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mortes, mais la découverte d’un
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a la fois, réchauffe et éclaire.
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CONTRIBUTION A L'ANALYSE
DE LA NOTION DE PEDAGOGIE

par.J. BEILLEROT

Compte rendu de deux études. La premiére est 'ana-
lyse de la famille morphologique « pédagog » & partir du
Trésor de la Langue Francaise : 434 fiches de contextes
du vocable sont disponibles pour les XIX® et XX°® siécles,
Le résultat le plus caractéristique est l'extréme défaveur
gul entoure chez les auteurs répertoriés la pédagogie et
les pédagogues au XIX°, Au XX®, le pédagogue devient
seulement celui qui fait métier d’enseigner et d'éduquer,
et la pédagogie une discipline parmi d'autres. La deuxiéme
étude analyse le sens et le contexte de l'expression
w action pedagogique ».

Le terme de « pédagogie » est de ceux sur lesquels
on se casse les dents, surtout si I'on renonce a s’'enfermer
dans des définitions normatives. La résistance du terme
est d'autant plus agacante qu'il est d'usage assez courant
pour &tre apparemiment compris sans ambiguité : que ['on
veuille entendre le versant caricatural « le pédago », cu
celui plus neutre de 'art et de la science de "éducaticn,
ou le versant officiel des instructions ministérielles, ou
celui plus valorisé de I'initiation et de lincitation a la

découverte des idées et des valeurs, le terme de péda-
gogie laisse toujours croire que l'on sait de quoi l'on
parle{1).

La tentative de cerner ia notion de pédagogie en ia
replacant dans un champ sémantique (enseignement,
instruction, didactique, éducation, formation) apporte
queique éclairage par proximités successives (2) ; de
méme que 'histoire des termes [3). Mais op risque alors
d'oublier que la pédagogie prétend aussi &tre une disci-
pline, a l'instar de la sociclogie ou de la psychologie,
comme en témoignent les titres de revues : Revue fran-
caise de sociologie, Revue francaise de pédagogie. La
pédagogie, alors, « traverse » les notions qui seraient
chargées de borner son terrain : on pariera d'une péda-
gogie de Vinstruction ou de la formation, voire d'une
pédagogie de I'inculcation.

Ainsi le terme de pédagogie renvoie-t-il sans doute
a deux usages principaux : d’'une part, celui de la descrip-
tion, de Yanalyse et de la théorisation de tout ce qui a
trait au champ de I'éducation ; d’autre part, & des formes
spécifiques de la transmission aux enfants, des savoirs,
des valeurs et des normes ; formes fondées sur I'expli-
cation par la raison, devenues d'autant plus repérables
qu'elles se sont instituées : c'est la naissance de I'école,
c'est-a-dire d'un lieu et d'un temps a part sous la respon-
sabilité d'un professionnel. Dans ce sens, la pédagogie
prend piace, dans I'histoire des sociétés, & coté d'autres
modes de transmission comme l'initiation, Fimitation et
e conditionnement {¢].

La contribution présente aux sens du terme de péda-
gogie s'appuie sur deux recherches de nature différente
et dont on ne propesera pas lartifice d'une Haison, d'au-
tant que s'tmpose ia remarque de H. J. Stiker : « com-
mencer par la question « qu'est-ce gque ? » (...) v répondre
{et) éventuellement formuler une nouvelle « chose », ¢'est
se placer dans un processus de réification dont on sait
(...} que cela n‘aboutit guére qu'a des « crampes men-
tales ». La description indirecte plutdt que le vain combat
des essences sera donc ici la méthode » (5).

La premiére étude est I'analyse de la famille morpho-
logique « pédagog » {les vocables de pédagogiel. & partir
du Trésor de |a Langue Francaise ; la deuxiéme est une
réflexion issue de la transformation du terme de péda-
gogie dans I'expression « action pédagogique ».

LES VOCABLES DE PEDAGOGIE

Ulnstitut de la Langue Francaise fournit aux cher-
cheurs des informations exceptionnelies, Trois séries de
renseignements nous ont été communiguées,

1) 96 contextes d'emplois du radical pédagog dans
I'lnventaire général de {a langue francaise {6 millions de



fiches manuelles rassemblées par des chercheurs groupés
autour de Mario Roques, au début du siécle) ; 80 pro-
viennent d'ouvrages généraux divers, 16 d'ouvrages tech-
niques.

2} 65 fiches de contexte en provenance du corpus
« technique » du TLF (dit parfois « technigque 20 % »}.
s'agit d'un dépouillement informatisé mais non exhaustif
d'ouvrages variés dont le nombre d'occurrences est 3 peu
prés de 20 % du total du TLF proprement dit.

3) Enfin, 273 fiches de contextes, issues des 1000
ceuvres, intégralement enregistrées sur ordinateurs, qui
constituent le TLF proprement dit. {416 ouvrages pour
le XIX® siécle comprenant prés de 33 millions d'occur-
rences et 586 ouvrages pour le XX® siécle. totalisant prés
de 38 millions d'occurrences).

Ce gigantesqgue corpus ne peut faire oublier qu'il n'est
nas « la » langue francaise, mais le témoignage de « lan-
gue soutenue » écrite, ¢e qui, pour les mots de relatif
faible emploi, comme pédagogie, peut avoir une grande
incidence,

Les fréquences absolues du TLF sont :

Xixe XXe
pédagogie 13 74
pedagogique 10 59
pédagogisme 1 1
pédagogue 52 67
Total 76 201
(S,
277

Alors que pédagogisme ne bouge pas, que péda-
gogue est en léger accroissement dun sidécle & Vautre,
pédagogique et surtout pédagogie sont nettement plus
empioyés au XX® siécle qu'au XIX® siécle. Mais il faut
tenir compte des particularités des périodisations de ce
travail ; le XIX® va de 1789 3 1879 et le demi-siécle est
situé a 1849, Pour le XX® siécle (1880-1964), ta coupure
ast 1918(6).

Grace a I'amical travail d'A. Geffroy, chargée de
recherche au CNRS, nous savons que {emploi de I'en-
semble radical « pédagog » au cours des 4 demi-siécles
est de 20, 53, 89, 111, La fréquence relative est plus du
double au XX*® siécle qu'au XIX® (7). Une derniére remar-
que pour relativiser les résultats ; les occurrences sont
concentrées chez 4 auteurs : G. Sand dans I'Histoire de
ma vie {1855), emploie le radical 19 fois ; L. Frapié, dans
La Maternelle (1904). 8 fois : J. P. Sanre dans Les Mou-
ches (194 3), 8 fois ; et A. Carrel dans L'homme cet incon-
nu {1937), 6 fois. Scit & eux quatre, 41 occurrences(8),

Remarques a propos des contextes de pédagog dans
FIGLF -

Les auteurs du XI1Xe sigcle, a I'instar de V. Hugo. ont
une opinion trés défavorable du pédagogue en tant gue
perscnne ou de tout comportement pédagogique chez
quelqu’un. Les vers sont célébres au! dovnem le ton :

& Marchands de grec ! Marchands de latin |
Cuistres | Dogues ! .

Philistins | Magisters ! Je vous hais, pedagogugs !
Car dans votre aplomb grave, infaillit;tles, hébétés,
Vous niez I'tdéal, la grice et |a beaute, )

Car vos textes, vos lois, vos régles sont fossHes,
Car avec |'air profond vous étes imbéciles,

Car vous enseignez tout, et vous ignorez tout. »

{Les Contemplations}

Un dépouillement exhaustif pour pédagogie et péda-
gogique fait apparaltre les associations suivantes : les
adjectifs accolés a pédagogie(s) sont @ enchanteresse,
hypocrite, revéche, ridicule, étroites, chatrées, civiques,
béte, perpétueile, incertaine, dangereuse. Quant aux
substantifs auxquels la pédagogie est associée ce sont :
grossiéretés, défaillances, manie (versus finesse}. Ces
notations péjoratives représentent 11 des 22 emplois
les 7 emplois du corpus technigue du méme IGLF sont
par contre neutres).

La défaveur de la pédagogie est encore plus mar-
quée avec les environnements de l'adjectif pédagogique ;
9 surles 15 emplois de I'IGLF générat et 2 sur 8 du tech-
nigue sont connotés péjorativement. Pédagogique est
associé a livresque, primaire, tranchant, maussade, &troi-
tement ténébreux (versus élégante) | et ce sont ; un coup
de fouet, 1a grande supercherie, la croite, les amourettes,
le rabachage, la discipline et la maniére qui sont qualifiés
de pédagogiques.

Quelques citations donnent 'ampleur du mépris :

« Je voudrais... qu'on plt engager vos fréres les jour-
nalistes & renoncer & ce ton pédagogique et magistral
avec lequel ils gourmandent les fils d'Apolton. » (Reau-
marchais, Le Barbier de Séville, 1773, Préface |, p. 374).
ou Baudelaire, qui ayant parié de pédagogue-vampire
écrit :

« Aprés avoir passé par les mains d'un grossier péda-
gogue tremblant toujours que I'enfant ne se fit le redres-
seur de son ignorance, il (Quincey) fut remis aux soins
d'un bon et solide professeur. » {Paradis artificiels, 1860,
p. 323).

A. Arnoux a beaucoup écrit sur fes pédagogues qu'il
naime pas . )

« Rien de plus béte que ces savants, ces péda-
gogues. » {(Seigneur de 'heure, 1955, p. 35) ;



ou « t'enterrer, toi, dans un séminaire de peédagogues
laiques ou une ratichonniére, quand la vie généreuse
vappelle. Boufre... » {Zulma Finfidéle, 1960, p. 158).

Marcel Aymé, dans Uranus (1948, p. 60} :

« It (Pierre) ne sentait aucune jeunesse chez cet étre
plein de ruminations, mais flairait en lui (...} des disposi-
tions de pédagogue qui n'étaient pas pour I"attirer. »

Et enfin, de Taine, dans les Nouveaux essais {1865,
p. 145):

« Les gens du monde passent alors, rebutés ou scep-
tiques {devant la vertu) faissant tomber le mot de padante
cu de matamare, disant tout bas ou tout haut qu'ils vou-
draient moins de pédagogie et de fanfare. plus de finesse
et plus de gout. »

Avec Renan commence semble-t-il & apparaitre une
valorisation du pédagogue dont une des origines pourrait
bien &tre le meilleur emploi du mot en Allemagne, et
dans la citation suivante, Barrés sait distinguer la spéci-
ficité du métier de pédagogue par rapport a l'informateur.

« Vous &tes un peu journaliste, Monsieur, avouez-
le... Ce n'est pas votre affaire de bien expliguer ; vous
vous bornez & noter ce que I'on voit, quand on regarde
par la fenétre. Mon métier est plus triste : je suis un péda-
gogue. C'est moi qui commente toutes les jolies choses
que les journalistes a travers les siécles ont vu passer. »
(Huit jours chez M. Renan, 1888, p. 40).

Pédagogie dans le corpus technique 20 % du TLF (9)

Trois traits semblent se dégager de I'emploi de péda-
gogue.

Pédagogue ne spécifie plus rien quand il devient un
terme générique pour maitre, instituteur, enseignant ou
professeur ; ¢'est I'emploi gu’en fait notamment J. Cha-
teau.

Etre pédagogue, bon pédagogue devient une qualité
de I'enseignant. Art ou science de se faire comprendre,
de transmettre, au point qu'un enseignant ne peut pas
ne pas étre pédagogue sans que cela soit une contradic-
tion.

Puis, & partir du début du siécle, le pédagogue est
celui qui fait métier d'enseigner ou d'éduquer ; c'est un
technicien. It s’appuie sur des connaissances, des recher-
ches et des essais spécifiques. On le trouve alors parfois
associé a [a mére dans un couple « éducatif » qui laisse
réveur ; c'est le cas notamment de I'emploi fait en 1935
dans une encyclopédie « Arts et littératures dans 13 socié-
té contemporaine » (Société de gestion de I'encyclopédie
francaise, sous la direction de Pierre Abraham), ol un
auteur du tome |, matériaux et techniques, p. 8007, écrit
& propos de la formation artistique de l'usager :

« Mais bien entendu, de méme que nous avons sym-
bolisé {'esprit féminin et {'esprit masculin par la femme et
par 'homme, nous venons de symboliser a I'extréme Iz
femme et I'homme en les représentant par la mére et
le pédagogue. 1l est nécessaire de préciser que la mére
et le pédagogue doivent ici &tre considérés non comme
des individus mais comme des types, non comme des
conditions obligatoires mais comme des exempies li-
mites. »

Le« corpus littéraire » :

De la lecture des occurrences du X1X° siécle du cor-
pus littéraire, on retire la confirmation des fichesde I'lGLF,
& savoir la mauvaise presse du pédagogue.

Les « benéts officiels de la pédagogie » d'E. et J.
Goncourt (Journal, tome -1, 1863, p. 202), ou bien des
mémes « ils le prennent souvent en horreur & cause de sa
pédagogie, de sa manie de leur dire des choses désa-
gréables, de les reprendre, de les sermonner. » (Journal,
tome li-7, 1878, p. 26).

« Mais elle n'apprend ni a I'un ni & l'autre & connaitre.
Elle est toute pédagogie et rien au-dela. » {Joubert, Pen-
sées, 1821, tome |, p. 458).

Et aussi bien Flaubert dans Correspondance (6,
1853, tome lll, p. 262} :

« C'est passer a tes vers une robe de pédagogue. Cela
sent I'école, 1a doctrine, le parti »...,
que Mallarmé également dans sa Correspondance (I,
1865, p. 160} :

« ... sont interrompus par le hideux travail de péda-
gogue. »

Seule G. Sand semble avoir dans ce siécle quelgue
affection pour le pédagogue. qui, quatifié ue pauvre, pou-
vait étre aime tendrement.

Le pédagogue, outre donc ses tics, ses allures, est le
représentant d'un esprit étr¢'t, rigide, représentant de la
contrainte dans les mots, les savoirs et les disciplines : il
es! associé d ce qu'a de plus triste et de médiocre le sou-
verr de ['école.

Au XX° siécle, L. Frapié. dans La Matemelle {1904),
poursuit de sa haine féroce tout ce qui ressembte & la
pédagogie :

« Les dames sont ia plantées, noires, pleines de péda-
gogie et de cenviction » (p. 213),

« el fanatique et imptacablement dévouée & la péda-
gogie. » (p. 214},

£t enfin, « dévouée & 'enseignement — je ne dis pas
dévouée aux enfants — elle emploie une pédagogie de
dévate :implacable, sans pardon. » {p. 140).

Claudei, dans Téte d'Or (1890, p. 107) — « je te prie
pour eux, qui ne savent rien, comme un peédagogue » —



n‘a pas meilleure estime qu'Alain iui-méme qui, dans
Propos (1936, p. 123), écrit : « il y a des pédagogues
qui rendraient les enfants paresseux pour la vie. »

Mais au XX® siécle, les auteurs qui ont une mauvaise
oginion de ta pédagogie sant des exceptions. Dans !es
70 emplois du mot pédagogie, il n'y a guére plus de
16 emplois péjoratifs, dont 8 pour ie seul Frapié. Les
autres emplois citent la pédagogie comme une discipline
parmi d'autres ou signifient simplement que la pédagogie
est V'explication ou I'enseignement.

Quant a pédagogique, sur les 59 occurrences, on ne
trouve plus gue 3 mentions nettement péjoratives {« un
ton pédagogique, pédagogique, pédagogique » ; « un
vernis pedagogique » ; « vouée A un demi ridicule comme
tout ce qui est pédagogique s} par trois auteurs d'ailleurs
de la fin du XIX® plus que du XX® siécle proprement dit.
Dans tous les autres cas, pédagogique est employé pour
qualifiér ce qui a trait & 'enseignement ou & la didac-
tigue sans qu'il soit discernable une volonté qualifiante.
On voit méme apparaitre, au début du siécle, un renver-
sement de valeur, peut-8tre chez des auteurs moins pres-
tigieux.

Ainsi Arland « L'ordre 2 » (1929, p. 336}, « on ie ju-
geait bizarre, prétentieux et dépourvu de qualités péda-
gogiques »,
ou bien Morand, dans New York (1930, p. 21), « ces
institutions pédagogiques qui sont I'honneur de la civili-
sation d'outre-Atlantique. »

L'usage littéraire et technique du vocable de péda-
gogie, au moins dans les Hmites mentionnées de {'étude
_par le TLF, nous éclaire finalement davantage sur les
connotations que sur les dénotations. La mise en évi-
dence des représentations du pédagogue chez les auteurs
retenus, attire I'attention sur la personne plus que sur la
fonction sociale. -

En proposant maintenant de comprendre la péda-
gogie par le détour de « Vaction pédagogique », on prend
le parti de corriger la perception essentialiste du terme,
pour l'inclure dans le champ socio-politique.

LA PEDAGOGIE COMME ACTION SOCIALE(10)

L'expression « action pédagogique » se rencontre
aussi bien maintenant chez des auteurs comme Bourdieu
ou Lesne, que chez des décideurs(11).

L'expression ainsi créée, calguée sur des expressions
similaires plus communes, comme action politique, action
militaire. action médicate, action culturele, etc., met
l'accent sur trofs aspects : fa dimension sociale, l'usage
des moyens et la visée,

II'y a action pédagogique. quand un individu, un
groupe cu une société a le projet d'une action cons-

10

ciente et volontaire en vue de la transmission appliquée
de savoirs, de conduites, dattitudes, de valeurs, quelle
que soit leur nature, 3 une ou a des personnes, afin de
modifier les comportements, les affects, les représenta-
tions des sujets, dans un sens le plus souvent souhaite
sinon prévu 3 l'avance : la modification constitue ators la
compréhension de 1a chose apprise.

Autrement dit, 'action pédagogique est une inten-
tion, une siratégie et un « retour » {feedback ou carrec-
tion).

ta notion daction pédagegique implique des
moyens ; des moyens généraux dans le cadre d'une so-
ciété, d'une part : lois, réglements, financements, cursus
qui déterminent les conditions de la pédagogie, moyens
qui sont ceux dune politique en matiére pédagogique.
Des moyens internes a l'action pédagogique, d'autre part :
la formation des pédagogues, les processus de contrdle,
mais aussi les pratiques propres 3 la pédagogie et propres
4 elle-méme : lecons, exercices, récitations, travaux pra-
tiques, punitions et récompenses, egtc. Enfin, §action
pédagogique est une action sociale en ce gu'elle ne
concerne pas la seule relation intime, en ce que le rapport
qu'elle instaure est socialement déterming, en ce quelle
se situe dans un champ institutionnel et organisationnel
dont ¥'Etat en fin de compte est largement le garant.

Si on rapporte l'action pédagogique & d'autres
actions sociales on se rend compte que chacune posséde
de fait son objet et son objectif ; que la nature ou le statut
des acteurs, leurs rapports, les moyens mis en ceuvre
déterminent les spécificités et les formes d'exercice de
pouvoir issues de I"action.

Le pédagogique dont l'objet est les savoirs d'une
société et I'objectif. le processus d'influence, par I'ensei-
grier-apprendre pourrait &tre compris comme ;

— un rapport de maltre-éiéve, de soumission, d’au-
tonomisation, de dépassement, mais toujours de média-
tion, de mise a distance :

- un discours sur le réel qui se dit au nom du savoir
ou de la connaissance, savoir qui n'est pas tant celui du
maitre que celui du livre ;

— un ensemble de pratiques qui expliquent [mise a
jour des régularités) pour faire comprendre (saisir les

significaticns), interpréter (organiser en concepts) et véri-
fier.

Parce que le « pédagogique » est rapport au maitre
et au livre, et donc rapport au savoir (sccial et incons-
clent), l'action pédagogique recouvre toujours un double
travait : celui d'enseigner des contenus en reproduisant
un langage de classe. une place sociale par le biais du
statut de la vérité (il n'y a ni savoir, ni maniére d'ensei-
aner neutres) ; celui d'tre un processus libératoire secon-
daire neécessaire © laction pédagogique vise une plus
grande conscience de soi et du monde ; mais c'est un



processus secondaire en ce gque la désaliénation et la
désoccultation naissent au cceur méme de la production
de soi et du monde : et cependant, ¢'est un processus
nécessaire en ce quil est accélérateur {le pédagogique
comme appropriation raccourcie de I'histoire humaine).

On pressent alors que le pédagogique moins défini
que cerné ou délimité, s'éloigne des seuls repérages
sociologiques ou épistémologiques : ceux de Durkheim
pour gui la pédagogie est « la réflexion appliguée aussi
meéthodiguement que possible aux choses de I'éducation »
ou de Bourdieu qui n'y voit qu’un rapport de communica-
tion ou l'imposition et I'inculcation par un pouvoir arbi-
traire d'un arbitraire culturet {12}

L'action pédagogique prend-eile alors réellement
place dans I'espace social 4 c6té des autres actions dont
le nombre peut a la fois &tre limité et infini ?

Par exemple, de I'action militaire & I'action pédagogi-
que, il pourrait y avoir toute 1a distance de la liberté et de
la raison. Or, longtemps confinée {voire confondue) au
scolaire, 'action pédagogique, a cependant, comme la
religion, suivi les armées. La plupart des grandes conqué-
tes — celles du XIX® siecle — mais bien auparavant déja
Charlemagne ou les Arabes, ont assis leur domination par
I'école : moyen de dégager les élites locales, en méme
temps que de répandre les nouvelles valeurs et de justi-
fier la conquéte civilisatrice (13}.

(11 Cf. . &« L'humout ne fait pas semblant d'accomplir des détours
pour mieux atteindre le bul. L'humour n'a pas de thése, ne flatte pas. ne
pontifie jamais. »

« Deés que I'humour devient une arme dans un arsenal, il tend a se
confondre avec lironie. »

« L'ironie, efle, est palpable et assignable. Elle a un caractére péda-
gogique trés accusé et une thése 3 défendre : elle la défend & lenvers,
an faisant semblant d'épuiser la thése contraire. L'ironiste force & étre
le contraire de soi pour nous conduire plus sirement vers la vérité. Mais
cette vérité est une ruse édifiante, une stratégie. » Jankelevitch (V). -
Le Monde du Dimanche , 4/5/X1/1979.

(2) Cf. : Debesse (R.), Mialaret {G.). - Traité des sciences pédago-
giques, Paris, P.U.F., 1969, B tomes. — Vocabulaire de 1"éducation, sous
la direction de G. Mialaret. P.U.F,, 1979, - et Erny (P.). - Ethnologie de
I'éducation, Paris, P.U F.. 1981, Coll. Sup.. I'Educateur.  Rebout (0.1,
Qu'est-ce qu'apprendre ? Paris, P.U.F., Sup.. 1980

Plus récemment, Louis Raillon s’est risqué 4 son tour 3 clarifier ces
concepts

« Un systéme pédagogique est un ensemble 3 lintérieur duquel.
dans un cadre denné, s'établit yn certain mode de relations entre enfants
el adultes qui utilisent les uns et les autres divers movyens définis en
fonction d'objectifs fixés d'une fagon pius ou moins clawe, pius ou Mains
consciente. » (. 11},

C'est la meilleure illustration sans doute de I'impos-
sible détermination des champs par les seules intentions.
Le degré de coercition et la problématique de 'humain
{le Beau. le Mal..) mises en ceuvre dans chacune des
actions sociales les séparent ou les juxtaposent.

Mais peut-&tre est-ce avec l'action palitique que
I'action pédagogique a le plus de liens. D'une part 'une
et l'autre « traversent » toutes les actions en ce qu'slles
sont productrices et reproductrices des autres. D'autre
part leur lien de nécessité « naturelle » se découvre de leur
jeu de la durée : demeurer et changer. L'action politique
et I'action pédagogigue portent en elles les contradictions
d'un avenir.

t.a situation politique en France en 1982 en est peut-
2ire la meilleure illustration : on reproche & la nouvelle
télévision d'étre pédagogique (ennuyeuse, comme dans
te sens du XIX® sigcle) en méme temps que les membres
du gouvernement et du parti dominant (o0 dominent les
enseignants} s'encouragent mutuellement 3 engager une
vaste campagne d'explication de leurs décisions, une
action pédagogique généralisée envers la société civile
toute entiere. La pédagogie n'a pas fini de nous interro-
ger.

Jacky BEILLEROT

Sciences de I'Education
Université de Paris-X, Nanterre

Louis Raiflon tente de distinguer un systéme pédagogique d'en-
seignement et un systéme pédagogigue d'éducation. Education ren-
voyant au vaste demaine complexe du développement de I'8tre humain,
I'enseignement éiant destiné & transmettre des corps de connaissances
organisés sysiématiguement et sectorisés. Raillon {L.). — « Le systdme
pédagogique d'enseignement », Education et Développement, n° 132,
avril 1879, pp. 11-20 ; n° 133, mai 1879, pp. 20-30. Lerbet (G.). —
L'éducation démocratique. Introduction 4 une pédagogie psychosociale
de la formation permanente, Paris, Diffusion Librairie H. Champion,
1978, distingue d'une facon théorique le gigactique et le pédagogique.
ce dernier incluant une dimension relationnelle essentieile. |l aboutit &
un€ typologie de 9 pédagogies qui demeaure trés scolaire.

Par contre. on se référera avec intéré1 pour notre sujet a l'article
de Baczko (B.). « Former 'homme nouveau.. Utopie et pédagogie
pendant la révolution francaise » pp. 89-133. dans Libre. n® 8 (Paris.
Petite Binhothéque Payor).

L'auteur cite 3 1a p. 102 un discours de¢ J. P. Rabaut de $aint Etienne
a la Convention le 21 décembre 1792 ou I'orateur disait : « I faut dis-
tinguer linstruction e 'éducation nationale, Linstruction publique
éclaire et exerce lesprit, I'éducation doil former le coeur : la premidre
doit donner des lumiéres et la seconde des vertus : la premidre fera le
lustre de tg société, la seconde en fera la consistange et {a force. Lins
truction publique demande des lycées, des colléges, des académies, des
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hvres, des instruments. des calculs, des méthodes, eile s'enferme dans
les murs. L"éducation nationale demande des cirques, des gymnases,
des armes, des jeux publics, des fétes nationales : ie concours fraternel
de tous les ages et de tous les sexes, et le spectacie imposant et doux
de fa socié(é humaine rassembliée ' elle veut un grand espace, le spec-
tacle des champs et de la nature. L'éducation nationaie est nécessaire
a 1ous, l'instruction publique est le partage de quelques-uns, Elles sont
sceurs, majs 'éducation nationale est l'ainge. »

{3) Cf. Lerbet {G.J. - Larchéo-pédagogie. Revue Frangaise de
Pedagogie. n® 52, juillet-so(t-septembre 1980, pp. 4-18.

(4} Cf. Jacquemot (P} - Formation et transfarmation, Connexians.
nv 25 1878 pp. 108-112,

{5) Stiker. — Une éthique sans discours, Esprit, septembre 1981,
pp. 12-27,

{6) Le Dictionnaire des fréquences, TLF 1971, ditfusion Klincksieck
ne donng malheureusement pas les dimensions exactes de ces tranches.
quivont de 4 4 6 M d'occurrences. Pour les « demi-sigcles », les dimen-
sions sont : 20, 12,6, 14,1 et 23,5 M d'occurrences.

{7] Mais la régle de trois qui est 3 la source du caleul d’'une FR nous
semble relever d'un modéle linguistique trés critiquable dés qu'on gquinte
les hautes fréquences. et encourager 3 des déductions fantaisistes de ce
que serait la « langue » déduite d'un « corpus ». aussi grand soit-il. Voir
"article de Pierre Lafon. - Variabilité de la fréguence des formes dans
un corpus (Mots, n® 1, octobre 1980) qui préconise, pour apprécier les
fluctuations d'emploi des tormes, un modéle hypergéométrique.
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(8) Le vocable « &duca » est employé 4 759 fois dont 4484 emplois
d'éducation, avec une fréquence qui diminue du XIX® au XX* siécle,
contrastant avec enseignant, enseignement et enseigner qui totahisent
pour le XIX* siecle 1844 emplois et 2 888 pour le XX° siécle.

(9) Le contexte des mots fournis pour tes 273 gccurrences n'est
que de 2 a 3 lignes et non plus 8 ou 10 ! exploitation en est rendue
beaucoup plus difficile.

{10} Laction sociale peut étre considérée comme une tenlative
consciente et structurée eén vue d'améliorer les rapperts humains el
d'amener des réformes et des changements profonds dans les attitudes,
les programmes. les politigues 4 1ravers une transformation des valeurs
sociales.

{11) Bourdieu iPj. — Eprewe scolaire et consécration sociale, Les
classes préparatoires aux grandes écoles. Actes de la Recherche en
sciences sociales, n® 39, 1981, pp. 1-70. — Lesne (M.}. — Travail péda-
gogique et formation d'adultes, Paris, P.U.F., 1977, 185 pages. Coll.
L'Educateur.

{12) Ce gui est dénier le dépassement d'elle-méme que contient
I'action pédagogique pour n'en retenir 4 l'excés, qu'une seule dimen-
sior, celle de la mairise sociale.

{13) Les dominations contemporaines innovent : ni les Etats-Unis,
ni 'U.R.5.8. ne font grand effort dans les pays qu'ils soumettent ou
deminent pour construire des écoles ; par contre, ils utilisent d'autres
institutions pour leur action pédagogique : medias, objets techniques,
alc,



CLINIQUE ET PEDAGOGIE

par J. FILLOUX

Liinstitution scolaire, en tant que lieu d'apprentis-
sage, intégre difficilement les connaissances issues de la
clinigue et plus particuliérement les élaborations de la
pensée psychanalytique sur linterdépendance du déve-
loppememt psycho-affectif et relationnel et du dévelop-
pement cognitif et intellectuel. A partir d'une réflexion sur
la pratique éducative et pédagogique comme mise en
scéne d'un rapport de génération et de filiation symbo-
lique, I'auteur interroge la nature des résistances en feu et
la nécessité d'un dislogue ouvert et constructif entre le
« pédagogique » et le « clinique »

Bien que la pratique £ducative et pédagogique ait
€té de tous temps et pour |'essentiel décrite et définie
comme une pratique de la relation humaine, on s'étonne
de constater combien le sens de cette vérité reste encore

a honorer au regard des pratiques de recherche en péda-
gogie comme a celui des pratiques de formation des édu-
cateurs, pédagogues et enseignants,

Sur le terrain de la recherche le privilége accordé a
i"'étude du savoir comme objet détaché du sujet appre-
nant, aux lois et aux conditions objectives et instrumen-
tales d'acquisition de ce savoir, laisse encore peu de place
8 une compréhension en profondeur du rapport du sujet
au savoir, des conditions subjectives et singuliéres d'accés
au savoir.

Sur le terrain de la formation, force est également de
constater que l'essentiel de a formation pédagogique
reste circonscrit & la question des contenus a transmettre
et des conditiens d'optimisation de la transmission péda-
gogique en référence 3 une psychologie de I'apprentis-
sage. Quand il v a formation psychologique elle est le plus
souvent équivalente & une information sur la psychologie
de I'enfant et plus particulierement sur les lois de son
développement cognitif. Ce n'est que dans les secteurs
marginaux ou spécialisés de ta pédagogie que les connais-
sances psychologiques fondant l'interdépendance du
dévetoppement affectif et relationnel et du développe-
ment cognitif et intellectuel peuvent avoir vraiment droit
de cité, induire de nouvelles pratiques, et qu'il devient
exigible d'avoir une formation a valeur de formation per-
sonnelle, c'est-a-dire de s’interroger sur les ressorts de sa
position pédagogique et éducative.

On peut donc {égitimement se demander pourquoi,
dans I'institution scolaire, les connaissances issues de la
clinique ont tant de mal & fonder alliance avec le péda-
gogique. C'est dans le cadre référenciel d'une approche
psychanalytique du champ pédagogique (cf. J. Filloux,
1974} que cette question sera mise en ceuvre.

L'ECOLE EN TANT QUE LIEU D'APPRENTISSAGE

Une réflexion sur l'école en tant que lieu d¢’'appren-
tissage se doit de s'articuler sur ce qu'est |'Education
nationale en tant qu'institution étatique, sur le systéme
de pouvoirs qui la constitue et surdétermine la portée de
tout acte pédagogique dans ses orientations et ses limita-
tions. Cependant, et pour aussi pertinents qu'ils appa-
raissent, les travaux de sociologie de I'éducation (cf. J. C.
Forquin, 1982) semblent ne pouvoir prendre en compte
d'une maniére suffisante comment, dans le face 3 face
adulte-jeune {quel que soit I'dge réel des protagonistes, il
s'agit d’'un rapport de génération) ce systéme de pouvoirs
trouve son étavage et son expression dans la dynamique
psycho-affective du rapport pédagogique. Dire que les
instructions officielles laissent parfois plus despace de
liberté aux enseignants gu'ils ne peuvent l'entendre et
gue le poids des contraintes instituées se majore inévita-
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blement dans le champ des pratiques est d'observation
banale. On sait que les programmes qui fixent I'acquisi-
tion des connaissances pour une année scolaire sont le
plus souvent interprétés par le corps enseignant comme
prescrivant de facon coercitive non seulement le niveau
mais aussi l'ordre de transmission et d'intégration des
connaissances. En ce sens, I'école reste, dans son prin-
cipe et son fonctionnement manifeste, ce lieu d'appren-
tissage ou les connaissances et ies conduites, objets de
la transmission pédagogique, sont idéalement définis
transmissibies et intégrables d'une maniére identique
pour tous. '

La pédagogie scolaire est avant tout une culiure du
coitectif et de I'identique, et ¢’est pourgquoi la place qu'elle
laisse a la singuiarité de tout développement individuel
est réduite aux termes de "échec et de la réussite scolaire
équivalents & I'évaluation d'un niveau. Il n'y & donc pas
lieu de s'étonner que les connaissances issues de la cli-
nigue aient peu d’impact, ou mieux qu'elles apparaissent
dangereuses, pour autant que l'on puisse dire gu'en s'in-
téressant 3 |'investigation du psychisme humain et en
mettant en ceuvre des pratiques prenant pour objet ie
sujet dans la singularité de son histoire, la clinique de son
cbté, se présente avant tout comme une culture du sin-
qulier et de ta différence. Elle met donc nécessairement
en question, a fa question pourrait-on dire, le processus
d’idéalisation qui conditionne le fonctionnement de
I"école.

Le dialogue du clinigue et du pédagogique se trouve
ainsi restreint par I'effet des résistances en jeu. La réfé-
rence au clinique tend & un cas de figure dominant : ¢eluj
durecours obligé du pédagogique face 4 son propre échec,
sous la forme d'un appel au psychologue clinicien, utiki-
sateur de tests ou psychothérapeute, mis en position
d'expert pour le diagnostic des difficultés rencontrées par
ies éléves et pour éventuellement teur maitrise. Réparer
i"échec de I'école, tel devient le pouvoir exorbitant attri-
bué au psychologue clinicien, pouvoir dont la mise en
échec viendra confirmer le pédagogue du bien-fondé de
ses résistances. En d'autres termes la référence au savoir
du clinicien comme savoir réparateur, susceptible de com-
bier les failles du savoir pédagogique, ou du travail péda-
gogtaue, risque fort de renforcer les résistances aux con-
naissances issues de la clinique au lieu de les réduire et
d'enfermer le dialogue du pédagogue et du ctinicien dans
des stratégies de compétition.

LE DILEMME DU PEDAGOGUE : ENTRE L'AMOUR ET
LE SAVOIR

Et pourtant nul pédagogue n'ignore dans sa pratique
quetidienne gu'un cours donné n'est pas un Cours recu,
les procédures de contréle sont 1& pour en témoigner. ||
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n'ighare pas que 5ans « contact », sans « mot[vation » deg
éleves, sans « aulorité » lout projet pédagogique court a
sa ruine. Bref. le savoir issu de la pratigue tui apprend
sans ambiguité que le levier de la transmission pédagogi-
que est bien de l'ordre d'une dynamique psycho-affec-
tive : « ca accroche ou ¢a n'accroche pas ».

C'es' en ce sens que le métier de pédagogue est par
la coutume représenté comme un métier @ vocation, un
meétier d'art pour lequel « tout fe monde n'est pas fait ».
Ceci traduit la représentation que « guelque chose » ne
saurait &tre cerné par une définition purement rationnelle
ou didactique ou encore techniciste du travail pedagog:-
que, et que ce « quelque chose » reféverait d'un talent
ou d'un don personnel plus ou moins indéfinissable sinon
mystérieux.

Le pédagogue sait donc par expérience que la rela-
tion didactique porte en elte-méme son propre échec, et
d'autant plus qu'elie s'étaye sur un modéle de rationalité
scientifique qui prétend réduire sa faillibilité, car, & vouloir
structurer coercitivement I'enfant en dehors de ce qu'il est
véritablement, elle risque de ne rencontrer que le vide
qu'elle porte ainsi en elle. A en rester 13, le pédagogue ne
peut se représenter que comme |'agent d'une violence
meurtridre sous le couvert d'une efficience profession-
nelle hautement rationalisée. C'est pourquoi, il soutient
bien haut qu’il fui faut payer de sa personne pour gue la
relation pédagogique ne tombe pas dans linertie et que
I'éléve didactisé ne lui renvoie en miroir que le pate reflet
de son savoir. Mais que veut dire payer de sa personne ?
Qu'est-ce que I'art du pédagogue ? Telles sont les ques-
tions qu'il serait nécessaire de prendre en considération.

Est-ce capacité si souvent invoquée de don et
d'amour ? De quel amour s'agit-il alors ? La sagesse tra-
ditiennelle du pédagogue enseigne que les passions ne
sauraient parler librement dans l'espace pédagogique
sans le détruire. Que 'on se référe pour cela a Socrate
qui se disait expert en amour, car on n’'instruit bien que
lorsqu'on aime, mais faisait de la chasteté la condition
indispensable de la liberté de Vesprit, rompant ainsi avec
la pédagogie pédérastique ; que on se référe également
a lidéal d'un rapport pédagogique, délivré de 1'amour
pour que l'expérience scolaire soit « expérience de |'in-
flexibte et insensible altérité des choses de I'esprit » telle
que la voulait Alain, ou bien encore 3 Rousseau substi-
tuant la soumission a la force des choses au désir du
pédagogue. De Socrate & Alain I'interdit sur les satisfac-
tions pulsionnelles amoureuses structure 1a relation péda-
gogique. Mais il faut aussi remarquer que de la pédagogie
de la Gréce antigue 4 la pédagogie moderne s’opére un
refoulement de la relation entre pédagogie et amour.
Socrate pouvait s'affirmer, méthodologiquement pourrait-
on dire, 'amant chaste de ceux dont il voutait former |'es-

prit : Alain ne pouvait quexclure défensivement un tel
éncnce.



Ainsi dans ie mouvement de la rationalité moderne, la
recherche du sens de ce qu'il pourrait en &tre réellement
pour sai de « payer de sa personne » dans sa pratique
pédagogique devient elle-méme objet d'interdit. C'est ce
qu'il ne faudra pas questionner. £n fieu et place de la
reconnaissance des sentiments éprouveés réellement vis-
a-vis des éléves, qu'ils soient d'amour, de haine ou d'in-
différence, c'est d'une obligation & aimer qu'i! sera le plus
souvent question. ¢ |l est évident gu'il faut aimer les éla-
ves » viendra se substituer au « je les aime » socratique.
Dés lors, entre I'amour et le savoir il va s'agir non plus
d'un dilernme mais d’'une alternative. La fonction éducative
et la fonction instructive se trouvent ainsi divisées, anta-
gonistes dans la position du pédagogue. S'it se veut ins-
tructeur il ne peut pas &tre éducateur. S'il se veut éduca-
teur cela risque de se faire aux dépens du réle technique
d'instructeur. Il ne lui reste pius alors qu'a se demander
comment faire pour que le savoir ne soit pas lettre morte
dans le champ scoiaire, comment faire pour que le travail
scolaire soit un travail vivant qui crée, qui donne forme,
sachant que s’il ne crée rien il n"est plus que le signe de
ia soumission léthale de I'éléve au systéme, réponse 4 fa
coercition dont il est I'objet. Dans ce cas il n'y a d'autre
choix qu’entre la violence ou la fuite : I'absentéisme ou la
destruction du champ pédagogique.

L'ECOLE ACTIVE- RAPPROCHER L'ECOLE DE LA VIE

Gn peut ainsi comprendre pourguoi le souci de rap-
procher I'Ecole de la vie est devenu le thame obsédant de
la pensée pédagogique moderne. Pour échapper au risque
tantasmatique de mort inscrit dans la coercition didacti-
tigue — ce qu'Evgéne lonesco met en scéne dans La Lecon
- le pédagogue va nécessairement se tourner vers le
savoir psychologique : savoir sur Penfant, savoir sur ia
relation, savoir sur les refations dans un groupe, savoir
sur les institutions pour rechercher les moyens de réduire
la séparation de I'Ecole et de la vie. sans pour autant sem-
ble-t-il toujours prendre la mesure de ce qui les sépare.

Initié par le mouvement de I'Ecole Nouvelle en rela-
tion plus particulierement avec le développement de la
psychologie de I'enfant, ce mouvement de psychologisa-
tion trouve en France son maximum d expansion sous
linfluence des connaissances sur la dynamique des grou-
pes restreints, la non-directivité d'inspiration rogérienne
et la diffusion de la pensée psychanalytique. Au cours des
dernieres années, I'image du pédagogue pur-transmet-

teur-de-connaissances, & entendre comme transmetieur

d'un savair constitug, s'estompe au profit de celle d'un
animateur — {celui qui donne vie, souffle) -- psycholague,
psycho-sociologue, psycho ou socic-analyste des rela-
tions dans le groupe-classe et dans ['institution scolaire.
A lidéal de transmission de connaissances et de con-

duites « 4 apprendre » se substitut I'idée d” « apprendre a
apprendre » Ainsi I'Ecole active opére un déplacement de
la transmission a I'apprentissage, de I'enseignant a |'ap-
prenant, de la contrainte du savoir constitué aux condi-
tions d'appropriation et de création du savoir : ou le savair
est significatif pour so0i, ou il peut opérer des changements
dans la personne, ou il N'est rien gqu'un objet dévitalisé.
fétichisé dans sa valeur marchande. L'idée de non-direc-
tivité devient I'axe de référence de |z réflexion pédagogi-
que,

L'IDEE DE NON-DIRECTIVITE

Cette idée de non-directivité institue des limites a la
violence pouvant étre exercée par un &tre humain sur un
autre étre humain. Elle est en ce sens au cceur de la ques-
tion de l'autorité et du pouvoir de I'aduite sur le jeune.
Le « non », figure de I"abstention, vient inscrire la possibi-
lité d'un renoncement, d'un deuil possible, d'un mangue
possible. || met en question dans le champ pédagogique
la toute-puissance du pédagogue en tant qU'il se donne
comme le maitre absolu du savoir en prétendant 3 1a posi-
tivité absolue du savoir gu’it représente, a sa non ques-
tionnabilité — qu’il utilise pour se faire ses propres certi-
tudes, celles des chiffres ou celles des ¢« machines » a
enseigner. Mythe de cette toute puissance dans sa
version dramatique, celle de celui qui ne cesse de dire
« écoute bien ce que je dis (Sanchol », celle de Don Qui-
chotte le fou, chevalier guerrier des moulins & vent {cf. O.
Mannoni, 1973), et dans sa version humoristique et déri-
soire celle d'Heumpty Deumpty, petit bonhomme né d'un
ceuf menant dialogue pédagogique avec |'éléve Alice
perché sur le faite d'un haut mur si étroit que I'éléve se
demande bien comment il peut s’y tenir en équilibre {Le-
wis Caroll, De I'autre cdté du mirair).

L'idée non directive renverse donc 1a structure propre
& la transmission autoritaire inhérente aux méthodes di-
rectives ou le pdie actif est I'enseignant et complémen-
tairement {"éléve le pdle passif.

Pour que l'éléeve soit le pble actif de son propre
apprentissage, il convient que le pédagogue sache s'ab-
stenir d'intervenir et de rechercher a sa place, de promou-
voir les questions du programme 2 la place de ses ques-
tions, d'exciure systématiquement les mois de |'éléve
nour mettre les siens ou ceux de son savoir de référence
a leur place. L'idée de non-directivité, héritiére de la
maieutique socratique, fonde épistémologiquement la
position du pédagogue dans e champ pédagogique
comme position d'autorité (d'auteur) sans pour autant
Vexclure d'une fonction de représentation du savoir. Les
maientendus, les anatheémes, les phobies dont elle fait
I'objet n'ont vraisemblablement d'autre source que sa
mise en question de la légitimité des formes du pouvoir
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de l'adulte sur ie jeune dans le champ scolaire et hors
de ce champ.

LA PEDAGOGIE RELATIONNELLE

C'est pourquei, ¢'est bien autour de cette idee de non-
directivité que se cristallisent les aspirations & échapper a
la sujétion autoritaire qui marque le rapport adulte-jeune
de la société institutrice tel que le voulait Durkheim :
emprise d'une génération sur une autre.

A partir des années soixante, sous {'influence plus
particulierement de la pensée du psychologue américain
Cari Rogers et de sa théorie de la retation humaine comme
relation thérapeutique, 'idée de pédagogie non-directive,
que Rogers précisera lui-méme dans les termes de « péda-
gogie centrée-sur-l'éléve » —, va faire éclater 'opposition
travail pédagogique, travail thérapeutique. Lattitude
d'empathie et de considération inconditionnelle de l'autre
préconisée par Rogers comme |'attitude non-directive
par excellence deviendra I'antidote idéalisé de toute vio-
lence, de toute coercition,

Au point extréme de ce mouvement le pédagogue ira
jusgu’d récuser la transmission de taut savoir constitué au
profit d’une centration sur '« affectif » et le « relationnel »,
pervertissant radicaiement le rapport pédagogique en une
relation expérencielle, ocu se révélera |'essentiel de sa
détresse sur |a question de I'autorité. Maitre bonne-mére-
compréhensive. maitre camarade, i sera le maitre aimant
qu'on ne peut qu'aimer, cherchant dans la relation 3 ses
éléves une réassurance qu'it ne trouve pas dans l'institu-

_tion scolaire ou dans a société. Sous le visage d'emprunt
du thérapeute a 'écoute de l'autre, le pédagogue som-
brera corps et biens dans ta manipulation et la maitrise de
I'sffectivité, dévoilant par 1a méme {a tentation mortelle
inhérente a la position pédagogique {cf. M. C. Baietto,
1982).

Dans un espace pédagogigue ainsi constitué les objets
culturels meédiateurs du rapport pédagogique ne seront
plus qualibis pour {'ineffable et I'incommunicable. Péda-
gogues et pédagogisés vivront égaux dans l'iltusion du
réve réalisé d'un effacement de tout rapport de généra-
tion et de filiation, d'un rapport d'égalité fondé sur la
négation de tout héritage culturel a transmettre et a inté-
grer, ils seront égaux en ignorance de cet héritage cultu-
rel et en négation de la dette qui fonde I'crdre des géné-
rations.

Dans ce parcours l'idée de non-directivité perd son
statut épistéemologique et méthodologique de garant de
I"activité de 'éléve au profit de la quéte de gratifications
libidinales et narcissiques, de ja tentative de réalisation de
désirs interdits, On en prendra pour preuve 'énonciation
contemporaing d'un discours sur la nécessité d'éduquer
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« avec Son Ceeur » Ou « aves ses tripes », dispou:s visant
te meurtre de Hactivité de penser pour so et pour les
autres. Bien des pédagogues engageés dans une telle voie
paieront cher pour eux-mémes le prix de cette impafse,
L'histoire présente de I'école dominée par le symptome
de I'échec et Yhistoire du mouvement peédagogique de
ces derniéres années montrent donc que si la critique et
la contestation des méthodes directives — en tant qu’ex-
pression de la toute puissance du pédagogue lorsqu'elles
instituent une exigence de dépossession du penser, de
I'agir et du dire de l'autre enfant-éléve (cf. P. Aulagnier,
1975) — n'est plus & faire, i} reste & asseoir les fondements
de l'idée de non-directivité en pédagogie pour lui donner
corps dans de nouvelies pratiques. Pour ce faire, la réfé-
rence aux connaissances issues d'une approche clinique
s impose.

LU'APPORT DE LA PSYCHANALYSE

Avec la découverte freudienne de l'inconscient, la
nature du travail pédagogique et de ce qui peut lui faire
obstacle trouve une nouvelie voie de compréhension. En
postulant que tout ne se joue pas sur ta scéne de I'histoire,
de ce qui peut étre percu chjectivement, la pensée freu-
dienne et post-freudienne permet de rendre compte de ce
qu’il en est de la pédagogie comme pratiqgue de la rela-
tion humaine. C'est sur l'autre scéne, la scéne de lin-
conscient 04 s'anime le désir des partenaires du rapport
pédagogique, désir de celui qui éduque, qui instruit, désir
de celui qui a le projet d'étre éduqué et de s'instruire,
qu'il convient de rechercher la vérité de l'acte pédagogi-
que et de ses avatars.

Ainsi ce qui était exclu de la connaissance devient
précisément objet possible de connaissance. La dimen-
sion vocationnelle et artistique du métier de pédagogue,
ce « quelque chose » d'obscur et de résiduel devient au
centre des préoccupations des chercheurs et des forma-
teurs. Reconnaitre (2 dimension du fantasme, scénaric
imaginaire ou le désir se met en scéne, identifier la ou les
fantasmatiques a I'ceuvre dans toute pratique de forma-
tion, telle est la tache de la méthede clinigue de référence

psychanalytique [cf. R. Kaés, D. Anzieu et autres, 1973,
19786).

TOUT APPRENTISSAGE EST FONDE SUR UN DESIR

La psychanalyse nous apprend que tout apprentis-
sage est fondé sur un désir, ¢'est-4-dire sur quelque chose
qui ne peut ére saisi comme pur processus cognitif.
Pouvoir apprendre signifie pouvei conquérir progressi-
vEment son rappart aux autres et 3 environnement. Une
telle conquéte peut étre inhibée par des mécanismes



pathogénes. Si l'on ne désire pas savoir, c'est que pour
une raison ou une autre existe un interdit indépassable
sur le désir de savoir : {'acte d'apprendre est alors chargé
d'angoisse. Forcer autoritairement un enfant & apprendre,
c'est lui permettre de faire l'économie d'assumer son
désir de saveir comme source d’autonomie et en méme
temps satisfaire son besoin de dépendance a Vadulte.
Quand on ne ie force pas, il lui devient nécessaire d’ assu-
mer la culpabilité du plaisir d'en savoir plus ou l'angoisse
du désir d'en savoir trop. C'est 1a le prix qu'il doit paver
pour acceder d son autonomie, & son projet personnel.

LE DESIR DE SAVOIR EST SAVOIR SUR LE DESIR

La psychanealyse nous apprend aussi que le désir de
savoir s'origine dans la curiosité sexuelle. C'est dans I'in-
terrogation faite & la mére sur I'énigme de la naissance
que Freud situe le point de départ de la demande de
connaitre. C'est donc |a question de ce qui est cause de
son origine qui est au cceur du rapport du sujet a la
connaissance (cf. P. Aulagnier-Spairani, 1967}. A la suite
de Freud, Mélanie Klein rattache ce qu'elle appelle la
puision épistémophilique au désir de connaitre V'intérieur
de la mére et d'y pénétrer. En construisant le lien entre
pulsions sadiques et bescins épistémophiliques naissants
efle permet de comprendre les inhibitions au savoir en
rapport avec une trop forte culpabilité inconsciente. Ainsi
chez Freud comme chez Mélanie Klein, les entraves au
développement cognitif sont a identifier en termes d'an-
goisse. La conséquence en est la reconnaissance du
caractére éminemment problématique du savoir et de
{'accés au savoir pour chaque individu.

Selon Freud, le désir de savoir apparait chez I'enfant
4 cette méme épogue ol la vie sexuelle atteint son pre-
mier degré d'épanouissement, de lz2 3% a la 5* année,
c'est-a-dire & la péricde cedipienne, ¢ce moment décisif
pour la structuration de la personnalité. Dans cette voie
le développement cognitif de I'enfant, son accés 3 'acti-
vité de penser dépend des modalités de son probléme
cedipien.

Ceci permet d'ailleurs de comprendre pourguoi 1'en-
trée a I'école élémentaire avec son exigence d’apprentis-
sage et d'acquisition des mécanismes de base correspond
ala fin de cette période. La « résolution » et le refoulement
du conflit cedipien marque dans |'évolution affective de
Fenfant le détachement des objets parentaux. C'est ce
qui rend possible l'investissement de la scotarité, du péda-
gogue et du groupe de pairs,

C'est donc & la méconnaissance des modalités du
developpement cognitif de [‘enfant qu'il convient dans
cette perspective de référer les confiits qui se jouent entre
"enfant et le pédagogue. Vouloir maintenir séparés le
dévetoppement cognitif du développement affectif, ou

prétendre gue le savoir peut éire objectivé indépendam-
ment du rapport du sujet au savoir reléve pour la psycha-
nalyse d'un mécanisme de défense par clivage. Mais if
faut voir précisément dans ce clivage qui a pour effet
de faire slence sur les racines du désir de savoir, au prix
de couper le processus d'apprentissage de ses sources
vives, 'effet méme de l'inconscient et du refoulement
chez le pédagogue en tant gqu'adulte (et dans I'ensemble
du corps sociail.

LE VCEU PEDAGOGIQUE ET LES RISQUES DU METIER

Se vouer a I'enfance et en méme temps s'en défen-
dre, tel est le destin professionnel — voire passionnel —
des éducateurs et des pédagogues. De ce destin, les
risques du métier comme affrontement & ses propres
refoulemnents, 3 ses propres motions infantites enfouies,
a son propre inconscient. Si la situation pédagogique
scolaire se définit avant toute chose comme le face a
face d'un adulte avec un groupe denfants, Is question
qui, pour le psychanalyste, va &tre réactivée inconsciem-
ment en permanence chez le pédagogue sera celle de
sa propre problématique cedipienne, ¢’est-a-dire de tous
les processus impliquant les pulsions, les sentiments, les
positions qui ont conditionné son conflit avec ses parents
dans sa propre enfance, processus qui sont restés actifs
sans gu'il en ait conscience. !dentifié & I'enfant qui est
en jui, oublié¢ sous l'effet du refoulement mais suscep-
tible de se réveiller sous I'impact des motions transfé-
rentielles agies dans la relation pédagogique, il cherchera
dans l'autre enfant — celui qui est en face de lui — ou
attendra de lui les retrouvailles merveilleuses avec sa
propre enfance (lI'enfant qu'il s'imagine avoir été, I'en-
fance qu# s'imagine avoir vécue) ; ou hien encore a V'in-
verse il attendra que cet enfant autre le restaure et le
venge des épreuves, des renoncements, des deuils qu'il
a dd faire pour devenir adulte. il pourra ainsi chercher
en lui I'enfant idéal & jamais perdu et qu’il n'aura jamais,
sollicité répétitivement par l'autre enfant cherchant en
lui fe parent idéal qu'il n'a jamais eu. Dans cette optique,
il y aurait lieu d'interroger d'une maniére plus perspicace,
moins défensive, ce qu'il peut en étre de ces projections
igentificatoires dans la relation d'un enseignant avec des
éléves ayant une autre culture d'origine.

Ainsi la tache du pédagogue qui, dans la terminoclogie
freudienne, est de soumettre le principe de plaisir au
principe de réalité risquera toujours de se perdre dans
des manceuvres autoritaires, expression des angoisses du
pédagogue devant les menaces de débordement pui-
sionnel venant du groupe d’'enfants et susceptibles de
remettre en guestion ses modes de défense contre ses
propres pulsions.
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La psychanalyse nous autorise en ce sens a lire dans
les modes de fonctionnement de 'institution scoiaire, des
limites, des garde-fous, des interdits sur ce qui est sus-
ceptible d'étre mis en acte par l'effet de linconscient
dans le cadre d'une relation pédagogique. On peut dire
que {effort de « rationalisation » qui s’inscrit dans les
objectifs, les réglementations, les planifications, etc.,
vise répétitivement 3 organiser les termes de |'échange
dans le champ pédagogique pour tenter de le mettre a
I'abri des dangers d'une trop grande implication émo-
tionnelle et affective de part et d’autre. Si ie principe de
réalité cede au principe de plaisir, il y a risque pour que
I'Ecole ne soit plus que le champ de bataille de désirs
et de demandes que la pensée freudienne nous a appris
A reconnaitre comme constittif de fa psyché humaine .
demande d'&tre aimé, reconnu, chatié, désir de s affirmer
et désir opposé de rester sous la dépendance et la pro-
tection des parents. On voit donc que l'apport de |a psy-
chanalyse s'inscrit de maniére drastique contre lillusion
d'une relation comblante maitre-éléve {cf. J. P. Bigeault
et G. Terrier, 1978).

Mais cette nécessité de maitriser les processus
inconscients en jeu dans le rapport pédagogique, autre-
ment dit cette nécessité de socialisation, entraine dans
ses modalités défensives, si I'on n'y prend garde, I'exclu-
sion méme du désir d'apprendre et de transmettre des
connaissances. C'est |3 la iecon socratique : si la science
s'enseigne, la vertu elle ne s’enseigne pas. A trop vouloir
enseigner |la vertu on risque d'aliéner le sujet et de I'expro-
prier de sa propre activité de pensée (c¢f. J. P. Valabréga,
1968).

Sur cette question Freud dira que si « le but princi-
pal de toule éducation est d'apprendre a I'enfant & mat-
triser ses instincts s, et qu'en ce sens « 'éducation doit
tdonc} inhiber, interdire, réprimer », ce « @ quoi elle s'est
de tous temps amplement appliquée », I'analyse a montré
que « cette répression des instincts était justement cause
de névrose ». L'éducation n’est donc pas toute positivité ;
elle porte en elle-méme sa charge de nocivité., C'est en
cela qu'elle doit « trouver sa voie entre le Scylla du laissez-
faire et le Charybde de l'interdiction ». Mais Freud ne fait
pas que rendre 3 I'éducation son ambiguité fondamen-
tate ; dans le cadre de sa théorie du développement de la
personnalité, il assigne des limites a |'action du pédago-
gue en tant qu'éducateur. En fondant scientifiquement la
reconnaissance que les premiéres années de la vie sont
d’une importance capitale pour le développement de la
perscnnalité et en avancant I'idée de facteurs pulsion-
nels constitutionnels irréductibles a tout travail éducatif,
Freud désillusionne clairement sur une supposée toute-
puissance éducatrice du travail éducatif dans le champ
scolaire, avec pour conséquence une déculpabilisation
possible dy pédagogue au regard des limites de son
champ d'action.
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LA PEDAGOGIE COMME PRATIQUE INITIATRICE

Pouvoir reconnaitre que le désir du pédagogue est
désir du plaisir d’engendrer est ce qu'une lecture psycha-
nalytique des mythes et des fantasmes permet de res-
taurer comme constitutif de la position du pédagogue
dans le champ scolaire. C'est dire que la scéne significa-
tive du rapport pédagogique est celle d'un désir d'engen-
drement : désir d'une procréation et désir d'une nais-
sance. Mais il s'agit bien entendu d'une seconde nais-
sance comme naissance & l'esprit et d'une procréation
seconde en tant que création culturele. C'est 13 le sens
méme qui se trouve fondé dans la maieutigque socratique,
métnodologie de 1'accouchement. Dans sa signification
et sa fonction initiatique la pédagogie est & la fois la revi-
viscence de la naissance en tant que naissance au coIps,
mais elle est en méme temps rupture des liens du sang.
des liens corporels.

Le discours de 'historien, du philosophe, celut de la
tradition et celui du poéte ont su de tous temps nous dire
que le rapport pédagogique était rapport initiatique, de
filiation symbolique, exclusif d'un rapport de corps &
corps. On pourra prendre exemplairement [histoire
d'Héloise et d'Abélard ou la piéce de Brecht Le précep-
teur. Je méme peut-con lire dans ies travaux d'ethnolo-
gues contemporains la représentation de [linitiation
comme seconde naissance par l'intermédiaire des parents
initiatiques (cf. J. L. Lory, 1979).

Dans une telle perspective il v a lieu de voir dans les
différents temps et les rituels de passage de la scolarité
'hemologue des épreuves et des rituels initiatiques des
cultures traditionnelles {cf. Q. Mannoni, 1980). L'entrée
a I'ecole éiémentaire — « la grande école » — inscrit le
temps de l'accesston au code culturel par les apprentis-
sages de base, — 'entrée en sixiéme la déliaison du rap-
port d'un maitre unique & une pluralité de figures pédago-
giques comme substituts des figures parentales. obliga-
tion de la scolarité jusqu‘a I'adolescence et I'épreuve du
baccalauréat 'accession a ia vie active c'est-a-dire a 'état
d'adulte.

Certes une telle signification tend de plus en plus &
étre refoulée dans le développement de I'école d'aujour-
d’hui. Le statut du savoir dans la société, les moyens tech-
nologiques de diffusion et d’appropriation du savoir, les
d_ispositifs idéologiques prévalents, tel celui qui préconise
lintervention des parents dans ['école, occultent de plus
en plus le sens mythique de la pédagogie et contribuent
a désocialiser et & déculturer 'école en désappropriant les
pédagogues de leur position symbolique. Le mouvement
récent de création d'écoles dites paratléles témoigne
dans ies faits que la mésentente traditionnelle des parents
et des enseignants, les uns accusant les autres de trop
de pouvoir ou de trop de laxisme, trouve ses racines dans
une hostilité et une rivalité narcissique ayant pour enjeu



ta possession de 'enfant. La mise €n acte de la revendi-
cation du droit de regard des parents sur P'enfant 3
I'école a pour effet, & I'extréme, l'exclusion du rival, les
parents prenant eux-mémes la place de I'enseignant. En
miroir, les pédagogues, se justifiant d'un recours a la
psychologie, 3 la « connaissance de i'enfant » se donnent
droit de regard sur les liens érotiques familiaux en pré-
tendant rechercher dans les conditions familiales les
causes de I'échec & I'école. Dans leur gourmandise a trai-
ter de « cas d'éléves », s'inscrit leur désir de transgresser
la nature des liens que leur assigne la culture, et de s'iden-
tifier en tant que géniteurs premiers.

PYGMALION A L'ECOLE : DU BON ET DU MAUVAIS
ELEVE

De nombreuses recherches mettent en relief ces
derniéres années |'effet de reproduction du systéme sco-
laire et I'inégalité des chances & I'école. La psychanalyse
de son cbté permet d'éclairer comment cette reproduc-
tion qui fixe les formes de 1a réussite et de I'échec scolaire
trouve & se fonder dans la fonction initiatrice et symbo-
lique du pédagogique. Si le désir du pédagogue est mis
en scéne dans un fantasme d'engendrement mais sl
n'est pas en tant que tel désir interdit pour devenir, com-
me il est dit plus haut, désir du plaisir d'engendrer, ie
rapport pédagogique ne peut étre que reproduction d'une
méme forme, création de l'autre-éléve comme identique
a soi-méme, exclusive de la différence et de Ialtérité.
C'est ce qui est iflustré par le mythe de Pygmalion. Le
« bon éléve » prend alors valeur de miroir oU se refléte
iimage du (bon) pédagogue répétitivement de classe en
classe et d'année en année. Dans cette problématique
narcissique, le « mauvais éléve » vient incarner le miroir
voilé du deull de son image, voire le mauvais (eil persé-
cuteur. Dol l'intolérance marquée & ce « mauvais éléve ».
Qui te permets de troubier ainsi I'onde claire ol je me
désaltére, tui est-it demandé de facon répétitive et an-
goissée 7 Pour trouver dans son impossibilité a répondre
a4 une question qui le menace le témoignage, sous 50N
irréductible obscurantisme, de son incapacité 4 penser.
Quand {a problématique pédagogique reste enfermée
dans fes murs de la classe, quand aucune parole sur ce
qui s'y vil ne peut trouver 3 étre entendue dans des fieux
autres, la défaillance de I'éléve ne peut que renvoyer le
pédagogue 3 sa propre problématique narcissique. Ainsi
la réussite de i'¢léve sera « sa » réussite, I'échec de I'éléve
« son » échec,

C'est pourquoi, au symptéme déchec scolaire ré-
pond le symptome du malaise enseignant, c'est-a-dire
une symptomatologie dépressive qui se géneralise dans
le corps enseignant.

LA DEMANDE DE MAITRISE

La souffrance ainsi créée pousse bien souvent les
pédagogues 4 rechercher reméde & leurs maux en cuiti-
vant les terres promises du savoir issu des sciences
humaines. Quand ils n'y pensent pas d eux-mé&mes, c'est
le savoir des sciences humaines et |'élan parallele des
technologies pédagogigues modernes qui viennent atta-
quer leur bonne ou leur mauvaise conscience pédago-
gigue. Mais que la formation soit objet de demande ou
qu'elle soit plus ou moins imposée — a I'image de ce qui
se joue dans le rapport pédagogique a leurs propres
éleves — il apparait ie plus souvent que cette demande
s'inscrit dans les termes d'un « comment faire » ou « com-
ment faut-il &tre » ? Comment faire pour transmettre les
connaissances ? Comment faire pour motiver (es eleves ?
Faut-il &tre autoritaire ou pas ? Directif ou non-directif ?
etc. Demande premiére d'instrumentation et de maitrise
pour colmater les bréches, mais demande par laquelle le
praticien risque de se mettre en position de dépendance
infantile, a 'image de I'éléve dans sa classe, a I'égard du
chercheur détenteur d'un savoir supposé puissant et
réparateur. Dans cette demande il y est d'ailleurs bien
souvent enfermé quand ['offre de savoir du chercheur
— offre d'un savoir « objectif » — vient organiser les termes
de la réponse de formation sous la forme d'un modéle
appliqué au champ de la pratique. Ainsi le nécessaire
rapport de la théorie et de la pratique prend la forme d'un
lien de soumission de la pratique, en tant que champ
d’'expérience, 3 la théorie, en tant que champ d'un savoir
construit, faisant opérer cette derniére sur un mode dog-
matique. Un tel rapport a logiguement pour effet d'encer-
cler la pratique d'interdits au nom de la connaissance
scientifique, de désapproprier le praticien de son expé-
rience, de I'exclure en tant que sujet connaissant de son
expérience singuliére.

On voit donc qu'une telle demande, s'il lui est apporté
réponse, ne peut que reproduire plus ou moins fidélement
le rapport pédagogique maitre-éléve. C'est dire que les
questions qu'une approche clinique permet de poser res-
tent & jamais occultées, En particulier reste occultée la
nossibHité d'apprendre a reconnaitre les limites de son
pouvoir autrement qu’en termes d'échec | ainsi que I'en-
jer mé&me d'une formation intégrant les connaissances
issues de la clinique : pouvoir reconnaitre |'autre comme
partenaire libre et actif dans le processus d'apprentissage,
pouvoir te reconnaitre comme sujet essayant tui aussi de
1ransformer celui qui est en face de lui.

UNE FORMATION CONTINUE

Seule une formation continue permettant d'échanger
avec d'autres les questions que l'on rencontre dans sa
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pratique quotidienne. d'explorer pour chacun ce qu'il en
est de son voeu éducatif et de son désir pédagogique, de
prendre la mesure de ses angoisses, plaisirs et déplaisirs
apparait susceptible de fonder une alliance du clinique et
du pédagogique et d'induire la recherche de connais-
sances significatives pour soi. Dés lors que l'en admet
que la pratique pédagogique est pratique d'une relation
humaine, il apparait exigible de ne pas faire "économie
d'une formation personnelle, c'est-a-dire d'une interroga-
tion sur soi, sur les désirs d'emprise et de maitrise que

I'on met nécessairement en jeu. Peut-on dire qu’il ne sau-
rait y avoir prévalence d'aucun modéle existant dans ce
domaine, formation individuelle ou formation en groupe.
I'essentiel étant que les pédagogues puissent se parler,
essayer de se dire gu’ils sont assignés & une méme tache,
qu'ils partagent les mémes difficultés, et que les fonde-
ments de leur efficience professionnelle ne sont pas a
rechercher uniquement dans un savoir constitué en

dehors d'eux, )
Janine FILLOUX
Maitre-Agsistant,
Université de Paris-V
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LA CONDUITE
DES ACTIVITES D’EVEIL

parJ. BERBAUM, Ch. ADAM,
M. O. ROUSSEL

Pour décrire comment se pratiquent actuellement les
activités d'éveil, on a choisi d'en dtudier le fonctionne-
ment, c'est-a-dire d'une part, les relations qui existent
entre les composants intervenant dans un tel systéme,
davtre part, les fonclions correspondantes.

En passant du cours préparatoire au cours élémen-
taire, on constate que la pface accordée 3 'enseignement
notionnel augmente. Le développement de autonomie
conserve toutefois la priorité.

Le fonctionnement observé est davantage le reflet
d'un style propre a l'enseignant que l'expression d'une
pédagogie spécitique de I'éveil. S'il en est ainsi, un déve-
loppement des activités d'éver devrait passer par wn
développement de la formation culturelle générale de
enseignant.

Comment fonctionne I'éveil ? Par quelies pratique:
les maitres pensent-ils pouvoir atteindre les obiectifs d
"éveil ? Mais qu'est-ce que !"éveil 7 L'objectif de cett
enquéte (1) était de décrire guelgues formes de pratique
de 'éveil telles qu'on les rencontre actueliement. D'u:
point de vue méthodologique il s'agissait de saisir |
« fonctionnement » de ¢e type d'enseignement c'est-3
dire de dégager les composanis qui interviennent et |
nature de leurs interactions prises dans leur ensemble.

Nous développercns les conceptions méthodologi
ques, a la base de cette étude, avant de rappeler ce qui
disent les textes officiels sur jes activités d'éveil et di
décrire guelques exemples concreis.

|, — ELEMENTS DE METHODOLOGIE

Les présupposés retenus pour cette étude s'inscri
vent dans le cadre d'un paradigme systémique, c'est-a
dire qu'ils sont la conséquence d'une conception de |
réalité considérée comme un « systéme de systémes
(E. Morin}, le concept central étant celui d'interaction,

Dans ces conditions, la recherche consistera 4 déce
ler les différents composants des activités d'éveil : |'éléve
le maitre, {es autres disciplines, les activités extra-sco
laires... Hl s'agira de décrire comment ces éléments inter
agissent pour engendrer des activités d'éveil et leur évo
lution dans le temps ? Ce sont ces interactions entre le:
cormposants qui correspondent au fonctionnement qus
'on veut étudier.

Etant donng que c'est en tant que situation de for
mation que |'on étudie les activités d'éveil, on sera atten
tif aux décisions prises par {'enseignant pour organise
la situation, pour choisir des objectifs, des contenus e
des méthodes. On notera les résultats atteints.

Parmi les éléments d'explication du fonctionnement
on retiendra surtout les aspects psychologiques et psy
cho-sociologigues.

Naturellement une partie seulement de ces donnée
peut étre saisie. On peut ramener les interrogations qu
résultent de ces conceptions d des questions sur [éve
selon les instructions officielies, 4 des guestions sur |
maniére de voir du maitre [sa représentation, sa prépara
tion, la perception qu’il a de son propre travaill, & de
observations sur ce qui se passe effectivement dans |
classe. & des questions sur le réle des parents (2).

Une etude qui veut ainsi saisir les interactions n
pourra s'empécher d'en privilégier certaines d'entre-elle:

(1) Ce wravail a benélici d'une subvention ge recherche du mini
tére e i"Education. direcuon des Ecoles.

12} On verra en annexe fes questions qui résultent de celte proble
matique



Elle ne pourra dtre que monographique s elle veut saisir
la réalité dans sa globalité.

il. — LES CONDITIONS DE L'ENQUETE. CLASSES 08-
SERVEES ET OBSERVATEWURS

Compte tenu de 'objet d'étude et de ta démarche
retenue, un préalable & la recherche envisagée résidait
dans 'obtention, de la part des responsables administra-
tifs, de 'autorisation nécessaire pour pénétrer dans une
classe, mais également dans l'accord des enseignants
concernés par les observations.

il faut souligner que si l'autaorisation de la part des
inspecteurs départementaux et des directeurs d'école, de
pénétrer dans une classe n‘a posé aucun probléme, il
n‘en a pas été de méme de |'accord des maitres eux-
meémes. On peut dire que, sauf dans le cas od 'enquéteur
était déja connu par I'enseignant, il n'a pas &té possible
d'obtenir d'accord pour qu'un ohservateur puisse péné-
trer dans une classe.

Ceci natureliement doit &tre souligné. La réticence de
la part des maitres & laisser pénétrer un observateur
venant ¢ voir comment fonctionne I'éveil » est évidente.
Cette réticence n'est d'ailleurs pas seulement observable
dans le cas de I'éveil dont on pourrait penser qu'il s'agit
d'une matiére nouvelle ot Yon manque encore d'assu-
rance. L'enseignant hésite 3 laisser pénétrer dans sa
classe une personne dont il estime qu'elle va pouvoir
exercer un regard critique, méme lorsqu'elle n’est pas
investie d'un pouvoir administratif 2 son égard.

Un chercheur inconnu peut toujours &tre percu com-
me quelqu'un dont le rapport d'enguéte pourrait révéler
des aspects négatifs du compertement d’enseignement
et éventuelement induire un jugement défavorable chez
un responsabie hiérarchique.

Ce n’est que lorsqu’il existe une relation de confiance
entre maitre et observateur gue I'entrée dans la classe
est possible. Les enseignants qui ont bien voulu se préter
aux observations sont des maitres qui, soit par suite de
relations antérieures, soit par suite d'une intraduction due
a un collégue ou & un autre enquéteur, avaient déja une
certaine connaissance de I'enquéteur qui allait venir dans
leur classe.

Cela limite bien sir considérablement la diversité des
situations gusceptibles d'&tre observées. Le maitre qui
a I'tmpression de ne pas avoir résolu tes problémes que
lui pose | « éveil » n'acceptera pas d'observateur, a moins
qu'il ne percoive la venue d'une personng extérieure
comme une possibilité d'échange, de discussion, pouvant
I'aider & résoudre ses difficultés et qu'il soit intéressa par
de tels échanges.
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Nous pouvons, sans doule, dire que nous avons pu
observer deux lypes de maitres

— ceux qui estiment avoir une solution valable 3
proposer a 'examen d'un obser_vateur extérieur et qui
apprécient une certaine reconnaissance de la valeur de
leur travaill ;

— ¢eux qui, conscients d'un certain nombre d'imper-
fections dans leur maniére de faire, estiment que la pré-
sence d'un observateur peut avoir des effets positifs en
permettant, par la discussion, de trouver des solutions
plus adaptées.

Nous avons pu ainsi rassembler des observations
globales sur 10 classes ordinaires, les analyses portant
surtout sur 6 d'entre elles (3 CP et 3 CE).

Les observateurs étaient, pour quatre d'entre eux,
d'anciens étudiants en psychologie et sciences de {'Edu-
cation, {'un d'entre eux étant également psychologue
scolaire. Trois autres observateurs étaient enseignants en
sciences de l'éducation. Les observations rapportées sur
une ctasse donnée ont été faites dans {'intervalle d'une a
deux semaines. Les analyses des résultats ont donné lieu
a une dizaine de réunions de travail.

Il nous faut souligner les difficultés rencontrées pour
obtenir la cellaboration d’observateurs ayant les capa-
cités nécessaires & ce type de travail, ceci correspondant
sans doute au peu de place fait actueltement & une for-
mation suivie en Sciences de 'Education. Mais i faut
ajouter que de tels travaux constituent des occasions
irremplacables de formation.

M. — LES ACTIVITES D'EVEIL DANS LES TEXTES
OFFICIELS CONCERNANT LE CYCLE PREPARA-
TOIRE ET LE CYCLE ELEMENTAIRE A L'ECOLE
PRIMAIRE

Les textes officiels concernant le cours préparatoire
et le cours élémentaire sant parus respectivement en
1877 et 1978 dans deux livrets intitulés - « Contenus de
Formation a I'école élémentaire » (Ministére de I'Educa-
ticn), lors de 1a mise en place de la réforme du systéme
éducatif dite réforme Haby,

Les finalités, objectifs et exemples d'activités concer-
nant les discipfines d'éveil que I'on y trouve, s'inspirent
largement des nombreux comptes rendus, déclarations
officielles et ouvrages pédagogiques qui ont accompagneé
?Léé)ée(%z;re linstauration du tiers-temps pédagogique en

131 On pourea citer - PORCHER {1 et FERHAN (P). Pour com-
prendre by ters-temps, CPM o° 347, A, Cohn-Bourrelier, 1960 ;| POR-
CHER, FERRAN. MOUSSET. SIMONDIN Pour comprendre et prati-
quer les activités d'évail, A Colin, 1971,



Le tiers-temps pédagogique visait a rééquilibrer ie
travail des éléves, libérer la créativité des maitres et mieux
prendre en compte les préoccupations des enfants. i
impliquait un changement d'attitude pédagogique s’éloi-
gnant du didactisme, du dogmatisme et privilégiant la
formation de la personnalité par rapport & I'acquisition
de connaissances. Les disciplines d'éveil, comme la géo-
graphie ou les sciences d'observation, étaient surtout
considérées comme occasion d'intéresser au monde envi-
ronnant et d’instaurer la communication, de cultiver 'ex-
pression,

Le recours aux methodes actives opposées aux mé-
thodes répétitives et autoritaires prenait en compte les
connaissances en sciences humaines, en particulier la
psychologie génétique cognitive de I'Ecole de Genéve qui
font de 'activité la base de i‘apprentissage. La nécessité
de la communication conduisait au travail de groupe, 138
prise en compte des intéréts des enfants et de leur expé-
rience personnelle s'appuyant sur une appréhension glo-
bale des faits d'environnement introduisait un décloison-
nement en pluri ou interdisciplinarité.

Dans les textes officiels de la réforme du systéme
éducatif, les buts de |I'évetl sont d'assurer : « le développe-
ment harmonieux des composantes corporelles, affec-
tives, intellectuelles de la personnalité de I'enfant » (cycle
préparatoire, page 31) et aussi de faire « accéder & des
connaissances » et a des « savoir-faire » {id.).

Les activités d'éveil visent aussi a préparer psycho-
togiguement V'enfant aux apprentissages instrumentaux !
« favoriser |'élaboration de possibilités psychologiques
qui conditionnent |'efficacité et la qualité de ces appren-
tissages » lid.).

Les activités d éveil sont aussi le support des activités
instrumentales, elles créent des situations « suscitant la
motivation » et offrent « de nombreuses occasions d'ex-
ploiter et de réinvestir les acquisitions instrumentales ».

Les points qui se dégagent de la lecture de ces textes
sont les suivants :

— le réle de I'éveil est de motiver les apprentissages
instrumentaux, de permettre le développement psycholo-
gique des enfants avant les apprentissages et de servir
de support et d'occasion au francais et aux mathéma-
tiques ;

— une volonté de globalisation et de décloisonne-
ment apparait tant a l'intérieur des activités d'éveil qui
regroupent des contenus varies et autrefois distincts,
qu'entre activités d'éveil et activités instrumentales od
I'on s'efforce d'établir des convergences.

La présentation de ces textes dans le style de la
pédagogie par objectifs laisse toute liberté aux maitres
pour imaginer les activités qui permettront d'atteindre ces
objectifs.

L'éveil, & c6té de sa fonction de facilitation et d'ou-
verture de !enseignement, doit aussi contribuer & faire
faire des acquisitions dans le domaine des savoirs, savoir-
faire et savoir-étre. Les fascicules de programmes citent
de nombreux objectifs dans le domaine physico-techno-
logique, biologique, géographique, histerique, asthétique
et manuel.

IV. — QUELQUES EXEMPLES DE CONDUITES D'ACTI-
VITES D'EVEIL

1. Une situation dans un cours préparatoire

Exemple de transcription d'une lecon d'éveil au CP.

Mardi aprés-midi (17¢ semaine) 13 h 30-16 h 30.

A 13 h 30, les enfants se mettent en route pour visi-
ter le quartier, leur sortie sera axée sur la découverte des
magasins.

Consignes : chaque enfant prend un morceau de
papier et un crayon et doit noter tous les noms des ma-
gasins qu’il rencontrera.

N.B. : l'institutrice n'interviendra pas lors de la pro-
menade.

C’est ainsi que de nombreux enfants relévent des
noms du type :

— banque cendrilion

taverie ou encore la tabatiére
garage Corso

14 h 45. — Retour a i"école, récréation.

156 h. — Chaque enfant vient écrire au tableau et
essaie d'en expliquer I'orthographe (N.B. : les enfants
demandent a aller au tableau) :

ex. : Pharmacie : ¢’est le ph de I'éléphant.

Un enfant : Pourqueci on ne met pas « $s » pour faire
851 ?

L'institutrice explique la possibilité d'une autre ortho-
graphe pour une méme sonorité. On corrige sur le papier
et on écrit le mot au propre sur le cahier du jour. {Cette
consigne ne sera plus redite pour les mots suivants, €1
I'institutrice m’expliquera par la suite gue c’est une régle
depuis le début de Y'année : 1) On ne laisse jamais une
erreur, méme sur un brouilion que Fon va jeter ; 2) On
recopie toujours au propre sur le cahier du jour).

« Boulangerie » : la correction est faite par les éléves
en fonction d'autres mots déja érudiés.

C'estle « g » de « bougie » (éventuellement, on revient
en arriére pour retrouver le mot correspondanty.

Catherine va au tableau écrire te mot : « Episerie ».

La classe n'est pas d'accord @ « ¢'est le méme C que
dans « Pharmacie » explique Yann.

En plus il faudrait au moins 2 $.
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Linstitutrice propose de classer ies mots.

« On pourrait metire ensemble tous les magasins
dans lesquels on achéte 4 manger » |

ou les magasinsquiontun«Cralaplacede «SSy
et les magasins qui se terminent par ie avec un e
que l'on ne dit pas. »

C'est cette derniére proposition qui sera reténue (tra-
vail du e muet) : patisserie, boucherie, boulangerie, lave-
e

Un enfant: Cest pas un magasin ca, on n'achéte rien.

L'institutrice : Quels sont les autres magasins o 'on
n‘achéte rien ?
Des enfants -

-+ le garage,
i3 station-service,

- si,on achéte du liquide,

— la banque.

La classe essaiera alors un autre type de classement :
les magasins & proprement parler.

Les enfants demandent trés souvent d'aller au tableay
et linstitutrice doit veiiler & ce que chaque éléve ait la
possibilité d'intervenir. {li y a en effet des différences de
niveau sur fe plan de fa lecture ou de Vorthagraphe, entre
les enfants et les quelques éléves qui « trouvent » plus
rapidement auraient tendance a répendre, voire & aller
« aider » ceux qui sont plus tents).

16 h. - Changement dactivité : fabrication des
magasins.

Le premier temps consiste & découper des maisons

Proposition du maitre
ou demande d'un ou

dans du papier {les magasins ont €t¢ dessings au préala-
ble et pclycopiés par {'institutrice).

!l faut noter que la classe posséde une maching a
alcool toujours & demeure, ce qui simplifie énormément
le travail.

+ ensuite les enfants collent des noms de magasins
{toujours préparés) sur les maisons (8 noms enviren).

Ce sera la partie commune & chaque enfant.

Les enfants prennent alors des étiguettes vierges,
ecrivent d'autres noms, au choix et les colient sur les
malsens restantes.

Chaque enfant aura donc une série de magasins choi-
sis par lui seul. D'autre part, il peut choisir de fabrriquer
5 ou 10 magasins nouveaux. suivant sa rapidité.

16 h 30. ~ 1l faut ranger. Les maisons et les étiquet-
tes non collées vont sejoindre d'autres objets dans une
boite réservée & cet effet « 4 terminer ».

Dans les jours qui suivent on procéde 3 la fecture
des documents apportés par les enfants sur le théme des
magasins, une séance de langage, de jeux de lecture sur
le nom des boutiques, la confection coliective de pan-
neaux sur le quartier, la recherche de mots croisés. Des
diapositives concernant le marché sont commentées, on
realise de la soupe de légumes, on joue a la marchande.

On note que ces différentes directions ont doané lieu
8 des « seances d'éveil » proprement dites, mais aussi a
des jeux mathématiques, du fangage. de I'écriture, artho-
graphe, etc.

Le déroulement de cette série de séances peut &tre
représenté ainsi ;

Phase d'observation

plusieurs enfants

Lecture et écriture
apprentissage des mots

Calcul :jeu de la
marchande

exemple :la visite du quartier

|

Mise en commun
en classe

Parallgélement aux
activités d'éveil et

surle méme théme

Travaux manuels

Logique ;
discussion, langage
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Création collective ou
individueile :

exemple : réalisation
coliective d'un panneau
sur le quartier,
réalisation d'une soupe



2. Une situation dans un cours élémentaire

Conditions du déroulement de I'éveil

Localisation de l'école

Les observations ont é1é faites dans une localité de
7 500 habitants 8 12 km de Nancy, au courant du mois
de janvier. Elles ont porté sur 5 demi-journées et ont &té

castelet a
marionnettes +

complétées par deux entretiens d'une heure et demie,
plus un entretien de deux heures au mois de mars,

La ciasse observée est un CE1 d'une école dune
dizaine de classes. La salle se situe au rez-de-chaussée
d'une longue batisse @ c'est ung piéce rectangulaire assez
étroite, éclairée d'un seul cdté par de hautes fenétres
donnant sur la cour, La salle est organisée traditionnelle-
ment.

fenétres sur cour

armoire q bureaL d o
ureau du maitre
¢ q q a Wik
coin lecture ——p d
q q q q tableaux
table + couveuse
a q ( ]
¢ s q (
aguarium [4—— armoire
\ 4 \*“\ porte

Le bureau du maitre, devant ies tableaux, fait face a
trois rangées de pupitres & deux places bien alignés. Au
fond de la classe, un coin lecture est reconnaissable grace
aux quelques morceaux de moguette au sol et aux piles
de livres. On remarque aussi une armoire, une couveuse
glectrique sur une table, un « aguarium 3 escargots » et
un castelet 3 marionnettes,

ll v a ainsi trés peu d'espace libre pour le déplace-
ment des enfants. Le maitre dit avoir essayé d'autres dis-
positions des pupitres, mais il est revenu a la structure tra-
ditionnelle « plus commode », bien qu'il ne soit pas satis-
fait par cet agencement qui semble ne pas favoriser le
travail de recherche et de dialogue en éveil.

La classe, au moment de |'observation, compte 26
éléves : 7 garcons et 19 filles 4gés en moyenne de 9 ans,
certains ont déjad un an de retard, un gargon d'origine
étrangére est dans sa dixiéme année.

L'école dispose d’un certain nombre de documents
qui peuvent étre utilisés pour fes séances d"éveil

~ un petit matériel de base pour I'éveil scientifique

. tomme les loupes ;

| S

couloir

— des séries de diapositives historiques trés variées ;
— quelques beaux livres sur la nature ;

— tout le vieux matériel des ann¢es passées, mais
que le maitre n'utilise pas {livres, manuels...} ;

— des disques de musique classigue et d'histoire des
instruments ;

— 12 radios-visions = diapositives et disques.
Dans la classe, on trouve la bibliothéque, essentielle-
ment financée par {a coopérative, Le maitre achéte :
I"'Histoire de France en bandes dessinées ;
-- des livres sur les bétes ; « BEtes en liberté » ;
un dictionnaire Larousse ;
quelgues livres du Pére Castor ;

— quelques livres de lecture pour débutants édités
par I'OCDL ;

- quelques « J'aime lire »,

Le maitre posséde personnellement la couveuse
électrique, 'aquarium et divers ustensiles, il a déja dépensé
environ 1000 francs.
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Le majtre

Il enseigne depuis 1972, aprés avoir fait deux années
a)'école normale.

Il reste d'abord 2 ans a 'a campagne ou il dirige une
classe de CE1-CE2. Il pratique déja V'éveil avec nombreux
élevages et une découverte « trés riche et passionnante de
a nature »,

En 1974, il arrive dans une commune proche de
Nancy, semi-rurale, mais habitée par un nombre assez
eleve diingénieurs, architectes, de familles relativement
aisées,

En 1878, il arrive dans la communea o il enseigne
actuellement dans un CE1. I! a suivi deux stages de recy-
clage :

en 1976 : stage général.

en 1978 : stage sur I'éveil (6 semaines sur le 700
de Haye).

Jusqu'a I'age de 18 ans, il a vécu en pleine campagne
vosgienne. Ses parents étaient enseignants dans une
école a deux classes. Son pére emmenait déja ses éléves
dans ies bois, &tudiait les animaux de trés prés.

Il dit avoir toujours eu une passion pour fes animaux,
il & toujours fait '"élevage de poules, de canards, ete. It
aime te jardinage et tout ce qui touche & la nature, & I'éco-
logie. Il 2 étudié et aimé le latin et s'est toujours passionné
pour I'histoire.

il garde un excellent souvenir du travail d'éveil qu’il a
pu faire & ta campagne et de la liberté dont il jouissait : il
trouve qu’il est plus difficile de travailler dans un groupe
scolaire important, plus rigide, qu’en classe rurale.

Origine socio-culturelle des éléves

Parmi les 26 éléves, 6 ont des parents exercant une
profession libérale, 4 sont enfants d'employes, 11 enfants
d'ouvriers, 4 ont des péres au chdémage ou sans activité
et 1 a un pére en invalidité. Deux enfants sont Yougos-
laves, quelgues-uns Espagnols.

Le niveau culturel des parents est dans |'ensembie
assez moven. Leur ouverture culturelle est trés réduite.
Les documents disponibles & la maison tels que livres ou
cisques sont peu nombreux. Cette relative pauvreté intel-
lectuelle et culturelle n‘empéche pas le rdle important
que jouent les parents vis-a-vis de leurs enfants qui fré-
quentent I'école.

Les parents aiment savoir ce que font feurs enfants,
ils aiment consulter les preuves écrites de ce qui se passe
en classe. Parfois un dialogue peut s'établir avec le maitre,
mais toujours aux sorties de classe. Les parents ne ren-
trent pas d{"école | ils ne sont pas conviés 3 des réunions
d'information, ils ne sont pas invités a exprimer leur avis.
Cet état de fait est déploré par le maitre qui souhaiterait
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faire pariciper effectivement les parents pour ouvrir les
portes de 1'école vers la vie.

L environnement

L'école est située dans une petite ville, riche en sou-
venirs historiques. L'église est remarquable ; elle est le
signe de ce que fut, dans les siécles passés, la vie de la
cité. De nombreuses ranifestations et traditions reli-
gieuses ou populaires y sont encore vivantes. Les enfants
en classe sont souvent invités & étudier. a illustrer cet
environnement ainsi que les coutumes gui s’y rattachent.

La vie culturelle du pays était, jusqu’d maintenant,
trés réduite. Depuis peu, un jeune centre culturel s'est
établi ; il organise de nombreuses activités et expositions
qui sont ouvertes aux éléves et qui deviennent des sour-
ces de découvertes et d'études approfondies,

Autour de la commune sont implantées d’importan-
tes industries : soudiéres et salines. Elles emploient de
nombreux ouvriers et employés. Elles sont souvent visitées
par les classes et deviennent des thémes d'étude.

Bien qu'industriefie, 1a ville garde encore un environ-
nement rural. Bien des maisons ont leur jardin. Des ver-
gers entourent la commune. Les enfants connaissent et
vivent encore un peu avec |2 nature. Les parents ou grands-
parents cultivent un lopin de terre, certains élévent encore
des animaux (poules, lapins...}.

Impressions sur les conditions du déroulement de
tevelil.

Ce qui semble déterminant dang (a facon d’appré-
hender I'éveil, ¢'est d’'abord la personnalité du majtre : ce
qu'll a &té pendant son enfance, son adolescence ; ce qu'il
a recu comme formation, ses rencontres, les réfiexions et
regards qu'il a sur lui-méme et sur le monde qui I'entoure
ainsi que sur les objectifs de son métier. C'est aussi I'en-
vironnement de I'école, rural ou urbain, le milieu socio-
culturel des enfants, I'esprit dans lequel I'ensemble des
enseignants travaillent, les méthades pédagogigues qu'ils
utilisent, le rapport qu'ils établissent avec I'extérieur. Ce
peut &tre aussi les possibilités matérielles, pus ou moins
riches. dont dispose {'école {disposition des focaux, du
mobilier. abondance des livres, disques, objets divers
pouvant étre utiles pour les séances d'éveil)

Déroutement de |'éveil,

Conception de ["éveil

Les résultats suivants ont été obtenus par dialogue
ou entretien a propos de |'éveil pendant deux fois une
heure et demie 3 la suite des heures de classe.

Qu’est-ce-que I'éveil pour le maitre ?

En 1978, le maitre a suivi un stage sur "eveil 8 I'école



pormale. I dit « gu'on ieur a fait découvrir que tout pou-
viit étre éveil ». |l en est assez d'accord, mais il pense que
certaines matiéres ne semblent pas « éveiller » les enfants .
la conjugaison par exemple ou rien n'est nouveau.

Dans le cadre actuel de I'école. dans la réalité quoti-
dienng, tout ne peut pas étre « éveil ». Pour le maitre
I" « éveil », ¢’est ce qui suscite I'intérét des enfants, c’est
tout ¢e qui s'exprime comme un jeu. « On y met la poésie,
I'expression libre, ta carte du temps, Yexpression pictu-
rale, le travail manuel, I'histoire, 1a géographie ». Le stage
d’éveil serait pour lui, assez négatif, car pas assez ancré
dans la réalité quotidienne d'une classe.

Comment se fait ie choix du théme ?

Le choix se fait presque toujours 3 partir d'une ini-
tiative personnelle. Ainsi le maitre passionné parla nature,
I"écologie, choisit de construire une couveuse électrique,
d’étudier les ceufs, 1a poule, etc. De méme, il est trés inté-
ressé par I'histoire et aime communiquer ses passions aux
enfants.

C'est donc le maitre qui « met en route » les thémes
et essaie alors de susciter l'intérét des enfants. 1l pense
qu'il y & toujours un peu de démagogie ou de fausse
démocratie lors du choix et de |la discussion d'un théme.
De méme, si le théme est proposé par des enfants, il peut
y avoir un certain danger car les envies de certains enfants
ne peuvent intéresser gu'un nombre limité de camarades :
« La masse suit toujours le noyau ».

Le maitre dit : « Je n'aime pas beaucoup la géogra-
phie, ies enfants doivent sentir que ¢a ne me passionne
pas... ». Le maitre a une grande importance : « Ce gu'on
aime, ils aiment », « Jaime I'éveil... ».

Y a-1-il des méthodes particuliéres ?

Le maitre répond : « Yessaie déviter le dirigisme ;
aon veut toujours faire dire quelque chose : or. a la limite,
il faudrait si possible. suivre ce que les gosses observent.
remarquent ». Les manipulations seraient trop dirigistes ;
exemple : lalecon sur Foeuf.

Beaucoup plus que d'apporier des connaissances,
I"'essentiel dans l'éveil, ¢c'est 1a démarche. C'est d'appren-
dre a observer, ¢'est adopter une attitude d'ouverture sur
le monde extérieur. ¢« L'école normale va beaucoup plus
a fond dans les démarches, mais elle n'a pas de recul ».

L'instituteur parle a nouveau du choix des thémes, il
dit gu'iis peuvent naitre a la suite de 'entretien quotidien
du matin qui tourne souvent auteur de la naissance, la
vie, le couple. Le maitre ne voulant pas se substituer aux
parents, aborde de préférence ces thémes en les trans-
posant dans te regne animal.

Quels peuvent &tre les objectifs de I'éveil ?

Pour ie maitre I'objectif a atteindre avant tout est
'autonomie.

« C’est un probléme de vie pour pius tard, s'ils ne se
posent pas de questions...  faut se remettre en question.
L'enfant ne doit pas tout ingurgiter... Je leur fais du tort
en étant trop dirigiste. Le dirigisme est plus sécurisant »,

Mais il recherche aussi 'ouverture de I'école sur le
milieu extérieur :

« il me semble qu'hélas pour beaucoup denfants,
I'école est un milieu contraignant et {‘ouverture sur le
milieu extérieur crée un intérét nouveau. On constate
que certains éléves se ferment devant le milieu scolaire,
mais manifestent un grand intérét dés que I'on sort de ce
milieu. »

Selon le maitre c'est I'intérét et la participation des
enfants qui font qu'ils retiennent quelque chose.

« Certains enfants, dans les activités classiques ins-
trumentales, n‘ont pas te golt de la recherche... Or en
« éveil », |12 recherche est plus grande... Les enfants « bran-
chés sur |a vie », deviennent plus actifs... C'est l'interven-
tion qui plait aux enfants, c’est jeur participation active ».
Mais cette participation ne peut étre positive que si « le
sujet fait partie des intéréts des enfants, sinon le forma-
teur risque un échec. Il n'y aura pas de « répondant » de
la part des enfants ».

« H faut une information, un matériel qui intéressent
les éléves et suscitent leur curiosité... A la maison, les
acquis soni réutilisés si I'éléve a bien participé, a été inté-
ressé par l'activité proposée. Des enfants recommencent
a la matson des activités réalisées a l'école. »

Quel est le rdle joué par les parents et le milieu exté-
rigur ?

« La participation des parents est souhaitable, leur
réle peut &tre positif car ils participent & l'ouverture de
I'école, ce qui entraine un intérét. suppiémentaire pour
I'enfant, Le vécu des adultes extérieurs a I'école est tres
important ».

Pour favoriser 'ouverture sur le monde extérieur,
{'instituteur souhaite la présence d'une équipe pédago-
gique soudée et active & lintérieur de chaque groupe
scolaire. Pour une école qui doit bouger, il faut bien pré-
parer les parents grice & une bonne unité pédagogique.
LUinstituteur pense qgu'aciuellement, cette unité n'est pas
faite et qu'elle empéche des expériences intéressantes qui
sortiraient I'école de sa tour d'ivoire.

Quelle est la place de {"évaluation dans les disci-
plines d'éveil ?

Chaque enfant posséde un cahier d'éveil sur lequel
il écrit le résumé de la lecon d'éveil abordée. Ce résumeé
est toujours e fruit du travail commun maitre-éléve. Sur
le cahier I'enfant dllustre également les thémes étudiés.

En fin de moitié de trimestre, a lieu une révision en
commun du cahier déveil. Oralement le maitre précise
les idées peu claires. Les enfants essayent de répondre,
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toujours oralement, sur diverses questions du maitre.
Apres cette révision commune a lieu fe contrdle écrit sur
les grandes lignes.

Le maitre dit qu'a I'école normale en 13878, on lui
disait que cette recherche de connaissance était inutile,
mais il pense que les éléves vont aller en CE2, puis en CM
ou les maitres exigeront que les enfants aient des con-
naissances., des notions déia trés précises, en géogra-
phie par exemple.

En plus d'une méthade pour appréhender les pro-
biemes. I'éveil peut aussi apporter I'acquisition de connais-
sances nouvelles, mais le maitre n'est pas convaincu d'étre
dans le « juste ».

te cahier d'éveil est utile en tant que trace pour les
enfants qui aiment en général relire ce gu'ils ont écrit. il
peut ére un outil pour eux. Avec leur cahier, ils pourront
reconstruire chez gux un petit circuit électrique...

Ce cahier est également fait pour que ies parents
soient au courant des activités de teurs enfants. C'est une
maniére de communiquer avec les parents qui ne refusent
pas, en général, d'apporter leur part aux activités d'éveil.
Les enfants apportent volontiers des documents, des
cbjets ou matériel pouvant servir aux lecons, Certains pa-
rents ont prété poule et lapin ! lls sont satisfaits de voir
que l'objet prété ou donné a servi en classe. lls en ont Ia
preuve grace au cahier d'éveil,

Voici les différents thémes d"éveil déja abordés depuis
le début de I'année scolaire dans la classe de CE1,

Léveil a I'histoire. Le temps qui passe.

Enguéte : Demande 3 des personnes que tu connais,
comment était la vie il y a 20 ans et it v a 40 ans. Voici
guelques sujets .

Les moyens de transport, les habitations, I'habille-
ment, tes jeux, I"école, la nourriture, le travail, etc. ; note
ce gu'on te dira. {Les parents ont répondu plus ou moins
longuement, certains ont fourni guelques documents ou
ont donné de nombreux détails).

Observons le temps. Le maitre a confectionné une
sorte de calendrier | chaque jour du mois est représenié
par une case blanche. Quotidiennement le maitre, aidé
des enfants, remplit cette case par le symbole du temps
qu'il fait,

Les enfants ont chacun un calendrier mensuel dans
leur cahier d'éveil.

Autres sujets traités et illustrés dans le cahier d’éveil
la quetsche, la pomme, le raisin | le relief, la plaine, le pla-
teau, la colline, la montagne ; ies premiers hommes : les

trains ; la Gaule, les Gautois ; la Gaule romaine, Clovis et
Charlemagne ; 1a pile électrique (expérience et dessin).
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Autre élément important pour les séances d'éveil
le maitre a construit en présence des enfants une cou-
veuse électrique {occasion pour montrer aux enfants,
comment se monte un circuit électrique).

Il avait déja tenté cette expérience |'année précedente
et il avait obtenu |a naissance de plusieurs poussins, Dans
la couveuse ont é1é ptacés des ceufs de poule et de nom-
breux ceufs de cailie. Chaque jour le maitre retourne les
ceufs, vérifie 'humidité et la température de l'air. Au ta-
bteau sont inscrits les jours d'incubation et la date d'éclo-
sion : 21 jours pour les ceufs de poule, 17 jours pour ies
ceufs de caille.

Le maitre met cependant les enfants en garde ; il
leur explique que I'expérience peut rater, que les ceufs de
caille ne sont peut étre pas fécondés. Que la tempéra-
ture subit parfois des baisses ou hausses malgré le ther-
mostal. I ne veut pas les bercer d'iflusions, il ne voudrait
pas que leur déception soit trop forte si 'expérience
echouait.

C'est & partir de la couveuse que vont découler les
thémes qui seront étudiés pendant les séances du meois
de janvier : I'ceuf ; la poule, la lapine ; la plume ; le ques-
tionnaire sur les giseaux ; la fabrication des pompons pour
fa réalisation de poussins ou poules ; les dessins sur la
poule ou la lapine.

Nous notens également la présence au fond de la
classe d'un aguarium non rempli d'eau et de poissons,
mais de terre et d'escargots hibernant que les enfants
arrosent parfois a Faide d'un arrosoir.

Tout le long d'un mur, le maitre a affiché des dessins
iflustrant I'histoire du costume ; en dessous il a réalisé
une longue frise figurant les grands repéres historiques
depuis la préhistoire jusqu’a nos jours.

Le maitre dit que les enfanms aiment heaucoup pou-
voir repérer un événement dont on a parlé en classe, sur
cette frise du temps. Ils aiment également beaucoup
contempler et méme redessiner les costumes des diffé-
rentes époques.

Le déroulement de 'éveil

Au début de chaque séance le maitre expose géné-
ralement le sujet de la lecon du jeur. Il propose une ma-
niére de procéder pour étudier le sujet. Il énonce les con-
signes plus ou moins précises, donne quelques exemples
pour clarifier ce gu'il demande. réclame souvent le sitence,
prepose généralement un travail par deux.

Ensuite le maitre laisse les enfants chercher ou discu-
ter en intervenant le moins possible. !l reformule seule-
ment les consignes mal comprises.

Vient, guelgques moments aprés, la mise en commun
des trouvailles indviduelles ou des petits groupes. Le maj
tre écoute alors les enfants qui ont levé le doigt ou alors il
questionne i tour de rdle tous les éléves, demandant aux



autres d'écouter attentivement les parcles de jeurs cama-
rades.

Dans la mesure du possible il retient ce qui est dit ou
demande a I'enfant d'exposer sa pensée plus clairement.
Jamais il ne rejette brutaiement une idée. |l cherche tou-
jours 'aspect positif de ce qui est dit par I'enfant. Selon
e théme abordé, le maitre sera plus ou moins directif.

Dans la lecon sur I'ceut, it interviendra trés souvent,
posera de nombreuses questions, fers des remarques. |
se proposera de faire acquérir aux éléves certaines con-
naissances classiques sur l'ceuf. La lecon ressemblera
« comme une sceur » aux lecons de choses de I'école pri-
maire d'hier.

Les enfants auront alors, peu de liberté pour remar-
quer des éléments annexes que le maitre n'aurait pas
retenus par avance. Le maitre conduira ia lecon, ses ques-
tions précises demanderont des réponses directes du
méme ordre.

Dans la lecon sur {a poule ou dans la séance d’éiabo-
ration d'un questionnaire sur les oiseaux, le maitre laissera
beaucoup pius de liberté aux enfants. Le contenu & décou-
vrir ne sera pas impératif. Le maitre n"aura pas prévu et
ne voudra pas imposer de « réponses-types » Son inter-
vention sera meins continue, il jouera plutét le rdle de
guide.

L'information, dés qu'elle sera donnée par un enfant,
sera retenue, scuvent diffusée a toute la classe.

Le matériel apporté par les enfants est bien accueiili
par le maitre qui affiche images et gravures diverses, qui
conserve sur son bureau tous les petits cadeaux gue Jui
font jes éléves (dessins, bricolages, bonbons, modelages,
etc.). Le maitre essaie cependant de ne pas pénaliser ceux
qui n‘apportent jamais rien. I} sait trés bien que la parti-
cipation des enfants dépend en grande partie de I'atii-
tude des parents.

Durant la séquence d’éveil, le maitre réclame souvent
le silence, mais celui-ci sera toujours trés relatif. 1l y aura
toujours un bruit de fond permanent malgré les rappels
successifs du maitre qui ne semble pas « faire peur » aux
enfants.

Du fait de la disposition traditionnelle des pupitres,
nous remarquens que les éléves du fond sont plus facile-
ment distraits. §| y a énormément de petits bavardages
anodins entre les éléves, qui entrainent une dispersion de
I'attention.

tes enfants ne sembient pas préparés non plus a tra-
vailier en groupe, par deux ou en équipes. Recherche ou
travail signifie pour eux « chacun pour soi », tout regard
de l'autre signifie : « 1l copie ». Le maitre aimerait que ce
vieux réflexe de défense disparaisse pour faire place a
une activité commune enrichissante ; mais 4 huit ans le

conditionnement a déja fait ses preuves. Le dialogue uni-,

que que les enfants pouvaient avoir entre eux ne devait
se faire qu’en cachette en se méfiant du regard du maitre...
ou bien en récréation.

ici le maitre est bienveillant et son désir est de faire
cesser dans la mesure du possible, les réactions d'indivi-
dualisme mesqguin ou les bavardages sans intérét pour
faire comprendre aux enfants que le travail peut se faire
grce a la participation de tous et grace a I'apport de cha-
Cun.

Les éléments qui rythment les séances

Chague lecon d'éveil se déroule généralement sui-
vant un certain nombre de phases caractéristiques que
I'on peut résumer ainsi :

Consignes, invitation du maitre & la recherche.

Activités des enfants : observation, questions, recher-
che individuelle ou par groupe sous I'impulsion du maitre.

Mise en commun des « découvertes », expression
orate des enfants face au maitre et au groupe-classe.

Synthése des diverses idées émises faite par le mai-
tre {réesumé, schéma...).

Le rythme de la lecon d'éveil est donné par le passage
d’'une étape a l'autre. C'est souvent le maitre qui propose
le passage d'une phase & I'autre.

Lorsque les enfants ne trouvent plus rien & dire pen-
dant la période de recherche, le maiire suggére alors de
passer & ta mise en commun des idées, ce qui peut d’ail-
leurs relancer les discussions.

Le maitre reste toujours l¢ « metteur en scéne » de la
lecon, méme si les éléves participent & la « création col-
lective » libre.

Comme on a pu s'en rendre compte en lisant la liste
des thémes d'éveil, déja abordés depuis le début de {"an-
née, les sujets d'étude semblent variés et n'avoir pas tou-
jours de lien entre eux. Pourtant le maitre estime qu'un
theme ne s’arréte pas. !l n'y a pas de rupture totale. Les
enfants sensibilisés a un probléme sont plus attentifs a
ce qu’its peuvent entendre, voir ou lire et ils en font part au
maitre. Le théme du cycle de la vie apparemment arrété
aprés i'éclosion de I'ceuf de cailte, reste toujours au centre
des préoccupations des enfants.

De méme les enfants redemandent fréguemment au
maitre de parler des hommes préhistoriques ou du moyen-
age pourtant la lecon étzit terminée...

Eveil et non éverf

D’apres l'instituteur, dans ia majorité des lecons, les
attitudes sont différentes. Les enfants recoivent une som-
me d'éléments qu’ils doivent apprendre et retenir : tables,
canjugaisons, régles de grammaire, Cependant, progres-
sivernent le maitre tente de mettre tes enfants dans une
situation de recherche qui est proche de cele rencontrée
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en éveil. (Observation, discussion, mise en commun, $yn-
thése » connaissances nouvelies, régles, etc.).

Impressions sur le déroulement  'éveil tel qu'il appa-
rait 8 l'observateur

C'est mettre V'éléve dans un état d'esprit particulier
de questionnement, dintervention, d'action. Le savoir
napparait qu'au bout et qu'a parir d'une découverte,
d'une recherche personnelie cu en groupe.

C’est le savoir au niveau des enfants car il correspond
a teur demande. Parfois, la quéte du savoir est beaucoup
plus diverse ou subtile que le maitre n‘aurait pu le sup-
poser. Les questions des enfants sont parfois déconcer-
tantes, coliant a la réalité guotidienne ou a l'imaginaire,
Mais toujours en rapport avec les préoccupations réelles
des enfants.

L'éveil suppose une démarche spécifique quel gque
soit le sujet abordé, Sil'on n"adopte pas cette méthode de
ia découverte, on ne peut plus parier véritablement d'éveil.
On parlera alors comme auparavant de lecon d’histoire,
de sciences naturelles, etc. o le maitre impose la vérité
et ot les éléves écoutent passivement |'exposé et copient
le résumé préparé par le maitre.

Cette méthode particuliére d'éveil peut se pratiquer
pour la plupart des matiéres a option scientifique, géo-
graphique, historique, économique, celles visant au déve-
loppement des habiletés manuelles, techniques et artisti-
ques comme celles visant & une bonne connaissance et
maitrise du corps.

A la timite la connaissance est moins importante ici
que l'apprentissage d'une méthade de travail et d'appré-
hension de la reéalité vécue qui peut &tre valable a tout
moment et pendant toute la vie.

L'éveil repose sur la démarche visant a apprendre a
observer, a réfléchir, 4 poser des questions ; en tout cas,
c’est hien ce & quoi voudrait aboutir ce maitre de CE1.
tl reconnait bien volontiers tout ce qui géne le bon dérou-
fement de la démarche : parfois un directivisme trop pro-
noncé, un environnement irop rigide a la fois sur le plan
matériel et humain.

V. — ESSAl DE SYNTHESE
1. Les fonctions de I'évetl d'aprés les observations.

En étudiant les interventions des maitres, les tiches
que les éléves accomplissent, on peut repérer les fonc-
tions apparentes de {"éveil.

Quelles sont les interventions des maitres pendant
les disciplines d'éveil ?

Au cours préparatoire, dans 'ensemble, ta maitresse
exprime beaucoup de consignes d'ordre, induit des acti-
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vités, donne des orientations, fait des propositions. Elle
provoque une animation, fournit du matériet, de l'aide.

Par exempie, t'institutrice dit :

— Nous allons visiter le quartier, vous écrirez te nom
des magasins sur votre cahier.

La maitresse cherche a développer des comporte-
ments de participation, d'ordre, de communication, de
CUriQsité :

— Vous pourrez apporter des gravures de maisons,
de magasins pour demain.

Elle essaie de développer différents modes d'expres-
sion au niveau des attitudes plutdt que des notions : faire,
parler, dessiner, écrire.

Au cours élémentaire, le maitre donne des informa-
tions, fait travailler sur un théme, impose des démarches,
apporte du matériei el distribue le matériel & observer.

il propose des questions, rappelle les lecons précé-
dentes, fait des expériences devant tes enfants, a le souci
de fixer tes notions, fait noter des résumés, contrdle la
mémorisation d'acquis antérieurs.

Quelles sont fes activités pratiquées par les enfants ?

Au cours préparatoire, on reléve, au niveau des
enfants, des activités variées, sur le plan manuel, verbal et
corporel, aprés sollicitation par le maitre. Ces activités
apparaissent comme giobales, permettant la participa-
tion, la prise d'initiative. Dans certains cas, il s'agit d'acti-
vités d'imagination et d'observation.

Exemple ;

lis écrivent sur une feuille, au tabieau, les noms de
magasins, réfléchissent 4 leur orthographe, cherchent des
maniéres de les classer {suivant leur fonction, |a terminai-
son de leur nom...}.

Hs découpent des maisons en papier. collent des &ti-
queties, jouent au magasin. discuient, lisent des phrases
en rappel, font des mots croisés, apportent, cherchent
des gravures de catalogues, travaillent en groupe a un
panneau, observent des diapositives, apprennent a faire
ung soupe et a noter la recette,

Au cours élémentaire, i'éveil correpond davantage 2
un enseignement notionnel ; il laisse moins de place &
Iinitiative des enfants, utilise le matériel et les démar-
ches introduites par le maitre.

En faisant le rapprochement entre les observations
effectuées et les textes officiels, on peut faire les remar-
ques suivantes :

On ne voit guére l'infléchissement du rythme de pro-
gression selon les enfants, tout au plus, peut-on dire que
chaque éléve peut, plus facilement que dans les activités
instrumentales, procéder a des recherches (t3tonnements)
personnelles. Le renforcement des activités instrumen-

“ lales par les activités d'évell est, sans doute, implicite.



Lorsqu'it est explicite, il se fait auv détriment des dis-
ciplines traditionnelles que recouvre {'éveil,

Ce n'est guére qu'au C.P. que les activités proposées
sont souvent plus orientées vers le développement des
possibilités psychologiques, qui conditionnent la réussite
des autres apprentissages, que vers les connaissances.

L'éveil, correspond & un type d'activités des éléves,
davantage qu’a un style d'intervention du maitre.

On percoit plus facilement sa fonction de formation
dans des domaines spécifiques que sa fonction de sou-
tien pour les enseignements instrumentaux.

2. Les fonctions de I'éveil d’aprés les maitres.

A partir des échanges avec les maitres de C.P., on
constate au moinsg 2 pdles autour desquels s'arganisent
les conceptions d'éveil.

Pour les uns ce qui domine c¢’est la liaison avec les
activités instrumentales en vue du développement de ces
dernieres.

Pour d'autres, les fonctions essentielles seraient ia
socialisation, Youverture sur l'extérieur par la prise en
compte de ce gui est vécu a 1a maison, fa liberté laissée
en vue du développement de l'initiative et de l'autonomie.

Pour ces maitres interrogés, les réponses sont sou-
vent stéréotypées ou peu précises dans leur formulation.

Au C.E., Uéveil est lié a Vidée de compensation par
rapport aux autres matiéres instrumentales. A travers
I"éveil, les maitres souhaitent pouveir développer la curio-
sité, 'autonomie, la socialisation. Avec 'éveil, ifs insistent
sur la démarche. Cependant ils introduisent aussila notion
de catégorie d'activité d'éveil en rapport avec le type de
contenu abordé.

En fait, s'il existe des différences au niveau des pro-
jets des maitres, dés qu'on observe la pratique, on cons-
tate une uniformité des réalisations.

Cette difficulté de passer d'un projet & sa réatisation
est-elle due aux diverses contraintes matérielles et d'or-
ganisation ou 3 une absence de moyens spécifiques pour
mettre en ceuvre ce qut est propre a 'éveil : initiative des
enfants, individualisation du rythme de progression, liai-
son entre disciplines ou encore a la pression des colle-
gues, des parents gui pensent a 'entrée en 6% (donc &
Iimportance du calcul et de ta lecture) ?

3. Eveil et non éveil.

Au C.P. si la démarche spécifique a I'éveil qui consiste
a découvrir, 4 apprendre, 3 observer, a réfléchir, a poser
des guestions peut exister pour les matiéres dites instru-
mentales, elle est toujours complétée pour ces derniéres

par une évaluation des connaissances et contenus a rete-
nir.

En éveil, il y a prédominance d'activités verbales,
manipulatrices ou déambuiatoires alors qu’on note une
prédominance d'activités inscrites pour les matiéres ins-
trumentales.

En général, le comportement des maitres n'est pas
différent d'une matiére a l'autre. Le lien entre éveil et non
éveil peut varier de l'intégration totale & une séparation
compléte.

Des le C.E., éveil et non éveil sont plus différenciés.,
L'éveil recouvre alors la notion de matiéres telles que I'his-
toire, la géograpbhie, les sciences. 1t est considéré comme
élément de décompression. Il donne une impression de
liberté, it aide « ies mauvais éléves » a parler, a donner leur
avis.

En non éveil on trouve des exercices d'application, le
contrGle systématique des connaissances, Le plan cogni-
tif est valorisé par rapport au plan relationnel ou émo-
tionnei. L'individualisme prédomine.

4. Eveil et environnement.

L'environnement immédiat de I'école, a une grande
importance pour les activités d'éveil. En C.P. il est trés
souvent le point de départ de nombreux themes d'acti-
vités.

Cn regarde la nature, on suit le rythme des saisons,
ch observe les animaux, on se proméne et on suit I'évolu-
tion de la végétation.

En vilte. on découvre et étudie le quartier avec tout ce
qui le caractérise.

A parir du C.E., on profite des équipements $0cCio-
cultureis, on visite les expositions des M.J.C., on se rend
au musée pour étudier I'histoire et les traditions populai-
res, on étudie la nature avec un ceil plus scientifique.

L'envircnnement c'est ausst tout ce que les enfanis
apportent en classe : obiets divers porteurs de valeur
affective, documents pour illustrer un théme ou pour par-
ler d'un sujet cher aux enfants.

5. Le fonctionnement de Féveil.

Pour décrire le fonctionnement de {"éveil, nous avons
rassemblé les réponses autour de trois questions pringi-
pales .

1} Comment "éveil est-il mis en place ?
2} Comment les séances se déroulent-elles ?
3} Comment ies résultats sont-ils appréciés ?

Pour chacune des trois questions, il n'existe pas de
répense movyenne, unique. Chagque maitre agit selon ses
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intéréts, son expérience antérieure, ses échanges avec les
collégues, les instructions officielles, les directives de
inspection, les suggestions des éléves, le matériel, las
docurnents, les objets apporiés par les éléves. la colla-
horation des parents, I'environnement...

C'est aussi la conception méme de "éveil qui entre
en jeu. Selon la liaison que le maitre souhaite établir entre
activités instrumentates et activités d'éveil, la succession
des thémes sera plus ou moins prévue d'avance, plus ou
moins rigide.

D'aprés sa conception de I'évell, te maitre impose a
ses €léves certaines démarches qu’il juge appropriées ;
ces derniéres sont en général peu différentes de celles
rencontrées pour les autres matiéres.

Cependant, lorsque {'éveil est concu comme moment
de détente, on note une participation accrue des enfants.

Suivant leur nombre, les séances seront structurées
en phase d'observation, d’ explication, de synthése ou bien
leur déroulement s'effectuera selon la décision des enfants.

Les résultats sont appréciés le plus souvent au degré
de participation, d'adhésion du ptus grand nombre des
éleves.

Bien sir le maitre fzit copier des résumés, fait illus-
trer les cahiers ou les documents confectionnés par les
enfants : il organise des révisions mais, on parle peu de
tentative d’évaluation systématique.

V1. — CONCLUSIONS ET PERSPECTIVES

1. Résumé des observations.

Le travail dont il est rendu compte a permis de cons-
tater d'zbord ia grande diversité des réalisations dans le
domaine de I'éveil. Cette diversité s'exprime par le temps
consacré a 'éveil comparé au temps consacré aux acti-
vités instrumentales et par le degré d autonomie de |'éveil
dans t'ensembie des activités scolaires. Mais pour un
méme maitre, il N’y a pas de différence essentielle entre
les activités d'éveil et les autres activilés si ce n'est au
niveau des contenus abordés. Pour un maitre donné, évell
et non éveil relévent d'un méme style d'enseignement. ||
peut se faire gue "éveil soit pratiqué comme I'est habi-
tuellement une activité instrumentale ou gue les activités
instrumentales soient conduites sur le mode des activités
d'éveil. On parlera alars d'une « pédagogie d'éveil » qui a
sa place quetle que soit la discipline abordée,

Concernant le fonctionnement, les activités d'éveil
observées sont d'abord le résultat des injtiatives prises
par le maitre. La richesse des réatisations est en rapport
avec la richesse des expériences antérieures du maitre,
de ses connaissances, de sa culture. Les déterminants
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essentiels de |'éveil sont la personnalité du maitre, ses
golts. ses inméréts, 'effort fait pour rassembler du maté-
riel. La liaison avec ce que les enfants savent, apprennent
a partir des expériences & I'extérieur de I'école n'a guére
pu étre chservée. Les réalisations sont limitées par les
contraintes matérielles, par I'absence de familiarité des
maltres avec des manieres de faire qui permettratent de
traduire en actes les intentions énoncées, par la tentation
de donner au contenu une place dominante, par ies
demandes des parents dans le domaine de la lecture et
du calcul.

it devrait étre possible de concevoir davantage dac-
tivités permettant I'autonomie, 'ouverture. 1a participation
ou la pratique de fonctions mentales pouvant avoir des
répercussions dans le domaine instrumental. On peut
souligner {'écart observé entre les objectifs énoncés et les
réalisations sans doute & cause de cette absence de con-
naissance dans le domaine des pratiques du travail auto-
neme, des activités de groupe, des exercices de préap-
prentissage.

On constate I'emprise d'un style scolaire gui devient
d'autant ptus important que t'on passe du C.P. au C.E.

Des approches plus analytiques dont on n’a pasrendu
compte en détail ici montrent des différences sur le plan
de la participation et de la communication par suite de
consignes différentes de celles données en non éveil. La
participation est meilleure et pius variée en éveil quen
non éveil pour les maitres observés. Elle dépend de Iz
nature et de !"origine du théme abordé.

En ¢ce gui concerne la maniére de recevoir les apports
des éléves. on peut dire que trop rapidement I'éveil devient
une nouvelle occasion d'enseignement et ne reste pas
ce moment privilégié d'échange que 'on pourrait sou-
haiter.

La phase d'étonnement est réduite et canalisée ; la
participation des enfants s’en trouve diminée d'autant.
Le vécu des enfants pénétre difficitement I'école.

Les maitres restent souvent ingquiets face aux activi-
tes d'éveil ; ils manguent de critéres {eur permettant de
savoir si ce quiils font peut &tre considéré comme satis-
falsant ou non : ils auraient besoin de repéres précis gu'ils
ne savent se donner par eux-mémes.

lis éprouvent des difficultés de coordination entre
niveaux : ils souhaiteraient plus d'echanges avec leurs
collegues.

Ifs aimeraient pouvoir disposer de plus de documen-
tation & mettre entre les mains des 2léves (genre B.T.),
2. Perspectives pour une amélioration.

Des remarques ont déja été faites en rapport avec
les conditions matérielles, les possibilités d'échanges



entre maitres. Des améliorations pourraient &tre envisa-
gées dans ces deux domaines.

Nous voudrions souligner, sur le plan de la formation,
la nécessité de donner confiance aux maitres quant a ia
valeur de ce qu'ils imaginent. L'objectif essentiel devrait
atre une formation de leur personnalité, un développe-
ment sur le plan culturel, une sensibilisation a |'expioita-
tion des richesses de Venvironnement.

Mais il importe aussi de les rendre capables de con-
vertir en activités de formation, les objectifs qu’ils se sont
donnés. Ceci suppose un entrainement 3 1a pratique de
méthodes autres que didactiques {méthodes du travail
autonome, du travail de groupe, activités de préforma-
tion, de développement comportemental) a 'analyse de
leurs propres pratigues, & Fobservation des enfants dans
leur dimension comportementale et non plus seulement
rationnelle, 2 ta prise de distance par rapport & ces prati-
ques vécues de maniére trés affective,

3. Remarques concernant |'enguéte elle-méme.

L'accent mis sur la place accordée aux études de cas
aura permis de se rendre compte qu'on n'a pas recherché
des résultats au caractére général, s'appliquant a 'ensem-
ble des situations d'éveil observables. Tout ce qui est
relevé reste d'abord lié aux classes observées.

Soulignons que les comptes rendus d'observations
pourraient donner lieu a des exploitations plus approfon-
dies et pourraient ainsi fournir encore davantage d'infor-
mations sur le fonctionnement de |'éveil.

Les observations réalisées n'ont pas permis de rap-
procher tes données globaies des données plus analyti-
ques, ni de saisir I'évolution du fonctionnement de 1 éveil
4 travers une année scolaire. On n'a, enfin, pas du tout
abordé "observation de I'éveil au C.M.

Jean BERBAUM,
Charles ADAM,
Marie-Odile ROUSSEL,

Université de Nangy I
Sciences de I'Education

ANNEXES

|, — QUESTIONS QuUt RESULTENT DE LA PROBLEMATIQUE RETE-
NUE

On énonce wi les grandeurs que F'on estime &re perunenies pour
une description du fonctionnement envisagé comme celui d'un systéme.

1. Conception de I'éveil selon les instructicns officielles, la littéra-
ture.

2. Conception de I'éveil selon 1'1.D., le conseilier pédagogique.
3. Conceptions du maitre au sujet de l'éveil.
al Sareprésentation de I'éveil
Quand dit-il qu'il y 3 éveil ; que met-il sous ce terme ?
Ses idées sur les méthodes a utiliser sa compréhension des
1.0
Les objectifs qu'il poursuit, qu'il faudrait poursuivre selon iue
tex. : "autonomie est-elle un objectif selon lui 7}
Comment prepare-1-il I'éveil {selon luil

[
Choix du théme. des documents, du matériel ; place réservée
dans 'emploi du temps. par rapport aux autres disciplines, en
fonction de quei ?

Objectifs retenus : prise en compte du niveau des éléves

La conduite de I"éveil selan le maitre :

Aspects privitégiés dans fe comportament deg édldves . de
marche, méthode. en liaison avec e conteny.

Quels comportements observables, quelles attitudes sont §
retenir sejon le maitre, pour Févaluation ?

Quels sont les effets attendus dans d'autres disciplings ?

Les problémes que pose I'éveil selon le maitre,

d

=

4 Ce qui se passe eMectivemant dans la classe. en gveil €1 ¢h non
éveil.

al Ce que fait le maitre : types d'interventions, nombre do ces

iriterventions.

Nature du guestionnement, des consignes (leur succession).
Ecoute des éléves.

Réle didactique . contenu.

Rdle retationnel - animation de la classe,

Comment le maitre agit-it sur finformation le matériel gui
circule apporté par les étéves, par lui-méme.

Comment construit-il les réponses 7

Place laissée aux réactions informelles.

Eiéments de 12 situation matérielle :

Organisation de 1a salle.

Dacuments utitisés (critéres de choix).

Place de I"éveil dans {"emploi du temps,

Réactions des éléves.

b

C

Comment les éléves agissent sur l'information, le matériel,
qui circule {compréhension des consignes, réutilisaticn des
acquis en classe, 4 la maison),
d} Les situations d’apprentissage rencontrées par les éléves.
Exploitation de 'appor de 'éveil dans d'autres discipiines
5 Queslions au sujet de I'éveil en général,
Rdle toué par les parents, le milieu extérieur 3 'école.
Quels sont fes aspects du processus d'apprentissage qui affec-
tent l'acquisition et la rétention de savoirs.

Quelles caracténstiques de l'apprenant, quelles caractéristiques
de Venvironnement aftectent les résultats de Vapprentissage, la moli-
vaton et les demarches d'apprentissage (pourquor tel eléve apprend
dans ter contexie ou face a un contexte donné ; qui sont les éléves qui
profitent le mieux de la situation ?). Ecant entre incitations oflicielles et
pratiques reelles, entre représentation d'un objectif et mise en pratique.

Quelles sont les pratques nouvelles, originales, par rappon au
non-éveil ?
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Il. - PRESENTATION DES OBSERVATIONS D'UNE CLASSE

Afin de disposer de comptes rendus plus facilement exploitables,
il 8 &té conveny, en équipe, que les observations relatives 3 une classe
donnée seraient présentées comme suit

Identsfication de la classe.
a) Compte rendu du déroulement des lecons observées,

- Description des pringipaux moments de la lecon, principales
consignes de Fenseignant, exemples de réponses d'éléves.

Des obsgervations sur la paficipation, le bruit, I'ambiance
agénérale seront ajoutées entre parenthéses dans le texte ou & la fin du
compte rendu.

b} Informations particuliéres concernant le déroulement de Févedl.
1. Conditions du déroulement de I'éveil.
1.1. Localfsation de I'école. niveau de la classe, nombre
d'éléves [GF}, organisation matérielle de la classe. de
I'école. Documentation dont dispose I'école.

1.2, Maitre ; anclenneté, formation, pratiques antérieures,

intéréts : sa conception de enseignement et de ["éveil.
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1.3. Origine socio-culturelle des éldves. rdle joué par les
parems, matériel disponible & la maison,

1.4. Richesse de I'environnement : animations susceptibles
d’étre utilisées par le maitre, feur utilisation,

1.5. Impressions sur las conditions du déroutement de
Yéveil : ce qui semble déterminant dans le ¢as panticu-
lier observé.

Déroulement de i"éveil.

2.1. Préparation par le maitre : les déterminants de ja pré-
paration {ce qui a &té fait pendant 'année, projets).

2.2, lLe déroulement : phases que I'on distingue, réactions
des enfants, ettets obtenus (relevés par évaluation ou
par observations informelles). On indiquera en panicu-
lier comment se fait {a mise en situation des éféves
{types de consignes, choix libres, ...},

2.3. Ce qui décienche, régle le rythme, fait cesser le pro-
cessus d'apprentissage,

2.4. Comparaison avec le non-éveil.

2.5, Impressions sur le déroulement ; ¢ce gui semble le plus
caractéristique.



nEvue FrRANCAISE DE FEDAOLGOGIE:

LA LECTURE DES TEXTES
PHILOSOPHIQUES

EN CLASSE TERMINALE.
Présentation et analyse
des pratiques différentes

par N. LESELBAUM
et M. SARVONAT

L’acte de fecture est essentiel, et la fecture des textes
philosophiques ou non joue un réle fondamental dans la
compaosition des mécanismes du langage et de la commu-
nication, tout au fong du processus de formation de la
personne, Dans l'expsrience présente, un groupe de 13
professeurs de philosophie a tenté de repérer les diffi-
cultés de lecture de leurs éléves, dans lapproche d'un
texte philosophique long, a travers trois procédures diffé-
rentes. Sont analysés, dans chacune de ces procgdures,
les difficultés des éléves et le rdle médiateur que joue
l'enseignant dans le rapport texte-éiéve.

Pour observer les effets de ces trois procédures, des
épreuves d'entrée et de sortie ont été élaborées et pas-
sédes dans les dix classes engagées dans l'expérience.
Mais 'appréciation quantitative des effets des procédures
n'a pas été possible avec un si petit nombre de classes,
et dans une formation qui n'a duré gu'un dixieme du
temps consacré a la formation globale en phifosophie.

Néanmoins, cette recherche a permis, a8 travers une
compréhension plus fine des processus engagés dans les
différentes procédures de lecture, une compréhension
renouvelde de [‘acte de fire.

TN unaULCaCPLL § 200, ga

L'acte de lecture est essentiel, Les circulaires offi
cieles ne cessent de souligner son caractére fonda-
mental, sur lequel par ailleurs 'ensemble des enseignants
s'accorde. La lecture de textes philosophiques ou non,
joue réellement un rdle essentiel dans la compaosition des
mécanismes du langage et de la communication tout au
long du processus de formation de la personne,

Mais si faire lire est un objectif pédagogique immé-
diat et constant, encore faut-il chercher comment faire lire
réellement ? Par quelles démarches suivies la lecture
devient activité, rapport vivant au texte. Car il ne s'agit
pas que lire et comprendre soient des actes distincts F'un
de I'autre : apprendre 3 lire est autre chose qu'apprendre
4 déchiffrer un nombre, si important soit-il, de signes
graphiques. Apprendre 3 lire, ceuvre proprement inache-
vable...

Il ne g'agit en rien d’élaborer ici, du moins comme un
préalable, une « théorie de la lecture ».

Plus modestement nous voudrions rendre compte
d'une recherche menée par un groupe denseignants en
philosophie, soucieux d'apprendre a leurs éléves a ¢ lire »
un texte philosophique.

l. — LES OBJECTIFS DE LA RECHERCHE

1. Les enjeux pédagogiques

Avant de préciser les objectifs limités que se sont
assignés les enseignants engagés dans cetle recher-

che{1}, il ne nous semble pas inutile d’en clarifier les ¥

enjeux pédagogigques : ils constituent des objectifs 3 plus
long terme, sans doute, mais capables de susciter, d'or-
ganiser les hypothéses de trdvail. C'est par rapport 4 eux, §
et pas Seulement aux objectifs limités qu'il conviendra |
également de se situer, lorsqgue le moment sera venu de
« relire » 'expérience et d’en tirer quelques conclusions.

« Apprendre a lire » un texte philosophigue : un des
présupposés de tout le travail que nous relatons est I'uti- [
lité, voire la nécessité, pour I'éléve, d'acquérir ou de déve- §
lopper une aptitude a lire des textes philosophiques. Or
cela ne va pas de soi. Lorsque les éléves abordent I'ensei-
gnement philosophique, ils ont appris 3 lire des textes §
littéraires. On a beaucoup dit — et écrit — au sujet de §
l"actuelle désaffection pour fa fecture... Reste qu'un &léve
de seconde ou de premiére peut lire seul le Malade Ima- |
ginaire, la Chartreuse de Parme, les Fréres Karamazov... |
Il est @ peu prés certain par contre, qu'un éléve de termi- §

(1) Menée 2 I'Institut National de Recherche Pédagogique (DP4)
sous la cenduite de N. Leselbaum par M™** 8lumental, Caule, Colmet
Daage, Darguets, Parisel, Sarvonat, Tixeront : MM. Bel Lassen Cortés
Coutel, Jourdain, Magnen. Rebaud.




nale ne lira pas — seul —~ |a plupart des dialogues de Pla-
ton, les Méditations métaphysiques de Descartes, le
Contrat social.

Pour traiter la difficulté, if fallait non seulement en
prendre acte, mais essayer d'en rendre compte. Sans
remetire en cause l'ensemble duy contexte socio-culturel,
plus prés de I'acte de la lecture fui-méme, une hypothése
explicative a pu &tre posée. Tout se passe comme si
I'éléve-lecteur, méme si sa lecture solitaire de Moliére,
Stendhal, Dostoievski, est autre que celle gu'un agrégatif
ou un professeur au Colldge de France ferait du méme
texte, était conduit, jusqu’'au bout du texte, par le texte
lui-méme, porté, investi par le ¢ sens ». Le sens — éprouvé,
golté — dans le texte lui-mé&me. Le sens, qui est & enten-
dre ici proprement comme signification « et » direction
dynamigue, qui n'est pas celle du texte sans étre aussi
celie du lecteur : od se situe le ¢ plaisir » de lire. 00 se
dissimule aussi le jeu des multiples médiations qui ne
laissent pas d'intervenir dans la lecture d'un texte écrit.

Au contraire, en présence du texte philosophique,
tout se passe comme si I'éléve-lecteur-solitaire se trouvait
dans l'incapacité d'établir un contact suivi avec le texte,
parce gqu’il n'est plus porté, investi par un texte signifiant.
Le sens n'apparait plus que par bribes, par intermittence.
La discontinuité I'emporte ici sur la continuité, tellement
que la communication semble interrompue. « Le texte
ne passe pas ». La lecture est bloquée.

L'échec ou 'épreuve peut aussi dévoiler ce que voi-
lait une lecture plus aisée : la pluralité des niveaux de
lecture d'un texte. Et que « la signification » d'un texte
n'est pas UNE sans &tre MULTIPLE.

C'est tres exactement ta que se situe le travail du
groupe de recherche.

La mesure de la difficulté étant prise, étant écartée
comme non satisfaisante, la solution qui consisterait a
faire purement et simplement |'économie de la lecture

de textes longs par les éleves ; restait a organiser la mé-
diation.

2. Les objectifs de la recherche, a court terme : Le
repérage des difficultés de lecture d'un texte philosophi-
que long et la maitrise de ces difficultés, a travers la mise
en ceuvre de trois procédures de lecture. Tentative d'éva-
luation de ces procédures

Avant d'aborder |a description des procédures de lec-
ture mises en ceuvre, it convient, semble-t-il, de préciser
quelques repéres méthodologiques. lIs permettront de
mieux situer les véritables objectifs de cette recherche.

On pourrait, en effet, affirmer, un peu rapidement
sans doute, que les ohjectifs de |a recherche ont consisté
dans la mise en ceuvre de trois procédures différentes de
lecture d'un texte philosophique long, et I'évaluation de
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ces procédures. A dire vrai, it y aurait a cela une certaine
ambiguité, En effet, si tels étaient « les objectifs », 1a fina-
lité de I'entreprise serait sans doute d'aboutir & un constat
selon lequel telte « procédure de lecture » pourrait étre
jugée meilleure gue telle autre absolument. On induirait
un palmarés des procédures de lecture. On devine et
appréhende l'usage qui pourrait en étre fait 1.

{l nous semble donc plus exact et plus rigoureux de
poser que les véritables objectifs du groupe de recherche
ont été un meilleur repérage des difficultés de lecture des
éléves, dans l'approche d'un texte philosophique long,
et cela a travers trois procédures différentes de lecture du
texte et leur évaluation. C'est par rapport & ce repérage
des difficultés de lecture, & la maitrise progressive de ces
difficultés, que pourront étre évaluées les différentes
approches du texte, en termes de pertinence.

Cette précision méthodologique nous semble impor-
tante. Elle ne procéde pas d'un relativisme désabusé selon
lequel en pédagogie tout se vaut, tout est également
possible et finalement abandonne tout a la « spontanéité »
et a une appréciation subjective, éminemment fiuc-
tuante... ce qui, & la limite, désamarcerait tout véritable
effort de recherche. Mais elle est en cohérence avec un
refus de s'enfermer dans une pseudo-scientificité, qui ne
serait qu'acceptation hative et passive d'un modéle dem-
prunt. Si une scientificité ou une rigueur de type scienti-
fique est possible dans le champ pédagogique. elle est
sans doute a construire par les pédagogues dans leur
propre champ qui est et reste celui d'une « pratique »,
d'un « faire ». C’est une rigueur en cohérence avec les exi-
gences d'une pratique qui est a trouver, la rigueur d'un
savoir théorique, fut-ce celle d'un savoir sur la pratique,
ne saurait en dispenser |

3. Les objectifs de |la recherche : Mener une recher-
che-action sur son propre terrain, et forger son propre
outil de formation.

Les enseignams en phitosophie, engagés dans cette
recherche, ont fait le choix de prendre pour objet, lieu,
moyen, de recherche, leur propre « terrain », d'une cer-
taine facon, leur propre pratique. Choix difficile, certes.
Mais en cohérence avec leur analyse théorique.

Drautres choix sont possibles. lls ne sont pas exclus.
La dissociation, en démarches distinctes qui supposent
des traitements différents, d'une part d'un inventaire des
difficultés qu'oppose la lecture des textes aux éléves de
philosophie, dautre part d'une élucidation critique de ces
difficultés, et enfin l'inventaire d'une batterie de proceé-
dures pédagogiques destinées a tever ces difficultés. peut
donner des résultats non négligeables,

Une telle dissociation permettrait notamment une
investigation quantitativement beaucoup plus vaste, et




partant plus précise, si du moins les moyens — écono-
miques — n'étaient pas comptés pour trouver et délimiter
sans conirainte les terrains dinvestigation. On pourrait
prétendre & une « objectivité » de type scientifique dans
I'établissement et la description des phénoménes étudiés,
Au niveau de Fanalyse réflexive et critique du phénoméne
ainsi établi, il deviendrait certes possible et pertinent,
d'emprunter 3 différents champs du savoir, démographi-
que, sociclogique, psychologique, linguistique... et aux
multiples champs définis par leurs interférences, teur
mode d'intelligibilité. On induirait une intelligibilité trés
fine et certes non négligeable du phénoméne. Enfin, pour
traiter un probléme repéré et compris selon une telle ri-
gueur, le recours 4 'élaboration rationalisée des interven-
tions pédagogiques pourraient rendre déminents ser-
vices.

Une telle approche et un tel traitement des réalités
pédagogiques se pratiguent et donnent certes des résul-
tats trés intéressants. lls semblent répondre 4 des exi-
gences de rationalité, aux aspirations et aux moyensd'une
culture ot domine le modéle scientifique. 1l serait fort
dommageable sans doute de renoncer 4 de telles recher-
ches, 1a ol elles existent, L ol elles n'existent pas encore,
on ne peut gue souhaiter leur mise en place.

Cela dit, it importe d'étre clair : la recherche-action
n'est pas la « recherche du pauvre » | I ne s’agit pas d’'un
palliatif, d'un bricolage résigné, faute de « moyens» L.,

Ce n'est pas le lieu ici d'expliciter ce qui constitue la
iégitimité de telles recherches. Qu'il nous suffise de rap-
peler teur impérieuse nécessité. Complémentaires des
recherches obéissant & un modéle dont la rationalité de
type scientifique domine, les recherches-action paraissent
irremplacabies, car enfin, c'est aussi une « rationalité »
qui restitue dans son unité la réalité pédagogique qu’il
s'agit de traiter. Et s'#l est un lieu ol seulement, peut se
vérifier la transférabilité des modéles — traités hors de
leur insertion concréte par et pour le savoir — par et pour
une action réussie — ¢’'est bien le lieu o0 s'accomplit
I'acte pédagogique. De bout en bout, sans césure, irrem-
placable tieu sinon de « vérité », du moins de ¢ vérifica-
tion ».

il ne s'agit donc pas de promouvoir un styie de re-
cherche & défaut de ou contre — un autre, mais bien com-
plémentairement.

La recherche-action dont il est ici rendu compte. nous
a semblé constituer un véritable outil de formation pour
les enseignants qui s’y sont impliqués, outil de formation
capable d'intéresser d'autres enseignants, non pas par la
production sur le marché pédagogique d'une procédure
nauvelle de lecture avant le label de qualité, mais parce
que ia conduite réfléchie, raisonnée, vérifiée en groupe,
est inductrice des changements les plus prefonds de com-
partement pédagogique.

Il. — LE DISPOSITIF EXPERIMENTAL

Le texte retenu pour servir de support 3 toute |a
démarche fut le Contrat social de Jean-Jacques Rous-
seau. Plus précisément les livres | et Il du Contrat social.
Ce texte est un de ceux fréquemment présentés a l'orali
du baccatauréat. |l n'est pas considéré comme trop diffi-
cile pour des classes terminales ; cependant il fait partie
des textes que les éléves ne peuvent lire et étudier seuls.

1. Les trois procédures de lecture

Il s'agissait & travers trois modes d'approche diffé-
rents d'un texte long, de mieux cerner les difficultés de
lecture des éléves, et de les aider & les maitriser. Trois
procédures ont été définies en fonction d'une pratique,
et d'une reflexion sur cette pratique.

Procédure |

Elte a été élaborée par le groupe de travail en 1979-
1980, et mise en ceuvre en 1980-1981. Elie se caracté-
rise par une effectuation intégrale pendant les heures de
cours, aucun travail n'étant demandé aux éléves hors des
heures de cours, 4 la maison. On peut noter au passage,
I'intention de mieux maitriser ta durée réelle de 'exercice.
éventuellement aussi d'éliminer 'influence de certains
facteurs extérieurs {(conditions de travail dans le cadre
familial, sources de documentation dont ('éléve peut dis-
poser & la maison...) qui interférent dans « I'apprentis-
sage ».

Voici le déroulement d'une séance-type de ce travail.

En début de seance, le texte est tu par les éléves pen-
dant environ 20" {un ou deux... chapitres, selon a lon-
gueur et la difficulté). Ensuite, ies éléves sont invités a
poser les questions relatives a la compréhension du voca-
bulaire, éventuellement : questions qui se posent & un
premier niveau de lecture, relatives a des difficultés qui
bloquent la poursuite de la lecture {exemple : le sens d'un
mot ignoré dans |a tangue courante).

Le professeur répond, a ia maniére d'un dictionnaire. }
Il arréte net les contre-sens possibles, sans entrer cepen-
dant dans des explications de fond. Il essaie de donner
trés brievement |'éciaircissement demandé, sans méler
a sa réponse un commentaire explicatif du texte,

Aprés ce premier temps, qui peut 8tre considéré
comme celui d'une lecture directe, non guidée, du texte
par tes éléves, le professeur dicte une série de questions
élaborées par ie groupe de recherche. Dés |a dictée de ce
questionnaire, le livre est fermé. Les éleves ont & répondre
immédiatement par écrit 3 ces questions, dont la carac-
téristique est que la réponse est explicitement contenue
dans le texte. Ce ne sont donc pas des questions guvrant
& une interprétation du texte, mais permettant dexplorer
et de contrdier le repérage par |'éiéve lors de sa lecture.
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et sa rétention immédiate, des éléments explicitement
contenus dans le texte. L'exercice de réponse a ce ques-
tionnaire est effectué — bien entendu — a livre fermé.

A la fin de |la séance — qui dure environ 1 h 30 sur
une ségquence de cours de 2 h — le professeur reléve tous
les exercices. |l les corrige pour le lendemain.

Le fendemain, le professeur fait, au début de la
séance, une correction collective de I'exercice de la veille
{(pendant environ 1/4 h). Puis les éléves lisent |a suite du
texte — un fragment & peu prés équivalent — et les mémes
modalités que celles décrites pour le jour précédent, sont
mises en euvre.

Au terme de la série des séquences consacrées a
cette lecture suivie du texte, ie professeur fait une expli-
cation thématique, globate du Contrat social. Il introduit
alors un commentaire magistral du texte.

Procédure 1l

Elle a été élaborée par le groupe de recherche en
1978-1979 et déja éprouvée par certains membres du
groupe.

A la différence de la procédure 1, elle requiert un tra-
vail réalisé par les éléves en dehors des heures de cours.

Dans un premier temps, il est demandé aux éléves
de lire chez eux le texte entier {les deux premiers livres du
Contrat sociall, et de noter au fur et & mesure les diffi-
cultés concernant le voecabulaire, la syntaxe, les noms
propres. Ce compte rendu est remis au professeur qui
livre succinctement les moyens de surmonter ces pre-
miers obstacles.

Une seconde lecture, hors du cours, est alors deman-
dée aux éléves. Lors de ce deuxiéme temps, qui devrait
atre celui d'un deuxiéme niveau de lecture, tes &léves ont
3 faire le recensement écrit des « idées » apparaissant
dans le texte. Exercice réalisé hors du cours et remis au
professeur qui rectifie succinctement les contre-sens
géventuels, sans rentrer pour autant dans l'explication du
sysiéme de I'auteur.

Enfin, une troisiéme lecture, toujours hors du cours,
est effectuée. Seion Fhypothése qu'il s'agit d'un troisiéme
niveau de lecture, il est demandé aux éléves de relever
par écrit les questions explicitement formulées dans le
texte, ou implicitement contenues et auxquelles répond
le texte. On attend des éléves qu'ils distinguent la simple
question, du probléme,

Au terme de ces trois lectures successives, le profes-
seur fait une reprise thématique de I'ensemble du texte,
I situe te Contrat social dans I'ceuvre de Rousseau, et cet
auteur dans |'histoire de la philosophie.

Procédure {11

Ce qui la caractérise, c’'est que lecture et explication
magistrale du texte ne sont pas dissociées. Ii s'agit d'un
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commentaire ligrie a ligne, mot a mot, dans lequel le
maximum de connaissances et d'éclairages critiques est
fourni aux éléves. Méme s'il n'exclut pas — loin de 4 —
le guestionnement des éléves, c'est le professeur qui a
massivernent |'initiative, qui attire ou provogue l'attention
des éiéves sur ce qu'il juge important.

Davantage laissée au gré de 'enseignant qui la pra-
tique, cette procédure est de ce fait plus difficile & décrire
dans sa mise en ceuvre. On peut dire qu'elle est celle 4
laquelle les enseignants ont été habitués lors de leurs
propres études supérieures, dans les classes prépara-
toires, les grandes écoles et I'université et qu’ils tentent
d'adapter {quitte & en rabattre légérement}, aux éléves
de terminale.

Ces trois procédures étant décrites — avec plus de
précision pour les deux premiéres — dans leurs modalités
pratiques. it semble intéressant, avant d'ailer plus lain
dans l'exposé du dispositif expérimental, de dégager
quelques traits signifiants de ces trois procédures et d'ap-
précier leurs différences. Le point de vue que nous privi-
légions ici sera bien naturellement celui qui a orienté
notre recherche : le nceud des difficultés de lecture des
&léves, ou si I'on préfére le rapport texte-éléve, et com-
ment I'enseignant peut jouer — et jusgu'd quel point il
est souhaitabie qu'il joue — un réle médiateur.

A cet égard, on peut remarquer ceci : dans 1a procé-
dure 1ll, le réle de médiateur est trés largement, ocuverte-
ment, assumé par 'enseignant. C'est lui qui d'entrée de
jeu annonce quit va révéler a |'éléve le fil d"Ariane, afin
que celui-ci ne §'égare, mais explore le texte de la maniére
la plus pertinente qui soit, selon une lecture diment
éprouvée, et que transmet une tradition, celle de la culture
philosophique 3 laquelle se référe I'enseignant.

Au contraire, dans la procédure ll, I'enseignant se
g retire », |l laisse I'éléve seul devant le texte, sans recours
et sans médiation autre que celle que produira le texte.
L'enseignant se contente en effet de provoguer I'éléve 4
renouveler trois fois sa lecture. Mais regardens de plus
prés, pour essayer de mieux apprécier, en quoi consiste,
dans ce « guidage » apparemment minimal, {a — ou les —
meédiations introduites par I'enseignant. Il ne s'agit pas
d'évoquer ici tout le jeu infiniment complexe — et qui
reléverait d'une autre approche — des représentations
liées aux aspects institutionnels d'une part et symboli-
ques d'autre part, de la relation maitre-éléve, et du méme
coup la fonction facilitatrice ou inhibitrice que constitue,
pour l'éleve, le simple choix que 'enseignant fait d'un
texte et l'injenction de le lire. Qu'il s'agisse de 'une ou
I'autre procédure, ces éléments peuvent intervena et
dans le cadre de ce travail, nous ne nous sommes pas
proposés de tenter de les repérer systématiquement.
C'est donc essentiellement, dans 'ordre des différences
entre les modalités d'intervention des enseignants {dans



leur caractére repérable 3 |'intérieur des 3 procédures)
que NouUSs situons ces remarques.

Dans cette procédure |, il semble, au premier abord,
que I'enseignant « se retire » et que le rapport texte-éléve
s0it le plus immédiat possible. C'est en effet, des trois
procédures engagées, celle qui, d'une certaine facon,
limite le plus l'action de « guidage » de 'enseignant.

Cependant |a consigne qui induit trois niveaux de lec-
ture successifs, selon un mode de progressivité dont
I'enseignant aurait d'une certaine facon linitiative, ne
constitue-t-elle pas, en elle-méme, une intervention non
neutre ? Nous aurons a voir ultérieurement — au moment
de rendre compte du déroulement de |'expérience —
comment cette consigne a été comprise et exécutée par
fes éléves. Dés maintenant nous pouvons dire gu'elle est
construite & partir d'un présupposé : la possibilité pour
I'éléve de repérer d'embiée ses difficuités de lecture, de
les dissocier, de les classer et de les hiérarchiser pour les
aborder successivement. Quoi qu'il en soit d'une telle
possibilité, 'incitation & procéder ainsi, ne constitue-t-elie
pas en elle-méme une médiation entre le texte et son
lecteur 7 En poussant quelque peu on pourrait dire que
dans le rapport qui §'établit entre le texte et ['éléve, ce
n'est pas le texte, ie sens du texte qui a l'initiative et qui
méne le jeu dun lecteur globalement réceptif. C'est le
jecteur qui accorde au texte une attention sélective, la-
quelle, si elle fonctionne réellement comme telle, doit
avoir quelque influence sur la fonction du sens.

Plus évident est encore le réle que joue, toujours
dans cette procédure I, l'intervention du professeur gui
élucide les difficultés de premier niveau {vocabulaire,
syntaxe...) et a plus forte raison, de deuxiéme et troisiéme
niveaux : correction effectuée par le professeur, aprés
I'exercice de recensement des « idées » repérées dans le
texte, avant la troisiéeme lecture dont la visée sera le
repérage des « gquestions » contenues explicitement ou
implicitement dans le texte.

Quant & la procédure |, elie semble tenir a I'égard
du réle de meédiation joué par 'enseignant, une position
médiane. Contrairement a ce qui se passe avec la pro-
cédure 1ll, un premier contact texte-lecteur, sans inter-
médiaire, est ici ménagé. Dans |e tout premier repérage
par I'éléve de ses difficultés de lecture, [‘enseignant ne
s'immisce pas entre texte et lecteur.

Mais aussitét aprés cetie premiére lecture, l'ensei-
gnant prend l'initiative d’'un questionnement. Quel ques-
tionnement ? Un guestionnement, nous l'avons dit, qui
n'ouvre pas d'emblée a une interprétation du texte. Un
questionnement qui veut seulement aider I'éléve & véri-
fler si sa lecture a été effective, c'est-a-dire si elle lui a
permis de repérer le contenu explicite du texte, et si elle
a provoqué, relativement & ce contenu, décrit selon ses
contours essentiets, une rétention immeédiate,

H importe ici de souligner un point de différence entre
la procédure | et la procédure lI. Dans la procédure |, le
texte est lu fragment par fragment. Pour chague fragment,
I'étéve passe, dans la méme séance d’'une lecture directe,
cursive, non guidée, a l'exercice de questionnement ci-
dessus évoqué. Donc c’est fragment par fragment de
texte, jour aprés jour, aue lintervention de l'enseignant
se produit et que sa fonction de « guidage » s'effectue.
Dans 1a procédure i par contre, chacune des trois lec-
tures du texte est une lecture continue. Lintervention de
I'enseignant ne se produit que pour faire passer, de 'une
a l'autre 3 un regard différemment orienté sur le texte.

Ces remarques faites, on pourrait risquer une appré-
ciation comparée des trois procédures, du moins telles
qu'elles ont é1é proposées, quant 3 leur fonction respec-
tive dans I'apprentissage de la lecture du texte ; plus pré-
cisément dans le rapport texte-éléve ou mieux texte-
éléve-enseignant...

Un clivage assez net apparait entre la procédure 1l
d'une part et les procédures | et 11 : il consiste en ceci
que te mode d'intervention de I'enseignant dans le rapport
texte-8léve, peut &tre dit, intervention beaucoup plus
centrée sur le texte, dans la procédure 1, et intervention
plutdt centrée sur I'éléve, sur le comportement de lecteur
dans les procédures 1 et {1, A ceci prés que dans la pro-
cédure |, I'intervention centrée sur I'éléve est médiatisée
par le texte jui-méme puisque le contenu du questionne-
ment magistral est le contenu méme du texte, alors que
I'intervention de i'enseignant en procédure Il est essen-
tiellement inductrice d'une attention 3 des éléments for-
mellement, structurellement distincts {distinction entre
idées et questions qui ne procéde pas de tel contenu ori-
ginal du texte). A ceci prés encore, que lintervention
magistrale intervenant i chaque séance dans la procé-
dure | et selon un rythme de répétition qui joue un rdle
trés déterminant dans 'apprentissage, on peut estimer
qu’elle est non seulement inductrice d'un comportement
de lecteur, mais que cette « induction » est « instruction »
également. Expliquons-nous : & chague nouveau frag-
ment iu, 'attention de I'éléve est livrée au texte sans com-
mentaire préalable ou concomitant {comme dans la pro-
cédure 1), mais c'est une attention « instruite » par la
jiecture du ou de tous les fragments précédents, od I'éleve
aura été « guidé » par le guestionnement du maitre a
repérer les éléments signifiants, importants du texte.
Autrement dit. le « guidage » effectué par le maitre res-
semble & une opération dans laquelle le maitre ne s'efface
qu'd demi : il s'efface assez pour permettre une relation
texte-éléve non recouverte par le discours du maitre
créant un autre « texte » que celui proposé 3 la lecture
déchiffrante de I'éléve. Mais il est présent pour permettre |
au texte d'étre. pas & pas. le véritable « instructeur » du
lecteur, ce qu’il ne serait peut-8tre pas de lui-méme, si
I'éléve |'abordait rigoureusement seul.




2. Les partenaires de 1a recherche

Puisqu’il s’agit d'une recherche-action, il nous sem-
ble intéressant de présenter briévement, non seulement
la population sur laquelle a porté I'étude, mais également
le groupe des enseigants qui s’y sont impligués, et de
préciser les rapports institutionnels, établis entre les uns
et les autres.

La population surlaguelle a porté I'étude

En cohérence avec le principe dune recherche-
action, la population sur laquelle a porté 'étude a été
constituée par les classes des enseignants engagés dans
cette étude. Il est trés évident qu'une telle situation
impase quelgques précautions méthodologiques, dont
il sera fait mention ultérieurement.

Notons également qu’il n'y a pas eu constitution
d'un groupe témoin servant de référence.

Un tel groupe de référence n'avait pas lieu d'étre,
puisque |'objectif de la recherche n'était pas défini en
termes d'analyse de résultats (résuitats mesurant des
acquis aprés apprentissage}, mais en termes de compa-
raison de procédures, comparaison de procédures pour
un meilleur repérage des difficuités de lecture des éléves,
d'une compréhension plus fine de 'acte pédagogique qui
conduit Féléve & — dans — la lecture d'un texte philoso-
phique long.

Les classes des enseignants concernés par la recher-
che offraient une certaine diversité : sections de termi-
naies A, C et D. SiY'action a pu étre engagée dans toutes,
seules les sections A ont été retenues au moment du
traitement systématique des données. Pour la raison sim-
ple : pour observer avec quelgue rigueur et comparer la
mise en ceuvre de différentes procédures, il faut comparer
des réalités comparables. Or, les procédures — décrites
plus haut — tiennent volontairement compte d’'un facteur
présumé important, le rythme de travail, la répétition,
selon des fréquences définies, de 'exercice. La disparité
des horaires impartis a I'enseignement philosophique
dans les sections A d'une part (huit heures hebdoma-
daires), C et D d’autre part (trois heures hebdomadaires),
rendait trés difficite sinon impossible une mise en ceuvre
suffisamment homogéne des procédures. !l fallait donc
réduire la dimension de la population.

En définitive, ta population sur laquelle a porté inté-
gralement |'étude est constituée par huit sections de
terminale A, soit 191 éléves. Ces huit sections apparte-
naient a sept é&tablissements différents. situés soit en
baniieue de Paris, soit en province.

Sur ces huit sections, quatre ont été soumises & la
procédure |, deux & la procédure 11 et deux enfin 3 la
procédure Hil. Le caractére inégal de cette répartition,
qui fera apparaltre des sous-groupes numériquement
inégaux {100 étéves pour la procédure 1, 49 pour la pro-
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cédure 1! et 42 pour ta procédure Hl) — il faudra tenir
compte de cette inégalité numérique importante au
moment de |'observation des données — est lié 4 fa nature
méme de la recherche : les enseignants ont fait le choix
de |a procédure qu'ils désiraient expérimenter dans leur
classe. Des sous-groupes de travail s& sont mis en place
autour de chacune des trois procédures. Certes tout ceci
a fait 'objet d'une « négociation » au sein du groupe, mais
fe plus grand compte a été tenu des options personnelies.

Les enseignants engagés dans la recherche

Il ne fait de doute pour personne que |'enseignant
est un élément non neutre de la situation pédagogique,
donc des conditions d'apprentissage de |'éléve — 3 tous
les niveaux. C'est le principe d'une recherche-action de
ne point prétendre biffer cet élément. Notre propos n'était
pas non plus de « pointer » cet aspect de la situation
pédagogique, de tenter d'apprécier 'effet « pédagogue »
{comme d'autre tentent d'analyser |'effet « médecin »
dans l'acte thérapeutique). Propos fort intéressant certes,
mais qui pourrait &tre tenu dans un autre lieu.

Sans insister donc sur les partenaires-enseignants,
nous voudrions faire remarguer que cette recherche est
issue du travail d'un groupe d'enseignants en philosophie
réunis non pas pour mener une réflexion théorique sur tes
problémes posés par ta pédagogie de leur discipline, mais
pour ouvrir leurs propres classes 2 une recherche-action
menée en commun.

Concrétement cela signifie que ces enseignants ont
entrepris, sinon de prendre leur pratique pédagogique glo-
bale comme objet d'analyse dans le groupe, du moing
d'élaborer ensemble un projet pédagogique partiel, de le
mettre en ceuvre chacun sur son propre terrain, d'en sou-
mettre les effets & 'observation du groupe, d'en faire
ensembie ['analyse critique.

Si le projet pédagogique partiel a consisté dans 'ex-
périmentation de différentes procédures de lecture d'un
méme texte — le Contrat social — il @8 donné lieu a des
opérations subsidiaires : il a fallu se donner les moyens
d'une observation aussi fine et rigoureuse que possible
des « effets » présumés des procédures engagées, et pour
cela définir des épreuves significatives. Elles sont un
aspect de la tiche du groupe et font partie du dispositif
expérimental.

3. Les épreuves d'observation

Trois épreuves d'observation ont été élaborées par
le groupe : épreuves dites « épreuve d'entrée », « épreuve
de sartie », « épreuve de type baccalauréat »,

L épreuve d'entrée

il s'agissait d'observer le comportement des éléves
a la lecture d'un texte avant de les soumettre aux diffé-
rentes procédures. Plus exactement, d'apprécier 'aptitude



a lire un texte, repérée au moyen de trois capacités :
attention sélective au texte, rétention immédiate, rapidité
de lecture. It s’agissait également de comparer les diffé-
rents groupes A cet égard, avant 'expérimentation, afin
de vérifier que leurs comportements étaient analogues ou
d'apprécier éventuellement leurs différences.

Compte tenu de sa finalité, I'épreuve a été définie
de facon que la passation se déroule dans des conditions
identiques — aussi identiques que possible — au méme
moment, dans les différentes classes.

Elle a consisté en ceci (2} : les éléves lisent un texte
{un extrait de Bergson, sur la justice, in Les deux Sources
de la Morale et de la Religion — PUF — pp. 68 4 81). lIs
ont une heure pour lire « tout ce qu'ils peuvent » de ce
texte. Au bout d'une heure, [e texte leur est retiré. Un
gquestionnaire leur est donné. Les questions sont toutes
formulées de fagon que les réponses soient explicitement
contenues dans le texte. Hl ne s'agit pas de questions
ouvrant & une interprétation du texte, mais visant seule-
ment un repérage du contenu explicite du texte, en ses
principaux éléments,

L'établissement des questions a été, de la part du
groupe, l'objet d'un examen attentif. Nous aurons 3 vy
revenir.

La correction de Yépreuve a été réalisée de maniére
a vy introduire le maximum de précision et dhomogé-
néité (¢f. annexe ).

L'épreuve de sortie

Il était intéressant d'observer comment les mémes
eléves, aprés avoir été exercés a la lecture selon les diffé-
rentes procédures retenues, se comporteraient dans un
nouvel exercice de lecture. Une épreuve, aussi homogeéne
que possible & I'épreuve d'entrée fut donc élaborée {3).

Pour tendre vers la plus grande homogénéité possi-
ble, le choix du texte fit I'objet d'un examen minutieux.
Choisir & nouveau un texte de Bergson, proche de I'extrait
des « Deux sources de la moraie et de 1a religion », e(t
sans doute servi cette homogénéité, Mais un « effet de
répétition » était & craindre, qui et pu majorer les résul-
tats obtenus a I'épreuve de sortie. C'est pourguoi le choix
s'orienta vers un texte d'un auteur différent, mais dont la
difficulté pouvait &tre estimée sensiblement anafogue &
celie du texte « d'entrée ».

Le texte proposé fut alors un texte de Freud, in Ma-
laise dans ia civilisation (PUF. pp. 32 3 45).

Mémes consignes de travail. M8me scénario :lecture,
retrait du texte, questionnaire. Méme type de guestions.
Méme mode de correction. Mémes correcteurs.

{2} Nous denneng en Annexe | la description détaillée de I"épreuve.
13) Voir description détaillée en Annexe I,

L ‘épreuve « type baccalauréat »

La question ne se posait pas seulement de savoir si
I'entrainement 3 la lecture selon les différentes procé-
dures, développerait plus ou moins 'aptitude a lire, en
ses éléments aisément repérables : attention sélective,
rétention immédiate, rapidité de lecture.

Il semblait intéressant de chercher également s'il
y avait ou non, de maniére différentielle ou non, transfert
d'un « savoir lire » & I'exercice du commentaire écrit d'un
texte philosophique court {type du troisiéme sujet a I"écrit
du baccalauréat).

Il ne nous a pas échappé qu'une épreuve de type bac-
calauréat, commentaire écrit d'un court extrait de texte,
était en elle-méme de nature toute differente des épreu-
ves d'entrée et de sortie et de 'exercice que constitue la
lecture d'un texte philosophique long. Pourtant lintro-
duction de cette épreuve au terme du parcours, nous a
paru pertinente. En effet, elle paraissait susceptible d'ap-
porter des é&léments de réponse aux questions que les
enseignants se posent sur les rapports existants entre
fes apprentissages de la lecture philosophique, et les
épreuves sanctionnant le cursus scolaire.

Une doubte hypothése a fonctionné : {'une, générale,
selen laquelle {"apprentissage systématique d'un texte
long doit familiariser le lecteur avec une problématique
de type philosophique, et par |13 faciliter I'approche d'au-
tres textes philosophiques ; I'autre, plus spécifique — ou
qui n'est qu'un cas particulier de I'hypothése générale —
est que la lecture du Contrat social, si elle a été effective,
a dit permettre une ceraine compréhension du texte, pro-
voquer une certaine appropriation de la problématique
rousseauiste, laquelle devrait « informer » la lecture
d'autres textes philosophiques traitant de protlémes de
méme ordre. Ce que devrait révéler le co nmentaire écrit
de tels textes.

C'est & partir de cette doublerhypothése que le choix
fut fait d'un passage du Traité théologico-politique de
Spinoza (4).

L'épreuve a consisté en un commentaire écrit de ce
texte, dans les conditions de I"examen.

La correction, réalisée cette fois par 'ensemble des
enseignants du groupe, le fut aprés échange des copies.
de maniére qu'aucun correcteur ne corrige ses propres
éléves. Les critéres de correction ont fait I'objet d'une
réflexion et d'une décision commune.

. — DEROULEMENT DE L'EXPERIENCE

Aprés la définition des hypothéses et la description
du dispositif construit sur ces hypothéses, reste a voir
ce que le déroulement de Vexpérience a appona,

4] Traité théologico-politiqua, ch. 16, La Pléiade. py. 827
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1. Les résultats aux épreuves d'observation

» Le but de I'épreuve d'entrée était essentiellement
de nous donner un niveau de référence, avant l'exercice
méthodique de |a lecture, et de permettre de comparer
entre eux, eu égard 3 ce niveau, les trois groupes : chaque
groupe étant défini par la procédure suivie.

Le résultat de cette premiére épreuve d'observation
est simple : les moyennes obtenues sont respectivement
8.53/20 pour le groupe 1 : 9,54/20 pour le groupe 2 ;
et 9,55/20 pour le groupe 3.

Mous avons affaire a trois groupes de niveau relati-
vement homogéne au départ de 'expérience, ou du moins
qui se sont comportés de facon sensiblement identique 2
I'épreuve d'entrée.

+« A l'epreuve de sortie, comment se comportent fes
groupes ? Le groupe 1 {qui s'est exercé selon la procé-
dure |} obtient une moyenne de 12,82 ; le groupe 2 (pro-
cédure 1), une moyenne de 11.36 et le groupe 3 (proce-
dure tll}, une moyenne de 14.86. A I'épreuve de sortie
ta moyenne a donc augmenté — par rapport & |'épreuve
d’entrée — de 4 points dans le groupe 1, de 5 points dans
le groupe 3, mais seulement de 2 points dans le groupe 2.

« A l'épreuve de type baccalauréat, toutes les
moyennes ont baissé par rapport a 'épreuve d'entrée :
de 8,53 & 8.25 pour le groupe 1, de 9,55 & 9,19 pour le
groupe 3 — baisse trés faible ; mais de 9.54 4 8.29 pour
le groupe 2.

Enfin si nous comparons non plus des moyennes
mais la distribution des notes nous constatons ceci
I'écart-type baisse de 1 point pour 'épreuve de sortie et
I'épreuve de type baccalauréat dans le groupe 1, de 2
points pour fes groupes 2 et 3, Ce qui indique pour les
trois groupes, un resserrement des notes autour de la
moyenne, lors des épreuves de sortie et de type bacca-
lauréat {B).

Quelles remarques peut-on faire au sujet de ces don-
nées numériques ?

Ce qui apparait tout d'abord c'est d'une part I'aug-
mentation des moyennes, plus ou moins forte mais nette-
ment pasitive dans les trois groupes, entre "épreuve d'en-
trée et I'épreuve de sortie ; par contre la diminution des
moyennes, plus faible certes, mais qui contraste avec le
rapport précédent, quand on passe de I'épreuve dentrée
a l'épreuve de « type baccalauréat » D'autre part le
groupe 2 présente une augmentation de la movenne
- de I'épreuve d'entrée a I'épreuve de sortie — plus faible
que celle des deux autres groupes : et une diminution de
la moyenne — de 'épreuve d'entrée a I'épreuve de type
baccalauréat — plus forte que celle des deux autres grou-
pes, comme le montre fe tableau annexé.

15} Cf. tableaux en Annexa 1ll.
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2. Signification des données fournies par les épreu-
ves d'observation,

La question se pose : de quoi sont indicateurs les
résultats aux épreuves d'observation ? Car, ces résultats
ne nous intéressent guére en eux-mémes, mais seule-
ment dans la mesure ol ils peuvent nous renseigner sur
fimpact des procédures mises en ceuvre, et par récur-
rence, sur la lecture elle-mé&me.

e les résultats « bruts » semblent indiguer quil v a
dans les trois groupes des « progrés » trés sensibles entre
I'épreuve d'entrée et I'épreuve de sortie, « progrés » plus
sensibles dans les groupes qui se sont exercés selon les
procédures | et 11l que dans le groupe Qui a suivi la pro-
cédure |l. Mais avant toute induction, regardons de plus
preés.

+ Les exercices qui ont constitué les épreuves d'en-
trée et de sortie étant construits sur le méme modéle,
on peut penser qu'a fa seconde épreuve, les éléves ont
mieux réagi qu’a la premiére parce qu'ils étaient dans une
situation déja connue. Mais cet argument {qui n'est pas
faux), doit &tre reiativisé, car une seule répétition ne cons-
titue pas un véritable entrainement ; de plus les trois
groupes, a cet égard, étaient dans les mémes conditions :
on expliquerait donc ainsi en partie les « progrés » entre
« I'entrée » et fa « sortie », non l1a différence des progrés
d'un groupe a 'autre.

+« Mais si on compare la structure des épreuves d'ob-
servation {entrée et sortie), et celle des procédures de
lecture, nous constatons ceci : la procédure | suit une
gémarche tout a fait analogue & celie des épreuves d'ob-
servation, et elle est seule 3 le faire : lecture du texte :
guestionnaire du professeur : réponse au guestionnaire (a
iivre fermé),

Le groupe qui s'est exercé selon ceite procédure | a
donc pu bénéficier d'un « entrainement » tout particulier &
ce type d'épreuve, entrainement d'autant plus soutenu
que la procédure prévoyait une répétition quotidienne de
l'exercice pendant la période de lecture du Contrat social.

¢« Nous pouvons désormais aborder la question cen-
trale de cette recherche : les « progrés » des performances
aux épreuves de sortie par rapport 3 « Uentrée » sont-ils
dus a un effet d’entrainement a une épreuve dien précise,
ou bien sont-ils réellement révélateurs d'un développe-
ment de 'aptitude a lire un texte ?

» Premiére remarque : le groupe 3 a réalisé des
« progrés » a I'épreuve de sortie, au moins égaux ou supé-
rieurs, a ceux du groupe 1. Et pourtant il n'a pas béné-
ficié d'un « entrainement » spécifique a ce type d'épreuve.

+ Deuxiéme remarque, en forme de question @ que
dit-on quand on parle de développer {'aptitude & lire un
texte 7 Entrainement 4 une lecture rapide, a une attention
selective, @ une rétention des éléments signifiants du



texte, ces aptitudes sont-elles réellement « différentes »
de I"aptitude & lire un texte ? N'en sont-elles pas les, ou
du moins « des » composantes 7 Qu'est-ce donc qu'ap-
prendre 2 lire 7 La question nous renvoie a celle fonda-
mentale « qu'est-ce que lire 7 » | Peut-8tre est-ce la seule
question vraiment importante et dire cela n'est pas une
maniére de fuir dans le théorique, car c’est bien la ques-
tion & laquelle nous avons été confrontés dans la recher-
che : « 4 quels signes reconnaissons-nous que I'éléve a
vraiment « lu » le texte ? Quel niveau de compréhension
minimal reste indissociable d'une « simple lecture » ?

« Nous voici conduits, pour préciser la signification
des indications données par les résultats a V'épreuve de
sortie, a les confronter & ceux de I'épreuve de type bacca-
lauréat.

Or te constat ici est rude | Les résultats sont en baisse
dans les trois groupes : le groupe 1 obtient une moyenne
de 8,25 (contre 12,82 3 I'épreuve de sortie) ; le groupe 2 :
8.29 (contre 11,36 a I"épreuve de sortie) ; le groupe 3 :
9,19 (contre 14,86 a 'épreuve de sortie).

Comment interpréter ces résultats ?

L'hypothése, on s'en souvient {B), était que la fami-
liarité avec un texte philosophique long, née de |'exercice
intensif de iecture, devait permettre "appropriation d’'une
problématique philosophigue — générale ou spécifique —
second volet de ‘hypothése : une telle appropriation
devrait faciliter I'accés a d’autres textes philosophiques, et
se révéler dans 'exercice de commentaire écrit.

Devant les résultats obtenus dans les trois groupes,
ou la baisge des moyennes est générale et contraste avec
ja hausse a 'épreuve de sortie, faut-il renoncer & I'hypo-
thése . faut-il renoncer a penser qu'un des apports de la
lecture soit |'appropriation de ia problématique du texte,
autrement dit « l'intelligence du texte » 7 Ne serait-ce pas
plutdt la pertinence de |a troisiéme épreuve d'observation
qui fait question ?

I| est relativement aisé de critiquer la pertinence de
cette épreuve : on sait combien nombreux sont les fac-
teurs qui conditionnent 1a « réussite » de I'exercice qu'est
le commentaire écrit d’'un texte ! {maitrise de la langue
écrite, maitrise de ia composition de son propre texte,
et plus profondément, plus obscurément aussi, tous ces
éléments de réussite ou d'échec qui interviennent 13 ol
une épreuve scolaire stéréotypée est a réaliser). Une telle
complexité rend difficile I'établissement d'une corrélation
entre une aptitude précise et le résultat global de I'exer-
cice,

Soit. |l faudrait donc en rabattre | Cette épreuve ne
nous apporterait gue peu d'indications |

Ne nous hatons pas cependant de conclure. Profitons
plutdt de 'embarras suscité par les résultats aux épreuves

{6) Cf. description du dispositif expérimental I, p. 41,

d'observation, pour examiner a nouveau les hypothéses
de la recherche. Cet « embarras » c'est le service gue
l'expérimentation rend 3 la théorie | Le nouvel examen
que nous pouvons faire maintenant de nos hypothéses,
fondamentales ou opérationnelles, sera enrichi d'un cer-
tain nombre d'observations, quantifiables cu non.

3. Nouvel examen des hypothéses, aprés expéri-
mentation

Tout ne peut &tre élucidé dans une recherche de ce
type ; loin de |3, Un point cependant — crucial — semble
pouvoir étre éclairé : y a-t-il eu — dans notre travail —
seulement approche d’un texte, le Contrat sogcial, ou une
approche de la « lecture » ? Les différentes procédures,
mises en ceuvre, ne différent-elles que de maniére insi-
gnifiante — quasi folklorique {car le folklore n'est pas
exclu de la pédagogie 1), ou au contraire de facon signifi-
cative ? Qu'ont-elles & nous dire sur I'acte de lire et d'ap-
prendre & lire ? Enfin qui donc apprend a lire : l'ensei-
gnant, 1'éléve [« I'exercitant »), le texte, ou quel mixte
des trois ?

Un élément dobservation, non quantifié celui-1a,
mérite ici d'8tre relaté. Dans i3 procédure 11, oG i était
demandé aux éléves trois lectures continues de la totali-
té du texte, avec au premier tour, relevé des difficultés
de vocabulaire., syntaxe. Au deuxiéme tour, relevé des
« idées » : et au troisieme des questions du texte (7}, les
deux premiers relevés ont été extrémement décevants.
Tout s'est passé comme si les éléves n'avaient pas vrai-
ment percu les consignes de travail, comme s’ils n"avaient
pu les réaliser... avant la troisiéme lecture, Mise & part
I'ambiguité du terme « idée » dans la deuxiéme consigne,
I"observation des travaux d'éléves, semble bien conduire
ici & réexaminer e principe de cette procédure : n'est-ce
pas une erreur pédagogique de demander au lecteur dé-
butant d'opérer sur le texte qu'il « déchiffre » et « pour »
mieux le « déchiffrer » —, un clivage selon trois niveaux
de signification, trois registres de sens qu'il conviendratt
de découvrir successivement ? L'ordre de découverte
allant du « mot » & a « question » en passant par « I'idée » ;
du plus simple au plus complexe ? Peut-étre 7. Mais
n‘est-ce pas méconnaitre qu'opérer un tel clivage suppose
une appréhension suffisamment globale du sens. suppese
donc déja donné ce qu'il s'agit d'obtenir | les perfor-
mances plus satisfaisantes réalisées au troisiéme exercice
(aprés la troisiéme tecture de I'ensemble du texte) confir-
meraient ¢cette interprétation,

Cette observation nous renvoie a notre interrogation
essentielle : y a-t-il un temps pour lire, « et » un temps
pour comprendre 7 Ou n'est-ce pas le méme acte, le
méme « geste » ?

{7) Cf. p. 38,

43




C'est a la lumiére de cette interrogation que nous
ressaisissons mieux comment opérent les procédures |
et [ll, et sommes en mesure de confirmer et préciser tes
hypothéses de départ,

Ce que les procédures | et Il ont en commun, et qui
les distingue de ta procédure 11, c'est de traiter 'acte de
lire comme une saisie du sens, gui s'opére dans un mou-
vement, qui va sans cesse de I'élément a la structure,
« et » de la structure 3 ["élément, ou pour mieux dire, qui
ne va pas de I'élément & la structure sans aller aussi — ou
plutdt — d'abord — de la structure & I'élément. Simple-
ment {e mouvement est « joué » différemment selon qu'on
travaille selon 1a procédure | ou la procédure 111,

En clair : dans la procédure I, {a lecture de |'éleve
est d’'emblée « recouverte », comme précédée par la lec-
ture du maitre. C'est lui qui livre le « sens », qui dévoile
ta ¢ structure signifiante », avant tout tdtonnement de
I'éléve. Si l'éléve découvre le texte en ses éléments, c'est
immédiatement « sur fond de » signification de I'ensem-
ble — pour ou par 'ensemble. Et méme si le « commen-
taire » du maitre prend des allures trés « analytiques »
lui-mé&me, le maitre, a saisi la structure d'ensemble par
rapport @ quoi ies éléments prennent sens. Du moins
I"a~t-il visée comme telle. C'est la lecture du maitre, par-
venue a ce niveau ou comprendre et lire ne font réelle-
ment plus qu'un — fut-ce dialectiquement — qui « assure »
I"éléve, comme le guide en montagne !

Dans la procédure 1, on pourrait dire en un raccourci
un peu hardi — que ce qui fait I'objet d'un « enseigne-
ment » dans |a procédure LI, fait ici 'objet d'un « exercice »
ou maitre et éléve interviennent.

ke questionnaire du maitre ne constitue-t-il pas en
effet les points d’'ancrage de « la lecture magistrale ».
C’'est bien en fonction de cette lecture ou s'est opéré pour
le maitre le dévoilement du sens, la saisie de la structure
signifiante, que les questions plus élémentaires sont po-
sées, Ce sont elles qui vont « pointer » les éléments signi-
fiants, pour 'éléve. D'ol V'effet de « guidage » que nous
avions signalé dés le début.

Ce qui nous parait important maintenant c'est de
ressaisir ce principe méme de la lecture ou l'on va du sens
au texte autant et plus, que du texte au sens. !mportant
de voir que ce mouvement peut &tre effectué dans une
relation maitre-éléve ol la médiation est plus ou moins
développée, plus ou moins « agie » par le maitre et/ou
I'éleve.

C'est donc en fin de compte, a la lumiére de cette
compréhension de [‘acte de lire, que peuvent se resituer
les différentes démarches pédagogiques ici tentées — ou
a définir,

Sans doute est-ce le texte - et en lui le sens, qui,
éminemment, est le meilleur guide, le véritable « instruc-
teur » du lecteur, et I'exercice de la lecture. ce qui apprend

A4

véritablement 2 lire — encore faut-il que le texte ne soit
pas 4 lui-méme son propre écran, et que le lecteur y soit
suffisamment introduit. Par un « autre » Comment en
serait-il autrement dans ce champ ou tout finalement
n’est que médiation ?

CONCLUSION

Au mament de tirer fes conclusions, une prudence
méthodologique s'impose. Elle consiste essentiellement
a bien resituer e terrain de notre recherche. Or, ce terrain,
redisons-le, est celui d'une pratique précise, définie par
les objectifs mémes de Fenseignement philosophigue en
France : la lecture, par les éléves, des textes philosophi-
ques.

Que cherchions-nous ? Et qu‘avons-nous trouvé ?

Nous cherchions s'il était possible de dépasser une
difficulté, actuellement massivement reconnue : la quasi-
impossibilité pour un éléve de classe terminale de réaliser
une lecture effective des textes philosophigues longs que
les programmes prévoient et dont la valeur formatrice
continue d'étre postulée par la plupart des enseignants,
Il s'agissait donc de vérifier qu'un apprentissage de la
lecture des textes philosophigues était possible.

C’est pour vérifier cette hypothése que nous nous
étions proposé de préciser plusieurs procédures de lec-
ture et de les comparer sur le terrain,

Dans les limites mémes de cette mise en ceuvre, Nous
avons constaté qu'il était possible de faire progresser les
éléves dans la lecture des textes longs, méme si leurs
difficultés n'étaient pas totalement surmontées. Et il a
&té clair que certaines procédures de lecture (I et !l
constituaient une aide plus effective que d'autres (procé-
dure l1). Ce qui a induit 3 penser que toutes les procédures
n'étaient pas également pertinentes au regard des objec-
tifs définis.

1 importe de souligner ici que si, d'un commun
accord, nous avons estime qu’au regard du petit nombre
d'éléves engagés dans la recherche (191} nous ne pou-
vions mener toutes les analyses de données qui raison-
nablement nous conduiraient 4 maitriser toutes les varia-
bles possibles, ce n'est pourtant pas sur un mode intuiti-
vement subjectif que les procédures ont été appréhen-
dées et analysées,

Certes, les comparaisons des moyennes obtenues
par les différents groupes aux epreuves dentrée et de
sartie ne constituent que des indications, Car. si nous
mesurons le temps global imparti aux formations philo-
sophiques d'un éléve en classe terminale, I'apprentissage
systématique de la lecture n'a pas duré plus d'un dixieme
de ce temps. On comprend que dans ces conditions, me-
surer l'effet de |'apprentissage de la lecture revient &



mesurer une formation trés ponctuelle et trés limitée.
Néanmoins, les données observables et quantifiables
{notes obitenues par les élaves) ont été considérées
comme des « indices sérieux », et a ce titre ont renvoyé a
une reflexion sur les procédures essayées dans I'appren-
tissage de (a lecture des textes philosophigues.

Cette remarque méthodologique prend toute sa signi-
fication au moment ot nous faisons le bilan de notre tra-
vail : en effet ¢'est autour de la réflexion sur les procé-
dures de lexture que s'ordonnent d'une part les constats
les plus significatifs, d’autre part les propasitions nouvel-
les de recherche que notre travail induit.

Pour nous qui enseignons la philosophie, le résultat
de beaucoup le plus important de ce travail fut de par-
venir, & travers une compréhension plus fine des proces-
sus engagés par ies procédures de lecture mises en
ceuvre, & une compréhension renouvelée de 'acte de lire
lui-méme,

Un axe privilégié de cette compréhension de Pacte
de lire est certainement « I'effet de guidage » dont nous
avons longuement parlé au cours de cet article ; « gui-
dage par le sens », relayé (avec plus ou moins de perti-
nence selon les procédures), par un « guidage par le
maitre » pour le compte de I"éléve.

A ce centre de perspective s'ordonnent également
les remarques qui ont été faites relativement A la cohé-
rence entre telle procédure de lecture {procédure 1} et les
épreuves d’'ohservation {(« entrée » et « sortie ») d'une part ;
relativement au hiatus entre 'apprentissage de la lecture
et I'épreuve de « type-baccalauréat » d'autre part. Or, les
raisons de ces cohérences et de ces hiatus n'étaient, au
départ, ni pleinement conscientes ni réellement concer-
tées. Le dérouiement de notre travail nous a conduit &
mieux les repérer, ou au maoins 4 en situer |'importance.
C'est en fonction de cette importance que notre recherche
nous convaine de V'utilité de recherches complémentaires.

Ces remarques nous ameénent au versant prospectif
de nas conclusions.

Ny aurait-it pas grand intérét, pour nous enseignants,
a mieux maitriser les éiéments d’'une épreuve de contrdle ?
Sans doute est-it l1égitime, parce que stimulant., que,
parfois, les éléves soient affrontés & des taches com-
piexes, révélatrices de progrés globaux et d'aptitudes
autres que celles faisant I'objet d’apprentissages précis.
A condition toutefois que leur chemin soit balisé par des
eénreuves leur permettant de reconnaitre que les exercices
auxquels ils se soumettent « exercent » réellement en eux
une aptitude, développent un savoir-faire. et qu'un pro-
grés s élabore. Sinon te découragement les guette |

Nous sommes pleinement convaincus qu'un ensei-
gnement philosophique ne peut étre traité — sans risquer
de perdre sa spécificité, donc tout son intérét - sur le
mode d'une parcellisation des tiches, chacune faisant

T'objet d'un apprentissage précis et d'un contrdle parfai-
tement adéquat a cet apprentissage.

Par contre d'avoir constaté fa possibilité d'épreuves
de contréle adaptées, l'intérét qu'elies suscitent chez les
éléves, {a gratification produite par les résuitats, nous
donne a penser que des recherches pourraient &tre pour-
suivies pour inventer une cohérence toujours plus grande
entre les apprentissages, leurs modalités, leurs contrdles.

D’avoir constaté la distance — décourageante — pour
les éléves, et parfois pour les enseignants eux-mémes,
entre la lecture assidue des textes et I'épreuve de ¢ type
baccalauréat » (3% sujet, commentaire écrit de texte} {8)
nous conduit 4 supposer I'opportunité de recherches nou-
velles. Un vaste champ semblie s'ouvrir ici a l'inventaire,
et peut-&tre aussi a l'invention : celui des multiples opéra-
tions qui s'effectuent et rendent ou rendraient réellement
fructueux les investissements réalisés dans la lecture des
textes, lorsque 1'on aborde l'épreuve complexe du com-
mentaire écrit au baccalauréat.

Comment tenir & 1a fois la spécificité d'un enseigne-
ment philosophique — dont (a sanction ne peut que rester
fidéle a sa valeur largement culturelte — et la qualité d'un
enseignement qui se mesure aussi a la fiabilité de ses
apprentissages ?

Nous ne sommes pas loin de la « compréhension re-
ncuvelée de l'acte de lire ». C'est elle qui nous conduit
également a nous interroger sur la possibilité d’approfon-
dir nos recherches.

Une recherche sur la lecture des textes philosophi-
ques, si elle a été induite par des recherches plus géné-
rales sur ia lecture, n‘aurait-elle pas pu s’enrichir d'ouver-
tures ptus larges, de convergences plus étroites avec les
recherches relatives 3 d'autres niveaux et d’auires modes
de tecture ? Les « recherches-actions » ne pourraient-elles
&tre des terrains favorables aux tentatives de décloison-
nement des différents niveaux d'enseignement et de for-
mation des enseignants ?

Qu'il nous soit permis enfin de suggérer qu'un tra-
vail probablement trés intéressant et fort utite a "enseai-
gnement philosophique pourrait prendre pous cible une
recherche sur les articutations a établir entre lire-écrire-
parler, cu si 'on préfére, « s'exprimer ». A {'instar de tra-
vaux qui, ces derniéres années, ont été tentés ici et 1a
par certains maitres chercheurs de ['enseignement du 1°¢°
degré, n'y aurait-il pas & tenter de retrouver l'accés aux
textes trap souvent désertés par les éléves, en repartant
d'un travail plus systématigue sur {'expression, orale et
écrite, et des articulations a redécouvrir par les éléves
eux-mémes entre ces éléments fondamentaux de notre
culture, la parole et I'écriture, l'invention et |a tradition.

Nous voudrions, au moment de clore ces remarques,

(8] Pourifasérie A,




privilégier I'objectif qui — au départ ~ pouvait paraitre
de second rang : la formation des enseignants par la
recherche-action o4 ils s'impliquent.

C'est elle, cette formation, qui est peut-étre ["acquis
le plus immédiatement tangible et incontestable de notre
travail. Tout ce que nous avons dit d'une compréhension
rencuvelée de la lecture n'a rien d'un supplément théo-
riqgue, d'une gratification — dans I'ordre du savoir — qui
s'ajouterait a l'action - pédagogique ou de recherche.
Rien n'a été « trouvé » ici qui n'était déja connu, dit dans
un discours théorique déja élaboré sur (a lecture. Mais
cette compréhension constitue comme compréhension,
retrouvée & travers une pratique, vérifiée dans |'expéri-
mentation, le plus sir garant d'un ajustement, toujours
nécessaire, de nos « gestes » pédagogiques. Tant il est

ANNEXE 1
Epreuve d’ « entrée »

1. — Passation de |'épreuve.

tes membres du groupe de recherche se sont mis d'accord sur la
maniére de présenter I'épreuve & leurs éléves. de facon que les consi-
gnes de travail soient uniformes :

« Vous avez soixante minutes pour lire ce texte, qui sera ramassé

a la fin de I'neure. Au cours de votre jecture, vous pouvez prendre

des notes que vous garderez. Au cours de la seconde heure veous

aurez d répondre 4 des questions. »

Texte distribué : Bergson. - Les deux sources de la morale et de la
religion. PUF, pp. 68 4 81,

2. — Questions posées sur le texte (auxquelles il est répondu aprés que
te texte a é1é retiré).

1. Quelle conception de 13 justice est attachde au symbole de la
balance ?

2. Que signifie « échange » dans ce texte ?

3. Qu'est-ce que la « justice relative » et |a « justice absolue » ?

4. Que nous apprend le parafléle avec ['art sur 'évolution de ['idée
de justice ?

5. A quoi s'appliquent les mots « clos » et & ouvert » dans le texte ?

Ces questions — ¢tablies par ie groupe de recherche — sont posées
telles quelles dans toutes les classes concesnées par I'expérience,

3. - Correction de |'épreuve.

Pour rendre la correction aussi homogéne que possible les copies
ont £1€ corrigées par un trés petit nombre de correcteurs [ne corrigeant
pas les copies de leurs propres éladves).

Aprés examen d'un échantillon de copies, des critéres de correction
et un baréme de notation ont ét¢ définis, question par question. Ainsi
il 3 été décidé que. par exemple pour la question 1 {« quelle conception
de la justice est attachée au symbole de la balance ? ») les réponses qui
componterdient les notions d'équite, égalité, rectitude. praportion,
mesure... seraient évaluées positivement. une simple énumération de
nolions ne constituant cependant pas une réponse suffisante, Tout
contre-sens sur la question entrainerait une note nulie (pour cette méme
question),

46

vrai que les « procédures » d'enseignement — de lecture
ou autres — si fondées soient-elies n‘ont jamais d’effica-
cité absolument garantie en elles-mémes, si I'enseignant
qui les met en ceuvre ng sait pas « reconnaitre » dans
'action qu'il conduit, les processus qui s’y jouent, du
moins les significations sur lesquelies il prétend cons-
truire sc 1 action. Tache indéfinie certes, mais qui s'éla-
bore de maniére privilégiée dans une action concertée,
critiquée avec d'autres — réfléchig et prospective. Autant
de taches et de dispositions constitutives des recherches-
actions.

Nelly LESELBAUM

Monigue SARVONAT
octobre 1982
I.LN.R.P., Paris.

Baréme :1a question 1 futnotée de 0 4 3
la question 2 fut notée de Q0 2 4
la question 3 futnotée ge 03 g
la question 4 fut notée de 0 2 5
Iz question 5 fut notée de 0 & 3.

La carrection fut effectuée selon une lecture « longitudinale » des
copies, c'est-2-dire question par question, pour tout un paquet de copies.

ANNEXE 11
Epreuve de « sortie »

1. - Passation de I'épreuve.
Consignes identiques & ceiles de I'épreuve d'entrée.
Méme durée duy travail,

Texte distribué : Freud. - Malaise dans la civilisation, PUF. pp. 32
445,

2~ Questions pasées sur le texte.

1. Quelles sont les trois sources de la souffrance humaine selon
ce texte 7

2. Queltes sont les causes de I'hostilité de I'individu a I'égard de la
civilisation ?

3. Que désigne le terme civilisation dans le texte ?

4. De quoi se préoccupe la civilisation ?

5. Comment (a civilisation progresse-t-elle de facon décisive dans
sa maniére de régler les rapports des individus entre eux 7

Comme pour | épreuve d' « entrée », les questions ont été élabordes
par tout le groupe de travail.

3. — Correction de I'épreuve.
Mémes modalités que pour I'épreuve d'entrée.
Question 1 notéede G & 3
Question 2 notée de 0 3 4
Question 3 notée de 0 4 5
Question 4 notée de 04 5
Guestion 5 notée de 0 4 3.




ANNEXE 11

Procédure de lecture Procédure | Procédure Il Proecadyre 1
{groupe 1) {groupe 2) {groupa 3)
Résultats obtanus
Maoyenne Ecart-type Moyenne Ecart-type Maoyenne Ecartr(ype
épreuve d’entrée 8,53 3,96 9,54 4,31 8,55 3,90
&preuve de sortie 12,82 3.50 11,36 3.42 14,86 3.06
épreuve type baccalauréat 8,26 2,73 8.29 2,22 9.19 3.00
Taille du groupe 100 49 42
ANNEXE IV
Groupes Groupe 1 Groupe 2 Groupe 3
Procédure | | Procédurail | Procédure 11
C.SP.
1 2459% 36 % 14 %
2 54,8 % 56 % B0 %
3 19 % 8% 28 %

Les nombras correspondant pour chaque groupe aux catégories socio-pro-
fessionnelles exprimant des pourcentages. des catégories de I'.N.S.E.E. ont
été regroupés en 3 T = C.8.P. favorisée ; 2 = C.5.F. moyenne ; 3 = C,5,P,
détavorisée.
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REVUE FRANCAISE DE PEDAGOQGIE

LINGUISTIQUE ET

ENSEIGNEMENT DU FRANCAIS,
QUELS LIENS ?

par D. MANESSE

Ce bref article voudrait opérer une mise en perspec-
tive du courant d'idées dominant qui & agité, sans l'enta-
mer de maniére décisive, l'enseignement du francais. Il
ne s'agit donc en aucune maniére de faire le recensement
des domaines de recherche et ¢’analyse de la linguistique
appliquée a l'enseignement du francais (phonolegie, syn-
taxe, analyse de textes, etc.), mafs en amont, de tenter
d'analyser I'articulation de la science du langage avec /a
discipline dite « francais » telle qu'on 'enseigne & I'école
et au collége. A partir de cela, je cherche simplement a
reconsidérer le terrain que la linguistique a occupé et
dans le sens d'études qui commencent & apparaitre en
France, d'en définir un autre, plus large et plus fécond.

N® 64 juil.-aoiit-sept. 1983, 49.54

Nous voudrions ici proposer des éléments de bhilan
sur les rapports qu'a entretenus la linguistique et sur ceux
qu'elle peut entretenir avec l'enseignement du francais.
Voici en effet quinze-vingt ans qu'a la suite notamment
d'importantes réformes institutionnelles (mise en place
du collége unique au début des années 1960} I'enseigne-
ment du francais en plein désarroi {nous reviendrons sur
ce sujet] a cru attendre de la linguistique des solutions
pour se régénerer, se réformer et s'adapter. A partir de
1970, se sont mis en place dans les Ecoles normales, dans
les universités, des cours de formation ou de recyclage
et on a vu se créer cette branche particuliére de la lin-
guistique, la linguistique-appliquée-a-lI'enseignement-du-
francais-langue-maternelle. Le nombre des enseigrants
francais qui sont passés par ces détours de la formation
doit 8tre considérable, bien que non mesuré a notre
connaissance. Dans le méme temps se créait un appareil
de diffusion considérable : 4 revues importanies au moins
traitaient de ta linguistique en classe de francais en 1980.
Les manuels scolaires, excellent reflet des tendances, ont
rivalisé entre eux, parfois avec fa participation de lin-
guistigue, la linguistique-appliquée-a-I'enseignement-du-
francais-langue-maternelte. Le nombre des enseignants
seraient utilisables dans 'enseignement de la langue. Au
mouvement d'enthousiasme a succédé une période de
reflux de laqueile, 3 mon avis, Nous Ne sOMMes pas $otis :
"avancée de ia linguistique s'est stabilisée et amenuisée
considérablement. La linguistique n'a pas transformé de
maniére profonde i'enseignement du francais, lequel ne
s'est guére transformé durant tout ce temps, sinon dans
des ilots {imités et du fait de volontés individuelles (L.
Demailly, V. Izambert-Jamati 1},

Si, pour ma part, je ne mets aucunement en doute ia
légitimité de I'intérét porté par les linguistes 4 la classe
de francais, non plus que les effets positifs qu'on est en
droit d’en attendre, je pense qu’il faut tenter de compren-
dre cet échec de maniére moins rudimentaire qu'on ne le
fait si communément : « la linguistique n'a pas eu droit
d'entrée 3 'écote parce que la hiérarchie (on entend ici
I'lnspection, les faiseurs d'instructions officielles, etc.) ne
I"a pas voulu ».

Cette thése répandue prend parfois des sonorités
manichéistes, la linguistique étant force du progrés. et
s'opposant au conservatisme de [Institution. Je pense
aquiil y a eu, en effet, des résistances importantes a l'uti-
lisation de la linguistique, mais qu'elies sont révelatrices
d'insuffisances interngs a la démarche de la linguistique
depuis 'université jusqu'a I'écoie.

Je propose ici un rapide examen des résistances a
I'entrée de la linguistique, pas tant de celles qui sont
externes, indépendantes des contenus qu'eile proposait,
que de celles qui résultent d'une maniére 3 mon sens
errcnée de poser les problémes de l'enseignement du
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francais. Ce bref article voudrait opérer une mise en per-
spective du courant d'idées dominant qui a agité, sans
I'entamer de maniére décisive, 'enseignement du francais.
Il ne s'agit donc en aucune maniére de faire le recense-
ment des domaines de recherche et d'analyse de la lin-
guistique appliquée a I'enseignement du francais (phono-
logie, syntaxe, analyse de textes, etc.), mais en amont,
de tenter d'analyser 'articulation de la science du langage
avec la discipline dite « francais » telle qu'on I'enseigne a
I'école et au collége. A partir de cela, je cherche simple-
ment & reconsidérer le terrain que la linguistique a occupé
et, dans le sens d'études qui commencent a apparaitre en
France, d'en définir un autre, plus large et plus fécond.

1. — LE FRANCAIS, UNE DISCIPLINE PARMI D'AUTRES
A L'ECOLE ?

Aucune autre discipline que le frangais, 3 mon sens,
n'est autant privée de certitudes que le francais. « Dans
une classe de francais, il peut se passer tout et n'im-
porte quoi » a-t-on pu dire {2), formule qui, & coup sir,
ne s'applique pas 4 la classe de mathématiques. Partons
de cette constatation : il est légitime de parler de crise
de I'enseignement du francais, ou plutdt cet enseigne-
ment est installé dans une mise en question permanente :

« le peu de faveur gue rencontre i'enseignement
grammatical - aucun intérét de |la part des éléves,
scepticisme élégant de la part des maitres - la crise
du francais - les atermoiements de |'Etat-Providence -
les défauts irrémédiables de toute nomenclature
grammaticale - les difficultés et I'échec des enfants
en fecture » et...

« le projet de réforme jugé subversif - le recul devant
un prétendu mouvement d'opinion... »

Voici les mots thémes d'un ouvrage vieux de plus
dun demi-siécle {F. Brunot, 3}, portant surl'enseignement
du francais, qui ne sonnent pas étranges a nos oreilles.
Les difficultés actuelles de cet enseignement trouvent
d'évidence leur source dans ia mise en place du collége
unigue par étapes (1959-1965 ; « disparition » des fi-
lieres en 1975} et fa population scoiaire inconnue des
professeurs de lettres qui s'est présentée 3 eux. Avant,
la maitrise de la langue écrite était, pour ie quart de la
population d’8ge qui allait au collége, 1a condition préa-
lable de leur entrée ; maintenant apparaissent au collége
des éléves qui ne savent pas lire | Dans le méme temps.,
I"'abandon du seul élément de contenu, concu certes selon
une progression discutable mais progression néanmoins,
— l'enseignement chronologique de la littérature imper-
turbable au Moyen-Age du 6° au 20* siécle en termi-
nale — a dépossédé cet enseignement de son caractére
structuré et collectif. « Actuellement, notre réel gaiope.
Le quantitatif nous accule 3 un qualificatif nouveau : il
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faut s’y faire » (P. Barberis, 4). Des palliatifs ici et 13 4
'absence de directive se mettaient 3 fonctionner dans
les classes, notamment par lintroduction d'objets litté-
raires nouveaux | BD, romans pour enfants et publicité
faisaient leur entrée dans l'école, tandis que diverses
commissions sattachaient & préparer la rénovation, |a
réforme de I'enseignement du francais {Commission Rou-
chette pour le 1% degré, Emmanuei pour le secondaire)
objectif périlleux, sinon impossible.

Le francais. en effet, est |a seule discipline & traver-
ser verticalement de part en part la totalité du cursus
scolaire pour tous les éléves — l'on sait gu'une étroite
solidarité unit ies échecs premiers en lecture/écriture
au CP aux difficultés d’apprentissages ultérieurs -- et il
traverse horizontaiement aussi |'école dans toutes les dis-
ciptines, C'est 12 une évidence, mais qui semble avoir une
importante conséquence : parce que le francais est « par-
tout » et « taut le temps », il fonctionne a tui seul comme
image de tout le systéme scolaire. Parce que les pre-
miéres années de la scolarité sont consacrées essen-
tielement & 'apprentissage de la lecture et de ia langue
écrite, gue cette derniére sera le support obligé de !a
plupart des enseignements ultérieurs, e francais, de fait,
de simple discipline parmi d’autres, se trouve promu au
rang d'enjeu social et politique. Je ninsiste pas sur ce
point : on disait de Brunot au début du siécle : « Discré-
diter la grammaire comme il le fait. n'est-ce pas un peu
saper les bases de |a société ? » {in Chervel, 5}, et contre
toute réforme du francais $e sont bien mobilisées en
cheeur de vénérables institutions comme ["Académie
Frangaise, des organes de presse comme Le Figaro {toule
une série d'articles de Gaxotte en 1970 sur « la mort du
francais ») | méme nos présidents de I'époque {Pompidou
et Giscard) dont je ne sache pas qu'iis aient fait intrusion
dans d'autres domaines de la pédagogie s'en sont méalés ;
des écrivains popuiaires comme Paul Guth, etc., aujour-
d’'bui prennent le relais... Dans le domaine de 'enseigne-
ment du francais se cristallisent des positions antago-
nistes : les tenants de l'enseignement « el qu’il était »
& un bout de la chaine, & l'autre ceux gui ne croient &
aucune innovation pédagogique dans une école qui par
essence est une école de classe (ce sont, grossiérement
les positions connhues de Baudetot-Establet). Entre ces
deux extrémes, ceux gui pensent que le fonctionnement
de I'lnstitution dans son ensemble est en cause (CRESAS)
et les adeptes de solutions « techniques » : modification
des contenus de 'enseignement du francais, de la gram-
maire, des méthodes de lecture, de 1'explication des
textes, etc,

Sur ce fond d'extréme tension entre les besoins d'une
population scolaire nouvelle pour les 3/4. et une « offre
didactique » inchangée, 'enseignement du francais se
taurne d'évidence vers les sciences humaines en déve-
loppement : c’est le fondement affirmé du plan de réno-



vation {dit Rouchette), du Rapport de la Commission
Emmanuel que d'affirmer la nécessité d'intégrer les nou-
velles connaissances apportées par la sociologie, la psy-
chologie de 'enfant et {a linguistique. Les liens entre ces
disciplines universitaires, notamment la linguistique, et
I'enseignement se sont faits, a mon sens, parfois sur
un certain nombre de malentendus, point que je voudrais
développer maintenant en cherchant les raisons qui, par
exemple, font dire il v a peu, & un acteur de ces années-1a:
« Aprés un siécle de stabilité, le systéme traditionnel du
francais s'est écroulé sous {'attaque convergente des
sciences humaines.. et des propositions de pratiques
nouvelles ont &té hativement élaborées aux alentours des
années 1970. Ce bouleversement a plongé dans le désar-
roi des instituteurs nullement préparés a le surmonter
et Vincohérence s’est installée dans la classe. » (F. Mar-
chand, 6),

Il. — LES CHAMPS DINTERVENTION DE LA LINGUIS-
TIQUE A L'ECOLE

Une précaution d'abord :

C'est évidemment une fiction que de parler de « la »
linguistique, ou bien méme de « la » linguistique appli-
quée @ on le sait, il y a plusieurs écoles et méme des
maniéres différentes de poser I'objet méme de la linguis-
tique ; dans chague école, it v a des époques, des stades
successifs parfaitement légitimes dans une science en
développement dont on n'a pas & attendre qu’il soit paral-
léle aux avatars de I'enseignement de la langue a Fécole,
Les domaines de |'enseignement du francais abordés
par la linguistique sont multiples, et mé&me, peut-on dire,
tous l'ont été, de l'apprentissage de la lecture 3 Vétude
des textes. J'en évoguerai trois seulement qui me sem-
blent &tre ceux qui ont effectivement « touché » l'ensei-
gnement du francais, comme on peut le voir dans les
nouveaux manuels et les Instructions officielles ('un et
Vautre reflet, méme déformé, des courants qui agitent
I'écoie), et ceux, de plus, gui ont fait absclument rupture
avec le passé : ce sont les questions de la grammaire,
de la norme et de l'oral. Je naurai pas bescin d'entrer
dans les oppositions d'école ici, les divergences de pré-
sentation ou d'interprétation des faits linguistiques, puis-
qgue je cherche a me situer en amont de ces débats : qu'a
apporté la linguistique sur tel point et qu’en pouvait faire
'école ?

Un premier point a l'actif de la linguistique dans
I'école me semble une conséquence de sa nature « des-
criptive » : proposant une sorte de retournement de la
perspective prescriptive {narmative] et implicite, et par
13 figée. qui est celle de 'enseignement traditionnel, elle
est pour I'enseignement de {a langue, source de connais-
sances nouvelles.

Les multiples analyses de corpus de 1a langue écrite
ou parlée, qu'elles portent sur la phonologie, 1a syntaxe,
le fonctionnement discursif du francais, si elles sont
connues des maitres, peuvent avoir une incidence péda-
gogique, en ceci qu'elles font bouger 'image qu'iis ont de
la langue et invitent a I'enseignement d'une langue moins
figée : ¢'est le cas de toutes les descriptions de la langue
orale, par exemple. En termes simples, migux connaitre
un ohjet permet de 'enseigner mieux. Dans ce cadre et
a un niveau moins général, les descriptions de la langue
de I'enfant, de son développement, permettent, plutdt
que dimposer un contenu du dehors, de |‘adapter au
public auguei on s'adresse. Des études multiples ont
témoigné de l'incapacité des enseignants & sérier ce que
maitrisent ou ne maitrisent pas les éléves : par exemple,
dans des textes « poubelies » d'éléves de LEP, une étude
linguistique de la structure des récits montre que, sous les
défauts technigues {orthographe, morphologie, ponctua-
tion), les caractéristiques du récit sont tout & fait
maitrisées par les éléves {GARS, 7).

Le modéle de {'analyse linguistique inspire aussi de
nouvelles démarches pédagogiques "on cherche a
mettre les éléves en situation de recherche sur la langue,
en quelgue sorte de linguistes : « observation du fonction-
nement de 1a langue » par les éléves, « manipulations »,
« déductions de régles », « formalismes », telles sont les
démarches pédagogiques nouvelles qui viennent en place
du traditionnel schéma impositif : énoncé de la régle -
applications. Cette attitude nouvelle rompt assurément
avec les traditions de I'enseignement du francais et n'est
en rien propre, de nos jours, a cette discipline.

Voyons rapidement les modes d’intervention de la
linguistique dans les trois domaines énoncés plus haut,

1. La grammaire

La grammaire, certainement le seul champ structuré
et borné de 'enseignement du francais, est un discours
sur la langue, comme I'est la linguistique. Cette derniére
a eu d'évidence comme premier champ d'intervention
d'invalider la vieille grammaire scolaire « constituée de
piéces et de morceaux » et d'y substituer un autre savoir
sur la langue, {égitime parce gue « scientifique ». Deux
aspects alors dans le travail des linguistes : faire la criti-
que de la grammaire traditionnelle {Brunot, Martinet,
Ruwet, Chervel), propose: d'autres approches de la lan-
gue ¢ plus scientifiques »,

Le renouveau de la grammaire scolaire par la linguis-
tigue s'est essentiellement traduit par des propositions
de nouveaux contenus qui laissent intacte la question
de « la grammaire, pour queci faire ? ». La transformation
des contenus proposait non seulement des étiquetages
et des procédés de formalisation nouveaux, mais aussi
des domaines qui n'étaient pas traditionnellement du
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ressort de |'enseignement de la tangue, comme ['étude
des marques de la langue orale, celle de 'opposition récit-
discours, toutes banalités de nos jours dans les manuels.
Dun certain point de vue, et parce qu'en ce domaine la
linguistique se sent L3 en terrain sar, elle a eu pour effet
d'accroitre, dans 1"école l'étude métalinguistique de la
langue ; or rien ne dit que cela permet en gquoi que ce
soit de lutter contre '"échec en langue,

Le principal probléme qui s'est alors posé est celui
du passage entre linguistique universitaire et grammaire
scolaire : proposer aux maitres une ou plusieurs descrip-
tions du systéme est une chose, faire une lecon de gram-
maire aux éléves en est une autre : en d'autres termes,
la linguistique ne fournit pas d'emblée une traduction
de ses contenus et de ses procédures adaptée aux éléves.
De nombreux auteurs de manue!s s'y sont efforcés, accu-
sés a raison - mais comment en serait-il autrement -
de bricoler des fragments de théorie et de dénaturer
des analyses, par |& méme dintroduire sur le marché
pédagogique de nouveaux dogmatismes, des produits
finis coupés de la dynamique qui les a fait naitre : ainsi
furent contestés les fameux « arbres », la traduction sco-
laire du concept de registre de langue, etc. A |a limite, on
pourrait penser qu'it suffirait d'une « bonne formation »
des enseignants pour résoudre ce probléme, mais, pour
ma part, je crois surtout qu‘il n'y a pas de rénovation du
contenu sans réflexion sur les objectifs et tes implicites
d'ordre pédagogique qui. en fait, régissent l'inculcation
d'un contenu, quel qiil soit ; or, réflexion pédagogique et
linguistique n'ont pas fait bon ménage : comme signe,
par exemple, le mépris entendu avec lequel F. Marchand
traite Freinet : de celui qui, le premier sans doute, a cher-
ché & analyser ce qu’est une situation de communication
dans I'école, prise comme donnée premiére sur laqueiie
viennent s'articuler tous les apprentissages instrumen-
taux de la langue écrite et orale, il écrit : « son vide théo-
rique, le caractére purement empirique de ses innova-
tions, ses aspirations principalement affectives n'étaient
pas faits, il est vrai, pour attirer les linguistes ».

En matiére e grammaire, parce que le lien n'a pas
été fait entre réflexion technique sur les contenus et
réflexion pédagogique plus générale, I'école a été balot-
tée entre des modes, reflets de la prééminence passagere
d'une école linguistique.

En effet le débat entre théories, s'il est fécond pour
le développement de la science, est un obstacle réet sitdt
que les nouveaux modéles grammaticaux sont introduits
dans les classes ! la vieille guerelle de la terminclogie
grammaticale en est un exemple : dans le souci de mettre
de l'ordre dans la pléthore de termes nouveaux qui en-
vahissaient le marché, I'Inspection sortit en 1975 une
nouvelle nomenclature grammaticale : elle fut de toute
part critiquée par les linguistes, mais j'ai pu montrer qu’il
n'y avait aucune unanimité sur les points auxquels chacun
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trouvait a redire. Ainsi accusés de se réfugier dans le
« bastion des urgences pédagogiques » lorsqu'ils récla-
maient quelques certitudes, les enseignants se sont lassag
de suivre ce mouvement endiablé ; et il me semble aujour-
d'hui que massivement, a I'exception de quelques termes
de métalangage Qui surnagent, on est revenu 3 la case
départ pour ce qui touche au contenu de la grammaire.

2. Lanorme

Nous n'avons pas ia prétention de résumer {"apport
énorme des études linguistiques sur cette guestion. Di-
sons simplement qu'elles cherchent & détruire. par les
descriptions des usages réels de la langue chez les usa-
gers, envisagés dans leur communauté et leur différence,
tidée d'une langue une, fixe et indivisible. Il re s’agit
pas de dénoncer toute norme mais de montrer comment,
sur certains points, 1a norme abstraite incarnée par 'école
s'oppose & la réalité d'une langue qui admet des varia-
tions. Ainsi, dans ce domaine, I'apport de la linguistique
est propre & faire opérer 3 la classe de francais des dépla-
cements importants sur la conception méme de son objet,
mais |a encore il n‘est pas pour autant immédiatement
appropriable par 'école : il est évident que |a connais-
sance de la relativité de la norme pousse en classe a ung
« écoute » plus libérale de la langue des enfants, mais le
« concept de langue issu des analyses linguistiques reste
trés abstrait : un ensemble permissii de formes » (C.
Blanche-B., 8). L'école peut intégrer et admettre les
variations phonétigues, mais & d'autres niveaux de la
langue ou I'étreinte de la norme est plus forte — syntaxe,
lexique — sa mise en question pose aux enseignants des
probiémes redoutables, parce qu'ils n‘ont pas de limite
assignée a I'acceptabilité ou non des formes produites
par les éléves. Entre estimer « correct » un proceés de
communication sitét que celle-ci passe (position latente
chez Martinet) et une position normative extréme, il v a
tout un éventail d'attitudes possibles. En outre, relativiser
ia norme & I'école implique d'une certaine maniére que
les éléves la possédent : pourquoi certains éléves
échouent-ils 3 s'approprier ta tangue et comment les y
faire parvenir 7 A cela la linguistique ne peut seule donner
réponse, et les enseignants de francais doivent médiatiser
ses apports par une réflexion de type pédagogigue : quelle
langue a l'école, quel écrit. quel oral, avec quelle prise
en compte des différences entre éléves. et pour quels
objectifs ?

La encore, on touche aux limites de la linguistique
dite « appliquée » a I'enseignement du francais : elle ne
saurait I'étre que si elle associe ses propositions a une
réfiexion sur ia fonction de la langue dans I'école tout
entiére. La norme, en effet, n'est pas le fait des seuls
enseignants de francais ; elle s'exerce dans ['ensemble
de I'école, intériorisée par tous les enseignants qui utili-




sent aussi la langue dans leurs disciplines en introduisant
des « sous-normes » spécifiques [« langage » mathéma-

tique par exemple), le plus souvent implicitement pour
les éléves,

3. L'oral

L'importance plus grande accordée 3 I'oral en ciasse
de francais, y compris dans les textes officiels, ne saurait
&tre considérée comme une retombeée directe de la tin-
guistique : elle s’inscrit dans un large mouvement de
reflux du cours magistral qui touche toutes les disciplines.
Néanmoins fes études linguistiques qui portent sur les
caractéres spécifiques de la langue orale opposée 3 |'éerit
{syntaxiques, morphotogiques...], sont propres 4 autoriser
en classe d'autres formes tangagiéres, & donner une 1&gi-
timité quelles n'avaient pas quand seul le modéle de la
langue écrite était admis (¢f. par exemple C. Dannaquin,
Les enfants baillonnés, Jes études du CRESAS, etc.). Ce
point est d'évidence lié aux problémes de norme, Mais,
¢'est une chose que d'informer sur les caractéristiques et
le fonctionnement de la langue orale, c’en est une autre
de faire fonctionner difféeremment ta communication en
classe : les descriptions formelles de la langue ne suffi-
sent pas, il faut encore savoir quelles sont les situations
de communication que I'école permet ou prohibe, quelte
variabilité des roles existe pour ses différents partenaires :
donner drait de cité 4 I'oral dans I'école ne retéve que tras
secondairement de la connaissance des formes de l'oral,
ie probléme premier gtant, {e crois : qui prend la parole,
et pour dire quoi 7 Qu'on décrive & présent dans tous les
manuels Jes formes orales de linterrogation opposées
aux formes écrites nimplique en rien que les enfants
aient le droit de poser plus de questions. C'est dans le
cadre plus large de la sociolinguistique. qui prend en
compte Vanalyse de linstitution é&cole, que les études
linguistiques en ce domaine prennent sens, en d autres
termes, la linguistique n‘est pas le champ de référence
premier.,

Le caractére hatif et, partant, un peu tranchant de
ces propos, ne doit pas faire croire gu'on puisse nier le
tble capital que la linguistique doit jouer dans I'ensei-
gnement du francais, notamment en fournissant aux mai-
tres les instruments d'analyse qui remplaceront les
dogmes. Pour finir sur les exemples que nous avons trés
rapidement évoqués, il va de soi qu'il vaut mieux ensei-
gner une grammaire cohérente et adéquate 3 |2 langue
qu'elle décrit, et non des fantaisies ; il vaut mieux avoir
pour objet une langue qui existe et non un modéle imagi-
naire prétendument unifié dans le concept vague de « lan-
gue des bons auteurs ». il me semble cependant gue la
« résistance » de l'école & l'entrée de la linguistique a
I'école n'a pas tenu tant, comme on le dit trop souvent,
aux forces conservatrices et supposées obscurantistes,

mais 3 l'incapacité qu'elle a manifesté 3 articuler |a rs-
flexion technigue sur l'objet Jangue et les modalités de
son enseignement : c’est 1'école tout entiére qui résiste,
certes avec ses conservatismes, ses habitudes, ses rou-
tines et sa peur du changement, mais surtout parce que
la linguistique ne fui a proposé qu'un abjet partiel. Le
point qui. 4 cet égard, me semble e plus important est le
suivant : forsque 1a linguistique prend la langue a 1'école
pour terrain d'étude, elle s'en prend a la langue envisagée
exclusivement dans la classe de francais : le public qu'elle
a cherché a atteindre dans les dispositifs de formation ou
de recyclage, ce sont les enseignants de francais ; la
norme qu'elle a analysée et critiquée, ¢'est celle du cours
du manuel de francais. Ce faisant, elle entérinait le statut
du francais comme une discipline parmi d'autres, négli-
geant le caractére transversal & toutes les disciplines de
latangue & "école.

En tenir compte impligue de ne pas traiter le do-
maine « langue » enseigné en classe de francais & i'égal
du domaine de la biologie, ou de la mathématique. qui
sont des domaines bien spécifiés, possibles a circonscrire.
C'est en effet a partir d'une analyse globale du statut de
lalangue a1'école, des capacités linguistiques diversifiées
et parfois divergentes d'une discipline 4 I'autre — rédiger
en mathématique n'a rien & voir avec « faire une rédac-
tion » — qui sont requises de I'enfant, tant & l'oral qu'a
'écrit, que peuvent se redéfinir les objectifs gue 'on doit
assigner & ta classe de francais, tant & l'oral qu'a I'écrit.
La rénovation du contenu et des méthodes d'analyse de
la grammaire, des textes, etc., inspirée de la linguistique
notamment, doit se comprendre trés modestement com-
me une adaptation du savoir enseigné « a la société de
notre temps » (comme on dit dans les instructions offi-
cielles). Eile peut faire de la classe de francais un lieu plus
vivant et moins vieillot. Mais ca n'est pas pour autant
qu'on fera reculer ce qui, & mon avis —~ et celui de bien
d'autres — est au ceeur de "échec scolaire @ [a maitrise
de la langue dans ses différents aspects : « 'école est
tout entiére mise en abime dans 'enseignement du fran-
cais qui lui sert de révélateur » (N. Nel, 9), La linguistique
a dans les premiers temps de son influence sur I'école
joué une carte étriquée, du fait notamment que les mi-
lieux universitaires francais méprisent ou ignorent les
recherches en pédagogie dans laquelie ils voient une
« fausse » science un peu bric-a-brac que fréguemment
ils taxent d’'empirisme, 3 juste raison ou non, C'est pour-
tant en prenant en compte des données extralinguisti-
ques propres a I'école {10), sur les modes de communi-
cation et les formes d'enseignement du savoir (qui sont
essentiellement linguistiques ¥ que la linguistique peut
jouer son plein réle, et un rdle décisif dans la transforma-
tion de I'école.

Daniéle MANESSE
ILN.R.P.. Paris,
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NEVALE FRANLAIGE DE PEDAGOGIE

CONTROLE DES CONNAISSANCES
EN FIN DE SECOND CYCLE
(baccalauréat) et nouveaux
programmes de physique

par S. JOHSUA

L'auteur montre ici que les questions du baccalau-
réat traditionnel en physique correspondent en Fait 3 un
tout petit nombre de sujets-types ou fa réflexion sur la
situation physigue proposée est minimisée.

Si l'on pense que la nature de V'évaluation utilisée
finit par influer grandement sur 'enseignement prodigué,
une réflexion sur les nouveaux contenus enseignés depuis
1978 doit s'dlargir aux contréles qui peuvent y corres-
pondre. sous peine de maintenir en fait la situation précé-
dente.

L'auteur présente quelques propositions qui permaet-
traient en particulier de rompre avec le caractére de « ma-
thématiques appliquées » que prennegnt souvernt les exer-
cices habituellement proposés, en valorisant la multi-
plicité et [interaction des cheminements propres au
« raisonnement physique ».

N® 64 juil.-a00t-sept. 1983, 55-73

Depuis vingt ans, de nombreuses réformes ant été
tentées a travers ie monde pour modifier un enseigne-
ment de physigue unanimement considéré comme vieillj,

En France, la « commission Lagarrigue » a mené de
nombreuses études qui se sont traduites par des modifi-
cations trés substantielles de I'enseignement de la phy-
sique dans le second degré : introduction de la physique
et de fa chimie dés le premier cycle, introduction de sujets
nouveaux, de présentations modifiées, etc.

L'année 1981 a vu le premier baccalauréat sanction-
nant le nouveau cycle d'étude,

Une étude du systéme de contrdie des connaissances
nécessiterait une analyse englobant des aspects multi-
ples et liés entre eux : aspects institutionnels, adminis-
tratifs, motivationnels (épreuve obligatoire ou faculta-
tive, coefficients, etc.). objectifs visés par 'enseignement,
contenus de I'enseignement, etc.

On s’en tiendra ici & deux de ces aspects. et a leur
interaction éventuelle : I'analyse des contenus testés d'un
cdté, les contraintes institutionnetles propres au bacca-
lauréat de I'autre. A notre avis, les choses se présentent
de la maniére suivante.

Un contrdle de connaissances est toujours un con-
trdle de certaines connaissances, supposées acquises au
cours de I'enseignement antérieur, et qu’il s'agit de mettre
en forme (ou & contribution) dans les conditions particu-
ligres de I"'examen.

Il faut donc se livrer 2 une analyse de ce que l'on
désire controler : connaissances factuelles, savoir-faire,
acquisitions conceptuelles, méthodologie particuliére 3
fa matiére, stratégies de résolution de problémes parti-
culiers, ete.,

Cependant, ce contrdle des connaissances se déroule
dans des conditions trés particuliéres guand il s'agit du
baccalauréat. Des contraintes puissantes vont apparaitre,
qu'il 8'agisse de contraintes pratigues (limitation du nom-
bre d'épreuves et du temps qui leur est alloué), de con-
traintes sociales {place du baccalauréat comme couron-
nement d'une phase d'éducation et reconnaissance
sociale du diplome), de la plus grande normalisation pos-
sible de la correction des épreuves, etc.

Ces contraintes vont bien entendu peser directement
sur [a nature du contréle. Mais — et ¢’est un fait 4 sou-
ligner — elles pésent aussi lourdement sur les contenus
effectivement enseignés.

De proche en proche, I'examen modélera, sinon les
tétes de chapitre d'un programme, du moins son contanu
effectif. |l servira & distinguer les connaissances jugées
importantes de celles considérées comme secondaires.

En conséquence, fa position défendue ici est qu'une
réflexion sur de nouveaux modes de contrdle des connais-
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sances doit accompagner |a mise en ceuvre des nouveaux
programmes de physique.

De nombreuses expériences ont déja été tentées
dans ce cadre et des propositions précises soumises 4 la
réflexion [cf. les Cahiers du groupe « Chapham » {*)].

Dans les pages suivantes, nous allons nous livrer 3
une bréve étude de la structure des sujets traditionnels
du baccalauréat (correspondant aux anciens programmes).
Nous livrerons ensuite quelques réflexions sur les modifi-
cations gqui nous semblent nécessaires, tout en tenant
compte des contraintes propres au baccalauréat. Nous

comparerons enfin ces propositions a celles émises par le
groupe Chapham.

|, — QUELQUES DONNEES SUR LES SUJETS TRADI-
TIONNELS

1. Cadre d’enquéte

Nous avons consulté et classé des sujets d'épreuve
de physique de haccalauréat dans 9 académies entre les
années 1974 et 1980.

It s"agit uniquement des questions de physique {ques-
tions de cours comprises} a Uexclusion des questions de
chimie, voire de chimie-physique.

Ces académies sont les suivantes @ Ajx-Marseille,
Nice, Reims, Limoges, Orléans-Tours, Dijon, Toulouse,
Grenobte, Poitiers.

Il v a en tout 155 sujets concernant les séries C et €
{qui sont communes en ce qui concerne l'épreuve de
physique) et [a série D.

Nous nous sommes jivrés a une analyse globale et
non 8 une étude comparée ou par académie. On verra
cependant que les résultats sont révélateurs des grandes
tendances.

Les résultats sont regroupés dans les tableaux sui-
vants.

2. Commentaires sur les tableaux

a) Tableau A : « Fréquence d'apparition des do-
maines de la physique dans les probiémes posés ».

La prédominance absolue des problémes de méca-
nique (¢'est-a-dire ceux qui sont traditionnellement clas-

Tableau A

Fraquenca d'apparition des domaines de la physique
dans las probiémes posés

Nombra total de
sujets : 166

-+ Mécanique 54

{ce qui se retrouve sous ce titre dans les manuels)
- Elactricité 11
|-+ Combinaison « électricité », « électromagné-

tisame » et « mbcanique » 81
|+« Ondes » w0

{ce qui 5e retrouve sous ce titre dans les manugls)
|- Combinaison « ondes » et « mécaniqua » 10
|~ Combinaison ¢ ondes » et « électricité » 17
|—Divers a

Le total dépasse 155 car certains sujets comportent

plusieurs exercices

{*} I s'agit d'un groupe d'enseignants du second cycle du secon-

daire et de l'enseignement supérieur qui ont travaillé en liaison avec
quelque deux cents autres enseignants.
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Tableau B
Types do problémes posés

anbiuenaw ap
518InS $3p $/€

Type Modélas de référance Commantaires
1 w Ressorts » Aix-Marseille 8 du méme type
Série D} 1976/session de remplacement A lui seul
2 u Ressorts/poulies » Aix-Margeille
Series C et Ef1978/session normale
3 « Pendutes » Limoges

Série D} 1979/session de remplacement

4 Choc/énergie

Bijon
Série Df1977//session normale

4 bis | Mouvement de rotation d’un volant

) Cinématigue/mouvement accélére

Toulouse
Série D 1975/session normale

6 Jowet pour enfant

Grenoble
Séries C et £/ 1976/ session normale

Sujet hors des modéies types

7 Electricité [courant alternatif}

QOrléans/Tours
Séries C et E/1976/sess1on hormale

B8 Production d'un courant d'électrons.
Mouvements dans des champs
glectromagnétiques

Rennes
Séries C et E/1975/session normale

4/5 de 'ensemble de ta série Il du tableau A
{électricité-glectremagnétisme)

9 Spectro de masse

Orléans-Tours
Séries C et Ef1875/ses510n normale

Sujet hors des modéles types

10 Ondes et interférences

Grenoble
Séries C et E/ 1976/session normale

1 Ondes et effet photoélectrique

Grenoble
Séries C et €/ 1978/sesgion normale

Totalité de la série VI du tableau A

12 | Ondes et électricité

Aix-Marseille
Séries C et E/1978/session de remplacement

Hors type

13 | Preduction mécanigue d'ondes

Nice
Série D/ 1976/session normale

Totalite de la série V du tableau A

sés comme tels) saute aux yeux. Ly a 54 sujets de méca-
nique qui ne font aucune référence & un autre domaine
du programme {1/3 du total), alors qu'il n'y a que 11
sujets du méme type en électricité,

51 sujets combinent des données électromagnéti-
ques avec des guestions de meécanique (typiquement les
mouvements de particules électrisées dans un champ
électromagnétique).

Enfin 10 sujets combinent une partie « ondes » avec
des questions relevant ptus traditionneliement de la méca-
nique. {l y a donc 115 sujets gui touchent explicitement
a ce dernier domaine.

bl Tableau B . « Types de problémes poses ».

x} Nombre de situations physiques.

{.e nombre de situations physiques proposées & la
réflexion des éigves est extrémement limité. Le 1ype de
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Tableau C

Nature et fréquence des questions de cours de physique

Type Libellé type Nombrg

Courant aiternatif « Impédance d'une portion de circuit parcourue par un courant alternatif,
comprenant uncondensateur et une résistance en série » 9
Orléans{Toursf1976/C, E/ Normate

Radioactivité « La radioactivité & et la radioactivité & Précisez ia nature des ravannements émis,
et définir la demi-vie radicactive » 8
Dijon/ 1977/Dsession normale

Pite Daniell u Pile Daniell : description et fonctionnement » 18
Grenoble/ 1978/C. E/normale

Effet thermo-électronique « Décrire une expérience metiant en évidence I'effet thermo-glectronique » 5
Grenoble/1975/C, Efnormale

Effet photoélectrigue « Effet photoélectrique :
— expériences, 4
— fois »
Limoges/1975%/C, E/normale

Interférences lumineuses « Dcrire et interpréter une expérience dinterférences en lumiére monochromatique » 5
Oriéans-Tours : 1976/D/Remptacement

Mécanique « Enoncé du théaréme de I'énergie cinétique. Donner un exemple d'application au
solide animé d'un mouvement de translation » '
Dijen/ 1974/D/Remplacement

guestions peut se renverser dans tous les sens {calculer
Félongation d'un ressort tiré par un poids P, connaissant
sa raideur, ou calculer |a raideur connaissant I'élongation ;
calculer l'intensité efficace dans une branche de circuit
connaissant son impédance et la différence de potentiel
efficace 4 ses bornes, ou bien I'impédance connaissant
leff et Veff, etc.).

Mais la physique mise en ceuvre reste cantonnée a
quelgues situations types. Le seul ¢ probléme des res-
sorts » revient 8 fois, avec ses trois mémes gquestions
(sous des formes a peine différentes),

Pour chacun des domaines répertariés, il y 8 un pro-
biéme type.

En tout, sur 155 sujets, cing ou six ne relévent pas du
probléme type de sa catégorie {au sens ou la situation
physique est différente, méme si les formules appelées a
étre appliquées sont identigues).

I est ainsi possible de dégager une série de pro-
blémes types {en général un par catégorie) et d'estimer
qu'une réflexion sur ce type de probleme peut valable-
ment étre étendue a 'ensemble,
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3} Un contrdte extensif des connaissances.

Seuls quelgues problémes s'attachent 3 'étude mut-
tiforme d'un probléme physique particulier.

Le probtéme n'est pas lié 3 un but concret, précis
(fat-il bati pour fes besoins du contrdle). Ou plutdt, ie but
est de rechercher le maximum de variété dans ies for-
mules mises en ceuvre. Les auteurs sont freinés dans cette
voie & |a fois par la prédominance de la mécanique (c'est-
a-dire d'un des domaines par rapport aux autres} et par
la rigidité des situations proposées. Mais a I'intérieur de
ce cadre contraignant, ils visent moins 3 une analyse
« intensive » de la situation qu'a un contrdle « extensif »
des connaissances.

ct Tableau C  « Les questions de cours »n.

Ce tableau montre que si la mécanigue est la reine
du probléme. elle ne s'abaisse pas a faire l'objet d'une
question de cours {un seul contre-exemple).

Celles-ci doivent d'ailleurs &tre soigneusement dis-
tinguées de questions de nature ¢ qualitative » ou « expéri-
mentale ». || s'agit au contraire de questions de pure mé-



Tableau D
Fréquence de présence de certainas méthodas ot questions physiques

Types Moddles de référence Nombre
Questions « qualitatives » JOrléans-Tours/Séries C el E, série D/ 1978/session normale
N.B. : quatre sur les ¢ing « questions gualitatives » se irouvent posées dans FAcadémie 5
Orléans-Tours. C'est dans cette académie qu'un programme expérimental « Lagarrigue »
a &1é proposé
Demande de graphes Mustrant une réponse
formelle & une question (autres que les 7
constructions de Fresnel)
Fournitures de données en surnombre o

Demande de tableau récapitutatif

Utilisation de graphes proposés dans I'énoncé
pour répondre & une question du probléme

1) Orléans-Tours/1978/C. €, D/ session normale
comportant en cuire des « questions qualitatives »
2) Utilisation de résultats expérimentaux pour aborder une question de mécanique 3
Orléans-Tours/C, £/1875/session normate

Utilisation de tableaux de données proposés

Limoges/séries C et E/ 1975 session de remplacement

dans I'"énoncé pour répondre 3 une guestion 4
du probléme
Calcul d’erreurs explicitement demandé. Dijon/séries C et Ef 1974 /session de remplacement 2

Calcul de « variations »

moire, n'impliguant aucun raisonnement te quelgue ordre
que ce soit.

La variété est encore pius réduite gue pour les pro-
blémes.

Il faut toutefois remarquer :

- que la grande majorité des sujets comporte deux
questions de cours de chimie ;

— que certaines questions {« la pile Daniel » par
exemplel sont & cheval entre physique et chimie.

Mais il ne semble pas que ces restrictions suffisent
a annuler la pertinence des remarques précédentes.

d) Tableau D : Les « absences significatives ».

ici sont regroupées fes « absences », ¢'est-a-dire un
genre de questions qu'on peut s'attendre 8 trouver dans
un probléme de physique, mais qui n'y sont présentes
qu’'exceptionnellement.

z) Les données fournies {variables citées ou valeurs
numériques par exemple) correspondent exactement a ce
dont {es éléves ont besoin pour résoudre le probléme.
Elles ne sont jamais plongées dans un ensemble plus
vaste ou l'éléve aurait a faire le tri.

3) Tout ce qui reléve de données qualitatives et
expérimentales est exclu du contrble des connaissances.

Comme par ailleurs it n'y a pas de contrdle sous
forme de travaux pratiques, c’'est tout |'aspect expérimen-
tal gui est banni, bien que faisant partie intégrante de
I"'enseignement.

La demande d'aboutir & autre chose que des équa-
tions et des applications numériques {courbes, graphi-
ques, tableaux} est rare. L'utilisation de données expéri-
mentales comme point de départ de 'analyse d'une situa-
tion est exceptionnelle.

3. Analyse du contrdle traditionnel

Nous avons indigué en introduction comment le
contrdle des connaissances était révélateur des
connaissances effectivement testées, en méme temps
qu'il modelait peu a peu celies-ci.

L'analyse des problémes traditionnels va permetire
de mettre en évidence la nature précise des connais-
sances et le savoir-faire qui sont demandés aux éléves.

Elle nous conduit & avancer les propositions sui-
vantes :
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- seules deux étapes du raisonnement physique
- & savoir {'utilisation des formules adéquates et les cal-
culs qui en découlent — sont considérées comme des
résultats par le correcteur. Toute une série d autres étapes
ou domaines ne sont pas testés directement ;

- le domaine expérimental est exclu du contrdle,
ainsi que les méthodes particuliéres d'approche des pro-
blémes qui fui sont liées ;

— il y a une bonne adaptation du contrdle tradition-
nel aux contraintes propres au baccalauréat. Mais cela se
fait au prix d'une réduction de la physique au rang d'une
sorte de « mathématiques appliquées ».

1} Ce qui est demandé aux éleves.

— Des connaissances particiiéres (celles des for-
mules par exemple} qui sont nécessaires pour mener 3
bien la résotution du probléme. Ces connaissances ont fait
I'objet d'un enseignement explicite.

C'est I'objet essentiel du « cours ».

— Lla possession d'une {ou de} stratégie(s) typels) de
résolution du probleme. Ceci ne s'enseigne en général
pas en tant que tel. Les éleves 'acquiérent tant bien que
mal par répétition, extension de stratégies déjad utitisées
ou analogie avec celles-ci.

Comme tous les maitres font de la réussite ocu non
a résoudre un probléme le critére de la compréhension
du programme dans le domaine correspondant, {a pos-
session de ces stratégies est décisive.

— Exceptionnellement, des capacités d'analyse de la
situation physique propesée.

te schéma ci-dessous tente de rendre compte des
mécanismes mis en jeu dans la « résofution probléme »
du contrdle des connaissances traditionnel.

repérage du
domaine

appel 4 la
& Situation type »

analyse du
probléme

/ T
schématisation V.P,
du probléme
E
V.P. ¢ lois »
applicables
& la situation
{formules)
calculs
‘\
~
N
applications
numeriques

V.P. :variables pertinentes
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a) Repérage du domaine.

Le premier acte est te repérage du domaine physique
concerné par le probléme. Celui-ci peut varier le cas
échéant le long des guestions. Le méme schéma se
remettra en route. Le premier souci sera : « Est-il question
de mécanique ? d'électricité ? ».

Plus précisément, on peut méme rechercher un
domaine plus restreint : ceci est permis pars la restriction
du nombre de situations types qui est proposé. On aura
ainsi 1a situation « ressorts », « poulie », etc.

b} Appel & la « situation type ».

La restriction du domaine permet alors de faire
« appel 3 la situation type » telle qu'elle a déja été traitée
par le maitre.

Il s'agit de I'appel direct, fonctionnant comme une
sorte d'automatisme et non de l'appel général a des
connaissances mémotisées comprenant la connaissance
de phénoménes physiques, de fois, de définitions de gran-
deurs, elles-mémes en général données par des relations
avec d'autres grandeurs. (Qu'est-ce qu'une « période »,
une « longueur d'onde », etc.}. On peut chercher 3 réduire
la part des connaissances nécessaires a la résolution d'un
probléme. Mais on ne peut les éliminer. Et on ne doit
pas le faire. Ce sont en effet ces connaissances qui per-
mettent de conduire I'analyse du probléme.

Ce qui est visé ici n'est donc pas la mémotre en
général, mais la résolution du probléme par la transposi-
tion telles quelles de situations déia étudiées,

2) Le « probléme simple ».

Le premier ¢as qui se présenie est alors du type
« probléme simple » : une situation déja vue quasiment
telle quelle auparavant,

Ce qui est testé dans ces conditions, c’est (a posses-
sion d'un (ou de plusieurs) automatismes.

La question posée ici n'est pas |'existence méme,
inévitable, de tels automatismes. Ni méme d'ailleurs leur
apprentissage conscient en tant qu'automatismes, ¢'est-
4-dire en tant que savoir-faire, de régles dont les bases
théoriques sont destinées & étre oubliées. Va-t-on s'in-
terroger sur le mécanisme de la multiplication en systéme
décimal & chaque fois qu'une telle opération intervient ?

La question n'est pas non plus celle de la posses-
sion d'automatismes immeédiatement productifs dans la
pratique. tels ceux utilisés par les techniciens dans la
manipuiation d'objets techniques, dans la résolution des
problémes concrets quileur sont posés.

Dans le cas que nous exposons, il s'agit d automa-
tismes batis uniquement pour le conirdie des connais-
sances, dans le cadre d'un systéme clos et sans aulre
pertinence que la réussite a 'examen.



4} Le « probléme complexe » et {'analyse du pro-
bléme.

Le second cas est celui du « probléme complexe »
ol la situation est soit entidrement nouvelle, soit déja
vue, mais nécessitant une sorte de décomposition en
eléments simples {cas type du mouvement combiné de
plusieurs ressorts).

Une analyse du probléme est alors indispensabie.

— Flle va d'abord se pencher sur la question type du
physicien, qui st aussi celle de I'éléve : ¢« qu'est-ce gui se
passe T » ; quels sont les phénoménes mis en jeu ? Cest
alors un raisonnement de nature gqualitative ol entrent en
jeu des connaissances factueiles, 1a maitrise de certains
concepts et la capacité de les mettre en ceuvre en situa-
tion particuliére.

- Elle va se poursuivre par ce qui représente un
début de formalisation, la recherche des « variables perti-
nentes », c'est-a-dire celles qui sont tiées & des grandeurs
physigues qui vont jouer un rdle dans le probléme ted qu'il
se présente.

Une discussion rapide avec des éléves, des profes-
seurs de physique ou, encore plus significativement peut-
étre, des enseignants scientifiques que la physique a rebu-
tés, révéle bien vite que ce sont bien les difficultés princi-
pales.

« Qu'est-ce qui se passe ? », « Qu'est-ce qu'il faut
considérer ? » sont les questions clés de la résolution d'un
probléme de physique.

Il faut aborder ces difficultés avec les méthodes pro-
pres a la physique et non aux mathématiques. C'est d’ail-
leurs |'objet essentiel de la recherche en didactique de la
physique.

Mais e contrdie traditionnel ne teste pas directement
ce genre de questions. Les « questions de cours » ne per-
mettent pas de s’y confronter. Quant aux problémes, seu-
les leurs deux dernigres étapes (formuies et calculs) sont
prises en compte.

Indirectement le contrle teste tout de méme I'étape
de « I'analyse du probléme ». Dans le « probléme simple »
et |a situation type, l'analyse a été produite par 'ensei-
gnant. Mais dés que J'on sort du « probléme type », une
analyse du probléeme menée par I'éléve, (au moins en par-
tie) se révele indispensable.

Comme les raisonnements qui permettraient de con-
duire I'analyse sont rarement expliqués en tant que tels,
on comprend qu'it est inévitable que les sujets se rédui-
sent & des séries types, ot 'analyse physique a déja éré
faite par le maitre. Dans le cas contraire, 1a complexité des
sujets apparaitrait insurmontable.

Enfin, !'analyse d'une situation complexe peut étre
conduite formellement avec ta seule aide d'outils mathé-

matiques. Mais il semble que cela doive &tre exception-
nel & ce niveau scolaire.

c} Schématisation du probleme.,

Nous laisserons de cbté les problémes propres posés
par 1a schématisation {relations avec la modétisation,
homaomaorphisme avec les opérations réelles, etc.). Notons
simplement que le schéma apparait comme une étape
indispensable A ce niveau scolaire pour « concrétiser » le
probléme, e « visualiser ». 1l est déja le produit d'une
analyse physique du probléme, d'une recherche des varia-
bles pertinentes en méme temps qu'l permet de pour-
suivre cette recherche jusqu’a la formalisation,

Méme si cette analyse physique n'est pas enseignée
en tant gue telle, on apprend avec le maltre a tracer un
schéma électrique, une figure de mécanique.

En cela, la phase de 1a schématisation se distingue de
la phase d'analyse du probléme qui demeure le plus sou-
vent masquée. Mais comme cette derniére, elle n'est
jamais notée en tant que telle,

dl Formalisation et calculs.

L'objet de tous ces cheminements dans te probiéme
traditionnei est alors atteint . ¢'est l'utilisation de ia for-
mule adéquate appliquée aux variables adéquates qui
permettra alors de développer les calculs et le cas échéant
d'en faire une application numérique.

Comme nous l'avons indiqué au début de cette par-
tie, seules ces deux derniéres étapes (formules et calcuis}
sont considérées comme des résultats par le correcteur.

Exemple : « 1° Sachant que ce ressort a une lon-
gueur a vide io = 8 cm et que, chargé du corps ¢, sa lon-
gueur devient ! = 12 cm, écrire la condition d'équilibre
de ¢ et caiculer le coefficient de raideur k du ressort... »

Toute une étape du raisonnement ohysique (indis-
pensable dés que I'on sort du « probléme type »), n'est pas
testée directement.

2} Signification des « absences ».

L étude des tableaux récapitulatifs montre que toute
une gamme de préoccupations physiques est exclue du
contrdle des connaissances.

On peut citer comme premier exemple 'étude de
'objet technigue et la technologie en général ou I'acqui-
sition des autematismes a une pertinence concréte {voire
sociale) au lieu de n'étre que des recettes pour répondre
a des exercices écrits.

— 1l'y a une sous-évaluation de certaines méthodes
propres aux sciences expérimentales et méme, plus parti-
culigrement, ala physique, Ce qui reléve de Vexpénmental
n'est considéré ni comme objet de savoir (qui a ce titre
s'enseigne et se contrle comme tel}, ni comme préoccu-
pation active, ni surtout comme une meéthode propre pour
aborder certains problémes,
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Ceci est vrai aussi bien de la manipulation des objets
techniques, que de l'utilisation de méthodes bities dans
le cadre des sciences expérimentales (utilisation de don-
nées empiriques, de tabieaux, diagrammes, etc.).

C'est vrai & d'autres niveaux encore : ie recours a
I'expérience pour résoudre un probléme est absent,
comme e sont aussi toutes les questions complexes de
ta liaison entre théorie et expérience, etc.

— Le contrdle traditionnel privilégie aussi outre
mesure les capacités de calcul numérique au détriment
d'autres capacités trés utiles en physigue ; graphes dont
on demande I'allure, ordres de grandeurs, etc.

L'autre extréme se rencontre aussi, ol on exige une
courbe tracée avec soin sur papier millimétré, alors méme
que ceite précision ne sera pas utilisée.

3} Le contrdle traditionnel et les contraintes du bac-
calauréat.

On ne peut, dans le cadre restreint de cet article, se
livrer & une analyse approfondie des contraintes dues aux
formes spécifiques d'examen. Mais il est clair cependant
que celles-ci ont une influence certaine {et dans certains
aspects déterminante) sur le contenu du contrdle des con-
naissances.

Certaines {imitations du contréle traditionnel ne peu-
vent-elles par exemple provenic des conditions aux limites
imposées par |'examen ?

Pour tenter de répondre a cette question, nous allons
relever quetques points, qui semblent avoir leur impor-
tance.

— Les premieres contraintes sont dordre pratique.
La physique n'est pas seule. Le nombre d'épreuves dispo-
nibles pour tester les connaissances dans ce domaine est
forcément limité ; de méme est limité le temps qui lui est
alloué.

— |l existe par ailleurs des contraintes d’ordre social.
Le baccalauréat est un dipléme majeur venant couronner
tout un cycle d’études et (jusqu'a nouve! ordre) ouvrant
"accés a I'enseignement supérieur.

La pression sociale s'exerce dans le sens d'une défini-
tion la plus stricte possibte de ce qui sera demandé aux
éléves, laguelle définition & son tour encadrera étroite-
ment |'enseignement lui-méme.

On peut ainsi, nolens volens, voir se créer une série
de « situations types » de problémes d'examen, et qui
seront apprises uniquement en vue de l'obtention d'un
dipléme.

Méme l'innovation risque dans ces conditions de ne
produire que de « nouvelles » situations types, aprés un
temps d'expérimentation par le systéme scolaire.

— La troisi@me condition aux limites qu'on peut noter
est la transformation du rapport maitre-éléves en un rap-
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port surveiltant-candidat. Dans le cadre de |'examen,
aucune indication ne peut &tre donnée en plus de I'énon-
cé ; aucune clarification d'une question qui se révéle peu
claire ne peut étre apportée.

Toute ambiguité dans 'énoncé du probléme — py
pire, dans la situation physique elle-méme — peut avoir
ators d'importantes conséguences. Le rejet de ambiguité
conduit & 1a définition de situations simplifiées, épurées.
Ce qui, en retour, renforce encore la tendance a la solidi-
fication de situations types.

— Notons enfin 'important probiéme de ia correction
des épreuves. Le public s'attend traditionnellement & ce
que la part d'appréciation subjective dans la correction
d'une épreuve scientifique soit réduite au minimum. On
sait qu'une telle ¢ objectivité » n'existe pas. Cerntaines
erreurs sont vénielles, d'autres font sursauter le correc-
teur.

On peut étre plus ou moins proche du « bon résultat »,
fes démarches d'approche peuvent étre différentes, etc.

Cependant, on voudra tout de méme s'approcher
d'une carrection la plus normatisée possible. Ce que, jus-
tement, permettent le mieux des situations types bien
répertoriées et expérimentées.

Ces quelques remarques sur tes contraintes du bac-
calauréat nous aménent a avancer la conclusion suivante :
la structuration des contrdles en séries de situations types
est en honne adéquation avec les conditions aux limites
de 'examen.

4} Quelgues conclusions.

Peut-on alors en déduire que I'ensemble de la struc-
ture du contrdle traditionne! n'est déterminé que par les
cantraintes propres du baccalauréat ? Nous ne pensons
pas qu’il en soit ainsi.

Les conditions aux limites de I'examen pésent effec-
tivemnent sur le contréle traditionnel et. toutes choses
égales par ailleurs, elles péseront sur toute proposition
nouvelle. C'est une question que nous examinons plus
{oin.

al Une « mathématique appliquée » ?

Mais cela ne justifie nuliement d'aboutir 3 une cer-
taine catégorie, bien délimitée, de situations types : celles
qui permettent de juger la physique comme une sorte de
« mathématiques appliquées » et presque uniquement de
ce point de vue.

Peut-&tre cet aboutissement est-it lié & une certaine
cenception sous-jacente de ce que doit étre 'enseigne:
ment de ia physique. Celui-ci serait i'apprentissage de
mecanismes formels et des calculs qui en découlent, dans
une situation plus « concréte » que dans les problémes
proprement mathématiques.

[l faut noter d'ailleurs que ceci n'est nullement con-



tradictoire avec une survalorisation de « Iobservation
expérimentale ». Une certaine expérience sera censée
induire automatiquement et unilatéralement une loi. Le
label d'authenticité donné ainsi 4 « la loi » {« vérifiée par
I'expérience », indépendamment des conditions de savoir
antérieur, de mode de réflexion et de cadre épistémaolo-
gique qui permettent sa formulation} renforce considéra-
blement son caractére « d’ axiome ».

Ce n'est pas un 4 trop grand formalisme », un trop
arand écart avec les préoccupations pratiques qui sont
contestables dans le contrdle traditionnel. Du moins pas
seulement. C'est surtout que ce formatisme-(a n'est que
partiellement fe produit propre des méthodes de la phy-
sique (méme abstraites et théoriques).

Ce qui est testé, c'est d'abord des automatismes
batis dans ‘e champ clos de 1a préparation 3 l'examen
(ce qui les distingue des automatismes techniques) ; ¢'est
surtout une sorte de mathématiques appliquées, les lois
étant considérées comme de véritables théorémes et le
raisonnement se déroulant pour 'essentiel dans le cadre
du formalisme mathématique.

b} Structure générale des sujets.

On comprend alors la structure générale des sujets
proposés, tels qu’'ils apparaissent dans les tableaux.

— Prédominance absolue de la mécanigue, qui jouit
parmi les examinateurs d'un préjugé favorable car eile se
préterait plus aisément au processus de & mathématisa-
tion », Peut-8tre aussi faudrait-il analyser plus précise-
ment la composition socioclogique des examinateurs et le
poids de la préparation aux grandes écoies dans ieurs
oréoccupations,

Notons enfin gue I'enseignement de la mécanique
reléeve des départements de mathématiques dans maintes
universités,..

— Restriction du type de sujets proposés car [a com-
plexité de 'analyse de situations trop diverses deviendrait
rapidement trop grande. k¢l jouent & plein les contraintes
propres au baccalauréat que nous avons citées.

— Restriction de la réflexion sur la nature précise
des concepts physiques mis en jeu. Les tests ne portent
jamais explicitement sur l'analyse de situations physi-
ques ; le ¢« qualitatif » est strictement réservé & la ques-
tion de cours. [l n'est jamais testé en situation de pro-
bléme ; il est strictement mémorisé, }l n'est pas enseigné
comme un intermédiaire indispensable au raisonnement.

c] Deux points & noter.

Avant de conclure cetle analyse des « sujets tradi-
tionnels », deux points doivent encore étre notés.

La critique est en général menée au nom de la lutte
contre « le formalisme ». Mais, pour nous, il convient plu
tét de concentrer la critique contre un certain type de
formalisme.

Sinon, certains remédes proposés cantre le mal peu-
vent se révéler parfaitement inefficaces.

Par exemple, les enseignants incriminent souvent les
problémes dexamen en ce qu'ils seraient « non physi-
que », « abstraits ». Or c'est une critique & notre avis
secondaire. Méme si l'on se débarrasse du caractére
irrée) de certaines situations proposées, 1a structure
générale des problémes peut fort bien &tre maintenue
tetle quetie. Méme si. au lieu de demander danalyser
ies mouvements d'un mobile ou de deux pendules, on
parle d'un skieur ou de deux trapézistes, tes types des
questions posées et donc préparées) resteront les
mémes.

De méme Yabstraction dénoncée peut de fait ne
concerner que le vieillissement de la discipline.

Non que de nouvelles découvertes ou de nouvelles
théories soient venues contredire les ois sur lesquelles
elle était fondée. Mais fe décalage est devenu trop grand
avec {'utilisation pratique ambiante de la physique dans
le domaine considéré, 1a terminologie a changé. de nou-
velles possibilités expérimentales existent.

On changera alors ia présentation de matiéres an-
ciennes {ou mé&me on les abandonnera) et on introduira
de nouveaux domaines. Des termes nouveaux apparai-
tront, Le contenu de ce qui est enseigné sera changé,

Mais cela ne signifie nuifement qu’ipso facto la struc-
ture générale de l'enseignement el des contréles sera
changée.

Pour cela, comme nous pensons l'avoir montré, il
faudrait que change ce qui est réellement demandé aux
éiéves, ce que l'on cherche réellement a transmettre et,
enfin, ce qui est réellement transmis.

{(. - LES MODIFICATIONS PROPOSEES

1. Rematques préiiminaires.

L'élaboration d'un nouveau systéme de contréle des
connaissances est partie intégrante de ia philosophie
génerale de I'enseignement.

Quel doit étre le but de l'enseignement de la phy-
sigue 7 De multiples options existent sur ce sujet, et
toutes soulévent de nombreuses questions. Une réflexion
approfondie & ce propos sortirait du cadre restreint de
cette étude.

Cependant il peut étre udtile que nous livrions les
options qui guident nos propositions, fit-ce & grands
traits et brievement.

al Des étapes autosulfisantes.

On pourrait se contenter de partir de I'état aciue) de
la recherche la plus avencée en sciences physiques ¢t en




déduire de proche en proche tous les niveaux d’enseigne-
ment en fonction de leur plus ou moins-grande proximité
d’avec ie « top level ». Ce n'est pas notre choix. pour au
moins deux raisons.:

— la grande masse des eleves ne fera jamais de la
recherche en phyanue et une grande majorité ne retirera
(au mieux) qu'un bénéfice indirect de Iense:gnement de
la physique ;

— il n'est pas du tout ewdent qu'’il soit pedagoglque—
ment possible et efficace de « dégrader », de « simplifier »
le savoir universitaire en vue d'une adaptatlon probléma-
tique aux diverses classes d'dge. :

Nous pensons au contraire qu'il est nécessaire de
définir des étapes autosufflsantes pour chaque niveau du
cursus éducatif. :

b} L’étape du baccalaurdat.

Quels savoirs correspondraient alors a « I'étape » du
baccalauréats ? |l faudrait & notre avis pouvoir transmet-
tre les éléments suivants ! ) ’

— Des connalssances factuelles ; en partlculler ici
la connaissance de certains phénoménes physiques, de
certaines liaisons entre eux, etc. La mémoire jouera un
r8le décisif dans ce domaine. ’

— Des « savoir-faire » mtegres sous la forme d'auto-

matismes propres a la dlsmplme On pense d'abord ici -

aux savoir-faire pratiques, en électricité .par exemple.
Mais la notion peut étre ¢élargie 4 toute méthode qui aide
3 la résolution de problémes pratiques ou abstraits, en
situation scolaire ou extra-scolaire, sans en passer par
les bases conceptuelles qui fondent la validité de ladite
méthode (exemple déja cité de la multiplication}.

— Des savoirs conceptuels qui permettent de fonder
les automatismes, de décider du moment oti on les utilise
et surtout d'en créer de nouveaux ou d’étendre leur champ
d’application.

La différenciation entre ces trois types de notlons
pour commode qu’elle soit, peut toutefois paraitre. arbi-
traire. Si on prend 'exemple de I'addition, les niveaux se
séparent aisément : 2 + 2 = 4 est une_« connaissance
factuelle » ; 'algorithme de |'addition est un « savoir-faire »
et utiliser a bon escient une addmon dans un probiéme
reléve d’un « savoir ».

Mais que dire de I'affirmation : « La terre tourne sur
elleeméme en 24 heures et autour du soleil en une
année » 7 La séparation en niveaux est 1a plus difficile.

C’est en méme temps une « connaissance factuelle »,
et un « savoir-faire ». On peut, sachant cela, se repérer
dans la succession du jour et de la nuit, voire des saisons.
Et c’est aussi un « savoir conceptuel » d’une grande impor-
tance si I'on référe aux concepts qui permettent de fonder
1a validité de I"affirmation | .

Toutefois, sans contester que la classiﬁcation citée
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est approximative, nous essayerons de montrer qu’elle est
productive.

Ce sera l'objet des proposmons de structuration. du
contréle des connaissances qui suivent.

c) Utilisation directe et mdlrecte de /enselgnement

‘La nature de ces connanssances devralt enfin per-
mettre d’atteindre simultanément les obijectifs suivants :

— permettre une mise en pratique directe de ces
savoirs (utilisation dans la vie courante, formation ulté-
rieure technique et professnonnelle ou éncore poursuite
d'études de plus haut niveau) ;

- permettre une utilisation |nd|recte des savoirs

— soit sous la forme. d’'une extension des méthodes
apprises en physique & d'autres domaines scientifiques
ou sociaux : repérer un phénoméne dans la complexité
du réel, des relations de causalité ou, simplement, savoir
lire un graphe, un diagramme, etc. ; N

— - goit sous une forme-culturelle plus vaste 1 com-
préhension, méme partielle, du monde qui nous entoure,
aptitude plus grande a décortiquer les informations parées
du label « scientifique », etc.

2. Quelques propositions.

1. Introduction.

Si I'on se rapporte a 'analyse du contrdie traditionnel
et aux quelques remarques préliminaires que I'on’ vient
de lite, il apparait qu'il faudrait modifier les choses de la
maniére suivante.

a) Réintroduire {ou introduire) des methodes propres -
a la physique.

On a vu en effet que certaines modalités d'approche
d'un probléme de physique étaient exclues du contrble
traditionnel. C'est en particulier le cas de la réflexion
qualitative et surtout le cas de I'appui sur des -données
empiriques et, -plus largement, de la démarche expéri-
mentale. '

Dans ces conditions, ce sont des catégories entigres
de savoirs et de savoir-faire qui-ne font pas l'objet d'un
contréle et d'un apprentissage spécifique, et I'on rate ainsi
des objectifs importants que 'on peut assigner a {'ensei-
gnement en-physique.

b) Meéttre ‘au centre dés préoccupations « I'analyse
de problémes » et ses différentes étapes.

Face a une situation physique & étudier, il est tou-
jours nécessaire de clarifier les questions suivantes
« qu’est-ce qui se passe ? », « qu’est-ce qu'il faut considé-
rer ?»

Mais le contrdle traditionnel s’exerce sur des sujets
ou cette analyse n’'apparait pas indispensable, le plus
souvent parce qu'elle a été faite auparavant par le maitre
sur quelques situations types.



Le savoir-faire testé de cette maniére se réduit alors
4 un automatisme fonctionnant en champ clos, pour et
‘par I'examen. Les savoirs conceptuels ne sont pas déve-
loppés, approfondis et étendus.

La encore, les objectifs de lenselgnement en phy-
sique décrits dans la partie précédente ne peuvent étre
atteints qu’en faible partie par ce systéme.

Les propositions qui suivent veulent. montrer qu’une
autre voie est possible. I s’agira de distinguer les diffé-
rentes étapes de |'analyse de probléme {repérage des
phénoménes physiques en ceuvre, analyse des variables
pertinentes, formalisation, etc.).

¢} Rompre avec une approche trop mathématique et
trop axiomatique du probléme de physique.

Réduire-la part de |"analyse de probléme &la portion
congrue, limiter le genre de méthode d'approche d'un
probléme en physique au seul couple « formule/calculs »
conduisent & présenter le-probiéme de physigue comme
un exercice de « mathématique appliquée ».

Cela peut correspondre & une vision particuliére de la
place de I'enseignement de la physique, qui nous parait
au demeurant fort restrictive.’

Le type de connaissances factuelles, de savoir-faire,
de savoirs conceptuels que I'on peut transmettre dans un
tel cadre est en conséquence fort limité.

Si on veut changer et élargir ce cadre, si I'on veut
réaliser les propositions (a} et (b) ci-dessus, il faut changer
substantiellement la structure des problémes tradition-
nels.

d) ‘Réduire I'appel a des sn:uatlons types, autant que
faire:se peut.

Comme on I'a montré en: analysant la structure du
controle traditionnel, une de ses caractéristiques princi-
pales est la restriction du type de situations phyanues
proposées a i'étude. -

Mais si cette caractensthue est’ Ia plus |mmed|ate-
ment apparente, il ‘est-vain de vouloir {a traiter-isolément.

Elle est le résultat des choix sous-jacents. pour le
¢ontréle traditionnel encore rappelés-ci-dessus : restric-
tioh des méthodes d'approche -et sous-estimation de la
place de I'analyse du probléme qui se traduisent dans une
survalorlsatlon d'une approche « mathemathue » voire
axiomatique.

s Le' changément de ces choix et de ces options ini-
tiales doit en toute logique se traduire par des proposi-
‘tions de contrdle réduisant Iargement le passage par des
‘situations types.

Cependant nous avons noté aussi que cetté structu-
‘tation en situations types dés sujets traditionniels corres-
‘pondait trés -étroitement aux puissantes contraintes insti-
tutionnelles pesant ‘sur le¢ baccalauréat. Ces ‘demiéres

- .
. données expérimentales se—ms—me———p- analyse gu probleme

péseront aussi sur un nouveau systéme de contrdle, avec,
en particulier, cette tendance de fond qui pousse a la
systématisation en « sujets types » des questions pro-
posées.

Respect des contraintes. |nst|tut|onnelles et réduc-
tion de l'appel a des situations types apparaissent donc
comme des données contradictoires.

Dans quelle mesure cette contradiction est-elle sur-
montable, c’est ce que nous tenterons d’estimer a la fin
de cette partie.

2. Un schéma modifié.
Les objectifs exposés ci-dessus peuvent étre repré-
sentés par le schéma ci-dessous :

repérage du domaine ememee— — 4. rappel de situations types

et combinaison de  ——mu—

ﬁelles—ci

. —

- -
-

/‘lariables}pehinen‘[es
retour sur les données SChEMatisation wmam—ep=formules
expérimentales

caiculs

résultats
(numériques, graphiques,
ordres de grandeur, etc.)

a) Lerappel de « situations types » est relativisé.

Bien entendu, on ne peut exclure que des chemine-
ments comparables a celui du « probléme simple » puis-
sent étre demandes, par exemple pour ‘mettre en con-
fiance les eleves au debut d'un exercice.

Mais o une maniére generale les connaissances
mémonsées etles situations types emmagasinées doivent
&tre combinées pour aboutir a une analyse correcte de
la question.

Cela devrait éliminer a poss:bmte de résoudre un
probléme san§ passer par son. analyse, mais exclut aussi
des -situations . tellement étrangéres. & ce que connait
I'‘éléve que la difficuité deviendrait insurmontable.
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b) La « démarche expérimentale » peut faire V'objet
direct d'un test {*},

Ceci aussi bien quand la fourniture de données expé-
rimentales peut suffire 3 I'analyse d'une situation (une
fois le domaine repéré et les situations types passées en
revue), que sous la forme inverse ol la production de
données concrétes est 'objectif du probléme.

¢} Le dégagement des variables pertinentes suit
explicitement l'analyse du probléme et peut aider en
retour & la conduire.

d) La nature des résultats demandés n'est pas une
formule ou son « applicasion numérigue » La variéte peut
étre grande : résultat numérique précis {avec calcul
d'erreur par exemplel, graphe dont on donne Vallure,
graphe précis qui servira 3 son tour & la lecture directe
d'une valeur numérique, etc.

e} La formalisation et les calculs qui en découlent
gardent leurs caractéres centraux. Encore une fois, ce qui
est en cause dans les contrbles traditionneis. ce n'est
pas |a formalisation en tant que telle, mais soit son aspect
d'automatismme {ce qui est alors jugé, c'est la capacité de
calcul).'soit son caractére par trop axiomatique,

Il s’agira ici d'une formalisation qui demeure le plus
souvent une voie de passage obligée pour la résolution du
probleme, mais obtenue plus qu'auparavant par le canal
propre du raisonnement physique et |'analyse nhysique
du probléme.

3. Une contrainte nouvelle, des tesis diversifids.

Aux contraintes institutionnelles qui demeurent (et
dont les conséquences seront analysées plus loin) s'ajoute
ici une contrainte supplémentaire : la diversification des
domaines et méthodes testés, |a tentative de dépasser
le strict « rappel de situation type » peut parfaitement
dépasser le niveau qu'on peut atiendre raisonnablement
d'éléves de terminale.

Notre avis est que la possibilité de répondre & un
probléme qui engloberait en méme temps tous ies
aspects de notre schéma dépend de la possession d'une
certaine masse de connaissances préalables, d'un niveau
de capacités, d'expérience et de familiarité avec la
science physique qui n'existent pas au niveau du bac-
calauréat.

Faut-if alors renoncer aux modifications proposées ?
Nous préférons quant & nous (suivant en cela des expé-
riences menées a I'étranger et les initiateurs dy groupe
Chapham) essayer de tester séparément des apprentis-
sages différents, d'explorer les zones du schéma par des
épreuves séparées.

al Les questions qualitatives.
Le premier type d'épreuve pourrail ainsi tester les

_—_—

{*} Voir plus loin une analyse plus précise de ce que peut recouvric
le terme général de « démarche expérimentale ».
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_sCiences natureiles

capacités d'analyse de situation autour de questions qua-
litatives.

La zone du schéma explorée de cette manigre cor-
respond au cheminement suivant :

—————— rappel de situations types
et combinaison de celles-ci

repérage tu domaine
-
-~

--.._.\

—

—
.."'I-
T analyse du prebléme

Par des questions bréves, portant sur des situations
particuligrement dépouillées, on peut exercer ies éléves 3
repérer précisément les phénoménes physiques a l'ceuvre
(¢ cannaissances factuelles ») et & dégager la signification
profonde des concepts (savoir conceptuel). t doit s’agir
uniquement de questions d'ordre qualitatif ou le recours
aux calculs doit &tre exceptionnel.

Loin des anciennes « guestions de cours » qui n'im-
pliquent que le recours & la mémoire brute, ce genre de
questions devraient étre des questions de compréhension
du « cours ». ce qui fait une grosse différence.

Considéré ainsi, ce genre de test peut représenter
une voie privilégiée pour permettre "apprentissage de
ce qui est le « point aveugle » des problémes tradition-
nels : l'analyse de probléme.

bl Les méthodes expérimentales.

Le deuxiéme type d'épreuves devrait permettre de
tester l'utilisation des méthodes expérimentales. Ces
termes [« méthodes expérimentales » peuvent recouvrir
plusieurs domaines différents ;

- il peut g'agir de la familiarisation avec les objets
techniques et leur fonctionnement, de I'apprentissage
d'une manipulation des instruments, de I'apprentissage
de « savoir-faire » pratiques ;

- i peut g'agir de la familiarisation avec certains
savoir-faire expérimentaux et avec les outils propres aux
© savoir lire, utiliser ou produlre un
tableau, un diagramme, un graphe : rechercher ta préci-
sion des mesures ; repérer des ordres de grandeur. Ce
genre de méthode dépasse d'ailleurs le champ de la phy-
sique proprement dite ;

— il peut s'agir de ia résolution expérimentale d'un
probléme posé. Trouver le schéma de principe d'un va-et-
vient peut se révéler une tache difficile pour un éléve de
terminafe. Mais la maniputation d'interrupteurs et d'une
lampe conduira beaucoup plus slrement au résultat :

il peut s'agir enfin de la tigison entre la théorie
et I'expérience, entre les régularités concrétisées par les
lois physiques et la complexité du réel.



Tous tes domaines sont souvent regroupés sous le
vocable « expérimental », mais ils sont malgré tout diffé-
rents et demandent & étre testés différemment.

Globalement, la zone du schéma concernée est a
suivante :

repérage du domaine

données expérimentales ——  am——  analyse du probléme
variables pertinentes

retour surles données e o résultats
expérimentales [numériques, graphiques.
ordre de grandeur, etc.)

1) Tests écrits,

Certaines « méthodes expérimentales » peuvent &tre
testées en dehors du recours a I'expérience proprement
dite . c’est le cas de la manipulation d'outils mathéma-
tiques comme les graphes, les tableaux : c'est le cas de
certains résultats qui peuvent étre demandés {ordres de
grandeurs,...}, etc.

Il est ainsi possible dintégrer directement ce genre
de test dans des questions de problémes. ou méme des
questions qualitatives.

3) Tests pratiques.

D’autres domaines nécessitent d'évidence le recours
ata mise en pratique pour pouvoir Etre testés : familiarité
avec les instruments, possession de « savoir-faire » prati-
ques, ou résolution expérimentale de problémes, satc.

Mais c'est aussi le cas pour le dernier domaine (liai-
son entre théorie et expérience),

C'est que pour mener & bien une expérience, une
manipulation soigneuse et une bonne connajssance
d'outils mathématiques spécifiques sont nécessaires,
mais non suffisantes.

Il faut de plus savoir distinguer le {ou les) phéno-
ménes qu'on veut étudier de la multitude d'autres qu'on
classera comme parasites ; il faut cheisir la bonne voie
d'approche pour |'étude d'un phénomeéne, juger de I'am-
biguité ou non des résultats obtenus : répondre 4 la
guestion : ¢ Y a-t-it une erreur (et laquetle) qui empéche
d'obtenir le résultat attendu ? », {question immédiatement
productive dans la résclution expérimentale du probléme
du va-et-vient par exemple), etc.

Or. toutes ces questions ne peuvent surgir qu'au
cours de Uexpérience efie-méme. Tester (a réflexion théo-
riquée sur « 'expérimental » sans passage a l'expérience
pratique. revient 4 ne tester gu'une partie de ce domaine
(par exemple, la capacité d imaginer une expérience).

Autant certains savoir-faire expérimentaux peuvent
étre testés en dehors de la conduite d'une expérience,
autant le test de ce qui, dans « 'expérimental », reléve
de [a fiaison entre théorie et expérience, exige. & notre
avis, le recours & une épreuve de travaux pratiques. En
définitive, I'introduction de tests sur les « méthodes expé-
rimentales » pourrait se traduire :

- par le renouvellement du genre de questions
posdes dans les tests écrits (problémes et questions qua-
litatives). c’'est-a-dire par I'intégration de savoir-faire et
d'outils mathématiques importés du « domaine expéri-
mental » ;

- par {institution d'une épreuve pratique apte &
tester {outre le soin expérimental et {'utilisation d'outils
mathématiques propres) la maniére dont les éléves fant
le lien, & leur niveau, entre théorie et expérience.

¢} Analyse de textes scientifiques.

Le troisiéme type de test concerne la capacité d'uti-
lisation des connaissances factuelles et des connais-
sances conceptuetles dans des domaines relativement
étrangers aux savoir-faire communément connus par lesg
éléves,

La zone du schéma ainsi explorée est la suivante :

repérage du combinaison de
domaine situations types

analyse dy
probléme

Il s'agira de vérifier des capacités de synthése des
connaissances de situations types, et d'éiargissement
de leur domaine d'application.

Au mieux, I'étape « rappel et combinaison de situa-
tions types » devrait pouvoir 8tre mise entre parenthéses
comme étape disjointe. Suivant en cela les propositions
du groupe Chapham, la forme la plus adéquate pour ce
genre de test semble bien &tre 'analyse de textes scien-
tifiques.

L'intérét de ce genre d'épreuve peut apparaitre de
plusieurs points de vue :

x«} apprentissage du « repérage de domaine », qui est
utile dans tous les cas, comme on t'a vu précédemment,
mais rarement enseigné pour lui-méme. On pourrait ainsi
retrouver, a la lecture d'un texte, 4 quels domaines déja
connus la mémoire doit faire appel pour arriver a en
comprendre |'essentiel.

3] Mise en présence d'un « probiéme » déja résolu.
LU'analyse de situation change alors de sens. La guestion
testée n'est plus : « gu'est-ce qui se passe ? » (cette ques-
tion est d'ores et déja résolue dans le texte), mais « pour-
quoi et comment en est-il ainsi, en partant des nations
que vous connaissez ? ».

y) Développement des capacités & distinguer les
arguments dans un article, et, dans une certaine mesure,
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de la capacité d'observation {ne serait-ce qu'en s'appro-
priant {a méthode d'observation mise en csuvre par un
autre).

d) Le probléme.

Le dernier genre de test qu'on peut proposer est
bien entendu le probléme,

il doit, & notre avis, demeurer {a pidce maitresse du
controle des connaissances. 1| doit permettre de tester
les capacités d'analyse de probléme, de dégagement des
variables pertinentes, de formalisation et de calcul.

En principe (mais en principe seulement), il peut
recouper I'ensemble du schéma que nous avons proposé.
Mais nous avons déja indiqué que cela conduirait sans
doute & une trop grande complexité.

On peut méme imaginer d'autres genres de pro-
biémes :

-~ description circonstanciée d'un phénoméne et
demande d'hypothéses pour en rendre compte. Calculs
conduits ensuite sur la base de ces hypothéses (test de
repérage de domaine et d'une branche de la démarche
expérimentale) ;

— trouver les conditions & fixer pour aboutir & un
comportement attendu (test d'une branche de ta démar-
che expérimentale et de V"analyse de probléme) ;

— fournir des données en nombre insuffisant et
demander aux éléves d'expliciter celles qui teur manguent
pour répondre aux questions {test de mise en évidence
des variables pertinentes).

Cependant, dans le cadre d’'un probléme, cela peut
conduire & des sujets dont ia complexité est trop grande.

Sans renancer & ce genre de questions, il vaut mieux
les renvoyer aux autres catégories de contréle, ce qui
permeltrait de restreindre de maniére significative {'am-
pleur des difficultés.

Est-on alors contraint d'en rester & la structure du
probtéme traditionnel ?

Rappelons que le cheminement le plus classique
dans ce ¢as est le suivant :

VP
rappe! de situation lype ~————————a  {OrMUlE =~ calC 1),

Nous pensons quant 4 Nous Gu'oNn peut apporier tout
de méme des modifications significatives, portant au
moins sur les trais points suivants :

— que le rappel de situation type ne soit plus systé-
matique et que donc une analyse du probléme soit néces-
saire, ne serait-ce que sous la forme d'une combinaison
de situatians types.

La recherche des variables pertinentes peut de méme
étre « forcée » par la fourniture de variables en surnombre
parrapport a ce que necessite la question posée ;
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— que les cheminements résolutifs scient plus nom-
breux. Cette diversification sera en fait limitée compte
tenu du niveau des éléves. Mais on peut au moins intro-
duire & part entiére les données expérimentales dans un
cheminement résolutif supplémentaire ;

-~ que l'objectif du probléme soit modifié. Cela d'ajl-
leurs devrait &tre possible, en partie, méme dans e cadre
du probléme traditionnel,

Le type de probléme qui semblerait correspondre le
mieux 2 ces exigences est celui ol 'on présente aux
éléves une seule situation physique générale, mais qu’on
etudiera de maniére approfondie et de plusieurs points de
vue.

4. Complémentarité des types d'épreuves,

ldéalement, les trais épreuves autres que le pro-
biéme explorent des zones disjointes du schéma Proposé.

Elles testent différemment des capacités diversifiées,
ce qui correspond & I'option que nous avons choisie. Ce
faisant. elles dewaient {idéalement toujours) permettre
un apprentissage approfondi de domaines qui n'étaient
qu'effleurés dans le contrdle traditionnel.

La derniére zone du schéma (formalisation et cai-
culs) appartient en propre au probléme. Mais celui-ci
n‘occupe pas seulement une zone du schéma comiplé-
mentaire de celles qu'occupent les autres tests. Le nro-
bléme fait appel & toutes les capacités déja testées par
ailleurs. Cependant, sous peine de répétitions inutiles. il
doit le faire différemment. 1l n'y a pas d'intérét 3 ce qu’il
soit un récapitulatif du contrdle des connaissances.

I doit par contre tester :

— la capacité de mise en ceuvre, dans une situation
précise, de connaissances testées pour elles-mémes par
ailleurs ;

— la capacité de combiner ces connaissances en
vue de permettre la formalisation des questions posées
et ies calculs qui en découfent.

Le probléme occupait déja ce réle de synthése dans
le contrdle traditionnel. Qutre le changement de la struc-
ture du probléme lui-méme, la nouveauté résiderait ici
dans le fait que Yapprentissage approfondi de certains
domaines se traduise par une aide décisive pour canduire
& bien I'étude du probléme.

5. Les contraintes institutionnelles.

Nous faisons le choix de mener notre réflexion en
supposant gue {'essentiel des coniraintes exposées dans
la partie | sera maintenu,

La guestion qui se pose alors est de savoir si les
innavations proposées sont adaptables aux contraintes
sans perdre leur sens profond.

Répondre & cette question exige d'analyser |'effet



d_e chaque type de contrainte, effet qui peut 8tre qualita-
tivement différent dans chaque cas.

a) Contraintes matérielles.

Les propositions que nous faisons exigeraient que
l'on dispose d'une épreuve de TP en plus de I'épreuve
écrite. Peut-on, compte tenu du temps disponible (sans
parller des contraintes financiéres et d'encadrement),
envisager une épreuve de TP ?

Il ne semble pas que ce soit possible dans |'état
actuel des choses.

La conséquence en est gu'une partie décisive de
ce qui devrait étre testé {« la démarche expérimentale »)
ne pourrait pas ['&tre. Mais une autre partie de ce qu’aurait
comporté une épreuve pratique (utilisation de « savoir-
faire » adaptés a la physique) peut &tre intégrée directe-
ment au probléme {utilisation ou demande de courbes,
résultats numériques, etc., cf. partie 3, ¢). Restent alors :
le probléme, les guestions qualitatives, ies lectures et
analyses de textes scientifiques.

Si I'on s’en tient & I'épreuve unique de physique, le
choix est alors le suivant :

~— Soit maintenir fe temps actuel imparti a |'épreuve
de physique-chimie et &liminer la lecture de texte {LCT}.

En effet, celle-ci demande du temps pour lire le texte,
surmonter le dépaysement inévitable, repérer les do-
maines et comprendre les questions. Mais si la LCT ne
peut &tre posée, le risque est de retomber dans le clas-
sique « probléme » agrémenté des classiques « questions
de cours ». Le risque est réel, mais moins grand qu'il n'y
parsait car les questions qualitatives sont loin des « ques-
tions de cours » et la structure du probléme peut &tre
largement modifiée,

— Soit augmenter le temps imparti 4 I'épreuve (d'une
demi-heure par exemple} et poser les trois genres de
tests, le probtéme occupant la moitié du temps total.

Le cas &chéant, des modalités différentes pourraient
étre arrétées selon les séries du baccalauréat.

b} Correction des épreuves,

Pour ce qui est de la correction des épreuves, les
contraintes peuvent &tre plus aisément surmontées.

Pour les questions qualitatives, on peut les coder
carrément sous la forme de questions a choix muttiples
{QCM}. Les réticences & ce sujet sont énormes parmi
les enseignants qui y voient une atteinte au caractére
propre du raisonnement scientifigue,

Pourtant it s'agit 1a d'une pudeur mal placée. Les
OCM demandent une intense réfiexion pédagogique et
didactique ; & un certain type de situations correspond
un certain nombre de réponses types qui reviennent
systématiquement. Les relever. comprendre les méca-

nismes internes & la réfiexion des éléves qui v conduisent,
voild qui devrait permettre d'élaborer des QCM efficaces.

Pour la tecture et I'analyse de texte, les choses sont
inévitablement pius complexes. Les modes d'approche du
texte, les modes de réponse sont beaucoup plus variées
gu’en situation de probléme classique.

il semble inévitable que la part de subjectivité du
correcteur soit plus grande que dans les autres cas. Les
critéres de correction peuvent é&tre fournis aux correc-
teurs, mais seront beaucoup plus indicatifs que contrai-
gnants. Cela suppose de plus gue la lecture soit ferme-
ment guidée par les questions de I'énoncé, Mais ce n'est
nullement 13 réduire son intérét ; au contraire, cela peut
&tre la condition de la viabilité de l'épreuve.

c) Contraintes sociales.

Restent alors toutes les contraintes sociales. Comme
nous l'avons exposé dans |la premiére partie. elies pous-
sent toutes au maintien des fondements du contrdle
traditionne!, le « rappel de situations types ».

Mous pensons gue {a pression sera identique pour
transformer en ce sens les propositions gue nous faisons,
matgré les déclarations d’intention. C'est ce genre de
contraintes institutionnelles qui semblent avoir mis en
difficulté les réformes menées dans certains pays étran-
gers.

Le cadre contraignant de {'examen bride dong incon-
testablement les potentialités des innovations proposées.

Toutefois, ie genre de modifications proposé est a
méme de contrecarrer au moins partielement ces ten-
dances de fond.

Nous placons beaucoup d'espoirs pour ce faire sur la
diversification considérable qui devrait découier :

— de l'introduction de plusieurs types d'épreuves
disjointes ;

—~ de la modification de la structure des problémes
par la réduction de « I'appel aux situations types ».

Est-ce que toutefois, 3 la longue, les contraintes insti-
tutionnelles ne conduiraient pas & la méme stérilisation
gue nous cennaissons aujourd’hui ? La question reste
ouverte,

6. Quelques conciusions.

Nous pensons avoir montré qu'il est possible de pro-
poser un systeme de contrdle des connaissances qui éli-
ming les défauts majeurs que nous avons relevés dans le
contrdle traditionnel.

De plus, nous avons la conviction gue ce systéme
est en bonne adéquation avec un enseignement se fixant
ies objectifs qui nous semblent les bens en physique.

Que 'on considére la transmission de connaissances
factuelles, de savoir-faire, de connaissances concep-
tuelles ; 1a liaison et la mise en ceuvre de ces trois ni-
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veaux de connaissance ; les retombées indirectes et

Uutilisation directe de I'enseignement de la physique,-

tout ceci peut étre testé par le systéme proposé,

Mais deux butoirs empéchent de prolonger trop loin
ces conglusions :

- le niveau raisonnablement attendu d'éléves de
terminale. Ceci doit nous rendre prudents. Il ne s'agit
pas de « faire plus compliqué », mais de faire autre chose
et autrement. Il ne faut jamais perdre de vue que des
questions apparemment simples peuvent nécessiter un
bagage préalable imporntant ;

- les contraintes institutionnelles, et surtout celles
qui découlent du réle spécifique du baccalauréat.

Ces contraintes limitent considérablement ta portée
d'une quelcongue innovation.

i11. — LES PROPOSITIONS DU GROUPE CHAPHAM

Le groupe Chapham a soumis récemment des propo-
sitions d'innovation du contréle des connaissances qui
lui semblent correspondre a la philosophie générale des
nouveaux programmes,

Ces propositions {ainsi que certaines expériences
étrangéres comme le Nuffield Project en Grande-Breta-
gne) ont d’ailleurs largement alimenté les réflexions que
nous soumettons dans la partie |l du présent travail.

Nous voulons maintenant comparer ces propositions
avec ce qui nous semble devoir &tre fait.

1. Buts et moyens

a) Objectifs.

Le groupe Chapham reléve six objectifs généraux que
doit atteindre I'enseignement des sciences physiques :

1. « Développer I'esprit d'ocbservation ».

2. « Rendre acceptable la complexité du réel ».

3. « Faire 1a différence entre le modeéle et le phéno-
méne »,

4. ¢« Développer I'esprit critique, la capacité de
contréle ».

5. « Faire acquérir des connaissances de base ».

6. « Faire acquérir des connaissances opératoires ».

Ces six objectifs ne recoupent que partiellement ceux
que nous aveons présentés congme étant nos « options ».

Le point 5. par exemple (« faire acquerir des connais-
sances de base ») regroupe des niveaux de connaissances
que nous avons présentés séparément (connaissances
factuelles et conceptuelies). Or, il s'agit bien de niveaux
séparés (au moins en premiére approximation), La consé-
quence de cette séparation apparait surtout guand on
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cherche & définir des étapes autosuffisantes pour chague
élape du cursus {savoirs factuels et savoir-faire voyant
leur importance relative rehaussée dans les étapes ini-
tiales).

Mais on peut cependant penser qu’il s'agit en VYoccur-
rence surtout d'une différence de présentation plus que
de contenu,

Il n'est pas certain gu'il en soit de mé&me pour lgs
4 points qui définissent des objectifs dépassant e cadre
de la physique.

Nous avens quant @ nous présenté ce genre dobjec-
tifs de maniére moins ambitieuse {cf. 0, A, ¢). Ce qu'avance
le groupe Chapham peut difficilement &tre contesté en
tant que souhait, mais n'est pas toujours dépourvu d'am-
biguité.

Examinons par exemple les deux premiers objectifs.
Sagit-it d'opposer « l'expérimental » au « formel », le
« concret » a « 'abstrait » 7 On raterait alors les cibles
principales.

Ainsi « I'esprit d'observation » ne dépend-il pas étroi-
tement d'autres niveaux de capacités, par exemple de
« connaissances de base », de « connaissances opéra-
toires », voire de la capacité a distinguer « modéle et phé-
noméne » ?

Voild par exempte comment MM. Cessac et Tré-
herne introduisent la notion de poids {2° C, F. Nathan,
1973). « Pour soulever ou maintenir un corps quelconque,
nous devons faire un effort : nous avons ta sensation trés
nette que le corps est tiré vers le soi.

Si le corps est |acheé, il tombe, ¢'est-a-dire qu'il se
rapproche du sol.

Des observations familieres de ce genre montrent
que les corps sont attirés par Ia terre. Cette action de la
terre sur la matiére est la pesanteur. »

On se demande dans ces conditions pourquoi des
observations si « familiéres » n‘ont conduit & la notion
d'attraction terrestre (et plus généralement d'attraction
universelle} qu'il y a quelques centaines d'années...

D'ailleurs Chapham indigue clairement qu'il ne faut
pas tomber dans une démarche strictement empiriste :

« Il est clair gu'une expérience ne fonde pas une
théorie et il ne s'agit pas, non plus, de refaire 'histoire
avec les éléves. La méthode expérimentale, ainsi em-
ployée, cherche juste & suggérer : elle veut nous éviter
de poser a priori les définitions qui seront utilisées dans
le medeéie théorique. »

Mais il faudrait & notre avis aller plus loin : les deux
derniéres capacités citées par Chapham conditionnent
les deux premiéres.

Tant il est vrai gue c'est uniguement dans une utili-
sation pratique d’'une science particuliére, avec {a metho-



dO!Ogie propre & cette science, que peut s'acquérir un
point de vue général (ici, cetui du physicien) qui alors, et
alors seulement, pourra utilement irriguer ia compréhen-
sion de situations concrétes.

b} Les propositions de Chapham.

Chapham propose un systéme de contrdie qui innove
dans de multiples domaines : nouveaux contenus testés,
nouvelles méthodes mises en ceuvre, nouvelle articulation
du type de problémes posés.

Cela se traduit par la proposition d'introduire quatre
types d'épreuves distinctes :

+ des « questions sur les méthodes et raisonne-
ments expérimentaux » (MRE) ;

+ des problémes ;

+ des ¢ questions & réponses courtes » (QRC) ;

+ des « lectures critiques de texte » (LCT).

L'analyse comparée de ces propositions avec les
nétres nous conduira & avancer les appréciations sui-
vantes :

— des éclairages différents existent sur la finalité
des enseignements ; mais |'esprit général des proposi-
tions Chapham va incontestablement dans le sens d'une
répense positive aux faiblesses principales du contréle
traditionnel ;

— il ¥ & cependant dans les propositions Chapham
une sous-estimation possible des deux butoirs que nous
avons notés dans la partie Il : degre de familiarité avec la
pratique de {a physique que nécessite la réponse a cer-
taines questions ; facteurs institutionnels.

2. LesQRC

il s'agit de petits problémes gui appellent un raison-
nement d'ordre qualitatif. ils correspondent parfaitement
4 ce que nous souhaitons voir introduire avec les « ques-
tions qualitatives ».

L'utilité de ce genre de questions {dont Chapham
fournit un échantillon varié et adapté) a déjd été notée.
Elevée au rang de question d'examen, la QRC peut per-
mettre par ricochet un changement dans la conception
de I'enseignement de la physique. Et, en retour, se tra-
duire par des progrés dans 'épreuve « problémes ».

Cependant on nous permettra d'insister sur la néces-
sité que la situation a traiter soit dépouillée et sans ambi-
guité. Sinon on peut glisser soit dans le genre « pro-
bléme », soit méme en arriver & une difficulté trop grande.

Par exemple on fait tourner un disque metallique
avant de le plonger, a l'instant t = 0, dans une induction
magnétique uniforme. On propose plusieurs solutions sur
ce qui va se passer {le disque ralentit, ou accélére, s'arréte
brusquement, etc.).

Or la réponse a cette question nécessite soit la pos-

session d'un « bon sens physique », (qui provient en fait
d'une longue expérience), soit ia manipulation de bien
des intermédiaires. La facon méme dont le courant se
répartit dans te disque est foin d'étre évidente,

Aussi, & moins d’avoir étudié la guestion telle quelle,
I'éléve peut étre troublé et avoir des difficultés a répondre.

3. Les MRE

Voild comment Chapham présente sa série : « |l nous
a semblé important... que I'accent ne soit pas mis unigue-
ment sur les connaissances ou la compréhension des
concepts, mais qu'une part importante soit réservée 3
"'aspect expérimental ».

Mais pour cela, il faut :

— wexciure les risques d'erreurs dus a la meconnais-
sance des cours » ;

— admettre que ; ¢« COMMe NOUS pPensons que 1'as-
pect expérimental est aussi important que le reste, nous
croyons gqu‘il est bon qu'il soit « appris » comme le reste » ;

— admettre que : ¢« beaucoup de questions n'ont pas
une réponse unique » ;

— admettre enfin : « ... que l'on puisse poser des
questions dans une épreuve de sciences physigues qui
exigent ung réponse comportant autre chose qu'un
calcul ».

Et Chapham de proposer I'instauration d'un test écrit
sur les MRE. Or cela sculéve de multipies problémes,
méme quand on a admis 12 justesse des affirmations pré-
cédentes prises une a une,

Car derriére le terme « raisonnement expérimental »,
plusieurs acceptions peuvent se glisser (comme nous
I'avons expliqué dans la partie 1, 3, b). Sil s’agit de consi-
dérer la manipulation de savoir-faire et de méthodes
« expérimentales » {tableaux, valeurs numériques, ¢ra-
phes, etc.), rien n"empéche de !a tester par écrit.

Mais il n‘en est pas de méme pour d'autres domanes
de « la démarche expérimentale ». Nous avons explqué
quen ce qui concerne ces autres domaines ia possibilité
de les tester complétement est strictement liée au pas-
sage a la pratigue sous la forme d'une épreuve de travaux
pratigues. C'est pourquoi la forme écrite du test MRE
chez Chapham pose probleme. A notre avis, a part Juel-
ques-uns des sujets proposés, les autres MRE peuvent
relever soit du genre QRC, soit du genre « probléme » (3
condition de ne pas pousser jusqu’aux calculs}.

+} Genre QRC : « Un enfant joue & faire tourner un
caillou au bout dune ficelle... A un moment, la fizelle
casse. »

Suivent des questions gualitatives o wni Juesiion
relevant de l'analyse de probléme (¢« Faites ia liste des
données numeriques qui seraient nécessaires pour traiter
effectivement le probléme, »).
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Le commentaire de présentation dit d'ailleurs : « Ob-
jectif : raisonner qualitativement sur une situation. Rai-
sonner sur les cas possibles, méme s’ils ne sont pas réa-
lisés. »

5) Genre « probléme » : il s'agit par exemple de
I'étude d'un pendule conique. On demande (entre autres)
de dessiner la trajecteire de la boule ainsi que les vecteurs
agissant sur la boule en précisant le repére de référence
{-+ « analyse de probléme ») ; d'établir une expression litté-
rale de la tension supportée par la tige du fil {+ « para-
meétres pertinents »), etc.

Le commentaire de présentation dit : « décrire un
nhénomene connu, évaluer l'influence d'un paramétre,
mettre en évidence des limites de fonctionnement ».

v} Restent alors jes exercices qu'on ne peut ratta-
cher aux genres précédents et qui relévent nettement
d'une MRE prise en tant que telle.

al Produire des protocolfes d'expériences connues.

« Quelle(s) expérience(s} pouvez-vous proposer pour
convaincre des camarades que I'accéiération en un méme
lieu est la méme pour tous les corps 7 »

Commentaire : « Décrire soigneusement une expé-
rience connue. Contréler des variables ».

Le « soin » dont it s’agit ici ne peut &tre le « soin »
manipulatoire puisqu’on n'effectue pas la manipulation.
Mais méme te « soin » apporté au protocoie ne peut pren-
dre son sens pour un éléve qui ne pratique pas lui-méme
I'expérience. Sur |le papier n'existent pas ces phénomenes
connexes qui viendraient justement perturber grandement
ta « conviction des camarades »...

Si « précision » 1l v a, elle a de fortes chances d'étre
formelle, relevant moins d'un apprentissage de MRE que
d'une « guestion de cours » ancien style.

Comment alors éviter qu'un bachotage ne s’institue
sur ce genre de questions ?

b} Produire des protocoles d'expériences nouvelles
pour |'éleve.

Répondre a de telles questions est incontestablement
du demaine MRE. Malheureusement, et pour autant qu'il
s'agisse bien « d'expériences nouvelles » cela suppose,
comme nous |'avons déja expliqué dans |a {I® partie un
solide bagage préalable, une « masse critique » accumu-
lée sans laquelle la créativité peut s'exercer un peu au
hasard, mais certes pas pour produire une expérience
structurée.

c) Répondre en utilisant un /natériel expérimental
fourni.

« Exploitation d’'une carte marine et des échos radars
obtenus par un navigateur ».

Commentaire : « ... Résolution autre qu'analytique ».
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Ce genre de questions, comme nous l'avons déja signalé,
peut fort bien trouver sa place dans un probiéme.

£n conclusion, il nous semble que si I'on veut tester
pleinement I'acquisition de MRE, alors it faudra probable-
ment en passer par une véritable épreuve pratique. || fau-
dra sans doute aussi mener une réflexion ad hoc, les ac-
tuels TP ne pouvant &tre transposés tels quels.

Seule une épreuve pratique nous semble &tre & méme
de retourner les choses, I'analyse du probiéme et I'analyse
qualitative étant mises au service de ta conduite, de la
compréhension de ['utilisation de I'expérience dont la
démarche propre pourra étre alors soumise & I'apprentis-
sage et au contrdle.

4. LatCT

« L'objectif commun 4 tous ces exercices est e sui-
vant : vérifier si les éléves sont capabtes en lisant un texte :
a) d'extraire les informations qui y sont données,

b} de mettre en évidence les liens, les relations qui
existent entre les différentes informations. »

Cette présentation correspond parfaitement aux
objectifs présentés dans la partie li. 3. c. Et Chapham en
fournit d'excellents exemples. .

Chapham explique ensuite que deux pistes sont pos-
sibles :

— « Concepts de base connus des éléves, mais lan-
gage différent de celui de I'ensegignement. »

— « Langage connu des éléves, mais portant sur un
contenu nouveau {la thermodynamigue par exempte. »

Comme ltes propositions du groupe ne portent gque
sur la premiére piste, on peut difficilement juger de 1a 2°¢.
Il nous semble cependant que méme non combinée 2 (a
premiére, cette deuxiéme possibilité (langage connu,
concepts nouveaux) scit bien complexe.

Ne peut-on supposer malgré tout que des concepts
nouveaux nécessitent un langage différent ?

Quoi qu'il en soit, la voie exposée ici parait promet-
teuse. Nous avons relevé dans la 2¢ partie quelques objec-
tifs que cette voie permettait d'atteindre. On peut essaver
de voir de plus, si cette proposition permet de tester et de
développer « I'esprit critique » On se rappelle qu'il s'agit
|4 d'un des objectifs visés par le groupe Chapham. Or. la
mise en pratique de ce voeu est rien moins qu’'évidente.

On peut entendre par « esprit critique » la capacité
d'un éléve a avoir un esprit critique sur sa propre activité
scientifigue ; on peut entendre la capacité de |'éléve a por-
ter un regard critique sur le mode d’exposition des savoirs,
etc. Ces capacités sont décisives sans doute pour l'appren-
tissage de la discipline.

Mais si cette critigue doit s’'exercer a 'encontre du



« savoir constitué » et de ses contenus, ¢'est une toute
autre affaire 1 1l est ilusoire de penser qu'une telle critique
puisse &étre menée sans possession d'un bagage de haut
niveau. Ce genre de « critique » doit en conséquence étre
menée et orientée par des pairs.

Or, (et ¢'est 13 une chose trés intéressante). il appa-
rait possibie d'utiliser (a LCT pour ce faire :

~ par des questions construites par les enseignants
pour guider la critique et permettre alors a I'éléve de voir
que, méme & un niveau élaboré, la science physique peut
se critiquer ;

~ par des lectures « historiques » De nombreux
auteurs ont attiré V'attention des pédagogues sur la néces-
sité d'une approche historique de certains concepts.

Or quel est le domaine ou apparaissent le plus claire-
ment des « concepts connus dans un iangage différent »
que le domaine « historique » ?

Tout en étant prudent sur ¢ce genre de propositions {(a
difficulté peut &tre rapidement trop grande) et en insistant
pous que cette LCT soit encore plus guidée que les autres
genres, on paut peut-étre v voir une piste intéressante.

%. Le probléme

Les exemples proposés par Chapham correspondent
dans une large mesure aux objectifs synthétisés dans le
schéma présenté dans la 2° partie.

Le choix fait par le groupe est celut ol une méme
situation est analysée de plusieurs points de vue diffé-
rents, ce qui semble bien &tre le plus adéquat.

Deux ecueils sont toutefois & éviter :

— si les propositions Chapham d'une épreuve parti-
culiégre de QRC sont retenues, on ne voit pas l'utitité d'en
mettre du méme type dans le probléme lui-méme au ris-
que de troubler le raisonnement de I'éléve ;

— le second pase une question d'une autre ampleur.
tl faut éviter de fournir aux éléves une situation ot 'ana-
lyse du probléme (¢ gu’est-ce qui se passe ? »] demande
une connaissance approfondie du domaine mis en jeu, des
phénoménes qui s'y produisent, etc.

On aboutit ainsi rapidement a des difficultés qui peu-
vent apparaitre trop importantes pour des éléves de ter-
minale.

6. Les contraintes institutionnelles

Les contraintes du baccalauréat sont-elles compa-
tibles avec les innovations proposées 7 Chapham n'ana-

lyse pas cette question directement, mais semble postu-
ler que oui. li fait les propositions suivantes !

al « L'épreuve aurait la méme durée que I'épreuve
actuelle. Eile comporterait obligatoirement {es phases 1
et 2 (NDR : MRE et problémel. Le choix entre les phases
3 et 4 (NDR : QRC et LCT) pourrait 8tre aléatoire en fonc-
tion de la section considérég. »

Nous avons longuement expliqué pourquoi il 8tait
difficile de concevoir un test écrit de MRE. A notre avis, il
vaut mieux intégrer ce qui peut 'étre, soil au probléeme,
soit aux QRC et d'ailleurs surtout au premier. T est possi-
bie comme le montrent amplement {gs propositions du
groupe.

Rappelons aussi que nous avons jugé irréaliste le
maintien tel quel de la durée de I'épreuve si on veut y
ajouter une LCT,

bl Pour ce qui est de la correction, Chapham propose
la constitution d’'une « grille de correction » qui s'attache-
rait & envisager non seulement les 4 réponses justes » et
les « reponses fausses », mais aussi les réponses appro-
chées, les « erreurs explicables », etc.

C'est une idée d'un grand intérét, qui peut d'ailleurs,
en retour, amélicrer fa rédaction des problémes aux-
mémes pous peu que 1'élaboration de la grille soit conco-
mitante de celle du probieme.

On s'étonnera cependant que, dans la logique de
cette proposition, Chapham ne propose pas de structurer
les QRC en QCM (cf. 2® partie, 5, b}.

¢} Le fait le plus notable de cette partie de la discus-
sion est, matheureusement.... une absence. Chapham
traite les contraintes matériefles ies plus immediates de
'examen (nature et durée des épreaves, correction. etc.).

Mais il tatsse de cété des contraintes bien plus puis-
santes (comme nous ("avons décrit ci-dessur ), quirisquent
de détourner de leur objet ies meitieures intentions,

Outre que des espoirs importanis peuvent se retrou-
ver décus dans quelques années, on s'interdit ainsi d'es-
sayer d'évaluer précisément les effets probables des inno-
vations proposées.

C'est pourtant bien une des questions principales a
discuter !

Samuel JOHSUA
Facuité des sciences de Luminy
Département de physique
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Débat autour d’un livre

COHEN (Rachel}. —~ Plaidoyer pour les apprentissages précoces : Stratégies éduca-
tives pour la réalisation des potentialités humaines/Rachel Cohen. — Paris : PUF,
1982. — 317 p.; 21 ¢m {L'éducateur). Bibliogr.

Introduction, par Jean HASSENFORDER

Oans ce Plaidoyer pour fes apprentissages précoces, Rache! Cohen s'engage et
prend parti. « Le propre d'un plaidoyer, n'est-il pas d'argumenter en faveur d'une
cause, d'une idée, d'une action », écrit-elle en téte du préambule. « Telle est l'inten-
tion de ce livre. Mais afin de respecter une objectivité nécessaire. les propos des
« témoins » ont é1é rapportés fidélement, méme si leurs témoignages ne convergent
pas nécessairement vers les mémes conclusions que les miennes. Il appartiendra aux
jurés, c'est-a-dire aux lecteurs, de tirer leurs conclusions avant de prononcer leur
verdict » Théme controversé, théme actuel, théme aux multiples prolongements,
Voild pourquoi nous avons fait appel au sujet de ce livie 3 deux points de vue diffé-
rents.

Cohérence et signifiance de l'apprentissage précoce : Apercu critique, par Jean-
Pierre POURTOIS

1. Lacohérence et ia signifiance.

Dans son plaidoyer pour les apprentissages précoces, Rachel Cohen tente de
batir des ponts entre la recherche en général et la pédagogie en particulier. Elle
ariente le lecteur vers ce qu'elle qualifie d'évidence gue I'homme d’action, le pédago-
gue, ne peut ignorer aujourd’hui, On peut espérer que la vulgarisation de ces
connaissances scientifiques aura pour premier effet de réduire toujours davantage
I'inévitable halo d’ « innocence » qui entoure toute décision en matiére d'éducation.
Proposer des stratégies nouvelles fait également partie de I'ceuvre de Rachel Cohen.
L'objectif essentigk est atteint dans la mesure oG se trouve justifié le changement de
pratiques par un exposé de faits scientifigues d'origine tant psychologigue. sociolo-
gique, neuro-biologique que génétique. En d'autres termes, Rachel Cohen veut faire
progresser, voire saccroitfe gualitativement et guantitativement le sens gue peut
avoir pour le praticien, le responsable de 'éducation, le parent.... I"apprentissage pré-
coce. Pour cela, elle recourt a I'exposé de connaissances obtenues dans une série de
directions scientifiques différentes. Dans ce cas. le recours aux « sciences » introduit
la référence a des axiomes et & des modéles que ces derniers privilégient. Le critére
ou la norme d'appréciation sera, dés lors, la cahérence de la formalisation des énon-
cés a caractére universel. Dans ta quatriéme partie de son cuvrage, Rachel Cohen
donne la parole aux praticiens. Nous sommes, dés lors, en présence d'un matériel
d'un autre ordre, certes tout aussi important, La relation d'essais, de témoignages,
d'opinions, d’observations personnelles enrichit le débat de significations concor-
dantes ocu discordantes, éventuellement contradictoires. Ce chapilre est tout entier
consacré a la signifiance de I'apprentissage précoce.

Afin d'examinear et de discuter 13 portée des éléments rapportés, nous nous Pro
posons de synthétiser en quelques grands axes ce que Rachel Cohen a pu glaner
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auprés des experts. Les guatre premiers axes sont relatifs au degré de cohérence (1)
des connaissances issues de |la méthode expérimentale ; le cinquiéme axe se référe
a1a signifiance (1) qu’on peut attendre d'une semblable pratique.

2. L'axe génétique.

Nous sommes des ensembies et non une simple collection d’éléments transmijs
par des génes (A. Jacquard, p. 20). En d’autres termes, on transmet certes des génes
mais on ne transmet pas son Q.1. L'ensemble est de loin supérieur 4 la somme des
éléments. C'est ce que démontre fort bien la recherche menée par F. R. Heber (pro-
jet Milwaukee- Université du Wisconsin} sur la prévention du retard socio-culturel
{appelé arriération mentale} par une intervention précoce. Selon cette recherche
menée aux Etats-Unis, on estime & trois pour cent de la population le nombre de
retardés du point de vue mental, alers qu'un cinquiéme seulement des personnes qui
entrent dans ce groupe montrent des signes évidents et identifiables de troubles du
systéme nerveux central. F. R. Heber (1977, p. 28} cbserve aussi qu'une mére ayant
un quotient intellectuel inférieur @ 67 a, en gros, quatorze fois plus de chances d'avoir
un enfant d'un Q.. également inférieur 3 67 qu'une mére dont le Q.. est égal ou
supérieur 3 100. C'est sur ces données de base que débute ia recherche qui va établir
la preuve qu'une intervention intensive et précoce va rompre le cercle vicieux qui
conduit la débilité a engendrer la déhilité. L'hypothése éticlogique de la « privation
sociale » comme cause du retard mental est mise & 'épreuve des faits et sera confir-

“mée.

Au sein d'un groupe de vingt familles particuliérement touchées par le retard
mental, I'auteur précité a axé son programme, d'une part sur 'éducation, la for-
mation professionnelle, la formation en économie domestique et en soins 4 donner
a I'enfant par les parents et. d'autre part, pour ies nouveau-nés, sur un programme
intensif et personnalisé d'intervention qui commence dés ies premieres semaines de
la naissance. L'objectif était de permettre aux enfants d'atteindre V'dge scolaire avec
une intelligence normale. Dans le cas contraire, On saurait au moins que ce genre de
programmes intensifs est insuffisant pour contrecarrer les prédispositions génétiques
dans les fonctions intellectuelles. L'action préventive a été menée au foyer par un
enseignant spécialisé et par la suite. auprés de nourrissons qui fréquentaient le centre
de stimulation de 9 4 16 heures, cing jours par semaine. La mére recevait aussi une
formation professionnelle. Par la suite, le programme proposé a t'enfant insistait par-
ticuliérement sur la lecture, Vécriture, 'arithmétique et la littérature de base. Afin
d'évaluer les effets de ce programme d’intervention d'une durée de six ans sur I'envi-
ronnement naturel de I'enfant et de sa mére retardée, {'auteur a mis sur pied un pro-
gramme de mesures dont voici un apercu de quelgues résultats :

— jusqu’au guateorzieme mois, les résultats des enfants sont comparables & ceux
obtenus par un groupe contrdle ;

— & vingt-deux mois, le groupe « expérience » a une avance de guatre mois et
demi 3 six mois {test de Gesell) ;

- pourle langage, des différences apparaissent dés {'age de dix-huit mois. Vers
vingt-deux mois, on note une avance de quatre mois sur les normes de 'épreuve ;

— au test de compréhension grammaticale, les niveaux atteints par les enfants
du groupe « expérience » & trois ans et demi n'ont pu 8tre atteints par les autres
enfants que vers 'dge de ¢ing mois et demi ;

- trois ans aprés lintervention intensive - les enfants sant alors dgés de neuf
ans — ils continuent & avoir des résultats « normaux ».

(11 Les concepts de coherence et de signifiance renvoient également d la pratique de la recherche-
action gui conduit a 'snalyse simultanée de ces deux notions. A ce propos, on Lra avec intérét le texte
intituté « Le Sens de I'Analyse » gue propose J. Ardeine dans la revue Pratiques de Formation de |'Univer-
sité de Paris Vill. n® 4, déc. 1982




En bref, cette recherche établit qu’il est possible de prévenir |a fréquence élevée
de retard mental chez les enfants élevés par des parents ayant des capacités intel-
lectuelles limitées et des conditions économiques peu favorables au développement
de I'enfant. Eile montre aussi que les enfants ont une faculté d'apprendre qui est
généralement insoupconnée.

Certes, bien des études restent & mener pour pouvelr estimer avec une rigueur
scientifique suffisante la part d'héritabilité (2} des traits phénotypiques. On peut tou-
tefois admettre que les jeux sont loin d'étre faits dés le départ ; les connaissances
actuelles d'une part, I'histoire récente, d’autre part, montrent avec une clarté suffi-
sante la puissance que I'environnement peut exercer sur ’homme. Ne sommes-nous
pas, a ia fois, dans cette optigue, tous des surhommes en potentiel..., voire jusqu’a la
maonstruasité 1 C'est pourquoi on ne peut jamais faire I'économie d'un regard appro-
fondi sur I'éthique des enjeux sociaux. On gardera toujours en mémoire cette phrase
« ce qu'il est devenu dépendait des autres » (R. C. p. 27). Le « dramatique » peut aussi
avoir rendez-vous avec I’ « extraordinaire », tel est le sens du message de R. Cohen
lorsquelle écrit « il ne s’agit pas de trouver la bonne méthode mais de trouver la
méthode qui n'empéchie pas le gosse de lire ! » (p. 32).

3. L'axe psycho-social.

L'influence capitale des facteurs psycho-sociaux sur le développement apparait
évidente. Suffisamment d'études scientifiques l'ont démontré. Ce qui 'est moins,
¢’est la maniére dont s'opére cette infiuence. Dans son ouvrage, Rachel Cohen attire
'attention, d’une part, sur ("interprétation psychologique refevant d'une perspective
individualiste (« Moi, je ne vaux rien », p. 36) et, d"autre part, sur I'interprétation socio-
logique qui émane d'une biographie économique, sociaie et culturelle (« on n'utilise
qu une partie de notre pouvoir », p. 28).

L'enjeu essentie!l est introduit par A. Jacquard lorsqu’il affirme qu'il v a une hié-
rarchie dans les sociétés que §'on veut justifier. La « malnutrition sociologique » qui
s'ensuit constitue I'explication principale gui sous-tend la nécessité de susciter des
apprentissages précoces. Le probléme ainsi posé laisse toutefois a penser gu'une
volonté extérieure pourrait, a elle seule, suffire pour enclencher la dynamique du
changement. L'auteur ne le pense pas lorsqu'elle écrit ¢« pensez aux richesses gue
enfant apprend sans &tre enseigné » {p. 86). Ick, ¢'est le véritable enjeu ! Comment
apprendre sans étre enseigné. Moliére disait déja : « Les gens de qualité savent tout
sansg avoir rien appris ». C'est cette observation gue P. Bourdieu (1979, p. 12} retient
forsqu’il s"applique a montrer ia relation trés étroite qui unit les pratiques culturelles
au capital scolaire. Il note aussi que, a capital scolaire équivalent, le poids de l'origine
sociale dans le systéme explicatif des pratiques s’accroit quand on s'éloigne des
domaines les plus 1égitimes. Bref, le capital scolaire ne suscite pas nécessairement
la familiarité avec |a culture. Ainsi, 4 propos de la compétence culturelie, P. Bourdieu
oppose deux modes d'acquisition de la culture : « I'apprentissage total, précoce et
insensible, effectué dés fa prime enfance au sein de la famille et prolongé par un
apprentissage scolaire qui le présuppose et I'accomplit, se distingue de |'apprentis-
sage tardif, méthodologique et accéléré, non pas tant, (...} par la profondeur et la
durabilité de ses effets, que par la modalité du rapport & 1a langue et a la culture qu'il
tend a inculquer par surcroit. il confére la certitude de soi, corrélative a la certitude
de détenir Ja légitimité culturelle et I'aisance a laguelle on identifie 'excellence. . »
(p. 71).

Les enjeux sant vraiment considérables !

{2} On définit 'héritabilité d'un caractére qualitatif comme étant la fraction de la vanance qui est
attribuable aux génes : c'est la propartion de variance qui subsisterait si tous Tes facteurs de mitiey etaient
parfaitement homogénes & I'intérieur de la population {M. Schiff, 1974, p. 18).
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4, L'apprentissage.

fachel Cohen note {p. 66} qu'au niveau de 'apprentissage tardif. notamment de
la lecture, on a beaucoup étudié les méthodes d'enseignement alors qu'on ne sait 3
peu prés rien sur les processus d'acquisition de la lecture par Uenfant. Tout au long
de I'ére industrielle, I'enseignement a prévalu sur Vapprentissage. Quelques rareg
esprits éclairés s’en écartaient, tel O. Necroly ou C. Freinet qui, deja, dans la premiére
moitié du siécle observaient les méandres d'un tdtonnement expérimental quj
devaient amener Fenfant 4 1a maitrise d'une habileté essentielle pour son intégration
dans le systéme social. La méthode naturelle de lecture, la perception syncrétique de
I'enfant, nous les retrouvons décrites, sans qu'il ne le sut, sous la plume de Jean-Pauy|
Sartre dans son ouvrage intitulé Les Mots (1964, p. 43} : « j'allais jusqu’a me donner
des lecons particuliéres : je grimpais sur mon lit-cage avec Sans famille d'Hector
Malot, que je connaissais par cceur et, moitié récitant, moitié déchiffrant, y'en parcou-
rus toutes ies pages l'une aprés t'autre : gquand la derniére fut tournée, je savais lirg,
j'étais fou de joie. »

Est-il encore nécessaire de souligner combien I'environnement familiat exerce
une force considérable sur I'apprentissage de I'enfant au cours des ¢ing premiéres
années ?

A I'Université de Mons, les recherches que nous menons indiquent que le milieu
familial explique jusqu'a 85 % de 1a variance des résultats scolaires qu'obtient
'enfant dés ia fin de fa premiére année scolaire. Nous engageons aussi des actions de
formation des parents & V'éducation des jeunes enfants. Le titre d'une récente recher-
che-action est révélateur a cet égard : « Des parents écrivains pour des enfants lec-
teurs » {J.-P. Pourtois et coli., 1981). Avec un groupe de parents, nous observons et
examinons les processus d'apprentissage qu'utilisent les enfants pour parvenir no-
tamment 3 la maitrise de 1a lecture. Les résuftats actuels confirment les hypothéses
que propose Rachel Cohen. Lorsque les conditions éducatives sont favorables, des
enfants qualifiés de « dyslexiques », « débiles » ou encore de « handicapés socio-cultu-
rels » réussissent & apprendre a lire. Avec J. Filjatkow {1982, p. 647}, nous pensons
gue « a l'attitude consistant a chercher en I'enfant un déficit ou un handicap d'ou pro-
cédent les difficultés d'apprentissage de la lecture, il parait préférable de substituer
Fattitude consistant 8 considérer qu’il est des enfants qui sont différents relativement
a I'apprentissage de la lecture et que ces différences ne deviennent inégalités que
suivant une pédagogie déterminée mais pourraient ne pas évoluer de cette facon
suivant une autre pédagogie »

La recherche actuelle ne cesse d'établir 1a validité de faits semblables. Néan-
moins, les analyses se poursuivent en vue de situer des niveaux-seuils pour les fac-
teurs qui paraissent en relation avec la lecture. Dans ce domaine de recherche, des
progrés importants seront accomplis dés l'instant o0 des analyses systémiques des
influences auront été confrontées entre elles et en application de ia théorie de la fal-
sifiabilité de Karl Popper. Encore faut-il qu'aux différentes conceptions organiciste,
instrumentaliste, cognitiviste, affective et/ou socio-culturelle en vogue actuellement
pour expliquer les difficuités d’apprentissage, on tienne compte de la perspective de
I"apprentissage précoce qui « renverse » les effets de limitation et d'acculturation en
vue de faire front 4 une évolution entravée. L'ouvrage que nous propase Rachel
Cohen illustre des méthodologies d'intervention qui rendent « falsifiables » {Popper)
les théories précitées, pour autant qu'elles s’y prétent, auquel cas elles seront véri-
fides par les faits. La validité de la cohérence est icl 'enjeu essentiel auguel 'appren-
tissage précoce est en mesure d'apporter une contribution fondamentale.

5. Laprécocité.

Une premiére question qu'il convient de traiter est relative & I'usage du concept
de précocité. En fait, le terme est employé pour signifier qu'il s'agit d'apprentissage
qui se développe plus 16t qu'il n'est d'usage de le mener.



Mais qui et quand définit-lon) un ysage ? Quels en sont les avantages, les limi-
tes ? |l v a dans toute pratique un rapport d’économie qu’on ne peut nier. Dans fe cas
présent, tes enfants issus des milieux sociaux en rapport avec la culture légitime
auront droit, en matiére d'apprentissage [conversation, convenance, prononciation
de la langue, précocité de {"acquisition de fa culture, etc.}), aux avantages qui les con-
duiront de la maniére la plus inconsciente et la plus insensible, & maitriser les élé-
ments fondamentaux de la cuiture qui caractérise leur classe sociale. En réalité, |a
précocité de {"acquisition de la culture iégitime existe essentiellement pour eux, Com-
me l"écrit P. Bourdieu {1979, p. 77), ¢« paradoxalement, la précocité est un effet de
'ancienneté : 1a noblesse est la forme par excellence de la précocité puisqu'elle n'est
autre chase que 'ancienneté que possédent de naissance les descendants des vieilles
familles » On comprend sans doute mieux {importance de 'enjeu qui consiste a
refuser te droit & 'apprentissage précoce aux enfants issus de milieux sociaux qui
ont peu de contacts avec la culture légitime. Par ailleurs, les travaux scientifiques
menés sous la direction de P. Osterrieth {1975) indiquent que, selon leur apparte-
nance sociale, les enfants manifestent peu de retard entre eux jusgu'aux alentours
de Fage de 18 mois ; jusque |13, l1es progrés des enfants socialement défavorisés sont
manifestes. Cependant, comme le chante Jacques Brel, « ce n'est qu'aprés..., long-
temps aprés... » : & I'dge de cing ans, les dés sont pipés | (J.-P. Pourtois, 1979). Ce
refrain souligne 'urgence qu'il y a 4 prendre en considération cette notion d'appren-
tissage précoce, d'autant mieux que les travaux réalisés par W. Doise (1982, p. 75]
montrent que c’'est bien avant I'dge de six ou sept ans que les enfants de milieux
socialement favorisés tirent grand profit des interactions sociales. Selon W. Doise, les
soi-~disant différences cognitives entre enfants de classes sociales différentes sont
largement tributaires de la qualité des interactions que le jeune enfant établit avec
son entourage. Le développement de lintelligence s'appuie sur les structurations qui
s'élaborent (ors des interactions interindividuetles qui se modulent dans les champs
dynamiques créés par les différentes relations possibles entre partenaires de l'in-
teraction occupant des positions différentes dans le réseau préexistant des rapports
sociaux {p. 78). En d'autres termes, il n'y a plus aucun fondement sous-jacent 3 la
question « pourguoi susciter des apprentissages précoces ? » L'interrogation perti-
nente se formule au niveau du « Comment mener ces apprentissages précoces 7 »

Une autre question tout aussi importante mérite aussi une attention toute parti-
‘culiere :les effets suscités par une expérience précoce sont-ils permanents ? Nous ne
nous étendrons pas sur les raisons politiques, technologiques et économiques qui ont
suscité aux Etats-Unis, dés les années soixante, ce vaste courant de pédagogie de
compensation suite au rapport Coleman qui avait imprimé une nouvelie impulsion
aux recherches sur 'inégalité des chances scolaires (M. Cherkaoui, 1979). Aprés une
immense vague d'aptimisme survint un ressac profond et pessimiste au début des
années soixante-dix. Les effets positifs que suscitaient les interventions précoces se
maintenaient deux a trois ans, dans le meilieur des cas. Cependant fes responsables
de ces vastes projets d'apprentissage précoce (M, Deutch, E.-M. Karnes, L. Mitler, [
Weikart, G. Gray, |. Gordon et bien d'autres} poursuivent leurs actions et feurs recher-
ches. C'est ainsi qu'iis furent amenés & évaluer (es effets a long terme des interven-
tions précoces (Head Start, Follow Through, etc.). Deux ouvrages importants sont
actuellement publiés {B, Brown, 1978 ; L. J. Schweinhart and D. P. Weikart. 1980)
qui montrent qu’une réelle révolution silencieuse (steeper effect) s'est produite suite
au développement des programmes de compensation. Llintervention précoce est
efficace, notamment 3 long terme. LU'impact est perceptible sur le développement
socio-personael, sur le taux de redoublement, sur le placement en classe d'éducation
spéciate. Cing observations majeures se dégagent avec force ! l'intervention précoce
est plus efficace quand elle produit un changement durable dans l'envirannement
de l'enfant ; le succés de I'intervention précoce est étroitement tributaire de la for

mation des parents a 'éducation ; ie comportement social des acteurs gui ont parti- 1}
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cipé aux divers programmes se trouve enrichi au niveau de ['efficacité, de la cons-
cience de soi et des autres, de la compréhension interpersonnelle, de |a tolérance,
de I'implication sociale ; alors que les enfants ont atteint I'dge de 15 ans, les perfor-
mances scolaires restent significativement supérieures en lecture, en arithmétique et
en maitrise du langage (L. J: Schweinhart and D. P. Weikart, 1980, p. 38) ; Vinter-
vention. précoce est aussi en relation ‘avec un moindre taux de comportements de
délinquance (p. 53) et un pourcentage plus élevé de sujets gqui ont trouvé un emploi
(29 % pour 16 au groupe témoin).

- De tels faits et évaluations risqueraient de dépasser pour longtemps encore I'en-
tendement de la « vieille » Europe occidentale si un ouvrage comme celui de Rachel
Cohen n’insistait avec¢ pertinence sur 'urgenice de I'innovation qui brise les traditions

et les résistances au changement.

6. Le changement de pratique.

Nous abordons ici ['aspect le plus délicat et le plus difficile. En effet, s'il était
suffisant d'établir scientifiqguement le bien-fondé d'une hypothése pour qu’'elle entraine
ipso facto un.alignement des politiques éducatives dans la perspective éprouvée,
cela signifierait que nous-aurions réinstauré le régne d'un nouveau despotisme, f(it-il
éclairé par la science ! L'éducateur, comme d‘ailleurs tout personnage politique, reste
d’abord un homme d’action qui fixe des buts,-élabore des stratégies pour les attein-
dre et installe des tactiques, pour consolider ces derniéres. Mais alors ? A quoi bon
tout ce temps sacrifié au savoir ? En réalité, ce que I'éducateur ne psut plus se per-
mettre, c’est de prendre des.décisions. dans I'ignorance. Il faut que I'on sache en quoi
nous. engageons I'avenir | C’est ici que.la connaissance des processus qui composent
les enjeux pédagogiques, psychologiques, sociaux et économiques ne peut étre éva-
cuée mais risque de tromper le citoyen et le systéme. En éducation, il y a toujours et
inévitablement « manipulation ». Le premier espoir que I'on puisse formuler est qu'elle
soit éclairée par une démarche qui sans cesse reconsidére le savoir acquis en vue de
reformuler de facon incessante la signification implicite et explicite des pratiques en
usage. Un second espoir réside dans la nécessaire collaboration des acteurs pour
mener a bien cette démarche. En bref, c’est la recherche-action que nous introdui-
sons ici comme voie de changement (Pourtois, 1982). Ce que fait Rachel Cohen au
niveau de la pratique reléve de cette approche. Des enseignants, des parents s'impli- -
quent. |l s’agit d’acteurs libres et responsables. Pour eux, la voie s'ouvre sur }'obser-
vation, 'analyse, la réfléxion, le changement, la découverte de ses pouvoirs et de ses
limites, des résistances face a-l'espoir de I'enrichissement. Restent les autres, plus
nombreux ; certes, trés actifs, consciencieux et volontaires. Pour ceux-ci, I'évolution
déterministe des systemes risque fort d’amener I'acteur a se surprendre & faire ce
qu'il ne pensait pas, ¢e qu’il ne voulait pas faire (signifiance). C'est peut-étre alors
qu'il se souviendra de la chanson de Jacques Brel :

* « Fils'de bourgeois ou fils d’ap6tres
Tous les enfants sont comme les vbtres
Fils de César ou fils de rien
Tous les enfants sont comme le tien. »

Jean-Pierre POURTOIS.

Centre de Recherche et d‘innovation
en socio-pédagogie familiale et scolaire
Université de I'Etat &8 Mons.
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’ lnteryéntidﬁ:prééoée et apbroche écientifiqué.: point de vue d’Eric PLAISANCE

Le nouveau livre de Rachel Cohen est en fait un volumineux dossier en faveur
des apprentissages précoces ou, plus exactement, en faveur de pratiques éducatives
qui developperalent au maximum le.« potentlel » du tout jeune enfant, avant Iage
de six ans. Du méme auteur, in livre avait, .déja été publié en 1977, qui était plus spé-
cifiquement orienté vers les prablémes de la lecture ; concu comme un défi a 'échec
. scolaire, I pprentlssage précoce de la lecture y était présenté comme un moyen pri-

vilégié de’ ompenser. les inégalités entre les enfants, « avant qu'il ne soit trop tard »
" (1). Sans écarter te moins du monde cette orientation, 'ouvrage qui nous est au;our—
d hun soumjs adopte une perspectlve plus large et ies problémes éducatifs évoqués
sont la plupart du temps situés par rapport 4 des domaines de recherche plus ou
moins scnentlflquement elabores Une place. de choix est ainsi accordée 3 la neuro-
blologle et aux recherches sur le cerveau humain, bien que I'auteur se défende d'étre
) specuallste de'la question et fasse ici profession de modestie : I'objectif affirmé est
seulement de folrnir des éléments au débat, des informations qui peuvent éclairer
les educateurs sur Jes processus de developpement et d'apprentissage.
Incontestablement, une des originalités de ce livre est bien cette demande adres-
sée au lecteur de quitter provisoirement, comme l'auteur lui-mé&me, son propre terrain
d’ expenence pour aborder des domames moins familiers et pour tenir compte de
" T'avis de spécialistes qm sont appeles « & la barre des témoins ». C'est seulement
dans les 3° et 4° partiés du livre. que les apprentxssages. précoces sont |I'objet d'une
approche plus habltuelle avec des ‘contributions de chercheurs en éducation ou de
praticiens ‘sur des _expériences menees en milieu familial ou en milieu scolaire. Poul*
tant, méme acé niveau, on percmt un souci d'envisager de maniére originale I'éduca-
tion destinée au jeune enfant et, ‘en filigrane, on décéle une critique adressée a {'école
maternelle. Celle-ci aurait abusivement privilégié les « pré-apprentissages », la- cons-
titution de « pré-requis », bref, de tout cet ensemble de capacités individuelles qui
prepareralent aux apprentlssages proprement dits, par exemple de la lecture et de

(1) Cohen { R.). — L'apprentissage précoce de Ja lecture, Paris, PUF, 1977.
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I"écriture, qui, eux, seraient du ressort des premiéres années de I'éccle primaire. Ren-
versant cette tendance, Rachel Cohen et certains de ses « témoins » affirment la
nécessité d'assurer e plus t6t possible les apprentissages eux-meémes, ce qui aurait
pour effet de produire chez I'enfant un développement insoupconné de capacités,
particuliérement sur le plan cognitif. La maternelle n‘aurait plus pour tiche essen-
tielle de préparer 'enfant & aborder, au moment voulu, tes apprentissages de la lec-
ture et de |'écriture, comme Pauline Kergomard, dés la fin du XIX® siécle, avait essayé
de te montrer, il ne s'agirait pas non plus d'attendre {'affinement de la langue orale,
mais, au contraire, de ne pas perdre de temps et d'engager l'enfant dans l'acquisi-
tion des signes écrits, grace a des stimulations adéquates (2). C'est donc a I'opposé
d’une pédagogie attentiste et passive gue se situe Rachet Cohen, & l'opposé d'une
pédagogie qui se bornerait & attendre un développement spontané du jeune enfant.
Propos séduisants au premier abord, car on ne peut &tre insensibie ni & une volonté
ainsi exprimée de medifier I'engrenage des échecs et des inégalités scolatres ni 3
I"affirmation des potentialités de chaque enfant, quelie que soit son origine sociale,
Pour autant, nous ne sommes pas convaincus par les arguments fournis : I'enthou-
siasme pédagogique, la « foi » dans I'éducation précoce et dans la valeur des
influences de l'environnement, souvent affirmés sans nuances, suffisent-ils a dé-
montrer le bien-fondé de la thése et & nous orienter vers des pratiques de stimulation
systématique du jeune enfant ?

A vral dire, on retire de la lecture de ce dossier {Uimpression que tauteur n'a
retenu des diverses contributions que les propos qui servent directement son option
préalable en faveur de la précocité des apprentissages. Certes, elle ne cherche pas a
cacher sa partialité, qu'elle revendique explicitement, mais quel traitement imposé a
certains de ses témoins ! Ainsi, le neurobiologiste Changeux accorde bien une place
importante aux interactions entre I'environnement et {a structuration du systéme
nerveux mais il émet de nombreuses réserves lorsqu’il s'agit du bilinguisme précoce
oudelalecturea 1 anou 1 an et demi : « on ne peut pas surcharger le systéme », « le
cerveau ne peut pas aller au-deld de ses limites @ il v a des contraintes & ious les
niveaux, & tous les stades », « optimiser oui, mais dans les limites des contraintes
gu'imposent les processus de développement »... Ses recherches actuelles leg condui-
sent méme a considérer I'acte d'apprendre comme une « restriction » nécessaire des
connexions nerveuses offertes par fe programme génétique. Prenons un autre exem-
ple, situé cette fois-ci dans le domaine des pratiques éducatives : le point de vue
exprimé par I'inspecteur de "éducation Debut. Tout en reconnaissant {'impossibilité
de fixer uniformément un 3ge de la lecturg, it estime néanmoins que des apprentis-
sages sont effectivement « prématurés » lorsqu’ils ne correspondent pas a des besoins
ou & des capacités observables chez V'enfant et surtout lorsqu’ils ne sont pas soute-
nus ou accompagnés par des compétences trés variées qui engagent |'ensemble de
la personnalité de 1'enfant. De telles nuances n'apparaissent plus guére dans le bilan
final.

Quant aux témoignages qui semblent soutenir beaucoup plus directement la
thése de la précocité, le moins gu'on puisse dire est qu'iis sont trés fréquemment
marqués par un souci pragmatique d'action immédiate et que leurs bases scientifi-
ques ne sont pas toujours évidentes.

Ou alors se manifeste une orientation behavioriste assez simpiiste qui nous rap-
pelle les vieux travaux du psychologue américain Watson : les stimulations adéquates
pourraient produire chez tout enfant un étre exceptionnel, voire un ¢ génie », Chez

(2] Lalutte de Pauline Kergemard contre I'envahissement de ["école maternelle par I'école primaire
est particuliérement bien exprimée dans son ouvrage L'éducation matemelle dans |'écote, Paris, Hachette,
1886 et 1895 {et réédit. 1974). Que dirait-on, remarquait-elte avec ironie au sujet de la lecture précoce,
« en présence d'un cultivateur qui. confendant I'ensemencement avec le labourage, ferait les semailles
avant de remuer la terre ? »,



Doman, par exemple. il s'agit de favoriser la croissance du cerveau, d'accélérer I'in-
telligence, de réaliser I'excellence dans les domaines les plus variés, y compris dans
{e domaine du développement physiologique, On pourrait nous accuser d'étre a notre
tour partial mais il nous parait légitime d'affirmer que les expériences américaines
présentées trés favorablement par I"auteur ont suscité aussi d'autres sons de cloche.
Dans un livre récent, Suzanne Mollo rapporte ainsi les impressions qu'elle a retirées
de son passage & I'lostitut Doman de Philadelphie et de la mise en pratique de ia
« méthode » auprés de son propre fils atteint de handicap moteur {3). Dans cet Insti-
tut, les parents d'enfants handicapés apprennent ou ré-apprennent 3 croire dans la
guérison possible de teur enfant et sont eux-mémes revalorisés dans leurs capacités
educatives. Mais & quel prix | Un véritable terrorisme moral s'exerce 3 leur égard pour
leur faire accepter un travail intensif avec leur enfant, travail qui requiert de leur part
la répetition réguliére d'exercices ol le corps de I'enfant est manipulé extérieurement,
4 raison de 10 & 12 fois par jour tous les guarts d’heure. Dans un tel programme, il y
a donc un gommage complet des autres dimensions des actes éducatifs qui impli-
quent toujours la vie personnelle des individus concernés, leurs rapports sociaux, et,
en ce qui concerne I'enfant, ses rmotivations, son désir de participer 3 des activiiés,
etc. Point n"est besoin de préciser longuement que S. Mollo s'est tournée ensuite vers
une autre approche éducative qui restitue & "enfant un rle plus actif et qui l'insére
dans la vie quotidienne. Mais il suffit ici de souligner que cette méthode stéréotypée,
trés contraignante pour les parents et les enfants, ne semble pas reposer sur des
bases scientifiques, maigré des apparences tout & fait trompeuses. Pour S. Molio,
c’est un « bluff scientifigue » qui rassure et retient d'autant plus les parents que. dans
ce cas précis, il §'agit de parents cutpabilisés par te handicap de leur enfant,

L'exempie précédent est limité mais il n'est pas absurde de penser qu'il révéle
sous un éclairage particuliérement significatif essentiel des problémes posés par
I'incitation aux apprentissages précoces : d'une part, une vision restrictive des appren-
tissages envisagés sous ia forme de stimulations stéréotypées et qui peut engager
des parents a transformer leur foyer en une petite école pour améliorer {e rendement
intetlectuel de leurs enfants [pour un auteur comme Dodson, 4 est vrai non cité par
Rachel Cohen, il faut gagner ie plus vite possible des points de Quotient Intellec-
tuel 1) . d'autre pan, des bases scientifigues incertaines, puisées sans rigueur métho-
dologique dans des disciplines extrémement diverses.

Au moment de la parution du premier livre de Rachel Cohen, nous avions déia
mis en garde contre 1€ slogan « tout se joue avant six ans » et nous nous demandions
si une représentation fataliste des expériences précoces n'avait pas tendance & domi-
ner désormais la valorisation moderne de la petite enfance (4). Bien entendu, il n'est
pas question de nier le rdle des premiéres années de !'existence sur le développement
de Vindividu. Mais des bilans scientifiques récents redressent les représentations
simplistes, en particulier parce gu'iis posent clairement la question des effets a
long terme des situations de privation ou de stimulation auxquefies des enfants ont
pu étre exposés. On assiste avjourd’hui & une révision critiqgue de ce qui avait été
trop globalement décrit comme carence affective due 3 1a privation maternelle : pour
le psychiatre anglais Rutter, cela recouvre des situations extrémement hétérogénes
et [es enfants & (ong terme sont influencés par le réle complémentaire des conditions
de vie au-deld de 1a petite enfance. A I'opposé, les stimulations précoces n'ont pas
taujours donné les résultats escomptés @ les programmes de compensation menés
aux Etats-Unis en direction des jeunes enfants de milieux sociaux défavorisés n'ont
pas automatiquement produit des effets favorables a long terme, par exemple sur la

13} Suzanne Moilo. — Construire Fabrice. {insertion sociale d'un enfant hancheape, Pars  Edilig,
1982, On peut lire aussi la critique d'un médecin, Elisabeth Zucman, dans la revee . Handicap et inadap-
tations, les Cahiers du CTNERHL, avril-juin 18981, n* 14, pp. 59 .60

{4) Les pidges de la précocité, dans LU'Ecole et la Nation. octobre 1978, n® 285, pp. 51-54

83




84

scolarité primaire. Pour Bronfenbrenner, les avantages acquis ont tendance 4 s'anny-
ler lorsque !'intervention s’achéve et les enfants qui semblent fe moins en profiter
sont précisément ceux qui proviennent des milieux les plus défavorisés,

En faisant e bilan des expériences américaines, il reléve que les interventions
les plus efficaces impliquent non seulement des centres préscolaires mais aussi les
familles des enfants. Mais il faut alors mettre en ceuvre des changements du contexte
social, par exemple dans le domaine de fa santé, pour améliorer les conditions de vie
des parents. Quant aux actions plus directes sur les familles ou dans les familles, effes
se révélent difficiles et présentent un risque normatif trés important, le chercheur-
intervenant étant enclin, du fait de sa propre position sociale, 4 valoriser ¢ce qu’jl
pense étre 1a « bonne » attitude éducative, au détriment des éléments culturels spé-
cifiqgues aux milieux sociaux concernés (5},

11 serait donc essentiel de savoir quels sont les effets & long terme des apprentis-
sages précoces envisagés par Rachel Cohen, et ceci en fonction de 'erigine sociale
des enfants : qui en profite le plus ? Les carriéres scolaires ont-elles tendance & s'uni-
formiser ? etc. Le sociologue ne peut éviter de telles questions. Mais la méthodologie
mise en pratique dans les expériences décrites ne sont-elles pas déjd scientifigue-
ment fondées ? En fait, les recherches contemporaines les plus fécondes et les plus
novatrices sur I'accés au langage oral ou éctit n'apparaissent pas, ni les travaux sur
la mise en fonctionnement du langage chez e jeune enfant (par exemple, ceux de
I"équipe de Laurence Lentin), ni ceux qui concernent |'acte de lire {ceux de Smith,
dont s’ingpirent en France des auteurs comme Charmeux, Foucambert ou Hébrard} (6).
Au contraire, on nous présente des techniques trés traditionnelles d'association entre
le son et la lettre, parfois de véritables exercices d’analyse grammaticale de {'oral
{travail sur le verbe, le nom, ie pronom personnel...} et, en ce qui concerne |'écrit, une
approche qui est souvent centrée sur le déchiffrage (3 I'exception de la contribution,
plus riche, de la part de Goetzke-Ricault). Au-deld, c'est toute une conception trés
discutable de la langue qui se trouve engagée : réduction de la langue & un stock
lexical, & des mots ; assimilation hative de l'oral et de |'écrit, ce qui justifierait qu'on
fasse non seulement parter le jeune enfant mais qu’on le fasse lire et méme écrire le
plus 16t possible.

Une telle tentative pour défendre la précocité des apprentissages mériterait
d'étre replacée exactement dans le cadre des idéologies modernes du jeune enfant
au sein de notre société. Le souci de ne pas perdre de temps, celui de préparer rapi-
dement a la course d'obstacles scolaires et, corrélativement, U"assimilation de 1'école
maternelle @ une école ol it est urgent d'apprendre a fire, 3 écrire, voire @ calculer,
tout cela n'est pas nouveau et rencontre certaines attentes des parents. Ce qui Fest
en revanche, c’'est Fargumentation proposée, qui se pare déléments d'information
empruntés plus ou moins habilement & certaines disciplines scientifiques : désor-
mais, nous est présentée la nécessité d apprendre tét sous un habillage moderniste,
en termes de stimulations adéquates en vue du développement optimal de I'enfant.
Mais ¢’est toujours la méme réduction inacceptable des capacités d'apprendre du
jeune enfant & une dimension étroitement scolaire et de larges pans de la personna-
lité s’en trouvent négligés. comme tout ce qui concerne le champ des apprentissa-
ges corporels, Bien entendu, nous ne cherchons nullement a préconiser des pratiques
éducatives qui se borneraient a enregistrer passivement les différences sociales entre

{6) Rutter (M.]. — Matemal Deprivation Reassessed, Penguin Books, 1981 {2° édition).

Bronfenbrenner (U.). - 1s Early Intervention Effective ? in Race and 1Q, edited by A. Montagu.
Oxford University Press, 1976,

iB) A titre d'exemple, nous renvoyons le lecteur & un récent travail de vulgarisation, qui ne prétend
pas étre une somme scientifique, mais qui est le résultat d'une collaboration entre chercheurs et prati-
ciens divers : Aimer lire, comment aider les enfants & devenir lecteurs, Paris, Editions Bayard-Presse-
Jeune, 1382,



les enfants, au nom d'un prétendu « respect » des différences. Encore faut-il que la
voie choisie n'impose pas aux enfants des activités qui correspondent plus aux désirs
d'accélération des adultes qu’a leurs propres capacités, encore faut-il que les appro-
thes proposées reposent sur quelgues bases scientifiguement établies. De ce point
de vue, un tel plaidoyer en faveur des stimulations précoces a pour effet principal de
stimuler les critiques.

Eric PLAISANCE
. UER Sciences de I'Education
Université René-Descartes, Paris V.

BERBAUM (Jean}. — Etude systémique des actions de formation : introduction 3 une
maéthodologie de recherche/Jean Berbaum. — Paris : PUF, 1982, — 239 p. ; 22 cm.
— (Pédagogie d'aujourd’hui). Bibliogr., Index.

Quvrage de référence, le livre que vient de publier Jean Berbaum dans la collec-
tion « Pédagogie d'aujourd’hui » dirigée par Gaston Mialaret aux Presses Universi-
taires de France doit retenir I'attention de trés nombreux lecteurs : il informe sur des
travaux passés et introduit 3 de nouveaux.

It s'agit 1a du premier ouvrage en langue francaise qui offre une telle synthése
et d'aussi multiples propositions dans un domaine et une approche que les spécialis-
tes francais de 'éducation ont longtemps négligés, malgré leur simplicité, et alors que
d’autres spécialistes — ies économistes par exemple — g’y intéressent depuis quinze
ans.

L'analyse de systéme est un peu, pour n'importe quel chercheur, la prose de
Monsieur Jourdain : elle se pratique sans se nommer dans la mesure ot elle ne releve
finalement que du simple bon sens et de {'intention de mettre en ordre ce que l'on
étudie. Le caractére purement opératcire de la démarche, lui permettant d'étre uti-
lisée dans des schémas explicatifs divers — en laissant de c4té les envies dépassées
de trouver 13 une vision explicative de ['évolution du monde alternative aux grands
systémes de pensée et d'analyse, le marxisme par exemple — en est l'intérét et la
limite : I'on ne saurait jouer & plus. En cela, le travail de Jean Berbaum nous parait
juste et honnéte puisqu’il cherche seulement a expliciter ies possibilités et ies limites,
les significations et les moyens d'une démarche, commune, certes, mais que sa pré-
cision permet d'enrichir,

L'approche systémique suppose un ahord global suivi d'une spécification des
méthodes de traitement des problémes soulevés ; elle rencontre ainsi le projet des
sciences de !"éducation entendues comme un groupe de disciplines scientifiques —
dont certaines sont encore & préciser — concourant & la connaissance d'une méme
pratique sans se contenter d'essayer de juxtaposer les objets différents de sciences
antérieures. A coté des travaux qui, sous |'alibi des sciences de |'éducation, ne font
que proposer — ce qui est loin d'étre inintéressant mais reléve dune démarche
différente — des travaux nés de l'application de disciplines diverses & I'éducation,
I'ouvrage de Jean Berbaum participe directement a la construction nécessaires des
sciences de I'éducation. I montre et fonde la nécessité d’'une approche spécifique
-4 V"éducation — ce qui ne signifie pas qu'elle doit se construire dans l'ignorance des
autres —, une approche qui doit pouvoir tre ¢ prise en mains » par tous les praticiens
de Véducation, immédiatement ou par le biais d'un accés facile et réel aux travaux
de recherche. Par |3, Jean Berbaum nous montre des chemins, qui passent, certes,
par la connaissance des instruments d’autrui, mais ne peuvent s’y arréter et condui-
sent, au-dela des conforts disciplinaires et des murailles antérieures, a {a découverte
de méthodes de travail nouvelies et adéquates aux réalités analysées.
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L'étude systémique d'une action de formation est définie comme « la détermi-
nation du systéme qui constitue la structure sous-jacente & l'action de formation
étudiée » {p. 9 ; il s’agit de dégager, au travers de la réalité considérée et acceptéde
dans sa globalité — et sa complexité —, des hypothéses explicatives, qui vont permet-
tre {'application d’'une analyse précise et la construction d'un modéle purement théo-
rique que sa confrontation a la réalite régénera en un nouveau modéle, opératoire

“celui-1d et non plus seulement descriptif,

Toute action peut &tre caractérisée par son processus et par son produit (p. 14) :
action de formation est une interventicn qui, menée dans un temps déterminé,
suppose la participation consciente du formé, sa volonté explicite, comme celles du
formateur ; efle suppose aussi l'existence d'un ebjectif explicite et 1a visée d'un chan-
gement (p. 15). Les modalités traditionnelles d'étude de l'action pédagogique sont
marquées par |'absence de complémentarité entre eiles {p. 23), et, curieusement. la
distance qui existe entre ces démarches sernble étre plus grande que leur diversité
p. 27) 1 il est pourtant bien évident que devraient &tre complémentaires entre elles
les approches descriptives, explicatives ou compréhensives, comme est clair que
devrait &tre recherchée I'interdisciplinarité définie comme une possibilité d'échanges
de méthodes de recusil et dinterprétation de données. Cetile interdisciplinarité con-
duit & une production nouvelle de connaissances bien différente de la simple juxta-
nosition d'informations née d'une pluridisciplinarité stricte ; elle correspond & une
nécessité pour 'étude des actions de farmation, étude qui doit pouvoir disposer d'un
« schéma » lui permettant de structurer 'ensemble des données dont elle peut se
nourrir, afin de ne pas rester partielle, quel gue soit e nombre des démarches sur
lesquelles elle sappuie, et, aussi, afin d’étre porteuse de comprghensions nouvelles.

« Comme tout autre objet de connaissance, Uaction de formation peut étre con-
sidérée comme un systéme. On vy distingue des fonctions et des composants en
interaction. » (p. 67) : I'analyse systémigue peut étre appiiquée a I'action de forma-
tion ; I'étude qu’elle induira ainsi devra cependant &tre spécifiée — et spécifique —
dans la mesure ou l'action de formation est présentée comme une action d'un type
particulier, menée dans un contexte original.

Pour Jean Berbaum, le divorce entre la recherche et 'utilisation de ses résultats
par les praticiens de {'éducation nait, davantage que de la technicité du vocabulaire
du chercheur souvent évoguée, du juste désir des praticiens de pouvoir prendre en
compte le particulier {p. 71). Les démarches systémiques, en faisant de la connais-
sance de l'action de formation la clef de son efficacité, donnent au praticien les
movyens de saisir « les interactions multiples qui, @ chaque instant, font et défont
les situations » (p. 73) ; elles aident, dans la complémentarité de |'action, & réconci-
lier recherche et pratique.

Un guide d'observation des actions de formation est ainsi proposé, construit
apres une description de différents modéles théoriques et une mise en évidence de
I'apport des grands généralistes francais de Vanalyse systémique — Morin, Le Moi-
gne — & 'étude des actions de formation. Ce guide présente une démarche en trois
étapes, ax¢es sur trois questions simples & énoncer : déterminer la nature de I'action
engagee. les caractéres de 'action observée, les possibilités d'évolution de sa struc-
ture.

Ce guide et fes questions qui {'accompagnent introduisent des exemples d utili-
sation de la démarche systémique dans I'étude des actions de formation. Les tra-
vaux de Coombs, de Géminard, ceux de Bourdieu et Passeron et les propositions de
I'Unesco en la matiére sont ainsi scrupuleusement examinés. L'analyse faite par Jean
Berbaum de ces textes spécialisés lui permet de montrer qu'il n'existe pas de modéle
unique et exclusif de démarche systémique ; cette démarche peut correspondre &
des expressions trés différentes, 3 des travaux qui n'auront en commun que de sui-
vre et d'offrir une « grille de lecture de ia réalité qui privilégie I'élude des interactions



entre parties d'un ensemble, appelé alors systéme, ainsi que les interactions de ce
systém_e avec I'environnement, en particulier les fonctions, remplies 4 son égard, et
I'évotution de ce fonctionnement », que de respecter une « alternance entre I'élabo-
ration du modéle et I'examen de la réalité » {pp. 221-2). Le sens du modéle est 13
clair . il s’agit d'une forme intermédiaire, d'abord de synthése des résultats de {'ob-
servation et de I'analyse, de passage & ia réalité et au contrdle ensuite.

L'analyse systémigue banale se soucie peu de la recherche des significations et
des probléemes d'interprétation ; pourtant, V'étude permanente des présupposés
guelle rencontre et qui I'accompagnent est une condition de son utilité. C'est 13 un
défaut qui, comme I'aspect trop rigide de certaings approches, correspond, selon
Jean Berbaum, 3 une déviation que le souci des praticiens devrait aider a corriger.

De méme qu'il présente longuement les « concepts de Vétude des systémes »
{pp. 33-94), en une honnéteté pédagogique de montrer la boite & outils avant de I'uti-
liser, notre auteur ne camoufle pas les critiques que Von peut faire & "analyse
systémique. Leur présentation n’est sans doute pas aussi développée que nous I'au-
rions souhaitée, mais 14 n"est pas I'objet d'un livre qui se veut mise a la disposition
de tous d'un outil, d’'un outil que son utilisation doit vivifier ; il ne s'agit donc pas de
mettre en garde vraiment : les critiques rapportées ne se veulent pas coendamnation
et un tout autre débat aurait été d'étudier — par exemple — les aventures de Vanalyse
systémique dans les pays de |'est européen. Les critiques rapportées le sont en ter-
mes de causes d'étonnement : 1a priorité accordée par I'étude des systémes a la
globalité ne correspond pas a la préoccupation scientifique habituelle de séparer
les variables ; la priorité accordée aux interactions s'oppose 3 Vattention privilégiée
que 1'on porte habituellement aux composanis ; la priorité accordée & une démarche
faite d'approximations successives semble contredire I'utilisation de moyens d'ob-
servation standardisés. Enfin, « rien n'oblige &4 ne saisir dans le fonctionnement d'un
systeme que sa logique. ses aspects rationnels et conscients » (p. 228), méme si trop
des analyses connues s'arrétent, confortablement, 1a.

I ne suffit pas d’analyser il faut aussi décider. Les frontiéres ne sont pas neites
entre {'approche systémique et I'approche décisionnetie. |l é1ait tout & fait légitime
que Jean Berbaum nous présente ici plusieurs exemples d’approche décisionneile -
les modéles de Kaufman et de Silvern — ; malgré leur rigidité et la naiveté qui les
colore souvent ces travaux montrent bien ia nécessité théorique et sociale — la diffi-
culté également — de pouvoir disposer de toutes les données objectives possibles.
A cela travaille I'étude des systemes,

Dans tout 'ouvrage la position de |'auteur est claire et sage : « nous sommes |oin
de penser que ia théorie des systémes pourrait &tre considérée comme ¢ la » théorie
unifiante qui constituerait le pouvoir absolu. Elle nous apparait plutdt comme une
conception ayant une valeur heuristique, jouant un rlle de terrain de rencontre pour
des apports propres aux diverses théories expiicatives » {p. 230). « Ce n'est qu'une
démarche parmi d'autres, mais qui fait un pas vers I'approche pluridisciplinaire ou
plurielle des situations éducatives. Elle nous semble devoir retenir particuliérement
I"attention des chercheurs qui tentent d"élaborer pour les sciences de I'éducation une
démarche qui lui soit propre, gui parte de la pratique — donc du singulier — pour y
retourner aprés cet effort de clarification sans lequel il n'y a pas de science » {p. 231},

En sept chapitres progressifs {1} Jean Berbaum nous fait tranquillement chemi-
ner dans sa réflexion sur (a8 nécessaire étude de I'acte pédagogigue et ce que {'appro-
che systémique apparne comme possibilités de travail et de compréhension. Ainsi, en
proposant un exemple de démarche, en ne se déroutant pas dans la polémique pos

(1} L étude des actions de formation ; les concepts de I'étude des systémes | etude de | action de
formation en tant gue systéme ;| exemples de démarches systémiques centrées sur la connaissance ¢t
I'amélioration d'une action de formation : Vapport de la démarche décisionnelle la pratique de | etude
systémique et ses problémes ; synthéses et critiques
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sible, Jean Berbaum donne a travailler & ses lecteurs ; ce faisant, il rend service, et
¢'est bien le moins pour un ouvrage qui apparait comme le premier aussi complet sur
la question, un ouvrage qui ne sera dépassé que par ce qu'il suscitera.

Louis MARMOZ.

GOKALP (Catherine). — Quand vient I'Age des choix : enguéte auprés des jeunes de
18 & 25 ans : emploi, résidence, mariage/Catherine Gokalp, — Paris : PUF : Institut
National d'Etudes Démographiques, 1981. — 180 p. ; 23 em, —~ {Travaux et Docu-
ments),

Comme le rappelle Alain Girard dans la préface de cet ouvrage. la prolongation
de la scolarité obligatoire et |a tendance des familles a allonger le temps de forma-
tion de leurs enfants au-dela de la durée légale font que l'entrée des jeunes dans
« l'activité du métier » est de plus en pius retardée (le taux de scolarisation 4 18 ans
est passé de 35 4 54 % entre 1962 et 1975 et la courbe n'a cessé de croitre depuis),

C’'est & I'issue ou au cours de ce ¢ nouveau temps de transition » que trois choix
vont étre faits :

— celui du métier,

-- celui de la résidence,

- celui du conjoint.

Mieux connaitre le mécanisme de ces choix, tel a été le but de Catherine Gokalp
lorsqu’elle a mené en mai et juin 1978 une enquéte sur guestionnaire auprés de
2 730 personnes formant un échantiflon représentatif en fonction de I'état matrimo-
nial, du type d'activité et du lieu de résidence de ta population ayant, le 1% janvier
1978, de 18 3 24 ans inclus (51,2 % des enquétés sont des hommes et 48.8 % des
femmes).

Les batteries de questions avaient été agencées de maniére & cerner notam-
ment ;

— laréalité du 12" emploi et la maniére dont celui-ci est abordé,

—~ la conception de |la vie en coupte,

-~ la perception de la société et I'optimisme ou I'tinquiétude quant a 'avenir.

Lors du dépouillement, ce qui a frappé C. Gokalp en premier lieu a é1é I'hétéro-
généité tant de la sous-population formée par les 26 % de scolarisés que de celle du
« groupe actif » {par exemple : 11 % de niveau enseignement supérieur, 29 % ayant
suivi un 2nd degré court et 43 % venant du 1% degré).

Le lien entre l'origine sociale et ia durée des études est ensuite, comme dans
toutes les enquétes menées aupres de cette tranche d’'ages, rapidement apparu (1/3
des enfants de cadres supérieurs ou membres des professions libérales et 17 % de
ceux des cadres moyens poursuivaient des études au-dela de 18 ans pour seulement
9 % lorsque les parents étaient 0.5. ou manceuvres),

Les questions portant sur la recherche d'un emploi ont permis de constater que
4 jeunes sur 5 s'en étaient préoccupés dés la fin de leurs études et que 70 % avaient
réussi 4 &tre embauchés, mais 1 fois sur 7 cette embauche n'était intervenue qu'aprés
plus de B mois de démarches infructueuses.

De ce premier emploi, 43 % seulement de ceux qui s'étaient arrétés aprés ie
CES ou le CEG étaient satisfaits pour prés des 2/3 (64,5 %) lorsque la scolarité avait
€té poursuivie un an ou deux aprés le baccalauréat {on peut supposer que dans ce
dernier cas il s'agit de dipldmés d'IUT ou de titulaires d'un BTS puisque le taux de
satisfaction redescend & bac + 3., C'est-a-dire lorsqu'on a affaire & des étudiants
d'université n'ayant pas achevé le 2nd cycle d'enseignement supérieur). Le classe-



ment des motifs de satisfaction fait ressortir, ici comme dans beaucoup d'aytres
recherches ayant les jeunes pour objet, ta priorité donnée aux bonnes relations avec
tes collégues (79 % citent ce motif). Une majorité apprécie de n'avoir pas 3 se plain-
dre de |'attitude des chefs de service (61 %) et trouve acceptables les horaires de tra-
vail (57 %). Les conditions de travail sont jugées correctes pour 52 % mais seule une
minorité inférieure aux 2/5 est satisfaite de son sataire et de ses perspectives d'ave-
nir professionnel. Ul ne faut donc pas s'étonner si 2/3 des satariés souhaitaient s'orien-
ter vers un changement de métier lors de I'enquéte.

Bien qu'en 1878 la crise éconamique n'atteignit pas son acuité actuelle, I'em-
ploi n'en avait pas moins €té trouvé plus d’'une fois sur 2 {63 %) par relations, amica-
fes {31 %) ou familiales (22 %}. Les offres de service aux employeurs potentiels

n'avaient été « rentables » que pour 14 % des enquétés et les petites annonces pour
12 %.

Notons au passage que I'ANPE n'a offert, pour I'essentiel, que des postes de
manoeuvres ou d'ouvriers spécialisés.

Au chapitre de la famille, Catherine Gokalp nous laisse penser qu’il n'y aurait
plus guére de « conflit de générations ». Elle en voit la preuve dans le fait que seul 1/4
de I'échantillon avait une mauvaise opinion des relations sociales et amicales de
ses parents et que la moitié des célibataires n'éprouvait pas le besoin d'avoir un loge-
ment indépendant. Les jeunes interrogés n'adhéraisent pas pour autant au modéle
paternel ou maternel quant a la vie professionnelle et aux activités de temps libre. lls
vaulaient une meilleure rémunération, un travail plus intéressant et 57,8 % des hom-
mes et 54,6 % des femmes avaient une toute autre conception des loisirs gue celle
de leur famille.

L'autonomie financiére était acquise par 71 % de I'ensemble de la population
enquétée et par 92 % des 22-23 ans non scolarisés. Mais la particulariié de ces reve-
nus est qu’'a peine plus de la moitié (53 %) proviennent d’une seule source :unemploi
4 plein temps. En effet, 38 % des moyens financiers ont une double origine (soit 2
emplois & temps partiel, soit un emploi et l'aide du conjeint, des parents ou d'amis}
et 9 % ont 3 origines différentes.

L'ouvrage se termine par 'analyse des résultats concernant la perception de la
société et la participation sociale.

Pour 2 jeunes sur 3, ta société est ¢ imparfaite mais supportable » et sur I'ensem-
ble il n'y a qu'un enquété sur 4 qui la percoit comme « radicalement mauvaise ». Un
tri de cette derniére réponse par niveau d'études nous révéle que la proportion de
ceux qui expriment un rejet total passe de 23,6 % chez les anciens du 2nd degré
court 3 39,7 % chez les étudiants de licence.

il semblerait donc que plus le niveau d'aspiration est élevé, plus la crainte de ne
pouvoir I'atteindre noircit |z vision de la société. Par ailleurs, 40 % des enquétés con-
sidérent leur vie caomme plus difficile que celle de 1a génération de leurs parents et
52 % estiment que leurs enfants auront une existence encore plus pénible que la leur,
ce qui traduit une inquiétude réelle face a 'avenir.

C’est notamment 3 travers la vie associative gue I'auteur &tudie la participation
sociale, 44 % des hommes et 27 % des femmes interrogés étsient membres d'un
groupement (& caractére sportif une fois sur 5} ; 7 % avant une appartenance syndi-
cale.

Comme on le voit, le livre de Catherine Gokalp nous éclaire sur les divers aspects
de « '8ge des choix » qu'elle se proposait d'analyser. De surcroit, une centaine de
tableaux de dépouillement et de muitiples graphiques qui « parlent d'eux-mémes »
forment une précieuse daocumentation sur la situation réelte et les comportements
des jeunes en ce qui concerne :la formation, la vie professionnelle, 1a vie familiale.
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Comme tous les Cahiers de I'INED celui-ci est un ouvrage d'une réelle valeyr
scientifique, a la fois documenté et concis en méme temps que rédigé en termes
accessibles a tous.

Chaque lecteur en tirera un grand profit quelles que soient ses raisons profes.
sionnelles ou familiales de désirer mieux connaitre les 18-25 ans.

Ctaude DUFRASNE.

LESELBAUM {Nelly). — Autonomie et auto-évaluation : étude sur 'expérimentation
de procédures d'apprentissage a la co-évaluation des travaux d'éiéves de lycées/Nel-
ly Leselbaum, die. de pub. ; préf. d’André de Péretti. — Paris : Economica. 1982, -
203 p. : tabl., graph, : 24 cm.

On s'accorde génératement 3 reconnaitre que le travail autonome dévelappe
beaucoup I'éléve dans son comportement social, son expression orale et son initia-
tive dans le travail. Mais la question de son développement cognitif, de 'acquisi-
tion de connaissances précises et organisées comme aussi de ‘aptitude a évaluer
ses progrés est parfois plus discutée. Cependant {"autonomie ne peut rester un préli-
minaire de I'apprentissage sans aller jusqu’a son terme. Sil'acte d’évaluation demeure
toujours Fapanage de I'enseignant on ne voit pas trés bien comment la finalité du
systéme peut apparaitre immanente aux étapes qui en marquent 'accomplissement.
il fallait inclure 'autonomie dans Vévaluation ou l'exclure du systéme entier, Exclure
"autonomie de |'évaluation, ¢'était couper la fleur du fruit.

Restait & choisir I'outil qui permette de réaliser la promesse inhérente au projet.
C'est ici que se présente |a pédagogie par objectifs. Cette technique d'apprentissage
ne donne aucune finalité mais seulement des instruments de progression rationnelle.
En décomposant la démarche en autant d'objectifs généraux puis opérationnels, en
passant par toute la gamme des objectifs intermédiaires, elle va permettre, de plus.
une démarche régressive ou rétroactive pour reprendre |'expression de MNoizet et
Caverni, celle de "évaluation formative. Instrument de rationalisation de la démar-
che péedagogique, la pédagogie par objectifs devient ainsi la médiation offerte a 'éiéve
pour le rendre capable de se formuler des objecrifs et d'évaluer feur réalisation.

Voila le sens de la tentative dont ce fivre nous propose le bilan. Plusieurs équipes
de travail autonome de I'Académie de Nancy ont £té initiées 4 la pédagogie par objec-
tifs par R, Prat, et animées dans leur recherche comme confrontées dans leurs con-
clusions par N. Leselbaum de !lInstitut National de Recherche Pédagogique qui &
assumé la direction de V'ensemble. Ce tivre consignant le résultat de leurs travaux est
extrémement précieux et précis. Précieux car il initie toute une direction de recherche,
il ouvre un sillon qui devra s'élargir avec les années nous promettant une MOISsSon
riche. Précis, if ne se paye pas de mots et rentre d’'emblée dans e vif du sujet en nous
tivrant de véritables séquences de pédagogaie par objectifs, travaillées avec les éléves.
Sa sobriété se nourrit de rigueur, nous n'ignorons aucune des étapes de la démar-
che (1), nous assistons & tous les découpages d'objectifs, nous avons accés aux fiches
d'évaluation remplies par les éléves et les enseignants et ceci dans des disciplines
aussi différentes que le francais, 'anglais, 'histaire et géographie, I'économie, la phy-
sigue en classe de premiére et de seconde d'un lycée vosgien.

Le bilan consigné sans complaisance par N. Leselbaum et ses amis montre com-
bien ta tdche est nouvelle et délicate, Tout d'abord il n'est pas certain que l'éléve
sache se donner des objectifs et c’'est souvent I'enseignant qui devra le faire {« les
objectifs ont &té formulés par moi seule, ils ont &1& présentés aux dléves au fur et a

(1} Seulle compte rendu n® 1 par ailleurs remarquable, ne précise pas assez le 1emps des séquences.



mesure qu’il ¥ avait un point nouveau a traiter, Les éléves n‘ont donc pris aucune
part a 'élaboration des objectifs et de Ja progression » note un professeur p. 85). On
constate la méme difficulté en ce qui concerne les critéres d'évaluation : Ici « Les cri-
téres sont dégagés par le groupe classe (8léves + professeur), Le professeur refor-
mule les critéres et en ajoute éventuellement d'autres » {p. 49). Ailleurs « dans un
premier temps cela est fait par les éléves sur invitation du professeur » (p. 90).
N. Leselbaum synthétise ainsi ce point particuliérement irmportant : « certains profes-
seurs ont imposé une liste de critéres aux éléves qui les ont quelquefois remaniés et
précisés. Chez d'autres ce sont les éléves qui les dégageaient et les proposaient a
'enseignant qui ies remaniait. Enfin dans une troisiéme démarche certains profes-
seurs ont dégagé des critéres gu'ils ont ajoutés aux critéres dégagés par leurs éléves
et le travaii a été évalué au moyen de 'ensemble des critéres » (p. 203). Par contre i
est souvent possible de faire participer les éléves a la décision de pondération des
critéres (p. 89). Une observation d'André de Peretti dans la préface de l'ouvrage
apparait judicieuse & ce sujet rappelant la nécessité ¢ d'établir & partir de quels cri-
téres il peut y avoir évaluation correcte de {'éléve et quels sont ceux que celui-ci ne
parvient pas a évaluer » {p. 6). Une explication intéressante des phénomeénes de sous-
évatuation (et sans doute aussi de sur-évafuation) est égaiement apportée {p. 48],
autrement que par le pur psychologique, a partir du fait que les critéres sont mal
acquis. D'une maniére générale, enfin,les éléves se sont trouvés plus capables « d'ap-
précier ta forme du travail... que les connaissances approfondies » (p. 202).

L'ouvrage ne péche donc pas par angélisme et it ne nous cache pas (pp. 17, 98},
que les éléves ont regretié parfois le caractére contraignant de I'expérience. L'au-
teur, elle-mé&me, reconnalit « la marge d'initiative... étroite » {p. 203] qui leur 21ait jais-
sée. Par contre enseignants comme éléves ont tiré un bénéfice important de ce tra-
vail commun dont le caractére formatif pour chacun des partenaires est maintes fois
souligné, Sil'autonomie napparait pas finalement aussi large qu’on pouvait I'espérer
confrontée a cette porte étroite de I'évaluation, du moins le caractére extrémement
« fair play » {faut-il dire « portes ouvertes » ?) de cette longue route gui s'ouvre pour
enseignants et enseignés, combinant dans leur marche auto-évaluation, co-évalua-
tion, évaluation assistée et hétéro-évaluation, nous premet-glie, a travers ce livra,
d'autres étapes marquées par la sueur et la joie d'un rude chemin fait ensemble.

Albert MOYNE.

LUC (Jean-Noal), BARBE [Alain). — Des normaliens : histoire de I'Ecole normale
supérieure de Saini-Cloud. — Paris : Presses de la Fondation nationale des sciences
poifitiques, 1982. — 320 p. ;22 cm.

Ecrire 'histoire d'une institution, surtout larsque celle-ci existe encore, c'est déja
une entreprise délicate. Quand il s'agit d'une institution dont le destin présent ne va
pas de soi parce que des changements profonds la guettent, le travail devient plus
ardu encore. Si, en outre, l'auteur est lui-méme un produit de l'institution considérée,
et continue de lui appartenir, on touche & la gageure.

C'est celle qu'a relevée Jean-Noél Luc. Historien professionnel. ancien éléve de
I'Ecote normale supérieure de Saint-Cloud ol il est en poste aujourd’hui encore. il
s'est lancé, a 'occasion du centenaire de cet établissement, dans I'élaboration d'une

histoire de celui-ci. Le résultat, maintenant publié, mérite d'abord qu’on léve son cha- .

peau.

§

Je crois savoir que ses confréres histariens rendent hommage a la qualité du tra-
vail fait. Pour ma part. je ng meénerai pas ici une lecture d'histuire, et pour cause, Je
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m'attacherai & montrer comment, 3 travers un siécle d'éducation, Jean-Noét Luc et
ses collaborateurs, dessinent progressivernent l'image de notre systéme é&ducatif
actuel. De ce point de vue, nous tous, enseignants et pédagogues, avons beaucoup
a y apprendre.

Pras de 5000 éléves en 100 ans, une enquéte menée auprés de 2200 d'entre
eux {des promotions 1905 a 1973), le dépouillement des archives de I'établissement
(jusqu'alors inexploitées), telles sont les bases mémes du travail. Si l'on sait en outre
que plus de |a moitié des anciens éléves sollicités ont répondu, on mesure & quel
point le tableau analytique obtenu est significatif et largement représentatif.

Dans la mouvance des lois Jules Ferry, I'Ecole normale supérieure de Saint-
Cloud est fondée, en 1882, pour former les cadres mémes de 'enseignement pri-
maire, ¢'est-a-dire essentiellement ceux qui vont exercer dans les écoles normales
départementales, ces ¢« séminaires laics » chargés d'innerver la France en instituteurs
hautement républicains. On entre & Saint-Cloud par concours, et ce sont les meilleurs
des éléves-maitres que I'on préléve ainsi sur les promotions dinstituteurs pour en
faire des formateurs de maftres.

Il va donc de soi que, a F'origine, et massivement jusqu’'en 1914, les éléves recus
a 'E.N.S. de Saint-Cloud proviennent presque tous de milieux populaires et ruraux.
I1s sont évidemment homologues aux instituteurs eux-mémes sur le plan des carac-
téristiques sociales et culturelles. Sur le plan éthique aussi, et encore plus en ce qui
concerne |'attitude que la société globale, dans ses différentes couches, prend a
leur endroit.

Les tenants de la culture classique {la Sorbonne, I'Ecole notmale supérieure de la
rue d'Ulm, les décideurs et tous les dépositaires de la |égitimité universitaire et cultu-
relie), tout en affirmant I'éminente dignité d’instruire une élite populaire, relégue
celle-ci, freine sa promotion, notamment en luj interdisant I'accés aux cursus les plus
légitimes et aux ressources cuiturelles qui en résultent. Les normaliens de Saint-
Cloud, a cette époque n'ont pas le droit d'aller en Sorbonne, ni de faire des études
universitaires.

lls n‘ont pas le baccalauréat, seuie porte d'entrée acceptée, et tes tenants du titre
s'opposent victorieusement 4 ce qu’une dispense leur soit accordée, au nom de leur
niveau. Tout cela n'est guére pour nous surprendre ; la sociologie de la culture, Go-
blot et Bourdieu, nous ont montré la-dessus I'essentiel, mais il est passionnant de le
rencontrer in vivo dans le travail de Jean-Noé! Luc, dont la démonstration est exem-
plaire.

Peu 3 peu les choses changent, avec une lenteur qui suit les évolutions idéologi~
ques de notre siecle. La force des choses sociales, la volonté de quelques-uns, la pas-
sion des principaux intéressés, finissent par emporter la digue des nantis. A la fin de
ta deuxiéme guerre mondiale, I'Eccle normale supérieure de Saint-Cloud est trans-
formée en E.N.S. du second degré. Mais elle conserve une clientéle d’origine modeste
et ses éléves n'ont pas le droit officiel de préparer 'agrégation.

Enfin, sous le poids des flux de la démographie scolaire, elle devient une E.N.S.
de plein exercice, officiellement, mais nous sommes déja en 1956/57. Dés lors, I'évo-
lution sociologique de Y"établissement se marque nettement, et I'on assiste progres-
sivement (et, cette fois, rapidement} & I'extinction de son recrutement populaire, En
particulier, il y a une vingtaine d'années, quand il a fallu deux années de préparation
aprés le baccalauréat pour avoir le droit de se présenter au concours d'entrée, les
normaliens primaires se sont trouvés laminés car ils obtenaient difficitement deux
années {au moins) de prolongation de scolarité en un moment ou les besoins de I'en-
seignement primaire en maitres qualifiés s'accroissaient sans cesse.

Saint-Cloud est alors coupé de ses origines. Depuis 1945, I'établissement a créé,
parallétement 3 ses filiéres classiques, des centres de recherche pédagogique, dont
nous connaissons tous la notoriété. Parmi les noms marquants de la pédagogie fran-




caise actuelle, beaucoup vy sont passés : Gaston Mialaret, Josette Poinssac, Michel
Tardy, Francois Mariet, Henri Dieuzeide, Max Egly. Paul Rivenc, Raymond Lallez, en
constituent guelques exemples parmi beaucoup d'autres. Je regrette d'ailleurs, 3 cet
égard, que Jean-Noé&l Luc et ses collaborateurs aient un peu minimisé cet aspect de
Saint-Cloud.

Si l'on prend une liste de ceux qui, &n France. enseignent fes sciences de 1'éduca-
tion au niveau universitaire, on s’apercoit qu'un pourcentage important provient de
"Ecole normale supérieure de Saint-Cloud dans ses diverses composantes. || est
désormais clair que c'est cette dimension qui constitue I'originalité de I'établisse-

ment, ¢'est-a-dire son caractare unique. On souhaite qu'il $'accentue dans les années
a venir.

Au total, I'histoire de cette E.N.S. résume |'histoire éducative de notre siecle,
dans ses transformations sociologiques comme dans ses combats et ses espoirs. Les
analyses de Jean-Noé&l Luc sont toujours, & ce sujet, trés éclairantes. L'ouvrage est
manifestermnent une contribution essentielle a la recherche contemporaine, et qui-
conque travaille sur |a démocratisation de notre systéme éducatif ne pourra plus le
contourner, §l reste maintenant & souhaiter que d’autres movyens éditoriaux soient
fournis pour que tous les documents disponibles, sur lesquels I'équipe a travaillé
pendant plusieurs années, puissent étre diffusés, connus, versés au fonds commun.
Car ce livre remarquable n'est évidemment que la partie d'un iceberg dont la partie
cachée contient de guoi alimenter notre réflexion et nos interrogations.

Louis PORCHER.

MARIET (Francois), dir. — L'Enfant, ta famille et Fécole/Francois Mariet, dir. — Paris
ES.F.,1981. - 128 p.; 24 cm. — ({Science de !"Education).

Cet ouvrage collectif dirigé par F. Mariet envisage dans toutes ses dimensions
(philosophiques, juridiques, économiques, politiques} le partage des taches entre ia
famille et I'école. Loin d’'8tre une juxtaposition de différents aspects d'un méme pro-
bléme, c'est 3 une véritable réflexion sur les interrelations entre la famille, I'école
et 'enfant qu'est convié le tecteur, L'étude s'articuie autour de trois pdles : le partage
des tiches et son fonctionnement, les attentes par rapport & |'éducation, l'unité
nécessaire de 1a politique éducative. Ces modalités de linteraction entre ces trois
acteurs s'articulent autour de trois thémes ; le schéma classique du partage, le cadre
juridique, le partage des colts. Le partage des tiches entre famille et école est issu
du schéma hérité du XIX® siécle, ainsi que I'analyse Louis Porcher dans « I'école des
familles ». Une véritable division du travail apparait : & I'école, la fonction techaique
de l'instruction, a la famille la fonction idéoclogique de I'éducation. Deux domaines
trés séparés de division des réles a déterminé la conception du partage jusque dans |
les années soixante. Cette division du travail de socialisation s’est inscrite dans la
législation. Christiane Fendheim dans « des droits et des devoirs » le précise. La
familie, conformément au schéma classique, conserve des droits sur ie choix de {'éta-
blissement, de la religion, du métier. Toutefois, afin que I'Etat puisse remplir son réle
technique dinstruction, 'article & de |z tache Jules Ferry de 1884, fait obligation
aux familles de scolariser I'enfant. Cette fonction devient pratiguement autonome
par rapport aux families dans la mesure ou {'Etat assure la gratuité de l'instruction,
I'entretien des batiments scolaires. Cette autonomie de linstructicn par rapport a
I'éducation détermine des fonctions différentes de colits. A Mingat et J. Perrot dans
leur analyse des dépenses des famiiles distinguent les dépenses afférentes a 'insti-
tution scolaire et celles laissées a la volonté des families dites dépenses socio-édu-
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catives. L'autonomie de Vinstruction fait que les déterminants socio-professionnegis
ne jouent qu'un tres faible réle pour les dépenses de scolarité qui sont fonction dy
lieu géographique, de la taiile de la famille, de la filiére choisie ou de la période de
Vannge, Cette division stricte des tiches tend donc 4 égaliser. L'analyse de A. Mingat
et J. Perrot pose ainsi de maniére originale le probiéme de la construction d'un indice
du coit de linstruction et de l'éducation. Or cette division du travail a connu deg
fluctuations diverses. En premier lieu, les familles ont dévolu & I'E1at une part crojs-
sante de leur domaine. Ainsi, la fonction technique de I'école a décru au profit de |5
fonction « endénomigue ». L'éducateur a été considéré comme plus important que
{'instruction, De ce fait, autonomie de la puissance publique s'est amoindrie et
I'école s’est retrouvée plongée au sein de la société globale. Ainsi, le législateur 3
donné A I'école lg possibilité d'un enseignement sur F'éducation sexuelle, I'éveil poli-
tique, I'éveil a la lecture. Mais, au fur et 8 mesure que l'instruction perdait son auto-
nomie et s'inscrivait au sein de la société globale, les contradictions de celle-ci ont
envahi 'espace scolaire. Louis Porcher met en relation le rapprochement famijile
école et 'accroissement des inégalités sociales.

Tout rapprochement fait de I'école le lieu d'une redondance et on affirme par 13
méme son réle de reproduction sociale. A cette aspiration du modéie scolaire par e
modéle familiai correspondent des fonctions de cofits différents. Les dépenses socio-
éducatives prennent de ¢e fait une importance croissante puisque tout compte fait
c’est ce qui se passe dans la famille qui devient déterminant. Or celles-ci obéissent
a des variables socio-culturelles trés nettes. Elies sont fonction de la taille, du milieu
social, du niveau culturel. Or, quand on suit leur importance dans "éveil intellectuel
de I'enfant, ceci nuance toutes les politiques scolaires dont l'objet est de réduire liné-
galité par un accroissement de 'offre de biens culturels et non pas la prise en consi-
dération de déterminants socio-culturels. En deuxiéme lieu, au fur et 3 mesure gue
'on assiste alors & un nouveau partage des rdles, les familles exigent de plus en plus
une information, une coopération avec I'institution scolaire. Celle-ci, mise & mal par la
concurrence d'autres sources de savoir (mass média, informatique. décentralisation
du savoir) semble préte & coopérer et a négocier I'étendue des domaines respectifs.
Mais cela ira-t-it dans ‘e sens d'une plus grande égalité ? Tel est, semble-t-il, Fenjeu
réel. Si l'on remonte d'aval en amont le partage des réles famille et école, on rencon-
tre I'ensemble des attentes et des stratégies que les acteurs décalquent a I'égard des
instances de socialisation.

C'est ce gue développe Annick Percheron, spécialiste en socialisation politi-
que de I'enfant, en anatysant la maniére dont ies familles élévent leurs enfants et ce
qu'elies attendent de l'institution scolaire. En termes économiques, Annick Percheron
établit une fonction de demande ou plutét analyse les déterminants de cette deman-
de. Son étude part de trois modéles éducatifs mis en lumiére par Bourdieu : laxisme
des classes supérieures, libéralisme des classes poputaires, rigorisme des ciasses
moyennes. L'adhésion & ['un de ces modéles est fonction du capital économique et
culturel. Ainsi, les fractions en déclin adoptent un rigorisme répressif, alors que les
classes supérieures adoptent une distance de bon aloi par rapport & l'institution sco-
laire. Annick Percheron affirme et infirme & partir d'une enquéte ces hypothéses.
Celle-ci définit trois attentes : soumission, autonomie, savoir-faire. Seion les hypo-
théses de Bourdieu, les fractions en déciin devraient privilégier la soumission, le
savoir-faire serait piutdt I'apanage des fractions dominantes. Les résultats de l'en-
quéte dont nous ne donnons qu'une trés faible partie, tendent a montrer qu'au sein
d'une catégorie sociale en apparence homogéne par leur devenir social, plusieurs
stratégies et attentes apparaissent. Ainsi, dans les fractions en déclin, tels les agri-
culteurs, sont favorables a |a rigueur. De mé&me que ce n'est pas la position sur la tra-
iectoire sociale lascendance, déclin, stagnation) qui détermine I'ensemble des atten-
tes, mais l'insertion des individus au sein de normes particuliéres. Ainsi, les rigoristes
sont-ils plutdt issus du milieu rurat et ont une pratique religleuse réguliere, De ce



fait, les stratégies éducatives ne peuvent se comprendre que si I'on prend 'ensemble
des valeurs qui fondent l'individu. Les variables inter-agissent entre elles (instruction,
catégorie sociale, trajectoire sociale de Ja famille}) et montrent la complexité du sys-
téme des attitudes en matidre d'éducation.

Et I'enfant dans tout cela ? Il apparait peu. alors que c'est lui le principal inté-
resse, |} semble exclu du monde des adultes. D'une part, les manuels scolaires lui
créent un monde a part idyllique, d'autre part, la séparation politique familiale et poli-
tique scolaire fait de 'enfant « roi » un enfant « victime ». Jacqueline Moreau analyse
le contenu de « Bonjour Line ». L'univers idéologique isole I'enfant du monde des
adultes. L'ouvrier décrit est rural, les positions sociales sont tranchées, tes rdles mas-
culin et féminin particuliérement distincts. L'adulte apparait peu, ainsi que le monde
du travail. L'écart avec le monde réel est flagrant. Institution scolaire et institution
familiale trouvent donc un point de rencontre, un consensus pour décrire un monde
idyllique et irréel,

Francois Mariet, quant a lui, plaide pour le rapprochement nécessaire de la poli-
tique familiale et de la politique scolaire et pour une pratique non discriminante des
cultures. Alors que linterdépendance des différentes politiques sociales n'est plus &
démontrer, e travail administratif parcellise cet ensemble. D'ou 'apparition d'un cer-
tain nombre de mesures contradictoires dont 'enfant est la victime. Que ce soit a
propos de la politique de la santé, des transports, du rythme scolaire, ies enfants
apparaissent sacrifiés par rapport aux progrés sociaux favorables au monde des adul-
tes. Ainsi fe repos hebdomadaire n'est guére favorable aux enfants dont les parents
partent en week-end, considéré pourtant comme un progrés social. De méme que
I"organisation de I'année avec ses longues périodes de vacances ne profitent qu’aux
enfants de familles aisées : pour les autres les vacances signifient vacances a la
maison. Ceci débouche sur une contradiction entre politique scolaire et les diverses
politiques sociales. Dol 1a nécessité non pas de différentes politiques, mais d'une
politique globale réunissant en son sein 'ensemble des autres poiitiques (transports,
rythme de vacances, sante, sport). L'enfant devrait étre la base de cette nécessaire
unification des politiques. C’est dans ce cadre gue pourrait prendre fin la discrimina-
tion des cultures,

En conséquence, il convient d'éviter qu'un fossé ne sépare la culture scolaire de
celle dont les éléves disposent gréce a leur appartenance sociale,

Dés lors apparait la nécessité non pas de privilégier les contenus, mais les opé-
rations intellectuelles (lire, dessiner, solfier) qui permettent & I'enfant d'investir le
domaine intellectuel de son choix,

Le principal mérite de cet ouvrage est donc de dresser les cadres dynamiques
des partages famille-école. I analyse économique trés originale de ce type d'étude
permet donc de sous-tendre une analyse en termes philosophiques, politiques et
idéalogiques.

Dominigue AGOSTINI,

PERETTI {André de), prés. — La formation des personnels de I'Education nationale :
rapport au ministre de I'Education nationale sur../présidée par André de Peretti. —
Paris : La Documentation Francaise 1982, - 338 p. 24 cm.

Ayant commencé ses consultations et ses travaux en septembre 1981 la com

mission présidée par André de Peretti remettait ses conclusions au ministre A. Savary
en février 1982, sous la forme d'un vojumineux rapport en 14 chapitres, precédé d'un
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préambule, et accompagné d'une centaine de pages de documents annexes. (On lira
natamment a note historique d'A. Prost, en complément du tableau de la situation
présenté dans le premier chapitre). Ce projet vise a la transformation du systéme
éducatif par {"amélioration de {a formation des personnels de I'éducation, en affir-
mant [a priorité de la formation continue.

L'exposé s'ouvre sur fe constat d'un déséquilibre entre la formation initiale et |a
formation continue : en 1980, la premiére a absorbé quatre fois plus de crédits que
la seconde. Réduite 3 1,5 % de la masse salariale, hors charges, la formation conti-
nue fait figure de parent pauvre. Méme, ces maigres crédits n‘ont &té utilisés qu’a
— 26 % | Et les actions menées |'ont souvent été de fagon sporadique et cloisonnée,
ne profitant qu'a 3 % des effectifs, avec des stages courts {un a trois jours} et impro-
visés, apportant plus une sensibilisation qu’une formation véritable. A 'exception des
instituteurs qui bénéficient depuis 1972 d'un crédit de formation continue d'une
semaine par an, équivalant 2 36 semaines pendant leur carriére, &1 de certains admi-
nistratifs, I"éducation nationale a pris du retard par rapport aux entreprises et aux
administrations dans I'application de la loi de juillet 197 1. Sans doute et a juste titre,
dans la période de reconstruction et d'explosion scolaire (L. Cros) consécutive 3 Ja
Deuxieéme Guerre mondiale, la priorité est allée A I'accueil des éléves (ce fut 'époque
ol I'on construisait un C.E.S. par jour, 2 354 colléges entre 1966 et 1975) et beau-
coup d'enseignants, recrutés comme auxiliaires, se sont formés sur le tas et leur per-
fectionnement était encore moins institutionalisé ; it gardait le caractére d'une auto-
formation. Mais, le temps est venu de « passer du quantitatif au qualitatif » et d’envi-
sager les moyens d’'une véritable formation permanente pour affronter ensembile les
défis du troisiéme millénaire. Sinon, ¢'est Fensembie de notre systéme éducatif qui
sera frappé d'obsolescence. Il y va de 'avenir de l'institution, et des hommes qu’elle
forme. C'est 4 cette préoccupation majeure qgue répond te rapport de Peretti. La for-
mation continue ne doit pas étre écrasée par la formation initiale et celle-ci « devrait
&tre une incitation a la formation permanente ».

Les limites étroites de cet article ne nous permettent pas d'entrer dans le détail
des formations catégorielles et des scénarios alternatifs {sur e DEUG des institu-
teurs, e statut des professeurs de colléges ou celui des chercheurs). Par souci d'effi-
cacité, nous préférons présenter une vue « systémique » du projet, qui en sera peut-
&tre une perspective cavaliére. Quatre idées essentieiles nous ont paru en constituer
{ossature. La premiére est celle d’harmonisation, d'unification des statuts des divers
corps d'enseignants par 'homogénéisation des formations initiales dans leurs durées
et leurs contenus, ces formations intercatégorielles facilitant la mobilité ultérieure
entre les fonctions. |l s'agit de « renforcer les solidarités au sein du systéme éducatifs,
condition sine qua non d'un service public d'enseignement unifié. Dans cette optique,
instituteurs, professeurs certifiés des colléges et lycées et des enseignements tech-
nologiques et professionnels (l'agrégation disparait comme concours externe) vef-
raient teur formation initiale portée pour tous au niveau de !a maitrise ; avec, par
exemple, pour les instituteurs, une 4® ou une 5°% année, aprés une période de 3 A
7 années d'exercice. C'est |a formation, dite « récurrenie » qui est une forme particu-
ligre d'aiternance, pour éviter l'effer dissuasif d'une formation initiale prolongée.
Deuxiéme idée . ia professionnalisation des métiers de I'éducation nationale par un
équilibre entre les apports théoriques dispensés par I'université et les aspects profes-
sionnels analysés sur le terrain, théorie et pratique qui sont entre elles dans un rap-
port simultané d'alternance et dautonomie, 'organe de cette réguiation étant le
réseau, « dispositif ramifié » piloté par 'université, ol la formation a partie liée avec
la recherche fondamentale, mais avec une ouverture réciprogque de ['université sur la
profession, I'animation culturelle, la coopération internationale, |'assistance techni-
aue aux administrations et aux entreprises. Le réseau diverge également sur les ser-
vices de documentation, les associations de spécialistes {ex. IREM), les mouvemenis
pédagogiques, les formateurs issus de |'environnement socio-culturel, etc. Ceci nous



conduit & ta troisieme idée : la décentralisation : « le cadre régional s’est imposeé
comme le plus propre & la mise en place du réseau. » Le chapitre 1V en expose 'orga-
nigramme, Le CIFRE (centre interuniversitaire de formation et de recherche en édu-
cation) coordonne, dans chague région, les actions des instituts de formation fonda-
mentale (IUFF}, ou de formation et de développement (IUFD}, qui sont les ex-écoles
normales départementales articulées avec les CDDP. Au sommet — il vaudrait mieux
dire au centre — T'institut national de formation et de recherche en éducation gére
'ensemble du dispositif. Mais la décentralisation ne s'arréte pas ia. Elle déemultiplie
les actions au niveau des unités de travail des établissements par des formations
transverses et pluridisciplinaires. On aboutit ainsi & des projets professionnels indivi-
dualisés en termes de contrats négociés. « Décentraliser, ¢'est d’abord faire prendre
conscience aux enseignants de leur formidable capacité de créativité et leur per-
mettre de |'exercer. » (Annexe V). C'est I'idée de responsabilité. En matiére de « péda-
gogie d'adultes » I'autonomie prend fa place du contrbie. Et les corps dinspection,
dont la mission premiére est d’animer le réseau, ont moins a évaluer les comporte-
ments individuels que le fonctionnement global du systéme. De méme, les chefs
d'établissement et les conseillers d'éducation seront formés aux techniques de com-
munication. Celles-ci font d'ailleurs partie du tronc commun d'une formation unifiée
des enseignants, qui ont & apprendre Ta concertation. L'objectif doit se donner ia
technologie de sa mise en ceuvre. La méthodologie proprement dite n'est pas oubliée
pour autant. Elte fera méme 'objet d’'une agrégation (p. 126) et en amont, d'une
U.F. obligatoire. Parmi les points de passage obligé : outre les activités d'expression
et de communication (p. 163}, I'ouverture sur F'environnement économique concré-
tisée par un stage en entreprise, et deux objectifs prioritaires : le perfectionnement en
anglais et une initiation 3 linformatique {au moins au niveau 1 : utilisation des
didacticiels — cf. p. 214). On pourrait s'attarder sur bien d'autres propositions
sur les pré-requis {pp. 131-132), sur le réaménagement du service (p. 148) et des
emplois du temps (pp. 145-317). en vue de dégager des heures pour la formation
continue. Toutes ces mesures s'inscrivent dans la continuité des principes précé-
dents.

La loi du genre m’invite a faire quelques critiques. il serait outrecuidant d'y sous-
crire sans retenue. Que vaut 'avis d'un seul face 3 trois cents experts ? Dans une
démarche dialectique, je verrais ces critiques comme un apport au processus. Jen
ferai deux. La premiére est d'ordre technigue. (| manque un lexique des termas
employés, Ayez pitié des non-initiés | Faur-il des exemples ? La formation « récur-
rente ». On en parle en beaucoup d'endroits (pp. 24, 26, 55, 109, 129), toujours allu-
sivement, sans jamais la définir, avant d'arriver p. 152 & un exemple ol tout s'éclaire
enfin. Autre exemple : p. 192, on parie de I'évaluation formative, comme si chacun
savait ce que c'est. Or, il faut aller, sans t'aide du moindre renvoi, a I'annexe V qui en
explicite le fonctionnement pour s'apercevoir qu'elle n'exclut pas I"évaluation som-
mative ou certificative 3 faquelle elle était d’abord opposée. CQuant aux « modules
de formation » — cible préférée des bulietins syndicaux — avant d'en présenter ia
typologie {cf. pp. 112 et 113) en T1 {disciplines), T2 (didactiques), T3 (dimensions
de I'acte pédagogique) et T4 (théorie de la pratique}l, mé&me en nous précisant qu’ils
sont capitalisables {p. 105), la commission se fit épargnée bien des procés d’inten-
tion, si elle les avait définis. Qu'est-ce qui distingue un module d'une unité de valeur ?
d'un groupement d’'objectifs ? Une campagne d'explications s'impose sur ces diffé-
rents points, et sur ce qu'il faut entendre par « formation personnelie » Car on peut
tout y mettre. Au hasard ! I'expression corporelle, la technesthésie, la convivialité, et
méme le travail sur soi (p. 122). J'aurais souhaité qu'on insistat davantage sur cette
derniére composante. £t ¢c’est sur cette critique philosophigue de l'ordre technique
que je conclurai : je ne voudrais pas voir I'éducation immolée sur 'autel de la péda-
gogie. Ce n'est pas de « réaliser une anaiyse pedtinente » {p. 188} d'une relation
éducative qui la rendra éducative ipso facto. Nous ne sommes pas mandatés par
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I'institution pour décrypter ses fantasmes, ni pour diagnostiquer ses états d'ame,
Non plus que pour nous livrer « 4 |a lecture de (notre} propre position dans 1a relation
aux éléves » (p. B3}, mais plutdt pour les aider avec la vigitance que conférent les
sciences de {'éducation et la connaissance de leurs pratiques méthodotogiques, 3
construire teur personnalité. Sans doute v a-t-il, & cet effet, quelques valeurs irré-
ductibles a la pure observation, et dont il leur faut apprendre a découvrir fe sens,

Paul de LOYE.

PHi DELTA KAPPA, — Why do some urban schoofs succeed : the Phi Delta Kappa
study of exceptional urban elementary schools. — Bloomington, indiana : Phi Delta
Kappa, 1980.—2286p.;23 cm.

Comment certaines &coles urbaines multi-ethnigues se maintiennent-elles alors
que la dégradation physique et un climat de violence. de laisser-aller, conduit les
autres a la faillite ? Question importante née d’un constat : fes millions de dollars
infectés par les fonds fédéraux dans des opérations spectaculaires en faveur des
deshérités ou des mal-scolarisés semblent avoir &té investis en pure perte,

Subventionnée par une firme américaine, la recherche sur les « écoles urbaines
qui réussissent » est 4 cent lieues d'un palmarés classant des écoles pilotes, expéri-
mentales ou exemplaires qu'on pourrait présenter comme des prototypes de I'école
de demain. Cette superstition du modéle, ! y a belle lurette que ies Etats-Unis 'ont
abandonnée. La terrible réalité qu'ils ont & affronter, ce sont des centres-villes indus-
triels qui se paupérisent, se peuplent de minorités a la limite du seuil de pauvreté,
face & des banlieues vers lesquelles fuient les classes moyennes de fa popufation
blanche. Les jumelages, les transferts d'éléves par rammassage scolaire (busing) ont
&té souvent des échecs. Linsécurité s'est installée dans les grandes villes et méme
dans les écoles élémentaires, des enseignants sont molestés. Vitres brisées, graffitis,
vandalisme, absentéisme des maitres et des éléves donnent de I'école publique une
image sinistre. Et, dans ce paysage désolant, des Americains réagissent et remon-
tent des écoles considérées en perdition. Comment s'y prennent-ils ? Et leur succés
révéie-t-il des points communs entre les mesures adoptées pour leur survie ?

On attendait des statisticiens avec leurs courbes et leurs indices de corrélation.
Les auteurs de I'enquéte les ont laissés au vestiaire et voict que dans cette Amérique
truffée d'ordinateurs, une enquéte naive, subjective, auto-critique et en tous cas hére-
tique au regard de la science, se met en place, patronnée par la plus prestigieuse des
associations pédagogiques :1a Phi Delta Kappa. Les écoles présentées le sont, contre
toute régle méthodologique, par leurs usagers, & tous les niveaux, sous forme de
témoignages : directeurs, professeurs, parents, personnels de service, Le iecteur
plonge dans ces récits épiques comme dans un roman,

Certaines précautions furent prises néanmoins : les huit écoles qui s'auto-analy-
sent n'ont pas été choisies en se fiant au flair d'un journaliste. Ce sont des districts
scolaires eux-mémes, ceux d'lndianapolis, de Cincinnati, de Chicago. de Louisville,
etc., qui ont désigné des commissions de trois membres {un administrateur central,
un directeur, un enseignant de classe élémentaire} chargés de sélectionner les écoles
participant au projet. Ce projet concernait des établissements ayant eu a surmonter
des obstacles de taille, en milieu muitiracial et gui s'engageaient a procéder a une
auto-analyse abordant les points suivants : réhabilitation des béatiments, action du
directeur, formation continue des enseignants, intervenants extérieurs et finance-
ments non officiels, stratégies et méthodes en lecture, mathématiques et sciences,
enseignement individualisé, fréquence et nature des cantacts avec l'environnement
et les parents, etc.



_ En contrepoipt A cette &tude de cas, essentiellement pragmatique et concréte,
Phi Delta Kappa fit éplucher des centaines de publications et de travaux de recherche
sur le fonctionnement des écoles urbaines aux USA. 86 sur 253 pouvaient par la simi-

litude des critéres &tre comparées aux é&tablissements retenus par I'enquéte sur le
terrain.

Le travail de synthése fait apparaitre des éléments qui peuvent surprendre un
Européen mais qui confirment "Américain dans ses mythes de la libre entreprise.
Ainsi fe rdle du directeur est hautement valorisé, On devrait selon les personnes
interviewéaes lui donner toute autorité sur le personnel. Come les syndicats ne par-
tagent pas cette facon de voir, les stratégies et (es ruses pour recruter un personnel
« coopératif » et renvoyer les inadaptables, signalent le directeur compétent. Dans
certaines écoles, 1a méthode Coué est & [‘honneur pour redonner une cohésion
sociale aux établissements ; « We “re Number 1 », nous sommes les meilleurs est le
titre du bulletin intérieur destiné 4 tout le personnel de la « Washington Park Elemen~
tary School » de Cincinnati {Ohio). (¢ les éléves commencent la journée par un chceur
parlé qui est un dialogue entre eux et le principal .

Le principal : Qu'est-ce que notre école attend de vous ?

Les &léves : Que nous venions ici chaque jour et & 'heure.

Le principal : Quelle est sa deuxiéme attente ?

Les éléves : Qu'on vienne avec nos outils ¢t avec de bonnes maniéres.

Le principal : £t la troisiéme ?

Les éléves : Que nous nous donnions a fond dans notre travail,

Cette litanie quotidienne a porté ses fruits mais aussi une surveiliance stricte de ta
tenue, de la coiffure (pas de nattes pour les garcons de couleur 1), des relations entre
les éldves qui doivent rester non-violentes maigré une discipfine rude. « Rude mais
pas mesqguine » précisent les éléves qui sont salués par leur prénom dans les bureaux
et passent les récréations avec I'administration mélée a leurs jeux avant de se mettre
a table avec eux. Cet exemple montre qu'aux USA, un courant en faveur de l'ordre et
de la discipline recoit I'assentiment des adultes et méme des enfants. Ce retour du
balancier n'exclut pas des aspects inquiétants.

Parce qu’'il nous permet de comprendre I'évolution de 'école urbaine « de {'inté-
rieur » et qu'il est riche en connotations, cet ouvrage est plus qu'un document péda-
gogique. Les Etats-Unis ont conscience de leur désunion qui sans contenir les ger-
mes d'une guerre urbaine accuse ie systéme social. A fe lire, on devine que dans nos
ZEP et nos LEP, les structures et les meéthodes vont &tre mises en question assez
vite et gu'il faudra innover en partant des réalités et non de modéles artificiels,

Roger UEBERSCHLAG.

SCHIFF (Michel). — L'intelligence gaspillée : inégalité sociale, injustice scolaire. —
Patis : Seuil, 1982, - 240 p.: 22 cm.

Michel Schiff a quitté la recherche en physique nucléaire pour se consacrer a ia
génetique et 3 I'intelligence. Ce livre. qui vient aprés différentes études plus techni-
ques, s'adresse spécialement aux enseignants et aux journalistes, agents involon-
taires d'une véritable mystification.

En effet, M. Schiff a été effaré par 'amoncellement d'inexactitudes, de contra-
dictions et de confusions dans ce domaine. La premiére partie ; « de vieilles sornet-
tes sous une forme A peine neuve » constitue une sorte de bétisier des recherches
sur {'intelligence. Depuis 10 ans, M. Schiff pourchasse les erreurs techniques et logi-
ques dans le domaine de la génétique et du compertement humain, 11 signale et ana-
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lyse les confusions entre : différences entre individus et différences entre groupes,
entre corrélation et cause, entre statu quo et loi naturelle, entre différence et inégali-
té, entre questions scientifiques et questions sociales. Le mot hérédité a prété a deux
types de confusions, d’'une part entre hérédité biologique et I'hé_rédité sociale, d'ay-
tre part entre fa détermination génétique et 13 transmission genétique. M. Schiff s'in-
terroge sur les raisons pour lesquelles it a &té écrit et dit tant de bétises dans ce
domaine ; 1} La naiveté ethnocentrique, qui est ie mécanisme par lequel un groupe
humain considére que de toute évidence son systérme de valeurs es! supérieur 3 celui
des autres groupes. 2) Le double discaurs des bien-pensants : confondre le QI et
I'intetligence, confondre le résultat d'un examen avec une gualité permanente de
i"enfant. 3) Lillusion de I'abjectivité des chiffres. Quoi qu'il en soit, les erreurs tech-
nigues ou psychologiques relevées ne se répartissent pas au hasard. toutes ont pour
effet sinon pour but de masquer la réalité sociale.

Dans la deuxiéme partie du livre : « mais puisqu’on vous dit que c’est dans les
chromosomes » M. Schiff veut montrer que ia stratégie pour annexer la scientce peut
se résumer en ces Mots : Fargument d'autorité, Il n’existe pas de consensus en scien-
ces humaines en ce qui concerne les régles qui permettent de décider si telle théorie
est ou n'est pas scientifique. En I'absence de telles régles, les choses se décident de
maniére non dite, c'est-a-dire d'aprés la loi du plus fort. La chapelle la plus forte
serait généralement celle qui soutient 'ordre social dominant. L’'homo sapiens n'est
ni un rat oi un robot : la position particuliére de notre espéce est évoquée dans les
mythes et dans les religions. C'est par une distorsion grossiére de la réalité biologi-
que que certains en viennent a considérer ’homme comme un rat plus perfectionnég,
comme un singe nu ou comme une mécanique. Dans I'espéce humaine, ['évolution
culturelle a pris le relais de Vévolution biologique. L'homme se construit en partie
iui-méme, a la fois en tant qu’espéce et en tant qu’individu. Certains essaient actuel-
tement de pervertir la génétigue. En la transformant en oracle de fatalité, iis cherchent
a renforcer les attitudes de découragement quant aux possibilités humajnes.

C’est sur le probléme des tests d'intelligence que se centre la critique de M.
Schiff. Le caractére totalement arbitraire de la distribution des notes d'une échelle de
QI est souvent oublié par les apologistes du Q. Un test de QI est un concours et non
un examen. Dans chaque tranche de notes, le nombre de places est strictement limi-
té. Il existe un parallélisme saisissant entre 1a discrimination sociale par ['école et la
discrimination sociale par les tests.

Dans la troisiéme partie : « regardons la réalité en face », M. Schiff présente les
résultats de ses propres recherches, L'inné et 'acquis : il s'agit d'une gquestion mal
posée, Pour se construire, tout organisme a besoin d'un point de départ (inné) et d'ap-
ports fournis par le mitieu. Tout systéme biologique dépend donc a 100 % de I'inné et
de l'acquis. M. Schiff a cependant eu recours lui aussi & la methade des tests. Les
enfants de 32 couples nés entre 1962 et 1969, tous abandonnés & la naissance et
adoptés par des cadres, ont &té retrouvés et examinés, On a pu ainsi comparer des
enfants issus de fratries séparées, certains restés dans le miltieu familial, d’autres
adoptés par des cadres. Il note chez ces derniers une diminution de 75 % de ['échec
scolaire et un accroissement de 14 points dans la moyenne des notes de Cl. Il en
conclut que les limitations considérables du déveioppement intellectuel sont ie résul-
tat de facteurs sociaux. Dans tous les cas, les risques d'exclusion sont liés 3 la classe
sociale ot vivent les enfants, beaucoup plus qu'aux génes transmis par ies parents.

M. Schiff pense avoir répondu 1) a la question posée par Richardson en 1913
que deviendraient des enfants de parents pauvres dans des familles riches et culti-
vées ? 2) d celle de Jensen en 1969 : de combien peut-on augmenter le QI et les per-
formances scolaires ? Nous espérons — dit-il - que ce travail contribuera 3 rendre
plus évident le fait que ce n'est pas dans la génétique du QI qu'il faut chercher des
éclaircissements sur la reproduction des inégalités sociales.



C'est aux inégalités sociales devant I'enseignement qu'il consacre la fin de son
livre. A I'école primaire se joue la carridre scolaire. Tous les ans, un million d'enfants
sont recensés, fichés et informatisés. Les statistiques publiées suffisent déja a réduire
a néant toute la théorie biologique de la ségrégation scolaire. Elles permettent de
mettre en évidence I'énorme gaspillage actuel. La ségrégation a V'école refléte une
sé'grégatlion a 'extérieur, par I'habitat, aggravée par ta spéculation fonciére, La dis-
crimination sociale augmente & mesure que I'on avance dans le cursus scolaire et
universitaire,

Dans le dernier chapitre : « pour une approche intelligente et humaine de I'intellj-
gence humaine », M. Schiff « 6te sa casquette de scientifique ». Il cite R. Zazzo qui
affirme que nous sommes tous des sous-développés et il va plus loin encore en
disant : nous sommes tous des mutilés de l'inteliigence. L'échec scolaire est une
chose tron sérieuse pour gu’on la laisse aux ministres, aux psychologues et aux ensei-
gnants. |l faudrait que le syndicat national des instituteurs calcule et diffuse large-
ment un indice de ségrégation sociale & I'école primaire.

Si, comme le dit M, Schiff, 'homme se construit lui-méme & la fois en tant qu'es-
péce et en tant gu'individu, une guestion demeure : entre les déterminismes biologi-
ques et les déterminismes sociaux, quelie est la marge de liberté de la personne ? On
aimerait savoir comment, dans |"école actuelle, il est possible de réussir quand on est
né dans une famille pauvre et comment on peut échouer malgré le soutien dune
famille informée et bien placée dans I'échelle sociale,

Liliane LURCAT.

ZAZZ0 (Bianka). — Les Dix-Treize ans, garcons et filles en CM2 et en sixiéme/Bianka
Zazzo... ;. préf. de René Zazzo. — Paris - PUF, 1982, — 222 p. ; tabl. ; 22 cm. — {Crois-
sance de I'enfant-Genése de I'homme ; 10).

lci méme., § a été rendu compte de {"étude précise, pertinente et originale que
Bianka Zazzo, maitre de recherche au CNRS a consacré 4 Un grand passage de 'école
maternelle a I'école élémentaire. Or le nouvel ouvrage aurait tout aussi bien pu s'in-
tituler : « Un grand passage : de F'école élémentaire au collége ». Mais cette « coupe
franche » est encore plus manifeste que la précédente puisqu’elle 1égitime, cette fois,
une autre appellation, le collégien, puisqu’elle suscite un véritable dépaysement,
qu'elle livre 'éléve & une multiplicité de professeurs dans le temps méme od I'enfant
est délivré de I'enfance, ot it §'affirme, ol elle s'affirme dans sa singularité bio-histo-
rique. Dol I'extréme « hétérogénéité de cette population : dge, maturation physiolo-
gique, croissance mentale, antécédents scolaires (...}, niveau des savoirs » (p. 21].

Les objectifs de |'auteur sont clairs : rechercher et analyser les relations qui exis-
tent entre e mitieu socio-professionnel d'origine, le sexe, 1a continuité du cursus, le
classermnent scolaire établi par ies enseignants a la fin du second trimestre, d'une part,
et d'autre part, ies modalités d'adaptation de chacun au nouveau statut (p. 34). Ainsi
s'expliqueront les rendements scolaires, ainsi se définira « le territoire, le terreau »
nourricier. Ces investigations objectives, scientifiques, assurées, un autre discours
sera possible sur les implications pédagogiques, selon, alers (mais alors seulement)
des options sociales et politiques.

Par leur ampleur et leur minutie, les méthodes et moyens employés vont répon-
dre a ces intentions conduites sur le terrain {¢ dans les situations réelles de ("école »}.
£n engageant a 'occasion des examens psychologiques, et la consultation des dos-
siers scolaires, 1a recherche repose en grande partie sur des questionnaires {figurant
en annexes) et des entretiens directs avec les éléves, les parents, les maitres de CM2
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et les professeurs principaux de 6°. De la sorte, une étude transversale concerne 12
classes de CM2 (341 éléves) et 18 classes de 6° (495 éléves), population sociale-
ment diversifiée. Une étude longitudinale, étalée sur 2 ans, intéresse 4 classes de
CM2, soit 136 éléves, 95 se retrouvant en 6° avec 27 nouveaux : alors que ia pre-
miére étude touche |'ouest de Paris et sa proche banlieue, la seconde se concentre
sur Nanterre, & dominante ouvrigére. A titre d'exemple, précisons le dispositif de
I'étude longitudinale {pp. 107-125) : observation directe et indirecte des comporte-
ments en 3 situations-types (situation fortement cadrée sur I'objet, sur le maitre — oy
faibiement cadrée) ; questionnaire aux enseignanis en fin d’année ; épreuves psycho-
logiques {développement cognitif, acquisition des contrdles) : évaluation des ¢ con-
naissances » {lecture silencieuse, vocabulaire) ; épreuve sociométrique ; étude du
développement somatique ; entretiens individuels avec les éléves et leurs parents,
C'est dire I'exceptionnelle richesse des observations recueillies. Nous ne pouvons que
les résumer par thémes, non sans noter |la prudence d'interprétation et les nuances
de pensée de |'auteur.

La premiére constatation porte sur 'hétérogénéité des popuiations : différences
de milieu, de sexe, mais aussi d'age {ies 10-13 ans), de maturité physique, de crois-
sance mentale, d'antécédents et de niveaux scolaires. La personne émerge de l'indi-
vidu, mé&me si, en cet « 3ge ingrat » — « mal connu, mal reconnu, mal considéré » (p.
20} — méme si entre I'enfance et 'adolescence « ce vainqueur de chimére » est chi-
mére lui-méme, comme le dit bien ie beau dessin d'enfant, extrait de 'enfant émer-
veillé (Association Germaine Tortel, CRDP Lille) qui illustre le titre du livre.

Seconde constatation : nul ne peut contester « le poids des déterminants so-
ciaux » {p. 152) — mé&me si le terme « déterminant », trop exclusif, pourrait &tre rem-
placé par « conditionnant majeur » En tout cas, « e milieu » expliquerait 1es redouble-
ments {p. 35), si redoutables — donc les résultats scolaires {p. 1562}. Cependant,
¢ considérer 'origine sociale comme seul déterminant {...} procéde d'une attitude
simplificatrice {et} fait le black-out sur les facteurs scolaires (p. 152) — et l'influence
du sexe.

Sur ce dernier peint, I'apport de la recherche est de la premiere importance. C'est
surtout sur les garcons que se manifeste l'influence du miliev (p. 44) : « 'attention,
I'application, la discipline se présentent comme des gualités féminines qui échap-
peraient donc a l'influence des déterminismes sociaux » {(p. 55). A intelligence égale,
les filles Femportent — car ce gui compte ¢'est moins le niveau de {'intelligence que
son bon usage (p. 11). Les filles acceptent mieux que ies garcons te régime scolaire,
son rythme, sa discipline — et ses disciplines, a I'exception peut-8tre des mathéma-
tiques {p. 138} Sans doute leur participation est-elle moins active (p. 165) ; mais
elles ont un meilleur niveau de contrdle {p. 137) — soit plus de stabilité et une plus
grande faculté d'adaptation & la stratégie pédagogique (p. 185}, « par une meilleure
adaptation aux nouvelles exigences scolaires » (p. 181). Le tout — qui s'accroit en
sixiéme {p. 54) — entraine moins de redoublements {p. 36}, En un mot, la maturité y
aidant, « la sélection privilégie les filles, 4 'exception de celles qui appartiennent au
milieu relativement le plus défavorisé », {p. 1561), Comme le contraire se mani-
feste pour les garcons, nous découvrons deux catégories aux deux pdles de la réus-
site scolaire, de l'adaptation en sixiéme : les filles des milieux favorisés ; les garcons
des milieux défavorisés. ‘

Répétons que ces remarques valent « a intelligence égale », ce qui a pour effet
de « révéler des déterminants jusqu’alors éclipsés » (p. 183). Ce qui, en fait, restitue
la valeur de l'intelligence (p. 99), de l'intelligence déployée. Mais it faut aussi sauli-
gner « le poids des facteurs non cognitifs de ia performance cognitive » (p. 11}, 1a part
de Vaffectivité (émotion, doute de soi...) (p. 99). L'intelligence doit &tre associée a
des qualités qui ne sont pas d'ordre intellectuel (stabilité, attention équilibrée) {p.
103) — {a balance devant &tre tenue égale entre ces divers antécédents.



Finalement, c’est « Veffort de travail » qui est )'atout pour répondre aux exigen-
ces scolaires {p. 103), la faculté de se mobiliser pour s'adapter au rythme scolaire
{p. 51} il y aurait des éléves lents ou « dérivés » plus que des enfants inintelligants.

A ce niveau de complication et dinterférences des antécédents précités se res-
titue le rdle du maitre qui doit « ajuster {le tout} aux exigences de "école » {p. 181).
Mais « seuls les écoliess prennent (...} comme facteur de réussite les compétences
pédagogiques de leurs maitres, (alors que) ceux-ci sont seuls 4 mettre V'accent sur
les possibilités de leurs éléves, surtout intellectuelles » {p. 103). Constatation pré-
cieuse mais inattendue : nous aurions pensé gue c était plutdt la situation d'échec
qui aurait ainsi défini les responsabilités réciproques.

Beaucoup d'autres jugements mériteraient de notre part un ample développe-
ment : rdle du début de (a scolarité (p. 140), seule époque d'efficacité pour « tes
mesures de prévention » {p. 207}  fragilité des apprentissages des rudiments [p.
207) ; influence pernicieuse des structures « syncopées », alors que l"évolution de
I'enfant est continue : caractére fallacieux des réformes jugées approfondies, alors
qu'elles oscillent « entre une réalité désuéte et une utopie » {p. 17} ; intérét des acti-
vités extrascolaires de 'enfant...

L'auteur entend marquer ce qui sépare les constatations objectives des orien-
tations objectives qu’'en peut déduire le praticien : c'est cependant une pédagogie
réaliste, active et personnalisée qui, a ['opposé des cours magistraux, se trouve ainsi
esquissée, méme si, par prudence et probité intellectuelle, ne sont pas tranchés fes
débats sur la mixité, la non-directivité, le collége unique. Mais les incitations ne man-
quent pas. Le maitre se découvre des raisons d’agir @ « Il est de la compétence, et a
I'échelle de son action individuelle, d'intervenir sur le type de facteurs (cognitifs,
non cognitifs, scolaires...), alors qu'il ne dépend guére de lui d'agir sur les différences
d'intelligence et de supprimer les inégalités sociales » {p. 206). Le maitre y trouve
aussi des facons d'agir plus efficaces : « Ce n'est pas sa sévérité, ni son degré d'exi-
gence qui font probléme, mais la facon dont il assure le déroulement des activités
en classe » {p. 209).

Bref, en dépit de 'absence de bibliographie, une telle recherche, ainsi accomplie
a propos d'une époque critique, entraine une provende d'une richesse et d'une slreté
exceptionnelles. Le grain ne fera pas défaut.

Jean VIAL.







BEVAL POANLAISE DE FEUDALUGLE

e —

ACTUALITE
DES SCIENCES
DE L'EDUCATION

N 64 juil.-aoiit-sepl. 1883, 1UD-12¢

I. ~ Organisme d’enseignement et de recherche

TELE-DEA en « Audiovisuel et Tétématique » a I'Université PARIS-NORD (X1 :
Institut IMAC.

i. — Ulnstitut IMAC (Image et communication) {1} est un Institut pluridisciplinaire
qui couvre et coordonne certains domaines des sciences de I'éducation, de fa com-
munication et de ['ingénieur,

11 rassemble trois groupes d’activités :

1) Le laboratoire IMAC, qui pilote un ensemble de recherches réparties en plu-
sieurs sectewrs. Ces recherches irriguent les formations initiaies {2° et 3% cycles) et
les formations continues {stages sur demandes) ; les étudiants participent ainsi 3 deg
travaux répartis sur différents niveaux, od l'unité thématique, entre recherches et for-
mations, assure la (;ohésion des groupes.

Parmi ces thémes, pour mémoire, « les nouvelles technologies » (avec les outils
interactifs de télé-communication), « les bases de données relationnelles pour les
images », « images analogiques et images numériques », « apprentissages accélérés
par les technologies nouvelles », « audiovisuet assisté par ordinateur », « communi-
cation et vidéo », etc. De plus, toutes les opérations s'accompagnent de productions
audiovisuelles ou télématigues, et font {objet d'évaluations adéquates.

2) Le deuxiéme cycle (MST). filisre denseignement & but professionnel est
ouvert aux étudiants titulaires d'un DEUG et ayant franchi les épreuves spécifiques
d’'un cerntificat préparatoire adapté, et capables ensuite de suivre pendant deux ans
des cours, des ateliers et des stages qui ies occupent a temps plein et qui récla- .
ment autant de capacités de travail que de créativité.

3] Le troisiéme cycle {DEA et dociorat), accueilie essentiellement des profes-
sionnels désireux de conduire une recherche opérationnelle touchant les problémes
rencontrés dans leurs activités quotidiennes et liés aux technologies nouvelles. lis
sant issus, par tiers respectifs, de I'institution scolaire, de I'entreprise 2t des pays enr
voie de développement. Notons que, dans ce dernier tiers, se recrutent les futurs
cadres chargés des programmes de rénovation et de tran~ferts de technologie.

Les formations sont dispensées non seulement par des universitaires mais par
des spécialistes des secteurs publics ou privés qui alfient compétence et expérience
confirmées dans le domaine « Audiovisuel et Télématigue ». (2},

Des inserts annuels de formations 3 distance permettent aux étudiants de vivre |
quelques-uns des scenarii de demain.

i, — te « Té8lé-DEA » (préparation du dipldéme d'études approfondies).

Le laboratoire IMAC a mené depuis sa ceéation une dizaine de sessions de recher-
ches-actions sur les communications 3 distance et directionneiles par les nouvelles
technologies ; il était legitime de faire bénéficier de cette expérience les nouvelles
formations en ¢ audiovisuel et télématigue ».

(1) Place du 8 mai 1945, 93206 Saint-Oenis Cedex 1.1&l. . 821.61.55,
2} Citons notamment : CNES. CNET. DGT, INA, SFP. Thomson. etc . Unesco, AUPELF, etc
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En illustration de cette ouverture, citons les rencontres des 11 et 12 maj 1982
qui ont &té organisées en vue de faciliter des apprentissages accélérés dans des
domaines ol enseignants et contenus d'information et de formations ne sont pas
taciement accessibles,

Ces activités concernaient ici « les outils de groupes interactifs ». en l'occurrence
deux audio-conférences internationales & trois pdles et deux séances au CNET an
visio-conférence naticnale (Paris-Lannion et Paris-Nantes). Par leurs performances,
ces outils définissent un aspect essentiel des bouleversements que nous sommes
appelés a vivre dans la révolution des télécommunications. |l s'agit d'une nouvelfe
relation intellectuelle, ceci avec une double caractéristique entre des groupes sépa-
rés : l'instantanéité (effacement de la distance} et I'interactivité (double fonction don-
née & chacun pour &tre tour a tour émetteur et récepteur d'information).

Ce travail s'est organisé autour de deux objectifs & atteindre . des savoirs issus
d'une information multiforme venue de sources situées dans des espaces dispersés,
des savoir-faire liés 3 des pratiques nouveiles. Celtes-ci sont impossibies a appré-
hender autrement que dans des situations créées ou 'observation est aussi impor-
tante que 'action.

Examinons les conditions générales du fonctionnement de ce séminaire, lequel
a répondu 3 trois conditions essentielles.

1) Le lieu technotogigue de |z formation.

Il représentait deux réseaux :

D'une part, le réseau des donneurs d’enseignements scientifiques et profession-
nels. Il est intercontinental avec les pdles retenus de New York, Abidjan, Toulouse,
Rennes liés & Paris par audio-conférences et télé-écriture. En outre. a l'intérieur de
Vespace francais, ## concerne les organismes publics et privés dont les préoccupa-
tions sont proches des nétres et qui sont a ia fois donneurs de stages et en méme
temps demandeurs de services.

D’autre part, le réseau des étudiants dont le tiers vient de pays étrangers et
dont le champ de travail se trouve hors des murs de l'université. | représente ici un
groupe homogene par l'idéal scientifique et technique et un groupe international
par l'origine, qui s'enrichit de toutes les différences de ses membres,

On tente donc d'apporter une unité concréte a4 un ensemble dont la dynamique
se définit par le souci d'étre a la pointe de V'actualité technologique et de se situer
dans une communication permanente entre les professions et les recherches corres-
pondantes.

2) Le temps court et intensif.

Il s'agit de vivre en deux jours de session bloquée une simulation générale de ce
que pourrait &tre la vie professionnelle future, En effet, apparemment cette période
est encore fictive, mais elle se rapproche trés rapidement de nous. Or, nous sommes
encore peu adaptés a ce rythme rapide qui coordonne information, décision et action.
C'est pourquoi les exercices pratiques sont liés a la création spécifique de réseaux
souples, matérialisés, pour ces deux jours, par les audio et visio-conférences. Pour
les perscnnes en formation, en effet, I'information reste toujours une préoccupation
premiére, mais elle entre de plus en plus vite dans le passé ; donc il importe bien
plus encore de connaitre ses gisements et ses voies d'accés.

3} Un espace dense de « matiére grise »,

Sur le theme « satellites de communication, et formations a distance » PARIS-
IMAC a été relié a Toulouse {Centre National d'Etudes Spatiales) et Abidjan {Iastitut
National Supérieur d’Enseignement Technique, déja radé a 'utilisation du Satellite
Symphonie). Sur le théme « Images numériques », le dialogue s’instaurait non seule-
ment avec fes conférenciers de I'INA, de Iz SFP 4 Paris. mais avec leurs homologues




de New York et fes ingénieurs du CCETT (Centre Commun d'Etudes de Télécommu-
nications} de Rennes,

Dans ce secteur prospectif, un espace d'experts aussi dense est un fait rare, pour
une formation nouvelle. De plus, le travail préparatoire & cette session a mobilisé
une attention qui dépasse en amont le temps court de la session bloquée, et surtout,
le bénéfice de ces deux jours s'étend sur toutes les recherches commencées en pré-
vision des théses. Cela commande une suite de contacts pour comparer et compléter.
Cette action implique donc Ja constitution d'autres réseaux engendrés par les pre-
miers. Ainsi se trouve promue une optimisation des outils de travail & distance.

Pourl'année 1983, un méme séminaire intensif est prévu sur « les bases de don-
nées relationnelles d'images ».

Les enseignements qui sont tirés de ces expériences constituent les prémisses
méthodologiques des communications formatives de demain.

1l faut ajouter que, parallélement aux recherches menées dans le cadre de la
préparation aux théses de doctorats d’Etat, le laboratoire IMAC met son travail et ses
moyens intellectuels au service des organismes qui désirent procéder a la gestion et
& 'évaluation d'opérations scientifiques ponctuelles ou de iongue durée, et qui con-
cernent toujours Vutilisation des nouvelles technologies et 'optimisation des poten-
tialités humaines.

Josette POINSSAC-NIEL.

fondateur et responsabie
de 'institut IMAC.

Il. - Information et documentation

1. MANIFESTATIONS RECENTES

+ Colloque sur ¢ Psychologie et innovations dans |'éducation scolaire : [‘actualité
pédagogique de Decroly », du 16 février & Bron-Parilly.

La Société Alfred Binet et Théodore Simon et I'Université Lyon [ {(LEACM] vien-
nent d'organiser, a I'Université de Bron-Parilly, un colloque sur « Psychelogie et inng- !
vations dans l'éducation scolaire : I'actualité pédagogique de Decroly ». Quvert par
M. Lucas, président de Lyon 1i, ce colloque a réuni plusieurs centaines de personnes,
le mercredi 16 février. et une telle réussite ne peut manguer de guestionner sur 1'at-
tente ainsi exprimée par un large public vis-a-vis tant du rble de ['université dans les
débats actuels sur I"éducation que de ia piace que tiennent une pensée et un mouve-
ment pédagogique comme celuj de Decraly.

G. Avanzini, ouvrant la série des interventions de ce colioque, examina l'apport
decrolyen 3 I'éducation en fonction, tout d'abord, de fa constatation que {a pensée |
pédagogique progresse selon cing étapes, logiquement nécessaires @ 1) une volonté
stratégique d'éduquer, qui comporte de poser des finalités : 2) une représentation du
sujet & éduquer et le postulat d'une éducabilité des sujets ; 3} une inventivité didac-
tique : 4) une évaluation des résuliats obtenus ; 5} le retentissement de cette évalua-
tion sur les quatre autres variables, de maniére a aboutir & une doctrine.

Cette grille de leciure lui permit d’interroger 'ceuvre decrolyenne, les relations
qu'elie engagea entre Yinnovation et I'expérimentation. Que demeure-t-il de ta pré-
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tention constante de Decroly 2 la scientificité, quelles réflexions nous renvoie au;oUrh
d’hui cet inventeur, ¢ précurseur de la recherche-action » ? Pour G. Avanzini, 'ceuvre
decrolyenne reste fortement actuelie sur des points de grande importance : surtout,

Decroly ouvre la voie & une épistémologie plus pertinente des sciences de I'éduca-
tion.

J.-M. Besse mit ensuite 'accent sur les caractéristiques originales de la con-
ception éducative de Decroly. |l rappelie gue cette ceuvre se rencontre a la fois dans
les textes de Decroly et dans la pratique de ses disciples a I’ Ecole de I Ermitage de
Bruxelles. Aussi bien le colloque pouvait-il assurer cette confrontation entre les inter-
venants universitaires et F. Dubreucq-Choprix, actuelle directrice de cette Ecole
Decroly de Bruxelles. Car la « méthode » Decroly ne se présente pas sous une forme
définitivement achevée, elle est au contraire évolutive, ouverte, adaptative, amélio-
rable, en fonction toutefois d’'une cohérence obligée avac les principes organisateurs.

De ce point de vue il est frappant de rappeler les réponses apportées par Decroly
a plusieurs des maux majeurs de i'école de ce siécle et de comparer ces innovations
a t'état présent de I'éducation. Citant les bilans dressés par des auteurs comme J.
Levine et G, Vermeil, 'auteur dressa un paralléle significatif, Puis J.-M. Besse, 4 pro-
pos particuliérement de la « méthode globale » de lecture, entreprit de retracer la spé-
cificité des positions decrolyennes, I'articulation. en particulier, entre les recherches
psychologigues et les intuitions pédagogiques.

G. Broyer replaca 'action pédagogigue decrolyenne dans le contexte historique
et théorique de la premiére moitié de ce siécle. La parenté avec freud, la compié-
mentarité avec Piaget, ies relations avec Haeckel, 'infivence des positions biologis-
tes, sont évoquées : 'originalité de Decroly ainsi mieux située, I'auteur pouvait con-
clure, au terme de son intervention, & la nécessité de relire et de reconsidérer Decroly,
tant son « systeme » se caractérise par ses modalités créatives fécendes, partant de
I'enfant et retournant & I'enfant, dans une démarche pédagogique holistique.

D. Ginet examina la préoccupation de I'éducation nouvelle & valoriser la sociali-
sation de l'enfant, relativement au souci de formation morale ou intellectuelle. Déga-
geant les aspects propres 4 certains des principaux protagomstes de I'Education Nou-
velle sur ces questions, | compara Decroly a Ferriére, puis & Cousinet. L'intervention
de I'adulte dans le processus de socialisation, ses limites, ses zones d'action, le poids
respectif du groupe d'enfants dans les activités intellectuelies et dans les tdches
« paralléles », la place 3 conférer a l'individualisation.... autant de points étudiés dans
ce paralléle. La pondération et la prudence clinique de Decroly trouvent alors ieur vrai
rGle et leur spécificité notable.

R. Martin, ensuite, insista sur le fait que chez Decroly interviennent de multipies
dimensicns en interaction, alors méme que Buyse, par exemple, lui reprochait de
n'étre qu'insuffisamment « scientifique » dés lors qu’il se refusait & étudier un seul
probléme & |a fois. Trois regards sur Decroly sont alors proposés, & partir de sa con-
ception des intéréts dans |'éducation, de sa contribution 3 I'élaboration d'une psy-
chologie différentieile, de son action en faveur de l'orientation scolaire et profession-
nelle. Il s'agirait donc de ne pas céder a un réductionnisme par rapport a tel ou tel
aspect des projets ou réalisations de Decroly ; plutdt conviendrait-il de rendre justice
a l'intuition pénétrante du psychologue bruxellois, précurseur du concept de « moti-
vation », auteur d'un cours de « psychologie différentielle individueile appliquée a
I'orientation », annonciateur de recherches contemporaines sur la psychogenése dif-
ferentielle de l'intelligence.

S. Portalier relut les travaux decrolyens a la lumigre des recherches actuelles sur
les déficiences sensorielles et leur application & la connaissance de I'enfant normal.
Quelles limites peuvent étre apportées a la généralisation des savoirs acquis sur les
enfants handicapés, quelles réponses les chercheurs invoguent-ils a propos, par
exempte, de l'intégration des handicapés dans la scolarité normale ? Lintervention




del'auteur se centra sur {'étude des enfants sourds, les processus de vicariance cogni-
tive utilisés en fonction de la gravité des déficits. De nouvelles perspectives semblent
se dégager de tels travaux.

Il revenait & G. Piaton d'analyser tes relations entre Decroly et Freinet, & partir
d'une réflexion sur les possibilités et les limitations de comparaisons de ce type.
Opposer les hommes, leurs ceuvres, leurs discipies respectifs 7 Opposer les images,
les stéréotypes, les innombrables visages que ces pédagoques illustres ont suscité,
ou rechercher la « vérité » de chacun d'eux ? La quéte des analogies et dissemblan-
ces révéle des parentés, mais accuse aussi des singularités : Freinet plus praticien-
chercheur et Decroly plus chercheur-praticien ? Decroly plus solidaire d'une idéolo-
gie socio-politique positiviste, Freinet plus militant ?

Freinet, quant & lui, estimait que le comparer 4 Decroly était une tentation de
facilité 4 laquelle il convenait de ne pas succomber. L'analyse de leur spécificité res-
pective renvole & une compréhension renouvelée des enjeux de Véducation.

F. Dubreuca-Choprix, directrice de ¥ Ecole de I'Ermitage a Bruxelles, commenca
par proposer de retrouver quel type d'homme était Decroly, au-dela des images « clas-
siques » qui nous en sont trop fréquemment renvoyées. £lje insista sur la jeunesse de
Decroly, son caractére fougueux, révolté, son appétit de la vie. ¢« Pour la vie, par la
vie », 1a devise de I'école Decroly réfracte la nécessaire dialectique de l'inné et de ['ac-
quis, 'une des préoccupations principales de Decroly. La personnalité scientifigue de
Decroly, sa prudence, son honnéteté ont impulsé, chez ses disciples, des modales
de fonctionnement, de gestion de l'innovation ot le retour 4 'enfant concret, vivant
est une constante permanente et [a référence premiére.

La méfiance pour les méthodes verbales demeure chez les decrolyens d'aujour-
d’'hui, soucieux par ailleurs de proposer & l'enfant un systéme de constantes et de
variables ; il §'agit tout d’abord pour eux de vivre la morale decrolyenne. traduite en
un ensemble de principes régulateurs d'action.

Jean-Marie BESSE.

+ V** Journées Internationales sur {'éducation scientifigue
{Chamonix, 31 janvier - 2 février 1983).

Ces cinquiémes Journées Intemationales sur I'éducation scientifique se sont
déroutées & Chamonix au Centre Jean Franco, en présence de 25Q participants
venant de 18 pays. Elles ont été organisées avec le soutien des Universités Paris VI
{UER de Didactique des Disciplines et LIRESPT). de Genéve (Faculté des Sciences et
FPSE. section des sciences de I'éducation, Laboratoire de didactique et épistémolo-
gie des sciences) et le concours des Universités de Rouen, Rome, Québec, Louvain.

Le théme retenu était : ¢« Quels types de recherches pour rénover |'éducation
en sciences expérimentales 7 ».

La raison de ce choix est simple : il est apparu opportun gue les Journdes de
Chamonix aprés s'étre intéressées & quelques problémes variés de {'éducation scien-
tifique expérimentale (expérimentations, construction de concepts, vulgarisation,
introduction de Yinformatique) centrent leur propos sur la recherche nécessaire aux
actions de rénovation. En effet, par leur pubiic, mélant enseignants, didacticiens,
chercheurs, vulgarisateurs, éditeurs, par leur tradition d’'échange et de confrontation
d'idées, d'expériences et d'investigations, elles sont devenues un lieu privilegié
pour aborder un tei théme arrivé & maturité pour les disciplines scientifiques,

Du point de vue de la rénovation des enseignements scientifiques, maigré les
graves et persistantes réticences a admetire ia recherche dans e secteur des acti-
vités éducatives, l'idée qu'il ne suffit pas de changer « d'en haut » un texte de pro-
gramme ou une méthode pédagogique commence modestement a faire son chemin :

1098




110

essais préalabies, dvaluations, corrections en cours de développement font appel aux
compétences des chercheurs.

Du point de vue de la formation des maitres, le bouleversement des modes de
formation anciens {par exemple dans les écoles normales), 'adaptation réciproque
des movyens et des démarches 4 un enseignement nouveau (comme avec les acti-
vités d'éveil ou Vinformatique), surposent aussi une activité de recherche sur les
objectifs, les contenus et les méthodes. £n mé&me temps, 1a formation est le premier
débouché d'une recherche didactique : formation et recherche doivent établir un
ensemble de relations & double sens.

Enfin du point de vue de 1a recherche elle-méme, la fonction de la recherche en
didactique des sciences apparaft maintenant plus clairement, A coté des sciences de
I'éducation et des sciences fondamentales et en relations étroites avec elles, il y a un
besoin de construire ce qu'on pourrait appeler les « sciences pour I'enseignement »,
ou d'une maniére plus précise « les sciences pour la diffusion et I'appropriation du
savoir scientifique »,

Par analogie avec les « sciences pour l'ingénieur », elles ont pour but de produire
le savoir nécessaire aux maitres, aux vulgarisateurs, afin de dominer ies contenus,
mettre en ceuvre les démarches et les techniques, observer les éléves dans les activi-
tés scientifiques. Cela implique un effort pour la connaissance précise des concep-
tions spontanées des éléves ou du public, 'élaboration systématigue des contenus
au niveau ou ils doivent &tre enseignés, la mise en ceuvre et I'évaluation de projets
compliets d'innovation (objectifs, contenus, démarches et moyens),

Dans cette perspective, tous les types de recherches {action, observation, com-
paraison, expérimentation) sont utiles pour accroitre les données empiriques encore
bien fragmentaires, apporter des éléments de réponse validés aux différents niveaux
de décision [« exercice » ou « lecon », livre ou article, programme annuel, formation
générale ou professionnellel, élabarer tes notions spécifiques et adapter les concepts
de disciplines voisines. De plus, la collaboration entre praticiens de l'enseignement,
chercheurs spécialisés et formateurs est indispensable pour que la recherche ne s'en-
ferme pas sur ses propres questions mais s'alimente dans linnovation et puisse la
féconder.

Dans le domaine de la didactique des sciences biclogiques et physiques, per-
sonne ne dispose aujourd’hui de modeéles a priori pour orienter ces recherches. C'est
donc a faire le point et stimuler la réflexion dans ce sens que les cinquiémes Journées
de Chamonix se sont consacrées cette année.

Les activités des Journées ont été réparties en quatre grands ensembles :

— Trois séances pléniéres destinées & dresser un état des recherches en didac-
tique des sciences en France et dans les pays francophones, 2 montrer des exemples
des méthodes et résultats de recherches didactiques et de psychologie cognitive,
ainsi que des exemples d'innovations dont les résultats et les problémes peuvent
fournir de nouveaux points de départ a la recherche.

— Un ensembte trés important de 80 communications (recherches, innovations,
réfiexions), certes trés inégal, mais qui donne un panorama concret irremplagable.

— Des ateliers de discussion centrés sur différents problémes actuels de la
recherche et de lI'innovation en relation avec {a formation des maitres, le développe-
ment des attitudes, {a construction des concepts, la technologie de I'enseignement,
la psychologie cognitive.

— Des projections d'audiovisuels, présentations de matériels, et une table ronde
sur les enjeux et politiques de la recherche.

Les Actes des Journées paraitront en juin 1983 ; on peut les commander auprés
du Comité d'Organisation {André Giordan et Jean-Louis Martinand, UER de Didac-

tique des Disciplines, Tour 45-48, 1 étage, 2. place Jussieu, 756005 Paris, Tél. :
336.25.25, poste 56-83).

Jean-Louis MARTINAND




2. LA RECHERCHE EN COURS EN SCIENCES DE L'EDUCATION

Dans le cadre du réseau Eudised {European Documentation and Information
System for Education}, le Centre de Documentation Recherche de FINRP et le Centre
de Documentation Sciences Humaines du CNRS répertorient les recherches francai-
Ses en cours en sciences de ["éducation.

Afin que les résultats de 'enquéte francaise soient aussitdt mis 3 disposition, une
vingtaine de recherches en cours, non encore parues dans le bulletin Eudised R and
D, sont signalées dorénavant dans chaque numéro de 1a Revue Francaise de Pédago-
gie (INRP. - COR. - CNRS. - COSH}.

Présentation abrégée d'une recherche :

Titre de I'organisme ou de I'unité de recherche {Adresse).

NOMS DES CHERCHEURS. — Titre de ta recherche. — Dates de début et de fin
de recherche,

Ecole Nationale Supérieure des Sciences Agronomiques Appliquées (26, boulevard
du DT Petitjean, 21100 Dijon)

BOULET (Michel). — L'enseignement agricoie en France. — 1979 .

Ecole Narmale Supérieure de Saint-Cloud. Centre de Recherche et d'Etude pour la
diffusion du Francais {Grille d’'Honneur, Parc de St-Cloud, 92210 Saint-Cloud)

CORTES (Jacques), COSTE {Daniel] et al. — Progrés linguistique et interaction langa-
gigre en classe de langue : problémes et instruments. — 1982-1983.

Institut National ¢ Etude du Travail et d'Orientation Professionnefle (41, rue Gay-
Lussac, 75005 Patris)

AMBRET {Jacques). — Aspects cognitifs de la maitrise de la langue francaise chez les
éléves des colléges. — 1982 —. :

Institut National de Recherche Pédagogique (29, rue d'Ulm, 75230 Paris Cedex 05}
ASTOLFI {Jean-Pierre), COULIBALY {Anne), PETERFALVI (Brigitte). — Les procé-

dures d'apprentissage des éléves en sciences expérimentales (Sciences Physiques-
Sciences Naturelles). — 1980-1984,

Institut National de Recherche Pédagogique (29, rue d'Uim, 75230 Paris Cedex 05) ;

BOYER {(Régine), DELCLAUX (Monique), PORTINE {Henri), MARX (Danielj, Mi-
CHAUX (Daniélel. — Recherches fondamentales sur les dissonances culturelies qui
affectent, au sein des établissements scolaires, les relations entre tes adultes {corps
enseignant et personnels administratifs) d'une part, et les jeunes (éléves) d'autre
part. — 1980-1984,

Institut National de Recherche Pédagogique (29, rue d'Uim, 75230 Paris Cedex 05)
CHAROLLES {Liiane}, JAFFRE (Jean-Pierre), PASTIAUX (Georgettel, ROMIAN
(Héigne). — Etat des recherches en didactique du francais en France et gans les pays
francophones {langue maternelle). — 1981-1883,

Institut National de Recherche Pédagogique (29, rue d'Ulm, 75230 Paris Cedex 05)

CORIDAN (Charles), CROS {Francoise), LESELBAUM (Neliy). — Communauté édu.
cative et toxicomanies, — 1981-1984.
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Ministére de la Justice, Service d’études pénales et criminologiques {4, rue Mondovi,
75001 Paris). — Economie et Humanisme {14, rug Antoine-Dumont, 83008 Lyon)
ARROU (Edwige), BARRON (Philippe), CHAUVIERE {Michel), TACHON (Michel), —
Politiques sociales de ia jeunesse. — 1981-1983,

Université de Grenoble, Ecole Nationale Supérieure d’Ingénieurs Electriciens, Labo-
ratoire o’ Electronique de Grenoble {B.P. 46, 38402 Saint-Martin-d'Héres)
COULOMB (Jean-Louis), FEUILLET {René), MASSE {Philippe), ROGNCN {Jean-
Pierre), ROYE (Daniel), SABONNADIERE (Jean-Claude). — Enseignement de la
conduite de processus par calculateur. — 1978-1883.

Université de Grenoble |, Conseil Pédagogique de 'Universite {Batiment adminis-
tratif, B.P. 53, 38041 Grenaoble}

ARNAUD (P}, BORNAREL (J.], DEGRANGE. — Réforme des D.E.U.G. scientifiques.
Réflexions sur 1a premiére année du D.E.U.G. — 1982-1984.

Université de Grenoble Y, Institut de Recherche ‘Economique et de Planification du
Développement (B.P. 47 X, 38040 Grenoble Cedex}

ROSANVALLON (André), TROUSSIER {Jean-Francois). — Efficacité des politiques de
formation continue, changements techniques et politiques d’'emploi, — 1981-1983.

Université de Mulhouse, Département d'anglaie (31, Grand'Rue, 68090 Muihouse
Cedex}
BOUCHEZ {Brigitte), BRUNNER {Jean-Jacques), DEJARDIN (Kathleen), ECK (Heidi),

GLASER (Rosette}, PELLAT (Jean-Christophe}. — Systémes para-linguistiques et
spécificité culturelie, — 1981-1983,

Université de Nice, Groupe de Recherche sur les ordinateurs utilisés pour 'ensei-
gnement {Parc Valrose, 08034 Nice Cedex).

AMIEL (Christian), BACCH {Jean-Paul). — Auto-apprentissage de la physique assistée
par ordinateur en premier cycle universitaire. — 1981-19384.

Université de Paris 1, Centre de Recherches sur I'Histoire des Mouvements sociaux
at du syndicalisme (9, rue Malher, 75004 Paris)

GODARD (Laurence), MORENQ {Emmanueile}. - {a politique de démocratisation
et I'enseignement 1950-1980. Essai d"évaluation. — 1981 —.

Université de Paris 111, Institut d'Allemand (94, avenue des Grésillons, 92600 As-
ni¢res)

DUPUY (Céline}, SAMSON (Gunhild}, TRAVERS (Moniguel. — Recherches sur Vap-
prentissage assisté par ordinateur de l'allemand. - 1980 --.

Université de Paris V, Laboratoire de Psychologie Appliquée aux Proplémes Inter-
culturels {28, rue Serpente, 75006 Paris)
CAMILLER! (Carmel), HOCHET (Marie-Jeanne), KHOURI {Mahoudat}. -- Analyse
comparative a travers les différentes aires culturelles, de la formation des ensei-
gnants en cours d'emploi. — 1982-1983.

Université de Paris V, Laboratoire de Psychologie Génétique {46, rue Saint-Jacques,
750065 Paris)

SAULES (Robert}, VEZIN {Jean-Francois). — Répéttions internes dans un schéma
et acquisition de connaissances. - 1981-1983.



Université de Paris VH, Laboratoire de Psychologie clinique individuelle et sociale
(13, rue de Santeuil, 75231 Paris Cedex}

BEZILLE (Héléne). CRAUSTE (Marie), LABADIE (Jean-Michel), NARCT [(Jean-
. Francois], WIEDER (Catherine]. — Conditions carcérales et enseignement universi-
taire. — 1982-1984,

Université de Paris X, UER des Sciences Psychologiques et de I'Education (2, rue
de Rouen, 92101 Nanterre)

BEILLERQT {(Jacky}, MARMOZ {Louis). — Evaluation de 1a formation des ensei-
gnants. — 1982-1983.

3. 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 (fin juin 1982-
fin février 1983).

+ Université de Paris I - Sorbonne Nouvelle

23 janvier 1982, Doctorat de 3° cycle (additif)

POCHARD (Jean-Charies). — Programmatique et didactique des langues : le cas du
francais dans les écoles secondaires en Tanzanie.

Directeur de thése : M. Galisson.

17 février 1982, Doctorat de 3° cycle (additif)

DUPONT (Patrick). — Diagnostic et perspective de I'éducation rurale au Mexique a
partir de la spécificité indigéniste. 1

Directeur de thése : M. Rabenoro.

19 mars 1982. Doctorat de 3% cycle (additif)
KOUASSH (N. Guessan). — Contribution a I'élaboration d'une grammaire du Bawle
et du francais pour les maitres de 'enseignement primaire.

Directeur de thése : M. Canu.

8 juin 1982. Doctorat de 3° cycle {additif}
CURIEN {Annie}. — Lecture éducative de )a jeunesse chinoise 1922-1938.
Directeur de thése : M. Ruhimann.

29 juin 1982. Doctorat de 3° cycle
BUTARE-KIYOVU (James). — Problémes de l'enseignement du francais dans jes
écoles secondaires pugandarses. “

Directeur de thése : M. Canu.

3 juillet 1982. Doctarat d'Etat

GAUTHIER (Robert). — Problématique de {'utilisation didactique de l'image en Afri- .
que.

Directeur de thése : M. Canu.
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8 novembre 1982, Doctorat de 3° cycle

IHENACHO [Ama, née BELL-GAM). — Aspects phonétiques dans I'enseignement du
francais au Nigeria et propositions d'application pédagogique.

Directeur de thése : M. FONAGY.

3 décembre 1982, Doctorat de 3° cycle

OKAFOR (Edwin). — Les probiemes linguistiques et culturels de |'enseignement du
francais au Nigeria.

Directeur de thése : M. Galisson.

10 décembre 1982. Doctorat de 3® cycle
BENADAVA {Salvador). — Civilisation et enseignement des langues.
Directeur de thése : M. Galisson.

14 décembre 1982, Doctorat de 3% cycle

CASTILLO (Mariela, épouse MARIANGC). — La politique éducative de I'Etat vénézué-
lien. Etude de cas : la demande de formation des enseignants pour 'école secon-
daire.

Directeur de thése : M. Radenoro.

16 décembre 1982, Doctorat de 3® cycle

KOUASSI-AYEWA. — Problémes méthodologiques de I'enseignement du francais en
Céte-d’lvoire : cas de I'enseignement primaire.

Directeur de thése : M. Canu.

20 janvier 1983, Doctorat de 3° cycle

DELEFOSSE {Jean-Marie). - « Maintenant, je peux écrire ce que j'ai dit ». Réle de
Vinteraction dans le rattrapage de l'apprendre 3 lire et a é&crire chez I'adolescent en
difficulté scolaire.

Directeur de thése : M. Perrot.

21 janvier 1983. Doctorat de 3° cycle

QUATREVAUX {Alain). — Cadres de référence pragmatiques pour l'apprentissage
des langues étrangéres.

Directeur de thése : M. Galisson.

21 janvier 1983. Doctorat de 3° cycle

SANDOUA (Joseph). — Le point de vue d’un francophone sur les étudiants d'Afrique
anglophone et leurs problémes cruciaux d’adaptation en Grande-Bretagne.
Directeur de thése : M. Dulck.

28 janvier 1983, Doctorat de 3° cycle
LAVAULT {Elisabeth). - Fonctions de la traduction en didactique des langues.
Directeur de thése : M. Gravier,

« Université de Paris V - Paris-Sorbonne.

8 novembre 1982. Doctorat de 3¢ cycle

QUEUNE (Philippe). — Essai sur la communication du savoir : idée de perspective et
recherche totalisante.

Directeur de thése : M. Boutang.



22 octabre 1982. Doctorat de 3° cycle

O'NEIL {Charmian, née STURGE MOORE). — L'enseignement de |'anglais aux jeunes
enfants (8 & 11 ans). Problémes d'élaboration d’'un matériel pédagogique.
Directeur de thése : M. Tellier.

16 décembre 1982. Doctorat de 3 cycle

SA.BAL—LECCO {Clotilde). — Examen critique des manuels d’enseignement de F'an-
glais en usage au Cameroun (premier niveau).

Directeur de thése : M. Tellier.

10 novembre 1982, Doctorat de 3 cycle

KA (Thierno). — L'enseignement arabe au Sénégal. L'école de Pir-Saniokhor, son

histoire et son r6le dans la culture arabo-islamique au Sénégal du XVII°® au XX®
siécle.

Directeur de thése : M. Sourdel.

28 mai 1982. Doctorat de 32 cycie

ROBERT {Marie-Aude, née MURAIL). — « Pauvre Robinson ! » ou pourquoi et com-
ment on adapte les romans classiques au public enfantin.

Oirecteur de thése : M. Mauzi.

26 novernbre 1982. Doctorat de 3° cycle
TAYAH {Charbel). — La fortune pédagogique de Moligre [XVIH*-XIX® siécles}.
Directeur de thése : M. Truchet,

+ Université de Paris V - René Descartes.

20juin 1982. Doctorat de 3° cycle, nouveau régime {additif)

SALL {(Khadiajatou, née SARR). — Les préjugés raciaux chez les enfants ou les consé- |
quences du racisme ambivalent.

Directeur de thése : M. Raveau.

24 juin 1982. Doctorat de 3% cycle, nouveau régime
AL-TABBAL {Mustapha}. — Le probléme de l'identité culturelle au Liban.
Directeur de thése : M. Le Thanh Khai.

1e" juillet 1982, Doctorat de 3° cycle, nouveau régime
GRIFFET {Jean-Gérard). — Les lycéens et t'explication de la réussite scolaire.
Directeur de thése : M™® [sambert-Jamati.

2 juillet 1882, Doctorat de 3° cycie, nouveau régime

CONTE de ALMEIRA ({Sandra, épouse BUENO NASCIMENTO). — Formation et fonc-
tion du personnel chargé de la prévention et de la rééducation des mineurs margina-
lisés au Brésil,

Directeur de thése : M. Snyders.

7 juillet 1982, Doctorat de 3° cycle, nouveau réegime

CRUZ (Christina, née MOTTA). — L'identité chez les enfants migrants européens au -
Venezuela.

Directeur de thése : M. Raveau.
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19 juitlet 1982. Doctorat de 3* cycle, nouveau régime

KAPQULA (Zoil. — Le contréie des mouvements des yeux. Information périphérique
et modes d’exploration d'alignements graphiques,

Directeur de thése : M. Levy Schoen.

6 septembre 1982. Doctorat de 3° cycle

VILAR ALCADE (Josefina). — Les arbitraires de I'écriture et ies problémes de post-
alphabétisation.

Directeur de thése : M. Caivet.

4 octobre 1982, Doctorat de 3% cycle, ancien régime

FAGARO (Jacqueline, née BUXTORF). - Le contrdle moteur chez I'enfant de 6 A
10 ans. Flexibilité, impulsivité, inhibition.
Directeur de thése : M. Netchine,

21 octobre 1982. Doctorat de 3% cycle, nouveau régime

HAMONET (France, née BAREAU). — Problémes posés par Vadaptation au cours
préparatoire des enfants maghrébins récemment arrivés en France.

Directeur de thése : M™ |sambert-Jamati.

27 octobre 1982, Doctorat d’Etat

TOUALBI {Nouredine}. — Acculturation. conflits de valeurs et utilisation des rites en
Algérie. Contribution psychologique a la théorie du changement social.

Directeur de thése : M. Camilleri,

28 octobre 1982, Doctorat d'Université

QUAAS FERMANDOQIS (Cécilia}. — Les nouveiles tendances de I'évaluation de la
performance scolaire : I'évaluation normative et I'évaluation critériée.

Directeur de thése : M. Léon.

2 novembre 1982. Doctorat de 3° cycle, nouveau régime

DIAS BETTENCOURT [Ana-Maria, épouse CARVALHO DIAS)L. — La liaison école-
milieu-production a I'écote secondaire portugaise {1975-1976).

Directeur de these ;: M. Snyders,

4 novembre 1982, Dactorat de 3% cycle, ancien régime

MUEL {Francine, née DREYFUS). — Enseignement primaire et éducation spécialisée.
Origines, mémoires, filiations.
Directeur de thése : M™ |sambert-Jamati.

5 novembre 1982. Doctorat de 3¢ cycle, nouveau régime

IMAN] {Mehri, épouse AFZALIAN-MAND). — La télévision scolaire et F'enseignement
en lran.

Directeur de thése : M. Le Thanh Khoi.

5 novembre 1982, Doctorat de 3° cycle, nouveau régime

ZARATE {Geneviéve, née JOSEPH). — Les connotations culturelles en francais, lan-
gue étrangére. Définition, fonctionnement, approche pédagogique.
Directeur de thése : M. Le Thanh Khoi.




9 novembre 1982, Doctorat de 3¢ cycle, nouveau régime

ARAG.AO BAS:TOS DO VALLE {Lilian). - Contribution & 1'étude critique de la repré-
sentation du loisir ouvrier dans la sociologie brésilienne.
Directeur de thése : M™ Isambert-Jamati.

16 novembre 1982. Doctorat de 3° cycle, nouveau régime

TERRAL {Hervé). — La représentation de la réussite scolaire et de la réussite sociafe
chez les éléves et les professeurs des lycées d'enseignement professionnel.

Directeur de thése : M. Léon,

19 novembre 1982. Doctorat de 3° cycle, nouveau régime

NAHID (Shahta). — 1a littérature enfantine dans le curriculum de I'école primaire.
Etude de pédagogie comparée entre 1a France et I'lran.

Directeur de thése : M. Legrand.

25 novembre 1982, Doctorat de 3% cycle, nouveau régime

YENGE {Layi Kile). — L'éducation de I'enfant en milieu traditionnei Yansi-Zaire (et
"enseignement moderne).

Directeur de thése : M. Le Thanh Khoi.

1®* décembre 1982, Doctorat de 3¢ cycie, nouveau régime

JOSSE (Pascale). -~ Classes ou collections ? Etude de la résolution entre 5 et 11 ans
du probléme dit « d'inclusion ».

Diracteur de thése : M. Oléron.

8 décembre 1982. Doctorat de 3* cycle, nouveau régime

PUDER (Liliane, née ZAJDENWEBER). — E£tude des possibilités de prédiction de
i‘adaptabilité 4 {a vie collective au kibboutz en Israél.

Directeur de thése : M. Pichot.

7 décembre 1982. Doctorat de 3° cycle, nouveau régime

BELHAJ SAIF (Mohammed)}. — La politique scolaire du protectorat au Maroc (1912
1940), {a travers I"analyse des discours de remise des prix dans les écoles).

Directeur de thése : M™® lsambert-Jamati.

g décembre 1982. Doctorat de 3° cycle, nouveau régime
VINTRAS (Christian). — La vie musicale des jeunes agés entre 10 et 25 ans.
Directeur de thése : M. Dumazedier.

11 décembre 1982, Doctorat de 3° cycle, nouveau régime

SANGLADE {Anne, née ANDRONIKOF). — L'angoisse et le corps chez 'enfant diabe-
tique dans le test du Rorschach.

Directeur de thése : M. Debray.

14 décembre 1982, Doctorat de 3° cycle, nouveau régime
KAZOUR {Gistle, née ROUPHAEL). — Les représentations du jeune Libanais sur la |
sexualité.

Directeur de thése : M. Camilleri.

17
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16 décembre 1982. Doctorat de 3° cycle, nouveau régime

AIQUAZ (Salima, née HAMMACHE}. — Evolution du graphisme enfantin dans une
population scolarisée de I'Algérois {entre trois et six ans} a travers la représentation
de deux personnages.

Directeur de thése : M. Widlocher.

15 janvier 1983. Doctorat de 3% cycle

CARPENTIER (Claude}). — Les représentations idéoiogiques dans I'enseignement des
langues &trangéres. Images des deux Allemagnes dans les manuels d'allemand en
France, image de la France dans les manuels de francais des deux Allemagnes,

Directeur de these : M™® Isambert-Jamati.

17 janvier 1983. Doctorat de 3¢ cycle

LOREDO ENRIQUEZ {Javier). — La réussite ou I'échec dans les cours préparatoires
des écoles publiques de Mexico, selon la composition sociale des quartiers ou elles
se trouvent,

Directeur de thése : M™® [sambert-Jamati.

29 janvier 1983, Doctorat du 3% ¢cycle
RUSSQ (Celia). — La loi et fe désir. Autoscopie d'une grande école.
Directeur de thése : M. Dumazedier.

29 janvier 1983. Doctorat d'Etat és lettres et sciences humaines

STORK (Hélenel. — De la psychopathologie a la psychalogie transcuftureile du jeune
enfant.

Directeur de thése : M™ Chiland.

4 février 1983. Doctorat de 3° cycle
COHEN (Alexis). — L'échec scolaire au collége unique {dans le cycle d'observation).
Directeur de thése : M™ Stamback,

25 février 1983. Doctorat de 3° cycle

GAMUS GALLEGOS (Esther). — Réformes éducatives et idéologies. Le cas de {"ensei-
gnement secondaire au Venezuela.

Directeur de thése : M™® Isambert-Jamati.

28 février 1383. Doctorat de 3° cycle
DESCAMPS {Annie}). — L'image des enseignants dans ie journal « Le Monde ».
Directeur de thése : M™® lsambert-Jamati.

+ Université de Paris VII - Jussieu

18 décembre 1981, Doctorat de 3° cycle {additif)

CHALOUHI (Elias). — Mécanismes cognitifs utilisés par les éléves et les professeurs
dans la résolution d'un probléme d'électrocinétique. Réle de 1a correction du pro-
bléme, en classe par les professeurs.

Directeur de thése : M. Caillot.



27 janvier 1982. Doctorat de 3° cycle

ARREGUIN SANCHEZ (G.). — Etude de diverses présentations de quelques notions
élémentaires de calcul différentiel.

Directeur de thése : M. Revuz.

27 février 1982. Doctorat d'Etat {addisif)

@AILLY (.SCHNECK Danielie}. — Quelques aspects de l'activité conceptuelle dans
'apprentissage d'une langue seconde en milieu scolaire.

Directeur de thése : M. Culfioli.

23 juin 1982. Doctorat de 3° cycle

GO[;)EFROID {Renél. — Certains aspects des rapports des enseignements de mathé-
matiques et de physique dans 'enseignement supérieur.

Directeur de thése : M. Revuz.

25 juin 1982, Doctorat de 3° cycle

MEHEUT (Martine). — Combustion et réaction chimique en classe de sixiéme {11-
12 ans).

Directeur de thése : M™® Tiberghien.

25juin 1982, Doctorat de 3° cycle

ROBERT (Aline). — L'acquisition de la notion de convergence des suites numériques
dans 'enseignement supérieur et cing articles de mathématigues.

Directeur de thése : M. Revuz.

30 juin 1982, Doctorat de 3® cycle

BOSCHET-DOUAT, — Cours sur les suites numériques dans ie premier cycle de {'en-
seignement supérieur.

Directeur de thése : M. Revuz.

6 juillet 1982, Doctorat d'Etat
RENTZOS (Yonnis). — L'enseignement de la géographie en Gréce,
Directeur de these : M. Dalmasso.

13 octobre 1982, Doctorat de 3° cycle

CAUTY (Andrél. — Quelques aspects linguistiques et didactiques de Vénonciation
mathématique.

Directeur de thése : M. Revuz.

27 octobre 1982, Doctorat de 3° cycle

ENGOMBE (Wedi). — Quelques remarques sur la perception de la distinction affine-
métrique par des étudiants de DEUG et des enseignants du premier cycle de second
degré.

Directeur de thése : M. Revuz,

10 novembre 1982, Doctorat de 3® cycle

PERROT {Michele). — Rdle du fangage dans i'approche des mathématiques dans l'en-
seignement du second degré.

Directeur de thése : M. Lacombe.
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1982 (sans date}. Doctorat de 3° ¢cycle
VELLARD {Dominique). — Pratiques de calcul et opérations logiques en milieu tradi-
tionnel africain (exemples maliens et rwandais).

Directeur de thése : M. Revuz.

4 février 1983. Doctorat de 3% ¢ycle

LAMONT (Michele). — Le champ des sciences humaines a I'université et ses rapparts
avec I'hégémonie partielle du pdle culturel de la petite bourgeoisie québecoise.

Directeur de thése : M. Fougerolas.

« Université de Paris VHI - Paris-Vincennes {3 Saint-Denis)

20 avril 1982, Doctorat d'Etat en Lettres sur travaux
SHESS (Rémil. — Intervention, médiation, application.
Directeur de thése : M. Lourau.

16 juin 1982. Doctorat de 3® cycle, nouveau régime

PETIT (Norbert). — Corps et institution. Analyse institutionnelle d’'un lycée d’ensei-
gnement professionnel dans le transfert de socio-politique en socio-affectif a travers
la gestuelle sportive des adolescents — di au corps « interdit » & 1'école, résultant
d’E.P.S.. phénoménes transhistoriques.

Directeur de thése : M. Lobrot.

23 juin 1982. Doctorat de 3° cycle, nouveau régime
RIBES {Roger). — Psychanalyse et normalisation.
Directeur de theése : M. Lobrot.

24 juin 1982. Doctorat de 3° cycle, nouveau régime

VAREZA FERNANDEZ (Julia). — Analyse sociologique du processus de scolarisation
en Espagne.

Directeur de thése : M. de Gaudemar.

26 juin 1982. Doctorat de 3° cycle , nouveau régime
RASCHEDI-YEGANEU (Khorran). — Les femmes et leur éducation en lran.
Directeur de thése : M. Berger.

7 juiliet 1982. Doctorat de 37 cycle, nouveau régime

VASCONCELLOS (Maria). — Les usages sociaux des études en sciences de 'éduca-
tion.

Directeur de thése : M. de Gaudemar.

12 octobre 1982, Doctorat de 3 cycle, nouveau régime

LATORRE (Carmen Luz). — La formation scolaire et extra-scolaire dans les secteurs
de pauvreté au Chili.

Directeur de thése : M. Debeauvais.

25 novembre 1982, Doctorat de 3% ¢ycle, nouveau régime

DUPRADEAU (Alain). — Etude de trajectoires multi-institutionnelles d'enfants et
d’'adolescents inadaptés.

Directeur de thése : M. Berger.




16 décembre 1982. Doctorat de 3° cycle, houveau régime
BRASILING de SOUZA (Djamira). -- L'enseignement individualisé.
Directeur de thése : M. Berger.

10 janvier 1983, Doctorat d'Etat en sciences de I'éducation sur travaux
DENNER-WONSERS {Anne). — Isans titre).
Directeur de thése : M. Tran Thong.

12 janvier 1983, Doctorat de 3¢ cycle, nouveau régime

E}ARKATQU LAH (Amina Bibi). — Réforme de I'enseignement dans le contexte plura-
liste en voie de développement : le cas de I'e-Maurice.

Directeur de thése : M. Berger.

8 mars 1983. Doctorat de 3° cycie, nouveau régime
CANIS (Richard). — Analyse institutionnelle d'un centre expérimental.
Directeur de thése : M. Lobrot.

25 mars 1983. Doctorat de 3° cyele, ancien régime

DAJEZ (Frédéric). — MNaissance et institutionnalisation des salles d'asiles et écoles
de la premiére enfance.

Directeur de thése : M. Vigarello.

25 mars 1983. Doctorat de 3° cycle, nouveau régime

PIRES (José). — Le choix des études pédagogiques dans les universités du Nord-
Est brésilien.

Directeur de thése : M. de Gaudemar.

+ Université de Paris X - Nanterre

30 novembre 1982. Doctorat de 3° cycle

BOUZOUBAA-BENJELLOUN (Qhedijal. — L'enseignement au Maroc ou un voyage
incertain.

Directeur de thése : M. Filloux.

7 janvier 1983, Doctorat de 3° cycle

CROS (Francoise]. — Recherche et innovation pédagogique : & propos d’un collége
expérimental.

Directeur de thése : M. Ferry.

18 février 1983. Doctorat de 3° cycie

HEBER-SUSSRIN (Claire). — Si les éléves décidaient... Etude des représentations
des enseignants concernant la prise de décision des éléves dans I'école.

Directeur de thése : M. Ferry.

+ Université de Paris Xl - Paris-Sud.

16 juin 1982. Doctorat d'Etat

MARTINAND {Jean-Louis). — Contribution 3 la caracténisation des objectifs de {'ini.
tiatioh aux sciences et techniques.

Directeur de thése : M. Delacote.
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« Université de Paris Xl - Paris-Nord

4 novembre 1982. Doctorat de 3° ¢ycle

KEI-GUEHI (Georges). — Recherche sur les perspectives ouvertes par |'utifisation
des formes culturelles traditionnelles au service du développement rural. Une expé-
rience d’animation et de recours aux techniques audio-visuelles dans la sous-préfec-
ture de Bangolo, canton Zagna (région de 'Ouest de la Cote-d'lvoirel.

Directeur de thése : M™® Poinssac.

22 novembre 1982. Doctorat de 3° cycle

DELACROQIX {Héléne, née SAINT-CYR). — La formation des adultes a I'économie, le
cas des groupes femmes préparant un D.U.T, avant de se réinsérer dans la vie pro-
fessionnelle. Contribution a |"analyse socio-économique des difficultés et des facteurs
de réussite en formation d’aduites.

Directeur de thése : M™ Poinssac.

15 février 1983. Doctorat de 3¢ cycle

DESMOULIN {Jean-Pierre). — Contribution a I'étude des relations familles-instity-
tion dans un centre de rééducation médico-pédagogique de la région parisienne.
Directeur de thése : M™® Castelan.




ABSTRACTS

SUMARIOS

Jacky BEILLEROT. — Contribution to the educational concept analysis.
Report on two surveys. The first one analyses the « pedagog » morphological family

from the « Thesaurus of French Langage ». The second one analyses the meaning and
context of « educational action » expression.

Janine FILLOUX. — The clinical and the educational.

From a.ref[e-xion about caring and educational practice as a display of generation and
symbolic filiation reiation, the author questions the nature of resistances at work and

the necessity of a positive and open dialogue between the « educational » and the
« clinical »,

Jean BERBAUM et al. — Conducting stimulating activities.
This survey aims at describing some forms of stimulating practice as they are pre-
sently experienced, The authors develop the methodological concepts of this survey,

retell official text contents about stimulating activities and describe some concrete
cases.

Nelly LESELBAUM. — Philosophical text reading in upper classes.
Reading act is essential and plays a fundamental role in the combination of {anguage
and communication mecanisms all the way through the personnality development
process. The author reports the experiment conducted by a group of philosophy
teachers and exarines through three different procedures, the pupil’s difficulties and
the mediatory role played by the teacher in the text-pupil relation.

Daniele MANESSE, — Linguistics and French teaching ; Which links ?

The author tries to analyse the articulation of language science with French teaching
in primary and secondary schools, reconsiders the field covered by linguistics till now
and in the same orientation as recent surveys emerging in France, aims at defining
another one, broader and more fructucus.

Samuel JOSHUA. — Perforrmance assessment at the end of upper cycle and new
physics curriculum.

The author shows that in the traditional « baccalaureat », physics questions corres-
pond in fact to & limited number of typical subjects where thinking about the physi-
cal situation is minimized. He presents some propositions that could particularly help
breaking with « appiied mathematics » style often adopted for the exercises usually
proposed through the valorization of the multiplicity and interaction of processes that
characterize « physics reasoning ».

Jacky BEILLEROT. — Contribucién al andlisis de la nocién de pedagogia.

Relato de dos estudios. El primero analiza |a familia morfoldgica « pedagog » a partir
del « Tesoro de la Lengua Francesa ». £l secundo analiza el sentido y el contexte de la

. “F ’ .
expresion « accion pedagdgica ».

123 :




124

PE3IIOME

Janine FILLOUX. - Lo clinicd y la pedagogia.

Desde una refiexidn sobre la practica educativa y pedagdgica como planteamiento
de una relacidn de generacidn y de filiacidn simbdlica, el autor interroga el cardcter
de las resistencias existentes y la necesidad de un dialogo abierto y constructivo
entre lo « pedagdgico » v lo « clinico »,

Jean BERBAUM et al. — La conducta de las actividades de iniciacion.

El objeto del estudio es describir algunas formas de practicas de iniciacidn tales
cuales se encuentran actuatmente. Los autores desarrollan las concepciones metodo-
Idgicas de este estudio, recuerdan el contenido de los textos oficiales sobre las acti-
vidades de iniciacidn, y describen algunos ejemplos concretos.

Nelly LESELBAUM. — La lectura de los textos filosdficos en clase terminal de bachil-
lerato.

El acto de lectura es esencial y desempedia un papel fundamental en la composicidn
de los mecanismos del lenguaje vy de la communicacién a to largo del proceso de for-
macidn de la persona. El autor relata la experiencia conducida por un grupo de pro-
fesores de filosofia, analizando a través de tres procedimientos diferentes. las difi-
cultades de los alumnos y el papel mediador que desempefa el ensehante en la rela-
cidn texto-alumnos.

Daniele MANESSE. — Linguistica y ensefianza del francés, qué relacidn ?

intenta el autor anatizar 1a articulacidn de la ciencia del lenguaje con la ensenanza
del francés en (a escuela y el colegio, y trata de considerar de nuevo el sitio que occu-
pé la lingulstica v, en el sentido de estudios que empiezan a aparecer en Francia, defi-
nir otro, mas amplio y méis fecundo.

Samuel JOSHUA. — Verificacibn de los conocimientos al final de la ensefianza secun-
daria y nuevos programas de fisica.

Muestra el autor que las cuestiones del bachiflerato tradicional en fisica correspon-
den en realidad a un pequefio ntmero de temas modelos donde la reflexibn, sobre la
situacién flsica propuesta estd reducida al minimum. Expone aigunas propuestas que,
en particular, permitirian romper con el cardcter de « matematicas aplicadas » que a
menudo toman los ejercicios habitualmente propuestos, valorizando la multiplicidad
v la interaccibn de los procesos propios al « razonamiento flsico ».

Haku BEHPO. — OcuoBEl a82TH32 TOHATHA O [EJArOrHKe.

OTuér o Apyx aHkeTaXx. B nepBOH aHKeTe ABTOP AHAIMIUPYST MOPDONOrMYECKYHD
CEMbIO « HEAAror » ¢ noMoulbly CoxpoBHIa GpPaHUY3CKOro A3bIKA, a4 BO BTOPOH
CMLIC/T H KOHTCKCT BBIPAKEHHA (¢ [EHATOrHYCCKOE OEHCTBHE b,

Hanun GUIO, — Kiasunuka w nenaroruxa.

Ha ocHose HaBmMIONCHHA BOCHHTATENLHOH M {ICHAIOCHYECKOH NMPAKTHKM B KAMecTse
MOCTAHOBKH OTHOWICHHH MEXAY NOKOMEHMAMH #  OTHOLIEHHA CUMBOJIHYECKOIO
pPOOCTBA, ABTOP PACCMATPHBACT xapakTep HabiopacMoro conporusicyun 1 Heobxo-
HIMOCTE OTKPBITOTQ M KOHCTPYKTHBHOIO [HANOTA MEXAY & ACAATOrMMCCKHM » U
€ KMAHUYECKHM B,



HKau BEPBAYM U p. — PykosocTeo npoGya aioumu ACHTEALHOCTAMM.

DTa CTaTLA 3AAALTCA UENBIO ONKCHIBATE HEKOTOPLIE GOPMBI COBPEMEHHLIX NMPAKTHK
TPOBYXH/ICHHA. ABTODLL PAIBHBAOT MCTOIONOTUHECKHE TONATHA 3TOTO MIYUCHHUSA,
YIOMMHAIOT O CONEPXKAHUK ODUUHANLHBIX TEXCTOB O NPOOYHAAOMHK ACATCALHOCTAX
4 ONHCHIBAFOT KOC-KAKHE KOHKPETHAIE NPHMEDSI,

Henne NECENBBEAYM, — UTenste oHAOCOGCKHX TEKCTOR B KONEUHOM KJIACCE.

UTeHe — OCHOBHOE OCHCTBHE M urpactr npeobNafalouly1o pofbk B COCTABICHHUH
MEXAHUIMOB DCYM M KOMMYHUKALMH B TEYCHHE (Ipouecca HOPMHPOBAHKA NHIHOCTH.
ARTOD HWIMATdeY OMbIY, [POBEASHHBIH rpynnoi npenozasarencit oo gunocodum,
AHAMAZUPYS 4e€PE3 TPH DPA3ZHBIC Npoueaypul HpoDNemMbl, ¢ KOTOPBIMYU CTAIKKBAIOTCA
YHCHHKH H HENOCPEAHRUAIOWYIO PONL, KOTOPYHY HrpacT NPenoiaBateilb B OTHOLIEHHH
MENIY TEKCTOM M YYSHHKOM,

Hanens MAHOCC. — Kakoe oTHowcHHe Mex Iy JMHACBRCTHROH W o8y4eHuem opaui-
Y3CKOro fibixa?

ABTOP MBLITAETCA AHAMHIHPOBATH OTHOLLCHHS MEWAY [MHIBHCTHKOW H 0O0yueHHEM
QPAKIYICKOro s3piKa 8 UIKOAE M B NKUSE Y CTAPAETCH CHOBA OMNpPEOS/ifTh MECTo,
KOTOPOE 3aHMMAET MUHIBHCTHKA, H ONPEAEARTh ROBOE, DONIES LIMPOKOS i MIOKOTBO-
PHOE MECTO.

Camyans WKOWIY A, — KonTpob 3HaHHA B KOHIE RTOPOrO SHK/IA B HOBBIC NpPOrpaMMel
B ®M3HKE.

ABTOp TOKa3elBAET, YTO BONPOCH TPaOMUMOHHOTO Saxanaspa B dH3IHKE Boeraa
BMGHDEEOT H3 BOHDOCOB—06PB3L[OB, ROTODLIE HE HCIONBIYIOT TOHKOTO NOHUMAHWA
dUIMHECKHX ABJEHHE, ABTOP NPEAIAracT HOBLIC KPHTEPUH BLIGOPA BONPOCOB duIHKK
g Daxanaspe.
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SOCIETE ALFRED BINET €T THEODORE SIMON
16, quai Claude-Bernard,
69007 LYON
Tél. : 869.24.45, poste 212

Fondée en 1899 par Ferdinand Buisson, la Société A, Binet et Th. Simon, poursuit depuis 84 ans son activité
scientifique.

Son BULLETIN BIMESTRIEL, qui remonte a4 1900, dont 590 numéros ont déja paru, publie des études sur tous
les problémes psycho-pédagogiques importants, et sur les grands courants de pensée en matiére d'éducation.

Ses TESTS D'INSTRUCTION, du C.P. au 1* cycte, permettent d'évaluer le niveau des connaissances dans les
diverses disciplines et d'apprécier les progrés.

DIVERSES AUTRES PUBLICATIONS proposent des techniques de rééducation.

Les COLLOQUES scientifiques qu'elle organise portent sur des épisodes marquants de I'histoire de I'éducation
ou sur des problémes d'actualité,

Un CATALOGUE, envoyé sur demande, comparte la liste des bulletins et tests déja parus et encore disponibles.

Libre et indépendante de tout mouvement ou parti, elle vit exclusivement des cotisations et de ses publications.

Cotisation-abonnement (C.C.P. Paris 1438-82)
75 francs pour la FRANCE

110 francs pour 'ETRANGER (prix selon distance par avion)
200 francs Abonnement de soutien
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CONSERVATOIRE NATIONAL DES ARTS ET METIERS

INSTITUT NATIONAL D'ETUDE DU TRAVAIL
ET D'ORIENTATION PROFESSIONNELLE

L'ORIENTATION SCOLAIRE ET PROFESSIONNELLE

Cette revue trimestrielle s'adresse & tous ceux qui sont désireux de s'informer sur i'ensemble des problémes
d'orientation : praticiens de |'orientation, psychologues scolaires, médecins de 'enfance et de 'adolescence, ensei-
gnants et administrateurs de ('Education Nationale, cadres des groupements de parents d'éléves et des organisa-
tions professionnelles, membres des services sociaux et des services de main-d'ceuvre et d'emploi, etc.

On vy trouvera notamment des informations émanant de spécialistes qualifiés des différentes disciplines concer-
nant {orientation, des articles de synthése et de réflexion, des présentations de réalisations pratigues, des notes
de lecture.

Rédaction - Administration - Abonnements - Publicité :

LN.ET.O.P., 41, rue Gay-Lussac, 75005 PARIS. T4/, 329.12.23.

ABONNEMENTS 1983 : FRANCE : 135,00 F - ETRANGER : 150,00 F
LE NUMERQ : 40,00 F

C.C.P,9 131 59 V ouvert 3 Régisseur des Recettes de I'L.N.ET.0O.P.

129



ASSOCIATION DES ENSEIGNANTS ET CHERCHEURS EN SCIENCES
DE L'EDUCATION

COLLOQUE NATIONAL 1983
16-17-18 septembre 1983
Institut National Agronomique

THEME
Sciences anthropo-sociales et sciences de I'éducation

COMMISSIONS PREVUES ;
1 - Identité et changement dans les processus éducatifs.
2 - Genése et structure dans l'intelligibilité de la démarche éducative.
3 - Modéles d'origine mécanique et (ou) biologique dans les disciplines anthropo-sociales.
4 - Explication et (ou) interprétation dans les sciences anthropo-sociales.
5 - Les questions posées a la Science (et notamment aux sciences anthropo-sociales et aux sciences de 'éduca-
tion) par I'implication. :

Dans I'intention des corganisateurs, le profil des différentes commissions devrait permettre aux participants de
se situer préférentiellement par rapport aux questionnements qui leur sont plus familiers ; mais tous ces thémes
s'interpénétrent bien évidemment les uns les autres, ils sont comme autant de facettes d'une problématique
d'ensemble & laguelle il faudra toujours revenir quel que soit I'angle d'approche retenu, D'autre part, nous avons
voulu délibérément éviter les divisions ou les oppositions habituelles : disciplinaires, expérimentale/clinique, sco-
laire/extra-scolaire, formation initiale/formation continue, théorie/pratique. sciencefidéologie, mais ces différents
items sont autant d'entrées transversales par rapport aux thémes précédents retenus pour constituer les commis-
sions. Enfin, lorsquon s'interrogera sur les sciences humaines et sociales d'un point de vue plus général, on ne per-
dra jamais de vue les incidences particuliéres au plan de I'éducation. Environ soixante communications {douze par
commissions) sont prévues pour te colloque. Etles seront présentées par leurs auteurs par &crit et brigvement résu-
mées oralement pour laisser aux commissions le temps optimum pour la discussion.

Secrétariat : D.E.P. - Colloque,
Université de Paris-Dauphine,
Place de Lattre-de-Tassigny,
75775 Paris Cedex 16,
Tél. . 505.14.10 (poste 23.34),
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TUEBLILATIONS DE L'INSTITUT NATIONAL DE RECHERCHE PEDAGOGIQUE

Nouveautés
du
Centre de Documentation Recherche

LES SCIENCES DE {’EDUCATION A TRAVERS LES LIVRES.

REQENS!ON DES NOTES CRITIQUES PUBLIEES PENDANT LES QUINZE PRE-
MIERES ANNEES DE LA REVUE FRANCAISE DE PEDAGOGIE (1967-1982),

Paris, INRP, 1882, 180 p.. 40 F (port en sus)/.

UNE MISE A JOUR
ENTIEREMENT REFONDUE

Cet outil bibliographique regroupe. sefon un plan de classement spécialement adapté aux sciences de ['éducation, 597
notices rendant compte des ouvrages analysés dans le cadre des Notes critigues de /a Revue Francaise de Pédagogie.
Pour chaque notice, il est précisé le nom de I'auteur de la Note critique et les références au numéro de !a Revue dans
lequel 1a Note est parue. Cette biblingraphie est précédée d'un commentaire de Jean HASSENFORDER qui retrace F'évo-
lution des grandes tendances observées en France depuis quinze ans dans le domaine des sciences de I"éducation. Elfe
est accompagnée d'un index des auteurs des ouvrages analysés.

BIBLIOGRAPHIE ANNUELLE DE LA RECHERCHE FRANGAISE EN
UNE NOUVELLE EDUCATION : ANNEE 1980.

SERIE INED!
RIE INEDITE Paris, INRP, 1982, 148 p.. 40 F (port en sus).

L'ambition de cette nouvelle série inaugurée avec 'année 1980 est d'r'nventor.ier annuellement, par thémes, les travaux
relevant de ia recherche francaise en éducation. Jean HASSENFORDER et Annie KO lf'AC‘S“ exposent en pr’éajmbu/e les crox-
téres qui onl présidé & I'établissement de celle premigre livraison r’égms‘sam, p?’ur /anpee 7 950, 6 10 referen‘cc?f {38 %
darticles, 32 % de rapports, 26 % de théses et 4 % d'ouvrages). L hn_;to.ure de Iec{ucarron et {_enseagnemem & (errgnger
ont é18 volontairement tenus absents de cet inventaire. La br‘bliqgraphre est complétée par un index des auteurs, un index
des organismes de recherche et une liste des périodiques dépouillés.
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Le passé de |'éducation est au carrefour des interrogations les
plus actuelles; celles de 1'historien des mentalités comme celles du
-sociologue ; celles de I'enseignant comme celles du didacticien ou du
pédagogue.

Pour tous, Histoire
de I'Education entend
constituer un outtl de tra-
vail et de recherche. La
revue publie, 4 cet effet :

- Des études de synthése
et des articles-bilans,
rédigés par les metlleurs
spécialistes ;

- Des notes critiques, des
comptes rendus et des
informations scientifi-
ques ;

- Une bibliographie
annuelle systématique
des ouvrages et articles
patus en histoire de
I'éducatton francaise.

By
R
3
he
3
R

La revue est publiée
par le Service d'Histoire
de I'Education de I'INRP
{Instituc National de
Recherche Pédagogique).

Elle parait en avril, aolt (numéro double) et décembre,
Abonnement 1 an @ 67 FF, 2 ans ; 134 FF, le numéro : 22 FF.
Abonnement étranger @ 75 FF (sur taxe aéricone ¢n sus).
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