, on a évoqué les conditions nouvelles da
participation de I'enseignant & I'evaluation de ses besoins de formation et a I'élabe
ration méme des programmes de formation. L'élément fondamental que l'on peut en
retenir est que c'est la qualité méme de la relation qui va s'établir entre I'enseignant
ou le groupe d'enseignants et les formateurs qui déterminera le succés ou 1'échet
de cette formation. Les formatsurs peuvent appartenir 4 des organismes trés diffé
rents. Mais, en tout état de cause, il leur faudra une excellente connaissance : des
mécanismes de relations interpersonnelle et de communication, du développement
de I'adulte en geénéral et de 'enseignant en particufier, donc des possibilités d’assi-
milation des enseignants, du développement des organisations, en particuiler des
écoles, de l'éiaboration des programmes d'études, des stralégies de coordination,
de gestion et ¢'offre de programmes de formation en cours de service (12).

En conséquence, il conviendrait, comme ce fut ls cas en Suéde (18), il y 4
de longues années et, plus récemment, ay titre g'expérience pilote dans un certsin
nombre de pays, Que priotité soit donnde aux diverses catégories de formateurs
pour bénéficier de remplacements ot d'actions de formation en cours de service
pouvant leur &tre utiles dans I'exercice de leurs foncticns. Comme il n'est pas cer
tain que — sauf exception — 1es grandes institutions de formation : &coles normales
supérieures, universités, centres de rechgrches ajent déjd mis sur pied des pro-



grammes satisfaisants en ce domaine, on peut penser qu'une certaine auto-formation
collective soutenue par ces institutions spécialisées pourrait &ire mise sur pied, les
formateurs pouvant ainsi faire une premiére expérience pratigue de !esprit dans

quuef.ils devr.ont ultérieurement négocier et mettre en ceuvre des programmes de
formation destinés aux enseignants.

Si Ion peut considérer que les animateurs issus des écoles conservent néces-
sairement des liens étroits avec ces dernidres, par contre, il faudrait remédier &
la méconnaissance par les formateurs traditionnels de certaines réalités scolaires.
Aussi pourrait-on s'interroger sur la nécessité de prévoir, 14 aussi, des remplace-
menis et détachements permetiant 2 ces formateurs, soit de retourner réguliérement
& temps plein ou & mi-temps dans I'enseignement, soit de participer a des actions
de recherche et développement intéressant I'école. Ainsi, dans nombre d'expériences,
on voit naftre une collaboration plus étroite entre formateurs issus des écoles, for-
mateurs traditionnels et snseignants & I'occasion d'animation de séminaires de
formation et de participation & des recherches-actions conjointes.

Enfin, parmi ceux qui interviennent directement ou indirectement dans I'élabora-
tion et la mise en ceuvre de certains programmes de formation, figurent des admi-
nistrateurs locaux (directeurs d'établissement et de département, administrateurs
dautorités locales) qui devraient aussi pouvoir bénéficier en priorité d’'une formation
en ce domaine. Ainsi, la Suéde a récemment mis sur pied un vasie programme de
formation individuelle et collective, s'étendant sur plusieurs années, gui tient compte
du réle stratégique et démultiplicateur de ces administrateurs locaux (14).

L'élaboration méme des programmes de formation est modifiée par cette réorien-
tation des rapports enseignants-formateurs. Comme on peut le déduire des tendances
allant dans le sens d'une formation centrée sur I’école, una partiec de plus en plus
grande des programmes de formation sera préparee au niveau (ocal en tenant
compie 4 la fois des problémes particuliers rencontrés par des enseignants ot des
conditions d'application, au niveau local, de réformes décidées centralement. Sur
le modale de ce qui se passe principalement dans les pays de systéme décentralisé,
on peut penser gue l'on offrira, & cet effet, des « programmes-cadres » gue les res-
ponsables locaux de 'enseignement, les enseignants et leurs formateurs, conseiilés
par des spécialistes, s'efforceront de compléter, de metire en ocuvre et de réviser
aprés une premiére évaiuation de leurs resultats. Mais, ainsi que le révéle le pro-
bléme soulevé en permanence dans les systémes d'enseignement décentralisés, on
s'interroge encore sur le type de contréle que les représentants locaux ou régionaux
des autorités centrales pourraient exercer afin d’éviter des « dérives» manifeste-
ment contraires a I'esprit méme du systéme scolaire. Par contre, dans le cas de
programmes moins liés & I'environnement immédiat de I'école, on peut penser que
des programmes de formation pius élaborés pourraient, comme c'est déja le cas
actuellement dans les institutions innovatrices, étre offerts par ies chercheurs et
les formateurs de ces institutions.

Un second point a considérer est la struciure méme de ces programmes de
formation. Puisqu'il convient d'essayer de lier une expérience et un besoin de for-
mation personnels dans le cadre d'un développement professionnel permanent et
cohérent, les unités de formation offertes doivent pouvoir étre combinées et capita-
lisées. On est donc arrivé & la conclusion que les diverses actions de formation
devraient &tre structurées en modules. L'articulation logique de ces derniers pourrait,
en effet, rendre plus aisée, d'une part leur négociation, d'autre part I'évaluation de
leurs résultats et Jeur éventuelle validation. Cette structure modulaire apparalt comme
le corollaire d'une plus grande individualisation de la formation favorisant participa-
tion et fréguentation régulires des intéresseés. On peut citer, & cette occasion,
Pexemple du Canada, ol dans la province du Québec, I'Université délivre une Unité
de valeur {crédit) aux enseignants, pour la maniére dont ils élaborent et présentent
leurs besoins de formation et tentent de programmer celte dernigre.
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Cette Individualisation, en particulier dans le cadre de programmes de perfec-
tionnement et d'acquisition de compétences précises et spécialisées, moins lige 2
I'environnement immédiat de I'école, peut étre favorisée par la multiplication de
nouveaux matériels pédagogiques. Le développement simultané de systéme d’ensei-
gnement a distance — type Université Quverte en Grande-Bretagne — ot des maté-
riels pédagogiques audio-visuels légers et aisément manipulables pourrait étre
considéré comme un é&lément fondamental d’une stratégie visant & favoriser une
auto-formation individueile et/ou colleciive des personnels scolaires. Certains de ces
matériels sont, en fait, utilisables & la fols au titre de la formation initiale et de la
formation sn cours de service et quelques pays ayant, par exemple, une langue
commune étudient déja la possibilité d’'une production conjointe de ces matériels (15).
Et, a I'occasion de la multiplication, aux niveaux local et régional, d'atetiers pédago-
giques, on a constaté, lors de confrontation de matériels &laborés localement par
les enseignants que ces derniers étaient, non seulement & méme de compléter des
programmes et matériels — cadres mais, également, en en adaptant — si nécessaire
— aux réalités locales, d'en faire une analyse critique favorisant une révision adé-
quata ultérieure.

Enfin, 'un des moyens essentiel de favoriser une plus grande individualisation
des actions de formation est de faire en sorte que les enseignants puissent s'adres-
ser & un maximum d'institutions ayant une ou des spécialité(s) confirmée(s). Mais,
pour des raisons de bonne information, de cohérence et de rationalisation de l'en-
semble des ressources humaines et matérielles disponibles dans une conjoncture
économique difficile, il faut que ces institutions soient coordonnées. On a évoqus,
ci-dessus, en termes plus généraux, la coordination horizontale et verticale des
divers types de structures de soutien. On s'attachera ci-dessous & certaines caracté-
ristiques de l'organisme de coordination et & la réarientation de certaines institutions
concernées.

En effet, quelle que soit la structure centralisée ou décentralisée du systéme
scolalre, un organisme de coordination apparait presque toujours nécessaire puisque
les divers «offreurs de formation» appartiennent & des administrations différentes,
ou peuvent étre le fait d’initiatives autonomes (centres d'enseignants par exemple).
Les structures et coutumes nationales et locales influenceront 1a forme et le degré
de souplesse de I'organisme coordonnateur.

Il apparait donc que l'organisme de coopération va jouer un réle fondamental
en amenant |es divers partenaires 2 traiter conjointement des objectifs de la gestion,
de la mise en ceuvre détaillée et de Pévolution de leurs actions de formation. La
Sudde organise cette coordination sur une base 4 la fois centralisée et parficipative.

Au Canada, I'Atiantic Institute of Education {16) s’est développé sous la forme
d'un consortium d'organismes, dont I'université locale. Aux Etats-Unis, le Teacher
Corps (17) a des projets de formation organisés conjointement par un &tablissement
d'enseignement supérieur &t une autorité locale de l'enseignement. Toujours aux
Etats-Unis, compte tenu du contexte institutionnel, les initiatives sont souvent prises
par 'université locale. Elie crée, par exemple, un réseau de centres de développe-
ment professionnel qui peuvent &tre installés dans des écoles et qui jouent le rdle
de « facilitateur » d’une formation axée sur les besoins de école.

Autant qu'on puisse en juger, les premiéres expériences de coordination ont
permis de metire en lumidre un certain nombre de conditions préliminaires & une
bonne efficacité de coordination de partenaires aussi différents gque ceux qui sont
impliqués dans la formation en cours de service des maitres. Ces conditions peuvent
étre ainsi résumées :

)] définition/classification des différents types de formation en cours de service
correspondant & différents besoins et acceptés par les partenaires ;

o A
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(i) enquétes détaillées sur toules les ressources exisiantes de formation ; création
d'institutions nouvelles et/ou complémentaires, si nécessaires ;

(i} accord des partenaires sur leurs propres capacités — leur rdle 4 ol ils
seraient le mieux placé dans Vaction coopérative ; bien mettre en lumiére
¢e qui va distinguer chacune des institutions et parties prenantes pour éviter
toute confusion, chacun devant étre a sa juste place;

(iv) accord des partenaires sur la manigre dont seront collectés, analysés, classés
les besoins de formation ;

) programmation concertée des actions de formation, diffusion la plus large des
informations sur les programmes offerts ; accord sur les caractéristiques et
les moyens de 'évaluation des résultats qui seront obtenus ;

(vi} auto-renouveilement des institutions participantes et de ses mécanismes de
coordination sur la base de |'évaluation.

Face 3 I'évolution des besoins de formation, on a pu faire le bilan des insuffi-
sances, dans leur propre domaine de spécialisation, de diverses institutions de for-
mation et de soutien, Ainsi, au niveau régional ou local, ies centres pédagogiques
de divers types se sont vu accuser de fonctionner en circuit fermé, leurs liens avec
les écoles ou la circulation des résuitats de leurs travaux n'étaient pas apparus
efficaces. L'inspection, quelle soit nationale ou locale, s'est vue accuser de privilé-
gier, dans les programmes de formation, les besoins immédiats du systéme é&ducatif
tandis qgue ses fonctions de conseil, d'information et de formation tendaient & entrer
en compétition avee, ou &tre éclipsées par sa fonction de contrble. Les universités
ont trés longtemps marqué une insuffisance, voire une absence d'intérét pour la
didactique des disciplinegs, les sciencas de l'éducation, la pratique méme de l'ensei-
gnement et la recherche-action. On a souvent reproché aux écoles normales ieur
niveau académigque insuffisant, souvent couplé avec une quasi-absence d'activiiés
de recherche et leur enseignement, tant théorique que pratique, par trop coupé du
vrai climat des écoles, Ce sont ces difficultés qui ont empéché, pendant un certain
temps, les universitds japonaises de s'impliquer pleinement dans une formation réno-
vée des maitres (18). On a donc créé ou rénové des institutions ; on en citera trois
exemples caractéristiques : le développement des centres d'enseignants, la réorien-
tation de l'action de certaines universités et l'utilisation de lieux socio-culturels pour
des stages hors milieux.

L'exemple le plus intéressant & c¢iter est en effet celui des centres d'enseignants.
Ce concept est né en Grande-Bretagne (19). Il est lié .a Tidée d'autonomie d'un
corps de professionnels aspirant & discuter entre eux de leur pratique profession-
nelle et de son amélioration. Les études de cas sur ce théme que le C.E.R.I, a
préparées révélent que ces centres peuvent avoir des fonctions plus larges vis-a-vis
de la communauté locale ; ils peuvent prendre dans ce cas le nom de « centre d'édu-
cation » comme en Australie. La composition des conseils d’administration et/ou de
direction peut, naturellement, varier sefon les objectifs du centre, mais le modéle
original anglais tend & donner la majorité aux enseignants. Bien que recevant des
subventions des autorités locales, certains cenires peuvent percevoir des cotisations
individuelles de leurs membres. Ces centres sont donc des lieux dinformation,
d’échanges et de formation en cours de service, cette dernidre pauvant s’appuyer
— comme en Angleterrs — sur des travaux d'élaboration de programmes d'études
coordonndes au niveau régional ou national (20).

Ces centres, bien que créés dans beaucoup d'endroits «ex nihile», ont pu
naturellement prendre comme modéie certaines activités mises en ceuvre, mais sous
une forme insuffisamment proche des besoins réels des écoles, par les centres
pédagogiques ou des centres de matériels pédagogiques ou méme des services
de conseil des autorités régionales ou locales d’enseignement. En outre, des labora-
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toires autonomes de recherche en matiére d'enseignemsent ont pu parfois étre
conduits, pour tester I'efficacité méme des mesures préparées sur la base de leurs
recherches, & élargir leurs activités 4 des actions de formation destinées soit a
informer et former ceux qui vont utiliser de nouvelles méthodes d’enseignement,
soit initier des enseignants & une collaboration efficace avec les chercheurs.

Eu égard au rdle des institutions universitaires dans la collation des grades ef,
de ce fait, dans I'acquisition d’'un statut déterminé dans la profession enseignante,
on a résumé ci-aprés les traits essentiels des expériences les plus novatrices, On a
vu &voluer les universités vers de nouveaux réles qui, de par leurs caractéristiques,
peuvent &tre un excellent test sur les capacités de l'université & tisser des liens
avec la collectivité environnante et & répondre pratiquement 4 des besoins de for-
mation permanente. Dans le cas de la formation en cours de service des enseignants,
on voit ainsi certaines universités :

— jouer le réle de conseil pour les écoles et les maitres ;

— évaluer des résultats de formation en dehors de ioute idée de contrdle ;

— &tre des agences d’accréditation de cours donnés ailleurs, avec ou sans son
aide, sous son €gide ou non ;

— former des formateurs sur la base de la recherche/action ;

— porter une plus grande attention aux liens enfre recherche fondamentale - recher-
che appliquée ;

— réorganiser les cours de formation de loengue durée en prenant en compte l'expé-
rience des enseignants, en instituant un contréle continu, en élaborant des pro-
grammes & structure modulaire favorable & des formations A temps partiel et 3
la capitalisation des Unités de valeur;

— accepter et favoriser I'échange de personnel avec les écoles

— patticiper & un enseignement a distance rénové ;

— mettre sur pied des programmes de courte durée & vocation pratique, répondant
4 des besoins immédiats des enseighants sous des formes nouvelles comme des
ateliers pouvant étre organisés soit a l'université, soit & |'extérieur dans des
centres d’enseignants ou des centres pédagogiques ou dans les écoles mémes.

Enfin, une meilleure transition & ia vie aduite et active des éléves, en particulier
ceux qui ne poursuivent pas leurs études au-deld de la scolarité obligatoire, peut
éire assurée par une initiation-formation des enseignants aux réalités économiques
et sociales. |l y a quelques années, la France (21) et la Belgique {22) ont fait figure
de pays pilotes en ce domaine. En France, quelques professeurs de disciplines géné-
rales du secondaire ont pu faire une année de stage en entreprise. Ces expériences
ont été reprises récemment sous une autre forme, a savoir : des stages en entreprises
de six semaines environ, ces professeurs étant remplacés dans leur classe par des
collégues appelés a effectuer des suppléances. C'est une sorte de complément a
cette action que les autorités scolaires belges avaient pu mettre en osuvre avec le
concours de I'Office belge pour I'accroissement de la productivité en organisant
des séminaires mixtes enseignants/inspecteurs/dirigeants/cadres d’entreprises ol
chacun exprimait son point de vue sur I'amélioration possible des programmes sco-
laires.

Notons enfin gu'un pays comme le Japon, mais pour un nombre nécessairement
minime chaque année, d’enseignants chevronnés, utilise les voyages & ['étranger
pour une rupture temporaire avec le milleu de travail devant favoriser au retour une
réflexion sur le systéme éducatit national, sur une base comparative.

On ne peut, dans le cadre de cette note, entrer dans le détail des contenus et
méthodes de programmes de ‘fo'rmation destinés a des enseignants de tel ou tel
cycle et/ou de telle ou telle spécialité. En tout état de cause, le nécassaire dialogue



entre les enseignants et leurs formateurs dans I'élaboration détaillée de ces pro-
grammes nous empécherait d’en décrire, a priori, les composantes. On trouvera
néanmoins, dans la série de moncgraphies nationales préparées par le C.ERL, la
description et [‘analyse d'actions de formation particuliéres qui donnent une premiére
idée d'une application pratique d'un certain nombre de concepts évoquées ci-
dessus (23).

VERS UNE GESTION NOUVELLE DE LA FORMATION

Pour que les actions de formaticn correspondent aux nouveaux objectifs et
besoins des enseignants et des écoles, I convient que ces actions soient gérées
d’'une nouvelle fagon. En premier lieu, la législation elle-méme peut préveir, comme
pour d’autres travailieurs, des droits & congé-formation. Ainsi, en France (24), les
instituteurs bénéficient au cours de leur carriére de droits de formation d’une durée
totale d'un an, gu'ils peuvent utiliser en plusieurs fois, tandis gque fes autorités
anglaises espérent, dans l'avenir, avoir la possibilité de détacher, pour des actions
de formation, et & tout moment, 3% du corps enseignant des écoles. En Sudde,
on a choisi depuis longtemps la fermeture des écoles pendant cing jours par an
pour des journées d'études obligatoires pour les enseignanis. Dans plusieurs pays,
comme en France, on articule formation initiale et formation en cours de service
en utilisant le stage pratique de P'éléve-maitre en formation initiale pour remplacer
le maitre titulaire suivant un cours de plus ou meins longue durée & Vécole normale.
Ce mécanisme, outre qu'il réduit les colts de remplacement en période &économique
difficile, a également 'avantage d’assurer une rétroaction correcte entre les iypes
de formation et de favoriser une amélioration des programmes, grice a une réflexion
sur les résultats enregistrés & diverses étapes du développement professionnel des
enseignants. Les décisions politiques en ce domaing peuvent préciser l'ampleur des
moyens & metire en oczuvre : ainsi, en Angleterre, il avait été prévu que les écoles
normales devaient consacrer 20% du service de leur personnel a la formation en
cours de service. Des plans annuels, détaillés, de I'ensemble des actions de forma-
tion en cours de service, sont, aprés négociation avec tous les partenaires concernés,
de plus en plus largemeni publicicés (Suéde, Danemark, cerfaing Linder allemands
et cantons suisses, etc.). Mais, comme on I'a vu ci-dessus, la planification de I'utili-
sation optimale des ressources par rappert aux bescins définitivement retenus, ne
peut &tre limitée au niveau central, sauf dans le cas de formation trés spécialisée.
La planification au niveau central sera de plus en plus amenée a fixer les grandes
masses de ressources humaines et matérieiles, tandis que vont se développer, aux
niveaux régional et local, des organismes de planification &t de programmation
proches, & la fois des ufllisatsurs et des offreurs de formation. |l pourrait également
s’avérer nécessaire, dans une période de limitation de crédits publics et de maintien
d'une forte demande de formation, d’élaborer des plans pluri-annuels de formation
reposant sur les priorités de base relenues. Ces plans, grace a4 un financement
assuré, s'imposeraient aux diverses institutions de formation qui, selon les circons-
tances et les moyens, pourraient avoir leur propre politique de formation au-dela
méme de ce minimum. Les diverses modalités de coordination des institutions évo-
guées ci-dessus seront naturellemeni essentielles pour la réussite de ces plans,
étant entendu due cette coordination devra étre en rapport avec la tradition de
gestion du systome éducatif.

51 I'on examine maintenant l'attitude de Venseignant-« ¢liesnt» de la formation,
il apparait, au vu de plusieurs enquétes, que c'est le congé formaticon, avec rempla-
cement, qui semble é&tre l'une des meilleures incitations a suivre des cours de
F.E.C.S. Mais, ce sant malheureusement les colis de remplacement qui apparaissent
les plus élevés dans les actions de formation, comme le révélent diverses études de
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colits de la F.E.C.S. (25). La technique de fermeture des écoles aux éléves pour la
formation des enseignants ou celle du remplacement du maitre parli en stage peut
répondre 4 la nécessité pour I'smployeur de prendre intégralement a sa charge la
formation de I'enseignant. C'est en général le cas des activités de F.E.C.S. obliga-
toire concues en relation avec ['élaboration de programmes d'études ou d’autres
changements affectant le systéme éducatif. Dans le cas d'activites de FECS
visant 2 améliorer la pratique ou le déveicppement professionnel, on estime que
les colts principaux devraient éire également supportés par 'employeur. Par contre,
les activités de formation en vue de la préparation de diplémes plus éleves ou de
'acquisition de quatifications entrainant une promotion ou une augmentation de
salaire, devraient étre financées [en termes de temps et/ou d'argent] par I'intéressé,
sauf lorsque ce type de F.E.C.S. peut présenter un intérét particulier pour 'employeur
qui pourrait alors le financer.

La seconde incitation A suivre une F.E.C.8. est principalement utilisée dans les
pays anglo-saxons : elle vise 2 lier formation et carriére, c'est-a-dire & inclure sous
le vocable de F.E.C.S. tout dipiéme promotionnel, complémentaire, & vocation geéné-
rale ou professionnslle, y compris pour une reconversion & lintérieur ou & l'extérieur
du systéme scolaire. Le lien avec la carrigre de l'enseignant peut éire réalisé par
I'homologation des cours et études suivis pendant un certain temps. Mais homolo-
gation signifie évaluation et danc, comme on I'a vu ci-dessus, nécessaire coordina-
tion des institutions.

La large décentraiisation des activités de F.E.C.S. ne semble pas plaider pour
un service unigue nationa! d’homologation. On pourrait donc s’orienter vers la défini-
tion au niveau central d'un cadre d’homologation qui s'imposerait & des services
plus décentralisés d'homclogation. Ces services, instaliés au niveau régional, pour-
raient par exemple comprendre les représentants de tous les partenaires concernés
et s’assurer ainsi de la qualité des programmes, de leur mise en czuvre et de leurs
résultats.

Il ne serait certainement pas opportun de recommander une homologation/vali-
dation de la totalit¢ des cours ou actions de formation que peuvent suivre les
enseignants. Ces derniers, dans beaucoup de pays, suivent personnellement des
cours et des saessions d'associations (correspondant a certaines philosophies et
approches de I'éducation et qui peuvent avoir un !arge rayonnement) qui ne sou-
haitent pas forcément modifier ce qu'elles offrent afin de bénéficier d’'une homolo-
gation. Cette derniére pourrait néanmoins rester possibie si les parlenaires intéressés
le souhaitent. On peut d'ailleurs se demander, sans que le probléme de I'homoio-
gation soit soulevé, si, en I'absence d'obligation, toute action de formation suivie par
un enseignant, ne devrait pas figurer au dossier de ce dernier, pour toute promotion
ultérieure,

On peut rappeler ici d'autres incitations possibles & suivre des cours de forma-
tion qui furent mentionnés antérieurement, a4 savoir : la participation & V'élaboration
du plan de formation, 1a qualité de dialogue avec les formateurs et |'adéquation du
contenu et des méthodes de formation & Fobjectif 4 atteindre. Enfin, divers comptes
rendus de mise en ceuvre d'innovations montrent que I'on néglige de prendre égale-
ment en compte, & titre d'incitation indirecte, les diverses reconnaissances —
principalement du point de vue moral — de la collectivité pouvant récompenser,
sous diverses formes, les efforts des enseighants les plus dynamiques.

Compte tenu des difficultés actuelles pour mobiliser toutes les ressources néces-
saires, un regain d'attention se porte sur les mécanismes d'évaluation. Les orga-
nismes responsables du financement et, éventusllement, de I'organisation des actions
de formation, désirent g'informer sur I'efficacité des programmes mis en ceuvre pour,
éventuellement, les modifier ou cholsir d'autres options de mise en ceuvrs {26). On
s'interroge en effet sur les résultats des cours de difiérentes durées, sur las cours



dans ou & l'extérieur de I'école, sur I'apport des cours & distance, eic. par rapport
&4 divers objectifs da formation. Il faut reconnaitre qu'il y a encore peu de synthises
de recherche sur les effets de la F.E.C.S. sur les écoles et Jes élaves. Or, les autorités
politiqgues responsables cherchent & savoir — car elles ne peuvent tout faire a la
fois — &'l vaut mieux investir par exemple dans la F.EC.S. plutét que réduire
rapidement la taille des classes. Un probléme est en effet soulevé ici : I'évaluation
des résultats sur les &léves est longue, cofiieuse, compliquée et incertaine quant &
ses résultats, & cause des nombreux facteurs 4 prendre en considération quand on
analyse les résultats des élaéves. Plutdt que des données sommatives (sur les « pro-
duits »), le corps enseignant met en avant |'intéré! de données formatives (sur les
processus) pour lesquelles ! peut offrir immédiatement sa collaboration et qui
peuvent étre rapidement disponibles. Mais I'évaluation des résultats doit également
concerner la modification personnelle des aptitudes et attitudes impliquées par des
politiques d’innovation mettant l'accent sur Pautonomie de I'école et de son person-
nel pour résoudre ses problémes. Et cette conciliation des intérdts individuels et
collectifs apparaft délicate. Les recherches les plus récentes montrent que :

1} l'évaluation méme des actions de formation va prendre plus d'importance par
i'application du princlpe qu'un mécanisme d'dvaluation dolt toujours faire partie
intégrante d'un programme de formation ;

2) dans une formation beaucoup plus centrée sur la personne et le groupe, I'auto-
évaluation individuelle et collective jouera un rdle décisif au fur et 4 mesure
gue s'améliorera 'ensemble des techniques d'évaluation ;

3) dans ce contexte, ies cbjectifs et les moyens de V'évaluation doivent &tre négociés
entre tous les partenaires inféressés ;

4) dans la mesure ol la notion d’évaluation est au coeur de toute démarche scien-
tifique de l'enseighant pour juger de sa propre action, il est préférable de mettre
en place dés maintenant des meécanismes d'évaluation nécessairement sommaires
et variés (27), essayant de combiner au mieux évaluation formative et sommative
et appelés ultérieurement & plus de sophistication, arace & un effort prioritaire
de recherche en ce domaine,

CONCLUSION

Ainsi que le montre le rapport fina)l de lactivité dy C.ER.. sur la FE.C.S. (28),
'absence de données slres intéressant de multiples questions comme ['évaluation
des actions de formation, les colts comparés de ces actions, la prise en compte
de I'ensemble des caractéristiques individuelles des enseignants dans {'élaboration
de programmes de formation personnalisés, les modalités de validation des cours,
etc. rend encore aléatoire Félaboration de politiques alternatives précises. Certaines
décisions relévent parfols plus d'actes de foi que d'hypothéses déja démontrées.
1| apparait donc hautement prioritaire que les autorités concernées par la formation
des enseignants investissent systématiquement dans fa recherche et le déveioppe-
ment en matigre de F.E.C.S. Ceci devrait permettre & la fois de dégager les concepts
qui psuvent justifier et aider a developper la F.E.C.5. et de misux intégrer les
diverses phases de la formation des enseignants dans ls cadre d’un approfondis-
sement continu des connaissances pédagogiques tout au leng de la carrigre.

Plerre LLADERRIERE,
adminjatrateur princlpa! 4 1'0.C.D.E. (C.E.R.|.).
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NOTES CRITIQUES

Débat autour d’un livre

SNYDERS (Georges). — Il n'est pas faclle d’almer ses enfants. — Paris : P.U.F., 1980,
— 291 p,, 22 cm. — (Pédagogie d’aujourd’hui).

Prégentatlon, par Jean HASSENFORDER.

Pourquoi aime-t-on tellement ses enfants ? Pourquoi a-t-on tant de difficultés
& les aimer ? Ce sont des questions simples, & partir de I'expérience quotidienne,
mais des questions essentielles qui viennent du plus profond de I'existence et qui
partent lain.

Georges Snyders leur consacte un livre ol il s’inteérroge sur l'amour que les
parents portent & leurs enfants et sur le lieu de cet amour : la famille.

Sur quels fondements asservir 'amour parental ? L'auteur interroge différentes
visions du monde qui apparaissent dans des pratiques quotidiennes, des textes reli-
gieux et philosophigues, des recherches psychologiques ou sociologiques. A partir
de ce bilan, quil juge insatisfaisant, le voici en route pour une «reconguéte de
I'amour parenis-enfants » 4 travers une critique de négateurs de la famille et une
prise en compte de certains apports contemporains.

Tout au long de ce livre, Georges Snyders fait appel & diverses approches
scientifiques : psychologique, historique, sociclogique. Dans la critique, la polémique
ou P'adhésion, e voici en prise, en fonction de sa propre vision du monde, avec des
philosophies sociales bien différentes. C'est donc un livre engagé qui appelle 4 la
confrontation.

Les courants de pensée interpsliés sont trop nombreux pour &tre tous repré-
sentés ici, mais les deux contributions ci-aprés et la réponse de Georges Snyders
constituent les éléments Jd'un débat, ol la réflexion sur les apports scientifiques
rejoint les problémes de valeur, mais aussi les passions et les idéologies de notre
temps. Un débat appelé 4 se poursuivre of, bien entendu, selon la formule consa-
crée, les avis exprimés n’engagent que leurs auteurs.

I! n’est pas faclle d'alimer ses enfants, par Luc BASTIDE.

Aprés I'école, la famille. De méme que dans ses trois ouvrages antérieurs (1),
G. Snyders défendait Tinstitution scolaire contre ceriains de ses détracteurs, de
méme il s'efforce de justifier l'institution familiale par l'amour ou du moins les
possibilités d'amour que les parents sont susceptibles de témoigner & leurs enfants.

L'enireprise est de taille. Non seulement elle se heurte & nos préjugés, 4 nos
tabous (lI'amour pour I'enfant irait de soi), mais aussi 4 ceux qui disent que, finals-
ment 'amour parental est impossible tant il est infiltré de leurres, de sadisme, de
volonté de domination, de manipulation, de confiliis.

Certes les obstacles sont nombreux. Dans une préface admirable tant le ton y
est juste, G. Snyders las recense avec une remarquable lucidité. Cet enfant que je

(1) Pédagogle progregsiste, Paris, P.U.F., 1975. — O vont les pédagogles non directlves, Paris,
P.U.F., 1973. — Ecole classe et lutte de classes, Paris, P.U.F., 1976.
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suis censé aimer ne me déposséde-t-il pas de quelque chose ? « Nos mouvements
se font en sens contraires : & mesure gu'il prend des forces, je vieillis et j'en perds :
est-ce qua ce sont fes misnnes dont il s'est emparé ? » (2). N'est-il pas un rivat ?
« L'enfant ne va-t-il pas s’installer entre eile et moi, accaparer son amour ? » (3).

Et que dire du narcissisme parental dégu, de leur volonté de puissance, des
pleges institués par le jeu des miroirs, des infiltrations sade-masochistes, du refus
du don, par 'enfant?

Comment enfin puis-je concilier les exigences de I'instinct et de [a raison ?

Snyders remarque d'abord que souvent I'enfant a été assimilé & certains adulies :
I'esclave antique, le Noir, le domestique, le peuple, la femme et que celte assimi-
lation ne va pas sans une nette dévalorisation. Lorsque régnent l'esclavagisme, le
colonialisme, le paternalisme, 'oppression sous toutes ses formes, I'amour est fort
compromis. «L’enfant ne pourra étre pleinement aimé que dans une société ol
n'existeront plus ces couches dépréciées. » (4). |l ne pourra I'étre non plus dans une
société dominée par une religion du péché originel et par une suspicion si apitoyée
fut-elle, & son égard. Et si la psychanalyse nous a bien débarrassé de certaines
conceptions mythiques de 'enfance, elle n'est pas parvenue avec Freud, a effectuer
la synthése permettant de fonder véritablemeni l'amour, et avec certains de ses
épigones elle a méme ruiné les conditions d'établissement de cet amour. L'enfant
certes est valorisé, voire méme idéalisé, mais I'adulte est tant déprécié, le conflit ou
le fossé des générations tant exagéré, le leurre, le sadisme, U'exploitation tant outrés,
que 'amour s'avére impossible. Seuls échappent & ce pessimisme stérile deux psy-
chanalystes, Bettelheim et Winnicott qui ont su ménager des voies empruntables
par I'amour.

Du coté des historiens, c'est une nouvelle impasse qui se présente. Soit parce
qu'ils considérent que la famille contemporaine s’est développée &t se développe au
détriment de la sociabilité, dans le retrait et le repliement sur soi {Arids et Shorter),
soit parce quiils estiment que la famille — comme [école — est un pur appareil
idéologique d’Etat imposé par la bourgeoisie (Donzelot). Dans les deux cas ils ne
tiennent pas assez compte de la lutte des classes ef surtout des contradictions que
secréte le capitalisme et qui font en sorte finalement que la famille ouvrigre, par
exemple, loin d'étre un lieu d’asservissement de 'enfant ou de la femme, devient {ou
peut devenir) un iieu de résistance, de [ibération et de promotion.

Seule donc, une vision marxiste des choses peut véritablement justifier I'amour
porté & I'enfant puisqu'elle permet de dépasser I'opposition enfant-adulte, I'opposi-
tion famille-société, 'opposition amour pour mon enfant-amour pour les autres.

Certains ne manqueront pas, et nont pas manqué {5) de faire des réserves sur
cet ouvrage dense, riche et politiquement trés marqué. On peut se demander par-
fois, en effet, si l'auteur ne céde pas quelque peu au mé&me phénoméne d’idéalisation
qu'il reproche & Arigs (pour sa peinture de la famille traditionnelle) lorsqu'il préte,
par exemple, bien des vertus & la famille ouvrigre : tolérance, protection judicieuse
de P'enfant, chaleur, respect d’autrui, ouverture sur le monde, etc. Description qui,
il faut bien en convenir, se heurte & certains travaux (M. Lobrot, M.J. Chombart de
Lauwe, pour ne citer que ceux-la), montrant que Tenfant des milieux défavorisés
souffre plus fréquemment que les autres de carences diverses, y comptis de carence
affective, ou que l'autoritarisme parental y est souvent plus grand.

(2) 1i n'est pas faclle d’almer ses enfants, Paris, P.U.F., 1980, p. 10.

{3) 1l n'est pas faclle d’almer ses enfants, Paris, P.UF,, 1885, p. 11.

{4) 1l n'est pas faclla d'almer ses enfants, Paris, P.U.F., 1980, p. 60,

{8) C'est alnsl qu'Evelyne Leurent, dans le n® 66 du Monde de 'Education, prétend que Sayders
se meut sur les sommets, utilise une langue empesée, régle alldégrement son compte & tout opposant
& sey dées, dans un ouvrage réservé 2 un public d'unlversitaires et promls & une carrlérs tran-
quille.., critiqgue que nous ne partageons que irés partigllement.



De méme, la critique adressée aux psychanalystes, en particulier 2 G. Mendel
et & M. Mannoni est peut-dtre par trop sévére. Ii est vrai que chez Mendel et
Mannonj adulte est trés dévalorisé ; il est vrai que certaines de leurs théses compor-
tent quelques outrances.

! ne faut pas oublier toutefois que, dans d’autres textes, leurs propos sont plus
masurés, plus proches méme de ceux de G. Snyders. Par exemple, Mendel dans la
Révolte contre le pire, ou la Crise des générations, ne s'en prend pas au personhage
paternel lui-méme, mais aux faux péres, aux péres postiches qui veulent justement
I'éliminer. |l répdte la nécessité du pére, pour que le fils puisse sortir du face &
face angoissant avec la mére. De son cété, M. Mannoni n'a pas prétendu que toutes
les méres étaient incapables d'amour. Ce qu'ils ont dit, c'est ce que I'amour comporte
de leurre, de sadisme, de narcissisme et ce que I'éducation comporte d'inévitable-
ment frustrant et de trop frustrant. Et ces données comme Freud ['avait établi, ne
sont pas de simples risques, de simples moments de retombée ; ils font partie de la
trame méme de la réalité psychigue et sont indissociablement mélés & l'amour. Ce
n'est donc pas en les édulcorant, en les présentant comme de pures menaces qu’'on
les maitrisera. Betteltheim lui-mé&me qui a pourtant les faveurs de Snyders, affirme
sans cesse que I'amour ne suffit pas. D'ailleurs dans I'annexe qui cidt son livre, et
qui, comme la préface, a une extraordinaire puissance de convaincre st d’émouvoir,
Snyders fait une analyse du nazisme assez proche de celle de Mendel, quand il
démontre combien celui-ci s'appuyait sur I'irrationnel. Alors, le meilleur garde-fou
n'est-H pas, non de taire cet irrationnel, mais de reconnaitre son existence, de le
pointer, de voir comment il accompagne, il infiltre, if dynamise ou il bloque nos
comportements, comment il ceuvre finalement sous les traits mémes de la rationalité ?

Enfin lorsque, lancinantes, resurgissent les questions du début sur l'amour
porté & I'enfant, sur sa place dans I'économie affective d’'un couple, mon adhésion
personnelle est infiniment plus grande lorsque je lis qu'aimer son enfant, «c'est
trouver les occasions de lui dire combien nous sommes heureux qu'il soit 1& » (6),
que lorsque j'apprends que c'est fui dire «la confiance que nous avons dans les
promesses de |'avenir» (7), mais n'est-ce pas 12 un des attraits de ce livre que
d'esquisser plusieurs réponses, d’affronter les contradictions, de provogquer souvent
la parplexité, 'ambivalence, Vinsatisfaction relative, bref d'étre une csuvre ouverte 7

Et cela paratt db, non seulement au talent de Fauteur mais & !a démarche pluri-
disciplinaire qui est la sienne. Car sont convoquées dans cet ouvrage [histoire et la
philosophie, la psychologie et Ia sociclogie, I'expérience et la poésie.

A une période ou sont menacées, voire méprisées les sciences de ['éducation,
il nest pas de meilleure réponse et de meilleure riposte que de montrer comment
un probldms qui nous préoccupe tous ne peut &tre traité avec ampleur et profondeur
qu'en conjuguant des modes d'approche propres & plusieurs disciplines.

C'est la démarche méme des sciences de I'éducation qui conjuguée avec I'intel-
ligence, I'érudition et le bonheur de style de l'auteur, donne &4 cet ouvrage une
singulidre verlu apéritive.

Qu'est-ce Pamour ? Ou la quéte du Juste, par Danlel HAMELINE.
J'admire une fois encore le flair de Snyders. Le seul d’entre {es mandarins sans
doute a étre un peu connu des instituleurs, peut-&tre méme de quelques ménagéres...

Il sait ce qui les préoccupe, ce qui leur convient !l pressent Pheure des vérités
bonnes & dire quand refluent les tapages des marginaux et des mondains de la

(6} Page 219,
(7} Ibidem.
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pensée. Au temps opportun, se léve le petit prof sorbonnard qut écrit si lisiblement
— si poliment, j'allais dire —, avec une simplicit¢ sans fausseté populiste pour
autant, ni laisser-aller dans le vulgaire. L'humour est [& par contre, dans les sous-
titres qui balisent la fecture et dont beaucoup, une fois encore, sont de petits chefs-

d'ceuvre.

Aprés 'école, la famille

Snyders, aprés la défense et illustration de I'école « traditionnelle », a bien
senti que la sagesse populaire attendait qu'on I'approuve, qu'on la « justifie » (¢'est
bien le premier et le dernier mot, p. 280} dans le maintien de son attachement a la
famille nucléaire et monogamique, autre institution en proie aux attaques croisées
des « négateurs » de toute origine. Tache progressiste comme !a premiére, que seuls
les mauvais coucheurs amalgameront avec la tache réactionnaire de conservation du
patrimoine. La famille peut étre authentiquement révolutionnaire, Certes les condi-
tions sont mauvaises. Mais la célébration de I'impossible a pris un tel tour dans
la culture, la pratique du soupgon est devenue une sorte de regle tellement intimi-
dante gue Snyders s'insurge. Mannoni, Mendel, Donzelot et Cig : trop, ¢'est trop.
Vous démobilisez les gens en définitive, et vous les débilisez. La lutte contre la
« répression » vous conduit a démanteler ce qui demeure, dans I'ambiguité de
falt des institutions, en méme temps guun appareil idéologique d'Etat ou un nid
&4 névroses, un lieu de résistance & l'idéologie libérale dont, plus que vous ne
croyez, vous étes les alliés objectifs.

Intéressant, tout ¢a. La force de Snyders, une fois encore, ¢'est, au risque de
n'étre plus que le hérault ponctuel du «bon sens», de choisir la «sagesse» du
« peuple » contre ies analyses des intellectuels, pour se forger (nous forger) une
intelligence des choses. Ce choix n'est pas d’ailleurs incompatible avec un ton &
la fois naif et matois ol 'aveu de la mauvaise foi possible, de la sollicitation pro-
bable, du préjuge évident devient I'embléme de la modestie et de la singérité.

Dans fe bain

Mais il y a plus nouveau. Cest I'Introduction. Snyders, abandonnant la protec-
tion de I'exposé magistral et du débat d'idées, prend les risques de la confession.
Mise en scéne pudique certes et peu portée a Pexhibition. Mais i} 'y dit [ui-mé&me
dans son rapport avec ses enfanls, et nous confie son expérience, ses doutes, ses
naivetés, ses adresses et ses maladresses. Je crois que méme ceux qui diraient
tout autrement les choses seront sensibles & !a justesse et 4 la dignité du ton.
Cet homme qui écrit des livres, théoricien, impénitent 'il en est, de ia pédagogle,
g'attaque 14 & un probldme qui est pour Iui tout autre que théorique. Et it le dit
simplement, fort et faible d'une expérience qui, I'assignant au rang de la médio-
crite commune, lui confére paradoxalement un autre droit de parler que celui de
son « autorité » universitaire.

Lattrait du systématique

La intervient mon premier regret. C'est gque cette introduction tourne court.
Snyders évoquait sa « découverte » de Montaigne, lecture non plus professionnelle,
mais contact avec une autre maniére de dire cetiz expérience de I'amour de sa
progéniture. Lecture non systématique d'une pensée elle-méme npon systématique.
L'aller-retour théorie-expérience était bien assuré. Ca partait bien. Le ton était
ferme et chaleursux. « C'est alors que je me suis tourné vers les auteurs, vers la
?ensée systématique des auteurs — et que ['al arrété ceite introduction pour aborder
& sujet. »

Dor_nmage. Le sujet était depuis huit pages abordé, et de plein vent. Mais tout
cela métait pas « systématique ». Et méme quand Snyders nous parle de ce qui falt



885 peines et ses joies, il Jul faut &tre « systématique », c¢'est-a-dire construire et
conduire une démonstration, plus exactement dans le débat d'idées et le commerce
des «auteurs», c'est-2-dire des livres. Et quand, p. 278, il laisse aux podtes la
parole de conclusion, c¢’est 4 titre tout provisoire, parce que le « systématique »
nm'est « pas encore possible »... Pauvre Aragon, pauvre Eluard !

Une idée au-dessus de tout soupgon

Mais va pour le systématique. 11 a d'indéniables mérites et méme des attrails
quand il est bien mené. C'est le cas, sauf & dire deux choses : que la démonstration
sent un peu son apprét, son forgage (ce que Snyders admet lui-méme, p. 17), mais
surtout que le débat d’idées va éire dominé par une idée fixe, elle-méme placés
au-dessus de tout soupgon et scandée réguligrement au long du livre. Seule la
reconnaissance de la lutte des classes peut permettre 2 quelqu'un une vue «jusie »
et « justifiée » de Tamour pour sa progéniture parce qu'elle permet, seule, une vue
juste de la familie ol cet amour trouve son lieu.

« 8i la réalité c’est le choc des antagonismes, cela veut dire que les contra-
dictions sont inscrites au cosur méme des choses en tant que scandales, insuffisances
et promesses, en un mot en tant que |ulte de classes...» (p. 274.)

C'est le « en un mot» qui me parait une systématisation abusive, Les luttes de
classes sont des « scandales », ¢’est sar, dans la mesure ol ce ne sont pas les pro-
l1étaires qui les suscitent, mals que ceux-ci en sont d'abord les « exploités », acculés
4 se défendre contre l'agression permanente du capitalisme. Résument-eiles tout le
scandaleux de notre planéte, de notre espéce, de notre Histoire ? Toute 'amertume
des promesses non tenues ? Toute la médiocrité des insuffisances singulidres et plu-
rielles ? Le scandale d'Auschwitz par exemple, dont Snyders a connu {'insoutenable
expeérience, est un produit du racisme dont la réaliié, nous dit-il, «est la négation
de la lutte des classes » (p. 287) 4 laquelle on substitue Il'affirmation nationale-
socialiste de I'unité du sang. Mais est-ce par la reconnaissance de la lutte des
classes, est-ce par une insurrection de classes que le nazisme hitlérien a été abattuy,
quand on sait que la mobilisation soviétique elle-méme s’est faite sur une ombra-
geuse et ardente motivation patriotique, soigneusement entretenue telle par le maitre
du Kremlin ? Choc des classes ? Choc des nations ? Cho¢ des patries ? Choc des
races ?

Je m'ai jamais trés bien saisi, pour ma part, en quoi, par exemple, ce qu'Eluard
ou Aragon nous chantent de Yamour était pricritairement redevable & !a reconnais-
sance de la lulte des classes, de cetle gqualité podtique que Snyders nous donne &
ressentir, en quoi cette qualité tenait de la lutte des classes sa justification.

La famille, certes, est une institution, un appareil idéologique, dont les détermi-
nants sont & rechercher du coté de linfrastructure. Air connu. Donc du cété des
rapports de production marqués par la lutte des c¢lasses. [ncontestable. Mais
I'amour ? Je vois bien ce gue la participation & une lutte d'émancipation collective
peut donner de « dilatatle cordis el animi» 2 ce qui ne risquait d'étre sans cela
qu'une hypertrophie narcissique ol tous les acteurs de la comédie familiale se trou-
vent en définitive leurrés. Cette extension de Yamour des siens & l'universel, cette
« réconciliation » dont Snyders voudrait tant «pressentir» le « moment» (p. 278},
est-elle !a mission, & fout coup alors messianique, du prolétariat faisant transiter
I'humanité, en une Paque enfin terrestre, au-deld de la société esclavagiste, de la
société colonialiste, de la société paternaliste, de la société machiste, et permettant
enfin A 'amour des enfants d'échapper aux « contaminations » par guoi ces sociétés
le dévalorisent ?

En peine de justification

Ce qui me frappe en tout ceci, ¢'est que Snyders avoue se tourner vers le
marxisme pour se sentir aidé dans sa quéte de justification de amour qu’il porte a
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ses enfants. Ce n'est pas l'avis de Lucien Brunelle qui, dans une analyse brillante
st impitoyable de Snyders (8), s'en prend au moteur méme de la démarche : |l
n'y a rien & justifier, en cette affaire. Etre «en peing de justification » n'est pas
Justifiable.

Le mot « justification », on le voit, m’impressionne, car un peu frotté de theo-
logie et matiné d'analyse, j'y entends Iécho d'une lointaine querelle, comme d'une
archaique angoisse. A travers ce livre, ¢’est bien sa justification que cherche Snyders,
et avec lui celle de I'humanitd en son ceuvre d'élevage mutuel : avoir le droit, certes ;
mais aussi bien : &tre rangé parmi les justes. Ceux-ci n'auront pas pactisé avec
I'oppression. Affectés par leur condition de géniteurs-éleveurs petits-bourgecis ocei-
dentaux aux t&ches et fonctions de I'amour parental éminemment privatives et narcis-
siques, ils auront su, malgré les tentations de la complaisance, garder & ['universe|
et a4 ses luttes la priorité requise.

Il y a donc & justifier. Il y a donc & se justifier. Et I'exergus du livre, en pleine
page de titre, ce qui est exceptionnel, dit bien la chose. Car les juges devant qui
comparaitre existent be! et bien. Ce sont «nos» enfants, auxquels rendre compte
que l'emploi de ce possessif n'est pas illegitime.

J'aime bien les dinosaures

Rarement un livre de philosophe n'aura été ainsi plus 4 contre-courant des
préoccupations de lintelligentsia philosophique. C'en est touchant d‘anachronisme,
Un dinosaure, ce Snyders. A enciore dans une réserve pour te montrer aux touristes,
Eh bien, moi, J'aime assez cette sincérité-1a, cette besogneuse recherche de la justi-
fication, cet appel a la croyance, ce désir (cette volonté ?) de faire se détacher les
petites affaires de la famille, du moi, du toi et de la tribu, sur fond de projet
historique, de lutte séculaire, d’humanité universelle, cette intention de faire référence.

Certes il faut impitoyablement suspecter les grands desseins, les grands mots,
les grands remeédes. Il faut les ridiculiser, dénoncer leur hypocrisie. C'est sdr.

Mais quand cette suspicion est devenue intimidation, ¢'est-a-dire pouvoir social
4 son tour, et que le ricanement des doctes coopére & désargonner les « simpies »,
la démarche de justification se transforme en prise de parti pour ces derniers et
leur droit & 'espérance.

« Qu'est-ce d'amour ? »

Reste que Frangois I°, quand il écrivait « Qu'est-ce d'amour ?», posait une
sacrée question. Et que Janequin en ait fait une somptueuse chanson confirme pé-
remptoirement que la question mérite qu'on s’y arréte.

Sacrée question. Donc guestion banale. On peut comprendre de deux fagons le
titre du livre de Snyders. Et c'est la critique de Brunelle qui me I'a fait saisir.
« |l n'est pas facile d’aimer ses enfants », ¢a peut vouloir dire : manifester de la
préférence pour sa progéniture nous fait naviguer entre le ridicule et la culpabilité ;
ca n'est pas commode aujourd'hui de légitimer cette préférence et les conduites
gu'elle induit. Mais la formule peut signifier aussi . s'assigner l'amour comme une
tache & accomplir et non le vivre comme un donné (ou comme une absence de
donnd), c'est aller au-devant de difficultés sans fin. Et c'est |& qu'on peut, avec
Brunelte, reprocher & Snyders de mavoir jamais trés bien essayé de déméler ce
qu'll avait dans la téte (dans le coeur et dans les tripes} quand il parlait d’amour.
Mals les sciences humaines, et particuliérement la psychanalyse, ont, 4 I'envi, fait

(8) Cf. BRUNELLE (L.). — « !l n'est pas faclle d'almer ses enfants, de G. Snyders, ou J'entends
dtre malade sefon la médecine, autoscopie d'un compie rendu critique », Cahlers de I"Enfance
Inadapiée, 1980, 242, 14-16. Article paru aussi dans Ralson présente (16, rue de i’Ecole-Poly-
technique, Paris 5v), 1980, 56, 139-144.



venir au jour l'ambivalence essentielle de la relation d'attachement et d'attachement
réciproque. Plus encore — et Snyders le montre de maniére impressionnante —-, elles
ont frappé de stupeur la bonne conscience trop facilement assurée de vouloir le
bien et d'y trouver sa justice.

Cette «volonté bonne » gu'on croyait mise & distance de l'innommable « bonne
volonté » apparait comme le supréme pidge, la supréme violence.

Le nécessaire et I'impossible

Reste que l'on ne peut évacuer, dans la pratique de 'élevage de sa progéniture,
la nécessité (Iobligation ?) de dégager des intentions, sachant pourtant qu’elles ne
sont pas dégageables. Problématique paradoxale du nécessaire et de l'impossible.
Exemple : je vais suspendre dans un instant cette rédaction pour aller, en compa-
gnhie de mon épouse, conférer avec le directeur de I'école primaire qui nous presse
de faire sauter le C.M.1 & notre alnée et de hater ainsi son entrée en 6°. Une déci-
sion est & prendre. incertitudes. Désirs ambigus. Pressions diverses. Les temps sont
durs, n'est-ce pas, et la compétition, féroce... Fascination et détestation de la jeune
béte scolaire qui se développe 14, engendrée Jour aprés jour dans le méme plaisir
des mots, des idées, de la chanson verbale et qui biche, la petite salope intellectuelle.
Mon image, mes tics, 14 devant moi. Rappel incessant de la méme jouissance. Mais
en méme temps, mesure, en mes ceuvres vives, du prix & payer par ells sl ¢a
continue. Etc..

« Quest-ce d'amour 7» A qui devons-nous rendre compte de cette décision qui
sera prise dans une heure 7 A elle 7 A sa sceur 7 Aux autres ? A I'Etat 7 Au prolé-
tariat ? A mon analyste ? A Dieu ? Grand confort mental du paradigme du détermi-
niste gui inscrit ce médiocre remuement, cette vaine criaillerie humaine dans les
silencieuses nécessités de ['Autre.

SOr : je ne saurai si je Yaime qu’ «aprés coup» (et sans doute jamais car
peut-&tre n'y a-t-il |4 rien & savoir..), et pourtant c'est maintenant que je dols
t'aimer. Retour & Kant. Mais pourquoi « I'impératif catégorique » véhicule-t-il une
imagerie militaire si proche du désastre! Retour & St Thomas. Excusez du peu.
Pour distinguer, scolastiquement, entre amor concupiscenilae et amor benevolentiae.
Distinction dont |a fragilité est évidente, porteuse de sa propre cassure. Et comment
dviter 'abominable traduction des deux termes par les faux amis transpositeurs
concupiscence et bienveillance. Nous voila frais.

« Benevolentia » : gu’est-ce que vouloir le bien de quelgu'un en une volonté
elle-méme bonne, si c’est bien ¢a, «aimer» ? Question de morale. Parce gu'on
n'a pas de réponse, il est trop facile aujourd’hui de ridiculiser la guestion, alors
que c'est notre existence qui nous la pose. Fini les grands mots. Et tant mieux.
Snyders est encore trop épiquement humaniste. Mais forgant, si 'on peut dire, avec
Aragon la bienheureuse litote, je demande . « Est-ce ainsi que les hommes vivent 7 »
Et je ne peux faire P'économie, on le voit, des catégories du bien et du mal

Les yeux du scandalisé

Catégories chrétiennes, me reprochera-t-on. Je réponds : constat d'effrayante
banalité vis-a-vis dugue! I'Education moderne se débat depuis Rousseau, le Rousseau
de I'Emile, celui du Contrat, celui des Confesslens : les hommes ne sont pas
heureux et ils se font du mal les uns aux autres (9). Snyders, et mol avec lui,

(9 Dans un trés bel article récent, I'un des meilleurs connalsseurs de Pastalozzi, Michel Soéterd,
montre, 4 travers litinéraire du princlpal disciple de Rousseau, comment Pestalozzi, aprés
avoir bati sa premidre expérience éducative & Neuhof sur une conception optimiste de la
nature humaine, «s'est vu condult a4 faire une place tovjours plus large & la méchanceté
« humaine, & la concevoir d'une fagon toujours plus radicale, et cela & masure précisément
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sommes toujours (sommes & nouveau ?) du coté de ceux qui s'en scandallsent,
Le mot est fréquent sous sa plume. Mals on ne peut s'en scandaliser sans s'inter.
roger sur ce scandale méme. Car le scandale est dans les yeux du scandaligs,
Est-ce & ce point insolite aujourd’hui de penser qu'une humanité qui ferait le bien
serait plus... Plus quoi ? Plus logique, plus raisonnable, plus naturelle, plus conforme
a l'ordre des choses, plus capabie de « poésie », plus heursuse, plus... ?

En serais-je alors presque & rééctire, pour mon propre compte, le chapitre V
du livre, au titre qui a laissé tant de gens pantois 7 Le christianisme m'aiderait-if
4 « justifier 'amour pour mon enfant» ? Que dire, grands dieux 7 Guy Avanzini,
non sans humour (10), s demande si «ce a quei M, Snyders (nous) invite n'est pas
une sorte de version du Christianisme », et il a «le sentiment de lire — en bien
mieux que ce qui a cours aujourd’hui — une homeélie pour mariage chrétien »
(p. 636).

Snyders avait revendigqué naguére pour son Marxisme la «fierté d'affirmer»
a4 Iheure du désarroi de tant d'autres paroles. Je me méfie toujours terriblement
de cette fierté-la. J'aime mieux, pour ma part, un Christianisme enfin redevenu,
pour beaucoup des siens, catacombal. Interfor Intimo meo. C'est [a en définitive
que ¢a se passe. Et un intimum sacrément branché sur tout «autre » dés lors gu'on
se laisse un tant soit peu aller dans le spirituel. La seule originalité du Christianisme
c'est sans doute d'annoncer cette priorité-1a. Son seul intérét : s'y tenir. Pour le
reste, on est assez grand.

Alors, encore Aragon pour finir.. ’amour chrétien : «Je te porte dans moi
comme un oiseau blessé. » Non pas la chose pitoyable, frileuse, non pas I'objet de
« gondescendance ». La chose fragile, modeste, secréte, tenace. Allez, Snyders, je
te le dis quand méme : 1a chose admirable. Admirabile commercium. Et laisse-les
done ricaner.

Une réponse de Georges SNYDERS.

«Et moi je vous soutiens que mes vers sont fort bons. » Cette répiique du
Misanthrope me revient obstinément en mémoire au moment ol la régte du jeu
va m’amener & faire |"éloge de ma propre marchandise,

Pas tout & fait; je vais d’abord plaider coupable, quelque peu coupable par
rapport & ce qu'expose Luc Bastide : je le reconnais, je me suis laissé aller a
idéaliser parfois la famille ouvriére ; la condition exploitée qui est la sienne esf,
plus souvent que je ne l'ai laissé entendre, occasion &4 des conduites autoritaires,
risque aussi de carences aifectives.

I me semblait si urgent de m'opposer & l'opinion habituelle qui ne voit et
ne cherche d’issue que du cdié de la famille bourgeoise — ou qui ne voit d'issue
nulle part : j'ai dd tordre le baton en sens opposé.

Je suis sur e point de plaider coupable. Pouriant, je me reporte, une fois de
plus, & ce livre admirable, vraiment admirable gu'est « L'espace ouvrier» par |
spciologue marxiste Michel Verret. Lui, il prend appul sur une multitude d'ohser-

«que sa réflexion et son action pédagogiques prenalent leur essor propre. Les choses se
« compliquent du falt qu'll n'a jamais cessé, dans le méme temps, de nier jusqu'a son dernier
« souffle la réalité de la faute originelle ». Scétard ajoute : « Nous sommes ainsi en présence
«de I'un de ces paradoxes pestalozzisns dont on peut attendre A coup sOr la pius forte stlmu-
« lation pour la réflexion, dés lors qu'en acceple de le traiter dans touite sa vigueur». (Cf.
SO:EJ;\HD M., Le probléme du matl dans la pensée de Pestalozzl, M.S.R., 1980, XXXVII, 19-39,
p. 19.

(10) Gf. AVANZINI (G.). — MNote bdibliographique sur It n'est pas faclle d’almer ses enfants, de
G. Snyders, Bull, Soc. Blnet-Slmon, 1980, 81, 634-637.



vations, de statistiques et de faits, et ¢'est précisément ainsi qu'il en vient & écrire
que la famille ouvrigre présente «des libertds de constitution, d'organisation, d’inven-
tion dans les rapports de cceur guaucun autre type de familie nr'avait jusque-i2
connues : compagnonnage fondé sur la jouissance réciproque du lien d’amour..
{elle) peut figurer I'épure des rapporis de coeur du communisme moderne »,

Quant a Mendel et Maud Mannoni, la guestion, avec le recul du temps, me
paraft plus complexe : il est vrai que, dans d'autres textes, ils ont quelque peu
modifié leurs positions ; il n‘empéche que, dans ceux que j'al étudiés et qui sont
parmi les plus diffusés, je n'arrive pas & trouver d'autres péres que les faux péres,
les péres postiches : sous la plume de Mendel, tous les péres deviennent de purs
et simples exploiteurs de leur progéniture. C'est vrai que le pére est nécessaire
pour que «le fils sorte du face 4 face angoissant avec la mére », mais on nous
répéte qu’il ne suscite ce progrés décisif que pour pouvoir lui-méme tirer plus
grand profit de son enfant. En continuant ia métaphore, je dirais que c¢’est un peu
comme un patron qui ne moderniserait son usine que pour prélever, sur ses
ouvriers, une plus-value supplémentaire.

Certes Maud Mannoni n'a pas soutenu que toutes les méres étaient incapabies
d'aimer, mais (toujours dans les textes que jai choisis, est-ce avec partialité 7)
I'illusion d’amour occupe tant et tant de place que j'al vraiment du mal & découvrir
ol peut encore s& nicher un amour non illusoire.

Mon analyse du nazisme se voudrait trés différente de celle de Mendel : si
«le nazisme s'appuie sur [Yirrationnel », ¢'est dans P'espoir de faire oublier que
rien n'était changé & la structure de la société, a I'antagonisme des classes ; l'unité
nationale, 'unité raciale sans cesse évoquées ne sont rien d'autre qu'une immense
fumée obscurcissante projetée sur le réef.

Jen arrive enfin au peint ol la critique de lLuc Bastide me semble frapper
le plus juste : ['al sans doute trop dit — ou laissé entendre — que ce quil vy a
«de leurre, de sadisme et de narcissisme » dans Famour était une « menace »,
un «risque », un « moment de retombée » et mon interlocuteur a raison d’objecter
« qu'ils font partie de la trame méme de la réalité psychique et sont indissociable-~
ment mélés a l'amour». Ah! si je pouvais disposer d'une seconde édition pour y
introduire quelgues changements...

Je n'en tirerais pourtant pas tout & fait la mé&me conclusion que iui : il ne me
suffit pas de voir comment «Virrationnel ceuvre finalement sous les traits mémes
de la rationalité » ; Je ne suis pas satisfait si je ne cherche pas, en méme temps,
quels types de structuration familiale et sociale sont capables non pas d'éliminer,
mais tout de méme de détourner, de diminuer, peut-éire de sublimer linfiltration
du non-amour & lintérieur de amour.

C'est sans doute pour avoir trop donné & l'effort de recenstruire amour que
j'ai parfois minimisé la prise de conscience des difficuités, la constatation des
difficultds inhérentes a amour — et je me suis attiré cette juste critique. J'étais
si soucieux d'appeler & cet effort.. Le commeniaire de Luc Bastide constitue une
belle exigence de lucidité accrue,

. — Avec Hameline, le dialogue dure depuis mon premier bouquin. Ce n'est tout
de méme pas le numéro monté de deux compéres qui font semblant de se disputer
pour attirer i'attention sur eux. A travers tout ce qui nous unit et sur le plan
personnel et dans notre attachement & la recherche pédagogique, ici & la quéte
de l'amour des enfants, peut-&tre & la quéte de l'amour «tout courts, il y a bien
un clivage. En premier leu, évidemment la considération ds la lutte des classes.
Si Hameline niait la réalité de la lutte des classes, notre conversation serait tout
autrg — et perdrait sans doute une grande partie de son intérét. L'interrogation
qu'll pose est cruciale. Ces luttes « résumeni-slles tout le scandale de notre plandte..,
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toute I'amertume des promesses non lenues.. toute la médiocrité des insuffisances
singulidres et plurielles » ?

Sans aucun doute, de telles questions mettent en question lo schématisme de
notre desseln, chague fois que nous renongons & étudier les multiples paliers,
intermédiaires, relais par lesquels la lutte historique agit sur les destins individuels
— et simultanément, ce sont tout de méme les ressources individuelles qui alimentent
la lutte collective ou, i certaing moments, la [aissent s'enliser.

Mon insuffisance personnelle — et puis le marxisme en est encore & se
construire, son premier essai n'a pas un siécle d'existence.

Mais ce qui me laisse réveur, c'est I'exemple choisi par Hameline pour mettre
en doute le role central de la lutle des classes. Le nazisme m’apparait vraiment
comme le cas le plus éclatant ol la crise extréme du capitalisme, un capitalisme
aux abois, ne trouve pas d'autre issue, pour tenter de se survivre, que de detourner
la lutte des classes en lutte de races et en lutte exaltée d’'une race contre toutes
los autres.

Et ce n'est tout de méme pas un hasard si l'essentie! de la victoire a été
remporté par la premiére société qui, malgré ses erreurs, voire ses crimes, s'est
édifiée sur des bases marxistes. Ce n'est pas un hasard non plus si les sociétés
capitalistes se sont montrées plus hésitantes & ce combat : leurs dirigeants avaient
bien reconnu, 3 I'échelle mondiate, cette lutte de classes dont la place et e statut
embarrassent tellement Hameline. Rappelez-vous : plutét Hitler que le retour du
Front populairg...

Je n'ai pas su montrer «en quol ce quEluard et Aragon chantent de l'amour
était redevable & |la reconnaissance de la jutie des classes » — et j'en suis confus.
Mals eux-mémes l'ont sans cesse proclamé. Qu'est-ce qui devrait inquiéter le plus
Hameline ? que je n'aie pas réussi & le faire apparaitre ou que deux poétes aient
dit de quel ¢&té ils avaient trouvé leur ingpiration ? Hamelline va au plus facile en
ne parlant que de moi - et d'eux, pas du tout.

Il. — Oui, j'ai cherché une justification de I'amour, j'ai besoin d'une justification.
On peut toujours y déchiffrer une obscure prétention & étre rangé parmi les justes ;
mais quel gue soit le sujet traité, celui qui prend la plume n'est-il pas justiciable
du méme soupgon psychanalysant ? C'est mon amour gue jaurais tant voulu rendre
juste. Qu'il échappe aux menaces et aux condamnations que Donzelot et Aries
d'une part, Maud Mannoni et Mendel de l'autre font surgir, je dirais presque jusqu'a
I'obsession. Sommes-nous ¢apables de réussir cet amour pour nos enfants, & quelies
conditions sommes-nous capables de le réussir ?

Justifier cet amour, c'est en méme temps essayer de le purifier —- face & mes
enfants. C'est aussi m'interroger sur les liens qui l'unissent & I'ensemble de la vie.
Est-ll une petite chose de plus, & c6té, provisoire ? peut-il étre une des sources
ol je puiseral pour avancer, pour faire avancer...

it — Quand jo discute avec Hameline, on n'évite jamais, on n’essale d'ailleurs pas
d'éviter le christianisme.

it y a évidemment 'histoire du péché originel. La citation de Michel Soetard
est belle. Rousseau (st d'une certaine fagon Pestalozzi) inaugure la pédagogie
moderne, que j'oserais appeler non-chrétiennse : I'enfant n’est plus la victime d'une
cassure originelle qui obligerait, sur terre, & opposer sans reldche & ce qu'il désire
une missicn & laguelle il est sans cesse infidéle — et dans le cial religieux, &
Implorer pour sa faiblesse fondamentale Iintercession du Sauveur,

Mals évidemment ii n'est pas question de le dire « bon» au sens ol il suffirait
de le laisser voguer au gré d'une spontanéité jaillissante.




Si I'Emile affirme : « |l n'y a point de perversité originelle dans le cceur humain»,
le Contrat soclal explique gue la mauvaiseté évidente de I'enfant et de I'homme,
la division de I'homme contre lui-méme sont & référer & l'état d'une société divisée
contre elle-méme, ol «'existence absolue » de Vindividu ne parvient pas a se
concilier avec «|'unité commune » de fa sociéte. Je m'arréte sur ce théme car je
sens que je vais reparler de la luite des classes — et 'on criera & I'obsession.

Mais, aujourd’hui, ce qui m'indigne, le terme qui me fait réagir ou plutdt rugir,
C'est celul de «catacombal». Que «pour beaucoup des siens» le christianisme
80it « redevenu catacombal » et qu'it se joue dans ia plus stricte intimitg, je n'ai
aucune raison d’en douter. Pour soutenir que «la seule originalité du christianisme,
c'est d'annoncer cette priorité-la, son seul intérét : sy tenir», c'est trés simple :
il sufiit d'oublier I'Eglise en tant gu'appareil, puissance spirituellement temporelle.
Soyons sérieux, jamais le christianisme n'a été catacombal, il a toujours voulu jouer
un réle sur terre, donc un réle politique (naturellement ce terme n'a pour moi, rien
de péjoratif), il n'a jamais cessé d'étre une des premiéres puissances politiques
du monde, et aujourd’hui il T'affirme, il s'affirme avec une force renouvelée, en ayant
parfois (mais hélas! de loin pas toujours) modifié ses points de vue et choisi
autrement, de 'autre cdté, les forces qu'il soutient.

Et s'il est un domaine ol il n'a jamais cessé de réclamer le droit d'intervenir
&t de régenter, ¢'est bien celui de la familie, de I'éducation des enfants, de I'amour
des enfants. Hameline serait trop heureux d'un christianisme catacombal, qui lui
éviterait de relire les Encycliques sur le divorce, sur le réle de [a femme — et aussi
sur le péché de l'enfance. Pour un peu il serait, dans ¢ces domaines-la, plutdt de
notre cété que du sien.

Alors pour éviter de tels tirailiements, il s’arréte, 1| renonce a justifier, & systé-
matiser, c'est-a-dire a rattacher son christianisme vécu au christianisme existant,
institutionneliement existant. 1l ne reste plus qu'a donner & « justifier... systématiser »
un sens d'emblée péjoratif. « Pour le reste on est assez grand », je traduis : oublier
les faits et les actes, les proclamations et les explications, et trouver refuge dans
I'intériorité pure — purifiée de quoi, si ce n'est des existants.

Il a évidemment beau jeu d'accuser tout ce qu'il y a d'insuffisant, de maladroit
dans les justifications que je iente et (comme Luc Bastide) de montrer que je
privilégie un des aspecis des ambiguités, faute de parvenir & tenir les deux bouts
de la chaine. Du moins ai-je essayé de comprendre. Le catacombal, j'ai peur que
ce ne solt l'obscurité, le noir ol tous les chats sont noirs — et quelques tigres
aussi, dont nous navons pas oublié le souvenir.

Et majgré tout cela, & travers tout cela, ce qui nous unit, c'est que ce sont
les mémes interrogations dont nous ne «ricanons » pas, car nous y cherchons, nous
y lisons une valeur, pour I'un infinie, pour l'autre histerigue.

*
L

A la recherche d’'une pédagogle de la lecture [&d. par] Jacques WEISS. — Berne :
Peter Lang, 1980. — 334 p.; 21 cm. — (Exploration : cours et contributions pour
les sciences de |'éducation).

Quvrage collectif df, outre la collaboration du concepteur, aux contributions
de Danielle Brocard, Jean Cardinet, Adrien Perrot et Frangois Stoll, dont une cita-
tion de Eve Malmqvist pfacée en exergus du chapitre V résume bien la probléma-
tique : « Toute pratique exciusive d’une méthode apparait désormais comme de la
mauvaise pédagogie », et qui présente, sous un titre dont fa modestie ne doit pas
masquer l'actualité, un double intérét : informatif et du domaine de la pédagogie
comparée en ce qui concerne l'enseignement de la lecture dans les divers cantons
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de la Suisse romande, méthologique parce qu'il constitue un exemple de pédagogie
expérimentale.

Précédé d'un avant-propos de J. Weiss consacré & un bref historique des
recherches sur la lecture en Suisse romande et & la présentation de I'économia
de Touvrage, celui-ci comporte neuf chapitres regroupés en trois parties qu'il n'es
pas toujours facile de caractériser dans la mesure ol, réunissant parfois les appor -
de divers chercheurs, elles ne sont pas trés homogénes, avec des chevauchemen
ot des hiatus inhérants & des recherches ouvertes et inachevées,

Ainsi Tintitulé des chapitres n'indique pas toujours clairement leur articulatic
et la table des matidres ne permet pas un repérage immédiat du plan de -
recherche {aussi y a-t-ll avantage & lire le chapitre VI avant les chapitres IV et}
suxquels I} sert, en sorte, de cadre géneral).

Cette remarque faite, qui est 3 peine une réserve dans la mesure oll une tell
composition traduit bien la complexité d'une recherche sur le terrain, l'ouvrage
qui ne se veut aucunement A-pricriste, exhaustif et fermé sur une théorie, mai
expérimental et ouvert, se présente comme Ssuit :

— La 17 partle (chap. | et Il), plutdt théorique, est une réflexion de J. Welss
sur ce qu'est lire, apprendre et enseigner & lire, et sur les préalables & cet appren
tissage : notion d'aptitude & la lecture, contenu de I'enseignement préscolaire.

— La 2°* parille (chap. Il & VII), qui constitue le corps de 'ouvrage, porte sur
les recherches en cours : leur méthodologie, leurs résultats et les conclusions
pratiques & en tirer sous forme de propositions d'organisation pédagogique.

Précédé d'un préambule de S. Roller, 'un des pionniers de la recherche expé-
rimentale en pédagogie, le chapitre Il discute de la démarche méthodclogique &
adopter en malitre d'analyse comparative de méthodes de lecture et justifie la
grille d'analyse descriptive utilisée lors des recherches pour évaluer d'abord I'effi-
cacité de la méthode «8'exprimer-lire » préconisée dans le canton de Neuchdatet
au niveau des deux premiéres années d'apprentissage, ensuite pour une étude

comparative des pratiques de 'enseignement de la lecture dans les divers cantons

de la Suisse romande (chap. Vi).

Le chapitre Vil, sans lien direct avec les précédents, procéde de l'analyse de
contenu et étudie l'image de la société qui se dégage du recuell de morceaux
choisis « Bonjour la vie » utilisé en 3° année primaire en Suisse romande.

— Dans la 3° parlle {chap. VIl et IX} J. Weiss revient, en les approfondissant,
sur des preoccupations du premier chapitre concernant les processus « naturels»
de l'apprentissage de la lecture et sur les modalités d'enseignement les plus
propres & les favoriser dans le cadre de I'école, tandis que F. Stoll, dans le dernier
chapitre, précise, en se référant & la psychophysiologie et 4 la théorie de l'infor-
malion, les bases possibles d'une théorie générale de la lecture.

— Une blbllographie précise, etablie chapitre par chapitre, ainsi qu'un Index
thématique, situés en fin d’ouvrage, permetient au lecteur d’approfondir son informa-

tion en remontant aux sources et d'effectuer les synthéses nécessaires sur un point

précis.

il ne peut étre évidemment question, dans cette bréve présentation, de pouvoir
discuter tous les problémes tant philosophiques que théoriques et pratiques que
souleve cet ouvrage foisonnant, Evoquons seulement quelques points importants et
sensibles dans l'actualité pédagogique :

— c’est ainsi, qu'a trés juste titre, est faile la distinction entre I'analyse théo-

rique des méthodes de lecture « pures », telles que mises au peoint par leurs auteurs,
et l'analyse foncllonnelle des méthodes «réelles», telles que mises en ceuvrs

concrétement dans la classe, o0 elles sont plus ou moins consciemment modifiées




par les conceptions de I'enseignant et les caractéristiques du groupe-classe. Cette
analyse fonctionnelle, a2 laguelle g'attachs la recherche expérimentale, conduit les
auteurs & définir 8 dimensions bipolaires caractéristiques qui, par regroupemant,

-permettent de distinguer 4 approches fondamentales de Penseignement de la

lecture :

— l'approche écrite, partant des letfres, ou groupes de letires, en assoclation
avec les sons;

— lapproche orale, partant de Panalyse de la chalhe sonore ;

— lapproche large, ol l'accent est mis sur le raisonnement, 'expression, la
créativit€é, la lecture étant intégrée dans I'enseignement général de la
langue ({vocabulaire, grammaire, orthographe) et considérée comme un
moyen ;

— l'approche étroite, aux objectifs plus restreints et ol la lecture est considérée
seulement comme une technique de décodage.

La recherche met en évidence que ce sont les méthcdes combinant approche
orale et approche large, telles que «S8'exprimer-lire» ou «Le sablier», dont les
résultats approchent le misux les objectifs fixés par les instructions officielles.

De ces résultats les chercheurs — et ¢'était 1a4 une de leurs missions — ont
dégage des propositions pouvant guider les autorités adminisiratives, propositions
qui rejoignent d'ailleurs l'expérience professionnelie de nombre d’enseignants mais
qui restent largement & promouvoir. Citons celles qui peuvent sappliquer chez
tous :

— étaler {réellement) I'apprentissage de la lecture sur deux ans;

— individualiser son enseignement pour respecter les rythmes d'apprentissage ;

— développer l'expérience des enseignants de ce niveau scolaire et éviter

de confier ces classes & des débutants {sauf a les «encadrer» par des
enseignants expérimentés; ;

— encourager les enseignants les plus qualifiés 4 enseigner dans les classes

de lecture (mais sans dire comment!).

Enfin cet ouvrage permet & J. Weiss de préciser sa conception de la lecture
{p. 287). Ce n'est pas une aptitude simple mais « un instrument que lenfant construit
lui-méme, de bonne heure et lentement, en s’appuyant sur c¢e que fui offre son
environnement.., et qui s’élabeore, conjointement au langage, (& partir) des structures
opératoires et de Jla motricité, pour atteindre un premier niveau d’achévement vers
8-7 ans», Comme pour J. Foucambert, il s'agit d’'un processus de recueil d'informa-
tions par réduction progressive de l'incertitude initiale du message écrit au moyen
d'hypothéses induites et contrélées par confrontation d’indices significatifs et perti-
nents, tirés du texte et du contexie culture) du lecteur.

SlI, plus classique que L. Lentin ou J. Foucamber:, il admet que I'apprentissage
de la lecture n'est pas univoque mais « passe par plusieurs étapes importantes, celle
de la reconnaissanceé globale de quelgues mots écrits, de la découverte du code
oral et écrit, suivie de celle du déchiffrage pour parvenir & une iecture globale
généralisée » {p. 287) — ce qui, aprés tout, rend assez bien compte du principe
des méthodes dites « mixtes », les plus emplovyées chez nous —, il n'en considérg
pas moins qu'on ne peut parler de lecture en l'absence de compréhension de ce
qui est lu, poussant méme parfois & un « lecturocentrisme » gui donne l'impression
que tout fe développement de l'enfant et tout {'apprentissage scolaire a fa lecture
comme objectit primordial. Légitime chez le pédagogue, une conception aussi large
de la lecture rend délicate au chercheur l'évaluation de l'efficience d'une méthode
dont les effets sont dés lors trés difficiles & isoler de ceux des autres disciplines
qui ont chacune leur part dans la formation de I'enfant.

Aux pédagogues frangais c¢e livre offre 4 la fois une fegon de modestie et un
exempie. Leg¢on de modestie, car il illustre bien la complexité de toute recherche
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expérimentale dans un domaine ol la diversité des pratiques se conjugue avec
l'intrlcation des variables & prendre en compte. Exemple & suivre, car il montre
la juste démarche quil conviendrait une bonne fois d’adopter pour la rénovation
des diverses disciplines scolaires : expérimenter, évaluer publiquement les Instru-.
ments et pratiques pédagogiques avant l'adoption d'instructions et de plans de
réformes bien intentionnés mais qui ne supportent pas toujours 'dpreuve de véritd
que constitue leur mise en ceuvre généralisée. Peut-étre éviterait-on ainsi des retours
en arrigre aussi dommageables aux enseignants gu'aux enseignés.

Jean PIACERE.

CENTRE ROYAUMONT POUR UNE SCIENCE DE L'HOMME, — Théorles du langage,
théorles de I'apprentlssage : le débat entre Jean Plaget et Noam Chomsky, organisé
et recueilli par Maximo Piatelli-Palmarini. — Paris : Seuil, 1979. — 243 p.; 22 cm,

Cet ouvrage volumineux constitue les actes tardifs du collogue qui s'est tenu
en 1975 au Centre Royaumont autour de la confrontation «directe st approfondie »
entre Piaget et Chomsky.

Le livre comporte deux parties : la retranscription des interventions de Piaget,
Chomsky, ainsi gue d'autres scientifiques puis un «débat sur le débat». Chaque
texte est I'objet d’une note de synthése de M. Piatelli-Palmarini; 'ensemble de ces
notes permet au lecteur de suivre le fil directeur de ce débat aux multiples facettes,
riche et complexe de l'apport de scientifiques d’horizons trés divers : psychologues,
linguistes, ethnologues, sociologues, anthropologues, philosophes, biologistes. et un
spécialiste de lintelligence artificielle. Les destinataires privilégiés du livre sont,
selon M. Piatelll «les psychologues, linguistes et philosophes du langage » mais
encore «tout lecteur sensible au déveioppement des théories scientifiques ».

Qu'on n'aiile pas chercher dans cet ouvrage des arguments définitifs en faveur
de l'une ou l'autre thése, celle de Piaget, celle de Chomsky, mais plutdt I'exposition
passionnée de démarches scientifiques, de leurs fondements épistémologiques, et
enfin des principes philosophigues qui les sous-tendent. Ce qui fait la force du
livre, ¢a n'est pas la volonté de proposer une synthése, mais celle de permettre
de vivre e débat avec ses acteurs. On comprendra donc que la présentation qui
suit ne puisse suivre pas & pas la succession d'argumentations de nature trés
diverse, sans qu'il soit possible d'introduire une hiérarchie parmi elles.

Le théme de la confrontation des deux systémes de pensée, celui de J. Piaget
et celui de N. Chomsky, c'est en fait I'innéisme, ou plus précisément la nature de
ce qui est inné dans le langage humain. La problématigue et Vexposé des diver-
gences s'articutent autour de trois axes :

1. — Une prise de position par rapport & I'empirisme : ¢'est sur ce seul point
gue convergent les positions de Piaget et Chomsky, en accord pour le rejet des
théories empiristes de la connaissance et du behaviorisme. Pour Piaget en effet
«aucune connaissance n'est {..) due aux seules perceptions, car celles-ci sont
toujours dirigées et encadrées par des schémes d’actions » ; Chomsky, quant & lui,
fonde sa théorie du langage sur I'hypothése que {..) «un systéme fixe et génétique-
ment déterminé contraint étroitement » les formes de compétence et de performance
linguistiques.

2. — Un débat sur la nature de ce qui est inné : Y a-t-il une théorie générale
de l'apprentissage comme le soutient Piaget, ou existe-t-il une capacité spécifique
du langage «génétiqguement déterminée » comme le soutient Chomsky ? Au cours
du Hvre, des tentatives de conciliation apparaissent, proposées par S. Papert (chap.

I, B. inhelder, J. Monoad, dans la discussion qui suit le chapitre VI, et dirions-nous
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par Piaget lui-méme : « Il n'y a pas d'opposition franche et totale, avec une fron-
tiére délimitable entre ce qui est inné et ce qui est acquis : toute conduite cognitive
comporte une part d’'innéité dans son fonctionnement tout au moins. » J. Fodor,
dans la perspective de Chomsky, maintient des positions sans compromis possible :
« Seule I'hypothése nativiste est recevable. »

3. — Des hypothdses contradictoires sur la nature du rappott entre le psycho-
logique et le biologique : pour Chomsky, il n'y a aucune raison de considérer et
d'étudier «les structures cognitives développdes par lesprit {..) différemment des
structures organiques développées par le corps», et le langage humain doit étre
étudié comme un «organe ». Pour Piaget, les processus cognitifs soni (e prolonge-
ment des mécanismes biologiques. La capacité de langage constitue «le résultat
nécessaire des constructions propres & lintelligence sensori-motrice antérieure au
langage et résultant des autorégulations a la fois organiques et comportemen-
tales »,

Sans prétendre conclure la présentation d'un ouvrage qui lui-méme ne comporte
pas de conclusion, nous dirons seulement que ce fivre nous paralt éfre un excelient
lieu d'observation des rapports entre les sciences humaines et les sciences exactes,
les unes et les autres cherchant & répondre A la question que Monod pose en
exergue : « Qu'est-ce qui fait que I'homme est homme ? »

Christine BARRE DE MINIAC.
Danidle MANESSE.

MAJAULT (Joseph). — Comptes, mécomptes, décomples : Au setvice de la pédago-
gle : une Institutlon (1940-1980). — Parls : Casterman, 1980. — 183 p.; 20 cm. —
(E3 : enfance, éducation, enseignement).

Sous un titre empreint d'humour et d'un souci de réalisme : « Comptes,
mécomptes, décomptes », Joseph Majault nous fait part de son expérience profes-
sionnelle d'une quarantaine d'années & un poste d’observation d'une exceptionnelie
importance pour comprendre I'évolution de [P'enseignement frangais durant une
période déterminante.

En effet, adminisirateur civil au ministére de I'Education, entré au Muséde pédago-
gique pendant les anndes de guerre, Joseph Majault a participé a la création, puis
& fa gestion de I'Institut pédagogique national dont il a é&té le directeur adjoint pour
devenir ensuite jusqu'a 1979 celui de I'Institut national de recherche et de documen-
tation pédagogique, puis du Centre nalional de documentation pédagegique. Et de
plus, de par ses fonctions, Pauteur a été égalementi amené & participer & la vie des
arganisations internationales : le Bureau internationa) d'éducation et le Conseil de
I'Europe notamment. Dans c¢e cadre, il a pu suivre et apprécier la mutation de
I'enseignement en France.

Au ceeur de cette période, git, en effet, un phénoméne fondamental : « I'explo-
sion scolaire » pour reprendre le titre du livre de Louis Cros préparé A Vlnstitut
pédagogique national et dont Pauteur situe bien l'importance.

Alors comment cetle expansion tout & fait remarquable du systéme scolaire
frangais a-t-elle ét& accompagnée par une institution qul en é&tait au départ la
mémoire pour devenir ensuite bien davantage : un observatoirs, un leu d'étude et
de recherche, un systéme de communication et d'information Irriguant I'enseigne-
ment tout entier ?

Les chiffres tédmoignent de la croissance de l'institution, aussi spectaculalrs
que ceile du corps énorme qu'elle avait pour but d'éclairer @ une vingtaine de
fonctionnaires au départ; plusieurs milliers d'agents & I'arrivée.
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Joseph Majault nous dit de lintérieur, & partir de sa fonction de direction,
comment linstitution s'est développée et quelle logique a présidé & sa croissance,
Il retrace I'évolution des différents secteurs d'activités : les publications, la docu-
mentation, la radio - télévision scolaire, la recherche, les centres régionaux. Ce
sont 14 des informations précieuses pour ceux qui ceuvrent encore aujourd’hui dans
les organismes concernés. Mais ce sont aussi des matériaux pour une histoire plus
vaste puisque les services décrits ont joué un rdle notable dans la croissance et
dans l'orientation de I'enseignement frangais dans une période de mutation décisive.

Ce livre sera ainsi un ouvrage de référence pour |'historien, mais il Intéressera
également le sociologue des organisations soucieux de mieux comprendre les
mécanismes de la prise de décision au sein du ministére de I'Education. L'auteur
nous retrace les différentes étapes de la vie de l'institution. !l nous décrit la crois-
sance de I'Institut pédagogigue national dans une période pionniére dont il garde
un souvenir attachant, il nous montre la cohérence et ia logique de [l'organisation
dans sa maturité avant que des coups venus de I'extérieur lui portent atteinte. Il met
en eévidence enfin les conflits internes et externes a laquelle l'organisation a di
faire face.

C’est la description des événements de 1968, révélateur des frustrations et des
tensions. C'est aussi la longue histoire des rapports entre l'institution et le pouvoir
central. Ce sont |a des pages essentielles. L'auteur évoque ce haut fonctionnaire
qui face 34 un homme qui plaidait en faveur d'une pédagogie du mouvement sollici-
tant 'initiative et I'imagination des maitres lui répondit ; « Je ne connais pas d’autre
pédagogie que la pédagogie fixée par les insfructions officielles» (p. 56). Et il
déplore les mesures improvisées prises sans concertation avec les praticiens et les
hommes de terrain. Des exemples précis accompagnent ces propos. Voila des faits
qui nourriront la réfiexion du sociologue comme du spécialiste des sciences poli-
tigues. Volla des données nouvelles de premiére main & porter au procés de la
centralisation bureaucratigue.

« Pour peu qu'une méfiance, instinctive au politique, s’ajoute a V'exercice du
pouvoir, la conduite des affaires, grandes ou petites, devient l'apanage d'un seul
qui décide de tout, anémiant ou supprimant la responsabilité de chacun. Quand on
imagine que tous les programmes, méthodes et techniques d'éducation, & tous les
niveaux et dans tous les secteurs, sont fixés uniformément pour Pensemble du
territoire, on peut s’effarer gue tout converge de la base vers le haut et que seul
commande, en toute liberté d'appréciation sur Pavis requis conforme des différents
conseils, 'homme du sommet. Ce fut du moins ainsi pendant plusieurs années et
quelques aménagements apportés depuis peu A cette situation n'ont pas encore
réussi & diminuer assez un privilége exorbitant assumé suivant le cas soit par le
ministre Jui-méme, soit par son tout puissant second » {p. 68).

Cependant ce livre nous éclaire aussi sur la marge de liberté dans les grands
systémes. Car, enfin, une ceuvre a été réalisée en dépit de beaucoup d'aléas. Si
le systeme pése sur les acteurs, les acteurs influent eux-mémes sur le systdme (1)
dans des stratégies ol s’affirment une persévérance et une continuité comme Pesprit
d'initiative et le sens de la création. A cet égard, ce livre nous parait particuliére-
ment &loquent. En effet, il nous brosse le portrait d’hommes courageux, ayant le
sens du service public et le goit de linnovation qui, malgré les difficultss, sont
parvenus & reallser une ceuvre qui compte au service de I'enseignement.

L'auteur est un de ceux qui a donné & Pingtitution une plus grande efficacité
en poursuivant dans la discrétion st la persévérance une grand dessein : la
metire constamment «au service de la pédagogie» et, nous dirons, pour l'avoir
connu a Feoeuvre, au service des hommes.

(1) Ct. GROZIER (M.), FRIEDBERG (G.). — L'acteur &t e systéme, Lo Seull, Paris, 1977.
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Car en effet les hommes sont constamment présents dans ce livre. Joseph
Majault, en écrivain, sait les peindre avec leurs vertus et leurs faiblesses. Il décrit
la vie quotidienns d’une administration. Et il écrit cette chronique avec un souci
de sincérité et de compréhension.

Nous conclurons sur le ton du livre. Dans les chapitres, concis, écrits avec
clarté, le pittoresque apparait parfois. Il y a du roman dans ce livre-1a. Et pourtant
« Comptes, mécomptes, décomptes» est plus qu'une fresque et pas seulement un
témoignags, un livre qui parle aussi de technique. |l ne faudrait pas que le titre,
un peu énigmatique, inquidte les lecteurs potentiels. Cet ouvrage devrait intéresser
non seulement les amis de Joseph Majault, ceux qui, avec i, & des postes divers,
ont écrit cette histolre. Mals aussi, comme nous avons essayé de le montrer, tous
ceux qui travaillent & I'histoire et & la scciologie de I'enseignement frangais, e,
a I'étranger, ceux qui, & un moment ou & un autre, ont eu l'occasion d'étudier le
systéme scolalre de notre pays en passant par cet intermédiaire presque obligé qu'a
ete Vinstitut pédagogique national et les organismes qui en dérivent aujourd'hui.

Jean HASSENFORDER.

POCZTAR (Jerry). ~ La définltion des objectifs pédagogiques : bases composantes
et références de ces techniques. — Paris : E.8.F,, 1979. — 170 p. ; 24 cm. — (Science
de I'éducation).

Paru en 1979, comme l'ouvrage de Daniel Hameline et celui de César Birzea,
fe livre de Jerry Pocztar vient s’'ajouter aux différentes publications qui alimentent
actuellement le courant des objectifs pédagogiques. A premiédre vue, nous pourrions
penser que cet ouvrage arrive un peu tard ; ne traite-t-il pas de la taxonomie de
Bloom assez longuement, de Venseignement programmé tout en reprenant certains
thémes développés chez V. et G. de Landsheers ?

En fait, Jerry Pocztar vient nous présenter un essai d'analyse des fondements
théoriques des objectifs pédagogiques tout en essayant de les restituer fréquem-
ment dans leur contexte historique et social. Pour ¢ela, cet ouvrage occupe une
place originale et nécessaire dans les productions actuelles méme si certains aspects
peuvent nous apparaitre décevants par leur rapidité de développement.

L'ouvrage reste résolument théorique et il aurait gagné & étre davantage articulé
a des expérimentations sur le terrain. On sent bien, par de nombreux commentaires
ou allusions, que Jerry Pocztar a fréquentdé des groupes d'enseignanis mais cela
n‘est pas & noire avis suffisamment exploité et cettains passages risquent de glisser
vers P'abstrait inutile et inutilisable.

Dans un premier temps, Jerry Pocztar dresse une série de constats ou de
critiques visant a démystifier les objectifs pédagogiques et leur prétendue scientifi-
cité. Sans doute a-t-il raison de penser que souvent les utilisateurs des objectifs
compliquent inutilement des problémes pédagogiques, fort simples pour qui a du
bon sens.. pédagogique et nous sommes d'accord avec li lorsqu’il indique que
les objectifs ont une fonction de clarification du langage, voire méme de mise &
découvert de phénoménes camouflés sous un discours pédagogique équivoque.

Sa tentative de définition de «théorémes », caractérisant une sorte de dénomi-
nateur commun chez les différants auteurs traitant des objectifs, peut apparaitre
louable et utilisable. Dommage que leur formulation et leur contenu soient d’intérét
inégal et se situent dans une perspective uniquement de construction et ne prennent
pas en compte le sens ou la pertinence de ces objectifs.

Lorsque ensuite l'auteur présente les niveaux d'objectifs, nous regretions qu'il
reprenne sommairsment les catégories suggérées par Goodlad par rapport aux

73



dnaged,

i

:"‘ e

74

!

e

trois niveaux de décision. Dans celte partie de ['ouvrage, Jerry Pocztar n'appotte
pas de contribution a la définition des objectifs et ce n'est pas parce qu'il adopte
les termes les plus fréquents ou les plus usités qu'il n'avait pas a faire de choix,
En effet, i} maintient un certain flottement conceptuel qui préte bien le flanc aux
eritiques qu'il dénongeit antérieurement. Et, enfin, le terme objectif n'apparalt pas
situé dans le champ de la icgique de formation centrée sur I'éléve. Dire que les
objectifs génédraux sont la traduction en termes de contenus éducatifs des énoncés
des finalités... en quelque sorte, les moyens de ces fins, nous semble contribuer
& la confusion trop fréquente de beaucoup d’enseignants, d'autant plus que 'auteur
poursuit en indiquant que les objectifs spécifiques proviennent de la traduction des
programmes en objectifs opérationnels... 1l nous apparail, dans ces cas-la, que
pour Jerry Pocztar la formulation ou l'utilisation des objectifs ne peut se réaliser
qu'en partant de programmes. !I s'agirait d'une simple mise en forme modernisée
d’'une pédagonie centrée sur les contenus. Pourquol ne pas avoir réservé le terme
objectif pour Pannonce des capaciiés ou pour des comportements & atteindre par
Iéléve ? Dans cette perspective, las différents contenus de formation ne seraient
considérés gue comme des occasions, plus ou moins pertinentes pour le dévelop-
pement de ces capacités.

Lorsque Jerry Pocztar entreprend une bréve étude historique des objectifs et
quil $’arréte sur 'analyse de la taxonomie de Bloom et de Krathwoh!, de nombreux
éléments nous apparaissent trés intéressants. Tout d’abord, il décrit les origines
empirtiques de la taxonomie de Bloom et la démarche pragmatique de cet Américain
dont l'environnement social et les présupposés doctrinaux pesérent lourdement sur
cette production. En analysant les origines et les fondements de cette taxonomig,
Jerry Pocztar a su indiguer clairement la conception sous-jacente de la connais-
sance de l'apprentissage chez Bloom. Tout en reconnaissant & Bloom le mérite
d’avoir su tirer une sorte de modéles pour classer les objectifs, Jerry Pocztar lul
reproche & juste titre de s'étre appuyé sur une psychologie du sens commun des
enseignants rencontrés et non pas sur des théories psychologiques plus scientifiques.
Jerry Pocztar montre ainsi que cette taxonomie développe une conception de
Yappropriation du savoir fondée sur une sorte de dogmatisme de Penseignant et
qui présuppose une attitude passive de !éléve. D'abord, connaitre, c¢'est-a-dire
stocker de Iinformation, ensuite comprendre, puis appliquer... En indiquant la « théo-
tie » sous-jacente de I'appropriation du saveir chez Bloom, Jerry Pocztar met en
garde les enseignants soucieux de l'activité de leurs éléves contre une utilisation
de cette taxonomie comme modéie de Vorganisation de !'apprentissage. Est-ce la
'explication de l'accueil favorable réservé a celie taxonomie dans des milieux
pédagogiques au fonctionnement traditionnel ?

Tout au long de son ouvrage, Jerry Pocztar & su mener la confrontation entre

le courant behaviouriste et le courant mentaliste. Pour csite raison, on se serait

atiendu A une autre approche critique de la taxonomie de Krathwohi basée sur le
concept central d’intériorisation mémse s'il atiribue & cette taxonomie Jes mémes
déficiences théoriques qu'a celle de Bloom. Malgré tout, 'auteur poursuit son projet
d'analyser et de metire en évidence les fondements théoriques des objectifs lorsqu’il
présente les relations nombreuses entre |'enseignement programmé et la technologie
des objectifs qui ne deviendrait gu'une partie d'une théorie de l'apprentissage et

de I'enseignement. C'est & notre avis conclure hativement que de réduire la pensée

par objectifs au courant de l'apprentissage; Jerry Pocztar he semble pas avoir
suffisamment pergu toltes Jes dimensions d’une pensée prévisionnelle et son utill-
sation dans le champ de Paction « éducative » et ainsi des probldmes quelle peut
poser par rapport & d’autres champs de I'action humaine (économie, armée, politique).

En quelque sorte, it e'agirait de distinguer la formulation des objectifs compor- |

tementaux, de la pensée prévisionnelle en pédagogie, d’une part, de |la formulation
d'objectifs qui ne seraient pas nécessairement comportementalistes d’autre part



sans pour autant retomber dans les travers d'une pédagogie approximative. Si Jerry
Pocztar nous semble bien poser le débat sur P'observabilité de l'activité de I'éléve
comme condition & une évaluation plus rigoureuse, il nous parait associer abusive-
ment observabilité, & partir de comportements, 8t univocité de I'activité. La formu-
lation des objectifs compartementaux avec ses théories de [I'apprentissage sous-
jacentes ne nous semble pas, aujourd'hui, garantir toutes les conditions pour une
évaluation satisfaisante de I'apprentissage. Continuer & attribuer au concept de
comportement de I'école behaviourists, la condition sine qua non de toute évaluation,
c'est oublier tout le jeu des mécanismes de Vinterprétation et autres mécanismes
affectifs de la part de ['‘évaluateur, surtout lorsque fes comportements nommés sont
d’'un haut niveau taxonomique.

Si Jerry Pocztar ne cache pas ses préférences pour le courant de I'apprentis-
sage comme seul courant théorique valable actuellement pour les objectifs pedago-
giques, il nous semble qu'it ne s'attarde pas suffisamment sur les ccnceptions de
Gagné ou encore de d’'Hainault. Est-ce parce que le premier vatorise les concepts
d’ « états persistants » et ainsi nomme « capacités » les processus qui aboutissent
aux performances ; et est-ce parce que le second considére les concepts d'opéra-
tions cognitives et de transfert comme centraux dans ses hypothéses ?

Etant donné les orienfations de travaux récents relatés par Daniei Hameline
dans son ouvrage «les objectifs pédagogigues » ou encore par Jean Cardinet et
Linda Allal dans un autre, « ['évaluation formative dans un enseignement diffé-
rencié », l'auteur aurait pu, tout en réalisant d'excellentes analyses sur Bloom ou
I'enseignement programmé, développer davantage les théses du courant mentaliste
ou de différents auteurs s'y intéressant.

La derniére partie de Youvrage présente aussi un réel intérét pour les différentes
suggestions faites & propos de la mise en place de dispositif de formation aux
objectifs pédagogiques ; dispositif ol 'on retrouve bien les options permanentes de
l'auteur.

Quvrage a lire par tous les ufilisateurs de la pédagogie par les objectifs,
autant pour leur donner I'occasion de se dégager d’une apparente « rigueur sclen-
tifique » camouflant un « empirisme qui n'ose dire son nom» gque pour adopter ceite
démarche tant préconisée par Jerry Pocztar, de !a découverts des théories sous-
jacentes et de la recherche jamais terminée de fondements psychologiques pius
scientifiques & l'acte pédagogigue.

Charles DELORME.

RAVEN (John). — Parents, teachers and children : a study of an educational home
vislting scheme. — Sevenoaks : Hodder and Stoughton, 1980. — VII-263 p.: 22 cm.
— (The Scottish Council for Research in Education : SCRE publication ; 73).

On assiste depuis quelques années a une muitiplication des programmes d'édu-
cation parentale et & une sensible augmentaticn de la littérature sur ce sujet.
Le présent ouvrage mérite d'y occuper une piace de premisr plan, pour au moins
trois raisons principales étroitement lides entre elles

1) 1a mise en csuvre et la justification d'une méthodologle propre & a recherche-
actlon, dont le Lothian Region Educational Home Visiting Scheme offre une illustra-
tion extrémement intéressante ;

2) l'accent mis sur limportance du travall théorique dans un domaine ol il
est peu soutenu, solt par centration excessive sur (e déroulement des actions
entreprises, décrites plus gu'analysées, soit par enlisement dahs une sophistication
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formaliste des technologies évaluatives, répondant & une intention scientifique louable
mals relativement peu productive ;

3) lo souci constant do sltuer Ia réfiexion dans le champ politique au sens iarge,
le chercheur en sciences de V'éducation devant s’engager résolument dans le débat
en questionnant les idées recues ou les idées en passe de le devenir plutot qu'en
visant & apporter des réponses.

Ce livre rend compte d'une recherche-action consistant & essayer d'impliguer
davantage les méres de milieux socio-cultureliement défavorisés dans !'éducation
de leurs enfants, par le moyen de visites & domicile effectuées par des institutrices
détachées ; hypothése étant que I'accroissement quantitatif et qualitatif de Pimpli-
cation éducative maternelie ainsi obtenu favoriserait le développement des enfants :
si les méres s’occupent « davantage » et « mieux » de leurs enfants, ceux-cl doivent
mieux réussir & I'école.

Le programme mis en place se situe dans la lignée de travaux menés tant
au Royaume-Uni qu'aux FEtats-Unis (Plowden Report (1966} National Children's
Bureau (1973) ; Coleman Report (1966) ; revue de travaux de Brofenbrenner (1974);
Levenstein's Programme (1970-1978) ; Developmental Continuity Consortium (1979),
etc.), & partir d’hypothéses plus ou moins voisines mais portant sur le méme
probléme : comment pallier les effets d'une éducation familiale précoce «Iinadé-
quate » ?

Le plan initiai du programme fut établi par lan MacFadyen (Lothian Region
Divisional Educative Officer), et son évaluation confiée au Scottish Council for
Research in Education. MacFadyen abandonna au bout de trois meis et fut rem-
placé par John Raven et Gail McCail, dont les références théoriques et les options
de recherche différaient sensiblement des siennes. Ce point d’histoire pourrait
paraitre anecdotique. II constitue en fait 'une des clés de la compréhension de
I'ouvrage, et c’est le mérite de J. Raven que de l'expliciter d’entrée de jeu. Compte
tenu notamment des ressources allouées et de la durée du programme, lintention
évaluative initiale était modeste, limitée & une étude descriptive des opérations
entreprises qui, confrontée & la réflexion théorique, éfait destinée & donner une
idée des effets probables du projet (« Hluminative » study). L'insistance de MacFadyen
& recueillir malgré tout des données lourdes conduisit & doubler I'analyse «illumi-
native » d’une évaluation & base statistique (acceptée & contre-coeur par Raven)
dont on peut penser qu'elle a en fait, elle aussi, valeur « [lluminative » ; elle consiste
en une étude des écarts de réponses de trois échantillons non appariés, interrogés
en fin de programme : des meéres «visitées» (EH.V.), des méres de bas niveau
sccio-économique (L.S.E.S.), des méres de haut niveau socio-économique (H.S.E.8.);
I'échantillon visité (E.H.V.) est « comparable » au premier échantillon-repére (L.S.E.S)
quant au critére socio-économigque, sans doute méme un peu plus défavorisé. Si
'on suppose Pexistence d'un continuum de réponses entre L.SES. et H.S.ES.,
comme les réponses E.HV. aux questions liées au programme (et seulement & ces
questions} sont Intermédlaires par rapport aux réponses L.S.E.S. et HS.ES. les
écarts constatés sont supposés refléter I'effet des visites. Manlée avec prudence
et minutie par Raven, constamment replacée dans le débat théorique, I'analyse de
ce matériau posséde une puissance indicative incontestable; ¢'sst pourquoi cette
étude statistique n'est pas de nature trés différente de I'approche dite «illumina-
tive ». Comme celle-ci, elle conduit & poser constamment des questions & ia recher-
che, et si elle ne prétend pas & la preuve {mais la preuve est-elle Indépendante de
'outillage conceptuel et technique qui I'établit ?) elle contribus grandsment a écialrcir
la fagon de poser les problémes. Comme le souligne avec bonheur Raven, question-
ner la recherche c'est faire de la recherche.

-Par sa nature méme, par son ancrage dans le tissu social, par le caractére

© relativement imprévisible de I'évolution des processus mis en ceuvre, en bref par




son installation assumée dans la dynamique du changement social, la recherche-
action constitue un Instrument Irremplagable de ce questionnement de la recherche.

Une autre spécificité de la recherche-action réside dans I'implication du cher-
cheur, ou plutét en ce qu’il se situe comme impliqué dans les phénoménes qu'll
etudie. Ainsi, Raven consacre un chapitre de la premigre partie de Pouvrage a
présenter ses propres motivations, intéréts, hypothéses, Interrogations, perspectives
théoriques ; aprés avoir — malicieusement — prévenu le lecteur qu'il peut sauter
directement au chapitre suivant si seul le programme [intéresse, il présente au
travers de ses orientations personnelles une grille de lecture indispensable & la
compréhension du reste du livre. La controverse avec MacFadyen s’y éclaire, d'autant
plus que le chapitre 2 de cette partie introductive est di & sa plume.

La premidre partie de ce livre présente donc, dans ses multiples aspects, le
programme de visites éducatives au foyer familial. Six visiteuses, rattachées chacune
& une école, fravaillérent en tout avec 180 familles défavorisées pendant deux ans,
& raison d'une visite hebdomadaire par famille. L'objectif était d'encourager la mére
4 jouer un réle plus actif dans Iéducation de son enfant; la méthode consistait a
commencer par travailler avec I'enfant dans des activités susceptibles d'éveiller son
développement cognitif, puis & essayer de faire participer la mére & ces activités
en visant & la rendre capable de les conduire elle-méme ensuite. Réduire I'écart
entre éducation familiale et éducation sceolaire en agissant sur la relation meére-
enfant, la mére étant censée répercuter sur l'enfant les bénéfices des visites au plan
de son propre développement personnel (meilleure connaissance des exigences de
Péducation, mais aussi confiance en elle, initiative, ouverture sur la vie sociale..).

li s’avéra que les méres visitées é&taient aifrontées 4 de sérieux problémes per-
sonnels et relationnels articulés sur des contrainies sociales propres aux couches
défavorisées ; l'aide a cet affrontement est rapidement devenue un aspect trés
Important du travail des visiteuses qui ont été conduites & remplir & cété de leur
rdle d’ « expert» un rdle d'«amie» appuyant la mére. L'évaluation insiste 3 juste
titre sur I'importance de ce double rdle dans les résultats obtenus.

La deuxidme partie de l'ouvrage répertorie les données de Tétude «illumina-
tive », la troisidme partie présente les résultats de 'étude statistiqus, la guatriéme
partie analyse les réponses différentielles des deux échantillons-repéres (L.B.E.S.
ot H.8.E.5.) en tant que ceite étude peut nous renseigner sur les diverses modalités
de I'éducation familiale et nous inviter & réfléchir sur I'orientation & donner aux
programmes d'éducation parentale.

Dans le cadre limité d'une note crilique, il ne peut &tre question de rendre
compte de Vensemble des problémes soulevés par Raven au fil des 31 chapitres
de ce livre. Quelques points émergent cependant 2 I'lssue de notre lecture.

Les visites paraissent avoir eu un effet important sur les croyances, les attitudes,
les attentes des méres, mais pas {ou peu) d'effet sur leurs comportements.

Sensibilisées a I'importance qu'il convient d'attacher par exemple aux activités
de développement cognitif, au fait de lire des livres avec l'enfant, de disculer avec
lui, de préter atiention & ses questions, etc., les méres visitées paraissent dans le
méme temps avoir développé un fort sentiment d'incapacité a réaliser ces activitgs.
Tout se passe comme si, confrontées & la competence de professionnels issus du
cadre scolaire (mais différents des professionnels scolaires, ne serait-ce que par
leur disponibilité, d'oll une certaine frustration des méres face & la moindre disponi-
bilité des maltres «normaux »), les méres visitées reconnalssaient comme soyhal-
tables les comportements qui leur ont été démontrés et s'estimaient donc encore

. moins capables qu'auparavant de mettre en pratique ces comportements scuhaitables.

Ce qui ne va pas sans culpabilité («je ne peux/sais pas m'occuper de mon enfant
comme il conviendrait»} ni sans augmentation d'un sentiment de dépendance a
'égard des experts, a I'égard du modéle scolaire, et & I'égard de ceux-qui-savent
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en général ; le « message » des visiteuses ayant souvent subi des distorsions, dans
la mesure ol les méres ont pu l'interpréter comme allant dans le sens d'un ren-
forcement de leurs conceptions dé&ja constituées, les aspects les plus contestables
du modéle scolaire se trouvent souvent valorisés (obéissance sans poser de ques-
tions, modes d’enseignement trés directifs, questions-contréles posées & I'enfant, etc),

En bref, l'intention de développer chez les méres linitiative, la confiance en
sol, la capacité de se prendre en charge, parait avoir abouti & des effets contraires ;
on est en droit de se demander si de tels sentiments d’échecs, d'incompétence, de
frustration, de culpabilité, ne risquent pas d'étre transférés sur l'enfant et de contre-
carrer gravement les effets positifs des visites, i.e. essentiellement une plus grande
proximité par rapport au modéle de linstruction scolaire. Or ce modéle n'est-il pas
précisément fort peu préoccupé de développer des qualités comme la confiance
en soi, I'initiative, la capacité A travailler avec les autres, & apprendre-a-apprendre,
etc., qualités dont les enfants des classes aisées sont pourvus par leur éducation
famillale ?

Modifier les attitudes et les valeurs L.S.E.S. dans le sens des attitudes et des
valeurs H.5.E.5., est-ce possible (et est-ce méme souhaitable 7) ? La complexiié et
la souplesse transactionnelles de I'éducation H.S.E.S. ne sont-elles pas incompatibles
avec certaines caractéristigues propres aux L.S.E.S. : leurs contraintes d'environ-
nement (préoccupations et géne matérielles, manque de temps..), leur systéme de
valeurs {par exemple, la dépendance des enfants, d'autant plus que [a mére se
signifie essentisllement par le fait de s'occuper d’eux), voire leur éventuaile difficultsé
cognitive a saisir la complexité et leur rigidité d'attitudes en tant qu'elle leur permet
de rdsister au stress de cette complexité ?

Ainsi, Raven oppose plusieurs interprétations possibles de I'absence d'effet
des visites sur les comportements & I'interprétation « optimiste » seion laquelle les
méres visitées seraient «en transition » (attitudes anciennes débloguées, attitudes
nouvelles pas encore opératoires}); ces interprétations, qui ne sont pas forcément
concurrentes et poussent & prendre en compte toute la complexité des facteurs
en jeu, mettent en lumidre la nécessité d’Intervenlr aussi sur I'institution scolalre —
pour la medifier dans le sens de sa plus grande ouverture, par exemple au niveau
d'une co-éducation conduite dans une perspective communautaire ; telle n'a pas été
la démarche initiale du Lothian Educational Home Visiting Schems : la tentative
de faire se rencontrer 1'école et les familles en transportant celle-l4 chez celles-gi
pour leur apprendre & étre des soutiens de I'école, par le moyen de visiteuses ayant
statut d’'expert, n'a que peu de chances d'aboutir & P'autonomisation des familles
et & un questionnement réel de I'école. Pour continuer dans ce sens, comme le
souligne Raven, c¢'est aussi de la place du chercheur dans la recherche-action éduca-
tive qu'il s’agit (1) : les effets « indésirables » sur les méres visitées ne sont-lls pas liés
4 un certain climat ot les professionnels se sentent responsables 4 la place des
«clients» et non pas envers eux ? Et n'y a-t-il pas homologie entre cette dé-
responsabilisation et une éducation familiale pauvre en stimulations de linitiative de
'enfant ?

Derniére remarque, qui n'a peut-&tre rien & voir avec ce qui précéde : Raven
explique que le programme, parce gu'il a suscité un large débat sur les politiques
de I'éducation au niveau des autorités de tutelle, a été un bon stimulus & penser,
Nous nous en félicitons avec lui. Comme il Yécrit avec humour, «do something,
and see what you learn in the process!».

Miche| BATAILLE,

(1} Cf. par exemple R. Barbier (1877). A remarquer, pour le ragrettar, que la bibHographie de
cet ouvrage ne comporte eucune référence & des auteurs francophones, Plaget mis & part. 1l leur
est souvent reproché & juste titre de méconnaitre les travaux en langus anglalse. Le reproche est
lcl réversible : des travaux comme coux de J. Lautrey, Ph. Perrenoud, J.-P. Pouriols — pour ne
citer que ceux-la ~ auraient mérité de figurer en référence.




REBOUL (Olivier). — Qu'est-ce qu’apprendre ? : Pour une phllosophie de Penselgne-
mem. — Paris : P.UF., 1980, — 206 p.; 21 cm. — (L'Educateur : 75).

On sait la clarification qu'apporte O. Reboul aux problémes qu'il aborde, non
parce qu'il en réduirait ou en simplifierait les données mais parce qu'il les maitrise
assez pour [es exposer avec netteté dans toute leur complexité; on sait aussi
qu’il ne eraint pas de s'opposer aux idées & la mode, en dépit de leur impérialisme.
Son récent ouvrage sur |'endoctrinement (recensé In ne 43, 1978, pp. 97-99) avait
montré ces deux caractéristiques ; celui-ci les confirme, qui, dans la méme langue
sobre et classique, avec la méme fermeté de pensée, s’interroge sur ce que c’est
qu'apprendre et sur les conditions auxquelles I'enseignement permet d’apprendre.

D’emblée, I'auteur distingue entre trois registres : apprendre que : il s’agit d'une

recherche d’information, qui fournit des renseignements ; apprendre a : il s'agit,
au sens propre, de l'apprentissage, qui procure des savoir-faire ou des techniques ;
apprendre, employé Intransitivement : j| g’agit alors de Pétude, qui améne a

comprendre ; et apprendre « & étre », dont on parle tant et qu'on acquiert si peu
aujourd’hui, he comporte pas de faire 'économie de linformation, de Papprentissage
et de I'étude mais requiert de passer par eux, faute de quoi on #installe dans
Pillusion ou I'on s’abandonne au danger de I'anti-intellectualisme.

L'ouvrage s’emploie d’abord & différencier ces trois maniéres d'apprendre, pour
montrer ensuite que, si I'on n'apprend pas exciusivement par I'enseignement, celui-¢i
est néanmoins requis pour apprendre siirement ; loin d’en empécher, comme on
le prétend si volontiers, il en est, & condition qu’il soit vraiment lui-méme, le meilleur
moyen.

On ne suivra pas toutes les étapes d'une argumentation serrée, méthodigue et
trés construite. Notons néanmoins, car il s'agit du théme central, que, comme naguére
Alain, elle établit, contre les slogans du jour, que «l'enseignement prépare a la vie
en créant des situations qui simulent celles de la vie sans se confondre avec
elles » (p. 14) car «les problémes de I'école sont analogues & ceux de la vie, mais
sans leurs conséquences» (p. 15).

En dépit de «l'inactualité » de ceite thése, O. Reboul la soutient car, dit-if,
Il n'est « pas de ceux qui, depuis les pontifs officiels jusqu’aux contestataires gau-
chistes, reprochent & I'école d'étre hors de la vie» (p. 15), et on Iui saura gré
d’ajouter que, en dépit de l'accord paradoxal dont elle est démagogiquement le
lieu, une telle objection «n'exprime pas un défaut de l'enseignement mais son
essence » {p. 15) ; comme on voudrait que cela {0t compris par ceux qui le dirigent
comme par ceux qui le donnent! Aussi bien existe-t-il des écoles et fautil qu'il
en existe « précisément parce que la vie n'en est pas une» (p. 186).

Encore faut-il que I'école soit fiddle & cette essence. Frétendre Taligner sur
la vie, c¢'est, en particulier, I'amener a séleclionner au lieu dinstruire. Comment,
si I'on préconise cette confusion, $’étonner des effets qu'elle produit ? Aussi bien
sont-ce les mémes qui conseillent fe premier sans guére déplorer le deuxiéme, et
les mémes aussi gui protestent contre le deuxiéme sans comprendre qu'ils accen-
tuent d'autant plus ce défaut qu'ils recommandent aveugiément « 'ouverture ». Et
n'est-ce pas paradoxalement ce qu’il faut reprocher & certaing praficiens d'une
certaine non-directivité non interventionniste : en s'effagant, ils laissent place aux
pires injustices de la force et des influences extra-scolaires et s'interdisent précisé-
ment de corriger ce qu'ils condamnent si bruyamment. Te! e¢st notamment le cas
de ceux & qui le « mépris affiché du pouvoir et du savoir leur donne sur leurs
disciples un pouvoir sans limite, au point de les changer pour longtemps en singes
gt en perroquets » (p. 125). En revanche, c'est dans l'exacte mesure ol elle ne
s'aligne pas sur la vie gue I'école dispose d'un certain pouvoir pour corriger ses
défauts et peut donc jouer un rdle spécifique, «on dit que I'enseignement est au
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service du pouvoir, pour transmettre I'idéoclogie dominante ; on oublie qu'il est lui-
méme au pouvoir un agent spécifique de transmission sociale» (p. 16).

Soulignant ainsi I'ambiguité de I'école et son irréductibilité a cette fonction
exclusivement «reproductrice » a laquelle d'aucuns voudraient sommairement la
borner, l'auteur tejoint le courant, enfin grossissant, de ceux qui, avec H. Boudon,
M. Cherkaoui et bien d'autres, insistent sur I'autonomie partielle de I'école par rapport
au pouvoir. A force d'Ingister sur ses dépendances et d'expliquer ce qui 'y passe
en invoquant ce qui la précéde — l2 milieu familial — et ce qui I'entoure — la
s0ciétd — on est venu & oubiier ou & méconnaiire sa propre liberté de jeu; il est
donc heureux gu'ells se le voit ici rappeler avec force.

Encore ne peut-elle jouer ce rdle, voire I'élargir et I'accroiire, qu'en prenant
appui sur sa spécificité, c'est-A-dire en se donnant pour but de falre apprendre :
ce qui suppose d'abord qu'elle valorise l'acte d'apprendre ef, ensuite, qu'elle s'en
donne les moyens didactiques. Et c¢’est bien ce a quoi s'attache l'auteur, apportant
aussi, par 13, sa contribution & ceux qui, depuis quelques années déja, ont également
redécouvert combien il importe d’apprendre ; mais, §'il revalorise cet objectif, 1l
indique aussi & quelles conditions I'école peut faire apprendre et éviter cette
tentation qui la guette de devenir sélective. Rappelant ici des données simples et
trop oublides, Il indique que c'est bien ce gue font TVinstituteur ou le professeur
qui, par exemple, imposent un rythme de travail trop rapide, n'expliquent pas les
termes qu'ils emploient, n'illustrent pas les notions abstraites, portent sur les éléves
des jugements péjoratifs qui les découragent, etc. Par contre, bien congue, I'école
est tout le contraire de la sélection {cf. pp. 154 et sq.); elle est un service et na
d'autre justification que celle-1a (p. 132) : « il sert d’abord humanité et Yhomme dans
'enfant » (p. 136).

A cet égard, il faut cesser de répéter que c'est eile qui ne reussirait pas &
combler les lacunes dues & la famille ; c'est exactement l'inverse qul est vrai, ¢’est-a-
dire que, si, commettant les erreurs ci-dessus énoncées, I'instituteur donne un
enseignement sélectif, alors les familles peu cultivées n'arrivent pas & compenser
les tacunes que leurs enfants doivent non & feur milieu mais bien & ['école.

Tels sont les principaux thémes qui font la salubrité de I'ouvrage de O. Reboul
et devraient en assurer |e succés et, souhaitons-le, la portée. Son mérite majeur
est, en cette année du « Centenaire de I'Ecole», d'aider & combatire les visions
déterministes de I'échec scolaire, qui induisent logiquement une conduite fataliste
au sein de la classe et, par |4, renforcent la fonction reproductrice qu'elles dénoncent.

Guy AVANZINI

U.N.E.S.C.0. — Programmes d'études ei éducation permanente/ coordonateur
L. D'Hainaut. — Paris : Unesco, 1979. — 369 p.: 24 cm. — (L'Educateur en devenir}.

Livre trés ciair, mais dense, cing parties, dix-sept chapitres. La premiére partie
traite du cadre d'une réforme des contenus axée sur Péducation permanente.
Jusque-la, bien gu'elle se soit penchée sur |la formation de I'adulte, I'école n'a pas
el la possibilité de faire des propositions plus larges, car le cadre imposé était,
dans la vie de l'individu, d'apprendre d'abord, d'agir ensuiie.

Les concepts d'éducation permanente, d'unité de !a personne, et de sources
diverses et combingées de formation permettent d’envisager des solutions nouveiles.
Contre les tenants de la disparition de I'école, R. Ochs oppose que, méme si elle
ne peut plus prétendre délivrer une connaissance encyclopédiqus a ses étudiants,
il i rests, ot c'est encore plus essentiel, de leur apprendre A utlliser de fagon



critique les sources de connaissances qui existent hovs de T'école. C'est ce qu'en
pourrait appeler le paradoxe de la fin de I'scole. A ceux qui prétendent encors
pouvolr former en utilisant des découpages disciplinaires stricts, l'auteur répond
qu'it est nécessaire de se pencher sur les possibilités complémentaires d’éducation
offertas & différents moments de 'a vie et qu'il faut abandonner la privilege du
contenu cognitif. Enfin, il insiste sur la liaison éducation-travail.

Il ajoute : «Une rélorme des contenus envisagée selon des dimnsions aussi
complexes ne saurait étre efficace sans une refonte de la formation des enseignanis,
initiale et continue, »

Il faut alors tenter de lister les structures nécessaires & une réforme. Au niveau
de la société, ce sont les structures internationales et celles nationales. En particu-
lier, « La recherche en é&ducation est une institution indispensable dans la prépara-
tion et la mise en muvre d'une réforme, Elle commence & &tre considérée comme
la lanterne des décideurs et des aducateurs. Une nouveile relation est en train de
s'instaurer entre la recherche et la politique, entre la recherche ot la pratique éduca-
tive, dent les chercheurs, comme les décideurs pergoivent la nécessité. »

« Mais rares encore sont les pays qui ont institué une relation claire, utile et
pertinente, entre la recherche pédagogigue st la politique d’éducation el, par voie
de conséquence, entre la recherche et la praligue éducative, » L'auteur propose
alors un mécanisme de coordination réunissant les utilisateurs, les chercheurs et
les eéducateurs dont la mission serait d’organiser ia recherche et de 'engager dans
la réforme de I'éducation, et dans cette perspective, d'inventorier, d'analyser et de
mettre en valeur les résuitats et les propositions.

Bien shr, pour pouvoir fonder une réforme des curriculum, sur des besoins
de 1a société en éducation, il faut définir fes besoins en éducation. « En matiére
éducative, le besoin d'un individu, d'un groupe ou d'un systdme est I'existence d'une
condition non satisfaite et nécessaire pour Jui permettrs de vivre ou de fonctionner
dans des conditions normales, et de se réaliser ou d'atteindre ses objectifs. »

Puis, aprés avoir passé en revue les sclutions permettant de mettre en relation
les besoins des individus et ceux de la société, I'auteur fait une analyse des catégo-
ties principales des modéles de diagnostic des besocins éducatifs : ceux orlentés
sur l'accomplissement personne!, ceux sur l'appréciation personnelle par [individu
de ses propres besoins, ceux relatifs aux écrits des systémes sociaux. Ceci conduit
a «une méthodologie de diagnostic des besoins éducatifs qui tient compte 2 la
fois des besoins des personnes et des exigences des systémes de ce type» :

— avant d'aborder la partie de louvrage consacrée a i'élaboration des nouveaux
contenus de D'Hainaut;

— fait Iinventaire des lignes de force de I'élaboration d'un curriculum et se penche
sur le concept méms. Pour lui, «un curriculum ést un projet educatif qui
définit» :

a) les fins, les buts et les objectifs d’'une action éducative,

b) les voies, les moyens et les activités mises en euvre pour attribuer ces buts,

¢) les méthodes et les outils pour dvaluer dans quelle mesure l'action a porté
sas fruits !

— do plus, «le concept de curriculum est lié a lidée d'une action éducative
consciente et organisée mais pas nécessairement formelle » ;

— ensuite V'examen des niveaux (définition, politique, gestion de cette politique, et
réalisation dans les faits) de l'action éducative ;

— les déterminants du curriculum sont : les sources (conception de 'homme et
da la soclété);

— les systémes de corrections et de valeurs et, & un degré différent, ies besoins,
les demandes, et la patrimoine culfurel.
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L'élaboration d'un curriculum passe alors par les phases suivantes : définition
des intentions, mise au point des contenus; et des objectifs, étude de la population
visée, ot des contenus. Enfin, définition des voies et moyens. Enfin, indissociable
de tout cela, I'évaluation (qui est « partie intégrante » du curriculum). Aprés un cha-
pitre consacré & la recherche des fins de I'éducation et de la politique éducative,
Pattention est attirée sur 'établissement d'un profil de formation. L'auteur part de
I'affirmation suivante : « Ce qu'il faut considérer, en réalité, ¢'est que toute situation
pédagogique comporte, en principe une composante cognitive, une composants
motrice et une composante sensorielle, » Puis il propose un modéle pour I'établis-
sement d’un profil de formation, ce qui revient pour Iui, & déterminer les types de
démarches et d'attitudes qui devraient se manifester dans toutes les catégories de
situations ol |'étudiant sera arrivé & se trouver. Il faut aussi considérer les cadres
de vie et les réles globaux (entrainant des démarches différentes suivant les diffé-
rents cadres), puis les domaines d'application et les réles précis dont l'auteur
propose une quinzaine de catégories. I établit aussi une typologie des démarches
selon frois axes : les rapports avec le milieu, 'action et la conception. Enfin 'auteur
resitus les grands points d’accord sur le contenu de éducation permanente dans
le cadre des modéles suggérés.

Les deux derniers chapitres de cette seconde partie traitent 'un de la mise au
point d'objectifs et de situations pédagogiques, 'autre de I'évaluation. Eifectivement,
on comprend cet échange constant qui doit exister entre I'un et l'autre. Le modale
pour la description et I'établissement d'objectifs et de situations pédagogiques est
trés fin. 11 ne peut étre repris dans cette courte analyse. Signalons seulement une
recherche trés documentée sur les activités cognitives {reproduction, conceptuali-
sation, application cognitive, exploration, mobitisation, enfin activités complexes et
résolution de problémes), les activités effectives, et en fin de chapitre la mise en
situation qui est finalement te point d’aboutissement de l'organisation de [I'acte
pédagogique.

Aprés une définition de I'évaluation (n'oublions jamais qu'elle est plus large
que la mesure), D. Lawton fait un inventaire des modéles proposés, Celui de Bloom -
Tyler, leque!l Tyler formule 4 questions fondamentales (en 1950) :

a — Quels buts eéducatifs I'école devrait-elle essayer d'atteindre ?

b — Quel vécu educatif peut-on fournir en vue d'atteindre ces objectifs 7
¢ — Comment ce vécu peut-il étre effectivement organisé 7

d — Comment pouvons-nous déterminer si ces buts ont &ét& atleints ?

A partir de ces propositions, on sait qu'il est plus logique de considérer que
le modéle Tyler - Bloom ne concerne qu'un des aspects du curriculum : les résultats
obtenus en ce qui concerne les savoir, les savoir-faire, et les savoir-8tre des étu-
diants qui avaient été spécifiés au préalable dans les objectifs.

Comme il est apparu que Iévolution expérimentale ne suffisait pas toujours
a4 convaincre les enseignants, est apparu le « paradigme» Hluminatif, ou socio-
anthropologique, dans les années 1970 (avec Partlett et Hamilton), Le principal axe
proposé est que : «L'évaluation du curriculum devait répondre aux exigences des
différentes audiences, éclairer lgs processus d’organisation complexes et étre perti-
nente vis-a-vis des décisions aussi bien que professionnelles en éducation. »

Le modéle CIPP de Stufflebeam (1971} est du type « contexte, entrée-processus-
production ». L'évaluation «exempte de buts » de Scriven (1973) qui propose aux
évaluateurs de se rencontrer sur les effets en général, plutdt que sur ceux gqul
decoulent de buts ou d'objectifs fixés au préalable. Ceci parce que les objectifs
atteints par un programme ne prouveralent pas que le projet est bon, car des effets
latéraux non prévus pourraient étre déclenchés.

L'évaluation-portrait de Stake (1967) souléve deux problémes : celul de savoir



si I'évaluation-doit se concentrer sur ia description ou l'analyse, et celui du profil
et de la position de I'évaiuateur.

'Aprés avoir 'p_résenté queiques exsmples, études récentes d'évaluation, 'auteur
gnwsage la position du professeur chercheur et examine I'évaluation par étude
@ cas.

La troisizme partie de P'ouvrage est consacrée aux problémes d'organisation
des cqntenus, les grands thémes traités étant « L'interdisciplinarité et I'intégration,
Forganisation modulaire ¢t le ¢ycle de base de I'dducation ».

L. D'Hainaut décrit les différentes manidres d’aborder une matidre ot propose
une méthode pour se représenter clairement les nuances entre les approches intra-
disciplinaires et pluridisciplinaires.

Nous devons recommander la lecture de 2 ou 3 pages consacrées a la notion
de transfert a propos de la notion de transdisciplinarité au lecteur pressé et qui
n'aurait pas le temps de lire tout 'cuvrage. L'approche transdisciplinaire avec ses
frois variantes, constitue un cadre général de réflexion et apporte des éléments de
réponse aux préoccupations et questions soulevées lors des réunions tenues &
'Unesco sur fes contenus dans fa perspective de (‘gducation permanente et sur
la méthodoiogie de la réforme des programmes. De plus, la cohérence et l'intégra-
tion des contenus est nécessaire. Pour arriver 4 une intégration harmonieuse des
actions éducatives, quatre facteurs paraissent indispensables

a — une focalisation vers des buts ultimes communs & tout le systéme éducatif ;

b — une structure munie d'interfaces et de communications entre les différents

sous-gsystémes de ['éducation ;

¢ — un cadre unificateur ;

d — un mécanisme d’ajustement et de régulation entre les différents sous-

systémes éducatifs.

Pour ne pas continuer & recourir & un systéme éducatif ol le découpage hori-
zontal des études par années et {a distribution des étudiants en classes d'ages est
général, D’Hainaut propose l'organisation modulaire.

«Le module pédagogique est un moyen d'enseignement qui doit répondre a
4 criteres fondamentaux :

a — présenter ou définir un ensemble de situations d'apprentissage ;

b - posséder une fonction propre soigneusement spécifiée et viser des objectifs

bien définls ;

¢ -~ proposer des contrdles en vue d'orienter 'dtudiant et/ou l'enseignant et

feur donner un feed back;

d — pouvoir s’intégrer dans des itinéraires, des logiques ¢t des contextes

d'apprentissage variés. »

Cette organisation modulaire constiiue une innovation majeure qui provogue
des problémes considérables en face d'une administration qui ne reconnait que
les chemins qu'elle a tracés.

Cecl étant, et malgré les difficultés du réalisateur et de mise en ceuvre des
instruments, sa souplesse et ouverture de ['éducation modulaire, 'autonomie de
'étudiant gu'alle permet en Iui fournissant les Instruments de son auto-contrdle,
ot en lui rendant tangible son sentiment de progresser, représéntent 'une des voies
les plus riches vers la mise en place de I'éducation permanente.

Le cycle de base pour sa part a pour fonction de donner & chacun, 4 cété de
quelgues langages et de quelques connaissances outils qui sont des clefs, des
moyens de communication et de formation essentiels, les attitudes qui Iui seront
nécessaires comme individu et comme citoyen, ainsi que le moyen et le désir

d’'apprendre.
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Une quatridme et dernidre partie va traiter de la cohérence du curriculum avec

le milisu,

Tout d'abord, la pertinence socio-cultureile implique une iriple cohérence :

a — la cohérence entre les fing de I'éducation explicites ou implicites et les
caractéristiques sociales et culturelies du milieu ol vit celul qu'on veut
éduquer ;

b — la cohérence entre les fins de I'éducation et ses programmes, ses contenus
ou, mieux, ses buts et ses profils ;

¢ — la cohérence entre les programmes, les buts ou les profils, et les objectifs
réels, exprimés ou non, des actes pédagogiques.

Puls sont examinées les fonctions d'orientation des contenus de I'education.

If s'agit 1 d'étudier I'évolution du concept d'orientation, les reiations entre le
cycle de base et d'orientation.

De plus, sont passés en revue les systdmes d'orientation en France, en Répu-
blique Fédérale d’Allemagne, au Maroc et en Malaisie.

Enfin, G. Vaideanu traite du travail dans les programmas scolaires.

Sont examindes ici les expériences du Canada, de Cuba, du Kenya et de Sudde.

L'auteur propose alors une méthodologie plus cohérente de la promotion du
travail dans les programmes scolaires.

La conclusion de cet ouvrage intitulée « Incidences de la réforme des contenus
sur les autres composantes du systéme &ducatif » insiste sur l'interdépendance des
composantes justement dudit systéme et sur les incidences d'une réforme des
contenus sur les autres composantes.

Quant & 'école, elle doit s'ouvrir & la problématique du monde contemporain,
et cela conduit & la nécessité de mettre en ceuvre I'éducation permanente, ceci en
préparant 'individu & celle-cl.

« Enfin le plus important impératif ou principe & appliquer dans ung réforme de
I'éducation est sans doute louverture de I'école et de l'université aux ressources
ol aux besoins de la communauté locale, nationale et Internationale. »

Marc FERRERO.



ACTUALITE
DES SCIENCES
DE L’EDUCATION

[. — Organismes d’enseignement et de recherche

L’ASSOCIATION INTERNATIONALE POUR L’EVALUATION PU RENDEMENT SCOLAIRE
{Internationat Association for the Evaluation of Educationa! Achievement - .E.A.)

Dgns le milieu des années cinquants, des groupes d’éducateurs et de chercheurs
en sciences de I'éducation se sont rencontrés dans des lieux comme Flnstitut pour
Education de I'Unesco, & Hambourg, pour examiner ensemble un certaln nombre
de questions qui se posent & tous les systémes &ducatifs, telles que les structures
scolaires, les processus de sélection, I'échec A P'école, etc., et pour essayer d’en
comprendre le fonctionnement & lintérieur d’un systdme &ducatif donné& Le besoin
s'est alors fait sentir d'entreprendre des recherches comparatives sur des sujets
de préoccupation communs a4 plusieurs pays. Par ailleurs, un certain nombre de
spécialistes (Anderson, Bloom, Foshay) se posaient, & la méme époque, la question
de savoir s'll était possible, trés concrétement, de faire de telles recherches & un
niveau international.

En 1961, l'association internationale pour I'évaluation du rendement scolaire
(International Association for the Evaluation of Educational Achievement) ({*) fut
constituge. Il s'agit d'une assoclation d'instituts de recherche (un seu) institut par
pays, sauf cas trés particulier de bilinguisme, par exemple au Canada ou en Bel-
gique). L'Institut National de Recherche Pédagogique est membre de cette associa-
flon pour [a France. Chadque pays est responsable financiérement des recherches
auxquelles il participe. Une assemblée générale, qui rassemble les représentants des
divers instituts, se réunit chaque année dans un pays différent, et prend en particu-
lier la décision d'entreprendre telle ou telle enquéte. La France a organisé P'assem-
blée générale en septembre 1979, sous la présidence de Christian Beullac, ministre
de I'Education. Celle assemblée élit une commission permanenie de cing membres,
dont le professeur T. Hisen, de Sudde, a &t6 e président de 1962 a 1978, Le pro-
fesseur T.N. Postlethwaite, de I'Université de Hambourg, a été élu en 1878,

Entre 1958 et 1962, VI.E.A, a entrepris des enquétes & petite écheile, dans
douze pays (Allemagne, Angleterre, Belgique, Ecosse, Etats-Unis, Finlande, France,
Israél, Pologne, Suéde, Suisse, Yougoslavie) pour déterminer si une grande enquéte
internationale était possible et surtout si elle donnait des résultats interprétables.
Un test de compréhension de lecture, d’habilité verbale, de mathématiques, de scien-
ces et de géographie, soit 120 guestions, fut administré 2 9918 édléves de 13 ans
dans huit langues différentes. Ce fut une réussite (1).

En juin 1960, & Hambourg, on décida d'entreprendre une enquéte internationale
dans une soule discipline, les mathématiques, sur des échantillons représentatifs des
édladves du secondalre, & I'aide d’instruments d'évaluation spécialement construits.
L'Angleterrs, la Belglque, |'Ecosse, les Etats-Unis, la Finlande, la France, Israél,
le Japon, les Pays-Bas, la Suéde, et plus tard I'Allemagne et 'Australie firent donc
I'enquéte sur des échantillons représentatifs des enfants de 13 ans et des élaves
des ciasses préuniversitaires (scientifiques ou non) ; elle a touché 130000 éléves
ot des milliers de professeurs. Les résultats ont éte publies en 1967 (2).

(*) Centre frangals : Institut Natlonal de Recherche Pédagogique, 28, rue d'Ulm, 7523¢ Parls

Cedex 05. Tél. : 320.21.64.

(1) FOSHAY AW. (ed.). — Educatlonal Achlevements of 13 years old in twelve Countrles, Unesco,
Institute for Education, Hamburg, 1962

(2) HUSEN T. {ed.). — International Study of Achlevement In mathematics : a comparison of
twelve Countries, — Vol. [, I, Almqgvist-Wiskeil, Stockholm - J. Wlley, New York, 1967.
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Encouragé par le succés {malgré les imperfections de T'enquéte), I'LE.A. entre-
pris, en 1967, une enquéte dans six domaines : sciences, compréhensicn de lecture,
littérature, frangais comme langue étrangére, anglais comme langue eétrangére, ins-
truction civique. Trois populations d'éléves furent choisies :

Population | : tous les éléves de 10 ans.
Population fl : tous les éléves de 14 ans.
Population IV : tous les éléves des classes préuniversitaires.

Il y eut aussi une population {li dans certains pays, dont les résultats ne furent
pas analysés au niveau international. La France ne prit part qu'a I'enquéte sur les
sciences pour la population IV. Les instruments comportaient des questionnaires de
connaissance en sciences de la terre, physigue, chimie, biologle, des tests de
compréhension, des tests d’activités pratiques de laboratoire, ainsi que des question-
naires d'intérét et d'attitude envers les sciences. D'auires questionnaires permettaient
d'obtenir des indications sur |'enseignement des sciences et sur l'environnement
de I'éléve.

. Ces enquétes ont donné lleu & de trés nombreuses publications (40 livres et
400 articles ont é&té recensés en 1979) (3).

Pendant ce temps, 'LE.A. a été conduite & augmenter considérablement son
réle de formation et des séminaires internationaux ont été organisés {par J.B. Caroll
en 1968, G. de Landsheere en 1970, T.N. Posthethwaite a Paris 1974, en Tanzanie
1975, Jarkarta 1977, etc.) pour des spécialistes de [I'évaluation.

En 1980, I'LE.A. a en cours trois projets : la seconde enquéte internationale
sur les mathématiques qui en est 4 sa phase finale, une banque internationale
d’items, qui se limite pour I'instant aux mathématiques et l'enquéte « Class-room
Environnement ».

La France participe don¢ 2 la seconde enquéte sur I'enseignement des mathé-
matiques, et fournit & la banque d'ilems internationale, les quelque 600 items de
mathématiques pour les classes de 5% 4°, TC, TD qui ont été écrits et essayés
pendant la phase de préparation. -

Vingt-sept pays y participent : Angleterre et Pays de Galle, Belgique (Fr),
Belgique (FL}, Colombie britannique, Corée du Sud, Céte-d’lvoire, Chili, Ecosse,
Espagne, Finlande, France, Hong-Keng, Hongrie, Inde, Irlande, Israél, Japon, Luxem-
bourg, Nouvelie-Zélande, Nigeria, Ontario, Pays-Bas, Swaziland, Suéde, Thailande,
USA, :

Elle concerne, en France, des échantillons représentatifs des classes de qua-
trikme des colléges (150 colléges environ e! 2 classes par collgége) et des classes
de Terminale C et D (150 lycées). Elle débutera en 1981. En décembre 1980, a eu
liew & Paris la derniére réunion internalionale des coordinateurs nationaux de
I'enquéte. Plus de 50 guestionnaires ont &té mis au point ces trois dernidres années.

Elle sera longitudinale en classe de quatrigme (avec accent mis sur les straté-
qes d’enseignement et d'apprentissage) et transversale en Terminale.

Cette seconde enquéte sur les mathématiques a une perspective de nature systé-
migue beaucoup plus que didaclique. Les performances en mathématiques des é&léves
de la classe de quatriéme ou de Terminale C ou D ne constituent pas Iintérét prin-
cipal de I'étude. I s'agit plutét de les replacer au sein d'un contexte scolaire, sosial
et cuiturel, et non de «classer» par ordre décroissant de réussite les divers sys-
témes éducatifs, 1! s'agit de comprendre comment fenctionne I'enseignement, d'en

(3) 1.E.A., An Annotated Blbllography, University of Stockholm, S-106, 91, Stockholm, Sudde, 1979,



percevoir les procédures, d'analyser les stratégies d'enseignement ou d’apprentis-
sage et c!e. gopfronter chacune de ces observations au systéme culturel et social (4).
A notre initiative, des études cliniques y seront associées.

Cette seconde enquéte devrait done fournir des résultats intéressants, tant pour
las professeurs de mathématiques que pour les responsables du systéme éducatif.

Daniel ROBIN,

représentant de la France
dans le cadre de PLE.A.

Il. — Information et documentation

1. MANIFESTATIONS RECENTES

Colloque de Lyon, 13-15 mars 1981 sur « L'université el ia formation des enseignants
de francals »

Au fond, ce fut une premiére, ce colioque organisé par le centre de didactique
du frangals de I'Université Lyon I, qui se tint les 13, 14, 15 mars 1981 au Domaine
universitaire de Bron-Parllly. C'était en eoffet la premidre fois gu'dtait posée, dans
une enceinte universitaire et a linitiative d'universitaires, la question des respon-
sabilités spécifigues de |'université en matiére de formation initiale et continue des
enseignants de francais.

Pourguoi ce colloque ? |l s'agissait, & bien des égards d'une suite de la ren-
contre qui avait eu lieu en janvier 1980 4 VI.N.R.P. {organisée par 'LN.R.P.,, le C.R.E.
D.IF., 'EF.PE, 'AFEF, etc.) qui tentait de faire le point des diverses directions
entre lesquelles se situait aujourd’hui I'enseignement du frangais. La nécessité de
poursuivre le travail entrepris était apparue & tous les participants, en le prolongeant
autour d’un théme préais.

Pendant trois jours, donc, plus d'une centaine d'enseignants — aussi bien uni-
versitaires que professeurs d'école normale ou enseighants de lycée et de C.ES.
ou encore formateurs d'adultes — ont travailié successivement autour de trois
thémes :

1) Bilan de ce qui s'est fait depuis une quinzaine d'années en matiére de for-
mation initiale et continue des enseignants de frangais (la nouvelle formation des
instituteurs, les opérations de «recyclage » lancées par les universités, I' « auto-
formation » a travers des stages animés par des meuvements pédagogigques, forma-
tion — sur le tas — d’animateurs en formation continue d'adultes).

2) Qu'attendre de l'université ? Quel peut é&tre aujourd'hui son réle ? Quinter-
disent et que permettent ses contradictions 7 Comment penser la formation cuitu-
relle des enseignants de frangais ?

3} Les anjeux de l'enselgnement du frangais ? Quelles mutations connalt aujour-
d’hul cette discipline 7 Comment — et ce dans tous les sens de cette question —
&tre aufourd’hui enseignant de frangais ?

11 est évidemment bien difficile de tirer un bilan de tfrols journéss particulla-
rement remplies. Cette difficulté qu'on éprouve 2 dresser quelqus synthése que ce

{4 D. ROBIN et E. BARRIER. — La polnt de la secande enquéte sur Venselgnement des mathéma-
tiques, |.N.R.P., 1880.
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soit est d'ailleurs un des éléments du diagnostic que Fon peut faire. Exirémes sont
actuellement aussi bien I'dparpillement des formations que la diversité des préoc-
cupations et des intéréts. Il semble que selon les secteurs ol il est appelé & exercer,
I'enseignant de francais ait & faire face & des problémes blen spécifiques & chaque
age, chaque lieu, chaque institution. Et pourtant, parallélement, le sentiment que
I'enseignement de la langue, des discours et des textes forme un tout, de la mater-
nelle & I'age adulte, est une évidence sur laguelle il R’y a plus & revenir.

Tentons néanmoins de souligner quelques peints forts de cette rencontre :

La nouvelie formation des instituteurs est mal partie © la collaboration entre
unhiversités et écoles normales ne s’est guére faite au moment de l'élaboration des
projets pédagogiques et n'a guére lisu dans la pratique quotidienne sauf en de rares
cas ; les universitaires sont contraints {ou se laissent aller) au cours magistral, sou-
vent mal recu ; le contrdle et I'évaluation prennent un temps disproportionné tandis
que les unités de formation (u.f) doivent &tre menées tambour battant; I'impres-
sion prévaut que les normaliens sont soumis & un saupoudrage de notions hétéro-
génes qui est le contraire méme d'une forration ; les normaliens n'arrivent pas a
se percevoir comme des étudiants & part entigre; il apparait enfin nécessaire que
soit rapidement réglée |la question de leur accés & la licence.

 est tout & fait gratifiant de voir que sont arrivés & prendre racine des lisux
de formsation continue a partir d'un certain nombre de centres universitalres ; et ¢'est
pourtant en général sans aucun appui institutionnel qu'elles ont réussi & percer.
Mais si certains collégues trouvent irremplagable de se rencontrer réguliérement
pour des activités de recyclage librement choisies par sux, d'autres, finalement nom-
breux, adoptent une démarche plus individuelle, choisissant volontairement une for-
mation en psychologie ou en sociologie (ou encore dans une discipline artistique) —
et ce pour améliorer leur pratique d'enseignant de frangais. A é&té soulignée enfin
ta valeur du processus d’ « autoformation » qui implique celui qui !a vit d’une tout
autre fagon que la participation passive & une formation, & 'élaboration de laquelle
il n'est pas partie prenante.

Certes, l'université est prise dans un maquis de contradictions qui la rendent
souvent inefficace. Un de ses moindres paradoxes n'étant pas qu'slie est finalement
peu impliquée dans la formation initiale des enseignants de frangais. Il reste qu'elle
offre, malgré tous ses défauts, un lieu de formation irremplagable ~— parce qu'elle
permet a qui la fréquente d'aller chercher ce qui lui convient : qu'il s'agisse de
linguistique ou de poétique, de psychologie de la communication ou d'histoire de
I'art, I'université offre des possibilités de formation et d'information librement choisies
et proposées, dont savert user beaucoup d'enseignants de frangais. S'il lui est fait
souvent grief de rester & I'écart de l1a société moderne, il apparalt qu'elle a quand
méme su faire connaftre des recherches contemporaines qui ont contribué & trans- .
former la pratique des enseignants de francais.

l.a recherche en didactiqgue du frangais se révéle étre une des grandes per- .
dantes de |'évolution actuelle. Les centres de didactiqgue du francais des universités
sont actifs, mais marginaux et les recherches menées & I'échelon national (de touts
fagon mal connues de la masse des enseignants) connalssent l'extinction que Fon |
sait. La question de la relance et de la diversification de la recherche en didactique ,
du frangais est fondamentale et urgente : qu'on songe, par exemple, aux guestions !
que pose & VPenseighant de langue maternelle et de textes, ia mass-médiatisation
croissante des éleves — questions auxquelles seules des recherches multiples et |
approfondies peuvent répondre,

Il semble enfin que I'enseignant de frangais, justement parce que sa discipline
est sans contours qu'on puisse rigoureusement définir et parce que sa pratique
se définit par une certaine relation & la parole, soit amené & recevoir de plein front
les questions et les angoisses des éléves. Plus encore que ses autres collégues, i




est par [&-méme amené 3 g'interroger sur sa fonction d'éducateur. Et ¢'a 6té sans
qoute un t_ies aspects les plus neufs de ce collogus que cette émergence de gues-
tions suscitées par le vécu quotidien des enseignants sur la relation entre maitre
et éléves et ce qu'slle impligue, notamment dans une classe ol l'on est censé
ecrire et parler. Qu'une affaire de drogue éclate autour d'un établissement, c'est
chfez le professeur de frangais qu'on en parlera. Mais qu'a-t-ii & dire sur un tel
sujet ? Or le discours qu'l tiendra alors I'engagera et le situera aux yeux des
éldves bisn plus immédiatement fque ses propes sur Ronsard ou Beaudelaire. LA
enco.re, cela pose des questions concernant la formation : dans quelle mesure un
e.nsetgnant qui M'a qu'une formation académique est-il prét 4 faire face aux situa-
tions qulimposent la vie scolaire actuelle et, spécifiguement, la classe de francais
aujourd’hui ?

En langant ce colloque, on s’est demandé s'll ne venait pas trop tard. Le grand
élan vers des domaines nouveaux du savoir, la conviction que !enseignement du
francais allait connaitre des mutations décisives, tout cela date des années 68-72.
A la demande qui s'est fait alors jour, l'université n'a répondu gu'imparaitement,
n'ayant pas toujours conscience du réle qu'il fallait gu'ells joue. Il faut espérer
quelle saura mieux y répondre aujourd’hui, en un moment oll se mettent en place
{notamment dans !'Académis de Lyon) des procédures de formation continue des
enseignants du second degré. Mais ella n'aura un role efficace que si elle apprend
a travailler avec les colléegues des autres ordres d'enseignement, & dialectiser tou-
jours davantage le rapport entre théorie et pratique, & proposer enfin aux ensei-
gnants de frangais des instruments d’analyse efficaces. Défi suscitant et redoutable,
eu égard aux difficultés que connaissent dans leurs tAches pédagogiques bon
nombre de collégues (notamment en C.E.S.).

Claude BURGELIN,

maftire-assistant,
Centre de didactique du frangals, Université de Lyon 1l

Le 11I* Colloque de PA.F.A.E. sur « L'école face aux défls de nofre temps »

L'association frangaise des administrateurs de I'éducation a été fondée en 1978
dans e but de grouper tous les personnels qui exercent des fonctions administratives
dans les dcoles, les colldéges, les universités, les inspections académiques, les rec-
torats, et au ministére de I'Education, ainsi que les enseignants gqui s'intéressent a
la dimension administrative de leur fonction et les professeurs d'université qui dis-
pensent des enseignements et ménent des recherches en rapport avec le systéme
éducatif.

Cette année, les 27, 28 février et 1°F mars 1981, le trecisidme colloque national
s'est réuni 4 la Sorbonne et au lycée Henri-IV.

Comme les années précédenies, ¢e colloque a organiseé ses réflexicns autour
d'un théme central : « L'Ecole face aux défis de notre temps », c'est-a-dire face aux
interrogations posées par les mutations scientifiques et technologiques, par les chan-
gements dus aux transferts de population et a Uimmigration, en particulier par
'explosion démographique du Tiers Monde et sa demande croissante d'éducation,
par les transformations des valeurs ethiques et cuiturelles, par fes problemes d'ordre
socigl et économique. Pendant quatre demi-journées de travail intense, les partici-
pants ont donc essayé de répondre a la vaste interrogation au centre de laquelle
ga trouvent nos systémes éducalifs et qui est & V'origine de recherches originales et
de projets ambitieux,

Lors de la séance inaugurale, (e vendredi 27 février, dans le grand amphithédtre
de la Sorbonne, le ministre de i'Education, Christian Beullac, énonga d'abord les
réponses a4 apporter aux bouleversements des données économiques, technologiques
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et sociales. Ces réponses, il les voit dans la qualité de ['enseignement, la volonté
de rapprocher l'école et la clté, et dans le souci de mettre l'enfant en &tat de
tenir sa place dans le monde de Pinformation et de Finformatique. Ensuite, parmi les
autres intervenants, Pierre Aigrain esquissa les problémes induits par l'accélération
formidable du développement des sciences et des techniques; Jean-Claude Simon
mit en évidence |'évolution de l'information, maintenant que les machines ne font plus
de calculs, mais manipulent des symboles ; Pierre Schaeffer, homme de radio et de
télévision, invita les enseignanis & se souvenir qu'ils sont chargés d'eniants devant
le déferlement des gadgets de la pédagogie ; enfin, Mahdi Elmandjra balaya quelques
idées regues sur le Tiers Monde.

Six commissions fonctionnérent pendant la journée du samedi 28 février. Elles
abordérent les questions suivantes :

1) L'école face aux changements scientifiques et technologiques.

2) L'école face au monde de l'informatique et des média.

3) L'école face aux défis posés par I'immigration et les transferts de population.
4} L'école face aux défis du Tiers Monds.

5) L'école face aux changements des modéles éthiques, esthétiques et culturels.
8) L'école face aux changements des modéles sociaux et économigues.

Ces commissions ont travailié a partir d'un riche dossier préparatoire composé
de textes tirés d’ouvrages d'orientation trés diverse. Ce dossier sera diffusé ulté-
rieurement auprés des administrateurs et les travaux du colloque trouveront un
écho dans un numéro spécial de !a revue de I'A.F.AE.

La séance de cléture du dimanche matin, Salle Louis-Liard & la Sorbonne, était
animée par Jean Duvignaud. Lors de cefte réunion pléniére, les rapporteurs de toutes
les commissions sont intervenus en soulignant avec ung franchise fotale les diffi-
cultés rencontrées. Chague compte rendu s'est trouvé ainsi soumis & la discussion de
'assemblée et cette mise en commun des questions a donné lieu & des interventions
trés intéressantes, parfois trés vives. En particulier, les propos tenus sur le racisme
par M. Agblemagnon, ambassadeur délégué permanent du Togo auprés de YUnesco,
ont &té écoutés avec une attention soutenue.

De ces échanges de vues souvent passionnés s'est dégagée une orientation qui
fait apparaitre la nécessité de réfléchir tout autant sur les contenus instructifs que
sur les normes éducatives : la question d’'une morale pluraliste était sur toutes les
[&vres.

Aliette VANDEVOORDE.

2. SOUTENANCES DE THESES

Soutenances de théses en sciences de I'éducation ou intéressant les sciences
de I'éducation dans les universités de Paris et de la région parisienne (début dé-
cembre 1980 - fin février 1981).

® Unlversité de Parls | — Panthéon - Sorbonne

12 janvier 1881. Doctorat de 3° cycle (nouveau régime).

Berchenko {Pablo Adolfo). — Les fondements Idécloglques des discours éducatifs av
Chifi de 1964 & 1977.

Directeur de thése : M. Ulmann.

27 janvier 198t. Doctorat de 3° cycle (nouveau régime).

Tchego (Jean-Marie). — Les déperditions scolaires dans I'enselgnement piimaire : une
méthode de recherche de leurs causes : le cas du Cameroun.

Directeur de thése . M. Grossatl.




* Unlversité de Parls Il — Sorbonne Nouvelle

30 janvier 1981. Doctorat de 3 eycle (ancien régime).

Boikiba (Andrg). — Lécole élrangire dans la Hitérature africaine d’exprasslon fran-
calse.

Directeur de thase : M. Alexandre.

21 février 1881, Doctorat de 3 eycle (ancien régime).

Morel (Pierre). —— L’égalité des chances dans 'enselgnement public é&lémentalre et
secondalre aux Elals-Unls.

Directeur de thése : M. Forgue.

® Unlversité de Paris IV — Parls — Sorbonne

24 fevrier 1981, Doctorat de 3 cycle.

Stamoulis (Modi-Angéliquej. — Population urbaine et alphabétisation en Gréce au
XVIF slécle. L'exemple de Prévéza d'aprés les actes de ses nolaires.

Directeur de thése : M. Dimaras.

¢ Université de Paris V — René Descartes — Sciences huimalnes — Sorboanne

9 décembre 1980. Doctorat de 3° cycle (nouveau régime).
Parter (John). — Etude de Pefficaclté comparée de différents modes d’entrainements
a la communication,

Directeur de thése : M. J. Baudichon.

10 décembre 1980. Doctorat de 3° cycle.
Bonvin (Frangois). — Formes d’encadrement et demandes des familles dans [‘ensei-
gnement privé — deux élablissements secondaires dans leur marché.

Directeur de théese : M. V. Thomas.

16 décembre 1980. Doclorat de 3" cycle {nouveau réigme).

Aragao Francisco (Edicgénes). — Brésil 1930/1968 : Reflet du processus d’industriall-
satlon dans la politique de Féducation.

Directeur de thése : Mme V. lsambert-damati.

17 décembre 1980. Doctorat de 3" cycle (nouveau régime).

Troulis {Gearges). — Les motivallons, les allentes et Jes projets des enseignants grecs
a I'égard du perfectlonnement pédagogique.

Directeur de thése : M. A, Léon.

17 décembre 1980. Doclorat de 3° cycle (ncuveau régime).

Rossi {(Jacqueline). — La représentation de iz loi et 1a sociélé. Les rapports avec le
probiéme de la transgression chez V'adolescent de 15 & 17 ans.

Directeur de thése : M. H. Faure

19 décembre 1980, Doctorat de 3° cycle (nouveau régime).

Bljaoui, &p. Gliott (Yolaine-Anne). — Représentation du travall et imaginaire de la
vocallon professionnelle chez les enfants de 4 a 12 ans,

Directeur de thése : Mme Y. Castelian.

19 décembre 1980. Doctorat de 3° cycle (nouveau régime).

Chacon Valenca {Vera Lucia), — Apprentissage de la lecture et maturation du moi.
Directeur de thése : M. R. Perron.
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22 décembre 1980. Doclorat de 3° cycle.
Souillante (Genevidve). — Ajustement des offres et des demandes d'empiol.
Directeur de thése : M. A. Léon.

22 décembre 1980. Doctorat de 3° cycle {nouveau régime).

N'Drin (Allou David}. — L'enselgnememnt et I'acculturation des enfants de I'école pri-
maire en Cote-d'lvolre.

Directeur de thése : M. Le Thanh Khoi.

8 janvier 1981. Doctorat de 3° cycle (nouveau régime}.

Theriault-Whalen (Claudia M.). -—— Modes de connalssance et facleurs de pensée
divergente,

Directeur de thése : M. P. Oteron.

8 janvier 1981. Doctorat de 3° cycle (nouveau régime).
Frigetio Sidicaro (Graciela). — Ecole et Soclété en Argentlne, 1943-1873.
Directeur de thése : Mme Isambert-Jamati.

13 Janvier 1981. Doctorat de 3° cycle (nouveau régime).

Moghaizel-Nasr (Nada). — Eléments de la reproduction de Vidéologle « pelite bour-
geolsle traditionnelle » dans les manuels de lecture arabe du cycle primaire, dans
les différents types d’école au Liban {1977-1978).

Directeur de thése . Mme V. Isamberi-Jamati.

13 janvier 1981. Doctorat de 3° cycle (nouveau réigme).

Alves V. Netto (Nilda G.). — Les contradictlons entre les classes dominantes et I'école.
Un regard sur Pldéologle des groupes subordonnés, entre 1964 et 1978,

Directeur de thése : Mme V. Isambert-Jamati.

17 janvier 1981. Doctorat de 3° cycle {nouveau régime).
Jones (Rhian). — Le langage en milleu scolaire. Aspects de I'échange maitre-éléves.
Directeur de thése : M. F. Frangois.

19 janvier 1981. Doctorat d'Etat és lettres et sciences humaines.
Giolitto {Pierre). — Nalssance de la p&dagogle primaire {1815-1879).
Directeur de thése : M. A. Léon.

26 janvier 1981. Doctorat de 3° cycle (nouveau régime).

Vamvoucas (Michel). — Aspecls psychologiques et soclologiques du recrutement des
Instituteurs en Grace. Contrlbution a la connalssance des motlvations professionnelles
des nermallens grecs.

Directeur de thése : M. A. Léon.

30 janvier 1981. Doctorat de 3* cycle (nouveau régime}.
Gavelle (Geneviéve). — Stratégles de communlcation dans la classe de langue.
Directeur de thése : M. L. Porcher.

30 janvier 1981. Doctorat de 3* cycle (nouveau régime).

Neboit (Michel). -— L'exploration visuelle dans Fapprentissage de tiches complexes —
L'exemple de la conduite automobile.

Directeur de thése : M. J. Leplat.

31 janvier 1981. Doctorat de 3" cycle (nouveau régime).

Alliche (Bahia). — Aftitudes et représentations de I'adulte vis-A-vis de lenfant aban-
donné dans la réglon d'Alger.

Directeur de thése : M. C. Camilleri.




31 janvier 1981. Doctorat de 3 cycle {nouveau régime).

Catller-Tuszynska {Barbara), — Récit de P'enfant de slx ans d’aprés une bande des-
sinée (comparaison do corpus enfantins polonals et frangals),

Directeur de these : M. F. Frangols.

2 février 19B1. Doctorat de 3° cycle.

Spyropoulos (Georges). — L'enselgnement en Grdce : Quelques probldmes de
pofitique.

Directeur de thése : M. Le Thanh Khoi.

2 février 1981. Doctorat de 3° cycle.

Facaud-Breton (Jeannine). — Les parents et I'école maternelie. Contrlbution a I'Stude
de la différenciation scolalre.

Directeur de thése : Mme V. lsamberi-Jamati.

5 février 1981. Doctorat de 3° cycle (nouveau régime).

Banchard (Claude). — Recherche des descripteurs de niveau d'apprentissage de fa
conduite automoblle.

Directeur de thése : M. A, Léon.

5 février 1881. Doctorat de 3° cycle.

Aubret (Jacques). — Lhypothése d'économie dans les condultes langagléres de
communication.

Directeur de thése : M. M. Reuchlin,

6 février 1981. Doctorat de 3° cycle (nouveau régime).

Robin {Monique), — Les premiers conlacts corporels — Etude des postures mater-
nelles et des contacts corporels — Etude des postures maternolles et des contacts
dans les jours qul sulvent la nalssance,

Directeur de thése : Mlle | Lezine.

6 février 1981. Doclorat d'Etat &s lettres et sciences humaines.
Rauch {André). — Le soucl du corps, histoire d’un terrltolre pédagogique, 1740-1520,
Directeur de thése : M. G. Snvders.

11 février 1981. Doctorat de 3* cycle {nouveau régime).

Marques Da Silva (Arléte). — L’assistance technlque 3 Yéducation au Brésll. Une
contribution pour I'analyse de P'aclion fédérale dans le domalne de la coopération
technique pour le développement des systémes d’éducailon des Etats.

Directeur de thése : M. Le Thanh Khoi.

12 tévrier 1981. Doctorat de 3° cycle [nouveau régime).

Mvesso (André). — Analyse d’une tentative d'Innovation en éducation — la rurallsa-
tlon de Yenselgnement primalre au Cameroun.

Directeur de thése : Mme V. lsambert-Jamati.

17 février 1981. Doctorat de 3* cycle (nouveau régime).

Ballet (Jean-Claude). -—— Le réle du mliileu dans la génése du faux-self de Fenfant
Inadapté ou « Enfanis soumis, enfants sauvages ».

Directeur de thése : M. R. Doron.

e Université de Parls VIII — Vincennes & Saint-Denls

18 décembre 1980. Doctorat de 3° cycle (nouveau régime).

Doletang (Bernard). — Sport, histoire, éducaiion. Le mouvement sportlf ouvrler : une
tentative de domesiicatlon de FPhistolre,

Directeur de thése : M. Jacgues Ardoino.
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18 décembre 1980. Doctorat de 3° cycle (nouveau régime).

Traullet {Claude). — L’'apport de la vidéo par la relatlon pédagogique A des fins dg
maiuration ou d’apprentissage.

Directeur de thése : M. Jacques Ardoino.

18 décembre 1980, Doctorat de 3 cycle (nouveau régime}.

Hadj Smail {Brahim). — La double appartenance culturelle el lea jeunes Algériens sco.
larisés de la réglon parislenne.

Directeur de thése : M. Guy Berger.

22 décembre 1980. Doctorat de 3° cycle (nouveau régime).

Greacen (Timothy). — Objet et méthode dans I'étlude du développement moral de
Ienfant,

Directeur de thése : M. Tran Thong.

12 janvier 1981. Doctorat de 3° cycle (nouveau reégime).

Ali Rachedi (L. Haddi). — Contribution 4 I'analyse du systdme scolaire algérien : log
échecs scolalres dans le cycle primaire.

Directeur de thése : M. Paul de Gaudemar.

23 janvier 1981. Doctorat de 3° cycle {(nouveau regime).
Paturet {(Jean Bernard). — Les images du corps et la relatlon pédagogique.
Directeur de thése : M. Michel Lobrot.

® Unlversité de Parls XIIl — Paris-Nord

22 décembre 1980. Doctorat de 3° cycle (nouveau régime).

Arnanet (Colette}. — Technologie éducative pour la compétence de communication
en anglals des éléves Ingénleurs de PUniversité de Complégne.

Directeur de thése : Mme Joseite Poinssac-Nisl.
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Structures et réformes de Penseignement

DUROJAIYE (Michael 0Q.A.). — La contributlon des unlversités afiicalnes a la réforme
de I'enseignement, notamment sur le plan de la recherche sur le développement de
Penfant africain. — Paris : Unesco, janv. 1980, 50 p.

Cette étude, entreprise & la demande de I'Unesco, dresse un bilan des activités de
formation et de recherche menées en Afrique dans le domaine du développement de
'enfant et met en relief le réle fondamenial que doit jouer l'université dans le choix
des réformes pour un enseignement mieux adapié aux besoins. Aprés un apergu
des possibilités et du personnel & la disposition des universités africaines, 'auteur
décrit les réformes de I'enseignement qui découlent des conclusions des travaux
effectués dans ce domaine et exposés dans le chapitre suivant : recherche sur les
méthodes d’éducation en Afrique (en particulier valeur des gonceptions de la péda-
gogie africaine traditionnelle) ; effets de la nutrition sur les résultats scolaires
recherche sur la langue véhiculaire, le bilinguisme et le plurilinguisme dans les
écoles ; effets de I'éducation de la premigre enfance et de !'enseignement pré-
scolaire ; conséquences des chéatiments corporels et évaluation des différentes
méthodes de discipline ; recherche sur ie développement intellectuel et évaluation de
Iintelligence des élévas africains ; influence du milieu culturel sur le niveau des
enfants. Le dernier chapitre contient un ensemble de propositions concrétes visant
& établir une collaboration interuniversitaire pour la recherche sur le développement
de P'enfant africain; ceci permettrait «’établir un cadre de référence pour élaborer
des programmes scolaires adaptés & la fois au milieu en général et aux caracté-
ristiques et aux intéréts individueis des éléves.

VAN RENSBURG (Patrick). — MNouveau regard sur les Brigades de Serowe. — Pers-
pectives (Unssco, Paris), vol. X, ne 4, 1880, pp. 413-427,

En 1974, la publication du « Report from Swaneng Hill : Education and employment
in an African country », de P. Van Rensburg, portait &4 la connaissance de la commu-
nauté internationale une expérience nouvelle &t peut-&tre méme révolutionnaire d'auto-
assistance dans la formation par le travail productif menée au Boiswana; cette
expérience combinait T'enseignement scolaire, la formation professionrelle et fa
production effective, par la coexistence d'un enseignement theorique et pratique et
d'une coopérative de production et de vente des produits destinés a la consomma-
tion locale. Quelques anndes aprés, l'auteur fait le bilan de cette expérience, mon-
trant I'évolution des Brigades de Serowe el le rdle qu'elles auraient pu jouer dans
le contexte socio-&conomique du pays ; il analyse les causes de leur échec, dd & une
opposition intérieure et extérieure ; il tire ensuite la lecon de cette expérience qui,
dit-H, le confirme dans I'idée qu'il se fait « de la place que peut occuper I'éducation
dans le processus de changement», et termine en exposant quelques propositions
générales & ce sujet.
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HALPERN (R.). — Early childhood programs In Latin America. — Harvard Educationaj
Review, vol. 50, no 4, nov, 1980, pp. 481-495.

L'auteur examine le réle des programmes d'éducation de la petite enfance dans lag
efforts de développement de plusieurs pays d'Amérique latine. Aprés un bref histo.
rique de ces programmes, il décrit et évalue 'impact de plusieurs types de pro-
grammes actuellement en vigueur. Soufignant quelques-uns des facteurs pofitiques
qui sont 4 la base de cette éducation, il formule des recommandations pour amg.
liorer son efficacité, en tant que moyen de développement.

Brasil se Incorpora a la OEL. — Plana - OEl (Madrid), ne 229, nov. 1880; 23 + 18 p,

Numéro spécial consacré a l'enseignement au Brésil & 'occasion de I'entrée de ce
pays au sein de I'OEl (Oficina de educacién iberoamericana) qui, jusqu'a présent
ne comprenait, aux cdtés de I'Espagne, que des pays américains de langue esps-
gnole. Présentation de laction de Factuel ministre de T'Education brésilienne :
Eduardo Portella qui expose quelques réflexions sur les relations enitre la littéra-
ture et les techniques modernes de communication. Eléments d'histoire de ia langue
portugaise et son évolution au Brésil, Rappel des differentes étapes qui ont jalonné
'organisation de I'enseignement depuis Farrivée, en 1808, du roi Juan VI de Por-
tugal jusqu'a la mise en place de la grande réforme du 11 aoQt 1971 Qqui donne
de nouvelles bases aux 1°° et 2° cycles. Un encart de 16 pages est consacré & la
formation et & l'orientation des enseignants au Brésil.

BURSTALL (Clare). — Falling rolls : a Canadlan response. — Educational research
(Oxford), vol. 23, no 1, nov. 1880, pp. 3-13.

En aolt 1977 une commission a été créée par le ministére de I'Education de 'On-
tario pour enquéter sur les effets de la diminution des effectifs scolaires sur las
constructions et les programmes scolaires, le corps enseignant et 'ensemble de la
communautsé concernée par I'éducation de ses enfants, afin d'en tirer des conclusions
pour une actioh concréte de ce ministdre. De nombreuses données statistiques, des
etudes ponctuelles, des rapports fondés sur des questionnaires ont été rassemblés
dont Pintérét dépasse largement le cadre du systéme scolaire de I'Ontario. L'un des
principaux dangers de ce déclin des effectifs est le rétrécissement du programme
minimum proposé aux 8léves et par conséquent la dégradation des chances des
ecoliers de petites localités. En effet dés que le nombre des éléves diminue, par
exemple de 3 %o, le gouvernement réduit aussitdt les crédits de 3 % alors qu'il est
impossible aux bureaux locaux de I'déducation de répercuter cette diminution sur les
depenses aussi rapidement : les bureaux locaux ne peuvent plus faire de projets
4 long terme et cette absence de plan d'ensemble est dangereuse pour iavenir de
lenseignement. L'une des solutions proposées est I'utilisation A temps plein des
dquipements et des possibilités offertes par les &tablissements scolaires grice &
I'slargissement de la « clientéle » & toute la communauté jeune et adulte.

Programa plioto Escuela nueva. — Educar (Bogota), no 3, 1980 ; pp. 29-40,

Expérimenté depuis plus de trois ans dans certaines régions de Colomble, le Pro-
gramme pilote Ecole nouvelle semble parfaitement adapté aux besolns des zones
rurales. Son principal objsctif est d'offrir la possibllité de suivre dans sa totalité le
cycle primaire de base, de meltre un terme A l'absentéisme et au redoublement
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jusqu'alors trop fréquents dans ces régions et d'améliorar la qualité de l'enseigne-
Mment. Ces écoles expérimentaies, implantées dans des campagnes Isolées & faibie
densﬂ§ de population, sont le résultat des obsarvations menées, depuis pius de
dix-huit ans dans les écoles uniques. Elles se caractarisent par l'existence de liens
trés étroits enire les maitres, les inspecteurs départementaux, les &laves et tous les
membres de la communauté villageoise. L'écols est un lieu de rencontre et d'échanges
culturels privilégid ; 1a documentation scolaire, les ouvrages de la bibliothéque

ao?t disponibles et font 'objet de préts et d’échanges entre les adulies et les
enfants.

L'enseignement, fondé sur des méthodes essentiellement actives, permet & certains
dléves de faire fonction de répétiteurs ou de moniteurs en participant & diverses
taches au sein de I'école. Le systéme de scolarité, trés adapté au milieu, édvite le
redoublement et Pabsentéisme tout en psrmettant aux éléves de participer aux
travaux agricoles familiaux. L’enfant progresse & son rythme et ne change de
niveau qus lorsqu'il a bien assimilg, grace 4 des cours de rattrapage, le programme
de chaque étape de I'enseignement élémentaire. Les enseignants ont regu une forma-
tion spéciale et leurs résultats sont suivis trés régulidrement par le ministare de
I'Education qui atiache un intérdt tout particulier 4 ce programme. Un matériel
scolaira at des biblicthéques préparés spécialement sont distribués dans toutes les
écoles en fonctionnement. Actuellement environ 1 800 maitres sont apies A enseigner
dans ces écoles nouvelles qui accueillent environ 24 000 é&léves ; 600 bibliothéques
et 500 jeux de matériel éducatif ont été répartis dans les quelque 600 communautés
rurales expérimentaies. Le ministére de !'Education devant la qualité des résultats
obtenus envisage l'extension progressive de ce iype d'enseignement & toutes les
zones rurales de la Colombie.

MOLINET (Joaquin). — Educacién, cifras en la mano. — Cuba internaclonal (La
Havans), no 132-11, nov. 1880 ; pp. 7-8.

Le budget de I'éducation & Cuba se monte, pour l'année 1980, & 1340 millions
de pesos, chiffre seize fois supérieur & ceiui de 1958, avant la Révolution. CGe qui
représente environ 137 pesos par personne contre 12 en 1959-1960. L'application du
dernier plan gquinguennal a permis d'accroitre fa qualité de l'enseignement et de
l'adapter aux progrés scientifiques et techniques. Les programmes ont &té modifiés.
L'enseignement primaire a été divisé en deux cycles, 'un de quatre ans (niveaux
1 & 4) Tautre de deux ans (niveaux 5 et B6), le maitres suivant les éléves au
cours de chacun de ces cycles. Le rdle social de ['écoie est souligné, les possibilités
d'accds a 'enseignement supérieur sont offertes & tous. L'éducation des aduites a
permis & 850000 personnes d'achever leur scolarité au niveau primaire et environ
j0 % ont accédé au niveau secondaire. La titularisation de l'ensemble des maltres
au 1 degré vient de s’achever. La formation de nouveaux enseignants et le recy-

clage est en nette croissance.

L'actlon cufturelle. — Les Amis de Sévres, nc 4, déc. 1980; 171 p.

Premier bilan de I'action entreprise par la mission culturelle du ministére de I'Edu-
cation pour favoriser dans les dtablissements scoiaires l'acquisition d'une culture
vlvante en développant des activités ouvertes sur la vie, notamment par I'intermé-
diaite des P.A.C.T.E, Ge numéro ne se contente pas d'étre un exposé des actions

menées dans les domaines les pius divers (théatre, musique, poésie, arls plastiques,
snvironnement, techniques, informatique), Il expose egalement les raisons qui ont
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SRR . E sous-tendu ces actions et les objectifs pédagogiques et culturels qui ont & pour
R . suivis. Le P.A.C.T.E. (Projet d'activités éducatives et culturelles} instaurd en 1979,
AL . - g souvent &té un é&lément moteur pour procéder & une ouverture de I'enseignement
oo P o favorisant les initiatives prises par les professeurs et I'ensemble de I'équipe ensei.

ghante.

BOCHET (J.-C.). -~ Education pour le développement rural, — Documentation et
information pédagogiques (Paris), 54* année, no 216, 3° trimestre 1980; 102 p.

Cette bibliographie thématique fait suite au ne 183 de « Documentation et informa-
tion pédagogiques » publié en 1872 et qui portalt déja sur « 'éducation consacrée 3
la vie rurale», ainsi qu'a T'ouvrage de I'Unesco paru en 1974 . « L'éducation en
milieu rural ». Par nécessité cette bibliographie annotée se limite au seul aspsct
i 4ducatif général et institutionnel. Elle tient compte du caractére indispensable de la
’ connaissance intime et détaillée du milieu, et apporte donc une contribution a I'étude
de situations spécifiques aussi bien qu'a I'élucidation des besoins en éducation. Les
chapitres « Généralités » et « Méthodes » représentent la partie la plus importants
du volume. Les autres sections traitent de «I'éducation des adultes», «la planifi-
] cation », «|'éducation non formelle », «les programmeas et contenus» et «lenssi-
gt gnement».

Collége 80. — Le frangais aujourd’hui (Paris}, ne 53, mars 1981 ; pp. 5-91.

Ce numéro sur les colléges est né d'une évidence : P'application de la réforme Haby
a fait des colléges un secteur particuliérement brQlant de notre systéme d’ensei-
gnement. !l devenait indispensabie de tenter de faire le point sur tous les problémes
S on. souleves et de rassembler dans un numéro des points de vue et des expériences.
Par ailleurs la thése du « handicap socio-culturel », si elle a le mérite de reconnaltre
explicitement la corrélation entre le milieu social et I'échec scolaire, a l'inconvé-
o e : nient de rejeter la responsabilité de I'échec sur le milieu, en créant une fois de
ey plus ses valeurs et ses ressources et en le présentant sous sa forme la plus res-
Sy . treinte — la famille — ce qui dispense d'analyser les interactions complexes entre
I'école, famille et société. Face & ce public culturellement, socialement, linguistiqus-
ment hétérogéne, l'enseignant de frangais ne peut se contenter de délivrer une
Cal culture, de proposer des modgles, mais doit établir des va-et-vient entre les modéles
théoriques dont il dispose et I'expérience des éléves. Au lieu d’appliquer un pro-
gramme fait de contenus figés, il s'agit donc de construire, avec les éléves, un savoir
qui puisse leur paraitre fournir des réponses utiles a4 des probiémes réels. Désigner
clairement les difficultés et les obstacles, ¢'est dire gu’il n'y a pas de fatalité de
I'échec, pas de baisse inexorable du niveau des éidves. La réforme Haby a précipité
et rendu évidente des problémes qui, de toute fagon, se posaient. Ce numéro
constitue une é&tape d'une réflexion indispensable. Il va de soi qu'il ne prélend pas
étre exhaustif. 1| reste en particulier & développer tout ce qui concerne le travail
sur la langue; mais il y a das conditions &t des préalables a ce travail : ¢e sont
ceux-1a qui se trouvent développés ici.

e

L'organisation coopérative de la classe. Dossler pédagogique. — L'Educateur {Can-
nes), no spacial 153, supplément au no 8 du 1** fév. 1981; 16 p.

L'organisation coopérative de la classe est une idée maitresse de 'Ecole moderns.
. A partir des expériences concrétes présentées dans ce dossier, les enselgnants
SO peuvent se documenter concrétement sur la gestion coopérative, sa prise en charge
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par Ies_, enfants ; I'organisation matériells de la ¢lasse (architecture, mobilier, docu-
mentation) ; la part du maiire ; les équipes pédagogiques ; I'établissemant coliectif des
régles de vie et fa répariition des responsabilités ; ia conférence d'éléves ; les plans
de travail, les contrdles (graphigues, bravets et chefs-d’ceuvre).

La pédagogle aujourd’hui, bilan et perspectives. — Les Amis de Sévres, no 1, janv.
1981 ; 176 p.

A Uoccasion du 100° numéro de ieur revue, 'association des Amis de Sévres marque
cet événement en tentant de fairs le point sur la pédagogie aujourd'hui, Aprés avoir
retracé I'histoire de la revue — car les étapes de son développement sont liées &
celle de la pédagogie — queiques spécialistes font le point sur ies courants péda-
gogiques actuels et étudient notamment le réie et les méthodes de la perspective
en éducation ; I'attitude de I'école face a Uévolution de !a tschnologie des commu-
nications ; la prise en compte de ja dimensicn spatiale de I'éducation ; ‘a pédagogie
de l'éducation ; la pédagogie de I'autohomie. Dans une seconde partie un certain
nombre de pays qui donnent aux probléemes éducatifs une place prééminente pré-
senient un apergu de 'enseignement tel qu'ils le congoivent dans leur pays et cefa,
selont langle qui leur a paru le plus significatii, que ce soit Ja description des siruc-
tures locales, un apergu des recherches en cours, un aspact particulier comme
Véducation préscolaire (Chine), ia formation des enseignants (Portugal) ou ['Innc-
vation dans !'enseignement du 1°° cycle (Espagne).

BOYDELL {Deanne). — The organization of junior school classrooms : a foliow up
survey. — Educational Research (Oxford}, vol. 23, ne 1, nov. 1981, pp. 14-20.

Lors d'une premigre enquéte, 189 instiluteurs de grandes classes avaient décrit
leur fagon d'organiser l& classe. Les pratiques pédagogiques et la gestion se révé-
laient trés diverses mais l'organisation générale se faisait en majorité sans filiéres.
lLes résultats montraient qu'il n'est guére pertinent de cloisonner [‘enseignement
traditionngl et 'école «nouvelle ». Une seconde enquéte menée 7 ans plus tard
a eu pour but de verifier si les pratiques avaient évolué dans les écoles ayant
participé 4 la premiére investigation. Les résultals ne font pas apparaitre de revi-
rements décisifs dans les méthodes et lps stratégies de fonctionnement : pas d'inno-
vations spectaculaires, pas non plus de retour en force de Penseignement didac-
tique traditionnet mais des évolutions beaucoup plus nuancées.

MILLER {Derek). — Practical business education at the non advanced levels. —
Journal of Further and Higher Education (London), vol. 5, no 1, printemps 1981, pp.

51-68,

Le principal mobile de changement des programmes scolaires durant les dix années
passées a été {'adéquation de ces pregrammes aux besoins des éléves, des em-
ployeurs, de la sociét¢ en général. Tous les sujets qui font partie des «é&tudes
commerciales » — comptabilité, commerce, média, droit, statistiques — ont été eux
aussi soumis aux critdres de validité et d'actualité. Les services des examens du
paccalauréat niveaux «ordinaire » et «avanceé » soni concernés par l'aspsct théo-
rique de ces matidres d'enseignement tandis que le conseil de [’enseignement
commercial élabore les cours correspondant aux applications pratiques de ces
suiets, L'approche pédagogique de l'enseignement commercial a été profondément
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modifié : les cours ne sont plus didactiques, ne se réfarent plus uniquement auy
manuels parfois partiellement périmés, mals s’appuient sur des informations pre-
tiques que les élaves découvrent eux-mémes 4 travers des documents de premiére
main, des comptes rendus de journal, des publications de comptabilité publique,
des rapports juridiques, etc. L'apprentissage dans les cours spécifiquement profes-
sionnels se fonde sur des situations de travail réelles ou simulées. L'auteur décrit
une expérience de « mise en situation réelle » de ses éléves — candidats au G.CE
niveau ordinaire en comptabilité — avec qui il a fabrigué et vendu un «produi
commercial », en 'occurrence de la papeterie personnalisée. Les éléves divisés en
« départements », de la production, de la gestion administrative et de la vente ss
sont partagés les responsabilités & tour de role. Cette Initiative qul n'a demands
qu'un faible investissement — quelques livres par éléves — & trds bien réussi.

Lo Futur do PEducation dans e monde arabe jusqu’en I'an 2000. — L'Education nou-
velle (Beyrouth), no 21, sept-déc. 1980 (texte en arabe).

Ce numéro spécial étudie le développement futur de Véducation dans le monde au
cours des deux prochaines décennies, et esquisse les priorités en matidre de
coopération Internationale ; il est composé de documents de travail et de rapports
de colloques régionaux ou internationaux.

BUCCIRELLI (Claudlo). — |l volta soclale della scuola dl base. — Scuola [taliana
moderna (Brescia), no 10, fév. 1981 ; pp. 13-15.

L'évolution sociale de I'ltalie se répercute au niveau de la « Scuola di base» {sco-
larité obligatoire). Les effets de la progressive baisse démographique se font ressen-
tir sur la fréquentation et |'utilisation des espaces scolaires et se manifestent par
une nouvelle crientation de la fonction enseignante vers le recyclage, la formation
permanente des adultes, les activités de loisirs pour les jeunes. Les taux de redou-
blement et d’abandon des é&tudes sont encore trés élevés en ltalie méridionale.
D'autre part, 'enseignement privé accueille un nombre croissant d'éléves, notam-
ment en milieu urbain, en réponse & un besocin certain de stabilité scolalre : disci-
pline, présence continue des enseignants, sérieux culturel. Différents tablegux sta-
tistiques confirment la démonstration.

GASPARINI (Alberto). — Scuola e famlilla rurale. If caso dell’ abbandono prematuro
della scuola dell’ obllgo. — Crientamenti pedagogici (Rome), no 158, mars-avril 1980
pp. 219-250. :

Cette enquéte sur I'école a é&té menée en milieu rural en Vénétie. La recherchs
porte sur les causes de l'abandon des &ludes : le statut socio-économique des
familles, la participation indispensable des jeunes au travail et aux activités rurales
familiales. On peut noter 60 % d'abandon par solidarité familiale st 22,3 % d'aban-
don imposé par la famiile elle-méme. Les résultats permettent également de soull-
gner les difficultés matérielles auxquelles se heurtent les éldves de cette région !
éloignement, manque de transport, coQt des déplacements, conditions et modes de
vie peu favorables au travail intellectuel et scolaire. Quels remaédes peuvent étrs
apportés aux nombreux handicaps dont sont victimes les éldves des régions rurales
itallennes défavorisées ? Siatistiques commentées.
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Bildungsfinanzierung. — Akademischer Dienst (Bonn), no 5, 27 janv, 1981, pp. 42-51.

Cett:a étude} fait tout d'abord état d'une augmentatoin de 1.4 %o du budget global
de I'éducation, alors qu'elle est de 4,3 %o en moyenne pour les autres portefeuilles.
C'est le budget consacré & (m formation professionnelle qui a marqué la plus forte
hausose (25 %}_. celui de la construction scolaire &t universitaire a nettement diminué
{20 °/o de moins qu'en 1980). Le budget de I'éducation et de Ia recherche s'dldve
4 18,2 %_ du budget global et se répartit entre le Bund et les divers Lander selon
fes autorités de chacun. La plus grands part du budget de la recherche est consa-
crée aux institutions suivantes : Max-Planck-Gesellschaft, Institut de recherche sur
le_r cancer de Berlin, celui pour la protection de I'environnement ainsi gue lorga-
nisme pour la recherche spatiale, Les partis politiques ont un avis divergent sur les
restrictions appliquées dans le domaine éducatit. Le S.P.D. estime gua les doonomies
2 faire doivent représenter une chance pour la pédagogie et la recherche alle-
mandes qui se trouvent dans Y'obligation de faire un choix en fonction de certaines
priorités. Pour la C.D.U. par contre les économies ne doivent pas donner naissance
& une idéologie. Le Bund a di ordonner certaines restrictions budgétaires dang les
Lander dont les réactions blen que diversifiées selon les régions, témoignent du
mécontentement général. Le président de ia GConférence des recteurs d’Allemagne
fédérale, George Turner, parle d’'une épreuve politique poussée & outrance, et qui
était prévisible. L'université doit & son avis participer aux mesures d'économie
imposées par la conjoncture actuelle, mais H doit s’agir de mesures rastrictives
sensées et non soumises & la politique du moment.

KOHLER (Helmut), ZYMEK (Bernd). — Chancengielchhelt fllr Frauen durch Bildungs-
vortelle 7 Daten und Erkérungsansiitze zum stelgenden Schulbesuch der Midchen
sn Realschulen und Gymnaslen. — Die deutsche Schule (Hannover), no 1, janv. 1881,
pp. 50-63.

Depuis le début des années soixante I'inégalité des chances entre filles et gargons
au niveau de |a formation générale et ultérieurement professionnelle représente un
des thémes de débat les plus soulevés dans le domaine de I'éducation. Ce pro-
biéme a en effet engendré de multipies réformes successives. |l est ces dernigres
années beaucoup question d'échec scolaire, mais personne ne songe a noter dans
la colonne des acquis d'importantes mesures prises pour donner aux femmes les
mémes possibilités de formation et d'intégration professionnelle, L'évolution a, en
sffet, 4 ce niveau été spectaculaire et los statistiques scolaires et universitaires ont
enregistré en R.F.A. un véritable bouleversement, Toutefois le préjudice porté aux
jeunes filles et aux femmes est encore trés important et cet article aprés une présen-
tation avec chiffres & I'appui de la situation actuelle, tant sur le plan fédéral qu'au
niveay des divers Lander, tente d'expliquer les causes et les conséquences & long
terme de ce phénoméne afin douvrir des perspectives d'avenir.

ROSCA (AlL). — Llinterrelation école-soclété, — Revue de pédagogie (Bucarest),
1979-1980, pp. 54-57.

Les progrés technigues ont entrainé uné réduction du nombre des ifAches physi-
quement pénibies et répétitives. Le résultat a pour conséquence l'laugmentation de
fa part de créativité dans de nombreux travaux et I'on peut prévoir que cette part
ne fera guaugmener dans le futur. De nombreuses professions e_xigeront dans le
futur de la part des travailleurs qui les exercent une attitude qui atait autrefois réser-
vée aux seuls chercheurs scientlflques : acquisition de connaissances nouvelles,
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formulation de problémes, recherche de solutions originales, iravall en eéquipe,
L'école doit préparer les éléves a cette évolution, mais pour leur fournir une quan.
tité d'informations toujours plus grande, on doit frouver de nouveaux moyens des-
tinés & accroftre la capacité d'assimilation des connalssances. De plus, on doit
considérer qu’il n'est pas nécessaire d’attendre que les éléves soient au niveau du
doctorat pour les former aux stratégies de recherche scientifigue. Une création
originate est don¢ possible de la part de l'adolescent.

FURTER (Pierre). — Les systémes de formation dans leurs contextes (Berne-Franc-
fort-sur-le-Main), 1980, 429 p.

Les systémes éducatifs natichaux répondent le plus souvent 4 des normes interna-
tionales qui reflétent surtout les modéles de scolarisation des pays dominants. lis
sont devenus des réalités institutionnelles qui ont écarté beaucoup de possibilités
de formation, et ils laissent ainsi dans l'omhre les conflits entre les groupes sociaux
sur les objectifs que chacun voudrait donner & la formation. Pour l'auteur de cet
ouvrage, il n'est pas surprenant qu’il y ait parfois un déséquilibre qualitatif croissant
entre les offres et les demandes de formation. L'éducation comparée peut jouer un
réle dans l'analyse de cette crise ; elle peut é&tre un bon instrument pour analyser
une situation de formation, ses finalités théoriques et pratiques. Sans doute les
convergences seront mises en évidence, comme le résultat de toute comparaison...,
mais une étude attentive permetira aussi d'apprendre & saisir les différences, &
les analyser et les interpréter, & peser et juger la diversit¢ des situations.

Expérlences novairices d’éducation formefle et non formelle : accés au savolr et |

participation communautaire. — Les Carnsts de I'enfance (Genéve), ne 51-52, automne
1980, 210 p.

Dans les pays du Tiers Monde, de nouvelles préoccupations se font jour dans !e

domaine éducatif; c’est ainsi qu'aprés un double constat . inadaptation des sys- |

témes et colts trop élevés pour une généralisation a 'ensemble des populations,
les Etats s’orientent dans de nouvelles directions : V'articulation des approches par

ticipatives avec les systémes conventionnels ; les tentatives novatrices d'intégrer |

les systémes d'enseignement formels ou non formels aux services de base. Philip |
H. Coombs décrit les dix crises qui, selon lui, affecteront le monde dans le domaine -

educatif, touchant méme les pays industrialisés. Manzocr Ahmed analyse ensuite
la problématique contemporaine de I'éducation non formelle et en décrit les appli
cations les plus courantes ; etle doit, dit-il, étre pergue comme un partenaire a part
entitre de Penseignement conventionnel, et non comme un systéme au rabais. Le
secrétariat de I'UN.LCEF. présente ses nouvelles politiques d'aide 4 I'éducation
primafre et non formelle, et en particulier son intervention en matidre d'éducation
de base, en Afrique de I'Est. Dans la section « expériences novatrices », sept études
de cas illustrent des programmes d'éducation de divers types et & différents niveauy,
ayant pour objectif de donner aux communautés des connaissances adaptées & leurs
bescins. Ce sont, au niveau préscolaire, les Centres d'éducation de Penfant et de la
famille {C.0.LF.}) au Panama; au niveau primaire, un projet de recherche action
sur l'éducation primaire universelle entrepris dans P'Etat de Maharashira, en Inde,
afin de développer un systéme d'éducation primaire & temps partie! en coordination
avec 'enseignement primaire conventionnel ; un systéme de service en cours d'études
pour tous les étudiants du Népal, lesquels doivent passer un an & enseigner dans
les villages et & promouvoir des actions de développement communautaire ; le projet
rural intégré 1.P.R.E.F.A. & Choloma (Honduras), «expérience de communication-
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éduqs!tror! pour .I?a santé » qui intégre I'aiphabdtisation, I'éducation sanitaire et Ia
planification fellmsllale i 'expérience communautaire d'éducation de base en Tanzanie ;
celle de télévision communautaire de Bonoua {Cote-d'lvoire) ol ja participation des
comrr‘\ungutés villageoises réside & 1a fols dans le fonctionnement de ia i8lévision
en circuit fermé et dans |la production des émissions ; enfin le projet d'éducation
de base des nomades en Somalie. Des notes de fecture complétent ce tableau.

;ggo-zooo; I'école prévisible. — Perspectives (Paris), vol. X, nc 4, 1980, pp. 453-

Ce dossier étudie le devenir probable de l'éducation dans les vingt prochaines
années, & la lumiére des changements récents intervenus dans le contexte sacio-
écpnomique mondial. Différents articles analysent Vinfluence de FPévolution des
sciences fondamentales et sociales sur I'enseignement de mé&me que Yimpact des
mass média (audio-visuel, informatique, télématique). Allons-nous, comme le suggére
G. Psacharopoulos, grice aux progrés de Yinformatique et aux possibilités de I'en-
seignement & distance, vers une « atomisation » du systéme éducatif ? Plusieurs
études futurologiques sont proposées pour de grands ensembles territoriaux
Amérique latine, Asie, Monde Arabe et U.R.S.S. Le moddle du monde latino-américain
décrit par G.L. de Romero Brest est celui d'une «coéducation continue » pour
une société nouvelle, orientée non vers la consommation, mais vers la recherche
d'une égalité, d'une justice et d'une autonomie au sens social, national et inter-
nationat ; les niveaux minimaux d'éducation sont préconisés pour satisfaire les
besoins fondamentaux individuels et sociaux : éducation initiale de base, éducation
de niveau moyen el supérieur, éducation continue et de compensation.

En Asie, le systéme d'éducation prend de nouvelles orientations : liaison éducation
et travail (participation aux activités communautaires), développement de ['ensei-
gnement non-formel sous de multiples formes, assimilation des méthodes et équi-
pements de 'enseignement préscolaire aux premiéres années de 'école primaire...
En ce qui concerne les pays arabes, & partir d'une analyse des indicateurs actuels
locaux et mondiaux qui pourront influencer !'éducation, Rouchdi Labib essaie de
cerner certaines caractéristiques de la perspective future du contenu de I'éducaiion
et des programmes : enseighement de la technologie et liaison entre I'enseignement
technique et général, éducation permanente et auto-éducation, souplesse des pro-
grammes et évolution des méthodes pédagogiques... Des études prévisicnnelles,
conduites a I'Académie des sciences pédagogigques de PU.R.S.S., ont permis d’éla-
borer le modéle de I'école d'enseignement général pour i'an 2000 ; il est basé sur
un réaménagement du temps de travail, une restructuration du contenu de l'ensei-
gnement et une mise en place du travail éducatif extrascolaire.

Schools and communitles. — Revug Internationale de pédagogle (Hambourg), XXVI,
no 3, 1980, pp. 251-401,

L'abjectif de ce numéro spécial est o «élucider la dialectique école/communauté
gréce & un examen des différents types de rapports qui, & des niveaux et avec des
intansités diverses, refient I'école et la communauts », afin. Q'lnciter les lecteur's a
mieux saisit cet aspect du monde éducationne! e't a4 participer & des innovatlon_s
pour rendre I'enseignement mieux adapté aux besoins de la communzfuté. 14 contri-
butions sont réunies : 11 articles et 3 points de vue de parents d'&léves; parmi
les articles, 5 proviennent de pays développés (Etats-Unis, Grande-BFetagne., Frapce_
Hongtle, Portugal), et 6 de pays en voie de ldéveloppgrrjent' (Tanzanie, Mali, 'Gumée
Blssau, Pérou, inde et Chine). Dans les pays industrialisés, I'on constale uns inadap-
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tation de ['école que les sociétés, dans leur ensemble, acceptent assez bien

guelques tentatives de changement existent cependant, en particulier dans Ia
recherche d'une nouvelle architecture scolaire et I'utilisation de locaux & des fins mul-
tiples {Community Colleges en Grande-Bretagne, équipements intégrés en France) ;
mais |'essentiel parait &étre la modification des programmes, infléchis dans le sens
d'une prise en compte des probidmes de la communauté, par la mise en place
d’'organisations de parents d'éléves ou d’'usagers de la structure éducative. Toutefois
une question se pose : le terme de communauté, qui implique ung certaine auto-
nomie de décision et une homogénéité économique et sociale, a-t-il encore un sens
dans ces pays ? [} sembie que cette notion ait disparu depuis longtemps, non seu-
lement dans les villes mais dans les campagnes. Dans les pays en voie de déve-
loppement, la coupure entre I'école et la communauté est encore plus importante :
« immense mécanisme de sélection des élites » en Tanzanie, «fabrique de para-
sites » en Inde, I'école continue d'ignorer les besoins des communautés paysannes,
Des réformes ont été entreprises en Tanzanie, au Pérou, en Chine ; mais ce chan-
gement au niveau des finalitds de I'écoie (aider la communauté & résoudre ses
problémes prioritaires et non plus sélectionner une élite) améne une modification
considérable dans les relations entre maitres et parents et entre les maitres et 1a
communauté tout entiére; I'enseignant devient un médiateur apte a faire le lien
sntre les éléves et I'ensemble des villageois, eux-mémes dispensateurs de savoir.

L'une des mutations les plus importantes que doit subir I'école est de participer aux
tdches de production; c'est son réle comme instrument de diffusion de nouvelles
techniques dans tous les domaines (agriculture, élevage, santé, technologie) qui se
trouve posé : l'expérience de Tilonia en Inde, et surtout I'expérience chinoise d’une
ecole qui contribue directement au développement de la production agricole, sont
riches d'enseignement. Cette reconsidération de la fonction de [I'école entraine
un certain nombre de conséguences : une nécessaire décentralisation et une « insti-
tutiohnalisation » du réle des parents d’éléves, une souplesse du calendrier et des
rythmes scolaires, une révision de I'age d'admission des éléves et du systdme des
examens.

SAPOVALOV (VK.). — Opyt lzu€enija nravstvenno] gotovnostl k prolzvodite’nomu
trudu vypusknikov gorodsklh | sel’skih $kol. — Sovetskaja pedagogika (Moscou), no 2,
1981, pp. 58-64.

Une analyse socio-pédagogique comparative montre que les éléves sortant des écoles
secondaires urbaines et rurales ont des traits commungs, mais qu'ils présentent des
différences dans leur niveau de préparation morale au ‘ravail productif. C'est pour-
quoi les recommandations & l'intention des collectifs pédagogiques des &coles
urbaines et rurales, portant sur l'amélioration de la formation au travail, doivent
tenir compte de ces différences et présenter 4 la fois des traits communs et des
traits spécifiques & chague type d'école. Dans ces deux types d'école il est néces-
saire de donner aux éléves des grandes classes une information sur le monds du
travail, la structure de !a production industrielle et rurale, la structure adminis-
trative des entreprises et leurs organisations sociales, et de les familiariser avec 18
code du travail. Les éléves des grandes classes doivent bien connaitre le profil du
travailleur correspondant aux besocins de la production sociallste actuelle. Il peut
améliorer fa collaboration entre les pédagogues et les organisations de komsomols
dans le domaine de la formation d'une activité socio-politique. L'expérience montre
que |a préparation morale au travail productif des élaves sorlant des grandes classes
des écoles urbaines et rurales, est dautant meilleure que ceux-ci ont &té intégrés
plus t6t dans un travall productif organisé. On peut regretter qu'aujourd'hui 'école
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seconda_ure d'ahseignement général ne posséde pas I'équivalent de la brigade de
product!on scolaire. La participation aux groupes combinés d'enseignement e de
production pendant les deux dernidres anndes de |a scolarité ne donne pas des
résultats aussi satisfaisants Que ne le ferait une brigade de production.

Disciplines

1. LANGUES ET LITTERATURE

LIMMELETTE (P.). — Pour une approche plus scientifique de lorthographe usueile
de base. — Revue de la direction générale ds 'organisation des études (Bruxelles),
no 10, dée. 1980, pp. 11-28,

Commment définir I'orthographe usuelle 7 1l est évident que le nombre de mots appris
a I'école ne font pas partie de notre vocabulaire : ce sont des mots « marginaux ».
Cela signifie-t-il que ces mots ne devraient pas étre enseignés dans le primaire ?
Différents chercheurs se sont penchés sur la question et I'auteur relate les travaux
de quatre belges (Aristizabal, F. Dubois, Lembert, Pirenne} qui ont permis 4 F. Ters,
G. Mayer ot D. Reichenbach de compléter feurs informations et leurs recherches
et de mettre ay point un index du vocabulaire de base couvrant 7 961 mots divisés
en 3 groupes et répartis sur 8 années d'études (de la 2° primaire 2 la 3 du degré
d'observation), ce qui représente une moyenne de 1000 mots chaque année. La
nécessité du choix d'une méthode s'avére nécessaire afin d'assurer cet enseigne-
ment, L'auteur décrit les deux méthodes suivantes : I'enseignement systématique
qui, selon lui, pourrait &tre la forme choisie pour I'enseignement secondaire, et
I'enseignement par « centres d'intérét » qui s'appliquerait mieux & I'enseignement pri-
maire ; thése que la pratique aura & démontrer.

ROSALES (Carlos). — Evaluacién de la comprensién lectora (Primer cicio de EGB).
~— Educadores (Madrid}, no 111, janv.-{év. 1981 ; pp. 25-42.

Le développement du langage, I'évaluation de la compréhension du iexte écrit, la
lecture intelligente et la legon en classe, le milieu urbain ou rural, I'enseignement
préscolaire, I'évolution de 'exprassion verbale, tels sont les différents points abordés
dans ceite étude de l'influence possible de la formation préscolaire et du mode de
vie de Yenfant sur son développement inteliectuel et son apfitude, plus ou moins
manifeste, & 'acquisition de sa langue maternelle (lecture-écriture). Carlos Rosales
présente, & 'appui de sa thése, un test de contrdle d'acquisition de fa langue appli-
qué & des enfants de 6 & 12 ans, en milieu rural et/ou urbain, avec ou sans pre-
scolarité. La conciusion confirme en partie l'influence favorable d’une scolarité en
milieu urbain, qu'il y ait ev ou non une initiation préscolaire.

HALLER {H.). — The teaching of ltalian dialects and dlalect literature. — ltalica
(Bloomington, ind), vet. 57, n® 3, automne 1980, pp. 195-198.

{'snseignement des dialecles el de la littérature dialectale italienne dans les
colléges et universités des Etats-Unis et du Canada constitue une teniative récente
pour enrichir ies programmes dlitalign ef initier Jes étudiants et futurs professeurs
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d'italien & un aspect culture! et linguistique important qui est resté longtemps igngpg
pour diverses raisons, de l'autre ¢dté de I'Atlantique. La dialectologie scientifiqug
est devenue une discipline académique respectée depuis la création de la géogr.
phie linguistique, en 1873, par G.l. Ascoli, et est enseignée dans la plupart des
universités italiennes. || apparait aujourd’hui qu'on s'intéresse de pius en plug §
I'interprétation sociolinguistique du duafisme diglottique changeant entre la langus
et les dialectes, en méme temps qu'on coflectionne les données sur les dialectes e
voie de disparition.

The humanities : Imaginalion and aclion. — Teachers College Record (New York),
vol. 2, hiver 1980, pp. 165-318.

Aprés ung éclipse, ol les humanités furent considérées comme une préoccupation
d'intellectuels esthétes et élitistes, on redécouvre qu'elles procurent une souplesse
d’esprit qui empéche de se verroulller dans les spécialisations professionnelles éphé-
méres, et gu'eiles ouvrent de larges possibilités et perspectives & I'auto-expression.
et la responsabiiité chéres a I'employé ou au directeur de marketting imaginatifs,
qui, & leur propos, entrevoient encore une fois, des fins ulilitaristes. Cependant
comment peut-on parler d'un renouveau des humanités? Ce numéro comporte un
important dossier sur cette discipline : son avenir, sa place et son rdle dans un
enseignement libéral, dans I'écologie, la culture, ia recherche des (a paix, et les
idéologies en général.

BUCELLATO (P.), COULOMB (Cl.), HAMM {A), PAIRA PENBERTON (J.). — Ven
un enselgnement Imégré de la compréhension. — Recherches anglaises et améri-
caines (Strasbourg), ne XliI, 1980, pp. 121-207. i
En mai 1880 se tenait & I'institut de linguistique appliquée de I'Université des sciences!
humaines de Strasbourg (U.S.H.S) un séminaire interuniversitaire de formation 21
rutilisation de P'audic-visuel dans Penseignement de Panglais, centré pour 'essentisl
sur les problémes de I'enssignement de la compréhension et de I'expression orales,
et sur le réle de laudio-visue! dans ces enseignements. Ce séminaire, proposé dans
le cadre des actions de rénovation pédagogique de l'enseignemnt supérieur, per
mettait & une équipe d'anglicistes de cette université de présenter une expérience
originale en matiére de travail semi-autonome des étudiants, et de défendre leur
conception d'une approche Intégrée de |'enseignement de la compréhnsion de
I'anglais. C'est le but des exposés introductifs qui sont repris dans ce dossier et
dans la langue des intervenants : le frangais et I'anglais. 3

Doc. Informatlon (Paris), ne 1, déc. 1980 ; 83 p.

Ce dossier poursuit l'inventaire du fonds documentaire du Centre Iinternational
d'études pédagogiques de Sévres commencé dans le précédent numearo avec la pré
sentation du fonds « Pédagogie générale ». Ici avec une bibliographle sur la lecture
a l'école élémentaire établie & partir du fonds du Centre, figure le conteni d¢
fonds « Frangals, langue maternelle, langue seconde, jangue étrangére ».




Enseignement diversliié ef pédagogie de l'espagnol. Témoignages et recherches de
profasseurs. — Orléans - C.RD.P, 1981: 72 p. ill.; 20 cm.

L:es différents travaux présentés dans cette brochure sont consacrés & des expé-
riences gt a.des recherches menées, en classe d'esbagnol, dans le premier cycle.
Péplagogle différenciée (soutien et approfondissement) : présentation par Mlle Anne-
qu'm, professeur au Lycée Saint-Just de Lyon, d'une émission de radio scolaire
qu'elie a consacrée, avec une classe de 6, & des activités de soutien, L'exercice
proposé a trois éléves consiste en la rédaction d’un sujet de leur choix & partir de
textes d&ja étudiés. 1! les aide « & exercer de fagon autonome leurs capacités et
encourage leurs initiatives ». Des professeurs de 6° et 5° font part de leurs réflexions
et dg leurs propositions en matiére de différenciation. Mme Terrin dresse le bilan
— trés positif — d'upe expérience de montage et d’interprétation d'une pigce de
. thédtre, en langue espagnole : « Los Turrones de Alicante », un « entremes » de Lope
de Rueda. Sa classe de 3* 2 ¢ récompensée de deux premiers prix au Concours
interscolaire de Versailles en 1979. Cette brochure publie également l& texte d'une
émission de {a série «Information des professeurs de langue» produite par le
C.N.D.P. et consacrée & l'entrainement A la parole en classe de 3°. LV. Il. Elle
présente ensuite une adaptation de I'enseignement de l'espagno! 4 des sections
de B.E.P. en lycée technique et L.E.P. avec une orientation de la pédagogie vers une
efficacite plus grande : I'apprentissage de la langue quotidienne, du vocabulaire
technigue et commercial. [espagnol devient un atout supplémentaire dans la forma-
tion professionnelle des futures secrétaires.

L'enselgnement des langues : le dossier du mois, — Nouvelle revue pédagogique
{Paris}, no 6, mars 1981 ; pp. 9-25.

Au sommaire de ce dossier : Quelles langues apprennent-ils ? Communication et
pratigue. Pour un enseignement vivant. Les revues de langues. Les séjours linguis-
tiques. Ces différents thémes résument les préoccupations actuelles en matiére
dapprentissage des langues vivantes. L’anglais prédomine avec 81,2 % des éléves
dés le 1*F cycle du secondaire. Cette suprématie inguiete & juste titre les enseignants
des auires langues et pose lg probléme de la diversification des ¢hoix, les difficultés
de l'enseignement des langues régionales, de langues minoritaires telles que le russe,
choisi par 1 %, en moyenne, des éléves. L'enselgnement précoce concerne en 1979-
1980, environ 1615 écoles, soit 3 % du 1°7 degré et le choix des fangues dépend beau-
coup du contexte régional : 'allemand & Strashourg et en Moselle, l'italien & Nice ou &
Nancy-Metz en raison des travallleurs migrants. Les mini-schools fondées il y a 10 ans
connaissent un succés évident par leur initiation récréative & I'anglais. Le matériel
utilisé est 4 nette dominante audio-visuelle, les manuels sont trés illusirés et vivants,
les laporatoires de langues connaissent des fortunes diverses : le hombre de cabines
disponibles pour une classe est insuffisant et ies matériaux pédagogiques sont
presgue inexistants. La pédagogie tend & rendre ['apprentissage plus vivant qlat
attrayant et & faciliter le passage entre le 1°° et le 2° cycle. Les &léves d"anglam
peuvent bénéficier de revues de langue concernant I'actualité, les loisirs, la vie quo-
tidienne des pays anglo-saxons. |l en existe actugllement six, disponibles auprés des
Sditeurs telles gque Freeway and Horizon (Linguapress, Besancon), Easy Spe.akgasy
(Nathan, Paris). Les séjours linguistiques organisés par une centaine d'orgamsatm_)ns
concernent chaque année plus de 300 000 éléeves et‘peu_vent., fselon ta conception
du voyage, permettre un véritable et profitab,‘el bain _!llﬁgglsilque. ("T'ependant le
rapport Berteaux présenté au ministre de I'Education en janvier 1981, démontre que
I'enseignement des langues vivantes est un désastre et propose « un programme en
dix points parmi lesquels apprentissage précoce, cours intensifs de deux a quatre
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semaines A ralson de 8 h par jour, enseignement des langues par des nationaux,
une nouvelle formation des malires et le recyclage immédiat des professeurs en
activité ». Les réactions multiples ouvrent un débat trés actuel sur la question,

Parler son pays & Pécole. — Cahiers pédagogiques {(Cannes), ne 190, jenv. 1981;
pp. 13-30.

En publiant I'essentie] des nombreuses et trés diverses réponses regues a4 un ques-
tionnaire publié dans le n° 75 de juin 1978, les « Cahiers pédagegiques » ne préten-
dent pas donner un panorama complet de ia situation des langues régionales parlées
4 I'dcole : la répartition géographique des réponses est trop inégale et de nombreux
parlers ne sont pas représentés. Mais telles quelles [les expériences rapportées
donnent une vue partislle de la situation dans son immense diversité qul ne peut
manguer d’intéresser les engeignants : langues différentes, langues aux statuts sociaux
et administratifs divers ; enseignement pratiqué dans des milieux gécgraphiques et
soclaux variés ; niveau allant de ia maternelle & Puniversité ; enseignants poursui-
vant des buts plus ou moins ambitieux ; variété des pédagogies.

Pour un nouvel enselgnement du frangals. Colloque de Cerisy. — Pratigues (Paris),
numéro spécial, 1980 ; pp. 1-120.

Réunis & Cerisy pour étudier dans quelles conditions pourrait avancer la mise en
place d'un nouve! gnseignement du frangais, les participants ont conclu & I'impor-
tance de I'enseignant de frangais, parce que c'est lui qui fait parler tous les (an-
gages, y compris les langages des corps, de l'imaginaire et de l'inconscient Clest
reconnaitre du méme coup qu'il joue un role d'agent social, et ont été posées lgs
conditions d'implantation d'une formation psychosociologique de l'enseignant de
frangais. Parmi les aufres thémes étudiés au cours de ce colloque, citons : les
différents types d'approche des faits du langage (niveau d’analyse pragmatique,
sémantique et syntaxique) et interprétation des niveaux d'analyse; le réle de
'image ; 'aptitude de la sociclogie des pratiques littéraires a fonder une théorique
générale de la littérature qui fait toujours défaut.

Recherche en ltallen. 2° partie, Niveau B/recherche é&laborée sous I'égide de I'ins-
pection générale d'italien par Claude Bocognanl, Jean Boudin, Danigle Bourgeot,
Colette Chevillon (et al.). — Grenoble : C.R.D.P, 1980 ; 8 + 108 p. mobiles ; 30 cm.
— (Recherche en italien).

Cetie publication du C.R.D.P. de Grencoble offre, sous la forme de feuilles séparables,
plus de deux cent cinquante exercices lexicaux et grammaticaux établis d'aprés les
résultats de deux enquétes sur les fautes commises par les éléves : baccalauréat
de 1973 et classe de seconde en 1974, La plupart des exercices sont oraux et enre-
gistrés sur bandes magnétiques. Ce second niveau de la recherche en italien
comprend un nombre important d'exercices écrits qui semblent mieux adaptés & la
correction de certaines catégories de fautes : orthographe, accent écrit par exemple.
Tous les exercices ont &té é&laborés sezlon dos principes de base communs, &
savoir que les fautes les plus fréquentes sont dues non pas & une ignorance fotale
des éléves, mais & des interférences avec d'autres formes de I'italjen. Le contenu
lexical de ces exercices a deux origines différentes : d'une part ls vocabulalre
fournl par les résultats des enquétes, d'autre part les mots provenant des recherches
effectuées sur le vocabulaire fondamental. Les exsrcices oraux sont tous enragistrés
sur bandes magnéliques dont le repiquage peut &tre demandé au C.R.D.P. de Gre-
noble, 11, avenue Général-Champon, 38031 Granoble Cedex.
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REGARD (Jean). — Anglais. Classes hétér
- ogénes au niveau |. — [gs Cahi docu-
mentaires du C.R.D.P. de Limoges, no 8, jany. 1981 : 49 p- 5 e

Depu_is 1977 et la suppression des filisres dans les colidges, l'extréme hétéro-
généité des classes conduit inévitablement & de nouvelles pratiques et & un nou-
vel état d'esprit de la part des enseignants. Quelies stratégies doivent étre adoptées
dans les cours collectifs, les séquences de soutien et les travaux d'approfondisse-
ment ? Cette plaguette offre des directions de travail précises et concrétes qui
passent en revue tous les moyens didactiques et aides pédagogiques (tableau de
foutre, méthode audio-visuelle...) dont F'enseignant peut disposer.

Spécial poésle. — Dialogue (Parls), no 37, 1981; 36 p.

La poésie & I'école. Les enseignants et les &ldves se sentent de plus en plus attirss
par toute démarche impulsée par |a poésie. Parce que c'est grace & la poésie que
queique chose peut bouger dans Pécole d'avjourd’hui et parce que 'école est
toujours le lieu ol s'acquigrent les fondements de la culture, les bases de la commu-
nication et, pour certains é&léves, l'endroit ol ils peuvent d'une certalne maniére
s'accomplir. Comptes rendus dexpériences diverses en C.M.1, en 5° d'un C.ES.
rural, en atelier poésie/arts plastiques ; toutes les activités exposées impliquant qu'il
y ait, dans la classe, un temps et un espace pour la poésie.

VILLA (Fernando). — L'Insegnamenio dell’ italiano In Gran Bretagna. — Scuola e
Citta (Rome), he 12, 31 déc. 1880, pp. 534-538,

Probléme de I'enseighement de litalien en Grande-Bretagne qui n'est pratiqué que
par 0,8 % des éléves de langues. Accumulation des facteurs négatifs dans le choix
de cette langue. Projets de mesures « promotionnelles » en faveur de litalien.
Approche de la situation dans les différenis niveaux de la scolarité. Préoccupation
grandissante pour le cas du bilinguisme chez les immigrés itallens en nrombre
croissant, Références de recherches anglaises menées sur ce théme.

WEINRICH (Harald). — Fremdsprachen fiir den Alltag und der Alltag der Fremdspra-
chen - Unterrichts. — Neue Sanmiung (Stuttgart), no 1, janv.-fév, 1981, pp. 2-20.

L'apprentissage des [langues et en particulier celui de Vallemand, en tant que
langue étrangére, doit-il étre intégré dans une pédagogie axée sur la vie de lous
les jours ? S'agit-il en effet d'orienter I'enseignement cl!es langues de fgu;on a per-
mettre aux éléves de mettre quotidiennement en pfathue leurs connaissances ou
doit-ll étre guestion d’'un apprentissage plus thégr:que et donc pl!us rechgrché?
Clest ce gu'une analyse approfondie tente d'éclaicir en vue de réuntr_fes meilleures
conditions pour couronner cet enseignement de succes. lLes trois thémes de
réflexion suivanis ont été longuement étud@s af'm de dégager les avant'ages et_les
inconvénients d'une telle pédagogie : une didactique de la l'angue quatidienne orien-
terait la linguistique vers un enseignement presque exclusif de la fangue parlée ;
olle impliquerait un rapprochement optimal de's conditions dapprentn.?sage .de la
langue maternelle (probléme des enfants. de mngr_apts); eu{? cherchgra:t an stimuler
Iintérét de chacun en proposant des sujets quotidiens, mais y parviendrait-elle ou
I'éieve se tourneralt-il vers des thémes plus recherchés ? Cette analyse fait appa-
raitre qu'une telle infroduction de la vie de tous les jours dans ce domaine péda-
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gogique ne pourrait étre réalisée que par initiaticns de scénes du vécu. Ces sityg.
tions étant imaginaires, he risquerait-cn pas de tomber dan.s le fossé des artifices 7
Il s’avére que les événements du quotidien ne sont pas TOU]O}JI‘S t'ra!]sposames dans
fe langage pédagogique et qu'ils doivent, par conséquent, faire I'objet d’une sélec.

tion sévére.

2. MATHEMATIQUES ET SCIENCES

TAPIA (Nelly E.V. de). — La matematica moderna en la escuela. — Revista del Insti-
tuto de investigaciones educativas (Buenos Aires), no 30, mars 1981, pp. 15-23.

La mathématique actuelle se caractérise par (‘abstraction et la généralisafion. Elie
occupe une place de plus en plus importante dans tous les secteurs du savoir, ells
est devenue le langage universel de la science. Les autorités responsables de I'édu-
cation et de la formation des enseignants ont d0 s'employer & adapter I'enseigne-
ment de la mathématique i ces impératifs. Une des meilleures solutions préconisées
actuellement est celle qui est appliquée par les LR.E.M. en France. Ces instituts
regroupent des professeurs d'université, des professeurs expérimentés du secondalre,
des pédagogues et des psychoiogues et permettent la recherche et Pexpérimen-
tation des contenus et des techniques les plus favorables 4 P'apprentissage de la
mathématique nouvelle.

Umwelterziehung und Biclogleunterricht. — Erziehung und Unterricht (Vienne}, no 10,
déc. 1980, pp. 586-702.

Cette revue consacre une série d'articles & I'enssignement de la biologie et des
sciences naturelles au niveau de [Penseignement secondaire. Elle cherche tout
d'abord & préciser les objectifs & atteindre dans ceite discipline, les structures
pedagogiques & fixer, et le contenu des programmes a offrir aux jeunes afin de leur
permettre de vivre en harmonie avec le monde environnant. Un professeur de péda-
gogie et de psychologie & I'Université de Klageniurt a mis & profit ses connaissances
humaines pour présenter sous la forme d'un rapport personne! ses observations
dans le domaine de 'enseignement de la biologie. En mettant & 'épreuve ses théories
didactiques et ses méthodes pédagogiques sur ses propres étudiants, il donne des
exemples de théme d'étude et de méthodologie en proposant le déroulement d'un
cours type. Les auteurs tfentent de concrétiser ce probléme pédagogique, d'une
part en offrant au lecteur une présentation des divers moyens et méthodes didac-
tiques, d'autre part en lui soumettant un exemple de cours : I'étude du rein. Plusisurs
questions ont été formulées & I'occasion d'un séminaire consacré a cet enseigne-
ment : quelle formation doit recevoir le professeur concerné ? Comment choisir les
thémes & aborder 7 Quelies méthodes employer? A pariir du sujet d'étude suivant :
«Lla cellule est la partie maftresse de la plante », ce séminaire réunissant ensei-
gnants et spécialistes a tentd de répondre a ces questions. La protection de l'envi-
ronnement est un théme trés débattu & I'heure actuslle. || est dohc important de
lul donner une place prépondérante dans le cadre de Fécols. Plusieurs sujels
d'études font I'objet des derniers articles pour proposer aux enseignants diverses
maniéres de les traller, et étudier lattitude des &léves. Enfln une critique des
manuels scolaires existants tient lieu de conciusion.
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IONESCU (Andrel). — Le réle de dlagnostic des tesis centrés sur des objectlfs dans
l'apprentissage de la physique. — Revue de pédagogie (Bucarest}), 1979-1980, pp.
132-137.

Si l'enseignant veut réaliser un enseignement efficace, il est nécessaire qu'il ait &
sa disposition un processus d'évaluation des résuliats de son enseignement, et une
telle évaluation n'est possible que si celui-ci se propose de donner aux éléves des
compétences concrétes et non une culture générale. Les méthodes classiques
d'évaluation ne fournissent qu'une mesure globale de la perfermance des éléves et
on adopte comme critére de choix des exercices proposés, leur force discrimina-
toire. De telles méthodes ne permsttent pas de diagnostiquer précisément les diffi-
cultés des éléves et rendent impossible une interaction entre éléves et professeur,
qui permettrait le rattrapage des éléves en difficulté. L'auteur propose pour une
partie du cours de physique (de la classe de IX°) qui se préte & un traitement algo-
rythmique, une série d'exercices dont 'objectif est le diagnostic précis de la nature
des difficultés rencontrées par les éléves, ce qui permettrait 4 Yenseignant de
remédier & celles-ci.

GIRON {(Manon). — Prllog IstraZivanju utjecaja TV-emislja na realizaclju programskih
zadataka kemlje u VII razredu osnovne Bkole. — Revija obrazovanija (Belgrade),
no 4, pp. 87-99.

Les deux hypothéses suivantes ont été testées : les programmes télévisés donnent
de meilleurs résultats que les méthodes traditionnelies pour enseignement de la
chimie. La qualitd des connaissances regues est différente suivant la méthode
d'enseignement considérée. Les résultats de I'¢tude ont infirmé ces deux hypo-
théses. Les résultats des éléves du groupe soumis A Pexpérience n'ont pas été
meilleurs que ceux du groupe témoin et jes connaissances acquises ne sont pas
trés différenies suivant la méthode d’'enseignement utilisée. Par conséquent [utili-
sation de la télévision pour !'enseignement ne donne pas forcément des résultais
positifs et une approche de l'enseignement par les multi-média est sans doute plus
profitable.

Enseignements speciaux

JACOBY (L.), — Valorlsation de la langue et culture d’orlgine des enfants des travall-
leurs migrants dans I'enseignement élémentaire. — Revue de la direction générale
de l'organisation des études (Bruxelles), ne 8, oct. 1980, pp. 3-10.

La valorisation de la langue d’origine des enfants de migrants est-glle possible et
souhaitable dans I'enseignement primaire 7 Pour tenter de répondre a cette question,
'auteur rappelle quelques notions sur 'apprentissage du langage et les conditions
dans lesquelles les enfants étrangers apprennent la langue du pays d'accueil. Si
Ienfant arrive dans le pays aprés I'dge de 8 ans, 'acquisition de la langue d’accueil
ne se fait pas de fagon aussi naturelie que lorsqu’il grandit dans un environnement
bilingue. La présence de la langue et de |a culture d'origine & I'école devrait aider
'enfant & accéder aux deux cultures et contribuer & une scolarité trés enrichissante.
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Le bilinguisme constitue un départ solide conforme & la situation d'immigré de
Fenfant et & ses besoins. Afin d'étudier simultanément les deux langues, plusiaurs
projets (création d'éccles maternelles nationales, enseignement de la langue d’origine
un jour par semaine..) ont été mis sur pied mais se sont heurtés a des difficultés,
Les écoles internationales de type consulaire — comme les lycées frangais —, les
ecoles européennes ne peuvent accuelllir qu'une faible partie des enfants d'immigrés
en Belgique. En R.F.A.,, de bons résultats ont été obtenus dans des classes d'accueil
pour éléves étrangers ne connaissant pas la langue allemande. Dans ces classes
ta langue véhiculaire de l'epseignement général est la langue d'origine de I'éléve
et la langue allemande connait un enseignement intensif. Ce systéme prépare plutét
au retour qu'a une insertion dans le pays d'accusil. Le modéle de Venseignement
extra~scolaire organisé par les consulats et associations est la forme la plus répan-
due de I'enseignement de la langue et de la culture d'origine. D’excellents résuliats
ont été observés uniquement chez les éléves de niveau socio-culturel élevé fréquen-
tant régulidgrement cet enseignement. Plusieurs expériences d'enseignement intégrd
{enseignement de la langus et de la culture d'origine pendant le temps scolaire)
ont été faites en France et au Luxembourg. Dans ce systdme, 'enfant immigré n'est
plus isold dans sa classe, sa langue et sa culture étant valorisées par un enseigne-
ment Interculturel. Un grand effort de coordination pédagogique doit étre falt afin
que lPenseignement de la langue et de (a culture d'origineé se déroule en liaison
avec l'enseignement normal, selon la directive de la communauté européenne en
date du 25 juillet 1977, qui entrera en vigueur en juillet 1981,

PANNU (R.8.), YOUNG (J.R). — Ethnlc schools In three Canadlan citlea : a siudy
In muticulturallem. — The Alberta Journal of Educational Research (Edmonton),
vol. 28, no 4, déc. 1980, pp. 247-261.

Cet article présente les données des écoles ethniques de trois villes canadiennes :
crigine sociale des éléves, attitudes du personnel vis-a-vis de I'ethnicité, principss et
pratiques pédagogiques, caractéristiques Institutionnelles. L'auteur discute alors de
quelques-unes des fonctions indirectes, mais probablement trés importantes de ces
écoles par rapport & Ia socialisation ethnique et au déveioppement de [identité
ethnique de leurs éléves. Il formule et suggére quelques thémes de recherches
portant sur le réle élargi que ces écoles ethnigues pourraient jouer & I'avenir dans
un contexte de pluralisme culturel. Le but de cette étude étant de corriger I'étroi-
tesse de vue des chercheurs sur le réle de V'école dans 'enseignement des langues
ethniques, e!, en méme temps, de stimuler leur intérdt pour les institutions ethniques.

Polltiques fédérales pour P'éducatlon des défavorisés. — O.C.D.E, {Paris), 1981, 136 p.
Examens des politiques nationales d'éducation.

Depuis une vingtaine d'années, les politiques d'éducation des pays membres de
I'0.C.D.E. comptent au nombre de leurs principaux objectifs la recherche des
mayens permettant de donner & tous les jeunes les mémes possibilités d'accés &
'enseignement et de faire en sorte qwils tirent le maximum de profit de leur sco-
larité initiale. Les pouvoirs publics, conscients de lexistence d'inégalités plus ou
moins sensibles, se sont attachés en priorité 4 aider ceux qui sont défavorisés
au départ, par la famille dont ils sont issus ou le quartier qu'ils habltent. L'exemple
des Elais-Unis, qul ont consacré tant d'imagination et de ressources financiéres
pour aider les défavorisés, fait l'objet de ce volume qui comprend deux parties :
le rapport des examinateurs, et le compte rendu de ta réunion de synthase. Les
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examinateurs se sont efforcés d'accentuer la prise de conscience de ces pro-
bléemes, d'explorer |a raison d'étre et lefficacié de la politiqgue de I'enseignement
de soutien, les remades aux déséquilibres constatds, les perspectives de la ten-
dance & I'égalisation des ressources scolaires de base entre les Etats, les écoles
et les &ldves.

L'éducation spéclalisée. Dossier réallsé en collab. avec Ja commission nationale
« adaptation et éducation spécialisée » de I'0.C.C.E. — Animation et éducation (Paris),
ne 40, janv.-fév. 1981 ; pp. 11-28.

Les conditions de travail dans I'éducation spécialisée (effectifs réduits, moyens maté-
riels et humains, programmes et contraintes plus souples) favorisent le développe-
ment et l'utilisation des méthodes nouvelles et de la pédagogie coopérative. A tra-
vers des expériences de ccopérative {une classe de perfectionnement autogérée, la
correspondance entre une école nationale de perfectionnement et une section d'édu-
cation spécialisée, 'ouverture d'un collége vers la section d'éducation spécialisée
qu'il abrits, la collaboration enire adultes et enfants dans un internat médico-
éducatif..) ce dossier insiste sur I'élément puissant de socialisation qu'est la coopé-
ration qui permet aux enfants d’assumer des responsabilitds, d'élaborer des projets
et d'accéder a l'autonomie dont ils ont upn si grand bescin, surtout en &ducation
spécialisée.

Problémes actuels des éléves handicapés moteurs, Colioque tenu au C.N.EFE. du
18 au 22 juin 1879. — Le Gourrier de Suresnes, no 29, 67 p. : .

Ce numéro rend compte des journées d'information organisées a lintention des
maitres exergant dans des &tablissements recevant des enfanis handicapés moteurs.
Ces informations répondaient &4 une demande des enseignants confrontés 4 des
handicaps qu'ils ne connaissaient pas ou plus particulidrement & des enfants avant
souffert de comas post-traumatiques ou atieints de spina-bifida. Une trés riche parti-
cipation médicale jointe aux observations des enseignants eux-mémes expliquent
la densité des travaux consacrés 4 ces deux thémes. Le dernier sujet abordé concer-
hait les méthodes de communication non verbales pour handicapés moteurs privés
de langage (code Bliss, code Valengay, systéme Linguaduc sur machine Carba).
Diverses communications ont été faites sur les problémes des handicapés moteurs
polyhandicapés.

MABEY (Ch.). — Black British Lliteracy : A study of reading attainment of London
Black chlidren from 8 to 15 years. — Educational Research (Windsor), vol. 23, no 2,
fév. 1981, pp. 83-85.

Cette étude fait remarguer que le niveau des écoliers britanniques noirs agés de
8 ans, d'un groupe scolaire de Londres, en lecture, est significativement inférieur a
celul de leurs camarades du méme Age, et resle encorg relativement bas i la fin
de l'école obligatoire. Contrairement & la plupart des autres minorités ethniques
de ce pays, 'eur rendement est peu améiioré par la prolongation de la scolarité.
Leur régression sociale et leur fréquentation scolaire irrégulidre n'expliquent qu'a
moitié leur différence de scores avec les élaves blancs. Les différentes actions
entreprises pour y remédier, comme par exemple l'enseignement de soutien au
niveau secondaire, se sont révéides inefficaces. Peut-&tre faudrait-il surveiller les
toutes premidres années de l'enseignement primaire.
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PRESLAND (John L.). — Educating " speclal care” children : a review of the
[erature, — Educational Research (Oxford), vol. 23, ne 1, nov. 1880, pp. 20-33,
références.

Commentaire critique des ouvrages et des recherches consacrées aux enfants séva-
rement handicapés, nécessitant des « soins spéciaux ». L'auteur essaie de cerner
les divers aspects de ce concept en séparant notamment les notions de « handicap
multiple» de «handicap sévére » et de «retard mental profond » qui se trouvent
parfois associés chez les enfants qui doivent étre pris en charge dans des étabiis-
sements spécialisds. Les initiatives pour leur donner des possibilités d’éducation et
les motivations pour apprendre, ainsi que les méthodes pédagogiques particulidres
décrites dans les ouvrages sont signalées et analysées.

Dle Sozialisation von aus!findischen Kindern In deutschen Schulen. — Die deutsche
Schule (Hannover), ne 12, dée, 1980, pp. 707-743.

L'éducation des enfants migrants en Allemagne Fédérale fait une fois de pius I'cbjet
de tout un dossier qui tente de préciser les facteurs et lés mesures qui permettraient
une intégration sociale de cette catégorie d'enfants. Un nouveau projet pédagogique
géfinit les objectifs a atteindre, & savoir un processus de socialisation fondé sur
une solidarité accrue entre les enfants de chaque pays, afin de leur faire vivre des
expériences communes. |l faut alors fixer les moyens et les méthodes pédagogiques
& mettre en ceuvre, Un cours d’éducation physique ainsi qu’une série d’autres exem-
ples concrets présentent les conditions & remplir pour la réalisation de tels objectifs,
de telle sorte qu'ils puissent avoir une poriée durable. Puis un bilan sur la situation
actuelle des enfants de migrants dans les écoles allemandes prouve & laide d'un
grand nombre d’expériences empiriques le préjudice important porté aux enfants
étrangers dans le cadre scolaire. L'auteur en se référant & quelques observations
personnelies expose des principes didactiques qui favoriseraient une rencontre cultu-
relle. Enfin I'étude se termine par un rapport présenté par le directeur d'une é&cole
pour handicapés mentaux et qui a pour objet de résumer ses expériences propres
dans ce domaine.

URBAN (Klaus D.). — Hochbegabte Kinder-elne Heraus-forderung. — Blldung und
Erziehung (Stuttgart), no 6, déc. 1980, pp. 526-535,

En comparaison avec d'autres pays tels que la Grande-Bretagne ou les Etats-Unis,
les besoins individuels ainsi que les preoblémes particuliers des enfants surdouds
n'ont pas jusqu'd présent fait I'objet d’études approfondies en R.F.A, Une discussion
tente tout d'abord de donner une définition de I'éldve surdoué. Trois facteurs sem-
blent contribuer 4 fta formation de la personnalité de lindividu et permettent donc
de signaler les cas exceptionnels : l'intelligence globale, les capacités st aptitudes
de chacun, 'esprit créateur. De nombraux enfants surdoués ne parviennent, en fait,
jamals a se réaliser et restent par conséquent maladaptés, dans la mesure ol des
barriéres entravent un développement et un épanouissement complet de leurs possi
bliités en harmonie avec leurs capacités Intellectuelles et créatives. Une formulation
d'un grand nombre de réflexions sur cet aspect particulier de la pédagogie permet
de poser les principaux probidmaes.
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L'apprentlssage. — Education Promotion {Paris), no 205, nov. 1980, pp. 3-48.

L'apprentissage en agriculture, les aspacts réglementaires et juridiques, le carnet
de lapprenti, le vécu quotidien de Yapprenti d'aprés une enquéte réalisée en 1976
dans trols régions : Alpes, Centre, Cote d'Azur. Statistiques de [I'dvolution des
effectifs par option et par régions. La formation d'apprentissage se situe dans des
perspectives de formation permanente. En effet {‘obtention du C.A.P.A. sanctionne
une qualification d'exécutant m'ayant aucun espoir de promotion, d'ol la nécessité
absolue d'acquérir ultérieurement la qualification de chef d'exploitation par la voie
de |a formation des adultes.

HORNER (W.). — Education technique et culture scolalre : une relation dlfficile.
L’exemple frangals. — Revue des sciences de [|'éducation {Montréal), vol. VI, no 3,
automne 1980, pp. 472-488.

La polarisation de la réforme des curricula autour du probléme d’une initiation au
monde du travail fait apparaitre ie probléme général de la relation entre !'école
et son environnement socic-économique. En analysant ['évolution de Péducation
technique en France depuis presque vingt ans, l'article montre comment 'école
se sert des nouveaux éiéments venus de son environnement socio-économique non
pas pour s'ouvrit au monde extérieur, mais pour régler ses conflits internes. Les
revendications de la société semblent passer par le tamis de l'autonomie relative
du systéme éducatif qui essaie d'adapter touf contenu nouveau & sa conception
traditionnelle de la cuiture générale, sans se soucier du probiéme pédagogique
primordial que ¢onstitue la motivation des é&léves, déterminée précisément par des
facteurs de 'environnement socie-économique.

La formation continue au ministére de I'Education. Bilan 1979 et perspectives. —
L'Enseignement technique (Paris), oct-nov.-déc. 1980 ; pp. 15-27.

Les actions de formation continue sont dispensées dans les établissements publics
du premier et du second degrés avec un personnel de la formation initiale. Les
G.R.E.T.A. permetient de mettre en commun leurs ressources en locaux et en
enseignants. On en comptait en 1979 plus de 400 regroupant plus de 4 600 établis-
sements scolaires. Bilan des actions réalisées dans deux secteurs : celui des actions
financées par lentreprise et celui des actions financées par I'Etal. Des actions
expérimentales ont été lancées en faveur des jeunes sans empioi et sans qualifi-
cation et en faveur des travailleurs migrants.

LERBET (G.). — Une forme efficace d'éducation permanente : ja formatlon par le
projet. — Informations S!DA {Lille), ne 319-320, nov.-déc, 1980, pp. 33-39.

Cet article tente de clarifier une méthode de formation opposée a la transmission
classique « universitaire » des connaissances. L'auteur pratique la formation par
le projet : il expliqgue comment la technique consisie & faire reposer la formation
sur la production d'un mémoire de recherche sur un sujet proposé par le formé
et éiaboré avec le concours de ['animateur &t un groupe ern situation de formation.
Trois stades sont nécessaires dans ce processus de formaticn. Cette analyse pose
les conclusions justificatives de la méthode.
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MEIGNANT (Alain), — Exporter la formatlon ? -- Education permanente (Paris),
ne 54-55, oct. 1980, pp. 5-137.

Le monde de la formation en France est concerné par les modifications actuelles
ou a venir de I"dconomie des pays en voie de développement, la relative récession
du marché intérieur en France et & ['&tranger conduisant les organismes puhlics
et privés & rechercher des déhouchés nouveaux. Le probléme de fa formation et
du transfert des technologies prend une importance accrue. Mais les difficultés sont
nombreuses : informations partielles, négociations {entes, concurrence sauvage entre
organismes de formation. Il y a en France un potentiel important, un appareil édu-
catif valable mais un manque d'organisation et de cohésion préjudiciables.

MOURET (E.). — La formatlon en alternance : otigine et élat de la pratique. —
Actualitd de la formation permanente (Paris), nc 48, nov.-déc. 1980, pp. 34-43.

Cette étude, qui a été présentée aux journées d'information sur la formation en
alternance organisée par le centre L.N.F.F.0. au cours du deuxiéme trimestre 1981,
expose Porigine de l'alternance {entenduc comme la combinaison d'une formation
dans une institution spécialisée et d’'une activité en milieu de travail, agricole, secon-
daire ou tertiaire) et son réle dans Finnovation peédagogique ; comment des institu-
tions de formation ont découvert et adopté l'alternance pour perfectionner leur
pratique pédagogique ; les répercussions et 'avenir du développement de [alter-
nance en France.

Le programme quinquennal de formatlon professionnelle des Jeunes : un constat et
des objecils. ~— Formation {Paris), ne 37, mars 1981, pp. 10-15.

Présenté lors de la réunion du conseil national de la formation professionnelle du
22 décembre 1980, le programme quinquennal de formation des jeunes débutera en
1982 ot prendra le relais du 3* pacte. Ce programme, basé sur Palternance, dresse
un constat chiffré des déficiences actuelles de notre systéme de formation initiale,
et se donne divers objectifs en vue d’améiiorer la formation et I'insertion profes-
sionnelle des jeunes. Il repose sur une collaboration nouvelle et profonde entre les
entreprises et les corps enseignants. Son application dépend de plusieurs ministéres
et de ia volonté des entreprises d'accueillir des stagiaires d'école et des travailieurs
en formation alternée,

BRANWOOD (Pat) & BOFFY (Roy). — Full clrcle 7 The tuture development of general
studies In further educatlon. — Journal of further and higher education {London),
vol. §, ne 1, printemps 1981, pp. 10-16.

L'auteur critique les programmes 772 des « City and Guilds » sur les «iechniques
de la communication » et I'ensemble de la conception des études génerales dans
le cadre de I'éducaticn technique des établissements d'enseignement post-obliga-
toire, qui selon lui consiste a donner aux éléves non deslinés 4 l'enseignement
superieur le méme type d'enseignement gqu'aux futurs diplomés d'université mais
plus «dilué ». La formation professionnelle trés spécialisée destinée 3 satisfaire et
méeéms & prévenir les besoins d'une industrie désormais en déclin — besocins trans-
formés par I'expansion de J'informatique — devient inadéquate et coliteuse. Un
nouveau travailleur doit élre adaptable et pour cela doit comprendre les principes
tondamentaux qui sous-tendent les performances techniques et apprendre a résoudre
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des problémes. L'enseignement professionnel doit accorder une plus large place

4 la préparation & des situations inattendues, & |'invention de réponses face &
Fimprévu.

HORN (CA. PLR). — Payment by results and technical Instruction. — Journal of
Further and higher education (London], vol. 5, ne 1, printemps 1881, pp. 30-39, tabi.

Le systiéme de Ja « prime au résultat» fut introduit dans I'enseignement sclentifigue
lors de la révision du Code d'éducation en 1862 (i} avait déja réussi & promouvoir
I'enseignement et |'apprentissage du dessin & I'école primaire). Il consistait a
octroyer des bourses d'études aux éléves ayant réussi 4 un examen et de payer
au professeur un supplément de salaire par é&léve recu A ['examen, proportionnel
& la qualité des résultats (« mentions ») obtenus par chaque candidat. On a reproché
a ce systéme de fermer I'enseignement & toute imagination et aux travaux pratiguas
et de pousser les éléves 4 apprendre par ceeur afin de réussir aux examens. 1|
avait cependant un but louable : celul de tirer I'enseignement technique et scien-
tifigue du relatif mépris des Victoriens & son é&gard. Mais cette méthode de
« charité » préférée & une planification gouvernementale adéguate a nui au dyna-
misme de la technique anglaise dés I'époque de PExposition de Paris en 1867 et
Findustrie britannigue du XX* sidcle en supporte les conséquences.

Allemagne : formation professlonnelle et allongement de la scolarisation. — L'Obser-
vateur de VO.C.D.E. (Paris), no 108, mars 1981, pp. 31-33.

Pour lutter contre le chémage des jeunes et 4 Vinverse de plusieurs autres pays,
la R.F.A. a activement cherché A réduire ies effectifs de main-d’ceuvre jeuns, notam-
ment par P'allongement de la scolarité et par ["élargissement de son systéme bien
&tabli d'enseignement professionnel et d’apprentissage : le systéme alterné. Résultat ;
la part des ijsunes dans l'effectif total des chémeurs est plus faible que dans la
plupart des autres pays, et, conirairement & ce qui s'est passé presque partout
ailleurs, le chémage des jeunes a en fait baissé ces derniéres années, Parml les
actions menées, c’'est le sysiéme aiterné qui a d'abord attird 'atlention de I'équips
d'examinateurs,

Education récurrente, préparé par Newlon C. Rochte. — Documentation et Information
pédagogiques. — Bulletin du BIE (Paris - Genéve}, no 215, 2° trim, 1980, 116 p.

Cette bibliographie commentée internationale est centrée sur le théme de «['éduca-
tion récurrente » dont la notion méme remonte, d'aprés un auteur, D. Harman, & la
plus haute antiquité mais dont le terme a & utilisé pour fa premiére fois publi-
guement, en 1968, & la Conférence des minisires européens de I'éducation réunis 3
Versailles. L'éducation récurrente peut recouvrir différentes notions : éducation
permanente, éducation continue, éducation coextensive, & la vie, éducation des
aduites... Pour sa part, Newton C. Rochte retient la définition donnée par Viadimir
Stoikov : « .. un systéme global composé de divers programmes qui, par des moyens
scolaires et extra-scolaires, répartissent I'éducation et la formation & divers niveaux
{premier, second et troisieme degrés) sur l'existence entiére de I'étre humain de
maniére récurrente, c'est-a-dire en alternance avec un travall ou d'autres activiiés ».
Dans le cadre des blbliographies thématiques publidées dans la collection « Docu-
mentation et information pédagogigues » du B.LE, celle-ci rassemble 397 tifres
d'ouvrages d’intérét général ef international ainsi que les contributions de I'Afrique,
de I'Amérique du Nord, de I'Amérique latine, d'Asie et d’'Océanie, des Etats arabes
ot de I'Europe, avec un index des auteurs et des éditeurs.
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KERT (R.V.). — Stanovienie vzaimoocenok | u&aiéihs]a gruppy tokare] - universalov
v srednem proftehuilliiée. — Voprosy psihologii (Moscou), ne 6, nov.-déc. 1980,
pp. 131-134.

Etude du mode d'appréciation des qualités personnelles des collégues et de soi-
méme chez des éiéves de 17, 2° et 3* années d'une école a vocation profession-
nelle (c'est-a-dire d'une école ¢l sont dispensés a la fois un enseignement général
et un enseignement professionnel). L'appréciation des éléves par le chaf de groupe
a été également prise en compte A titre comparatif. On s'apergoit que les modes
d’'appréciation subissent des changements réguliers tout au fong du processus
d’apprentissage. Initialement, la qualité la plus appréciée est celle de « bon éléve »,
Progressivement, les qualités de «bon travailleur » et de «bon camarade de tra-
vail » viennent au premier pian. Ce changement est beaucoup plus net pour l'auto-
appréciation que pour les appréciations mutuelles. Au contraire, le mode d'appré-
ciation de chef de groupe ne change pratiquement pas et reste au stade de «bon
éléve ».

Enseignements supérieurs

OSSANDON (M.). — Les facteurs déterminant le cholx de la flli2re scolafre. Enquéte
réalisée dans la région de Mons-Borlnage. — Education, Tribune libre (Sart Tilman
par Lidge), no 178, oct. 1980, pp. 41-56.

Afin d'expliquer les raisons pour lesquelles les jeunes, malgré le chémage qui
touche aussi fes dipldmes, choisissent d'entamer des études supérieures, une
enquéte est apparue necessaire pour déterminer les motivations du choix de la
filizgre dans laquelle s'engagent les étudiants. Cette enquéte a été réalisée par
guestionnaire adressé & des eétudiants de premiére année du supérieur, dans une
region comprenant un réseau d'enseignement trés important, en particulier pour
I'enseignement technique et qui posséde certaines caraciéristiques sur le plan écono-
mique, L'analyse des résultats fait apparaitre que les filles se dirigent davantage
vers l'enseignement supérieur technique, de type court, alors que les garcons vont
vers |'enseignement universitaire, plus long. Le statut socio-économique et cutturel
des parents joue un rdle important dans le choix de I'étudiant. La classe ouvriére
est peu représentée dans 'enseignement supérieur ol certaines sections sont réser
vees aux classes favorisées. Deux types de motivations semblent animer les &tu-
diants : motivation éducative et motivation professionnelle ; cette derniére parait
toutefois difficile & évaluer quant aux possibilités de débouchés, les deux motivations
m'étant pas obligatoirement adaptées 'une a l'autre. Dans I'ensemble, les é&tudiants
pensent que t'effort accompli par la poursuite des études doit étre récompensé
par un salaire adapté et d'autres avantages. Cette enquéte comporte d'autres
¢léments d'informations non analysées, susceptibles de cerner avec plus d'exacti-
tude les motivations déterminant le choix d'une filitre et d'élargir le champ des
recherches des disciplines écongmiques, pédagogiques et sociologigues.

BLOOMFIELD (Stefan D.). — Analyse de la politique des universités & I'égard de leur
personnel enseignant. — Rsvue internationale de gestion des établissements d'ensel-
gnement supérieur (Paris), vol. 4, no 3, nov. 1980, pp. 233-249.

Du fait de I'évolution démographique défavorable et des restrictions budgétaires
imposees par les pouvoirs publics, les dirigeants d'établissements d'enseignement
supérieur doivent contrdler leur situation financiére avec une rigueur scientifique,
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en faisant des calculs prévisionnels. Leur politique en ce gui concerne V'emploi et
les carridres offerts au personnel enseignant a une incidence déterminante sur
la rentabilité financiére de ces établissements. De plus, la rémunération des ensei-
gnants constitua le posts de dépense le plus lourd et conditionne le volume du
budget afférant & I'équipement et su personnel administratif et para-enseignant.
II faut donc utiliser des méthodes précises pour analyser les conséquences & venir
de la politique & I'égard du personnel, compte tenu de son influence 2 long terme
sur la gestion des universités. L'auteur propose deux modéles mathématiques explal-
tables par ordinateur, Celui de la chaine de Markov qui assimile tous les déroule-
ments de carriére des enseignants se frouvant dans une situation donnée et fa
méthode de Monte Carlo qui simule chague carridre d'aprés une table des proba-
bilités calculées au préatable.

Les enselgnements supérieurs en France : 1974-1981. — Actualités documents (Parls),
1981, 32 p.

La création d’'un ministére des Universités a permis un renforcement des structures
universitaires (grice 4 une modification de la joi d'orientation), L'attribution de
moyens aux établissements universitaires est mise en ceuvre progressivement. Le
pouvoir scientifique est désormais majoritaire & lintérieur des conseils des univer-
sités. Toutes ces actions ont pour but de délivrer des dipldmes de qualité, et
entrainent des conséquences sociales indiscutables. Organigramme du ministére des
Universités et présentation des nouvelles structures.

GIESEKE (Ludwig). — Les écoles techniques supérieures en République Fédérale
d’Allemagne. — Bildung und Wissenschait (Bonn), no 11-12, déc. 1980, pp. 136-146.

Les écoles techniques supérieures tiennent une piace importante dans le systéme
d'enseignement Quest allemand. La piupart de celles-ci ont été créces entre 1969
et 1971 et accueillent un effectit toujours grandissant : 17,5% du nombre total
d'étudiants en 1970, 18,6 % en 1979. Une énumération de toutes les matidres ensei-
gnées dans ces ecoles fait apparailre un éventail de 47 disciplines. La loi cadre
sur I'enseignement supérieur définit les objectifs et la mission éducative de ces
écoles, Les recherches entreprises dans le cadre de telles éfudes doivent néces-
sairement déboucher sur ung application concréte. Le travail dans son ensemble
doit s'opérer selon une étroite collaboration avec les entreprises ou les organismes
administratifs intéressés. La formation des enseignants y est un peu particuligre
puisqu'elle doit retenir, outre les titres des postulants, des attestations de recherches
scientifiques ou de réalisations personnetles en matiere scientifique, ou encore un
minimum de c¢ing années d'activité profassionnelle, dont trois au moins en dehors
de l'enseignement. L'article traite ensuite bridvement des points suivants : structure
et organisation des écoles, conditions d’admission et critéres de sélection, déroule-
ment des études. La durée de celles-ci gst de trois ans ou trois ans et demi, mais
comprend des périodes de stage, dans la plupart des cas complétées par un ou
deux semestres de formation pratique. Chague filidre propose & I'étudiant des
matidres obligatoires et des matiéres facultalives. Les examens se font partiellement
sous forme de contréle continu, I'examen finat étant accompagné d'un mémoire.
Une ‘étude des perspectives d'avenir et des possibilités d'emploi tlent lieu de
concluslon.
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Alphabétisation des adultes

VERDEJO de NORTHLAND (Ruth). — Atlas de los déficlls educativos en América
latina. — La Educacion (Waslimgton), no 82, janv.-avril 1980, pp. 49-64 : tabl., cartes,

L'Atlas des déficits scolaires en Amérique latine a ét&¢ élaboré dans le cadre du
projet des études de base pour la réorientation du Programme régional de dévelop-
pement éducatif (P.R.E.D.E}, de 'O.EA. et comprend les pays de I'Amérique cen-
trale, de 'Amérique du Sud et le Maxique. L'analphabétisme et la pauvreté sont
toujours étroitement liés et présents partout ol il existe des inégalités et des
injustices polltiques et sociales. Leur identification, leur localisation, la mesure de
leur ampleur dans chacun des pays concernés permettra de signaler plus concréte-
ment les priorités et permetira ainsi d'orienter plus favorablement les politiques
éducatives en faveur des analphabétes les aidant ainsi & acquérir les connaissances
de base nécessaires & leur intégration économique et sociale. L'accent est mis sur
deux catégories de problémes : I'analphabétisme de la population de 10 ans et
plus; la poputation sans insiruction de 5 4 24 ans en mattant plus en relief le cas
du groupe d'age de B & 14 ans. L'Atlas offre des cartes de localisation géographique
du phénoméne de l'anaiphabétisme pour chaque pays envisagé et des cartes plus
détaillées au niveau des unités géographiques et politiques intérieures ; des
tableaux statistiques et des schémas graphigues de VFanalphzbétisme et des groupes
sans instruction, au niveau général, régional et par pays. Afin d'illustrer tout l'intérét
d'un tel Atlas, l'article de la Educacién reproduit une partie des informations qui
concernent le Pérou (cartes, statistiques, schémas).

LEBRUN (D.). — L’éducatlon hors I'école. — Education Québec (Québec), vol. 11,
ne 5, mars 1981, pp. 11-17.

L'éducation des adultes a subi un boom incroyable depuis les années 60. On
considére que plus de 700000 adultes québécois parlicipent 2 des activités systé-
matiques de formation en 1980, dont 55% & travers les réseaux institutionnels.
Ces données n'ont pas été sans poser de sérieux problémes aux administrateurs
de I'éducation. Habitués & une clientéle mineure, ils ont d'abord tenté de recréer
tes mémes modéles pédagogiques, de type scolaire, pour les adultes. Sans que
ce soit nécessairement un échec dans tous les cas, on se rend compte, aujourd’hui,
qu'il faut permetire 4 de nouveaux modéles pédagogiques axés sur Pautonomie de
I'adulte de s'affirmer. L'é¢ducation hers 'école devient en ce sens une vole d'avenir.
L'auteur retrace les diverses formules d’apprentissage hors I'école accessibles aux
adultes tant au niveau de la formation professionnelle, de la formation générale,
de I'éducation populaire que de la formation autonome.

MARTI (Agenor), — Otra batalla granada. — Cuba internacional (La Havans), ne 131 -1,
janv. 1981, pp. 24-31; ill.

Depuis 1961 la grande campagne d’alphabétisation entreprise & Cuba n'a plus cessé.
Cet article dresse un bilan détaillé de l'action menée entre 1980 et 1980, présente
des témoignages d'éducateurs e! d'adultes-dléves. A la phase d'alphabétisation
proprement dite qui a concerng plus d'un million de personnes a succédé un plan
d'education des adultes qui se propose de faire accéder les alphabétisés récents
et ceux qui étaient peu scolarisés & un niveau de culture et de formation suffisant
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pour répondre aux besoins du développement économigue, technique et social du
pays. Ce niveau semble avoir été atteint vers 1980. Un second objectif est main-
tenant fix¢ : porter le niveau scolaire minimum & ceiui de Venseignement secondaire.
Ces cours de formation permanente approfondie bénéficieront des structures d'en-
cadrement déja mises en place, de lexpérience acquise en vingt ans de campagne,

. de T'appui toujours trés efficace de la radio et de la teldvision.

FITZPATRICK (J.P.). — La nouvelle culture américalne. — Le Projet (Paris), ne 152,
fév. 1981, pp. 137-144,

Les Etats-Unis sont une nation d'immigrants. Que deviennent ces immigrants face
& la culture anglo-saxonne dominante 7 Quelle sorte de société forment-ils ? Quelles
relations peuvent-ils développer entre eux ? La tendance a {immigration va continuer.
e XXI° siécle sera aux Etats-Umis un nouveau siécle d'acculturation de nouveaux
venus qui chercheront a sauvegarder leur identité cultureile, débordée par la
« modernisation » de la société.

LUCAS (Ch.J.). — Arab llliteracy and the mass [ieracy campalgn In Iraq. — Compara-
tive Education Review (Buifalo), vol. 25, no 1, fév. 1981, pp. 74-84.

Cette étude a pour but de présenter bridvement la récente expérience d'alphabéti-
sation de masse entreprise en lrak et considérée dans le contexte plus large des
probiémes d'alphabétisation de tout 'e monde arabe. Suivie avec attention par les
Etats voisins, I'expérience irakienne est considérable par son ampleur et son carac-
tére unique dans le régime soclaliste arabe de Ba'ath. Comment un effort similaire
peut-il tre entrepris dans un milieu social, culturel et politique, reste une duestion
ouverte. Des Etfats arabes moins influenis ne disposent pas des énormes ressources
financiéres procurées par le pétrole irakien. De plus, le systéme scolaire irakien
&tait installé bien avant le démarrage de !a campagne, et beaucoup mieux établi
que dans ia plupart des Etats arabes, dont les gouvernements, non socialistes,
navaient pas le pouvoir idéologique de mobiliser les foules pour cetie entreprise
de transformation sociale, et de la controler de bout en bout.

DEMETRIO (D.), MORONI (F.). — Educazione linguistica e alfabetizzazione degli
aduitl in Lombardla. — Suola 2 Citta (Rome), no 10, 31 oct. 1980, pp. 447-452,

L'intérét pour I'alphabétisation des adultes connait un nouvel essor en ltalie depuis
le développement de I'éducation permanente grédce a la «loi des 150 heures»
{qui doivent étre consacrées a la formation continue dans les entreprises) et depuis
la décentralisation, vers les autorités locales, des actions éducatives. La définition
de l'alphabétisation a &té élargie et comprend également je relévement du niveau
linguistigue, le perfectionnement dans les échanges verbaux, une initiation a la
communication. Le cas de la campagne d’alphabetisation des adultes menée en
Lombardie entre 1977 et 1980 illustre les préoccupations actuelles par la recherche
des besoins et de solutions efficaces selon différentes approches : psycholinguistique,
phonolegique, sociolinguistique. Un des problémes, valable pour l'ensembls de
I'talie, est celui du choix linguistique, les langues régionales et les dialectes é&tant
encore tras utilisés.
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Technologies de I'éducation

HARDY (J.L) et LECLERCQ (D). — Une banque d'chjectifs gérée par ordinateur
comme base d'un currlculum organlsé par unités capltallsables. — Revue de la direc-
tion générale de I'Organisation des études (Bruxelles), n® 8, nov. 1980, pp. 3-20.

Afin de coordonner les actions pédagogiques expérimentées ces dix dernléres
années et de faire bénéficier les enseignants de ce qui a été élaboré ailleurs, la
banque d'objectifs, dont la gestion est automatisée, devrait permettre de récolter
et de synthétiser les listes d'objectifs déja entrepris pour les mettre & la disposition
desdits enseignants. Une banque d'objectifs pédagogiques repose sur dix principes
pédagogiques — citdés dans le présent article — découlant « des caractéristiques
d'une pédagogle par objectifs {principes 1 & 3), du réle des objectifs dans un
systeme d'unités capitalisables (principes 4 a 7) et des possibilités qu'offrent
aujourd’hui l'informatique (principes 8 & 10) ». || apparait nécessaire, pour que le
systéme fonctionne valablement, que tous les responsables de formation l'adoptent
comme systéme de références A leur action. Le travail des enseignants, libérés
des tAches d'évatuation et des tAches administratives, pourra étre consacré & 1'action
strictement pédagogique et & un contact plus important avec les étudiants, Cet
exposé se termine par une bibliographie.

LARIVEE (S.), MICHAUD (N.). — L'ordinateur au secours de l'lnadaptation. — Rewvue
des sciences de I'éducation {Montréal}, vol. VI, no 3, automne 1980, pp. 451-472.

L'utilisation de I'ordinateur & des fing thérapeutiques est une idée relativement
récente. Dans un premier temps, les auteurs présentent ici les principes de base
d’ulilisation du projet Loge mis au point par Papart. Dans un second temps, un
exemple vient illustrer les principes énoncés. Dans un troisieme volet les auteurs
présentent un ensemble de réflexions sur quelques liens entre le projet Logo, le
processus d'équilibration de Piaget et la rééducation.

KULIK (J.A)), COHEN (P.A)). — Effectiveness of computer-based college teaching :
a meta-analysis of findings. — Review of Educational Research (Washington), hiver
1980, vol. 50, no 4, pp. 525-544,

La méta-analyse fait apparaitre que 'enseignement assisté par ordinateur agit d'une
maniére faible mais significative sur le rendement des coliégiens et a un effet
positif quoique faible aussi sur leur attitude & I'égard de I'enseignement et de la
discipline qu'ils étudient. L'enseignement assisté par ordinateur réduit aussi substan-
tiellement le temps nécessaire & I'étude.

BOBASCH (Michaéla). — Microprocesseurs. — L'Education (Paris), no 440, 18 déc.
1980, pp. 9-14.

De I'expérience menée au lycée Maurice-Ravel, de Paris (I'un des 58 lycées expéri-
mentaux), par un professeur de frangais, l'auteur démontre que le professeur reste
Indispensable & la classe. !l fait un bref rappel de ce qui s'est passé dans le
domaine de linformatigue au niveau de I'enseignement depuis 1970 et donne les
perspectives d'avenir guwouvre la « micro-infformatique ». En conclusion, reste posé



le prOblémg de la formation des enseignants & cefte nouvelle technique d’ensei-
gnement. Si celle-ci n'atait pas prévue on verrait une fois de plus la formation des
éléves précéder celle des professeurs.

L'enfant et la télévision. — Neuropsychiatrie de I'enfance (Paris), 29° année, no 3,
mars 1981,

Linfluence de la télévision sur Venfant et sur I'adolescent a déja suscité de nom-
breuses études. Celies qui sont rassemblées dans ce numéro sont d'origines diverses.
Le texte de Mireille Chalvon résume les observations présentées dans son livre
« L'enfant devant la télévision » (Casterman, 1978), et I'on connait les travaux de
Marie-José Chombart de lLauwe (cf. son livre «Enfants de I'image », Payot, 1979)
qui s'attache, ici encore, & préciser les donndes et les effets de Pinteraction enfant-
télévision, le petit écran, ses représentations, ses héros, ses modales, jouant désor-
mais un rble essentiel dans le procads de socialisation de Penfant. Qutre un bilan
des observations médicales portant sur les crises épileptiques de i'enfant devant
la télévision, on retiendra encore dans ce dossier une enquéte en milieu scolaire
concernant l'influence de ta télévision sur des moins de six ans. A des éléves d’école
maternelle, on a proposé un fragment de journal télévisé, un spot publicitaire et
une émission spécifiqguement pour enfants (un conte). On s'est efforcé ensuite de
déterminer I'impact de ces différentes images : quelles informations ont été retenues ?
Quels ont été fes thémes auxquels les enfants ont été sensibles et avec quelles
répercussions sur leur Moi ? Trois constatations essentielles : I'élargissement des
connaissances grace & la télévision, la grande efficacité des images publicitaires et
'intensité avec laguelle a été vécu le conie pour enfants. Dans les trois cas, les
possibilltés d'identification et de projection ont paru importanies, ce qui améne les
auteurs & insister en conclusion sur «la nécessité d'une maitrise et d'un choix
fait par les adultes ».

L'informatique au lycée : support de formation a l'uillisation de Pordinateur dans les
classes. — Ministére de I'Education, Direction des lycées (Paris), 1980, 124 p,

Ceite brochure a &té établie en tenant compte des travaux des professeurs engagés
depuis plusieurs années dans lexpérience d'introduction de Jinformatique dans
Ienseignement du second degré, dit «expérience des 58 lycées». Y sont abordés
les problémes de linformatique dans I'enseignement secondaire non professionnel ;
dans P'enseignement des disciplines : les mathématiques (I'approche Logo, exécu-
tion du programme Dux), I'angiais, les lettres, les sciences physigques et naturelles,
I'histoire et g&ographie ; I'initiation & une construction méthodigue de programmes.

La micro-Informatique. — L'ingdnieur &t le technicien de T'enseignement technique
{Parls}, no 227, nov.-déc, 1980, pp. 1-45.

Le théme central de ¢e numéro est la micro-informatique a travers les problémes
concrets et 'expérienca quotidienne des enseignants. Une étude de haut niveau
sur Pautomaie programmable est suivie du point de vue des professeurs d'eleciro-
nique et de mécanique sur des nouveiles voies de formation et d'un exposé de
leurs réalisations autour de microprocesseurs. L'LU.T. d'Angers présente une création
permettant des acquisitions de données analogiques a l'aide d'un micro-ordinateur
trés répandu sur le marché. Pour déterminer, une élude de I'exploitation d'un
GRAFCET avec son implantation sur un automate programmabie.
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Pour un usage crilique des media &4 Pécole. — Les Cahiers du C.R.E.LEE.F. {CR.D.P,
de Besangon), no 11, 1981, 69 p.

Le probléme des relations entre les média et I'enseignement du frangais ne se
pose plus dans les mémes termes qu'il y a seulement ¢ing ans. De irés profonds
changements sont en cours dans le domaine des média, comme le développement
de la télématique, 'alliance de la télévision, de l'informatique et du téléphone, qul
constituent une donnée majeure de la communication sociale dont notre enseigne-
ment fait partie. L'enseignement de la langue maternelle va donc étre particuligre-
ment affectd par ces bouleversements. Les maitres doivent s'y préparer en didacti-
ciens. C'est & cet examen que procddent dans ce numéro : L. Porcher, Fr. et J,
Mariet, C!. Meral, Cl. Moreau, |. Bendries, etc.

RUSHBY (N.J.). — Computer based learning In the UK : the direction of the art. —
Education ioday (Epping, Essex), vol. 30, ne 3, automne-hiver 1980, pp. 8-13.

L'auteur examine I'enseignement d'aujourd’hui par ordinateur en Grande-Bretagns,
dans le cadre de son passé et de ses perspectives d'avenir. Il semble qu’autrefols
il était considéré comme upe forme ésotérique de fa technologie éducative, trés
proche des théories behavioristes, mais qu’aujourd’hui ¢'est un média parmi d'autres,
parfaitement utilisable par les maitres, g’ils le désirent. Le probléme est maintenant
de former un nombre croissant de maitres & cetlte nouvelle technigue.

Statut et formation des maitres

Lehrerbildung und Lehrerfortblidung. — Erziehung und Unterricht (Viepne), no 1,
janv. 1981, pp. 3-83.

La formation professionnelle et continue des enseignants est un probléme trés
important dans le domaine de la pédagogie et I'Autriche y consacre de nombreuses
analyses. Un premier rapport présente I'évolution de ce type de formation depuis
la création d'une commission sur la réforme scolzire en 1969. Cet article fait part
des objectifs, du contenu et de VPorganisation prévus pour cette formation au sein
des diverses institutions concernées. Les structures au niveau des académies péda-
gogiques autrichiennes sont examinées dans l'optique d’une innovation du systdme
scolaire. Un projet de formation continue des professeurs a tenté durant I'année
scolaire 1979-1980 de metire en application un modéle ambitieux qui serait & géné-
raliser. Gelui-ci aurait essentiellement pour but de répondre aux attentes des
autorités, des éducateurs et des professeurs concernés et d'établir une étroite
coliaboration a tous les niveaux. [l semblerait qu'un feed-back entre théorie st
pratique permettrait de réaliser un vérilable progrés. Ainsi une teile information
insérée dans le cadre scolaire pourrait diversifier les moyens et les méthodes mis
en cuvre. Une harmonisation du travail serait cependant souhaitable, car elle per-
metirait de disposer de collaborateurs compétents. Ce sont de tout temps les
enseignants gui ont introduit les réformes scolaires et unlversitalres, leur mission
est done trés importante. Pour terminer, une présentation des bibliothéques d'études
mises au service de cette pédagogie permet de donner une image des travaux
effectués dans ce domaine.
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BLONDIN (D.). — Le « bon professeur d’université » tel que pergu par les étudiants
de premier cycle de I'Université de Montréal. — Revus des sclences de I'éducation
(Montréal), vol. V1, ne 3, automne 1980, pp. 499-509.

On a demandé a un échantillon d’étudiants de 1°F cycle de choisir les trois qualités
les plus importantes dans une liste qui en présentait quinze. Les résultats montrent
que le « bon professeur » est d’abord un expert dans son domaing, qu'il est un orga-
nisateur du savoir & communiguer et qu'il intégre la théorie et la pratique dans son

epseignement. D'autres qualitds sont également souvent mentionndes : il commu-
higue avec clarté, il stimule e développement intellectuel de ses &tudiants et i)
aime enseigner ; il présente la matiére de fagon intéressante et il respecte ses

étudiants. Son objectivité dans Pévaluation, les traits de sa personnalité, sa dispo-
nibilité, sa réputation de chercheur ou d'auteur savant, sa facilité dans les relations
humaines nont pas una importance décisive.

MORRIS (RW.) & THOMAS (L.F.). — Caraibes : coopération réglonale pour le déve-
loppement des programmes et la formatlon des enselgnants. — Paris, Unesco, 1980,
47 p., 20 cm (BIE : Expériences et innovations en éducation 39).

Ce projet de coopération associant quinze Etats anglophones des Caraibes a pour
but d'améliorer ta formation initiale des enseignants et leur recyclage. 1l a égale-
ment promu de nouvelles approches en matiére d'élaboration des programmes de
mathématiques de sclences et de langues et développé la technologie de I'ensei-
gnement et la bibliothéconomie. Les idées de réforme de la formation des maitres
ont ét¢ mises en ceuvre dés 1973 : on a lancé des «ateliers de recherche » ayant
pour objectif de « développer un potentie! de création en matiére d'éducation» et
rassemblant des formateurs d’'enseignanis qui se sont exercés & analyser fes phé-
noménes d'interaction et les méthodes de simulation et de jeu dramatique, Le
magnétoscope a &té utilisé pour familiariser les formateurs antillais avec la technique
du micro-enseignementi. Des ressources documentaires ont éié élaborées grice aux
travaux de ces ateliers, sous forme de guides des techniques pédagogiques pré-
sentées comme des recueils de « cartes de travail » constituant chacune une unité
d'enseignement par exemple sur les « méthodes d’enseignement», les « différences
individuelles », les «fagons de questionner ». Pour l'ensgignement des langues, 12
unités d'enseignement accompagnées de guides du mafitre ont été élaborées pour
les enfants de 10 & 15 ans; la progression se fonde sur la complexité des formes
verbales, chaque carte de travall propose de fréquents changements d'activité pour
maintenir I'attention de |'éléve. Le programme conseillé en mathématiques couvrait
100 thémes principaux, les exercices étant congus pour un fravail individualisé.
Chaque unité choisie par I'étudiant est accompagnée d'un livret d'évaluation avec
les barémes de notation des tests joints. En sciences, les unités d'enseignement mises
au point s¢ fondent sur les méthodes modernes impliquant I'observation, I'expérimen-
tation, 1a formulation et la vérification d'hypothéses.

FAUBELL {Vincente). — Recuento de un congreso : VIl de Pedagogla. — Revista de
ciencias de la educacién (Madrid), ne 104, oct-déc. 1880, pp. 407-437.

Compte rendu du VII* Congrés national de pédagogie tenu & Grenade du 1 au 5
octobre 1980 autour du théme : « Recherche pédagogique et formation des pro-
fesseurs ». Texte des principaux exposés présenigs dans les six séminaires sui-
vants : Apports de ta recherche philosophigue, historique, expgrimentale. Les tech-
niques de la formation et du recyclage des enseignants. Diversité professionnelle
en oducation. Stratégies pour la formation des professeurs. Résumés de tous les
travaux. Répertoire des titres de toutes les communications présentées & ce Congrés.
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JOHNSON (D.W.). — Student-student Interactlon : the neglected variable In educatlon,
— Educational researcher (Washington), vol. 10, no 1, janv. 1981, pp. 5-10,

Si la relation maitre-étudiant a acquis depuis longtemps une grande importance
dans l!es écoles américaines, il apparalt & ['évidence, que la relation étudiant-
étudiant peut &tre encore plus déterminante sur les résultats scolaires. En effet,
pour gue cette relation ait un impact positif sur I'enseignement, elle doit &tre accep-
tation, aide et affection. A cet égard, la maniére dont le maitre encourage et conduit
les controverses et les expériences de coopération dans les groupes d'études paut
étro hautement constructive dans ia socialisation et le développement de ['affec-
tivitd de ses &ladves. L'étude de cette relation devrait figurer dans les programmes
de formation et de perfectionnement des maltres.

Teacher evaluation. — NASSP Bulletin (Ann Harbor, Mich.), vol. 65, no 442, fév, 1981,
pp. 1-45.

Cette revue consacre un important dossier & 'évaluation des maitres ; il faut créer
dans le processus de I'évaluation une bonne relation entre les autorités et les maftres,
aider les maitres & devenir productifs, motivés, satisfaits de leur travail. Il faut aussi
conseiller les chefs d'établissement dont les maitres n’obtiennent pas des résultats
satisfaisants, rechercher le temps de planifier, organiser et mettre en uvre les
procédures d'évaluation, et examiner ies conséquences de [a démission ou de la
révocation d'un professeur stagiaire. Enfin plusieurs articles soulignent l'importance
du rdle du chef d'établissement, ses responsabilités, ses possibilités et ses probldmes
dans ce domaine de I'évaluation.

WESTLING (D.L.), KOORLAND (M.A)), ROSE (T.L). — Characteristics of superior and
average speclal educailon teachers. — Exceptional Children (Reston, Vir), vol. 47,
no 5, fév. 1981, pp. 357-363.

Un guestionnaire sur les pratiques pédagogigues courantes et les expériences corres-
pondantes fut envoyé & un groupe d’éducateurs spéciaux désignés comme « supé-
rieurs » et un groupe opposé d'éducateurs «moyens». Le questionnaire couvrait
des domaines tels que : jes données personnelies st professionnelles, la formation
professionnelle, les activités dans la classe, l'organisation de la ciasse ; I'évaluation,
les interactions professionnelles et parentales. Les résultats ont fait apparaltre que
la majorité des éducateurs dits « supérieurs » avaient répondu positivement et que
des différences significatives existaient entre les deux groupes. Une discussion finale
a porteé sur les implications de ces résultais sur les programmes de formation des
maitres.

Ausblidung der Ausbilder. — Zsitschrift flir Pddagogik (Weinheim und Basel], no 6,
déc. 1980, pp. 813-876.

Quelle formation doivent recevoir les enseignants chargés d'assurer la formation
professionnalle des jeunes et des adultes. C’est ce probléme que 8'est proposé d'élu-
dier le présent dossier. Depuis vingt ans un trés gros effort & 6té accompli dans le
domaine de la formation professionnelle et un personnel qualifié a également d@ &tre
mis en place pour assurer cet enseignement. Depuis 1970 d’importantes mesures ont
€té prises afin d’améliorer la qualification de cette catégorie d'enseignants. La
question aujourd’hui est de savoir si ces mesures ont réellement permis des progrés,,
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si elles ont facilité les contacts avec le monde du travail afin de supprimer les
conséquences néfastes de I'isolement, si I'on peut estimer &tre parvenu & une é&du-
cation pédagogique de la société. Les réponses données par les auteurs laissent le
lecteur sur un certain scepticisme. Un bilan de la situation actuelle de cette formation
e:t des perspectives d'avenir fait I'objet du deuxiéme article qui présente des sta-
tistiques de la Chambre de !'Industrie et du Commerce ainsi gue les résultats des
recherches effectuges par Vinstitut Fédéral a la formation professionnelle. Ce travail
met essentiellement en évidence des conclusions sur les relations entre enseignants
et enseignés. Le troisidme article présente une critique des objectifs fixés, des inter-
rogations suscitées et des résultats obtenus par les expériences entreprises. Com-
ment définir un modsdle qui correspondrait aux exigences de I'enseignement et du
monde du travail ? Enfin le dernier article montre les timites de 'a formation pro-
posée par I'Etat et tente d'analyser les relations enire la théorie politique et la poli-
tigue des réformes.

Recherches psychopédagogiques

LEBRUN (B.). — Une évaluation Informative. Vers 'évaluation des effets de I'enselgne-
ment. — Fondation universitalre luxembourgeoise (Arlon), série « Etudes», nc 2,
1980, 128 p.

Sous le nom d'évaluation informative, I'auteur propose aux enseignants « des mé-
thodes efficaces et adéquates pour évaluer les résultats de leur action au travers des
effets collectifs qu'elle a engendrés ». Aprés une étude théorique de I'évaluation infor-
mative, sont présentés des schémas d’analyse accompagnés de commentaires cri-
tiques et d’exemples concrets. Les technigues de I'évailuation informative devraient
permetire & l'enseignant de distinguer les effets imputables 4 son action éducativa
et de déceler les éléves qui présentent des difficuliés communes afin de les
regrouper pour des actions pédagogiques spécifiques. Un schéma général de |'éva-
juation informative clarifie et résume les objectifs de cette recherche dont le but est
non seulement d'aider les enseignants, mais aussi les responsables du systéeme édu-
catif tout entier.

Juego-aprendizaje. — Aula abierta (Oviedo), no 28, janv.-avril 1980, 160 p. : ill.

Cette monographie rassemble les travaux et les expériences réalisés au cours des
années scolaires 1970 et 198D et présentés au cours d'un Séminaire d'éducation
préscolaire et du 1°° cycle tenu & l'lnstitut des Sciences de I'Education de |'Uni-
versité d'Oviedo. Les recherches sont centrées sur «le jeu symbolique dans I'édu-
cation des premigres années scolaires ». Une approche générale propose des
réflexions sur le sens et |a portée de !'articulation entre jeu et apprentissage ; l'inci-
dence de I'activité ludique sur le développement intellectuel, affectif, social ; fes acqui-
sitions dans différents secteurs a travers le jeu symbolique ; la programmation de
'activitd scolaire. Ensuite sont exposées en détail dix-sept expériences menédes avec
de jeunes enfants sur des thémes trés divers : le chien, l'infirmiére, le code de la
route, la mine, lg train, la mer, la vills... dans différentes écoles. Chaque compte
rendu précise I'age des enfants, I'unité thématique retenue, le type de jeu, la duréa
de l'expérience, l'objectif visé, les moyens employés, le déroulement des jeux-
initiation. Des photographies et des illustrations extraftes des travaux enfanting
ilustrent les intentions pédagogiques des maitres.

127



128

ETATS-UNIS

Learning - Our first Priorlty. — NASSP Newslstter (Reston, Virg), vol. 26, nc 7, mars
1981, 24 p.

« L'apprentissage, premiére priorité », fut le théme de la 65° convention annuelle de
PAssociation nationale des chefs d'établissements secondaires (N.A.S5.S.P.) tenue &
Atlanta en 1981. Passant en revue les événements qui ont affecté I'évolution de la
société et de la planéte, l'auteur futuriste, Alvin Toffler, a fait remarquer aux
congressistes gu'ils avaient I'occasion exceptionnelie de réinventer I'éducation amé-
ricaine, aprés la révolution agricole {Premiére Vague), et la révolution industrielle
(Deuxieéme Vague), le monde entre dans [a Troisiéme Vague (le Choc du Futur), celle
de la révolution sociale qui sera caractérisée par lindividualité, la diversification et
la régionalisation. Puis les participants ont discuté d'un trés grand nombre de sujets,
tels que : I'évaluation, clef de I'apprentissage ; les enfants d'un seul parent (divorcs),
les surdouds, I'amélioration du statut des femmes dans l'administration scolaire, la
naissance d’une discipline plus positive ; les migrants ; le renouveau de la vie de
famille ; la croissance de lenseignement & domicile (grace aux machines et aux
medias) ; le défi qualité-égalité de I'éducation; les rythmes scolaires; Pentrée
massive de l'informatique dans la classe ; les restrictions de crédits, ste.

LEE SMITH (M.), GLASS (Gene V). — Meta-analysis of research on class size and
1is relationship to attifudes and Instruction. — American Educational Research Journal
(Washington), hiver 1980, vol. 17, n¢ 4, pp. 419-433,

Cette analyse basée sur un modéis logarythmique, a révélé I'existence d'une substan-
tiells relation entre la tallle de la classe, le maitre, 'attitude des éléves et |'ensel-
gnement. Les petites classes développent des influences favorables tant sur le malire
(son attitude envers les éléves) que sur les éléves (accroissement de l'intérét et de
la participation). Elles favorisent également les tentatives d'individualisation de
"enseignement et améliorent le climat scolaire. Ces résuftats confirment et compié-
tent ceux d'une méta-analyse antérieure qui montrait les effets positifs de la taille
de la classe sur les performances scolaires.

PROEFRIEDT (Williams). — Soclallst Criticlsm of Education In the United States ; Pro-
blems and Possibllitles, -—— Harvard Educational Revlew, vol. 50, n® 4, nov. 1980,
pp. 467-480,

Les raisons pour lesquelles les engeignants ont répondu sans enthousiasme 4 la
critique soclallste de I'éducation aux Etats-Unis. Bien que I'auteur adhére pleinement
& la critique socialiste, 1| recense néanmoins ses insuffisances et les points impor-
tants qu'elle a negligés. Il suggére que la conjonction de la tradition héritée de
Dewey de la pensée critique et de l'intérét que les sociologues européens portent
& I'l[déologie favorise une philosophie de I'enseignement qui soit compatible avec fa
traditlon socialiste et avec I'idée que les enseignants ont un réle actif.

STENSRUD (R. and K.). — Discipline : an attitude, not an outcome. — The Educa-
tional Forum (Columbus, Ohio), vol. 45, no 2, janv. 1981, pp. 161-167.

Le but de cet articie est d'examiner deux domaines de la recherche psychologique :
I'obéissance & l'autorité et le lieu du contrdle, pour présenter une alternative & la
conception de la discipline. Au lieu de considérer la discipline comme une attitude
4 contrbler, les auteurs veulent montrer que la discipiine est une attitude qui s'ac-
quiert par le processus d'une prise de décision responsable. En appranant aux



FRANCE

GRANDE-BRETAGNE

REPUBLIQUE
FEDERALE
D’ALLEMAGNE

éludiants & défendre leurs droits personnels d'une fagon responsable, on peut leur
per_mettre de développer une autodiscipline de vie. Si l'on est concerné par ce
quils apprennent, on doit aussi et surtout se demander comment lis apprennent.
Le Qrobléme de la discipline & Fécole ne vient pas des élaéves, des maitres ou des
administrateurs, mais des structures qui sont inadaptées. Ce sont les structures coer-
citives qui constituent le probléme de la discipline.

Actes du colloque de PA.LP.EL.F. tenu & Alx-en-Provence du 24 au 27 mal 1979 :
Pr?blémes méthodologiques posés par I'étude scientitique du milieu scolaire. — Les
sciences de I'éducation pour I'ére nouvelle (Patis), no 4, oct.-nov.-déc. 1980, pp. 3-286.

Les communications faites au cours de ce coilotue sont regroupées autour de trois
thémes : les problémes posés par I'utilisation de la méthode expérimentale en milieu
scolaire ; les problémes d'observation en milieu scolaire ; théories, modéles d’ana-
lyse et recherche en situation scolaire. Figurent également dans ce numéro quelques
exposés sur thémes libres, portant notamment sur la présentation des tests, sur la
compréhension du langage de Fenseignant par lgs enfants de I'école maternelle et
des premidres classes de P'enseighement élémentaire, et sur une expérimentation
d'apprentissage chez des enseignants en formation continue.

Symposium : examination. — British journal of educational psychology (Edimbourg),
vol. 51, ne 1, fav. 1981, pp. 1-38,

l'étude de R.J.L. Murphy, membre de 'unité de recherche d’'un service des examens,
porte sur le degré de corrélation entre les résultats au certificat général d'éducation
niveau ordinaire {« G.G.E., O Level») et les prévisions des professeurs pour les
épreuves au niveau avancé d'une part, eif les résultats effectivement obtenus par
les éléves d’autre part. Le niveau de corrélation parait assez faible dans les deux
cas et de plus il est différent selon les matiéres présentées a I'examen. R. Hoste
réfléchit sur la validité des examens internes tels que le certificat d’éducation secon-
daire (« C.S.E.») qui margue la fin de la scolarité obligatoire. |l g'efforce de mettre
au point un coefficient de validité du contenu de l'examen en prenant I'exemple
d'une épreuve de biologie dans laquelle difféerentes combinaisons des groupes de
questions produisent des degrés de validité du contenu différents : il apparait gue
les carences de ce type d'examen proviennent plus d’une sélection inadéquate des
sujets d'épreuve. J.R. Green, G.R. Baldock et M.F. Al-Bayatli étudient le probléme
du réajustement des notes données dans chaque série d'épreuves par les exami-
nateurs afin de corriger les différences d'évaluation dues & la subjectivité. Leur
préférence va & la méthode additive de réajustement {modele 2 dans le tableau
inclus). Une enquéte de G. d'Ydewalle, M. Degryse ef E. de Corte porle sur le théme
rarement éiudié de linfluence de la prévision de passage d'une épreuve dans le
femps. Pour les éléves masculins, lorsque le passage d'épreuve est prévu immédia-
tement aprés ie cours, les résuitats sont meilleurs si I'épreuve suit effectivement ce
cours, moins bans si le passage d'épreuve est reporté 4 2 ou 3 semaines. La corré-
tation est moins nette pour les éléves féminines.

ZIMBRICH (Fritz). — Berichte und Diskussionen : Der repressiv emanzipatorische
Charakter der Erzlehung. — Padagogische Rundschau (Sankt Augustin), ho 1, janv.
1981, pp. 39-55.

Dans le cadre de I'éducaticn, le concept de répression doit étre compris au sens le
plus large du lerme. |l désigne toutes les formas de barriére, de limiiation et de
rejet que Venseignant peut imposer & ses éléves, qu'il Sagisse de moyens physigues,
psychiques ou spirituels, conscients ou inconscignts. La psychelogic éducative ana-
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lyse fa répression comme un facteur de stress qui peut conduire & des troubles de
‘apprentissage ou des blocages de la pensée. Mais aucune éducation ne peut
exclure entidgrement la répression, dans la mesure ou toute personne usant d'autoriié
I'engendre inévitablement. Cependant i'éducation, étant également ahalysée comme
facteur de communication, renie son aspect répressif et accuse au contraire son
caractdre émancipateur. Se pose & ce niveau le probléme de la relation entre répres-
sion et émancipation. Selon les diverses théories pédagogiques, les contraintes
dépassent les initiatives et les réalisations qui ceuwrent pour une émancipation, ou au
contraire elles vy sont scumises. Aussi diversifiées que soient les positions des péda-
gogues, elles ne présupposent gu'une action unilatérale de la part de I'éducateur
qui reste seul face aux enseignés a user de son pouvoir repressif ou émancipateur.

L'évaluation formatlve dans un enseignement différencié. — Collection Exploration,
série : Cours et contributions pour les sciences de Yéducation [Berneg), 1879, 223 p,

Les auteurs, en étudiant les aspects psychologigues et sociologiques de |'évaluation
formative, d'un point de vue conceptuel et sur le plan de la pratigue peédagogique,
tentent de répondre & deux questions fondamentales @ comment faire de l'évalua-
tion scolaire un outil de formation plutdét gu'un instrument de sélection ? En quoi
Févaluation formative permet-elle de guider une action pédagogigue différenciée,
adaptée aux caracieristiaues des éléves ? Cet ouvrage est un recueil de textes et
de commentaires de conceptions diverses, rédigé par plus de seize chercheurs ratta-
chés & des universités et & des centres de recherche en Suisse et en Belgique.

HUBERMAN (Michaél), HAFNER (Evelyne). — Le concept de sol : une recherche sur
les effets des notes de classements et des prix sur les enfanfs de I'école primaire
genevoise. — Technigque d'instruction (Lausanne), n° 2, 1980, pp. 2-24.

La controverse sur {attribution des prix aux éléves de I'école primaire genevaise
se poursuit depuis trois ans. Les auteurs de ceite &tude se sont aventurés dans ce
domaine en cherchant & éclaircir certaines conséquences des pratiqgues de notation
comparative et de classement sous l'angle de I'image de soi de 'éléve, c'est-a-dire
'image que 'éléve se fait de lui-méme. Le processus de cette recherche du concept
de soi des éléves s'est inspiré d’une recherche menée sous les auspices du Fonds
national de Recherche scientifique, qui consistait en un instrument se présentant
sous forme d'une figurine A placer sur une échelle de lettres, chague letire ayant sa
valeur propre. L'analyse des résuliats fait apparaitre que la valorisation de la per-
formance scolaire entraine des effets négatifs, plus importants chez les éléves
faibies, & cause de la maniére normative et comparative de la notation qui ne prend
pas en compte le progrés absolu de I'éléve. Il semble donc que les éléves faibles ne
sont aucunement stimules par les «foris». Le probléeme de la récompense n'a été
abordé quindirectement, mais des recherches antérieures ont montré que les récom-
penses (notes, médailles, argeni, louanges..} enlevaient a I'édve la majeure partie
de l'intérét qu'il portait & I'activité proprement dite. En annexe, on trouvera des réfé-
rences bibliographiques, ainsi gque la liste des vingt items du test utilisé dans la
recherche.

BONDAR' (A.T), VORONIN (L.G). — Zavizimost’ effektivnosti zuadlvanija ot fazy
hranenlja informacil. — Voprosy psihologii (Moscou), ne 1, [anv.-fév. 1981, pp. 122-125.

Au cours d'une expérience réalisée sur 120 écoliers agés de 11 4 12 ans, on a &tudié,
en fonction du temps écoulé depuis la premiére présentation de cing nombres & deux
chiffres, I'efficacité de leur mémorisation. On a controlé la rétention 18, 25, 30, 40,



50, 60 et 70 minutes aprds leur présentation. Dans des recherches faites précédem-
ment oh a établi que I'intervalle précédant englobe un cycle de la courbe de réten-
tion de stockage actif dans la mé&moire. Les résultais obtenus dans cette étude
montrent que la rétention est maximale aux points correspondant 4 des durées de
18 et 70 minutes st que ces points correspondent & la plus grande facilité de réten-
tion des données mémorisées. Ces résultais peuvent servir lors de Yélaboration de
méthodes rationnelles d'enseignement.

ROMANEEVA (M.P.), CUKERMAN (C.A), FOKINA (N.E). — Rol' kooperacli so
sversinikami v psthiZeskom razvitll mladgih $kol'nikov, — Voprosy psihologii (Moscou),
ne 6, nov. dec. 1980, pp. 108-114,

La guestion principale évoquée dans cette recherche est le réle de la communication
avec des éléves de méme Age (comparé au rdle de la communication avec les
enselghants) dans le développement psycholegique des jeunes éléves. Dans ce but
une expérience comparative d’enseignement du russe (d’aprés un programme élaboré
par Repkin et Zedsk) 3 une classe sans organisation particulidre de communication
entre éléves et 4 une classe oli une telle organization avait été prévue, a été menée
dans deux cours &lémentaires de I'¢cole n° 91 de Moscou. L'introduction d’'une coopgé-
ration enire les éldves aboutit & une meilleure compréhension du contenu de T'en-
seignement dispensé.
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681.3 : 37,014
PER

PERRIAULT (1.). — L’école dans le creux de la technologie. —
Revue Francaise de Pédagogie, n° 56, juillet-aoiit-septembre 1981,

p. 7.

Traversée par la techoologie, et éventuelle cliente des grands systé-
mes de communication, I'école se doit de définir Poriginalité de sa
médiation : déterminer Particulation de I'erdinateur avec la pratique
et les objectifs péddagogiques, améliorer le contrdle de cette technique
et défendre son apport spécifique.

681.3 : 372.4
ROU

ROUCHIER (A). — Problemes, procédures, programmes étudiés
et réalisés par des enfants de CM2 utilisant un mini-ordinateur. —
Revue Frangaise de Pédagogie, n® 56, juillet-aolit-septembre 1981,
p. 18.

Le systéme logo et sa philosophie. Sa mise en ccuvie expérimentale
en particulier pour l'étude de la « géométrie de tortue ». Ploblema-
tique spemﬁque et faits d’apprentissage. Létude de Pordinateur a
I’école nécessite des moyens de recherche appropriés.
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681,3.02 : 3724
BAS

BASTIDE (P.) ¢t LE TOUZE (J.-C.). — Prototype d’un dispositif
autonome programmable par de jeunes enfants. — Revue Francaise
de Pédagogie, n° 56, juillet-aciit-septembre 1981, p. 27.

Définition de TIenvironnement et du langage logo. La tortne de
plancher. Etude d’un dispositif programmable sans clavier, du proto-
type expérimental : son expérimentation, ses améliorations.

681.3
BER

BERCHE (8.). — Comparaison LSE / BASIC. — Revue Frangaise
de Pédagogie, n® 56, juillet-aciit-septembre 1981, p. 33

LSE et BASIC sont les deux langages retenus par le ministére de
I'Education pour étre utilisés sur les micro-ordinateurs équipant les
Iycées. Leur description. Comparaison de leur spécificité et des
projets de norme dont devraient se rapprocher les réalisations.
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681.3 : 37.014

PER
PERRIAULT (J). — The off-peak time of technology in the
school. — Revue Frangaise de Pédagogie, n® 56, Tuly-August-

September 1981, p. 7.

Technology flashed through the school which is ready to consume
the great communication systems and must first define the origina-
lity of its mediation; determining computer relationship with
educational practice and objectives, improving the mastery of this
technique and defending its specific contribution.

681.3 : 3724
ROU

ROUCHIER (A.). — Problems, processus, programms studied and
realized by ten year old children using a mini-computer. — Revue
Francaise de Pédagogie, July-August-September 1981, p. 18.

The logo system and jts philosophy. Its experimental application
especiaily for the study of the “ geomeiry of the tortoise ”. Specific
problematics and learning features. Studying the computer in school
requires relevent research means.
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681.3.02 : 3724
BAS

BASTIDE (P.) and LE TOUZE (J.-C.). — Autonomous device
prototype to be programmed by childrén. — Revue Frangaise de
Pédagogie, n° 56, July-August-September 1981, p. 27.

Definition of background and of logo language. “The floor tor-
toise ¥, Study of a device which may be programmed without a
key'-board, study of the experimental prototype : its experimentation,
its improvement,

681.3
BER

BERCHE (8.). — LSE/ BASIC comparison, — Revue Frangaise
de Pédagogie, n° 56, July-August-September 1981, p. 33.

LSE and BASIC are both languages agreed by the Ministry of
Education to be used with the mini-computers maintained in the
upper secondary chools, Their description. Comparing their speci-
ficity and the standards schemes which should be approached by
the realizations.
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681.3 : 37.014
PER

PERRIAULT (1.). — La escuela en el hueco de la tecnologia, —
Revue Frangaise de Pédagogie, n® 56, julio-agosto-septiembre de
1981, p. 7.

Cruzada por la tecnologia, y eventual cliente de los grandes sistemas
de communicacién, la escuela tiene que definir la originalidad de
su mediacién : determinar la articulacién del ordenador con la
prictica y los objetivos pedagdgicos, mejorar la revisién de esa
técnica y defender su aportacion especifica.

681.3 : 3724
ROU

ROUCHIER (A.). — Problemas, procedimientos, programas estu-
diados y realizados por alumos de C.M.2 utilizando un mini-
ordenador. — Revue Francaise de Pédagogie, n°® 56, julio-agosto-
septiembre de 1981, p. 18.

El sistema logo y su definicidn. Su ejecucidn experimental en parti-
cular para el estudio de la « geometria de tortuga ». Problemética
especifica y hechos de aprendizaje. El estudio del ordenador en la
escuela necesita medios de investigacidn convenientes.
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681.3.02 : 3724
BAS

BASTIDE (P.) y LE TOUZE (}.-C.). — Prototipo de un dispositivo
autén/{)mo que puedan programar jévenes nifios, — Revue Francaise
de Pédagogie, n° 56, julic-agosto-septiembre de 1981, p. 27.

Definicion de los alrededores y del lenguaje logo. «La tortuga de
suelo. » Estudio de un dispositivo programable sin teclado, del pro-
totipo experimental : su experimentacidn, sus mejoramientos,

681.3
BER

BERCHE (8.). — Comparacién LSE / BASIC. — Revue Frangaise
de Pédagogie, n°® 56, julio-agosto-septiembre de 1981, p. 33.

LSE y BASIC son los dos lenguajes adoptados por el ministerio de
Educacién para estar utilizados sobre los micro-crdenadores que
equipan los institutos. Su descripcidn. Comparacién de su caricter
especifico y de los proyectos de norma de los cuales las realizaciones
tendrian que acercarse.
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681.3:37.014

IIEP

IIEPHO (2K.). — IlIxona m texmonorus. — Peprio Opan-

cez me Ilemarosku, N2 56, wionp-asrycr-cenrstdopn 1981,
cTp. 7.

Iikona ymoTpedXieT TEXHONOTHIO H OGONBLIME CHCTEMEL
cooBuIeHns; OHa KOTDKHA ONPEfeNHT: OPHIMHATRHEIE Yep-
TLI CBOCH POIM, KOTOPAA COCTOMT OIIPEHeNaTh COOTHOIIE-
HHE MEKAY SIEKTPOBBIYHCIHTENBHON MalUHHOH H nepa-
TOTHYECKOH NPpakTHKOH H NeaarorayecKuMy NENaM, yiIyy-
IaTh KOHTPOJL STOH TEeXHHKH M 3aIlHIIATh €€ cnenudu-
YeCKHH BKNaj.

PYHI 681.3:372.4

PVIIHE (A.). — IlpobreMsl, IpoOLenypsl, NPOrpaMMEL,
U3VUCHHBIE ¥ peallH30BaHHBIE YYCHHKAMH, YNOTpedIs-
omumMe MuHi-98BM, — Perpio @pances me IMeparoxxu,
Ne 36, I/IiOJ'IIa-aBFyCT-CeHTﬂ6pI) 1981, crp. 18

CucreMma «aoro» u eg ¢dunocodus. EE sKCHCPAMEHTHPO-
BAHMEC U8 U3VUCHMS «TCOMerTpHy depemaxm». Cpoerudu-
yeckas npobneMardka H oT4éT 06 onmiTe. Maydyenue ODBM
B IKONEe TpeGveT NONXOMANIMX CPENCTB HCCHETOBAHMI.
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681.3.02: 3724

BAC

BACTHM (II.) u Je Tyzs (3K. K.). — IIpoTOTHIT CaMOCTO-
SITCIIBHOH ~ CHCTCMBI, TNPOrpaMMHpOBAEMON  VYEHHKAMI,
YNOTPeGISIONEMHE MOIOILIME JIeThMi, — Pesbio Ppan-
ces ge Ileparosxm, N 56, mons-asrycr-centsGpn 1981,
crp. 27

Onpenenenne oxpyskalotiell cpeisl B peun «noros. «Ilo-
nopas 4epenaxas. HMaywenne MexaHH3Ma, IPOTPaMMUpPO-
BacMOIo 0e3 KIIABHATYPSI, W OKCHEPHMEHTANLIOTO HPO-
TOTHIA: €€ JKCIEPHUMEHTHPOBAHUES B YIYVINICHR],

BEP 681.3

BEPIII (C.). — Cpasuenne JICE/BASHK. — Perrio dpan-
cez ne Ilepmarosku, Ne 56, monp-aprycr-centadpn 1981,
crp.33

Peuu JICE/BA3UK Gpumu Bridpansl MuHicTepeTBOoM OGpa-
30BAHNKA IS HMCnonL3oBaHusg #a 3BM Murpo-9BM, korto-
peiMH 0Bopynrosanel nHucH. Hx onmcanme. CpasHeHue HUX
CrenudHIHOCTH M [IPOEKTOB IOPMHPOBAHHA.
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