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

cation doit entretenir.”

Gaston BERGER
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REVUE FRANCAISE DE PEDAGOGIE

L'IDEOLOGIE DES FONDATEURS
ET DES ADMINISTRATEURS

DE L'ECOLE REPUBLICAINE

A TRAVERS LA

« REVUE PEDAGOGIQUE »

DE 1878 A 1900.

par Pierre OGNIER

En choisissant, tout a fait par hasard, comme champ
de recherches, la Revue Pédagogique. /‘auteur de Farti-
cle s'est apergu, par la lecture du périodigue lui-méme, et
en particulier de sa revue de presse, mais aussi par la lec-
ture d’autres ouvrages sur Phistoire de I'enseignement
primaire, que la presse pédagogique représente entre
1870 et 19714 un immense corpus de textes vivants, va-
riés et passionnants dont le territoire est encore pratique-
ment vierge de recherches.

En présentant les résultats d’'un travail de recherche
effectué dans le cadre d'une thése de 3° cycle soutenue
en 1981, il a voulu proposer une méthode de traitement
d'un corpus journalistique qui, certes, est encore empi-
rigue, mais pourrait, moyennant une plus grande rigueur
scientifique, étre un outil pour I'investigation de corpus
du méme type.
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Jusqu'd maintenant, la presse pédagogique n'a guére
fait I'objet de travaux de recherche ou d'études spécifi-
ques. On s’expliqgue mal cette absence de curiosité scien-
tifigue pour un corpus documentaire aux vastes dimen-
sions, puisque ce type de presse est apparu dés la fin du
XVIHe siécle et a concerné des milliers de titres a partir
des années 1830-1840(1). L'exploitation qui en a été
faite est extrémement marginale : titres de périodiques,
cités comme témoins d’'une période de |'histoire de I'en-
seignement, articles utilisés pour illustrer une recherche
spécialisée(2). A notre connaissance, aucun ouvrage de
recherche n'a été consacré a la presse pédagogique : 3
sa fonction auprds des enseignants, & sa diffusion sur le
territoire national, & ses contenus. Il faut convenir cepen-
dant que les textes journalistiques présentent une qualité
irremplacable, celle de constituer les témoignages vivants
des méthodes et des conceptions pédagogiques d'une
époque, et, a travers elles, de l'idéologie morale, politique
et sociale d’un groupe professionnel. :

Dans I'histoire de cette presse, celle qui s'adresse aux
instituteurs occupe trés vite une large place. Il s'agit
d'une presse professionnelle, proposant la plupart du
ternps des articles de pédagogie et de méthodologie, des
modeles de lecons, des comptes rendus d'ouvrages rela-
tifs a I'enseignement et, enfin, une rubrique consacrée a
I'actualité législative et réglementaire. Il nous a semblé
intéressant d'entreprendre I'étude du contenu d’une publi-
cation pédagogique, 3 I'époque de la préparation et de la
promulgation des lois fondamentales de Fenseignement
primaire, de I'année 1878, date de naissance du périodi-
gue, jusgu'a la fin du siécle(3). Créée par un ancien ins-
pecteur d'académie, Charles Hanriot, en étroite collabo-
ration avec Ferdinand Buisson, devenue 'organe officiel
du Musée Pédagogique dés juillet 1882, la Revue Péda-
gogique constitue un témoin indispensabte du débat sus-
cité par I'école.

La Revue Pédagogique est mensuelle ; pendant la
période qui nous concerne, chaque numéro forme un
volume de 100 pages en moyenne ; le format s’agrandit
dés que la revue est prise en charge par le ministére.
Aprés un certgin nombre de remaniements pendamt la
période de gestion privée, le nombre et la nature des
rubriques sont définitivement fixées dans le numéro du
15 juillet 1882 ; elles se présentent dans |'ordre suivant :

1} Articles de fond, sur des sujets de théorie ou de
pratiqgue pédagogique, extraits d’ouvrages parus ou &
paraitre, de rapports d'inspection générale, lecons don-
nées a l‘'université, discours.

2) Correspondance et communications — c'est la
« tribune libre ».

3) La Presse et les livres. Cette rubrique propose des
comptes rendus d'ouvrages et d'articles touchant aux



questions d'éducation et d'enseignement, y compris 2
|"étranger.

4) Chronique de I'enseignement primaire en France,
sorte de « gazette » de I'enseignement primaire, qui s'en-
richit trés vite d'une revue des bulletins départernentaux.

5) Courrier de I'extérieur, consacré  la situation de
I'enseignement primaire dans tous les pays du globe.

Dautres rubriques font peu A peu leur apparition : les
causeries littéraires, alternant avec des causeries scien-
tifiques et artistiques  les lectures variées, proposant des
extraits, assez conséquents, d'un ouvrage d'actualité. Le
nombre de pages consacrées a ces diverses rubriques
n'est pas fixé d'une facon rigide : on peut dire gu’'en
maoyenne la premidre et la seconde rubrique occupent
entre 40 % et 60 % des pages. .

Quant aux rédacteurs, ils nous sont connus avec
certitude a partir du 15 juillet 1882. La liste des membres
du comité de rédaction se trouve a la premiére page d'un
registre contenant les procés-verbaux de ses réunions (4).
Ce comité comprend un président, Octave Gréard(5), un
vice-président, F. Buisson {6), des membres éminents tels
que Edouard Jacoulet(7), Félix Pécaut(8), Alfred Ram-
baud{9), et d'autres moins célébres(10). Au cours des
années suivantes, de nouveaux rédacteurs sont cooptés,
tels que Jules Steeg, ancien député, non rééiu en 1889,
qui devient, & partir de 1890, le directeur du Musée Péda-
gogique. La derniére décennie du siécle voit encore
I'arrivée d'autres rédacteurs qui souvent comblent les
vides laissés par les décés : Charles Bayet, successeur de
F. Buisson a la direction de |'Enseignement primaire en
1896, Darlu, professeur de philosophie aux écoles nor-
males supérieures de Sévrés et de Fontenay, Edouard
Petit, ancien professeur d'histoire au lycée Jeanson de
Sailly, que le ministre de I'Instruction Publique éléve, en
1896, au grade d'inspecteur général de Venseignement
primaire avec la mission dassurer |'crganisation et le
développement des ceuvres péri et post-scolaires.

Parmi les collaborateurs, réguliers et occasionnels,
de |la Revue Pédagogique, les enseignants et les péda-
gogues dominent aussi largement gue dans le comite de
rédaction ; ainsi, on peut relever 'es noms d'un certain
nombre de professeurs d'université : Gabriel Compayre
{Faculté des Lettres de Toulouse}, Henri Marion, Emile
Boutroux, Eugéne Lentilhac (Lettres, Sorbonne) et Char-
les Chabot {Faculté des Lettres de Lyon). Les inspecteurs
d’académie en fonction, les directeurs d’écoles normales,
les inspecteurs primaires sont évidermment des collabora-
teurs privilégiés de la revue(11), mais on trouve égale-
ment des hommes politiques, Jules Simon, Emile Beaus-
sire, un avocat, Paul Beurdeley, un pasteur, Charles Wa-
gner, un médecin, J. Elie Pecaut, le fils de Félix Pecaut.
Les ministres successifs de I'Instruction Publique et leurs
collaborateurs directs, dont les discours sont publiés la

plupart du temps, peuvent étre considérés comme des
auteurs apportant involontairement leur contribution au
périodique.

Sur 1a base du corpus documentaire formé par la col-
lection des textes publiés entre le 1° janvier 1878 et le
31 décembre 1900 notre projet a consisté 2 retrouver,
par leur analyse minutieuse, la structure de pensée, ou
mieux, « I'idéologie » qui les inspire. Par hypothése, nous
avons donc considéré ces textes comme des produits
d'une pensée cohérente et unitaire qu’il nous restait &
déchiffrer.

Das I'abord, 'entreprise se heurte & deux difficultés :
la diversité des textes, de contenu, d’origine, et la mutti-
plicité des auteurs. La diversité des textes ne pose pas de
probleme fondamental ; it suffit de tenir compte, dans
I'analyse, de leur forme spécifique : compte rendu d'ou-
vrage (distinction entre le texte extrait d'ouvrage, article,
ot le méta-texte, commentaire du rédacteur} chronique,
texte oratoire, lecon, article... Quant aux auteurs, redac-
teurs en titre ou collaborateurs, ils sont, soit impliqués,
comme fonctionnaires aux différents niveaux de la hia-
rarchie, dans la réforme de I'enseignement primaire, soit
intéressés a un titre ou & un autre, politique (Jules Simon),
professionnel (Paul Beurdeley} ou cuiturel {le poéte et
écrivain Maurice Bouchor), 4 cette réforme. Compte tenu
de cette unité dans les intéréts, les objectifs et également
dans les convictions politiques (républicaines), nous avons
considéré les rédacteurs et collaborateurs de ta RP (12)
comme des émetteurs de textes situés & divers niveaux
de ta hiérarchie scolaire et universitaire ou engagés dans
tel ou tel secteur de la vie sociale.

Pour vérifier I'hypothése posée plus haut, nous avons
élaboré et mis en ceuvre une démarche méthodologigue
en trois étapes, opérant chague fois & un niveau supérieur
d'intelligitibité : Iinventaire des thémes — la reconstitu-
tion des discours — la mise & jour d'une structure cohé-
rente et unitaire.

I. — L'INVENTAIRE DES THEMES

La premiére étape consiste & inventarier les thémes
contenus dans les textes de la RP. Nous appelons théme,
tout objet, toute guestion (relatifs 3 I'enseignement) au
sujet desquels un énoncé est produit dans la revue :
« I"education morale », « la discipline libérale », « les legons
de choses », « I'enseignement patriotique », « les tende-
mains de I"école »... Cet inventaire porte sur tous les textes
et s’effectue d'une facon méthodique par application

d‘ur_we « grille de lecture » regroupant les principales caté-
gories thématiques ;

1. Thémes relatifs 4 I'enseignement primaire du point
de vue institutionnel (statut dans Fensemble du systéme



scolaire, les ceuvres complémentaires de |'école...} et du
point de vue pédagogique (doctrines, didactique, éduca-
tion des filles...). S'agissant d'un périodique pédagogique,
c’est |a catégorie 1a plus importante numériquement.

Les autres thémes se rattachent plus ou moins étroi-
tement aux thémes scolaires, mais, compte tenu de feur
grande fréquence, ou de leur spécificité, nous les traitons
comme des séries particuliéres ;

2. Thémes relatifs & I'enseignement de la morale.
Thémes patriotiques.

Thémes politiques.

Thémes sociaux et économiques.

Thémes religieux.

. Thémes relatifs a l'enseignement primaire dans
les colonies.

Il résulte de cet inventaire un premier classement
des thémes {problémes, concepts, doctrines...) et un rele-
vé de leur fréquence. En outre, il s'effectue sur trois sé-
quences temporelles déterminées :

Du 1.1.1878 au 15.6.1882 : Période de gestion pri-
vée du périodigque.

Du 15.7.1882 au 15.8.1894 : De la prise en charge
de la RP par le ministére au Congrés de la Ligue de I'En-
seignement d'aofit 1894 suscitant I'"éducation populaire.

Du 15,9.1894 au 31.12.1900 : Du Congrés de Nan-
tes aux lendemains de I'Exposition Universelle et du Con-
grés International de I'enseignement primaire.
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La mise en ceuvre temporelle de cet inventaire fait
apparaitre une évolution des thémes : certains disparais-
sent comme celui de I'éducation militaire a I'école. Cette
disparition coincide avec |a dissolution des bataillons sco-
laires, achevée aprés 1890. Le déclin de ce théme est
visible 4 partir de 1887-1888, années durant lesquelles
se développent les jeux scolaires et la gymnastique prati-
quée pour elle-méme. En outre, aprés 1894, la RP fait
état de véritables opinions anti-militaristes émises par
certains instituteurs. Cependant, si le theme de I'éduca-
tion militaire disparait assez vite, cela ne signifie pas I'ef-
facement du théme militaire en général, Dans certains
articles, et particuligrement dans certains discours{13}),
la qualité de soldat est toujours intimement liée & la qua-
lité de citoyen d'un Etat démocratique.

D'autres thémes apparaissent, comme celui de I'édu-
cation populaire {les ceuvres péri et post-scolaires, les pa-
tronages et la Mutualité scolaire...), dont Fexpression tex-
tuelle devient trés abondante dans la RP aprés 1894,
C'est en effet |a Ligue de 'Enseignement, dans un contex-
te de crise {attentats anarchistes, assassinat du président
Carnot} qui donne le coup d'envoi du mouvement en réac-
tivant les cours d'adultes et en développant les patrona-
ges. Le théme des « lendemains de V'école » revét une

importance particuligre du fait qu'il rend possible un nou-
veau regard sur I'institution scolaire dont les limites de-
viennent évidentes sur le plan éducatif.

Cependant, dans leur ensemble, les thémes invento-
riés se maintiennent au cours des trois périodes successi-
ves, mais au prix de transformations plus ou moins
profondes. Ainsi le théme du statut de |'enseignement
primaire dans I'ensemble du systéme d'enseignement : la
volonté d'autonomie affirmée par les hommes de terrain
(inspecteurs primaires, directeurs d'EN) céde assez vite la
place & !a volonté de coordination entre les trois ordres
d'enseignement, dont I'éducation populaire sera une illus-
tration concréte(14). Autres thémes dont le contenu va-
rie entre 1878 et 1900 : les enfants anormaux, la coédu-
cation des sexes. Au sujet du premier, on voit s’esquisser
peu & peu un projet pédagogique spécifique ; concernant
le deuxiéme, les positions en faveur de la mixité scolaire
sont de plus en plus nombreuses et argumentées,

Parmi les autres thémes qui se maintiennent sans
grand changement, on peut noter ceux relatifs a la mo-
rale laique, son fondement rationnel, son expression idéa-
lisante, ses méthodes d'enseignement. Les thémes patrio-
tiques restent constants dans les textes de la RP, malgré
|"affaiblissement des sentiments patriotiques dans 'opi-
nion et dans |'enseignement primaire signalé par la rédac-
tion aprés 1894. L'affirmation du réle politique(15) et
social de I'école est formulé en permanence entre 1878
et 1900 : de méme le théme de sa mission civilisatrice
dans les colonies francaises est réguliérement développé.
Enfin, certains thémes d'ordre religieux (contenu de I'idée
de Dieu, légitimité du sentiment religieux en dehors de
tout dogme...) sont constamment repérables pendant
toute la période.

Il. — LA RECONSTITUTION DES DISCOURS

L'inventaire thématique n’'est qu'une premiére étape :
il peut évidemment é&tre affing, dans le sens d'une plus
grande exhaustivité, mais cette opération ferait alors Vob-
jet d'une recherche spécifique. Dans l'inventaire, les thé-
mes sont les produits d'une « extraction » artificielle, ou
le contexte importe peu : ils représentent cependant un
fragment signifiant d'un énoncé immeédiat : article, séries
d'articles, texte oratoire. Mais on peut avancer aussi que
ces thémes renvoient & des structures plus vastes, plus
fondamentales, — dont ils constituent aussi les fragments,
les indices dans les textes de la RP, — que 'on nommera
les discours. Ceux-ci sont des ensembles coordonnés de
propositions (affirmations/négations, jugements de va-
leur...} émises dans les champs politique, social, moral,
éducatif... Il s'agit donc de voir comment s'ordonnent ces
discours, quelles sont leurs articulations, quelle est leur
cohérence interne (ou leur(s) incohérencel(s), leurs contra-



dictions). La mise en évidence de ces « ensembles discur-
sifs » doit enfin étre située dans une perspective évolu-
tive, afin de pouvoir relever les transformations et les
‘permanences de certains themes et concepts.

L'identification des différents discours se fonde sur
le découpage thématique établi par la grille de lecture et
validé par I'inventaire des thémes, qui tient donc le réle
d'une banque de données et de références. Sur la base du
matériel textuel de la RP nous avons pu reconstituer sept
ensembles discursifs ; discours moral, discours patrioti-
que, discours politique, discours social et économique,
discours pédagogique, discours religieux, discours colo-
nial. Les dimensions d'un article sont trop étroites pour
ptésenter chaque discours dans toutes ses articulations ;
nous nous bornerons donc a en indiguer les traits les plus
saillants et les plus originaux compte tenu du corpus que
nous avons traité.

On sait I'importance accordée par J. Ferry et les
principaux fondateurs de I'enseignement primaire laique
(Pecaut, Buisson, Steeg) & I'enseignement de la morale
a l'école, d'une morale laigue, c'est-a-dire dégagée de
I'appareil dogmatique des religions positives. Cette impor-
tance est tout a fait vérifiée par les textes publiés dans (a
RP. On vy trouve I'exposé théorigue de la morale laique :
ses sources kantiennes, plus ou moins explicitement réfé-
rencées, a savoir son fondement rationnel d'ou découle
son autonomie et [‘'universalité de ses valeurs ; ainsi les
valeurs morales inscrites sous formes de « devoirs » dans
les programmes du 27 juillet 1882 sont-elles universelles
car également perceptibles par toutes les consciences.
En outre, cette morale s'appuie sur un postulat essentiel,
i"affirmation de la dualité constitutive de la nature humai-
ne, scindée entre une sphére instinctuelle et une sphére
spirituelle et rationnelle ; il s'ensuit que la moralité est,
comme chez Kant, définie en termes de maitrise, de su-
prématie de la sphére supérieure, raison et conscience,
sur la sphére inférieure, passions et instincts. il en découle
également, dans la morale scolaire, ia position d'idéaux
moraux et, par suite, I'élaboration de modéles et de types
maoraux proposés aux éléves.

Il faut cependant constater que la plupart des textes
traitent, non pas des fondements philosophiques, mais
des méthodes de I'enseignement moral : le discours mo-~
ral y est articulé surtout au niveau scolaire. Le principe
qui légitime ce discours, ¢’est gu’a |'Etat est reconnue une
capacité, non seulement a enseigner, mais & élaborer une
morale. Pecaut parle ainsi d'une « compétence spirituelie »
de I'Etat ; l'instituteur, (e directeur d’EN sont donc sou-
vent qualifiés de « pasteurs d'dmes » ou de « conducteurs
d'8mes ». Un aspect essentiel du discours maral scolaire,
¢'est son caractére omniprésent : |'enseignement moral
diffuse dans toutes les matiéres enseignées, plus parti-
culigrement |'enseignement des lettres et |'histoire, mais
aussi les mathématiques ; inversement, toutes les matie-
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res peuvent donner lieu a des lecons de morale. 11 impré-
gne également V'ensembile de la vie de la claslse 1 tous les
&événements scolaires, et méme extra-scolaires, doivent
donner au maitre, selon le programme, |'occasion de faire
des lecons ou des causeries morales.

Nous ne nous attarderons pas sur le discours patrioti-
que, sur lequel un certain nombre de travaux et darticles
ont paru. Précisons simplement que si les émetteurs de
textes de la RP condamnent vigourgusement le cosmopo-
litisme jusgu’au début des années 1890 — ¢’est une doc-
trine utopique et une ¢ chimére » insultante pour le sol
sacré de la patrie —, il semble que cette condamnation
soit moins ferme ultérieurement. L'opposition entre
Famour de |a patrie et I'amour de I'humanité est alors
astucieusement réduite par I'exaltation du réle exemplaire
de la France dans le monde — la patrie des droits de ["hom-
me, de la liberté —, si bien que nous poutrions ¢ devenir
citoyens du monde sans cesser d'&tre francais »{16).

Une des composantes essentielles du discours poli-
tique, c'est I'idée de I'Etat-enseignant. La 111° République
réalise les principes élaborés par les Révolutionnaires de
1789 en posant l'instruction primaire cornme un devoir,
et méme comme une « dette » de 'Etat, ¢'est-a-dire com-
me un service public. Ce postulat n'entraine pas cepen-
dant I'affirmation du monopole, auquel J. Ferry et des
administrateurs comme QOctave Gréard se sont toujours
refusés. Ainsi la AP ne manque jamais de publier les dis-
cours prononcés par les ministres ou leurs proches colla-
borateurs & I‘'cccasion des distributions des prix organi-
sées par les « grandes sociétés républicaines d’enseigne-
ment » : 'Association polytechnique, I'Association philo-
technique, FUnion Francaise de la Jeunesse... La légiti-
mité et les bignfaits de l'initiative privée en matiére d'ins-
truction y sont constamment rappelés. En revanche,
"affirmation du principe de |'Erat-enseignant s’applique

_de facon rigoureuse — et logigue —, quand les instituteurs

francais, & 'occasion de leur Congrés national, début sep-
tembre 1887, posent |es premiéres bases d’'une organisa-
tion syndicale. Le ministre en fonction, Spuller, réagit
rigoureusement et rapidement en dénoncant, dans sa cir-
culaire aux préfets du 20 septembre 1887{17), cette ma-
nifestation inadmissible d'autonomie de la part de fone-
tionnaires placés sous |'autorité naturelle de leurs chefs
hiérarchiques. De plus, le statut de fonctionnaire de I'ins-
tituteur public est incompatible avec le droit d'associa-
tion, légalisé récemment par la loi de 1884 sur les syndi-
cats professionnels, car, agent de I'Etat—enseignant et
donc ¢ dépositaire d'une parcelle de I'autorité publique »,
il ne peut sans contradiction s'organiser contre lui-méme.
La boucle est fermée et la logigue du menopole en matié-
re d'association — les amicales d'instituteurs et d‘institu-
trices présidées par I'inspecteur d'académie — aura force
de loi jusqu'd la reconnaissance officielle des syndicats
d'instituteurs en 1919,



Dans dinnombrables textes de la RP, das 1878, on
trouve I'affirmation réitérée de la nécessaire fonction so-
ciale de I'école. C'est autour de cet axe essentiel que
tourne {e discours social et économique que i'on peut dé-
gager de ce matériel textuel. Cependant cette affirmation
s'appuie logiquement sur un principe fondamental, aux
yeux des fondateurs et des administrateurs de I'enseigne-
ment primaire (du moins au début) : ["autonomie néces-
saire de cet enseignement dans I'ensemble du systéme
scolaire ; ainsi, certains auteurs d’articles refusent que cet
enseignement soit concu comme un simple ¢ vestibule »,
préparant I‘accés aux études ultérieures. Qutre ce statut
d'autonomie, est revendiqué un contenu autonome se
traduisant par des programmes spécifiques proposant
une véritable « encyclopédie des connaissances primai-
res ».

Confirmé dans cette double autonomie, 'enseigne-
ment primaire peut ainsi prétendre exercer une véritable
fonction sociale. C'est dans ces seules conditions qu'il
peut se fixer comme objectif de « préparer 4 |a vie sociale,
morale, professionnelle, familiale... ». Les matiéres nou-
velles introduites dans les nouveaux programmes se justi-
fient par cet objectif ; ainsi, par exemple, 'enseignement
des notions élémentaires d'économie politique vise 3
inculquer des idées justes et saines aux enfants afin de
leur permettre plus tard de résister 3 la rhétorique révolu-
tionnaire des ennemis de |a société{18).

A la fin du siécle, quand I'éducation populaire com-
mence 3 se généraliser, on remarque une certaine mise
.en question de |'autonomie de |'enseignement primaire.
Le développement des ceuvres péri et post-scolaires con-
sacre certes l'extension et le prolongement de |'école.
Cependant la nécessité méme de ce prolongement mon-
tre simultanément les limites de I'influence morale et édu-
cative de’école. « On demande trop & I'école et on a tort »,
écrit Jules Steeg en 1895(19). La durée de son action est
(limitée et dans une journée et dans une vie. Les adminis-
trateurs de |'enseignement primaire prennent conscience
de linfluence désormais relative de I'école. Mais cette
relativité n'est percue que par rapport a la fonction sociale
ambitieuse gu'on lui assigne ; et 1a mise en place des
ceuvres péri et post-scolaires traduit au fond I'ambition,
insatisfaite, — devant 'augmentation de la criminalité ju-
vénile, devant les « dangers de la rue » —, de moraliser de
proche en proche la société tout entiere.

Le discours pédagogique, qui se déploie dans les tex-
tes de la RP, manifeste 3 |a fois un souci de cohérence et
un godt pour l'innovation. A travers les lecons données
dans |e cadre des Cours de science de I'éducation (20), les
pédagogues « officiels » montrent leur préoccupation de
fonder philosophiguement leur discipline et de lui assi-
gner ses finalités : 'autonomie de I'individu et sa sociali-
sation. La doctrine de « I'éducation libérale » vise en effet,
sur la base du postulat dualiste, 4 conduire progressive-

rment |'enfant d'une discipline extérieure au gouvernement
et 4 la maitrise de soi-mé&me. || est également nécessaire
de relier la pédagogie aux impératifs sociaux, de préparer,
dés la société scolaire, I'intégration dans la société réelle.

‘Cette préoccupation sociale est visible dans I"éducation

des filles, pensée et organisée en fonction d'une ¢ voca-
tion naturelle » de la femme, qui la destine & un certain
statut famiiial et social.

C'est aussi 'autonomie individuelle qui est recher-
chée dans le discours didactique : par la ¢ lecon de cho-
ses » et Ses divers succédanés, on veut développer la
spontanéité de 'intelligence et du jugement de I'enfant.

Enfin les éléments de discours psychologique tirés
des textes montrent que cette science rencontre un inté-
rét croissant dans e monde de [‘enseignement primaire.
Il est cependant remarquable qu'elle n'est jamais étudiée

.pour elle-mé&me, mais en vue d'éclairer la démarche péda-

gegique. Ainsi, selon Paul Janet, un des principaux rédac-
teurs des programmes de psychologie pour les EN, [‘étude
de cette science a une finalité essentiellement morale :
d'une part elle permet et améliore la technigue de « |'exa-
men de conscience », d'autre part, elle démontre scientifi-
guement la structure hiérarchique de 'dme(21].

Certains textes — plus précisément certaines parties
de textes — surtout ceux qui ont trait a I'enseignement de
ia morale, ont indéniablement un contenu religieux : pro-
positions et jugements sur le fait religieux, sur I'idée de
Dieu. La présence de ces passages est tout a fait compré-
hensible si I'on se rappelle que les devoirs envers Dieu
sont inscrits dans le programme de morale du cours moyen
et que, d'autre part, beaucoup de rédacteurs et de colla-
borateurs de la RP professent, au minimum, des convic-
tions déistes {F. Buisson, F. Pecaut, H. Marion, E, Jacou-
let). Ainsi, tenant compte du fait que la majorité des Fran-
cais étaient croyants, J. Ferry et ses collaborateurs ont-ils
voulu rendre moins brutale la rupture avec I'enseignement
refigieux antérieur. En revanche, comme tout le reste de
I'enseignement, Dieu a été « neutralisé » : il n'est plus le
Dieu des catholigues, des protestants... mais {'idée com-
mune de Dieu.

Le discours religieux des émetteurs de textes de la
RP s'ouvre sur un constat : le recul des religions consti-
tuées ; des solutions sont alors proposées pour combler
le « vide moral » ainsi créé et pour remplacer la religion
défaillante : la science, I'art, quelquefois tout simplement
I'action moralisatrice de l'instituteur laique{22). En outre
I'idée de Dieu, et celle de religion en général, se voient
assigner une fonction. Pour Pecaut et Jacoulet, I'idée de
Dieu comme type moral supérieur, est 'ame méme de ia
morale. Selon F. Buisson, I'action des religions est posi-
tive, car elles viennent couronner et achever |'éducation
morale scolaire{(23). Bien plus I'action morale des reli-
gions a sa piace & c¢6té de Faction scolaire car « deux si-
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retés valent mieux gu'une »(24). Mais, au-deld de cet
aspect « fonctionnel » de la religion, certains textes font
état d'une véritable inspiration religieuse de I'ceuvre sco-
laire : I'école procéde d'une exigence religieuse car « éle-
ver les enfants dans le constant souci du respect de leur
nature et dans le constant effort pour s'élever au bien,
c'est précisément les élever dans I'atmosphére méme du
divin... C'est les pénétrer de Dieu »(25). On trouve des for-
,Mmulations voisines dans des textes de Pecaut (pére et
fils), Steeg, Compayre, Boutroux, les discours de Spuller.

Enfin ie corpus des textes de la RP autorise la mise
en évidence d'un dernier discours, que {'on peut appeler
colonial. Si certains textes présentent les thémes classi-
ques de l'idéologie coloniale {domination et prestige poli-
tigues, mission civilisatrice), la plupart articulent les fonc-
tions que |'école est susceptible d’avoir dans le cadre
méme de I'entreprise coloniale. Et si I'école est percue
clairement comme un moyen puissant de la mainmise
politique, par I'assimilation et surtout la francisation de la
population qu’elle cherche & opérer, en Algérie particu-
ligrement, elle apparait encore davantage dans |es textes
comme l'instrument privilégié d’'une mission civilisatrice.
L'instruction et I'éducation des indigénes algériens se
fixent en effet un objectif majeur : leur accés a la civili-
sation et aux valeurs morales des peuples civilisés. En
effet, les indigénes sont dans un tel état de barbarie mo-
rale, sociale, juridigue et matérielle qu’il est urgent de les
en sortir en leur inculgquant et au besoin en leur imposant
les valeurs morales et rationnelles de I'Occident. Ainsi
I'enseignement primaire des indigénes dans les colonies
fonctionne-t-il cornme le moyen privilégié de « I'exporta-
tion » et de la diffusion des valeurs morales et des modeé-
les culturels enseignés dans les écoles métropolitaines.

IH. — MISE A JOUR D'UNE STRUCTURE COHERENTE
ET UNITAIRE

Aprés avoir reconstitué les principaux discours qui
s'expriment dans les articles et textes de la Revue Péda-
"gogigue, il convient de s’interroger maintenant sur leur
statut ies uns par rapport aux autres : sont-ils seulement
juxtaposés ou coordonnés ? En les confrontant les uns
avec les autres, on s'apergoit qu'ils ont des thémes com-
muns. On remarque ainsi que les thémes moraux ne sont
pas cantonnés dans le discours moral, mais gu'ils diffu-
sent dans les autres discours : par exemple dans le dis-
cours politique républicain dont les fondements les plus
solides sont a I'évidence la moralité et la vertu ; dans le
discours social et économique, car, d'une part la vie so-
ciale ordonnée requiert une moralité rigoureuse, d autre
part la vie économique prospére est fondée sur I'épargne,
élevée au rang d'une véritable vertu. De mé&me certains
thémes politiques « circulent » dans les autres discours :
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dans le discours moral, avec I'affirmation de fa « compe-
tence spirituelle » de I'Etat ; dans le discours spcio—éco—
nomique, ol |'exigence politique d'unité se manifeste par
le souhait du rapprochement, voire de la fusion des clas-
ses sociales. Enfin les thémes éducatifs sont repérables
dans le discours moral, politique {I"école primaire est I"édu-
cation de la démocratie), patriotique, socio-économigue.
Ainsi les différents discours s'interpénétrent, s'articulent
I'un sur 'autre sur la base de trois discours-clés, moral,
politique, éducatif.

Certaing concepts, élaborés dans le champ de ces
trois discours fondamentaux, fonctionnement comme de
véritables matrices communes a plusieurs discours. Ainsi
le concept d'unité qui, constitué dabord dans le champ
politique ('unité nationale}, opére dans les champs patrio-
tique {unité d'ordre affectif], socio-économique, éducatif
{unité de la doctrine pédagogique a travers la diversité
des niveaux d'enseignement} et enfin moral, l'unité mora-
le étant entendue soit au sens interne, — 1a vie vertueuse
créant I"harmonie intérieure —, soit au sens externe,
'adhésion du groupe 3 des valeurs communes. D'autres
conhcepts ont cette fonction matricielle : les concepts d'or-
dre et d’autonomie, dont les différents usages se répon-
dent d’'un discours a I"autre ; |'autonomie, par exemple
opére au niveau moral {indépendance de la morale), au
niveau politigue (autonomie du peuple par le suffrage uni-
versel) et au niveau éducatsf, I'éducation visant, par la
mise en ceuvre de certaines méthodes (discipline libérale,
lecons de choses), 'autonomie de ia personne.

Ces discours articulés entre eux de différentes manie-
res forment ainsi une structure cohérente, car ses élg-
ments sont logiquement liés entre eux, et unitaire, puis-
qu'elle représente, a peu d'écarts prés, la pensée de |'en-
semble des émetteurs de textes de la RP. Cette structure
repose sur un socle fondamental de caractére moral :
c’'est en effet I'affirmation morale qui fonde et inspire, de
proche en proche, I'ensemble de I édifice,

Nous avons pensé, dans cette recherche, que I'usage
opératoire du concept didéologie pouvait présenter un
certain intérét ; en effet, d'une part ce concept s'applique
bien, formellement, & 1a structure constituée par |'articu-
lation des discours, mais d'autre part il permet, confor-
mément 4 sa fonction théorique, inaugurée par Marx,
d'étudier le fonctionnement de cette idéologie laique (26)
Qque nous pensons avoir mise en évidence selon une pro-
cédure méthodique.

IV. — LES LECTURES DE L'IDEQOLOGIE LAIQUE

La question qui reste alors 3 poser aux textes peut
étre formulée de la facon suivante : quelle fonction les
ématteurs de textes de la RP prétendent-ils faire tenir a
leur discaurs sur {'école dans la société francaise, entre



1878 et 1900 ? Nous avons donc tenté de restituer, sur
la base du matériel textuel de la RP, la lecture que |'idéo-
logie laique propose de cette société et de sa cuiture,

Nous avons trouvé que cette lecture s'ordonnait selon
trois niveaux. Au titre du premier niveau de lecture socio-
politique, c'est un véritable projet de société qui est
esquissé ; une société od la classe moyenne est appeiée 4
jouer un réle politique, social et moral exemplaire et dé-
terminant, ¢’est une « nouvelle bourgeoisie » et méme une
« aristocratie »{29) que 'on veut plus proche du peuple et
propre 4@ I'entrainer par ses vertus civiques et morales.
Cette société est également trés hiérarchisée et I'école
primaire y est clairement percue comme un instrument

_contribuant a la conservation de la hiérarchie sociale, ainsi
I'école est faite essentiellement pour ceux que leurs ori-
gines sociales et familiales destinent aux professions ma-
nuelles et agricoles{28). Le modeste enseignement artis-
tique donné 3 I'école revét également une véritable fonc-
tion sociale @ en apportant un rayon de lumiére et d'idéal
dans [a vie rude et pénible du travailleur, "art, sous la for-
me d'une poésie ou d'un chant qui revient a la mémoire,
doit contribuer & la patience et a la résignation.

Au niveau de |a lecture culturelle, I'étude des textes
permet en particulier de cerner la signification de la lutte
systématique livrée aux patois et aux dialectes par I'école
primaire. L'enjeu de cette lutte, c’est une conception uni-
taire de la culture — de ses valeurs rationnelles, morales,
de ses modéles littéraires nationaux — et par conséquent
la disparition des cultures « périphériques », basque, bas-
se-hretonne..., entachées d'obscurantismes divers. C'est
4 une tentative d'éradication et d'uniformisation cultu-
relles encore plus rigoureuses que |'on assiste dans les
colonies, particuligrement en Algérie. Mais en définitive,
les Kabyles et les Bas-Bretons sont des catégories par-
faitement interchangeables : aux yeux du colonisateur,
extérieur ou intérieur, ces populations relévent de laméme
mission civilisatrice.

Selon un troisidme, et dernier niveau, d'interpréta-
tion, I'idéologie laigue procéde a une lecture idéalisante
de I'hnomme et de la société de la fin du XIX® siécle. La
notion d'idéal, relevée trés fréquemment dans les textes
de la RP (et pas seulement dans ceux qui traitent de mo-
rale), est en effet une notion-clé du discours que les émet-
teurs de textes de la RP tiennent sur I'école au méme
titre que les concepts d'unite, d'ordre et d'autonomie. Cet
« idéal » est posé et présenté comme la seule solution, et
la seule issue, aux différentes formes de dualisme et de
division, qu'elles congernent 1a nature humaine, la morale,
la politigue ou la société. Ainsi, les idéaux formulés dans
les textes de la RP peuvent &tre rangés en deux catégo-
ries : les idéaux de type individuel et les idéaux collectifs.
Les premiers proposent des modéles concrets souvent
présents dans les lecons de morale et d'histoire, les tex-
tes littéraires : ils sont en général un concentré de toutes

les vertus dont un homme ou une femme doit étre doté
dans toutes les circonstances et toutes les positions pos-
sibles de sa vie personnelle, sociale, familiale. Les idéaux
collectifs se déploient dans les domaines politiques, le
consensus autour des institutions républicaines, « la dé-
mocratie maitresse delle-méme », patriotigue et socio-
économique, la « fusion » des classes et leur solidarité éco-
nomique.

Mais il existe un modgle réel et vivant susceptible
d'intégrer, ou d'intérioriser, les deux catégories d'idéaux
et de les proposer a |'imitation : c’est I'instituteur, 4 qui
incomba, de par ses fonctions mémes, de réaliser le type
de 'homme vertueux, poli, exemplaire dans les domaines
de sa vie professionnelle et privée et de donner I'image
anticipatrice du citoyen d'une société libre et démocrati-
que. ‘ .
Le texte qu'on vient de lire propose une méthode
d'approche et de traitement d'un corpus de textes variés
dont le caractére commun est d'avoir été publiés dans le
meéme périodigue. C'est un instrument complexe qui pour-
rait &tre encore affiné dans sa procédure ; cette méthode,
ou plus précisément cette démarche, peut étre également
contestée dans son principe : Finventaire des thémes, qui
constitue I'aliment de la problématique, peut en effet &tre
soupconné d'étre fondé sur |'arbitraire d’'un choix subjec-
tif. C’est pourquoi cet inventaire devrait nécessairement
&tre conduit d'une maniére scientifique.

Cependant cette étude nous a permis d apprécier la
variété et la richesse du matériet journalistique. Les textes
de la Revue Pédagogique ont ceci de remarquable qu’ils
nous introduisent directement dans le débat contempo-
rain sur I'école : les doctrines, les réactions et prises de
positions, les modes, et jusgu'aux menus faits scolaires
quelgquefois trés significatifs. La RP constitue ainsi un
excelient observatoire : & travers elle, ¢’est I'idéologie des
fondateurs et des administrateurs de |'enseignement pri-
maire laigue qui peut &tre « photographiée » dans sa ri-
chesse vivante.

Il serait intéressant dappliquer une méthode de ce
type & d'autres journaux pédagogiques destinés aux insti-
tuteurs, en suivant I'évolution d’un théme précis, soit d'or-
dre pédagogique (I'éducation des filles, la coéducation),
soit d'ordre institutionnel {le réle et la signification de
'éducation populaire}l, soit d'ordre politique et social {la
fonction de I'enseignement primaire supérieur), de fagon
a restituer, au-dela des stéréotypes et des clichés de tous
bords, tous les éléments de cette configuration idéologi-
que qui a présidé, voild cent ans, 4 la mise en place de
I"Ecole Publique francaise.

Pierre OGNIER

decteur en sciences de I'éducation,
Rectorat de Dijon, CASFA,

Lycée Montchapet, Dijon.
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{1} Il faut sdvoir gré & P, Caspard-Karydis et & son équipe d'avoir
entrepris la mise au point de cet outil de travail précieux que constituera,
4 son achévement, |le Répertoire analytique des revues pédagogiques, du
XVII® sigcle 4 1940,

{2} Comme certains articles de la Revue Pédagogique, cités par
André Chervel dans son livre : ... et il faut apprendre 4 écrire & tous les
petits frangais - Histoire de la grammaire scolaire, Editions Payot, 1977,

(3} 1l faut noter que cette péricde de 23 ans souvre, en 1878, et
se cl6t, en 1900, par une Exposition Universelle ou ('enseignement pri-
maire figure parmi tes exposants.

(4] Piéce manuscrite consuliable a I'INRP. Ce registre ne concermne
que ia période comprise entre e 4.10,1882 et le 23.6.1892.

i8] Vice-recteur de I'Académie de Paris, également président du
Conseil d'administration du Musée Pédagogique.

(8} Directeur de I'Enseignement primaire au ministére de I'lnstruc-
tion publique.

{7} Directeur-fondateur de 'ENSEP de Saint-Cloud.

{8) Fondateur de 'ENSEP de Fontenay-aux-Roses et directeur des
études dans cet établissement,

(9] Professeur ala Sorbonne.

1101 Tels que James Guillaume, ancien professeur de francais et
d'histoire au Locle (Suisse), révoqué de son poste pour raisons politiques
(epinions anarchistes) et Charles Bigot, journaliste et littérateur.

{11} U faut noter que les instituteurs, les artisans de la mise en
ceuvre de Ta nouvelle politique scolaire, sont les grands absents de la
Revue Pédagogique, 4 quelques rares exceptions prés,

{12) Nous emploierons désormais ce sigle pour désigner la Revue
Pédagogique.

{13! Discours prononcé par Charles Bayet, directeur de I"Enseigne-
ment primaire, & l'inguguration du monument des trois instituteurs de
I'Ajsne, en 1899.

(14} Les enseignants des trois ordres, ptimaire, secondaire et su-
périeur participent en effet conjeintement & I'animation des ceuvres
péri &1 post-scolaires.

{15) Dans cet axiome trés souvent rencontré dans les textes -
« I"école primaire, ¢'est ['éducation de ia démocratie »,
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NOTES

{16) Lefévre, professeur de philosophie : Legon d'ouverture du cours
de Science de I'Education & la Faculté des Lettres de Lille (1897}

{17} Publiée dans la RP le 15 octobre 1887 avec le compte rendu
du Congrés.

{18) Nécessité de I'enseignement de {"économie sociale. Pourquoi
faut-il enseigner I'économie sociale et industrielle dans toutes les écoles.
Article de Charles Bonné, professeur de législation usuelle, décembre
1878. :

{19} Del'école au régiment, compte rendu d'un opuscule d'Edouard
Petit, par J. Steeg, juin 1885.

{20) Cas cours sont ouverts a la Sorbonne dés 1883 (Henri Marion),
3 la Faculté des Letires de Lyon, dés 1884 (Raymond Thamin) et & Ia
Faculté des Lettres de Lille en 1897 (Lefévre).

{21) Plan d'un cours de Psychologie 4 'usage des Eccles Norma-
les. Article de P. Janet, juillet 1881.

122) A propos de I'enseignement de la morale, extrait du rapport de
1A du Loir-et-Cher pour I'année scolaire 1895-1896,

{23} L'école primaire et sa part de responsabilité dans |'éducation
morale du pays. Article publié dans I'Annuaire de I'enseignement pri-
maire et la Revue Pédagogique en 1898.

(24} Citation, tirée d'un article de Juies Gautier, inspecteur général,
dans un compte rendu rédigé par J. Steeg.

{25} F.Buisson, Lecon de clBture du cours de pédagogie. juin 1899,

(26) L'épithéte « laique » deésigne Ja conviction, commune aux ré-
dacteurs et aux collaborateurs de la RP. que de 'autonomig¢ de I'Etat lai-
gue et républicain, émanation du suffrage universel (et non plus d'origine
divine et hétéronome) doit découler I'autonomie de [‘école, ¢'est-a-dire
sa séparation d'avec les structures ecclésiastiques et les dogmes.

{27} Terme employé par Charles Bayet, directeur de 'enseignement
primaire dans un discours prononcé en 1898.

{28} L'idée d’une y destination » a priori des enfants qui fréguentent
I'école primaire est trés souvent relevée dans les textes de la RP entre
1881 et 1885, Quant & I'enseignement agricole. il a explicitement pour
objectif de « maintenir » les jeunes a la terre et d'enrayer I'exode rural.
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L'HISTOIRE DES SCIENCES
DANS L'ENSEIGNEMENT
SCIENTIFIQUE :

Apercu historique

par Nicole HULIN

Un intérét certain se manifeste actuellement pour
lintroduction de I'histoire des sciences dans I'enseigne-
ment scientifique, et en particulier celui de la physique.
Or depuis le XiX° siécle, la référence a 'histoire des scien-
ces apparait régulfiérement dans fes instructions, en parti-
culier dans celles de 1854 dues au chimiste J. B. Dumas,
et des congrés internationaux étudient le probléme de
l'enseignement de cette discipline dont il ne faut pas sous-
estimer les difficultés. On peut s'interroger sur les motiva-
t/ons de l'introduction de 'histolre des sciences et sa pré-
sentation dans les manuels, Les arguments présentés en
faveur de Jintervention d'une dimension historique dans
l'enseignement des sciences sont divers, mais il y a aussi
des réserves ot des oppositions. !l est intéressant de con-
fronter un certain nombre de points de vue, tels ceux de
H. Bouasse, A. Comte, P. Duhem, P. Langevin, H. Le Cha-
telier, L. Pasteur.. §'il y @ une grande constance dans les
argumments avancés if faut noter que par rapport 3 la fin
du XiX® siécle le décalage accru entre la science ensei-
gnée et la science en marche rend plus grandes les diffi-
cultés.

N® 86 janwv.-fév,-mars 1984, 15-27

AVANT-PROPOS

En octobre 1980, la Société Francaise d’ Histoire des
Sciences et des Techniques a organisé, 4 Nantes, des
journées{1) sur I'enseignement de I'histoire des sciences
dans les cursus scientifiques. Les nombreux participants,
venant d'horizons trés divers, ont insisté sur la nécessité
d’'introduire I'histoire des sciences & tous les niveaux et
souligné le réle qu'elle peut jouer dans ["enseignement
scientifique auquel elle doit &tre intégrée. En ce qui con-
cerne J'enseignement secondaire cet intérét a été confir-
mé par la déclaration {2} commune de cing organisations
dont |'Union des Physiciens au sujet d" ¢« une formation
scientifique dans les lycées conforme aux besoins » :

« En ce qui concerne les programmes, il faudra... pren-
dre en compte... les apports de ta démarche historique... ».

Déja, afin de susciter un intérét plus grand pour la
physigque parmi les éléves des sections littéraires, certains
professeurs ont tenté des expériences d’enseignement des
sciences par |'histoire (3).

L'intérét pour introduction d'une dimension histori-
que dans |'enseignement de la physique se manifeste
d'ailteurs au nivegu international {4). En particulier le pro-
bléme fut étudié et discuté au séminaire de travail qui
s'est tenu au MIT en 1970(5). De nombreuses revues
consacrées 3 I'enseignement publient des articles{6} sur
ce sujet.

Or, [a question de [‘introduction de ‘histoire des scien-
ces dans I'enseighement scientifique n’est pas nouvelle et
une étude historique peut permettre de mieux cerner le
probléme actuel {7).

I. — INTRODUCTION

Dans le présent article, nous nous intéressons plus
particuligrement a la place de I'histoire des sciences dans
i'enseignement de la physique.

« La science physique posséde une place privilégiée
parmi les sciences. Elle se trouve étre le point de départ
général de toutes les sciences de la nature... Et, de toutes
les sciences de la nature, de toutes les sciences qui res-
tent intimement en contact avec les choses concrétes, la
physique est de beaucoup la plus parfaite. Elle forme déja
un systéme logique et cohérent de connaissances... »(8).

L'étude, centrée sur i'enseignement secondaire ol
I"histoire des sciences apparait en liaison avec une péda-
gogie des sciences physiques, ne peut ignorer le prable-
me de Ja formation des maitres et de I'organisation géné-
rale de 'enseignement de I'histoire des sciences. On peut
dire gque c’est au milieu du XIX® siécle qu’apparait, dans
les textes [égisiatifs, une référence a I'histoire des scien-
ces dans |'enseignement des sciences physiques au ni-
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veau secondaire. Elle se retrouvera ensuite réguliérement
dans les instructions jointes aux programmaes. Mais, com-
ment I'histoire des sciences apparait-elle dans les ma-
nuels ?

A partir de 1800, des Congrés Internationaux étu-
dient ie probléme de I'enseignement de Fhistoire des
sciences. En Francae, il faut citer les noms d’Arthur Hanne-
quin et Paul Tannery(9} qui se préoccupent de la ques-
tion.

Ce cadre étant tracé, notre objectif est de présenter
un certain nombre de points de vue et de les confronter
en allant de P. Duhem et E. Mach, & Arnold Reymond
{membre de |'Académie internationale d'histoire des
sciences} et Paul Langevin, en passant par des inspec-
teurs généraux A. A, Cournot et Lucien Poincaré, des pro-
fesseurs de faculté P. A. Daguin et H. Bouasse, sans
oublier Henry Le Chatelier ou Louis Pasteur.

Mais il faut préalablement remarquer que |'interven-
tion de I'histoire des sciences peut &tre envisagée de ma-
niere assez variée. On doit d'abord distinguer I'histoire
d'un sujet scientifique et son introduction d'un point de
vue historigue, et noter que {'histoire des sciences n'est
pas seulement 'histoire des grands savants {10). En effet :

« On peut s'attacher a déterminer le développement
du contenu de la science ; faire "histoire des découvertes
et des théories, ou la monographie des savants, chercher
la filiation des découvertes st des théories, ou les influen-
ces réciprogues des savants, considérer le rapport du dé-
veloppement scientifique avec les besoins du milieu na-
turel et social, avec Phistoire de la civilisation et méme les
exigences de a pensée.

On peut ensuite essayer de faire I'histoire de |'esprit
scientifique, de I'atmosphére dans laquelle a été créée et
développée la science »{(11),
cette histoire de la pensée scientifique étant intimement
liée & |a philosophie et pouvant servir de cadre 3 I'histoire
‘proprement dite des sciences{12),

Le premier probléme qui se pose quand on considére
I'enseignement de I'histoire des sciences {sa nécessité et
50N importance étant reconnues} dans ses rapports avec
I'enseignement scientifique est celui de son intégration
au cours de sciences. La réponse d'A. Comte est fort
hette !

« Toute science peut étre exposée suivant deyx mar-
ches essentiellement distinctes, dont tout autre mode
d’exposition ne saurait &tre qu'une combinaison, la mar-
che historigue et la marche dogmatique.

Mais, & mesure que la science fait des progrés, 'or-
dre historique d'exposition devient de plus en plus impra-
ticable, par la trop longue suite d'intermédiaires qu'il obli-
gerait |'esprit & parcourir ; tandis que I'ordre dogmatique
devient de plus en plus possible, en méme temps que né-
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cessaire, parce que de nouvellgs conceptions permettent
de présenter les découverntas antérieures sous un point de

vue plus direct.

Je pense... qu'on ne connait pas complétement une
science tant gu'on n'en sait pas I'histoire. Mais cette
étude doit étre concue comme entiérement séparée de
I'étude propre et dogmatique de la science, sans laquelle
méme cette histoire ne serait pas intelligible... Dans I'étu-
de de chaque science, les considérations historiques inci-
dentes qui pourront se présenter auront un caractére net-
tement distinct de maniére & ne pas altérer la nature
propre de notre travail principal »{13}.

Pierre Duhem, tout en soulignant l'importance en
Physique de la méthode historique insiste sur les précau-
tions & prendre :

« La méthode légitime, slre, féconde, pour préparer
un esprit @ recevoir une hypothése physique, ¢'est la mé-
thode historique... Sans doute, il n‘est pas possible de re-
prendre étape par étape la marche lente et hésitante,
t&tonnante, par laguelle 'esprit humain est parvenu & une
vue claire de chaque principe physique ; if y faudrait trop
de temps ; pour entrer dans l'enseignement, il faut que
I"évolution de chague hypothése se raccourcisse et se
condense{14).

Si, de son ¢6té, Charles Brunoid {15} qui fut inspecteur
géneral de I'Instruction Publique, puis directeur général
de I'Enseignement du second degré, considére que la mé-
thode idéale est celle de I'histoire, # détaille Jes difficultés
d'un tel mode d’enseignement dans les lycées. Aussi,
recommande-t-il le style de la redécouverte ».

« ... si I'histoire de la science ne peut constituer le
fond mé&me de notre enseignement, elle peut inspirer la
methode de celui~ci, en lui proposant de faire parcourir
rapidement aux éléves, dans I'étude d'une question don-
née, le chemin que les savants de toutes les époques ont
suivi dans la méme étude ».

C'est cette méthode de la redécouverte que Clairaut
utilise dans l'exposé des « Elémens de géométrie » en
1753.

Dans la préface de I'ouvrage {16} il indigue qu'il suit
« une route semblable & celle des Inventeurs », ainsi
4. les Commencans apergoivent a chaque pas qu'on leur
fait Taire, la raison qui détermine Mnventeur, et par-a ils
peuvent acquérir plus facilement 'esprit d'invention ». Et
il explique qu'il a développé les principes de la geométrie
« par une méthode assez naturelle, pour &tre supposée la
méme que celle des premiers Inventeurs ; observant seu-
lement d'éviter toutes les fausses tentatives qu’ilts ont né-
cessairement di faire ».

En fait, I'histoire des sciences va apparaitre comme

. un outil dans |la pédagogie de (a physique, ou bien comme



un moyen de revaloriser la science et de tenter de lui don-
ner sa pleine valeur d’humanisme. Si les avis peuvent
diverger sur I'opportunité de son introduction dans |'en-
seignement de la physigue, on reconnait plus volontiers
son intérét dans la formation des maitres ou les recher-
ches en didactique (17).

ll. — LAPLACE OFFICIELLE DE L'HISTOIRE DES SCIEN-
CES DANS L'ENSEIGNEMENT

Déja, dans les Ecoles centrales il avait été prévu une
initiation & la recherche historique par I'introduction d'un
cours d’histoire documentaire des sciences :

« ... le bibliothécaire de chaque Ecole centrale fut invi-
té & donner, sur la bibliographie et I'histoire littéraire, des
lecons comprenant tous les détails nécessaires pour faire
connaitre la marche de |'esprit humain dans ses progrés
et méme dans ses erreurs, en é&loignant tout ce qui tient
4 cette érudition pédantesque propre seulement 3 é&touf-
fer le vrai savoir... En effet, chague professeur ne peut
guére s'occuper dans ses lecons que de la partie dogma-
tique de |a science qu'il enseigne, et tout au plus indiguer
a ses éléves les auteurs qui en ont traité avec le plus de
succés ; mais outre ces péres de |la science, dont il est
souvent réduit & ne citer que les noms, il existe encore
.dans chaque partie un grand nombre d'écrivains estima-
bles qui, par des découvertes moins brillantes que celles
qui ont illustré les premiers, ou seulement par des rappro-
chements heureux, ont fait faire aux connaissances hu-
maines des pas nécessaires a leurs progrés, et ont influen-
cé par la d'une maniére marquée sur les succés des grands
hommes qui sont venus aprés eux. Un inventaire général
de ces matériaux ne pouvait &tre fait que dans un cours
de bibliographie desting & former le couronnement de
I'édifice complet de I'instruction ; ... les réflexions généra-
les qui constituent la philosophie des sciences,... venaient
se placer 1a comme d’elles-mé&mes... » {18).

Ensuite dés le début du XIX® siécle on note dans les
textes concernant l'organisation de I'enseignement une
référence a I'histoire des sciences. Dans le statut sur les
facultés des lettres et des sciences du 16 février 1810,
Titre |, article 9(19), il est fait la recommandation sui-
vante :

« Chaque professeur aura soin de faire connaitre 'his-
toire de la science qu’il enseignera, les auteurs et les
ouvrages qui en auront reculé les limites »,

Cet intérét pour V'histoire des sciences est confirmé
par 'organisation, en 1837, d'un Comité historique des
sciences présidé par le baron Thénard et comprenant
entre autres, Arago, Poisson, Gay-Lussac, J. B. Dumas.

« Le Comité historique des Sciences recherche et pu-
blie les documents relatifs a I'histoire des diverses bran-

ches des connaissances humaines dans notre patrie ; il
s'attache principalement 3 tout ce qui intéresse les scien-
ces physiques, mathématiques, naturelles, médicales ; il
explore les travaux propres a en faire connaitre les pro-
grés, les migrations, les conquétes au dehors. |l recherche
dans les bibliothéques publiques et particuliéres les ma-
nuscrits des savants francais qui sont restés inconnus ; il
rassemble les archives et les annales de I'industrie natio-
nale a toutes les époques.

Le comité assiste I'’Académie des Sciences, sur le
veeu et d'aprés les instructions de I"Académie dans les
travaux qui ont pour objet I'histoire scientifique de la
France »{20).

Nous noterons, en particulier, la présence dans ce
comité de J. B. Dumas qui affirmait :

« La science repose sur les faits ; elle est I'ceuvre de
I'observation et des sigcles ; elle doit, pour &tre comprise,
s'étudier 4 ses sources et I'exposition en serait incompléte
et fausse, si le tableau du présent était mis sous nos yeux
sans tenir compte des droits et des travaux du pas-
sé»(21).

Or, J. B. Dumas va jouer un r8le important dans la
réorganisation des études dans|'enseignement secondaire
lors de la réforme de la « bifurcation »(22) entre lettres
et sciences, en 1852, Nous ne nous étonnerons donc pas
que dans les Instructions de 1854 ({23}, qu'il rédigea pour
ies sciences physiques, il insiste sur la nécessité de pren-
dre en compte ['aspect historique.

Déja, dans les programmes du 30 aolt 1852 concer-
nant « l'enseignement particulier & la section des let-
tres » et comprenant « les notions scientifiques appro-
priées aux éléves de la section littéraire », il est fait appel a
I'étude de textes originaux :

« Lecture de morceaux choisis dans les auteurs clas-
siques qui ont écrit sur les sciences ».

Dans les instructions de 1854, en ce qui concerne
« I'enseignement particulier & la section des sciences »,
il est précisé ;

« ... Quand vous exposez un sujet d'un intérét général,
résumez-en l'histoire : rendez ainsi familidére la logique
des inventeurs ; apprenez 3 vos éléves a connaitre et &
vénérer les noms des hommes illustres qui ont creéé la
science. Défiez-vous des exposés abstraits... Si le besocin
d'abréger améane quelquefois la nécessité de préférer une
telle méthode d'exposition, qu'un coup d'ceil rapide sur
Fhistoire de la question vienne toujours, du moins, en
donner le correctif » {24},

« Que, dans I"étude des mathématiques, on fasse
table rase du passé, qu'on les enseigne dégagées de tout
document historique cela n'est pas sans inconvénient :
mais qu'un pareil procédé soit étendu aux sciences phy-
siques, ce sera en dénaturer complétement le sens. On ne
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saurait donc trop recommander aux professeurs de phy-
sique de commencer |'exposition de toutes les grandes
théories par un précis historique trés fidéle, et, au besoin,
par 'exacte reproduction de 'expérience, d'ou 'inventeur
est parti... »(25).

En ce qui concerne, par ailleurs, la classe de logique,
pour I'enseignement particulier aux éléves de la section
des lettres, il est recommandé :

« Dans le cours de physique, |'exposition des phéno-
meénes et des théories sera précédée fort utilement par un
apercu de la marche de la science. Les jeunes gens verront
dans ces indications par quel genre de raisonnement ont
été faites ou perfectionnées la plupart des découvertes,
Des inductions plus ou moins heureuses conduisent &
rapprocher certains phénomeénes ; en expérimentant peur
étudier plus attentivement teurs ressemblances et leurs
différences, on trouve des faits nouveaux ; puis on cher-
che & tout expliquer par des principes ou des hypothéses
dont il est possible de déduire de nouvelles conséquences.

Si elles se vérifient dans un grand nombre de circons-
tances, l'observateur prend confiance et se donne car-
rigre ; dans le cas contraire, quand I'expérience a pro-
noncé sans apped, il ne peut sans s'égarer continuer a
suivre sa premiére voie ; il est forcé de reconnaitre gue
ses raisonnements, si rigoureux en apparence, péchent
par leur base... Les éléves verront ainsi qu'en physique, ...
il faut se garder de pousser trop loin les conséquences
d’un principe méme certain lorsquon n'a pu les vérifier,
les contréler par I'expérience. De toutes les lecons qu’ils
recevront, celle-ci n'est pas la moins importante »(286).

Avec la réforme de 1852 apparait un souci pédago-
gique que le caractére autoritaire de son application et la
grande directivité des instructions ne doivent pas faire
oublier. Les instructions de 1854 viennent nuancer {'affir-
mation initiale du ministre H. Fortoul :

Les discussions historiques et philosophiques
conviennent peu & des enfants... Il est temps de couper
dans sa racine un mal qui a campromis I'enseignement
public et excité les justes alarmes des familles. Dans les
lycées, les lecons doivent étre dogmatiques at purement
élémentaires »(27).

Ce sauci de ne pas oublier {’histoire de la science se
retrouve dans I'Instruction ministérielle du 15 juillet 1890
qui reproduit d'ailleurs le texte de J. B. Dumas de 1854,

« Dans l'enseignement des sciences physiques, le
défaut le plus ordinaire, que signalait déja avec autant de
force gue d’autorité l'instruction de 1854, ¢'est aque le
caractére de la lecon, qui est celui d'un exposé dogmati-
que, y dénature le caractére de la science qui est expéri-
mentale... On invitera le professeur, pour quelques ques-
tions qui s'y prétent facilement a exposer sommairement
la marche qu'a suivie I'esprit humain et les tatonnements
successifs par lesquels il est passé pour arriver & ta décou-
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verte de la vérité scientifique. C'est la démonstration la
plus frappante que I'on puisse donner de Vinfluence qu’a
exercé I'emploi judicieux de la méthode qxpérimental_e
sur fe développement et les progrés des sciences physi-
ques » (28).

Cette référence & l'histoire des sciences apparait
réguliérement dans les textes |égislatifs concernant l'er]—
seignement secondaire, associé & la discussion du choix
de la méthode d'exposition de la physique, méthode
déductive ou méthode inductive.

« Bien entendu, il n'est pas interdit au professeur
d'empioyer a I'occasion, au lieu de la méthode inductive,
la méthode déductive qui est particuliérement rapide,
simple et claire et d'expliquer alors les faits & partir d'un
principe posé a l'avance, mais a condition d'avoir montré
aux éléves tout ce que ce procéde a d'artificiel du point
de vue de I'édifice de la Science. Nos jeunes gens ne doi-
vent pas oublier gue la Science s’est faite lentement au
cours des siécles, que sa construction a exigé des efforts
multiples, qu'elle s'est accompagnée de bien des titon-
nements et a subi de nombreux échecs avant d'atteindre
sa forme actuelle qui ne saurait d'ailleurs &tre définitive ».
{Instructions du 20 juin 1947)i(29).

« Le style historique... ne consiste pas & présenter
dogmatiquement [‘histoire d'une question, mais & placer
les éléves en présence des faits qui initialement ont sug-
géré et permis de poser les problémes, a les amener aux
premiéres découvertes, 4 leur faire franchir les étapes
successives marquées chacune par les noms d’'un ou plu-
sieurs savants, a les faire parvenir toujours en suivant les
étapes de la pensée créatrice & |'état de la solution. De
nombreux sujets peuvent et doivent &tre traités avan-
tageusement par cette méthode » Ce style « ouvre la
voie & la réflexion philosophique ». Instructions de
1954)(30}.

Il est intéressant de rapprocher cette derniére remar-
que du commentaire H. Fortoul « Les discussions histori-
ques et philosophiques conviennent peu 3 des enfants... ».

Une remarque s'impose. Alors gue les instructions
officielles font réguliérement référence au réie que doit
jouer I'histoire des sciences dans I'enseignement, celle-ci
reste une discipline fort négligée.

En 1832, A. Comte avait demandé au ministre Guizot
la création, pour lui, d'une chaire d'histoire générale des
sciences physiques et mathématiques au Collége de
France. |l renouveia sa tentative, en 1846, auprés de
Salvandy. Finalement, cette chaire ne fut pas créée(31).

Le 18 avril 1891, La Revue Scientifique (Revue Rose)
publie la premiére lecon du Cours o' Histaire des Sciernces
de ArHannequin(32) & laguelle est jointe cette note :

« La fecon gu'on va lire est la premiére d'un cours
d'Histoire des Sciences créa par une récente décision
ministérielle a {a faculté de médecine de Lyon, et destinée



aux étudiants réunis de la Faculté de médecine et de la
Faculté des Sciences. Nous ne pouvons qu'applaudir &
cette innovation, qui nous parait heureuse en plus d'un
sens : avant tout, elle marque enfin d'une maniére offi-
cielle I'entrée dans I'enseignement supérieur de 'histoire
des sciences gui, & I'exception de I'histoire de la méde-
cine régulierement enseignée 3 la Faculté de Paris, n"était
jusquici représentée ni par une chaire ni par un cours
dans notre pays, pas méme au Coliége de France... »

Et, Arthur Hannequin s'interroge :

« D'ol vient cette sorte d'insouciance, quand notre
sidcle est celui de Vhistoire(33), et guand, non loin de
nous, dans le domaine de la philosophie, par exemple, qui
tient & la science par tant de liens étroits I'histoire de a
philosophie occupe une si grande place 7. »

i. — LES MOTIVATIONS POUR LINTRODUCTION DE
L'HISTOIRE DES SCIENCES ET LA PRESENTA-
TION DANS LES MANUELS

1. Contexte général et motivations.

Il faut o’ abord situer le probléme dans le cadre géné-
ral de I'évolution de I'enseignement secondaire (34}, Nous
retiendrons trois dates.

Avec |z réforme de la bifurcation de 1852 les scien-
ces sont introduites dans les programmes dans un but
essentiellement utilitaire. Par ailleurs, le ministre Fortoul
veut, comme Michel Chevalier, convaincre que ¢ 'dme ne
se rabaisse pas par I'étude des sciences »{35). Aussi I'ar-
gument pourrait-il &tre celui avancé par Cournot :

« Quels charmes ne doit pas trouver une jeune et vive
intelligence & saisir ces grandes théories qui relient en
un seul faisceau tant de faits épars ; qui en montrent les

principes, l'enchainement, les suites ; gui mettent en con- .

traste la simplicité des lois immuables et l'inépuisable
variété des résultats ? Que si, dans cet enseignement
dogmatique, viennent se placer a propos quelques détails
historiques rattachés a de grands noms, I'enseignement
scientifique aura tous les genres d'attraits que comporte
I'enseignement littéraire »{386),

Ainsi I'histoire des sciences pourrait servir 4 équahbrer
un enseignement de la physique concu de fagon utilitaire
et & retrouver les qualités de I'enseignement littéraire tout
en permettant de montrer Iimportance de la méthode
expérimentale.

Quand en 1891 se constitue I'enseignement moder-
ne, résultant de |'évolution de Venseignement spécial,
on ne crée pas de véritables « humanités scientifiques »
faisant contribuer I'enseignement des sciences physiques
3 la culture générale. L'histoire des sciences pourrait
jouer 13 un rdle.

Enfin, en 1925 fe principe de I'égalité scientifique
conduit 4 un programme de sciences commun a toutes
les sections. |l faut donc un programme accessible & tous
et un enseignement susceptible d'intéresser aussi les ¢lé-
ves littéraires. L'argument de Cournot pourrait étre repris.

2. Les manuels.

D'abord, nous voudrions brosser un rapide tableau de
la maniére dont intervient I'élément historique dans [es
manuels de la fin du X1X® sidcle. Il apparait systématique-
ment |e souci de donner des indications historigues mais
le plus souvent on procéde & un saupoudrage, on accu-
mule noms et dates. Dans le cours élémentaire de Phy-
sique de A. Boutan (37} et J. Ch. d'Almeida (38} on trouve
pour présenter les notions préliminaires concernant I'élec-
tricité :

§ 786 (39} 1« Thalés de Milet, qui vivait 600 ans avant
Jésus-Christ, savait déja que I'ambre acquiert par le frot-
tement la propriété d'attirer les corps 1égers...

§ 787 : La science en était & peu prés |4 au commen-
cement du XVIII® siécle, lorsqu’en 1727 Gray découvrit
un fait important...

§ 792 : Quelques années aprés la découverte de Gray,
en 1733, Dufay physicien francais observa de nouveaux
phénoménes... »

Les indications historigues peuvent étre aussi regrou-
pées dans un paragraphe intitulé « Historique » Dans le
précédent ouvrage, en ce qui concerne ia chaleur, le para-
graphe historique (gui occupe environ une demi-page) est
une liste de noms et de dates, les termes employés sont
vagues, et ce n'est seulement que dans la derniére phrase
qu’il est expliciternent question de « phénomeénes calori-
fiques ».

§ 623 : « Cependant, des idées théarigues qui se sont
trouvées exactes avaient é1é émises avant le milieu du
siecle dernier par Bernoulli en 1738, Lavoisier et Laplace
{année 1780} avaient écrit des pages qui seront citées
plus loin et que les découvertes modernes laissent intac-
tes. Rumford (1798) et Davy (1812} avaient fait de bon-
nes expériences et les avaient bien interprétées. Sadi Car-
not {1824) avait trouvé un mode de raisonnement qui
devait étre des plus féconds en découvertes, lorsque les
principes seraient établis. Mais, c’est & M. Mayer {de Heil-
brann}, que I'on doit d’avoir ie premier en 1841 constitué
cette nouvelle partie de la physique. Une année plus tard,
M. Joule, en Angleterre, était conduit aux mémes idées
et les développait dans d'importants mémoires. M. Helm-
holtz (1847} et M. Colding (1851), & Copenhague,
retrouvaient un peu {plus} tard ia méme théorie. Divers
physiciens, parmi iesquels il faut citer principalement MM.
Thomson et Clausius, ont développé, a I'aide du raisonne-
ment de Carnot surtout, cette science nouvelle. Grace a la
merveilleuse exactitude des expériences de M. Regnault,
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les déductions les plus délicates ont pu Btre vérifiées. A
présent, tous les phénoménes calorifiques se trouvent
reliés aux théorémes de la mécanique rationnelle ».

Le méme sujet abordé dans le traité élémentaire
de P. A, Daguin{40) ou le cours de mathématiques spé-
ciales de H. Pellat(41) est exposé sur 2 ou 3 pages avec
un apport d'informations différent d'un ouvrage & 'autre,
et ne reflétant aucun souci pédagogique.

Ces traces d'intérét pour I'histoire des sciences se
retrouvent dans les ouvrages de I'enseignement supérieur.

Charles Fabry termine ses « Lecons élémentajres
d'acoustique et d'optique »{42) par un chapitre d'une
vingtaine de pages consacré & un x Apercu sur 'histoire
de Foptique » allant jusqu’a la théorie électromagnétique
de Maxwell.

Dans le cours de physique de 'Ecale Polytechnique
de Jamin (43), les informations historiques sont intégrées
dans 'exposé d'une facon assez détaillée en donnant les
reférences précises des textes originaux.

Parallélement, sont publiés des ouvrages d'histoire
des sciences. A |a suite de la circulaire ministérielle du
15 juillet 1890, Jules Gay fait paraitre{44) des « lectures
scientifigues en Physique et Chimie — extraits de mémoi-
res originaux et d'études sur la science et les savants ».
Il précise dans la préface que ¢'est le premier ouvrage de
ce genre qui soit publié. Signalons aussi une ¢ histoire de
la physique et de la chimie »(45), histoire universelle pu-
btiée par une société de professeurs et de savants sous la
direction de V. Duruy, sans oublier la place qui est faite &
« I'histoire des sciences en Europe » dans t'histoire géné-
rale de E. Lavisse et A, Rambaud,

En 1902 intervient une réforme importante dans |'en-
seignement secondaire.

% ... les nouveaux plans d'études, dit Louis Liard, ont
investi définitivement les sciences de leur véritable fonc-
tion dans I'enseignement secondaire. Malgré beaucoup
de bons vouloirs, trop souvent contrariés par la force des
choses, jusqu’ici elles y avaient é&té traitées surtout
comme matiéres d’examens et de concours, Dorénavant
elles y seront des instruments de culture... dans le domaine
qui est celui des sciences positives, on attend des scien-
ces pius d'effets que par le passé pour la formation des
esprits » (46).

En 1904, furent organisées, au Musée Pédagogique,
des conférences 4 propos de cette réforme. L'inspecteur
général Lucien Poincaré et Paul Langevin abordarent le
probléme du rdle de I'histoire des sciences.

Un examen rapide de quelques manuels de la 17°
moitié du XX® siécle et, en particulier, des années 1930
{47) montre une évolution certaine de la présentation par
rapport a ia fin du XIX® siécle ainsi qu'une diversité de
mariéres d'introduire I'histoire des sciences dans le cours
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de physique : notice biographigue de savants, présent_a-
tion de textes originaux, essai historique sur un sujet
donné, proposition d'exercices de caractére historique...

On cherche alors pour reprendre |'expression d'un
auteur & ¢« humaniser certaines questions en choisissant
un théme d'intérét » qui peut étre historique.

Les options choisies pour introduire une dimension
historique dans le cours de physique sont trés variées,
tant dans la forme que dans I'ampleur du développement,

IV. — LES CONGRES INTERNATIONAUX (438).

Le probléme de I'enseignement de l'histoire des
sciences fut envisagé une premiére fois au Congrés d'His-
toire Comparée, réuni & Paris en 1900, puis, il fut repris
au Congrés International des Sciences Historiques tenu a
Rome en 1905, Les sujets traités par ce Congrés étaient
divisés en huit sections dont 'une comprenait I'Histoire
des Sciences. Ernest Lebon, délégué au Congrés par le
ministre de I'Instruction Publigue, en fit un compte rendu
dans la Revue générale des Sciences.

« ... de discussions auxquelles prirent part beaucoup
de membres, il est résulté I'adoption du veau suivant : La
Section des Sciences, considérant gqu'il est d'une impar-
tance exceptionnelle que I'Histoire des Sciences occupe
dans I'enseignement la place qui lui est légitimement
due... émet le veeu... qu'un semblable enseignement soit
institué par la création de cours universitaires...

La section émet en outre le voeu que les rudiments
d’Histoire des Sciences soient introduits dans le pro-
gramme des divers enseignements donnés dans les éco-
les secondaires... »(49).

L'Académie internationale d'histoire des sciences
étudia le probléme posé par I'enseignement de I'histoire
des sciences dans le domaine de l'instruction primaire,
secondaire et supérieure. Aprés avoir abordé le probléme
dans plusieurs séances, elle le mit & I'ordre du jour de ses
congrés de Londres en 1931, de la Haye en 1932, de Var-
sovie en 1933,

Une commission chargée de s’y consacrer fut élue.
Un des membres de cette commission, Arnold Reymond,
Professeur & 'Université de Lausanne présenta, au Con-
grés International d'Histoire des Sciences tenu au Portu-
gal en 1934, un certain nombre de réflexions{50) qui res-
tent trés actuelles :

« ... c’est dans la mesure o0 nous saurons plaider la
cause de l'histoire des sciences que celleci fera partie
des programmes futurs de I'enseignement 3 tous les de-
grés.

.. si les historiens de la science ne sont pas d'accord
sur le but & poursuivre, leurs adversaires auront beau jeu



pour dénoncer leurs incohérences et empécher leurs
efforts d’aboutir.

... la tache qui devrait s'imposer & notre Académie
internationale serait de vouer ses efforts a favoriser la
publication de manuels...

On établirait ensuite le programme de cet enseigne-
ment,

Dans les classes élémentaires il faudrait insister sur
les découvertes techniques qui frappent fe pius fortement
I'imagination,

Dans I'enseignement secondaire, on mettrait en lu-
miére le réle des principaux savants qui ont permis, par
leur génie et leur persévérance, ces découvertes techni-
ques et théoriques.

Avec 'enseignement secondaire on aborderait éga-
lement 'histoire de la pensée scientifique...

A VUnijversité, cette histoire de la pensée scientifi-
que serait reprise d'une fagon plus approfondie...

Je forme donc le veeu que notre Académie s'occupe
trés sérieusement :

1) de délimiter la matiére des programmes qu'il con-
vient d'assigner a chaque degré pour I'enseignement de
i"histoire des sciences,

2} de rechercher dans les ouvrages et les traités qui
existent déja les parties qui correspondent & cette ma-
tiére,

3) de diriger I'édition de manuels destinés aux divers
degrés de I'enseignement en ce qui concerne la techni-
que, la vie des savants, I'histoire des sciences et de la
pensée scientifigue ».

V. — LAFORMATION DES MAITRES

Tout le texte d’Armold Reymond a des résonances
trés actuelles : nécessité de définir des programmes, de
préparer des manuels, de convaincre... Alors que tous les
ordres d'enseignement sont envisagés, il n'est nullement
question de la formation des maitres qui est pourtant un
maillon essentiel dans le développement de I'enseigne-
ment de I'hisioire des sciences. Paul Langevin qui, comme
nous le verrons plus loin, insiste sur la valeur éducative de
{'histoire des sciences souligne « son importance dans la
préparation de ceux qui sont appelés a enseigner les scien-
ces »(51). Or, si on souhaite faire intervenir le point de
vue historique dans |'enseignement secondaire il faut
commencer par former les maitres. H. Bouasse, qui est
hostile 3 Ja « méthode historigue », comme le montrent
divers textes cités plus loin, écrit en 1896 ;

« Mais, & quoi bon discuter la méthode ; elie est inap-
plicable en fait. J& ne voudrais blesser ni mes colleégues
ni moi-méme par un examen de conscience trop sévére ;

mais combien parmi nous seraient capables d'un tel ensei-
gnement, & supposer qu'il soit effectivement le meilleur...
Est-ce de notre faute ? Pas le moins du monde ; mais la
faute de 'agrégation et de 1a maniére dont les examina-
teurs la comprennent. On avait introduit, voici quelques
années, une composition sur un mémoire ou une série de
mémoires indiqués a I'avance ; on a donné effectivement,
en 1887, I'étude des travaux d'Ampére... Mais ol sont les
belles résolutions d'il v a dix ans 7

Dong, puisque le personnel enseignant ne sait pas
I'histoire de la physique, il est fort inutile qu’on lui recom-
mande d'appuyer sur une base historique quelconque sa
méthode d'enseignement »(52).

Et, H. Bouasse, ajoute en note :

« C’'est méme sur l'histoire de la physique, au moins
pendant ce siécle que devrait reposer l'agrégation ; mais
ne confondons pas le professeur et ['éléve ».

It est intéressant de remarquer {'innovation introduite
4 Vagrégation(53). Par ailleurs, en 1902, des résolutions
sont prises par les Pouvoirs publics pour mener & bien la
réforme de 'enseignement secondaire, certaines visant
plus spécialement la préparation des professeurs. Ainsi,
en 19086, dans le cadre de la préparation a I'agrégation et
afin de lui conférer un caractere professionnel, il est prévu
l'organisation d'un enseignement pédagogique & I'Uni-
versité de Paris, I'axe de cet enseignement étant un cours
de E. Durkheim sur 1a formation et le développement de
'enseignement secondaire en France. A cette occasion,
E. Lavisse affirmant sa confiance en |'efficacité de I'éduca-
tion professionnelle explique :

« Une... chose m'a mangué, ¢'est de connaitre I'his-
toire et la philosophie de mon métier. Tout homme de
tout métier devrait savoir cette philosophie et cette his-
toire »(54).

Si I'histoire de 'enseignement est introduite, it n'y a
rien sur I'histoire de (a discipiine enseignée.

En introduction a son cours sur |'histoire de 'ensei-
gnement secondaire en France, E. Durkheim, souligne
I'intérét pédagogique de la guestion. Insistant sur la né-
cessité d'une éducation pédagogique, il précise :

« ... 11 ne s’agit pas seulement d’apprendre 4 nos futurs
professeurs le maniement d'un certain nombre d'heureu-
ses recettes. |l faut poser devant eux le probiéme de la
culture secondaire dans sa totalité... I'histoire de I'ensei-
gnement ne constitue pas seulement une sorte de propé-
deutique pédagogique excellente, mais trés générale. On
peut et on doit tui demander un certain nombre de no-
tions essentielles que 'on ne saurait trouver ailleurs... ce
n'est pas seulement l'organisation de |'enseignement que
'histoire nous aide a comprendre, mais aussi |'idéal péda-
gogigue que cette organisation a pour objet de réaliser,
la fin a taguelle elle est suspendue et gui est sa raison
d'étre »(B5).
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Déja, en 1890, la commission chargée de préparer la
réforme de ['enseignement secondaire indiquait dans ses
conclusions :

« ... ¢'est un scepticisme gratuit et stérile & plaisir que
de nier que la morale, la psychologie et I'histoire jettent
une vive lumiére sur les choses de I'éducation, et qu'il v
ait [a matiére 3 une étude indiquée entre toutes pour les
jeunes gens se vouant 3 |'éducation publique... |l faudrait
que, dans quelques années, personne, je ne dis pas n'en-
seignt dans les lycées, mais n'y exercét une part quel-
conque de l'action éducative, sans avoir recu dans les
facultés, outre une culture élevée, certifiée par des grades,
ce qui a son importance, une initiation suffisante a 1a théo-
rie, a I'histoire et & la pratique de I'éducation »{56).

On peut aussi se demander si un apercu sur I'histoire
de I'enseignement secondaire, considérée dans e contex-
te politique, économique, philosophique, introduit en clas-
se terminale, ne susciterait pas un intérét certain chez les
éléves.

VI. — LES PRINCIPAUX ARGUMENTS

Les arguments en faveur de l'introduction de I'his-
toire des sciences dans I'enseignement scientifique sont
divers [comme en témoigne, par exemple, le rapport
{57) écrit en 1858 par Louis Pasteur sur 'enseignement].

Paul Langevin abordera le probléeme dans diverses
conférences. Dans celle de 1926(58)) il souligne que la
prise en compte de |"aspect historique est un moyen de
combattre la forme dogmatique de I'enseignement liée
au but utilitaire qui lui est assigné. En raison du temps
limité accordé a I'enseignement scientifique les program-
mes sacrifient I'aspect historique a l'aspect utilitaire ; les
connaissances sont présentées sous forme dogmatique :
on apprend des lois, des formules avec pour objectif ies
applications ultérieures dans I'exercice d'une profession.
Cette prédominance de |'aspect utilitaire est apparue avec
la réforme de « ta bifurcation » qui 2 marqué profondément
I'enseignement scientifiqgue secondaire.

Dans l'exposé{59} qu'il fit devant la Commission
pour la réforme de I'enseignement, le 7 décembre 1944,
Paul Langevin précise qu'un enseignement historique de
la civilisation permettra d'établiv un lien profond entre
les divers enseignements, En ce qui concerne |'enseigne-
ment scientifique, il ajoute :

« I"histoire des idées doit, selon moi, jouer un réle
essentiel, comparable 3 celui du contact avec la réalité ».

L'introduction de I'histoire des sciences est aussi un
movyen de revaloriser |a science.

Tout d'abord, elle permet de montrer ¢ comment les
sciences ont transformé par leurs progrés les conditions
économiques et sociales de |"humanité » (60).
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Elle permet, de plus, @ I'enseignement de la science
« d’acquérir sa pleine valeur d'humanisme »(61).

La science fait partic de notre culture ; elle a son
histoire et il faut I'enseigner. Ainsi, |'enseignement des
sciences physiques contribuera 2 la culture générale
expose Paul Langevin{62). Ce point de vue est partagé
par Arthur Hannequin (63} qui ajoute :

« I'enseignement de I'histoire de la sci_ence me parait
susceptible de devenir... une sorte d'enseignement de la
science par I’histoire ».

Par ailleurs, le style historique cuvre la voie a la ré-
fiexion phifosophique (64). Si Paul Langevin {§5} note que
I'histoire des sciences doit intéresser le scientifique, le
philosophe et I'historien, il précise cependant que :

« C'est surtout en liaison avec I'enseignement de la
Philosophie, qu'il convient de donner un enseignement
historigue des sciences capable d’éclairer beaucoup de
points essentiels dans le développement des idées philo-
sophiques ».

Grace 3 I'histoire des sciences, on pourra montrer le
progrés, la marche en avant{B6). Dans sa conférence de
1904 sur V'esprit de I'enseignement scientifique Paul Lan-
gevin{67) dénonce :

¢ cette imprassion de science définitive et morte que
donne I'enseignement dogmatique des lois et des faits ».

On retrouve une critique analogue sous la plume de
E. Bauer(68) qui note la tendance a présenter la science
« comme quelgue chose d'achevé ».

Paul Langevin ajoute que :

« le but principal de I'enseignement doit étre de don-
ner la notion de I'effort vivant et continu » (69).

Il recommande donc de faire appel & I'historien de la
Science pour « réagir contre 'aspect d'czuvre figée et
morte » {70).

La mé&me position se retrouve chez Daniei Berthelot
qui dénonce le fait que « les étudiants croient la science
faite, finie et fermée »(71).

Paul Langevin(72) critique le caractdre trop réceptif
de I'enseignement : « on fait trop souvent apprendre et
non comprendre ». Quel est le reméde ?

« A cette conception statique, il faut substituer une
conception dynamique{73) s’appuyant sur V'histoire ».

On mentrera donc « la marche qu'a suivie I'esprit
humain » sans amettre de noter les tatonnements, les
erreurs ; I'histoire des sciences permettra de montrer la
méthode de la physique et « elle fera mieux comprendre le

rapport complexe et délicat qui existe entre I'expérience
et la théorie »{74).

~ On voit ainsi s'ébaucher toute une pédagogie des
sciences phyanues. La recommandation est alors faite
de recourir aux mémoires originaux. Louis de Broglie (75)



conseille la lecture des grands promoteurs de la science
alors que Paul Langevin affirme avec force :

« remonter aux sources, c'est clarifier les idées, aider
la science au lieu de la paralyser »(76).

Ainsi, on n'oubliera pas les réserves des fondateurs
des théories nouvelles et on évitera gue ce qui était pour
eux hypothése devienne dogme.

Ce retour aux textes origingux avait déja été préco-
nisé par Henry le Chatelier{77) pour développer I'activité
individuelle de I'éléve de I'enseignement secondaire. Sa
suggestion est de faire analyser des mémoires scientifi-
ques originaux, imitant en cela ce qui se fait dans 'ensei-
gnement littéraire.

Si linspecteur général Lucien Poincaré(78) insiste
sur le fait que le hénéfice d'un enseignement d'histoire
des scCiences « est surtout grand pour ceux qui”savent
déja beaucoup » et par conséquent recommande que dans
I'enseignement élémentaire on ne donne que « quelques
apercus de |'histoire de la science » il souligne cependant
I'intérét du recours aux mémoires originaux. Ainsi, on évi-
tera les déformations de la pensée premiére des inven-
teurs retrouvées dans beaucoup de traités dits élémen-
taires, ol les auteurs se copient les uns les autres. On
notera au passage cette juste critique concernant les
manuels,

Grdce 3 {'histoire, on apprendra aux « éléves & con-
naitre et a vénérer les noms des hommes illustres qui ont
créé la science »{79). De plus, I'histoire de la pensée
scientifigue contribuera a développer chez les éléves « les
facultés morales » telles que caractére, volonté, probité,
fraternité humaine{B0Q). L histoire de la science peut deve-
nir pour les futurs savants « une grande é&cole de tolé-
rance et de respect »(81).

Enfin I'histoire des sciences a un rdle pédagogique
& jouer car elile permet d'établir un pont indispensable
entre la mentalité de I'adolescent et la science dans son
état actuel »(82) et favorise ainsi I'acquisition des connais-
sances scientifiques. Elle éveille les facultés d'intelligence
et d'initiative, développe 'esprit critique et fait acquerir
I'objectivité dans le jugement (83},

Grice a 'histoire des sciences, on peut familiariser
I'éléve avec les méthodes de la physique, lui faire com-
prendre la quéte perpétuelle de meilleures explications et
la recherche de meilleurs modéles et (ui permettre d'élu-
cider certains concepts difficiles, La connaissance de la
genése historique d’une conception la rend plus familiére
et lui enléve le caractére dimmutabilité que tend & lui
conférer un enseignement dogmatique (84).

Arthur Hannequin (85} conseille :

« Profitons donc de la dissociation historique des
concepts pour étudier chacun d'eux dans sa genése, dans
ses ressources théorigues et dans toute sa portée ».

1l est donc souhaitable d’éclairer le pédagogique par
I'historique (86). D’ailleurs, pour P. Duhem :

« Faire I'histoire d'un principe physique, c'est, en
méme temps, en faire |'analyse logique »{87).

VIl. — LES CRITIQUES DE H. BOUASSE

Aprés avoir exposé les arguments avancés en faveur
de Vintroduction de I'histoire des sciences il faut noter
qu'ii existe des réserves et des oppositions a ce sujet.

Le physicien H. Bouasse est revenu a maintes re-
prises (tant dans des articles de revue que dans les pré-
faces de ses livres qui « farment, dit-il, un cours de péda-
gogie appliquée ») sur |'histoire de la science sans ména-
ger ses critigues pour I'usage qui en est fait.

11 affirme ciairement :

« Un enseignement élémentaire de la physigue... ne
saurait étre que dogmatique... Un enseignement histori-
que des sciences n'est profitable et méme possible gue
pour ceux qui les possédent déja »(88) ;
et en cela il rejoint tout & fait I'opinion de Lucien Poin-
caré ; H. Bouasse précise que « le qualificatif élémentaire
s'applique aussi bien a la classe de spéciales ».

H développera ses idées sur V'enseignement de |'his-
toire des sciences dans deux articles. Tout d'abord, en
1896(89], aprés avoir fait référence aux instructions de
J. B. Dumas(90}, il critique la méthode préconisée et
conclut :

« ... & quoi bon discuter la méthode ; elle est inappli-
cable en fait.

... puisque le personnel enseignant ne sait pas 1'his-
toire de la physigue, il est fort inutile gu'on lui recom-
mande d'appuyer sur une base historigue quelcongue sa
méthode d’enseignement ».

Ainsi Bouasse souligne le probléme fondamental &
résoudre si on veut introduire un enseignement historique
des sciences, celui de la formation des maitres.

Dans un article de 1898(91) il expose a nouveau sa
position. Mais quelles sont les critiques formulées ?

La méthode historique est longue, laborieuse et
méme dangereuse pour le débutant. La démarche taton-
nante de [‘esprit humain pour atteindre ies pius betles
découvertes risquent de perdre le débutant en chemin.
Et, il ajoute que la tache du professeur est déja bien suffi-
sante en exposant |'état actuel de la science.

Au passage, il dénonce le recours 3 l'anecdote qu'il
qualifie de « racontar de concierges bavardes ». Raconter
des histoires un peu ridicules comme celle d’Archiméde
sortant nu de son bain n'est certes pas appliquer la mé-
thode historique.
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H. Bouasse reviendra plusieurs fois sur ie probléme
dans différentes préfaces de ses livres, [‘'une d'efles est
intitulée : « Histoire de ta science »(92). Il y critique la
conception qu'on se fait de |'histoire de la science et, sur
I'exemple d'un mémoaire de Réaumur, gu'il commente, il
montre ce qu'elle devrait &tre et, 3 la fin de 'exposé, il
conclut :

« L'histoire de la science telle que je 1a comprends,
différe autant de |'histoire telle qu'on I'a toujours com-
prise, gque |'histoire des hommes, des traités et des ba-
tailles différe de I'histoire des moeurs et de la civilisation.
Les hommes disparaissent pour laisser la place aux faits
positifs »,

Dans une préface sur « critique historigque et bon
sens » (93}, H. Bouasse avait déja abordé le probléme de
I'histoire en illustrant ses propos par une critigue de
I « histoire générale » de Lavisse et Rambaud.

Dans une autre préface « sur quelques erreurs a évi-
ter dans la rédaction d'un cours de Physique »{34) il
revient sur l'histoire des sciences dans 'enseignement
de la physique, histoire des sciences qu'il qualifie de
« pseudo-histoire des sciences » et qui « est une plaie de
Fenseignement ». || s'attagque aux « soi-disant lectures
scientifiques » dans lesquelles « on débute par un por-
trait, on continue pieusement par une biographie... on
termine par des extraits ».

Enfin, it réfute le « réle pédagogique général de I'his-
toire des sciences » en avancant deux arguments :

'« D'abord il n’est possible de comprendre I'histoire de
la science qu'a la lumiére des connaissances actuelles
commencez donc par les acquérir. Ensuite, 'histoire de
la science n'est intéressante que développée ».

Viil. — CONCLUSIONS

On remarquera une grande constance dans les argu-
ments avancl:és,.mlse & part la référence aux qualités mo-
rales que l'histoire des sciences doit développer.
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Au moment ol on discute beaucoup de lintroduction
de {'histoire des sciences dans les cours de physique de
Fenseignement secondaire, en particulier, il serait fruc-
tueux de méditer, discuter et confronter les réflexions que
nous avons rassemblées ici.

It ne faut pas sous-estimer les difficultés plus grandes
actuellement qu'a |a fin du XIX® siécle ou au début du XX®
sidécle du fait du décalage accru entre la science ensei-
gnée et la science en marche.

« L'histoire enseignée passe par la redoutable néces-
sité de simplifier, de livrer des visions afsément assimi-
lables, donc systématisées, visions parfois proches de
i'erreur, souvent elles-mémes dogmatiques et fonctions
de philosophies plus ou moins consciemment pergues...
L'histoire des sciences exige, pour &tre élaborée, écrite
et communiquée, I'attention A des aspects variés gui ne
suppottent pas l'improvisation »(95).

Le probléme fondamental qui se pose est celui de |a
formation des maitres ; il faut que les éléves soient gui-
dés par un professeur bien préparé 3 cette tdche. Pour
effectuer un enseignement d'histoire des sciences il faut
une double connaissance de ['histoire et de la science. I}
est évident gu'un scientifigue sans formation historique
rencontre des difficultés dans le choix des documents
adéquats et dans leur utilisation. Pour juger un texte
scientifigue, il faut le resituer dans son contexte histori-
que, il ne suffit pas de savoir ce gqui est vral d’un point de
vue moderne({96). Il faut noter |'absence de documents
appropriés & l'usage des professeurs, c’est-a-dire des
morceaux choisis accompagnés de commentaires.

Reste a décider de I'opportunité de Vintroduction de
I'enseignement de I'histoire des sciences dans les cours
de physique, et préparer ensuite méthodiquement son
insertion par une collaboration entre historiens des scien-
ces et spécialistes de la didactique de la physique, mais il
faut préciser préalablement les finatités de I'enseignement
de la physique.

Nicole HULIN

maitre assistant,
Université P. et M. Curie,
Centre Alexandre Koyre.



BACCALAUREAT

Décret 17 mars 1808 : bac &s-sciences apras bac és-letires.

Arrété 10 novembre 1829 : 2 bacs és-sciences [s-sciences mathémati-
ques et és-sciences physiguesi.

Arréte 14 juillet 1840 : écrit du bac.

Décret 10 avril 1852 : ¢ bifurcation », bac és-sciences paralléle au bac

és-lettres,

Décret 9 avril 1874 @ 2 parties pour bac és-letires : bac és-sciences
inchangd.

Réforme de 1890 : suppression de la distinction bac és-lettres - bac és-
sciences, .

+ 1" partie commune,
» 2°partie divisée en 2 sectiens (philosophig, mathématiques).

Décret 4 juin 1891 : constituticn de 'enseignement moderne.
Réforme de 1902
* aprés un 1°" ¢ycle classique, en 2°, 3 sections :

{B) latin-langues
[C) )atin-scignces
* aprés un 1% cycle sans latin ¢
{D} moderne ou langues-sciences.
Réferme de 1925 @ dans le 2° cvcle, 3 sections :
{A) latin-grec
{&’} latin-sciences
{8) langues-sciences

avec un programme commun de sciences.
Loi Carcopino, 1941 : retour a un systéme voisin de celui de 1902,
4 sections en 2° cycle

(A} latin-grec
(B} latin-langues
(C} latin-sciences
moderne,

Une nouvelle terminale ; sciences expérimentaies.
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REVUE FRANCAISE DE PEDAGOGIE

LES BELLES-LETTRES
AUX ECOLES CENTRALES,
AN IV - AN VI,

Les silences de Vinstitution.

par Claude DESIRAT et
Tristan HORDE

« Combien n'est-il pas honorable de ramener par ses dis-
cours le peuple a I'obéissance et & la soumission aux lois,
s'il voulait s'en écarter ! (...}, L'éloquence #st une arme qui
peut étre utile ou dangereuse, suivant les mains o0 elie se
trouve ; jurons ensemble de ne 'employer jamais que pour
le bonheur de nos concitoyens et la prospérité de la Répu-
blique » (Pontois, professeur a I'Ecole centrale de la Vienne;.

Pour connaitre 'ensemble des pratiques dans les
écoles centrales, dresser un état de [l'enscignement et
intervenir ensuite sur les choix pédagogiques, le ministre
de llntérieur, Fan VI, expédie un double guestionnaire &
tous les professeurs. Le Conseil dinstruction publique
dépouille les réponses et rédige un rapport ;[ l'enseigne-
ment des sciences exactes luf parait & peu pres satisfal-
sant ; celul des disciplines aux dénominations nouvelles
{la grammaire géndérale. par exemple) ou aux contenus
revus (I'histoire), appelfle des critiques vives et donne lieu
a des suggestions variées (délimitation des programmes,
conseils pour changer fes méthodes, etc.) [ quant & l'en-
seighement des belles-lettres, le Comité 'estime extré-
memaent faible, sans rien proposer qui puisse 'améliorer,
Nous décrivons ia diversité des pratigues et nous nous
interrogeons sur lincapacité de Ilinstitution & assigner
aux belles-lettres une place dans le cursus. ’

N® 86 janv.-fév.-mars 1984, 29-38

Le 20 fioréal an VI {9 mai 1799), le ministre de I'ln-
térieur, Francois de Neufchiteau, adresse aux professeurs
des écoles centrales un double questicnnaire ; le premier,
auquel chague professeur en particulier doit répondre,
porte sur la carridre de l'enseignant, le contenu de ses
cours et le nombre d'éléves qu'il recoit ; le second réunit
les réponses de I'ensemble du personnel sur I'arganisation
gt le fonctionnement de [‘établissement (distribution des
cours, existence d'un cursus, examens, accueil des éléves
dans un pensionnat) (1). Le Directoire, et 3 sa suite le
Consulat et I'Empire, cherchant & régler la marche de
I'appareil d’'Etat et, au-deld, de la société civile, dévelop-
pent l'information statistique ; par ce mavyen, déja utilisé
par les régimes précédents, on vise 3 contrdler les don-
nées économiques, sociales et politiqgues. Dans le do-
maine scolaire, il 8'agit de connaitre les besoins de la
nation et les moyens d'y répondre en matiére d'éduca-
tion ; et en retour, de trouver dans le personnel scolaire
des auxiliaires & 'enquéte statistique (cf. J. Ozouf, in Pour
une histoire de la statistique, tome |, INSEE, 1976). Bon
exercice pédagogigue pour certains cours des écoles cen-
trales, ces enquétes sont aussi utiles & l'organisation
administrative de I'Etat.

Sur e plan conjoncturel, aprés dix ans de Révolution,
il faut bien faire le bilan des avantages (et des inconvé-
nients), comparer des institutions anciennes et nouvelles.
Précisément, 'organisation de l'instruction publique pro-~
mulguée depuis I'an )} donne peu de résultats ; les di-
verses mesures prises a partir de 'an V (injonction aux
fonctionnaires d'envoyer leurs enfants dans les écoles
publiques, surveillance des écoles privées, obligation
d'enseigner la constitution, etc.) se sont révélé inopé-
rantes. A nouveau, les |législateurs débattent de Vinstruc-
tion et les propositions abondent pour la sauver de la
ruine. L'enguéte sur les écoles centrales est lancée par
ses défenseurs, comme Francois de Neufchiteau, alors
qu'elles sont menacées, dénoncées dans l'opinion publi-
que et méme au Corps législatif comme inadaptées et/ou
nocives,

Substitué aux colléges de I' Ancien Régime, cet ensei-
gnement « secondaire » public {de 12 & 20 ans} est alors
régi par le décret sur Vorganisation de 1'enseignement
public, présenté par Daunou le 3 Brumaire an [V {25 octo-
bre 1795){2) ; il se caractérise pédagogiquement par le
libre choix des é&léves entre les cours répartis en trois
sections {décret Daunou, titre H, art. 1°7) :

1. Dessin, histoire naturelle, langues anciennes, lan-
gues vivantes — si elles sont estimées nécessaires ;

2. Mathématiques, physique et chimie expérimen-
tales ;

3. Grammaire générale, belles-lettres, histoire, légis-
lation.
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La nouveauté, souvent dénoncée comme inefficace,
tient en particulier a la place des sciences exactes {sec-
tion 2} et surtout & la présence de sciences d'une déno-
mination nouvelle dans les écoles frangaises (comme la
grammaire générale, la morale et la législation){3) ; ces
disciplines, auxquelles s'ajoute I'histoire — nouvelle par
ses contenus — constituent une partie des « sciences mo-
rales et politiques »{4) ; premiére tentative d'intégrer au
cursus scolaire un embryon de sciences humaines, pro-
biématique puisque |'Etat ne disposait pas d'un personnel
déja en place — comme pour les langues anciennes ou
les mathématigues — ni d'une doctrine bien claire sur le
contenu de ces disciplines.

On pourrait penser que les belles-lettres, qui nous
intéressent ici, sont au contraire bien définies dans leur
conteny par une pratique établie depuis longtemps, assu-
rées par un corps de professeurs expérimentés(5) et
assises sur une riche collection d'ouvrages de fonds et de
manuels. Or ie Conseil d’Instruction publique (6), qui dé-
pouille les réponses a la circulaire du 20 floréal an VI,
déduit de son enguéte que ce cours est presque nul et
compte trés peu d'éléves et qu'il est mal défini, dans son
contenu comme dans son utilité {Rapport du 18 pluviose
an Viil},

Nous allons tenter d'explorer certains motifs de cet
échec, dont nous posons par hypothése qu’ils doivent au
statut de la discipline en cours de révision, au rdle que le
législateur entend lui faire iouer, & 'absence de renou-
vellement du personnel, au manque de préparation des
éléves.

I. — Un cours sans &léves ?

Il faut revenir sur 'une des conclusions négatives de
'enquéte : le cours de belles-lettres serait celui de tous
qui {a) le moins d’auditeurs ; le Rapport du Conseil d'Ins-
truction publigue, peu favorable a cette discipline, force
un peu la note sombre.

En nombre absolu, peu utilisable parce qu'on ne sait
s'il s'agit d'inscriptions ou d'éléves réels, I'effectif établi
par I'enquéte est proche de 750 pour {'an VI} ; celui de
grammaire générale, situé 2 ans plus t6t dans le cursus,
donne environ 1200 éléves. Dans certains cas, il est pro-
bable que les chiffres ont été un peu gonflés par des pro-
fesseurs soucieux de conserver leur chaire ; A. Gain, dans
I'Ecole centrale de la Meurthe & Nancy (1922) a calculé
le nombre d'éléves & partir des registres d'inscription ;
pour le cours de belles-lettres, il en compte 1 {an V),
2 {an V1), 2 (an VII} guand le professeur, dans sa réponse
au questionnaire, donne 3, 4 et 6. Ce qu'omet de signa-
ler le Rapport du Conseil d'Instruction publique, c'est la
progression constante de l'effectif des cours de helles-
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lettres, d’environ 350 éléves en I'an V & pres de 750 en
I'an Vil. Accroissement qui s’explique d'abord par la créa-
tion de nouvelles écoles centrales, et 1a multiplication des
cours de belles-lettres ouverts (de 36 en 'an IV a 62 en
I'an VII). La moyenne de 'assistance passe de 10 éléves
par classeenl'an 'V & 12 en I'an VI

@® 20<E

® 10 E 20
+ 10DE

Effectif des éléves des cours de Belles-
Lettres en I'an VI, d'aprés les réponses des
professeurs au questiennaire du 20 floréal.

Quels peuvent &tre les motifs de la faibile fréquenta-
tion des cours de belles-lettres ? Tout d'abord la désorga-
nisation des écoles élémentaires ou, plus souvent, leur
absence, reste un obstacle au recrutement d'éléves aptes
& suivre les enseignements des écoles centrales. Régulié-
rement décrétées, elles n'ont été que trés partiellement
mises en place, ce que relévent les professeurs, mais
ausst les législateurs en tan VI ; ainsi Roger Martin : Une
irrésistible fatalité semble se jouer depuis plusieurs an-
nées des efforts qu'on n'a cessé de faire pour Je perfec-
tionnement de 1'éducation nationale. (Les premiares éco-



les) n’existent encore que dans quelques points de la Ré-
publique (7). Dans les territoires récemment annexés, od
la pratique du francais est faible, |a situation est particu-
ligrement grave ; mais ailleurs, la majorité des é&léves, non
ou peu scolarisés jusqu'a 12 ans, n'atteint pas le niveau
souhaité pour le cours de belies-lettres aprés deux ans
sevlement de latin et de francals, méme quand le cours
de grammaire générale sert de rattrapage & ces deux
années-1a. Dans te département du Mont-Terrible (région
de Porrentruy) seuls cing éléves en I'an V pouvaient sui-
vre e cours de belles-lettres. C'est tout ce qu’il y en avait
alors dans la ville, sachant quelques mots de latin et ca-
pables d'entendre quelque chose aux lecons. Le profes-
seur de I'école centrale de I'lsére constate que les éléves
sont des sujets absolument neufs, 3 qui manquait toute
étude préliminaire. Le professeur de la Meurthe note
gqu'une interruption de cing ou six ans dans I'enseigne-
ment public, au moment de la révolution, a laissé dans
l'instruction de la jeunesse une lacune que le zéle des pro-
fesseurs n'a pu couvrir jusqu‘a présent.

Le cours de belles-lettres, situé dans la troisiéme
sectioh du Décret Daunou, n‘accueillait en principe les
éleves qu'd I'dge de seize ans au moins ; on sait, par les
réponses des professeurs, que beaucoup de parents
sauhaitaient pour leurs enfants une scolarité courte et une
formation répondant & des besoins immédiats : aussi les
effectifs des années terminales, et donc des cours de
belies-lettres, ne pouvaient qu'étre plus faibles que ceux
des années précédentes, méme si se joignaient aux éléves
proprement dits des auditeurs bénévolesi8). A linverse,
les cours de dessin {1™ section} ou de mathématiques
[2® section) sont fortement suivis — respectivement 618
et 350 éléves de V'an IV a I'an X1, & I'école centrale de
Nancy, contre 30 éiléves pour le cours de belles-lettres
[A. Gain, op. cit.). Les éléves fréquentent de préférence
les enseignements qui donnent accés, plus ou moins
directement, & une profession ou au moins préparent
aux écoles supérieures. Si le cours de belles-lettres a
une utilité, c¢’est pour obterir certains postes (dans l'ad-
ministration ?) ; ¢'est (&4 un motif donné par quelques pro-
fesseurs | les jeunes gens {(...) ne cherchent aujourdhui
dans un cours de belles-lettres que quelques connaissan-
ces de littérature francaise, et les réponses qu’ils peuvent
s'y procurer pour remplir les places auxquelles ils aspirent
immédiatement (Meuse} ; ie professeur du Jura ajoute
que la plupart font des mathématiques leur étude princi-
pale. Le cours de langues anciennes — 193 éléves dans
cette méme école de Nancy, pour la méme durée — doit
peut-&tre son succés relatif au fait qu’ll appartient a la
premiére section (12-14 ans), mais aussi gue les parents
sy retrouvent én terrain connu.

Pour accroitre [‘effectif, plusieurs écoles centrales
avaient ouvert les cours de belles-lettres 3 des éléves
plus jeunes, a partir de 12 ans (C6te-d'Qr, Eura-et-Loir]

ou de 14 ans {Hautes-Alpes, Charente-Inférieure, Deux-
Néthes — Département d'Anvers —, Lozére, Marne, Haute-
Marne), mais il s'agit probablement alors d’un simple
prolongement de I'enseignement des langues anciennes
ou de grammaire francgaise (cf. les réponses de Charentes
et d’'Eure-et-Loir), d'une prolongation de la formation
littéraire de base que réclament beaucoup de professeurs,
demande qui conduit le Conseil d'Instruction publique 3
préconiser la création d'une seconde chaire de langues
anciennes(9).

Ajoutons que I'dge supérieur des éléves des belles-
lettres pouvant atteindre 20 ou 22 ans, beaucoup de pro-
fesseurs se plaignent gu'en 'an Vi, les ainés aient été
pris par la conscription qui prive ainsi fes écoles centrales
d'une partie de leur clientéle. Le Conseil d'Instruction
publique proposera donc dans son Rapport de [‘an VI
d'abaisser I'dge du recrutement initial dans les écoles
centrales & 10 ans, en soumettant seulement la premigre
admission a un examen établissant |a capacité des candi-
dats 3 suivre les enseighements des premiéres années.
Du coup, la conscription ne toucherait plus les éldves
dans |eur septiéme ou huitiéme année d’école centrale et
n'interromprait plus leur carriére scolaire.

Les éléves doivent construire eux-mémes leur cursus
un 8ge minimal est requis pour entrer dans une section,
mais rien n'oblige I'éléve a suivre |'ensemble des cours,

.Cette souplesse, qui pouvait faciliter une formation pluri-
‘disciplinaire, déconcerte aussi bien les parents que les
‘professeurs, surtout ceux qui avaient I'habitude des an-

cfens cadres. Débordés par ces tibertés, ils réclarment une
mise en ordre des cours ;

L'enseignement n'est pas un, normal, régularisé,
L'¢léve et les parents n‘ont encore pu connaitre le com-
mencement ni la fin du cercle qu'il faut parcourir dans une
Ecole centrale, ni a quoi |'éléve est propre quand il I'a
parcouru (Escaut},

De pius, {"éléve n'est pas interne (comme dans les
colléges) ; ¢’est dire qu'il loge chez I'habitant ou chez ses
parents et n'a que peu de moyens pour répéter les ensei-

.gnements dispensés. Beaucoup de professeurs réclament

ta creation de pensionnats attachés aux écoles centrales
des pensions mémes sont ouvertes ou sont organisés des
cours de rattrapage :

Je cherche & remédier dans ma pension, dans [a-
quelle je me borne & un petit nombre d'éléves, a la pres-
que nullité de I'enseignement dans quelques _écoles pri-
maires, et a la lacune qui se trouve dans les Ecoles cen-
trales, pour la partie des langues mortes {...} {Vienne).

L'absence de cursus et dinternat favorisent sans
doute e développement des écoles privées ; le rapport
de Daunou, prétendant donner 3 la ioi des limites natu-
relles les a trouvées en maintenant la liberté des établis-

‘sements particuliers d'instruction {Rapport sur 'instruc-
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tion publique, 23 vendémiaire an IV). L'école privée,
offrant un enseignement continu {depuis I'école primaire),
proposant un internat et des répétiteurs, concurrencait
sans peine I'école centrale (et pas seulement, évidem-
ment, le cours de belles-lettres}. On ne s'étonnera donc
pas que des professeurs refusent le projet d'institution de
concours entre les éléves de toutes les écoles {circulaire
du 10 germinal an VH} et préférent le maintien des exa-
mens publics de fin d'année ; surtout, dépassant le cadre
de leur enseignement, ils associent le succés des écoles
centrales 3 une action politique :

Le gouvernement a le plus grand intérét d'attirer Ja
jeunesse a I'école publique, parce que ¢'est |a, et 13 seule-
ment, qu’il peut &tre siir des principes que l'on enseigne,
et former a la longue un esprit national (Céte-d'Or).

Réflexion qui rejoint celles du personnel politique dé-
fenseur des écoles centrales(10). Le probléme de la fré-
quentation des cours tient A des choix politiques autant
qu'a une réorganisation des enseignements qui porterait,
selon les réponses des professeurs, sur la distribution des
études, les méthodes a utiliser, I'ordre et le contenu des
COUrS.

II. — LA DELIMITATION DU COURS

La définition encore ta plus souvent regue des belles-
lettres ne différe pas fondamentalement de cette du chan-
celier Rollin ; dans son Traité des études {1726-1728),
intitulé justement De la maniére d’enseigner et d'étudier
les Belles-Lettres par rapport a I'esprit et au ¢ceeur, il com-
prend sous ce terme tes disciplines suivantes @ 1° {a
grammaire francaise et les langues anciennes ; 2° La
Poésie : 3° La Rhétorique (régles et exemples) 4° L'his-

toire ; 5° La Philosophie {avec les sciences qui y ont quel-

que rapport}{11). La 6° partie du traité donne le régle-
ment des études, cadre pédagogique et disciplinaire des
établissements et non composantes des belles-lettres.
Cette conception large des belles-lettres est a peu prés
acceptée par une partie des professeurs des écoles cen-
trales. Gondrecourt {Haute-Marne) dit avoir dicté des
cahiers de chronologie, d’histoire, de versification fran-
caise, de géographie ancienne et de rhétorique, mais
justifie ses pratiques par le bas niveau des éléves qui I'a
empéché de s’occuper des Belles-Lettres proprement
dites — non définies. Ambiguité ? D'autres, quand ils défi-
nissent le titre de leur chaire, n'excluent que les sciences
exactes et physiques ([sére) ou, sous le nom cette fois de
littérature, incluent toutes !es connaissances humaines
{Hautes-Pyrénées).

La spécialisation des professeurs, dans I'ancien ou le
nouveau cadre, s'oppose en général 3 une interprétation
aussi large de la discipline. Beaucoup de professeurs ant
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&té, sous I'Ancien Régime régents des humanités, chargés
de la formation en latin et en grammaire, ou professeurs
de rhétorique pour les plus &gés des collégiens ou dans
les universités ; leur enseignement était une piéce dans
un dispositif d'ensemble mais ne comportait qu'une par-
tie des matiéres répertoriées par Rollin. Nommé dans une
scole centrale, le professeur de belles-iettres, quelle que
soit sa conception propre, est amené a définir I'étendue
de son enseignement par soustraction des disciplines
confices a d’autres enseignants par le décret de Bru-
maire ® les langues anciennes, |'histoire, la philosophie
{que certains contemporains, comme Thiébault, considé-
raient dévolue au professeur de grammaire générale).

Quelques professeurs ont ¢ru voir dans le programme
par sections I'esquisse d'un cadre interdisciplinaire, qui
formerait, de fait, une filiére « Lettres » dont les langues
anciennes seraient |a base :

Les quatre professeurs de notre étude, qu'on peut
proprement appeler professeurs de littérature, ceux des
lettres anciennes, de grammaire générale, d’histoire et
de belles-lettres, se sont distribué, entre eux, !'enseigne-
ment des langues anciennes, en le graduant de maniére
qu'a la fin de ce cours de littérature qui se fera ainsi dans
I'espace de quatre années, les éléves se trouvent en état
de lire avec fruit les auteurs anciens, dont la connaissance
est comme nécessaire & tous les genres d'études (12)
{Dupont, Ecole centrale de la Meuse).

La création d'un bloc « Littérature » ou se résorbe-
raient deux des sciences morales était opposée aux veeux
du Conseil d'Instruction publique ; de fait, elle apparait
rarement.

Du cadre des belles-lettres de Rollin restent donc
Poésie et Rhétorique, et ¢'est bien cette distribution qu'on
retrouve chez la majorité des professeurs sous divers ti-
tres : Poésie et Prose (ol se trouvent comprises une Rhé-
torique et une Critique), ou Poésie et Eloquence {subdivi-
sées par les genres en prose et les branches de la poésiel.
Remarquons que dans son cours 3 |'Ecole Normale de
I'an 111, La Harpe donne 3 Littérature & peu prés te méme
contenu que Rollin & Belles-Lettres, mais n'assure sous
cet intitulé gu'une partie de la Rhétorique désignée
comme l'art oratoire{13). 1| justifie son choix par [a né-
cessité de former les citoyens a l'exercice de la parole
publique : I'art oratoire, le grand art des peuples libres.
chez qui la parole est une magistrature (op. cit., p. 174).

. La finalité de I'enseignement de la littérature, déter-
minée par des choix politiques, décide de la délimitation
des cours. Pour les professeurs des écoles centrales, la
quest[on des objectifs est aussi 4 trancher. Quelques-uns
associent nettement le contenu de I'enseignement des
belles-lettres & la forme méme du régime politique ;
Encontre (Hérault) rejette 'ancien cours de rhétorique et,
faute d'ouvrage utilisable, construit son cours en posant



que sous un gouvernement républicain {..) les moeurs
doivent nécessairement changer et faire changer la litté-
rature (...). Ce parti-pris apparait minoritaire ; non gu’ait
été ignoré I'enjeu politigue des écoles centrales, mais au
silence des autorités sur les buts & atteindre, les moyens
a4 mettre en ceuvre répond souvent — par prudence ? —
celui des professeurs. Comment organiser des contenus
sans quelque idée des objectifs ? Tout est 3 inventer puis-
que rien n'est recommandé officiellement ; les cahiers de
cours, réclamés a nouveau par le Conseil d'Instruction
publique pour servir de base 4 un nouveau manuel, sont
presque absents des archives{14). Leur lecture, celle des
programmes et de leur commentaire, prouve la diversité
des pratiques ; obligés de choisir eux-mémes, les profes-
seurs se retournent vers les autorités consacrées du XVIII®
siécle, parfois sans |'avouer, les copient en partie, se
plaignent des lacunes de leurs ouvrages qui, comme on
sait, sont tous a refaire (Qise) et, presque toujours, les
adaptent & ce gu'ils imaginent &tre les besoins d'un nou-
vel enseignement.

il. - LA MANIPULATION DES SOURCES

Les ouvrages cités se partagent en trois blocs ; 1) des
cours plus ou moins complets de belles-lettres qui pro-
posent des délimitations, un ordre d'apprentissage(15) ;
2) des traités de Rhétorique et des Arts poétiques(186) ;
réguligrement, ces deux types de textes sont retenus
— mais 2) peut &tre omis quand il est fourni dans 1) ;
3) les volumes — pas toujours les mémes — du Cours
d'étude pour l'instruction du Prince de Parme de Condil-
lac, au statut particulier, cités parfois dans 1). I faudrait
une étude approfondie de 'ensemble des sources et des
transformations qu’elles subissent ; nous pe retiendrons
que l'ouvrage de 'abbé Batteux, le plus cité, attentifs pour
le reste a rendre compte des choix dominants.

Les Principes de littérature offrent la répartition
Poésie/Prose en ce qui concerne Je¢ Cours de Belles-
Lettres distribué par exercices(17) divisé en 8 traités :
2} de I'apologue, 3} de I'églogue, 4) de I'épopée, 5) du
poéme dramatique, 6} de la poésie lyrique, 7} de la poésie
didactique, 8) de I'épigramme, 9} des genres en prose
— sur lequel s'enchainait le 10° subdivisé en : (a) du genre
oratoire, (b} du récit historique, (c) du genre &pistolaire.
Plus ou moins profondément remanié, ce plan a souvent
servi de point de départ dans les écoles centrales. Le
changement porte sur l'ordre général qui devient Prose/
Poésie et sur Vordre particulier 3 la prose réorganisé (c)
(b) (a). Mermet {Ain) justifie le renversement par la dé-
marche dite alors analytigue qui va « du simple au compo-
sé » et part de la prose plus prés de la nature que les

autres genres ; il affirme clairement le motif de son choix !
si au sortir des écoles de grammaire, on transporte
(Féléve) tout & coup dans la poésie, on le découragera.
Laigre (Mayenne} qui ne cite aucune source mais suit
Batteux, modifie aussi |'ordre d’exposition en précisant :
il était naturel de commencer les genres en prose par
I'art de la conversation qui a un rapport si direct 3 nos
besoins et au commerce ordinaire de la vie. L'abbé Bat-
teux envisageait bien cette démarche, mais I'écartait en
raison de ses objectifs :

Notre dessein n’est point d'apprendre a parler, ¢’est
d’apprendre & live et a juger. Or, pour apprendre a juger,
en matiére de littérature, il faut s'exercer d'abord sur les
ouvrages ol les beautés et les défauts, plus sensibles
offrent plus de prise au goit et a I'esprit (Observations
préliminaires au {X® Traité, p. 4).

Il semble que c¢’est justement eu égard a la finalité
assignée & leur enseignement, tout autant que par souci
de progression, que certains professeurs aient opéré ieur
choix : Chacun de vous étant également appelé, Citoyens,
a remplir les differents emplois dans I'Etat, il est évident
qu’en aucun temps, la culture de I'esprit ne fut plus né-
cessaire, qu'elle est méme indispensable{17). Bouisset
{Calvados) réduit & I'extréme la part de la poésie pour pri-
vilégier, comme La Harpe & I'Ecole normale, la partie qui
{lui} a paru la plus utile & des Républicains (..} ; (i) a
pensé gu‘avant tout il fallait {...) apprendre (aux éléves) a
rendre avec clarté et précision leurs idées dans une as-
semblée délibérante.

La prose, et particulierement I'éloquence, apparait
valorisée par le rdle qu'elle est censée jouer dans le nou-
veay régime d'Assemblée et par la place gu'elle occupe
dans les relations sociales. || serait cependant erroné de
lire dans ces choix un bouleversement des principes. ||
existe une tradition ancienne qui dénonce le caractére
non naturel de I'expression versifiée, Batteux lui-méme
définit la poésie comme F'écart extréme (et donc comme
terrain premier d’étude) ; Mermet {Ain} répéte littérale-
ment un passage de Batteux : la contrainte du vers altére
nécessairement la structure naturelle des mots, et méme
quelquefois leur valeur (op. cit., Observations prélimi-
naires, p. 3). D'autre part, un courant, trés fort a V'ége
classique, a manifesté sa faveur pour une éducation direc-
tement utile & la nation comme a l'insertion sociale des
individus. La nouveauté réside peut-8tre dans la tentative
de transformer en partie des ouvrages, pour lier étroite-
ment un contenu 3 une conception des pratiques politi-
ques. Mais comment enseigner le talent de la parole qui
peut conduire un jeune homme a la tribune nationale,
ces postes éminents et suprBmes ou il trouvera non la
fortune (la jeunesse doit-elle y songer] mais la gloire
d'éclairer sa patrie, mais I’honneur de défendre ses conci-
toyens {...) ?

33



IV. — QUELLE TECHNIQUE DU DISCOURS ?

Les techniques de maitrise du discours se réduisaient
4 I'apprentissage de la rhétorique. Les professeurs de
Belies-Lettres ne rompent pas avec la tradition mais
essaient de la réinterpréter. Deux affirmations, apparem-
ment contradictoires, se rencontrent ; « La rhétorique est
4 la base de |'art oratoire » et « la connaissance des figures
ast inutile aux éléves », Les uns souhaitent conserver le
cadre prescriptif de I'ancienne rhétorique et maintiennent,
outre I'dlocution, l'invention, la disposition et l'action
{cf. p. ex. Mayenne). Les plus nets parmi leurs adversaires
dénoncent une autre rhétorique, restreinte celle-la a la
liste des figures ; mais le refus d’'une tropologie n'aboutit
pas pour autant 3 définir un nouveau contenu d'enseigne-
ment. Courtade (Hautes-Pyrénées) s'interroge : Est-il
nécessaire de connaitre les noms de toutes les figures
comprises dans ces deux espéces générales ? {figures de
pensée/figure de mots). Renvoyant & Locke, Condillac,
Condorcet, Adam Smith, il débute son cours par un traité
sur la science des idées qui reprend, au moins par les
titres, la Logique de Condillac (voir aussi Sanchamau,
Haute-Vienne) ; suit un traité du style consacré essen-
tiellement aux figures. La fréquence des références a
Condillac (18 citations} indique qu’il n'est pas le seul a
avoir cherché dans cette direction. Fortier {Seine-et-
Marne) prétend qu'on pourrait innover grice a la science
des idées :

Deux philosophes célébres, Condillac et Beccaria,
peu contents des définitions des procédés de I'ancienne
rhétorique ont essayé de chercher, I'un dans 'analyse des
sensations, 'autre dans le mécanisme des opérations
de V'entendement, les moyens de diriger le talent de la
parole, en étudiant les cordes qu'il fallait faire frémir
dans I'homme pour exciter ses passions et diriger sa
volonté.

Mais ces directions ne débouchent pas sur un cours,
le systéme & construire ne convenant pas a des éléves ;
et le professeur retourne aux grands maitres, Aristote,
Cicéron et Quintilien. Si I'apprentissage de régles est esti-
mé nécessaire, pour ies uns ce sont les prescriptions de
la rhétorigue que d'autres dénoncent comme nomencla-
ture séche de régles ou froid étalage de préceptes qui
éloignent les éléves des ceuvres et des pratiques et stéri-
lisent donc les modéles. |1 faut alors écarter la rhétorique
ou, au moins, en limiter I'étude : seconde, elle perd son
réle de cadre prescriptif. Plusieurs pensent — toujours en
se réclamant de Condillac — & une reformuiation des caté-
gories rhétoriques, qui les intégrerait dans la grammaire ;
ainsi Séguy-Lavaud (Creuse) qui débute son cours par une
syntaxe. Un autre leur substitue la lecture des textes, leur
commentaire grammatical, historique, psychologique
- d’ol ressortiront des lois naturelles. La lecture de I'écri-
vain consiste 4 étudier comment il utilise les régles de la
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langue : jeu entre une construction qui suit la nature
quand elle énonce préclsément' les mots nécessalres': pour
compléter F'énonciation, et qu elle les place dans l'ordre
successif des idées, et 1a construction figurée, car il faut
savoir modifier les idées principales par les idées acces-
soires les plus convenables (Toulouzet, Gers). Dol I'étude
minutieuse par exemple d’une fable de La Fontaine (« L'oi-
seau blessé ») :

Mortellement atteint. lci le mot mortellement déter-
mine le modificatif atteint. Cet oiseau n'est pas seulement
blessé par une fléche, il J'est encore a un point qu'il est
prés d’en mourir : circonstance importante qui rend le
sort de I'oiseau plus touchant. Etc.

Ce type d'analyse ou le style est défini comme 1'adé-
quation entre place et sens du mot, et l'idée & exprimer,
a une tradition, réglée & la fin du XVIII® siécle par le gram-
mairien Domergue, en particulier dans son Journal de la
langue francaise{18). L'apprentissage des techniques (de
la parole, de |a lecture, de I'écriture), les études de « fran-
cais » ont pour soubassement la grammaire : définissant
un bon usage fondé en raison, elle délimite les pouvoirs
de I'écrivain ; ne confondons pas les écarts, qui ne sont
qu'une transgression gratuite, avec les hardiesses heu-
reuses d’otl résultent des beautés (Joumnal..., 5-02-1971,
p. 200).

Les quelques tendances répertoriées — il en est
d'autres — ne visent pas & supprimer les régles mais plu-
tét & en déplacer le champ d'application. De facon sou-
vent confuse, parce qu'aucune doctring n'est constituée,
les professeurs tentent d'inscrire le domaine (restreint)
des belles-lettres dans le mouvement général des « pro-
grés de I'esprit humain » ; volonté qui s'exprime dans le
travail sur le statut de la rhétorique. La ligne de partage
n’est pas toujours nette entre I'ancien et ie nouveau, de la
reprise d'un an de parler ou d’écrire — termes qui d'ailleurs
figurent chez Condillac —, e plus « idéologiste » des mo-
déies cités par les professeurs selon D. de Tracy — & la
recherche de voies nouvelles, désignées comme analyse
appliquée & la littérature ou étude du style. A supposer
que cela ne soit gu'une guerelle de mots, il ne s'agirait
pas mains du signe d’'une certaine tension entre les objec-
tifs visés.

V. — HISTOIRE ET COMPARAISON, LA CONNAISSAN-
CE DES AUTEURS

. En méme temps que l'accent est porté sur la mai-
trise de la langue, par le biais d'une rhétorique revisitée
ou non, une autre démarche s’'esquisse : certains pro-
fesseurs entreprennent un examen historique de ta litté-
rature. Batteux adjoint 4 la description des genres {poéti-
gues surtout) un court paragraphe sur leur origine qu'il



accompagne d'un recensement chronologique de leurs
grandes illustrations ; par exemple, "églogue est un des
plus anciens genres de la poésie : la profession de Berger
étant la plus naturelle a ’homme et la premiére qu’'il ait
exercée (op. cit., T. 2, p. 96). Les professeurs suivent régu-
ligrement ce principe descriptif mais d'autres y substi-
tuent un tableau de la littérature pour les quatre grands
Ages de la civilisation ; la Gréce, Rome, la Renaissance
litalienne, francaise, espagnole) et le Siécle de Louis XIV ;
la systématisation figure déja chez Domairon. On trouve
anfin le ciassement historique par auteurs :

Dicter une notice courte, mais historique, raisonnée
et philosaphique, des écrivains célébres tant anciens que
modernes, tant étrangers que natiohaux, ainsi que de
leurs plus beaux ouvrages (Meuse).

Ce n’est pas !'existence méme d'une dimension
historique qui retient mais les tentatives de déborder les
descriptions empruntées. L'idée d'un progrés de "huma-
nité, courante au XVIil® siécle(20), est appliquée & la
littérature et des giissements s'opérent. Les écrivains de
I'antiquité restent la référence — ils représentent l'ori-
ging -- mMais une comparaison systématique peut étre
introduite entre les anciens et les modernes. L'histoire
est orientée et met |'accent sur kes genres utiles au regime
républicain ; on I'a vu pour 'art oratoire, ¢'est aussi vrai
pour Véloge (exaltation des talents et des vertus) ou la
satire (dénonciation des abus)(21). La liaison entre texte
et société apparait dans les exercices proposés aux éléves.
Les intitulés ne varient pas — compositions, résumés,
exercice de la mémoire — mais le domaine d'application :
on résume Beccaria, on analyse les discours de Mirabeau,
on compare une harangue d'Alexandre a une de Bona-
parte, Périclés et Daunou, etc. Dans les paralléles, 'atten-
tion porte plus sur la notion d'auteur que sur celle de
genre ; les divisions traditionnelles sont conservées, mais
I'un note pour la poésie que plusieurs genres peuvent se
trouver assez souvent réunis dans un méme poéme
(Haute-Marne), Surtout, et les exercices l'attestent, ce
sont les auteurs qui sont privilégiés plus que le genre
qu'its illustrent ; c'est dire que la perspective historique
— comme le travail sur ta rhétorique — aboutit & isoler le
style. La tendance n'est plus seulement de former I'écri-
vain et l'orateur, comme |'écrit un professeur mais de
connaitre les auteurs, de les analyser, de les critiguer. Ce
qui est parfois nettement exprimé ; Dubois-Fontanelle
ilsére), indiguant qu'il étudie les genres poétiques, pré-
cise :

L'histoire de chacun se trouve a cdté de ses régles
générales. On sent bien qu'il ne s’agit pas ici de former
des Poétes, mais d'apprendre a les lire, & les godter, a
saisir leurs beautés et leurs défauts, & découvrir les se-
crets de leur art, a juger des difficultés qu’ils ont surmon-
tées, etc.

Le plus remarquable dans les réponses des profes-
seurs réside sans doute, & nos yeux, dans {'éclatement
des projets pédagogiques. La plupart comprennent bien
quiit leur faut redéfinir le contenu et les objectifs des
anciennes belles-lettres, inventer un cours qui réponde
I'organisation des matiéres et aux fonctions des écoles
centrales. L'absence de directives officielles, la liaison
faible entre les différents enseignements les contraignent
a construire un programme & partir d'ouvrages faits pour
d’autres buts. Désorientés, ils hésitent & envoyer leurs
cahiers, 3 expliquer précisément leurs choix, se retour-
nant méme vers le Conseil d’lnstruction publique : Peut-
étre attendiez-vous de nous tout autre chose ? (Hérault),

VI, -- L'UNITE DE LENSEIGNEMENT

Au désarroi des professeurs de Belles-Lettres devant
I'absence de directives, le Conseil d’Ilnstruction publique
ne répond pas directement. Pour les disciplines nouvelles
— Grammaire générale et Législation — mais aussi pour
des matiéres déja enseignées dans les colléges — Langues
anciennes et Histoire — le Conseil avait, par la voie minis-
térielle, adressé une lettre circulaire (22) qui précisait
I'étendue et l'orientation des programmes. Pour les lan-
gues anciennes, cette circulaire recommandait en parti-
culier que le cours débute par des notions élémentaires
d’idéologie et de grammaire générale ; notions indispen-
sables, selon le Conseil, pour apprendre les langues {fran-
calse et latine) mais aussi pour unifier les enseignements :
il s'agissait de faire acquérir les principes méthodologi-
ques {les fondements de f'analyse) communs & toutes les
disciplines. Dé&jA ancienne, s’imposait 'idée qu'il faut
apprendre & apprendre plutdt gue d'accumuler les
connaissances.

Mais on connait 1a dialectique de cette démarche-1a :
on n'enseigne pas une méthode de facon abstraite, il lui
faut des objets d'application ; ¢c'est pourquoi, dés I'entrée
a 'école centrale, les principes de "analyse étaient liés a
'enseignement de contenus, en |‘espéce des langues :
I'éléve acquiert a la fois des notions de grammaire géné-
rale et de grammaires particuliéres (aux langues natu-
relles). Ainsi la circulaire rappelait-elle le principe d'ordre
(du simple au complexe, du concret 3 I"abstrait, du connu
a l'inconnu) qui devait structurer le contenu de chaque
discipline comme I'ensemble des études. Une lettre cir-
culaire, en I'an V1{23) insistait déja sur cette nécessaire
unité méthodologique ; le ministre expédiait le texte de
D. Thiébault, Sur I'enseignement dans les Ecoles cen-
trales, et en précisait l'intérét :

L'auteur a voulu, 1° faire voir comment on pouvait
régulariser l'instruction de maniére qu'elle fat partout une,
entiére et conforme a l'esprit national {...}, 3° seconder le
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zéle des professeurs qui n’auraient pas I'habitude des:»
méthodes d’enseignement. A cet effet, il les engage a
subordonner toutes les sciences a un méme plan {...}.

Le Conseil répéte que tous les cours doivent se rap-
porter les uns aux autres et concourir vers un ¢entre com-
mun (Rapport..., ¢ité) ; dans sa réorganisation du plar)
d&'études des écoles centrales, nous l'avons montre
ailleurs (24), c’est la grammaire générale qui devait jouer
le role de noyau théorique et épistémologique.

Vil. — LE REFUS DU MODELE LITTERAIRE

Pour le Conseil, le cours de belles-lettres ne s'intégre
pas dans ce projet. £t il juge de haut un enseignement qui
se borne a4 donner des préceptes et des exemples sur
I'éloquence et la poésie (Rapport, cité), qui maintient une
pédagogie de I'imitation (par le seul recours & des mo-
déles} et de la prescription (en imposant les régles de la
rhétorique} et se limite a prendre les productions du passe
comme des objets constitués, Absence de recul critique,
pas d'application des principes de 'analyse ; les belles-
lettres n’entrent pas dans le cadre d’ensemble. Mais I'en-
seignement des langues anciennes est aussi consideré
comme un point faible avec ses professeurs incompé-
tents, moins instruits que ceux des autres cours (Rapport
¢ité). 1l est introduction nécessaire au cours de belles-
lettres parce qu'on y débute |"étude des principes métho-
dologigues et non comme simple réservoir d’exemples ;
le lien des deux disciplines n'est pas de filiation, mais
d'enchainement. Pour mieux le marquer, les rapporteurs
de I'an VIl extraient le cours de belles-lettres de Vensem-
ble auquel il appartient dans le Décret Daunou (cf. supra)
et regroupent, mais sous un titre purement énumératif,
Langues anciennes et belles-lettres.

Dans ce regroupement triomphe apparemment le
modéle rhétorique, ol le sujet parlant et son histoire se
résorbent dans la conformité & une parole venue d'ail-
leurs, maitresse de la morale et de I'Etat ; & ce moment
de I'histoire de la Révolution, 1a Républigue francaise joue
ia République romaine — noms, costumes, institutions —
terre des vertus {surtout de la virtus) et de I'administration
conquérante. Apparemment, car le Conseil d'Instruction
publique, s'it a admis la sortie des befles-lettres du cadre
des sciences morales et politiques, s'il accroit conformé-
ment aux souhaits des professeurs la durée du cours de
langues anciennes et double son professeur, refuse en fait
la constitution d'un ensemble littéraire o0 s'intégrerait
I'histoire et la grammaire générale,

Ce que semble vouloir préserver le Conseil, ou du
mains certains de ses membres, c'est la section des
sciences morales et politiques, méme au prix du sacei-
fice des belles-lettres. Faute de pouvoir régler fes ensei-

36

gnements littéraires sur ia méthode scientifique, échec
lisible dans le Rapport de I'an VI, il convient de les mettre
a I'écart pour sauver I'essentiel, les sciences idéologiques
au'il faut protéger de toute contamination rhétorique (25).
Mais ce n'est pas tout. Le dispositif prévu par le Rapport
de pluviose comporte un cordon sanitaire contre les
débordements du littéraire : Langues anciennes et Belles-
Letires sont encadrées dans leur filigre méme par les
« notions d'ldéologie » enseignées en langues anciennes
et I'ldéologie qui sous-titre I'une des deux années termi-
nales du cours de belles-lettres. Ce terme, créé par Des-
tutt de Tracy en 1796, apparait le dénominateur com-
mun de I'ensemble des enseignements, littéraires ou
scientifiques.

La définition donnée du sous-titre 1déologie n'éclaire
en rien sur e contenu du cours ; selon le commentaire
du tableau des études, ce terme désigne a la fois le cours
supérieur de grammaire générale et la philosophie de la
littérature. Mais I'autre année du cours de belles-lettres
est sous-titrée « Rhétorique ». Faut-il comprendre que la
coexistence des deux cours est le fruit d'un compromis
entre des tendances du Conseil, Domergue et Palissot
d'un c6té, I'idéologiste Tracy de I'autre ? O I'accord s'est-
il fait dans la mesure ol la rhétorique selon Domergue est
intégrée dans |'analyse logique et grammaticale ? On
comprend mal de toute facon comment s'articulent en-
semble des domaines comme « Rhétorique » et « Philo-
sophie de la littérature ». On doit se souvenir que dans
ses Eléments d’ldéologie, d'abord concus comme manuel
pour les écoles centrales, Destutt de Tracy écartait dans
le Tome Il {Grammaire, publié en 1803) la rhétorigue
de son objet. Appréciant les gualités d'une impossible
langue parfaite, il écrivait :

Cette langue ne serait ni trainante, ni monotone,
ni dépourvue de graces, ni incapable des mouvements de
rélogquence. Elle pourrait, au contraire, étre imitative,
harmonieuse, accentuée, cadencée, et aussi remarquable
par I'abondance et la vivacité des images, que par la
clarté et la justesse de |'expression.

Mais je ne veux point parler des langues sous le rap-
port de la rhétorique (...}

{Extrait raisonné, p. 426, éd. Vrin, 1970).

Donc la rhétorique ne se résorbe pas, comme le vou-
lait Domergue, dans la science du langage ; mais Tracy
I'écarte aussi de I'ensemble de |'ldéologie, si I'on consi-
dére le plan général des Eléments didéologie. Comment
alors se définissent la philosophie de la littérature et son
compiément la rhétorique ?

Le Rapport critique vivement les cours des profes-
seurs, sans donner d'indications pour qu'ils soient modi-
fiés : il se limite & poser une relation entre les cours de
langues anciennes et de belles-lettres, & remarguer qu'on
pourrait faire puiser {aux éléves) des modéles d'éloquence



et de golt dans les auteurs grecs et latins, ce qui n’éclaire
pas sur ies divisions du plan d'études. Le plan prétend
bien instituer une unité méthodologique et marque I'unité
des savoirs mais le contenu et le réle des cours de helles-
lettres n'y apparaissent pas définis, sinon de facon néga-
tive. Avec un domaine mal circonscrit et un champ res-
treint, les belles-lettres ne peuvent apparaitre comme le
moyen de constituer une philosophie, cu de réfléchir sur
les lecons de I'histoire : moins encore, comme le voulait

La Harpe (op. cit., p. 171) d'étudier les rapports essentiels

entre les opérations de I'entendement et les différents

modes d’expression tous points objets d'autres disci-

plines. Comme si les sciences de 'homme en formation
ne trouvaient pas de place pour le littéraire. )

Claude DESIRAT

Université de Tours

Tristan HORDE
Lycée de Brive

NOTES

{1) Notre étude est fondée sur ie dépouillement du dossier F 17
1344% des Archives Nationales : les travaux utilisés directement sont
cités dans le texte.

{2} La Constitution de I'an IlI, Titre X, art, 297, institue des écoles
supérieures aux écoles primaires ; Lakanal (Rapport du 26 frimaire an )11}
retient fe nom d° « écoles centrales », déja introduit par Bancal des
Issarts, 24.12.92 : {...) centrales, parce qu'elles seront placées au centre
des écoles primaires de chaque départemaent, et A la portée de tous les
enseignés ».

{3) Rapport du 1B pluviose an Vil : on notera que géjd les écoles
royales militaires avaient fait place 3 la grammaire générale, aux
- stignces exactes, au dessin et aux langues vivantes, dont I'enseignement
n'est prévu dans le Décret Daunou gue pour les régions frontaliéres ou
cotigres,

{4) La zeconde classeé de l'Institut national des sciences et des
arts lorganisée par le titre IV du Décret Daunou), « sciences morales et
politiques », comprend : Analyse des sensations et des idées (section 1)
- qui recouvre en partie le contenu souhaité du cours de grammaire
générale, Science sociale et législation (8. 3}, Morale (S. 2}, Histoire
{S.5).

(B} Sur les professeurs des écoles centrales, cf. M.-M. Compére,
« Les professeurs de la République », Annales historiques de la Révolu-
tion francaise, pp, 39-60, janvier-mars 19871,

{6) Organisme mis en place par Neufchiteau, ministre de |'inté-
rieur, le 11 brumaire an VII. Pour sa composition, cf. Désirat et Hordé,
La fabrique aux élites, p. 61. Annales historiques de [a Révolution fran-
caise, janvier-mars 1981 ; pour mémoire, Palissot et Domergue y figu-
raient pour « les languas et le golit ».

{7) Reger Martin, Sur l'organisation de I'Instruction publique,
Consell des Cing-Cents, Séance du 19 brumaire an VII, Imprimerie
natienale, frimaite an Vif, p. 3.

18) Nombreux dans quelques départements si I'on en croit les ré-
ponsas fournies : pour I'an Vi, 38 en Hte-Garonne, « jusqu’'d 15 » en
Loire-Inférieure, « 20 4 30 » dans le Mord.

(9} Lors des débats au Conseil des Cing-Cents sur ['Instruction
publique, en I'an Vil, Bonnaire {du Cher} proposait dans un projet de
résplution qu’il v ait dans chaque école centrale deux professeurs pour
les grammaires latine, grecque et frangaise. (Rapport fait par Bonnaire,
Au nom des commissions d’instruction publique et des institutions répu-
blicaines, réunies, Sur les Ecoles centrales, Séance du 23 brum. an Vil

lenprim. nationale, brumairg an 7. p. 23.

{10} Cf. par ex. le rapport cité de Bonnaire (p. 3/4) qui déncnce
'esprit constant d’opposition aux lois émanées de la représentation
nationale.

(11} Les dites sciences décrites au tome IV du Traité des études
sant les sciences naturelles, que Rollin appelle Ja Physique des enfants
{p. 388).

{12) La constitution d’un tel ensemble « littéraire » qui comprend
les quatre matigres est inscrite dans le réglement de |'école centrale
de la Haute-Marne,

{13} Les reformulations de La Harpe dans son programme (Séances
des Ecoles normales, 1795, Legons, T.1., pp. 174-175) ne manguent pas
dintérét. {1} ne comprend plus les langues anciennes, comme chez
Rallin, mais uniquement Grammaire raisonnés et métaphysique des lan-
gues, qui correspond au cours de Grammaire générale dans les écoles
centrales, & la philosophie selon Thiébault (¢f. supra) ; (B) devient la Cri-
tique, c'est-a-dire les principes du godt {le « bon godt » est 'objet d'une
section dans le Discours préliminaire du Traité... de Rollin) et {5}, 1a phi-
losophie, ne comprend que la métaphysigue, la logiqus, la morale et...
I"économie politique. Bien que plusieurs professeurs d'écele centrale
aient été éléves de I'école normale, seu! Fortier {Seine-et-Marne} cite La
Harpe en reprenant sa liste des disciplines littéraires.

{14) Messier {Landes) n'a pas envoyé ses cahiers, construits de
résumés d'auteurs consacrés (Aristote, Horace, Boileau, Batteux), puis-
que « le ministre {Francois de Neufchiteau) par sa lettre du 20 fructidor
an V avait demandé un ouvrage absolument neuf pour servir de livre 8lé-
mentaire ». Auber (Seine-inférieure} n'a rien rédigé « faute de régle-
ment qui détermine la matidre propre du cours de Belles-Lettres, de
celies qui appartiennent au cours de grammaire générale, d’histoire, de
législation ».

{15) [Dans l'ordre de fréquence ; cités au moins 4 fois) abbé
Charies Batteux. Principes de littérature (nouvelle édit., 1764, 5 vol) ;
34 fois cité sur 45 professeurs qui donnent leurs sources, et utilisé par

' cenains qui ne le citent pas ; Marmontei, Eléments de fittérature, 1737 ;

Roliin {op. cit. supra} ; H. Blain, Lecons de Rhétorique et de Belles-
Lettres, trad. de I'anglais par M, Cantivell, 4 tomes, an V, 1797 ; Domai-
ron, Principes généraux des Belles-Lettres, 2 tomes (1784-1785),

{16) {Dans J'ordre de fréquence), Cicéron, Quintitien {presque tou-
jours associést ; Aristote ; Boileau, Harace (assaciés) ; Voltaire ; Dumar-
sais ; Gikert ; Longin ; Fénelon : Crevier ; Vida ; Laporte.

{17) Titre de I'un des trois ouvrages réunis dans les Principes de
Littérature.

{18} Discours prononcé A I'ouverture du cours de Littérature le
2 prairial de I'an Vi par J. F. Le Fortier, Professeur de Belies-Lettres &
I'Ecole centrale du Merbihan. Vannes, chez L. Bizette, an VI, 82 p. {p. 20}.
Le Fertier, d’abord dans le Morbihan, est nommé en Seine-et-Marne en
an VII.

{19} Urbain Domergue, membre de I'Institut 3 sa création (Classe
des langues et Belles-Lettres), du Conseil d'instruction publique, profes-
seur d'école centrale {Paris), publie le Journal... de 1784 3 1788 & Lyon
puis en 1791 a Paris. Sur Domergue, cf. W, Biisse, « Domergue, Gram-
mairien patriote », in Logos Sermantikos, Studia Linguistica in hono-
rem Eugenio Coseriu, 1981.

(20} Elle est développée en particulier dés 1750 par Turgot, dans
le Tableau philosophique des progrés de V'esprit humain.
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{21) Ou méme la poésie lyrigue : « Nous avons fait voir la révolu-
tion gu‘au milieu de la grande révolution politique, la Poésie lyrique a
éprouvée en France depuis 1789 » (Haute-Marne).

(22} La cirulaire, datée du 5% jour complémentaire de I'an VII, a été
éditée, pour la Grammaire générale et les langues anciennes, in Histoire
Epistémologie Langage. tome 4, fasc. 1, 1982, « Les idéologues et les
sciences du langage », pp. 133-135.

{23) Le Ministre de I'Intérieur aux Professeurs des écoles centrales,
Paris, le 24 messidor an VI. Est aussi adressé aux professeurs le Précis
de F'histoire des Hébreux, de Mentelie qui « a pour objet de dépouiller
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cette histoire de tout ce qu'elie renferme d'incompatible avec les lu-
rmidres de la raison », o
{24} Annales Historiques de la Révelution francaise, janvier-mars
1881, « La fabrique aux &lites » ‘
(25) On reconnait 13 la parte de Destutt de Tracy, que n'aurait pas
; ‘ i Eologues et le style », in
ssavoude Volney ; cf. J. C. Chevalier « Les Id .
aistoire Epistémologie, Langage (I, 1982), et ce que Volney dit de
{'acriture de I'histoire in Séances des Ecoles normales {1735), Lacons
d'histoire {réédit. Garnier, 1980).



REVUE FRANCAISE DE PEDAGOGIE

CONTRIBUTION A
UNE SOCIOLOGIE DE
L'INSPECTION PRIMAIRE :

Les éléves-inspecteurs
de 'Ecole Normale Supérieure
de Saint-Cloud (1921-1974).

par Michel JAMET

L'ENS de Saimt-Cloud a fété en 1982 son centiéme
anniversaire, Instruire une élite populaire sans cependant,
et comme pour limiter sa promotion, lui permettre d'ac-
quérir la « vraie » culture, tel semble avoir été ['apanage
de cette Fcole normale supérieure de l'enseignement pri-
maire que fa Troisiéme Républigue installa au sommet de
son enseighement primairg. A 'écart de la filiére normale-
ment chargée du renouvellement des élites bourgeoises,
I'ENS de Saint-Cloud a recu les meifleurs d'entre les éle-
ves-maitres formés dans les écoles normales pour en faire
les cadres de 'enseignement réservé au peuple. L ascen-
sion sociale de nhombreux « cloutiers » s’est en effet ache-
vée dans les fonctions d'inspecteur primaire et de direc-
teur d'école normale.

Notre propos dans larticle que nous proposons au
lecteur est moins de retracer le devenir de 'ENS de Saint-
Cloud que d’éclairer quelques aspects d'une sociclogie
encore mal connue, celle des Inspecteurs primaires, en
versant au dossier les renseignements recueillis en étu-
diant les éléves-inspecteurs de 'Ecole Normale Supé-
rieure de Saint-Cloud.

N° 66 janv.-fév.-mars 1984, 39-54

Sceur cadette de |'Ecole Normale Supérieure de Fon-
tenay-aux-Roses, et créée, pourrait-on dire & la suite de
son succés, dans le méme souci d'élever le niveau des
études primaires en formant, avec un soin tout particulier,
son personnel et ses cadres, I'Ecole Normale Supérieure
de Saint-Cloud (1) recoit, plus tardivement que son homo-
logue féminine, mission de préparer au CAPDEN. Confor-
mément, en effet, au titre d' « école normale supérieure
d'institutrices 3 I'enseignement préparatoire et a |a direc-
tion des écoles normales de filles », décerné par le décret
du 13 juiltet 1880(1} qui la fonde, Fontenay-aux-Roses
recoit, dés 1881, aux termes de l'arrété du 24 décembre
18801{2), quelgues éléves déja pourvues de |'un des certi-
ficats d’'aptitude au professorat et désireuses de préparer
le CAPDEN. Elles v sont nommées, aprés proposition du
recteur, sur décision du ministre et y suivent un cours de
iégislation et d’administration scolaire.

|| faudra attendre {'arrété du 21 juillet 1916(3) pour
voir Saint-Cloud rejoindre sa devanciére. |l est entendu
qu'il s'agit moins de préparer a l'inspection primaire pro-
prement dite que de constituer le vivier dans lequel seront
choisis directeurs et directrices d'école normale. Faisant
référence aux années antérieures, la circulaire du 9 juillet
1923(4) accorde aux quelques professeurs d'école nor-
male et d'école primaire supérieure, désireux de se pré-
parer 4 la direction des écoles normales, la qualité d'élé-
ves de troisieme année. La circulaire du 12 mai 1881 (b}
ayant attiré 'attention des autorités académiques sur V'in-
térét de choisir de préférence pour les fonctions d'inspec-
teur primaire, sinon de directeur d'école normale, les titu-
laires des certificats d'aptitude (6 et 7) récemment créés
(décrets du 5 juin 1880, arrété du 5 juin 1880}, on ne
s'étonnera guére de voir, au terme de cette sélection re-
doublée, des anciens éléves de Saint-Cloud, recrutés sur
concours et préparés en deux ans au professorat, diriger
en 1913, et encore en 1938, plus de la moitié des écoles
normales de France.

Méme si elle est inférieure a celle qu’avait connu la
génération de I'entre-deux-guerres (17 % au lieu de 33 %},

{1) Cet article a é&té élaboré & partir des informations recueillies
dans les registres matricules (qui recensent jusquen 1921 les seuls
éléves-professeurs, puis rangent 3 part, & partir de 1921, les éléves-
inspecteurs), dans les archives de la direction de I'Ecole et du secrétaire
général, la collection des Bulleting de '’Amicale, et I'enquéte réalisée par
questionnaire auprés des anciens éléves de Saint-Cloud. Les tableaux
statistiques présentés en annexe sont issus du dépouillement manuel
des bordereaux confectionnés 4 partir des sources précédemment £nu-
mérées, |Is vont donc aux chiffres et aux pourcentages qu'il nous a sem-
blé indispensable de connaitre.

Pour ¢e qui congerne plus directement I'Ecole Normale Supérieure

de Saint-Cloud, notre travail gagnera 4 étre replacé dans le contexte de
I'enquéte entreprise par Jean-Noél Luc auptés des anciens éléves qui

‘58 sont succédés A {'Ecole au cours du derier siécle et qui a trouvé son

aboutissement dans le livre Des Normaliens - Histoire de 'Ecole Nor-
male Supérieure de Saint-Cloud, Jean-Noé&l Luc, Alain Barhé, Presses
de la Fondation nationale des Sciences Politiques, 1982,
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on trouve encore dans la promotion d'éléves-inspecteurs
qui se succédent a ['école entre 1944 et 1962, date & la-
guelle revient & 'école en qualité d'éléve-inspecteur, le
dernier ancien éléve, une forte proportion de directeurs
d’établissement de formation. Si réorientation et déser-
tion de I'ancien enseighement primaire supérieur il y eut,
elte intervint au lendemain de la Seconde Guerre mon-
diale. Nombre d'anciens éléves autorisés & préparer le
CAIP dans les années qui suivent {a Libération, I'auraient,
en effet, fait plus t6t, n‘eussent &té les circonstances de
la guerre et surtout la suppression du CAIP par le gouver-
nement de Vichy, au terme de la loi du 2 aolt 1940(8). Il
semble bien que se soient, aussi, orientés vers le CAIP,
soit les anciens éléves gui n'avaient pas eu Foccasion de
préparer |'agrégation a |'école ou ne l'ont pas obtenue
ultérieurement, soit, directement, ceux qui visaient les
hautes fonctions administratives auxgusles ouvrait le
CAIP. Toujours est-il, que la préparation au CALP perd une
grande partie de son intérét dés lors que I'école s'éloigne,
dans [a pratique, chaque jour davantage de ['ancienne
école normale supérieure de I'enseignement primaire
gu'elle fut, en orientant massivement ses éléves vers
I'agrégation, et en attirant a elle les candidats par la répu-
tation qu’elle se taille d'antichambre de 'université ou de
la recherche.

Rappeler cette évidence n'ira pas sans heurter quel-
que peu la conviction de ceux qui estiment, 4 tort ou a
raison, que Saint-Cloud a une indéniable, sinon consub-
stantielle vocation pédagogigue. Force est toutefois de
remarguer que la préparation au CAIP, organisée entre
1821 et 1974 entre ses murs, remplit, 8 "'endroit de ceux
qui n'étaient pas ses anciens éléves, la fonction de pro-
motion du peuple dont )'établissement g'était fait le dépo-
sitaire. L'ironie du sort veut que le stage des éléves-ins-
pecteurs quitte Saint-Cloud au moment od la récession
du systéme éducatif, jointe a {a fermeture du supérieur t
de l'université, met en péril l'identité d'ENS « & part en-
tiére » que l'institution s'est acquise dans la décennije qui
suivit la Libération. La nécessité de former des ensei-
gnants & un nouveau métier, et, en tout cas, de les prépa-
rer & diriger une école ol nombre d'entre eux, a la diffé-
rence du passé, n'avaient jamais séjourné, invitait a situer
'examen en amont et non plus en aval de la formation
recue. Celle-ci v gagna, d'gilleurs, de se transformer en
une véritable formation professionnelle, a I'Ecole normale
d’Auteuil d'abord, puis des Batignolles ensuite, sous le
nom de Centre national de formation des [den-Pen. Aussi
bien, c'est & accroitre en un an une compétence déja
existante, puisqu’elle a affaire 4 des professeurs d'école
normaie et d'EPS, que I'école se consacre dans 1'entre-
deux-guerres. Les années soixante voient, cependant,
apparaitre dans ses murs un personnel qui est étranger 3
I'ordre primaire qu’il est chargé d’animer et de contréler.
If devient, en conséquence, difficile en un an de parer a
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tout. Réforme du CALIP et autonomisation du cycle d'étude
qui conduit au métier d'inspecteur départemental s’ensui-
vront logiguemeant.

I. — CARACTERISTIQUES SOCIO-PROFESSIONNEL-
LES ET TRAJECTOIRES DES ELEVES-INSPEC-
TEURS

Mille trois cent soixante-six éléves-inspecteurs ont
suivi F'enseignement donné & Saint-Cloud : 92 entre 1921
et 1938 : 895 entre 1944 et 1974 pour la France et
I'outre-mer ; 471 entre 19582 et 1979 pour 'étranger.
Pour un total de 891 éleves-inspecteurs (France et outre-
mer) qui se succédent & 'école entre 1921 et 1974, et
sur lesquels on dispose de renseighements détaillés, 91
ont suivi les cours de I'école entre 1921 et 1938, 413
entre 1944 et 1962, 387 entre 1963, année de la fin du
recrutement « ancien éléve », et 1974, soit une population
homogéne, Les anciens éléves de Saint-Cloud forment
52 9% des éléves-inspecteurs qui se sant succédés entre
1921 et 1938 & 'école, et 9.5 % de ceux qui I'ont fait
entre 1944 et 1974. A eux tous réunis, ils constituent,
pour un effectif de 124 personnes, 17 % du nombre total
des éléves-inspecteurs (France et outre-mer) qui ont suivi
les cours de ["école et 0.4 % du total des anciens éléves
des promotions qui s'échelonnent entre 1921 e1 1974(9).
Un peu moins de la moitié ces 1366 éléves-inspecteurs
a été regue au CAIP.

Traiter de Saint-Cloud et de Vinspection primaire
invite, nan seulement a prendre en considération — mais
ncus nous bornerons, pour ce faire, & une note allusive
qui s'inspirera du travail réalisé par Jean-Noél Luc et Alain
Barbé — les anciens éléves qui, & un moment ou & un
autre de leur carriére, ont exercé las fonctions d'inspec-
teur primaire, mais encore, aprés avoir déterming briéve-
ment les caractéristiques socio-professionnelles des élé-
ves-inspecteurs, 3 s'intéresser plus particuliérement aux
deux sous-populations des éléves-inspecteurs et des
anciens éléves, revenus préparer l'inspection primaire &
'école. On établira, aussi, pour voir si Saint-Cloud ne
s'adresse pas de préférence 4 une clientéle déja plus titrée
qu'il n'est nécessaire pour exercer les fonctions d'institu-
teur, parmi les premiers une division entre ceux qui ont
exercé antérieurement les fonctions d'instituteurs, mais
ne les exercaient plus I'année précédant leur entrée a
Saint-Cloud et ceux qui étaient encore instituteurs a Ia
veille de leur entrée & Saint-Cloud.

En s'aidant des chiffres retenus par Jean-No&l Luc
(10), on remarque que 334 anciens éldves, dont 128
DEN, ou encore un peu plus d'un ancien éléve sur gua-
torze ont exerce entre 1882 et 1974, pour un effectif total
de 4725 individus, les fonctions d'inspecteur primaire. |l
convient, sans aucun doute, d'y ajouter, puisque titulaires
du CAIP, un certain nombre des anciens éléves devenus



inspecteurs d’académie, inspecteurs généraux, ou rec-
teurs, soit 114 individus entre 1882 et 1979,

Conséquence de |'évolution générale du systéme
éducatif frangais et de la « secondarisation » de Saint-
Cloud au lendemain de la Seconde Guerre mondiale, le
nombre d'anciens éléves-inspecteurs primaires et direc-
teurs d’école normale ne cesse de décroitre entre 1882
et 1965 :aux 173 (21,8 % des anciens éléves) inspec-
teurs primaires et aux 68 (8,6 %) DEN recensés par J.-N.
Luc entre 1882 &t 1914 ne correspondent plus en effet
que 55 {7.5 %) inspecteurs primaires, 56 DEN {7.6 %)
dans 'entre-deux-guerres, 7 (1,1 %) inspecteurs primaires
et 4 DEN (0.6 %) dans la génération de limmédiat aprés-
guerre 1939-45 (1939-42-1953), Explication de cette
brutale diminution depuis la Libération du nombre des
anciens éléves ayant exercé des postes de responsabilité
dans le primaire supérieur peut &tre recherchée dans la
diminution corrélative du nombre d'anciens éléves, pro-
fesseurs d'école normale ou d'EPS(11). Principal vivier
des futurs inspecteurs primaires, le nombre de PEN, an-
ciens éléves, n'a cessé de décroitre en prés d'un siécle.
C'est, en effet, prendre la mesure de la désaffection qui
touche aujourd’hui e primaire supérieur que de rappeler
qu'entre 1882 et 1913, prés de sept sur dix des 749 élé-
ves de I'école commencent leur carrigre comme profes-
seurs d'école normale, prés d'un sur trois comme profes-
seurs I'EPS(712).

Traiter maintenant des 891 éléves-inspecteurs, sans
distinguer parmi eux les anciens éléves de Saint-Cloud,
conduira a présenter, pour chacune des rubrigues rete-
nues (origines et disciplines ; titres de capacité ; fonc-
tions antérieures ; fonction exercée l'année qui précéde
I'entrée & Saint-Cloud ; derniére fonction connue) le bilan
chiffré des trois périodes déja considérées (1919-1838,
1944-1962, 1963-1974).

On peut, sans entrer dans le détail, dégager, a simple
examen des tableaux joints en annexe (13), quelgues-unes
des caractéristiques de la population étudiée. Sans Btre
jamais inférieur & trente ans, 'dge moyen d'entrée a Saint-
Cloud des éléves-inspecteurs s'éléve progressivement
entre 1921 et 1974, signe que le recrutement évolue,
presgue jusgqu'a trente-cing ans et demi. Par rapport &
leurs collégues « non normaliens », les anciens éléves de
Saint-Cloud bénéficient d'une « prime de jeunesse ». On
peut, aussi, remarquer que, par une forme de déséquilibre
durable entre les disciplines due 3 la structure du con-
cours, il entre plus de quatre littéraires pour un scientifi-
qgue. Parmi les littéraires, prés d'un sur trois a acquis son
diplédme le plus élevé en philosophie ou en lettres moder-
nes, langue et littérature francaise. A la prépondérance
des littéraires sur les scientifiques s'ajoute celle des natifs
des petites, ou toutes petites agglomérations, sur les
habitants des grandes villes, métropoles régionales et
Paris. Aprés avoir connu, avec plus de sept individus sur

dix, un maximum dans [‘entre-deux-guerres, le pourcen-
tage d'originaires de ia France faiblement urbanisée
s'abaisse, dans les années cinquante, sans cependant res-
ter inférieur aux 2/5 de I'effectif concerné entre 1963 et
1974, |l est aussi intéressant de noter que la diminution
de feffectif « normalien primaire » parmi les éléves-ins-
pecteurs suit de prés cette évolution. Plus de neuf sur
dix des éleves-inspecteurs ont été, en effet, dans |'entre-
deux-guerres, éléves-maitres. lls ne sont plus qu'un tiers
entre 1963 et 1974, signe que le recrutement de la pré-
paration au CAIP se « secondarise ». A V'état de « traces »
entre 1921 et 1938, les bacheliers arrivent & égalité avec
les titulaires du brevet supérieur entre 1944 et 1962, La
fréguence des « non-réponses » atteste, ensuite, la pré-
pondérance des exigences institutionnelles : on ne peut
plus enseigner sans baccalauréat dans le premier degré.

On ne peut manquer au total, pour le demi-siécle
gtudié, Jd'étre frappé par 'homogéngité de cette popula-
tion relativement dgée, o0 figurent en grand nombre les
originaires de la France faiblement urbanisée, les norma-
liens primaires et |es littéraires.

Du point de vue des titres universitaires maintenant,
le niveau de qualification s'éléve sans contestation possi-
ble entre 1921 et 1974, méme si le nombre des titulaires
d'une maitrise ou d'un DES demeure encare, pour la der-
niére decennie considérée, inférieur au quarnt de I'effectif
étudié. L'effort, qui s'est porté dans I'entre-deux-guetres
sur les certificats de licence se déplace, au lendemain de
la Seconde Guerre mondiale, vers la licence et la mai-
trise. Pius de trois sur dix des éléves-inspecteurs entrés 3
Saint-Cloud entre 1944 et 1974 sont, en effet, des licen-
ci¢s. Le Secrétaire général de |'école, Henri Canac, a donc
raison de se féliciter de |'élévation du niveau unjversitaire
de la préparation au CAIP. Inexistants dans |I'entre-deux-
guerres, les dipldmes spécialisés font une timide, mais
relative, percée dans ies trente derniéres années de la
préparation du CAIP & Saint-Cloud.

Etroitement quantitativiste, ce point de vue demande
4 étre complété par guelques précisions chronologiques. ||
faut en effet attendre 1931 pour qu'apparaisse e premier
titulaire de propédeutique (ou du CELG, PCP, MCP, SPCN,
maths générales), 1950 fes premiers détenteurs du DUEL,
ou DEUG ou DUES, 1921 le premier CES {littéraire) -
1923 les deux premiéres licences ; 1924 la premisre
maitrise ou DES : 1952 le premier CAE) ; 1948 Ie premier
dipléme de l'Institut de psychologie, 1947 les deux pre-
miers doctarats de 3° cycle, 1947 pour les deux premiers
CAEC, 1950 pour le premier CA ou professorat du deuxié-
me degré, 1947 pour fe premier CAPES, 1949 pour le
premier CAPET, 1958 pour le premier CAPCEG ou CAP-
CET, 1958 pour la premiére agrégation.

Du peint de vue des concours de recrutement, Ia belle
uniformité de |'entre-deux-guerres, od plus de neuf sur dix
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des entranis sont titylaires du professorat des écoles nor-
males et des EPS, le céde, dans les années qui suivent la
Libération, 4 un émiettement entre titulaires du professo-
rat déja cité et des nouveaux concours de recrutement du
second degré (CAEC, CA du 2® degré, CAPES, CAPET).
Les agrégés figurent encore A I'état de « traces ». Le ba-
taillon des certifiés, suivi de celui des titulaires du CAP-
CEG et du CAPCET, s'6toffe dans les dix derniéres années
de la préparation de |'inspection primaire & Saint-Cloud.

Enseignemaent particulier devrait aussi &tre tiré du fait
que, mis 4 part "entre-deux-guerres ol ia préparation au
CAIP compte plus de normaliens de Saint-Cloud que de
non-normaliens, le nombre d'éléves-inspecteurs, qui ont
exercé au cours de leur carriére les fonctions d'instituteur,
s'aceroit continuellement : six sur dix des éléves-inspec-
teurs entrés a I'école entre 1963 et 1974 ont, en effet,
exercé ces fonctions, ce qui les prédispose & animer et
contréler utilement une école dont ils connaissent les
rouages pour les avoir pratiqués. La nouveauté des années
cinguante est indiscutablement I'arrivée en force & Saint-
Cloud des professeurs de collége et le lycée : ils forment
prés des sept dixiémes des entrants pour la derniére dé-
cennie utilisée.

Débouché naturel de la préparation au CAIP, Vinspec-
tion primaire se trouve investie par un contingent sans
cesse croissant d'éleves-inspecteurs : 1/6 de I'effectif étu-
dié exerce, dans {'entre-deux-guerres, ces fonctions au
titre de la « derniére fonction connue », 1/3 entre 1944 et
1962, 2/5 enfin entre 1963 et 1974, Inversement, la di-
rection des éccles normales se voit désertée : on passe,
en effet, d'un quart de I'effectif entre 1921 et 1938 a
moins de sept sur cent des éléves-inspecteurs qui ont
préparé le CAIP & Saint-Cloud entre 1963 et 1974. ||
en va de méme, en pourcentage, pour la haute adminis-
tration scolaire. Les fonctions d'lA, d'IPR, de directeur de
CRDP, d'1G, de recteur regroupent, en effet, un sixiéme
de Veffectif de I'entre-deux-guerres et moins de quatre
sur cent des éléves-inspecteurs qui ont séjourné a I'école
entre 1944 et 1974.

Il. — ROLE DE SAINT-CLOUD DANS LA PROMOTION
SOCIALE DES ELEVES-INSPECTEURS

A décrire I'aliure générale de la période qui s'étend
entre 1944 et 1974, on remargue gu'un nombre crois-
sant d'éldves-inspecteurs a exercé au cours de sa carriére
la fonction d'instituteur (111 de 1944 a 1954, 104 de
1955 4 1962, 236 entre 1963 et 1974, soit un double-
ment de |'effectif par rapport aux promotions de I'immé-
diat aprés-guerre) ou I'exerce encore 'année qui précéde
son entrée a Saint-Cloud, alors que le nombre des anciens
éléves de I'école, qui reviennent 4 Saint-Cloud préparer le
CAIP, ne cesse de décroitre, passé I'afflux des années qui
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suivent la Libération. Entre 1963 et 1974, en effet, ou les
promotions qui préparent le CAIP, ne comptent p1u§
aucun ancien éléve, 236 des 387 éléves-inspecteurs qui
se succédent a Saint-Cloud ont exercé les fonctions d'ins-
tituteur {stagiaire, titulaire, adjoint, école annexe, école
d'application, MIEA, instituteur spécialise), 179 c._alles
de professeur de collége, 80 de professeur de lycée. Signe
que s’est déja produit dans le cas des éléves—r'nspecteyrs
recensés entre 1963 et 1974 une reiative promothn
intra-générationnelle 4 Vintérieur du systéme éducatif,
71 d'entre eux seulement exercent encore, I'année qui
précede leur entrée 3 Saint-Cloud, des fonctions d'institu-
teur (stagiaire, titulaire, adjoint, éccle annexe, école d'ap-
plication, MIEA, instituteur spécialisé, instituteur adjoint
délégué en EPS, en CC avant 1939, directeur d'école pri-
maire}, mais 131 sont professeurs de coliége et 70 de
lycée, On peut aussi observer que les professeurs d'EPS,
d'EN, et de collége modemne (151} de la génération pré-
cédente perdent un monopole partagé avec les 122 insti-
tuteurs au profit des 131 professeurs de CC {aprés 1945],
CEG et CES des promotions qui s'échelonnent entre 1963
et 1974. Ou encore, pour le résumer d'une phrase, les
231 ¢ secondaires » de 1963-1974 s'opposent aux 137
« primaires » et ¢ primaires supérieurs » de la génération
précédente.

Considérer seulement la sous-population homogéne
{puisqu’il ne s’y trouve aucun ancien éléve) des 387 élé-
ves-inspecteurs qui se sont succédés a I'école de 1963 4
1974 ne permet pas d'apprécier a sa juste valeur le rdle
Jjoué par Saint-Cloud dans la promotion sociale des éléves-
inspecteurs. il convient, en effet, de leur adjoindre les 452
éléves-inspecteurs (promotions 1944 a 1974} qui omt
exercé les fonctions d'instituteur au cours de leur carriére.
Cent quarante-quatre d’entre eux exercaient encore le me-
tier §la veille de leur entrée & Saint-Cloud {les 252 élaves-
inspecteurs & propos desquels on dispose de renseigne-
ments suffisants ont effectué en movenne 7,74 années de
service dans |'enseignement primaire élémentaire entre
leur sortie de "école normale et leur entrée a Saint-Cloud).

Déduction faite de ceux qui sont encore instituteurs,
prés de quatre sur dix des 452 éléves-inspecteurs consi-
dérés exercent comme professeurs de collége ; sept sur
dix exercent déja des fonctions de responsabilité comme
sous-inspecteur ou chef d'établissement. Trois guarts
d'entre eux obtiennent le CAIP. |l n"est alors que de consi-
dérer la derniére fonction occupée avant Ventrée 3 Sajnt-
Cloud pour apprécier la prometion dont ils sont redeva-
bles & I'institution : 144 é&taient encare instituteurs I'année
qui précéde le stage 4 Saint-Cloud, ils ne sont plus que
15 a occuper un tel poste lors de I'enquéte sur ies anciens
éléves de I'école. Six sur dix des éléves-inspecteurs ayant
exercé les fonctions d'instituteurs se sont aussi élevés
dans fa hiérarchie de 'administration scolaire et de I'an-
seignement (14),



Analyser la trajectoire décrite par les éléves-inspec-
teurs, instituteurs I'année qui précéde leur entrée & Saint-
Cloud{15), permettra de préciser aussi le réle de promo-
tion sociale joué par Saint-Cloud & I'endroit de ceux que
le professorat sépare de I'inspection primaire. Cent quatre-
vungtjdix—neuf des éléves-inspecteurs (instituteurs, y com-
pris les 36 directeurs d'école et les 16 instituteurs ensei-
gnant en EPS et en cours complémentaires avant 1939)
que recoit Saint-Cloud entre 1944 et 1974 sont, en effet,
des instituteurs : 150 (75,3 %} seront recus au CAIP. Le
pourcentage dépasse nettement celui des éléves-inspec-
teurs recus aprés avoir exercé comme instituteur au cours
de leur carriére (70,1 %), ainsi que le pourcentage movyen
(67 %) d'éléves-inspecteurs, toutes catégories confon-
dues, recus au CAIP entre 1944 et 1973.

Faut-il voir dans ce pourcentage trés élevé d’institu-
teurs recus au CAIP aprés I'avoir préparé 3 Saint-Cloud,
I'effet du désir qu’auraient les jurys successifs de ne pas
reserver I'accés du corps des inspecteurs primaires aux
professeurs du secondaire ? Ou bien, la traduction dans
les faits du niveau de qualification universitaire, bien sou-
vent supérieur au minimum exigible pour exercer dans le
premier degré, que s'étaient acquis, avant d'entrer a
I"école, les instituteurs retenus par elle ? Le fait que plus
d'un sur deux d'entre eux ait acquis des titres, qui vont de
la propédeutique a la maitrise, en passant par le certificat
d'aptitude & I'enfance inadaptée et le dipléme de I'lnstitut
de Psychologie, invite & retenir la deuxiéme hypothése.
Excepte le cas de douze d'entre eux, qui sont encore insti-
tuteurs & la date de I'enquéte, prés des trois gquarts des
instituteurs encore en poste dans fe primaire {'année pré-
cédant le stage & Saint-Cloud paraissent avoir abandonné
I'école élémentaire pour un sort meilleur : 98 sont, en
effet, {(« derniére fonction connue »} inspecteurs primaires,
1 inspecteur-prafesseur, 8 directeurs d'un centre de for-
mation, 8 inspecteurs d'académie, 1 inspecteur général
ou recteur, 11 professeurs dans un établissement de for-
mation, 1 conseiller pédagogique, 8 exercent enfin dans
'enseignement supérieur, la recherche ou (a haute admi-
nistration.

Confirmation pourrait &tre trouvée dans ce palmarés
de la « vocation pédagogique » de Saint-Cloud qui pour-
suit, alors méme que |'école recrute de moins en moins
d'éléves dans les écoles normales, son ceuvre de promo-
tion des « primaires ».

. — LES ANCIENS ELEVES DE SAINT-CLOUD REVE-
NUS PREPARER L'INSPECTION PRIMAIRE A
L'ECOLE _

C'est en termes de péricdes historiques que i'on de-
vrait raisonner, afin d’'indexer leur histoire sur celle de
"école, pour la sous-population des anciens éléves-ins-

pecteurs(16). Leur destin parait, en effet, & premier exa-
men, largement tributaire du devenir institutionnel de
Saint-Cloud. 1l s’agit en fait, comme nous espérons le
montrer, d’éléments qui nagent, pour les promotions qui
suivent la Libération, & contre-courant, mais il faudra
nuancer, de V'évolution. Pour ce qui est, en effet, des 76
anciens éléves revenus préparer ie CAIP & Saint-Cloud
aprés la Libération, 'impression prédominante est qu'on
a essentiellerment affaire 4 une génération de transition
dont les racines se situent pour nombre dans l'avant-
guerre ou la guerre, tant leurs ¢aractéristiques socio-pro-
fessionnelles demeurent encore proches de celles que
présentaient leurs 48 devanciers de 'entre-deux-guerres.

Destinés en principe au primaire supérieur par les
titres acquisi17), les anciens éléves de I'entre-deux-
guerres y exercent encore pour la grande majorité d'entre
eux, & la veille de leur retour & Saint-Cloud : 15 en EPS,
25 en EN. La génération de immédiat aprés-guerre et
du début des années cinquante {1944-1955) traverse,
a bien des égards, une période de mutations, mais les
titulaires du CA au professorat des écoles normales I'em-
portent encore massivement sur les détenteurs des CA
a 'enseignement secondaire {CAEC, CA au professorat du
deuxiéme degré, CAPES, CAPCEG, CAPCET). lls sont
ceries plus nombreux & exercer I'année qui précéde leur
retour 4 Saint-Cloud en collége moderne qu’en école nor-
male, conséquence de la réforme du systéme éducatif
et de |3 « secondarisation » de I'école passé 1941. Comme
s’ils visaient plus haut, ils seront proportionnellement
moins nombreux que leurs condisciples de la génération
de l'entre-deux-guerres 3 exercer au terme de leur car-
rigre les fonctions d’'IDEN ou de directeur d'un établisse-
ment de formation. Les itinéraires se diversifieront, de
I'inspection d’académie & la haute administration, en pas-
sant par l'enseignement supérieur. |l s’agit, en fait dans
Fensemble, comme le montre le délai écoulé (prés de
8,5 ans) entre leur sortie de Vécole comme professeur
et leur retour a Saint-Cloud comme éléve-inspecteur,
d’une génération ol 14 ans séparent ("éiément ie plus dgé
(39 ans) du plus jeune {25 ans}. Onze des anciens éléves
étudiés ont 35 ans ou plus. lls ont aussi, dans la majorité
des cas, acquis leurs titres universitaires avant la guerre,
pendant les hostilités ou a feur terme, ce qui exclut que
chance leur ait été donnée de préparer |'agrégation a
I"école. Atteindre un statut plus prestigieux que celui de
professeur d'école normale ou de collége, poursuivre en
se hissant au sommet du primaire supérieur, étape et non
plus toujours terme de |'ascension universitaire, une pro-
motion que bloque du ¢dté du secondaire |'absence
d'agrégation : telles furent vraisembiablement leurs moti-
vations.

La guestion se pose un peu différemment pour les
14 anciens éléves qui reviennent préparer 3 Saint-Cloud
ie CAIP entre 1956 et 1966, On n'a plus seulement
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affaire & des carriéres perturbées par la guerre, et dont
la réalisation passe par |'obtention d'un CAIP convoité
de longue date. Il s'agit, vraisemblablement, moins de
« rattrapage » que de « réorientation ». Treize années sépa-
rent, en effet, alors que Saint-Cloud prépare officieliement
a l'agrégation dés 1956, leur sortie de I'école comme pro-
fesseur et leur retour dans ses murs comme éléve-inspec-
teur. Paraliélement, la différence d’'age s'accroit entre ainé
(48 ans) et cadet {28 ans), 9 ont trente ans et plus. Signe
cependant que cette derniére génération d'anciens éléves,
éléves-inspecteurs se rattache a la précédente de I'immé-
diat aprés-guerre, un tiers de ses membres est encore
pourvu du prafessorat dans les écales normales, et ils se
partagent pratiquement encore par moitié entre profes-
seurs d'école normale, de collége ou de lycée. Si préparer
I'inspection primaire s'inscrit dans la logique d'un ensei-
gnement en école normale, il n'en va pas de méme pour
ceux qui enseignent en collége, sinan en lycée. Sans aller
jusqu’a parler de trajectoires aberrantes pour les secon-
daires revenant en primaire supérieur, on peut se deman-
der quel intérét de carriére poussait les anciens éléves-
professeurs de collége ou de lycée & préparer le CAIP.
On écartera de cette analyse les 3 agrégés qui visaient
probablement les plus hauts emplois administratifs, mais
n'obtinrent pas le CAIP. Obtenir le CAIP pour un profes-
seur de caollége ocu de lycée non agrégé pouvait, par con-
tre, représenter un avantage de carriére, en ouvrant fes
portes de la direction cu des établissements de formation
ou de I'inspection d'académie.

Les carriéres réalisées par la génération de |'entre-
deux-guerres { 18] différent quelque peu — entre-tamps,
I'éventail des carriéres g'est ouvert en direction de l'en-
seignement supérieur — de celles gu'effectuent la géne-
ration de leurs cadets qu’'il est commode d'amalgamer en
une seule génération, celle de 1944 a 1962, Quant 3 la
disparition des anciens éléves dans les promotions d'élé-
ves-inspecteurs depuis 1963, explication pourrait en étre
cherchée dans le fait que l'agrégation qui ouvre, sans
conteste, les portes du secondaire et, & terme jusqu'a une
date récente, les portes du supérieur éloigne les anciens
éléves d'un enseignement primaire auquel ils deviennent
peu & peu étrangers comme le montre la diminution du
nombre des normaliens primaires au concours d'entrée
depuis 1966.

A considérer maintenant globalement les choses,
sans plus établir de distinction entre les différentes pro-
motions, il semble que les 76 anciens éléves revenus a
I'école entre 1944 et 1962 pour y préparer le CAIP se
partagent inégalement entre une majorité pour laguelle
la préparation de l'inspection primaire s'inscrit dans un
plan de carriére censé se dérouler selon le medéle des
générations antérieures, mais dont la guerre a différé la
réalisation, et une minorité qui cherche & obtenir le CAIP
soit pour améliorer sa situation administrative, soit pour
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ne pas se laisser distancer dans la coursé au prestige par
les nouveaux professeurs du secondaire qui sortent agre-
gés de Vécole.

IV. — DE LA CELEBRATION A L'OUBLI

Quatre-vingt-seize nécrologies ont été consacrées
dans le Bulletin de I'Amicale aux anciens éléves devenus
inspecteurs primaires, directeurs d'école normale ou
mieux encore, ainsi qu'aux ensaignants qui n‘avaient pas
la qualité d'anciens éléves, mais étaient venus préparer
a Saint-Cloud inspection primnaire. Prés de six sur dix
concernent les anciens éléves des 25 premieres promo-
tions de I'école. Pour T'entre-deux-guerres et |'aprés-
querre 1939-1945, on ne dénombre que 29 notices né-
crologigues. Elles sont relatives aussi bien aux anciens
éléves proprement dits qu'aux enseignants qui ont été
admis a suivre, & leur c6té, la préparation au CAIP. Qua-
rante-sept notices sont dédiées & des inspecteurs pri-
maires, trente-six a des directeurs d'école normale, quatre
4 des inspecteurs d'académie, six & des inspecteurs géné-
raux. Pour rendre claire notre maniére de procéder, il n'est
pas inutile de préciser que certains directeurs d'EN ont
exercé en fin de carridre les fonctions d'inspecteur pri-
maire, mais que nous les avons rangé par commodité
parmi les DEN. Pour étudier autant la maniére dont elies
étaient construites que I'image de I'éducateur modéle
gu'elles proposent, nous avons cheisi les 26 nécrologies
laissées par les générations pionniéres dont les promo-
tions se succédent a V'école de 1882 4 1892, les 37 qui
concernent, dans ['entre-deux-guerres, aussi hien les
anciens éléves que des enseignants dépourvus du titre
d'éléves de I'école, les 7 enfin qui sont relatives aux élé-
ves-inspecteurs de V'aprés-guerre 1938-1945, dont un
seul a été éléve de I"école.

Au témoignage d’'un ancien éléve, et donc au regard
de I'école sur Y'un des siens, s'ajoute souvent celui que
porte le supérieur hiérarchique sur le disparu quand
I'éloge n'est pas le fait de ses pairs ou des administrés
eux-mémes, directeurs d'école et, plus rarement, simpies
instituteurs. Un partage des tiches semble s'étre établi,
en liaison sans doute avec l'importance des fonctions
occupées par le défunt : aux anciens éléves de célébrer
les qualités humaines, inteliectuelles et morales du dis-
paru, et cela d'autant plus fréquemment, ou abondam-
ment, que sa réussite professionnelle est moins éclatante ;
a la higérarchie, le soin de voir, dans les emplois remplis,
canfirmation des dons que ses différents niveaux ont pres-
sentis, en louant les talents d'organisateur et d'adminis-
trateur du défunt. C'est a deux catégories d'appréciations
gue |'on a affaire. Par une forme de faire-valoir plus subtil
qu'emphatique, celle des pairs s'attache, en rappelant
trajectoire sociale et carriére de celui auquel on dit adieu,



2 authentifier des mérites qui glorifient )'école qui les a
fait ce qu'ils sont devenus parce qu'ils s'étaient déja
hissés hors du commun. Quand cette forme d'éloge indi-
rect n'est pas envisageable parce que le mérite profes-
sionnel du disparu n'est pas assez émingnt, on s'attarde
sur 'exemple d'élévation morale et de vertu domestique
donné. L'ancien éléve s'adresse 3 la famille du disparu
ainsi qu'a tous les éléves de l'école conviés autour du
cercueil pour protester de leur credo. L'administration,
soucieuse de séparer le bon grain de livraie, érige le
défunt en symbole de I'idéal pédagogique dont elle vou-
drait voir tous les maftres anirmés, et, continue a faire,
mais en des phrases qui sonnent bien, 1a lecon, Aux inti-
mes donc, par la vertu du compagnonnage normalien,
I'évocation des joies intellectuelles goGtées & I'école, des
heurts et malheurs domestigues, de la résolution mon-
trée au cours de la vie et lors des derniers instants, d'au-
tant que la mort frappe souvent, comme il est souligné,
en pleine carriére, sinon a la veille de la retraite ; 3 I'admi-
nistration de dégager la lecon de dévouement 3 |la cause
primaire, d'obéissance intelligente et déférente donnée
par le disparu.

Si les nécrologies ne suivent guére un plan établi, on
remarquera qu’elles s'adressent, en général, au profes-
seur, 3 'éducateur, a Vadministrateur ainsi gu’'a 'homme,
camarade de promotion ou ami, du fait, par exemple, des
rapprochements dus aux activités professionnelles. Il était
dés lors inévitable que, parlant du disparu, les anciens
éléves mélent quelgue peu leur histoire et Ia sienne. Ne
serait-ce que pour rappeler quelle chance de promotion
sociale I'école a représenté pour ses éléves, primaires sur-
sélectionnés dont la gloire est de « mourir & la tache »
comme le soulignent certains biographes. L'administra-
tion se plait, de son cHté, § saluer le loyal serviteur dont
le destin s'est confondu avec celui de V'école primaire et
& louer en I'école I'institution capable de doter I'enseigne-
ment primaire de cadres de valeur. Les préoccupations
évoluent toutefois : on apprécie dans le premier aprés-
guerre, alors que r8de encore 'ombre endeuillée du pre-
mier conflit mondial, te civisme et le dévouement 3 I'ceu-
vre d'éducation populaire des disciples inspirés de Jules
Ferry et Paul Bert. On saura gré plus tard aux anciens
éléves d'avoir maintenu intact I'héritage des fondateurs
de V'école laique et obligatoire. C'est une legon d'énergie
et d'abnégation, ol le golt du savoir le dispute & I'ardeur
pédagogigue, que 'on proposera enfin de retenir. Rigo-
tisme kantien et idéal déducation populaire s'allient
pour donner un visage austére, mais bon, aux inspecteurs
primaires et aux directeurs d'école normale qu'évoquent
les notices consacrées aux générations pionniéres.

De l'inspecteur primaire, on attend généralement
qu'il agisse en entraineur d’hommes et n'hésite pas a
montrer, exemple a I'appui, ce gu'il y a & faire. C'est dire
combien, & la compétence professionnelie théorique et

pratique, doit s'ajouter la saine compréhension d'une
autorité qui ne doit s'exercer que pour le bien de I"école.
Autorité donc, mais aussi, et, comme naturellement, bien-
veillance envers les administrés, fermeté mais aussi indul-
gence, goiit du travail bien fait mais modestie obligée
quand le mérite est reconnu, déférence polie, mais non
flagornerie envers (es supérieurs ; c’est tout un code de
savoir-vivre que retracent les nécrologies. S'agissant
maintenant des directeurs d'école normale, leurs biogra-
phes insistent, tout particuliérement, sur Vautorité intel-
lectuelle et morale dont ils ont fait preuve devant les
éléves-maitres qui leur étaient confiés. En la personne
de leurs éléves qui témoignent de la qualité de V"école
quils ont batie, ils sont, en effet, mieux que par autrui,
jugés selon les termes de leur credo.

Si les notices se font plus rares dans l'entre-deux- -
guerres, elles ne rendent toutefois pas un ton différent de -
celui auguel nous ont habitué les biographes des éléves..
des premiéres promotions sorties de |'école. C'est a des
hommes complets, aussi férus de savoir que de pédago-
gie. non moins passionnés par le service de Vécole que
par I'éducation de la jeunesse que l'on a affaire. Passé
1945, le lyrisme des fondateurs céde fa place & un inti-
misme o0 les douceurs du foyer équilibrent I'austére tra-
vail pédagogique. L'école se reconnait-elle moins chez
ceux qu'elle délégue aux fonctions d'autorité, inspecteurs
primaires et directeurs d'école normale, pour choisir de se
considérer presque exclusivement dans le miroir gque lui
tendent universitaires et chercheurs, I'idéologie de 1"école
de Jules Ferry qui nourrissait tant d'éloges funébres et
mobilisait sous le méme drapeau instituteurs, inspecteurs
primaires, directeurs d'école normale est-elle passée de
mode ou bien a-t-elle perdu son efficacité ? On serait
tenté de le croire au vu du maigre chapelet gu’égrénent
au-dessus des tombes encore ouvertes les desservants
d'un culte dont s'éloigne {Ecole Normale Supérieure de
Saint-Cloud, vouée officiellement, en 1956, & la prépara-
tion de I’Agrégation.

Aux anciens éléves de I'école devenus inspecteurs
primaires, souvent normaliens primaires par leur scolarité
antérieure, et, demeurés dans le cadre de I'enseignement
primaire supérieur par [a nature des études effectuées 3
I"école puis des professorats exercés A sa sortie, on n'au-
rait guére pu reprocher, comme il est de mode aujourd’hui
parmi les instituteurs, d'ignorer, en raison d'une formation
exclusivement secondaire, 'ordre d’'enseignement qu'ils
devaient contrdler. Si l'inspection primaire parait actuel-
lement en porte-a-faux, ¢'est parce que les instituteurs ne
se reconnaissent pas toujours dans les inspecteurs, sou-
vent enseignants du secondaire & (‘origine, gu'éloigne
deux une formation de type universitaire. Spécialisés
dans leur discipline d'origine, les inspecteurs connaissent
aussi mal, de leur ¢6té, pour ne I'avoir guéra ou nullement
pratiquée, la pédagogie de la polyvalence propre aux insti-
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tuteurs. Comment ne pas rappeler, en effet, que les épreu-
ves d'entrée a Saint-Cloud et la nature des certificats
d'aptitude préparés & I'école s'inspirent autant de |'en-
seignement recu en aval que des compétences dont il
faudra faire preuve en amont, comme professeur d'école
normale, directeur d’école normale ou inspecteur pri-
maire ? Entre Saint-Cloud, le primaire ou |'école normale
s'enracine et auquel efle destine ses éiéves, il y a osmose :
la fondation de I'école en 1882 s'est, en effet, faite au
terme de la « procession descendante » qu'inaugure |'ins-
titution, en juin 1880, du CA 3 I'inspection primaire et
& la direction des ecoles normales. En vertu de la régle qui
veut qu'une compétence intellectuelle supérieure ou un
écart culturel, fonde 'autorité pédagogique, les fonctions
d’inspecteur semblaient, dés 1881, dans I'esprit des auto-
rités académiques devoir étre, de préférencé, conférées
aux membres d'un corps plus élevé dans la hiérarchie
universitaire que le corps inspecté : avant donc de se faire
parmi les titulaires d'une licence, ie recrutement des ins-
pecteurs primaires s'est d'ahord effectué parmi ies per-
sonnels titulaires d'un CA 3 I'enseignement dans les EN
ou les EPS. Encore que la régle n'ait rien eu d'exclusif,
la situation était & I'époque, et jusqu’au fendemain de la
Seconde Guerre mondiale, radicalement différente de
celle qui prévaut aujourd’hui ol nombre d'enseignants
du secondaire viennent acquérir au Centre de Formation
des Iden-Pen{19) les bases d'une formation potyvalente
gu’excluait leur spécialisation antérieure dans une disci-

pline particulidre. Un autre obstacle, mais de taille, au bon
fonctionnement ge I'ingpection provient de ['hétéroge-
néité croissante du corps des instituteurs et institutrices
primaires. Largement non normalien, le mode de recrute-
ment des instituteurs ou institutrices, plus frégquemment
en outre, ¢ petites bourgeoises » ou « bourgeoises » que
leurs homologues masculins, compromet 1'unité doctri-
nale et morale censée caractériser I'école publique. Sil'on
peut discuter, comme le fait Ida Berger, la question de
savoir s'il existe encore un corps d'instituteurs fort de sa
spécificité, force est de constater, pour (e sujet qui nous
.occupe, que l'absence d'une langue commune entre insti-

“tuteurs et institutrices, que séparent souvent origine so-

ciale et niveau culturel, et inspecteurs fragilise autant
I'école publigue gue l'inspection.

Mises & part les tensions gu'occasionnent inédvitable-
ment les différences de statut et de position hiérarchique,
et sans aller jusgu’a réver rétrospectivement d'une idylle
impossible rassemblant dans une méme famille ceux qui
paraissent appartenir aujourdhui a des mondes différents,
il est bon de remarguer qu'il y avait, sans doute, commu-
nauté dorigine et de préoccupations entre les inspectés
et les primaires sursélectionnés gu'étaient les Anciens
Eléves de Saint-Cloud devenus inspecteurs primaires,

Michel JAMET

professeur de phiilosaphiie

NOTES

{1) Gréard (Octave). — La législation de I'instruction primaire en
France depuis 1789 jusqu’a nos jours, 1900, Paris, Delaiain, 7 vol. + 1
1able, Tome V, page 200.

{2) Gréard (Q.). — Lég. de \'Instr. prim., Tome V, page 217,

{3) Bull. adm., n° 2233 du 29 juilter 1916, page 157,

{4) Bull. adm., n® 2515 du 15 aoit 1923, page 183.

{6) Gréard (Q.). — Lég. de I'Instr. prim., Tome V, page 1860.

6) (7} Gréard (Q.). — Légy. de I'lnstr. prim., Tome V, pages 160 a
165 et Bull. adm., 1882, Tome XXV, page 767,

(8) « Clef de volite » de I'enseignement primaire, I'Ecole Normale
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Cloud avec celles de la premiére partie du CA au professorat des EN et
des EPS, arrété du 18 janvier 1887, modifié par I'arrété du 21 juillet
1916 et en un an des éldves-inspecteurs au CA a ('inspection des écoles
primaires et & la direction des écoles normales. L'institution recrute,
chaque année, 3 la veille de la Seconde Guerre mondiale, 6 candidats A
inspection des écoles primaires et 4 |a direction des écoles normales et
30 candidats au CA au professorat des EN et des EPS. Entre aolt 1940
ot aodt 1941, I'école normale supérieure de l'enseignement primaire
sembie perdre toute raison d'8tre : successivement, en effet, la loi du
2 aodt 1940 supprime fe concours de i'inspection au profit du chaix
ahsolu, et sans limite, des futurs inspecteurs primaires patmi l'ensemble
des maitres et directeurs d’école (communiqué du 3 aodt 1940, 1z loi
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du 18 septembre 1240 agit de méme & I'égard des écales normales et
celle du 15 aoGt 1941 en termine avec les EPS, tandis qu'on assiste,
début 1942, & V'organisation d'une session de liquidation du CA a l'ins-
pection primaire.

Rendu le m&me jour que celui de la suppression des EPS, un décret
reconstitue partiellement les écoles normales sous le nom d'instituts de
farmation professionnelle des instituteurs. Au terme du décret du 15
aolt 1941, leur personnel, en nombre maindre que celui des anciennes
écoles normales, est choisi, professeurs et directeurs compris, parmi les
titulaires « pourvus d'une agrégation, d'une licence ou d'un CA au pro-
fessorat » Faute qu'une formation spéciate soit requise pour l'exercice
de ces fonctions, le sort de Vancienne ENS de I'enseignement primaire
demeure en suspens. Le décret du 18 aolt 1941 institue bien « deux
écoles normales supérieures pour former des professeurs d'IFP et des
professeurs d'enseignement moderme », mais il n'est pas suivi d'effet.
Appliqué cette fois, le décret du 4 décembre 1941 transforme les deux
ENS d'enseignement primaire en écoles normales préparatcires & l'en-
seignement dans les coliéges, leur confie la préparation de la licence
et du CA & I'enseignement dans les colléges créé par le décret du 28
décembre 1941. Cette réglementation devient caduque 4 la Libération,
Zanfgcziu‘;u soit possible d'annuler 'état de fait résultant des réglements

e .

Faisant suite & I'arrété du 20 aodt 1944 qui avait rendu 3 Saint-
Cloud son titre d'école normale supérieure et son régime de 1934, le
décret n® 45261 du 19 février 1948 donne 3 I'école ['appellation
d' « école normale supérieure préparatoire & I'enseignement du second



degré » et organise un régime d'études, en trois années, préparatoire au
CA aI'enseignement du second degré. L'école avait, entre-temps, repris,
depuis 1945, Ia formation d'inspecteurs primaires pour ia Métropole et
Foutre~-mer, Avec la réouverture de la section des éléves-inspecteurs,
I’iqsti{ution renoue avec son passé de « clef de voite de I'enseignement
primaire ».

(9} Voir Jean-Noél Luc, Alain Barbé. — Des normaliens. Histoire de
I“Ecole Normale Supérieure de Saint-Cloud, Paris, Presses de |a Forda-
tion Nationale des Sciences Politiques, 1982, Tableau ! ; effectif des
éléves.

(10} Jean-Noél Luc. — L'Ecale Normale Supérieure de Saint-Cloud,
clé de volte de Venseignement primaire francais 1882-1914, revue
Réflexions historiques, mai 1980, Université de Waterloo, Canada :
L;Zar;-g%éé Luc et Alain Barbé. — Des nomaliens, op. cit., Tableaux 17,

{11) Cn note, en effet, si I'on procéde par coupes synchronigues,
quen mai 1914 {J.-N. Luc et A. Barbé, ibid., Tableau 19, Situation pro-
fessionnelle des cloutiers en activité) 33,4 % des anciens éléves sont
professeurs d'école normale, 7,8 % directeurs d'école normale, 24,7 %
inspecteurs primaires ; gu'en janvier 1938, 238 % sont PEN, 69 %
DEN, 11.6 % IP et qu'en 1979, enfin, 3,36 % (74 AE) sont PEN, 0,005 %
{12 AE} sont DEN ou IDEN (J.-N. Luc et A. Barbé, ibid., Tableau 22,
Fonctions oceupées en 1979).

(12) Jean-Noél Luc et Alain Barbé, ibid., Tableau 17, Fonctions
occupées par les dléves en début et an fin de carridre.

{13) Voir, en annexe, les tableaux |, 11 11, IV, V, VL VI VI IX,
{14} Voir en annexe le tableay X.
{15) Voiren annexe le tableau Xi.

Comme le montrent les archives du secrétariat général, I'école inter-
vient aclivement dans le choix des futurs éléves-inspecteurs : la direc-
tion propose au ministére une liste de candidats classés par ordre de
mérite. Les professeurs titulaires, recrutés sur dossiers, y figurent en
téte, suivis, par mesure dérogatoire & l'arrété du 18 janvier 1887 [circu-
laire du 19 mars 1953, du 16 avril 1955}, des adjoints d'enseignement
et des instituteurs assujettis a 'épreuve de culture générale. Comme le
montrent fes propositions faites pour l'année scofaire 1948-1950,
I"école se laisse guider dans son choix par 'avis des supérieurs hiérarchi-
ques, ou les recommandations dont l'auteur est connu de {a direction,
Pour les instituteurs, des appréciations comme « intelligent, cultivé, fai-
que », « excellent laique », « instituteur rural exemplaire » constituent
d’excellents titres de recommandation, Dés 1950, Saint-Cloud, qui fait,
par ailleurs, état d'une centaine de candidats instituteurs au stage, &'in-
quiéte de voir que demeurent dispensés de I'épreuve de culture gén¢rale
les licenciés enseignant dans le second degré, aloers qu'y sont astreints
les licenciés nommés en cours comptémentaires, ce qui parait inéquita-
bie, vu la cherté des places. Henri Canac souligne, en effet, dans scn
rapport au directeur de F'école combien Vépreuve de culture générale
aide dans ie tri des dossiers et souhaite la voir étendue aux professeurs.
Le secrétaire général conseille aussi, en 1950, de retenir parmi les pos-
tulants instituleurs au stage ceux qui, par leurs qualités intellectuelles,
leurs titres et leurs services, souffrent la comparaison avec les licenciés
proposés. Vingt-quatre professeurs et 105 instituteurs font, par exempie,
acte de candidature en 1950 au stage préparatoire au concours de I'ins-
pection primaire organisé pendant ['année scolaire 1950-1951. Saint-
Cloud retient les noms de 10 professeurs et de 8 instituteurs, soit 8 %
seulement des candidats instituteurs qui subissent "épreuve de culure
générale. Pour le stage 1954-1955, l'école propose les nems de 12
professeurs titulaires et de 14 instituteurs et professeurs-adjoints. Cent
vingt six instituteurs avaient fait acte de candidature, 10B composé, la

direction retient 12 % seutement de leur effectif, ¢'est dire |a sélection
dont font 'objet les admis au stage. En 1960, la direction de Saint-Cloud
propose d'admettre 8 professeurs titulaires recrutés sur dossiers et 28
instituteurs astreints & I'épreuve de cuiture générale {dont la durée de la
premiére composition est passée & 3 heures), Pour se justifier devant la
commission de choix qui le presse d'admettre des candidats pourvus
de CES, Henri Canac défend la valeur de pronostic de |'épreuve de
culture générale et souligne que recevoir sur dipldme équivaudrait a
écarter du stage les « sans grade » qui h'ont pas pu suivre les cours d'une
faculté. En 1963, la commission de choix, présidée par I'lnspecteur gé-
néral Leif, ratifie assez largement les propositions d'Henri Canac : 11
sur 12 des professeurs certifids inscrits sur la liste sont admis. Obligé
de recevoir les candidats propasés par 'lnspecteur général Lief, il lui
faut cependant descendre au-dessous de la mention « assez bien », ga-
rantie 8 ses yeux ¢'une réussite future.

C'est donc & conjuguer les extrémes apparents d'un recrutement
« démocratique » et d'un recrutement de bon niveau, voisin de la men-
tion AB, car 3 m&me d'assurer un rentement correct a la préparation au
CAIP, que s'est exercé, comme le¢ montrent les exemples précédents, le
secrétaire général.

{181 voirles tableawx Xil, X1, X,
{17} Voirle tableau XV,
{18) Vaoirles tableaux XVI et XVII,

{19) Avec un age moyen de 34,7 ans, 278 inspecteurs-éléves, 97
instituteurs ou institutrices, 93 PEGC ou assimilés, 88 cerifiés ou agré-
gés, dont 35 PEN seuiement, se sont succédds selon le recensement
effectué par Jacqueline Mariet, Essai d’analyse sociologique du recrute-
ment des Inspecteurs départémentaux de |'Education Nationale, Mé-
moire de maitrise de sociologie, Paris V. 1980, en cing promoticns
successives au Centre de Formation des IDEN-PEN entre 1975 et 1980,
Les instituteurs devancent 1égérement dans cet effectif les PEGC, les
certifiés et les agrégés. Quarante pour cent seulement des instituteurs
regus au CRIDEN étaient encore instituteurs-adjoints & la veille du
concours. Exercant comme directeur d'école, instituteur spécialisé, délé-
gué rectoral, instituteur-conseiller pédagogique, instituteur sur poste
de PEGC, instituteur PEGC stagiaire, instituteur psychologue scolaire,
canseiller en formation continue, inspecteur faisant fonction, les autres
paraissent s'étre déja engagés sur la voie d'une pramotion universitaire,
sinon scciale. Devancant, d'autre part, dans cet crdre d'idée largement
les PEGC, les certifigs et les agrégés, les instituteurs ont acquis & plus
de 76 % pour les cing promotions considérées une formaticn complé-
mentaire égale ou supérieure au DUEL. 70 des 27 instituteurs recus,
en effet, entre 1975 et 1980 possddent av meins une licence d'ensei-
gnement. || est juste de parler & Jeur égard, constatation qui apparente
leur population & celle qui préparait le CAIP a4 Saint-Cloud, d'une sur-
gualification par rapport aux titres universitaires requis pour enseigner
dans le premier degré. Jacqueline Mariet observe dans ce sens 1« L'un
des effets principaux des quotas définis pour le recrutement des IDEN
est $ans doute yne incitation, pour les instituteurs, A s'inscrire 3 'uni-
versité pour y acqueérir au moins une licence, L'université effectue donc
ainsi une sorte de formation continue des enseignants. formation donnée
essentiellement dans les disciplines littéraires et les sciences humaines,
La méme remarque s'applique, quoigue de fagon moins nette, aux PEGC,
qui disposent souvent, déjd de deux années de formation universitaire ».
La formaticn supplémentaire ast essentiellement obtenue, toutes caté-
gories d’admis réunis, dans les disciplines littéraires, soit, tous éléments
susceptibles de confirmer ie refevé que nous faisons 4 propos de Saint~
Cloud, en ordre décroissant @ en letires medernes et classiques ou lin-
guistique, histoire et géographie, philosophie, psychologie, sciences de
I"éducation, et enfin langues vivantes.
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Tabloau |

Effectif ot état civil

Effectif Lettres Sciences LouS:S5/R Age entrée a 5t-Cloud Racus C.A.LP.
1921-1938 91 10,2 68 74,7 22 24,1" 1 .1 30.33 ans 66 72,5
1944.1962 413 46,4 292 70,7 46 11,1 75 81" 33,47 ans 266 64,4*
1963-1974 387 43,4 247 63,8 71 18,3 69 75.8" 35,41 ans 257 68,4
TOTAL 891 100 % 607 139 145 ' 33,06 ans*" 589 66,1"
* % cumulatifs dans le sens horizontal, par grandes périodes,
** age moyen a I'entrée entre 1921 et 1974,
Tableau Il
Lieu de naissance
Paris Rég. Paris Maétrop. Rég. Prafact, S/Préf. Autres villes/villages
1921-1938 1 2 6 10 3 68 74,7
1944-1962 39 16 23 37 35 221 535"
1963-1974 33 19 49 30 29 144 37.2"
TOTAL ) 73 37 78 77 &7 433
TOTAL I 188 144 433 566"
* % non cumuylatif,
* calcul sur répondants | 765,
Tableau Il
Titres universitaires
18r cycle université Certif. Lic. Licence Maitrise Doct. 38 cycle
f§21-1938 3 0,3'- 21 23 15 16,4° 5] 66" I
1844-1962 55 133" 91 22 163 39.6° 80 19.4- 2
1963-1974 107 276" 57 14,7+ 137 354" 89 23" 6
TOTAL 185 169 315 176 8

" % non cumulatifs.




Tableau ¥V
Dipldmes spécialisés

CAELM Dipl. Psycho, scol. {2) Dipl. inst. Psycho. (3} Lo3oule2eatial
1921-1938 i / / /
1944-1962 8 / 1 2
1963-1974 25 <] 1 2
TOTAL 33 <] 12 4
Tableau V
Concours de recrutement (1j
Pregossorat P ossorat CAEC. C.A. 2° dogré
1921-1938 4 83 - o1 / !
1944-1962 17 88 20.8° 25 20
1963-1974 / / / 1 f
TOTAL 21 169 26 20
* % non cumulatifs, calculés sur effectifs grandes périodes.
Congours de recrutament (2}
Capes Capet Capceg, Capet Admis. Agreg. Bi-Ad.. Agrag. Agrég.
1921-1938 i / / / / ! / / /
1944-1962 33 g 7 4 ! 3k 1 5 1,27
1963-1974 80 20,7° 7 40 10.3* 2 3 9 2,3
TOTAL 113 14 44 5 4 14

* 9 cumulatifs dans le sens horizontal, par grandes périodes.
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Tableau Vi

Fonctions antérieures : comme enseignant

Instit, Prim. sup. Prof. coll. Prof. Lycée Auxif,
1921-1938 30 32,9" 91 100" li / 1 i 4 4,3
19441962 216 52,37 17 283" 159 38,5 42 10.1* 46 11,1
1963-1974 236 61" 37 95" 179 46,2 80 20,6 57 14,7
TOTAL 482 54 260 282" 338 38" 123 13.8° 107 12+
* % non cumulatifs, *
T % sur effectif total . 89 %, mais non cumulatifs.
Tableau VI
Fonctions antérieures | comme administrateur scolaire et divers
Chets d'Ets Ss-inspact. Psy. scol. ACtiogg:::r:';';fj?pér”
1921-1938 1 1 1 1 / 3 32
1944-1962 33 8" 20 4,8° / 18 4,3-
1963-1974 44 11.4* 29 7.4 1 17 4.4
TOTAL 78 8.7 50 5,6 0,04°" 38 4,26*"
* % non cumulatifs,
' % sur effectif total.
Tableau VI

Durée des services

Durée services comme Instit. ds prim. élémant.

Durée services depuis dernier exam. ou congours

1821-1938 3.69 années 5.96 années
1944-1962 7.58 annaées 8.99 années
1963-1974 7.76 annédes

11.23 années
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Tableau 1X

Derniére tonction connue : enseignants

Instit. Prof. ets. de form. Prof. second. Prof. de coll. Ens. sup., Rech,
1921-1938 / / 5 / 1
1944-1962 i 38 43 / 14
1983-1874 i 9 41 20 4
TOTAL 12 47 89 20 28
Derniare fonction connue ! administration scolaire
Cons. padag. Insp. Prof. Dir. ats. form. I.D.E.N. t;gfc':gp 1.G., Rectaur
1921-1938 ! ! 21 23" 19 20 6 8
1944-1962 / 3 38 g2 138 334" 21 3
1963-1974 7 1 25 84" 162 392" B /
TOTAL 7 4 84 194 309 34,5 33 1
T % cumulatifs dans le sens horizontal, grandes périodes.
* % calcuté sur les 899 E.I.
Tableau X

{Sous-population des 4562 El des promotions 1944-1974, 317 recus au CAIP, ayant exercé au cours de leur carriére les fonctions d'instituteur)
Darniére fonction connue ; enseignhants. divers

Instit, Prof. ets. form. | Prof. second. Prof. coll, M, Aux. Ens. sup. rech. | Ht. Adm. diplom.
1944-1974 1% 26 37 2 9 4
Dearniére fonction connue : administration scalaire
Cons. pédag. Ingp. prof. Prof. ets. form. I.D.E.N. Adm. ets second. LA, LP.R. 1.G., rocteur
1944-1974 7 1 24 10 10 2
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Tableau X

{Sous-population des 199 El des promotions 1944.1974, 160 regus au CAIP, gui étaient sncore instituteurs
4 la veille de leur entrée a Saint-Cloud)

18¥ cycle univers. | Certif. Lic. Licence I\J:;iEtr;se C.AE.L Dipl. Psy. scol. Dipl. Ins. psy.
1944-1974 37 a9 42 9 | 20 ;o 7

Derniére fonction connue : enssignant, divers

Instit. Prof. ets form. | Prof. second. Prof. coll, M, Aux. Ens. sup. rech. | Ht. Adm. diplom.

1944-1974 12 11 7 1 / 5 2

Dernidre fonction connue : administration scolaire

Cons. pédag. Insp. prot. Dir. ets. form, 1.D.E.N. Adm. ets second. I.LA.. LP.R. LG, rectaur
1944-1974 1 1 8 a8 3 8 1
Tableau Xt
Anciens éléves de Saint-Cloud, effectif, état-civil
. . i Eléves Prof.
Effectit Lattres Scisnces Age entrée EL CALPE.
1921-1938 48 52,7 (a) 34 70.8 (c) 14 29,1 (c) 29,10 ans 8,65 ans 40 83,3 (a)
1944.19585 62 40 64,5 (c) 22 35.4 (c) 30,88 ans 8,43 ans 37 | 601a)
18,4 {a) .
1956.1962 14 1" 78,5 (c) 3 21,4 {c} 33.07 ans 12,76 ans 5 38,7 {a}
TOTAL 124 14 (b} 84 39 3t ans(d) 8.94 ans (d) 82 66.1 (e}

a] Pourcentages calculés sur 'effectif de chaque grande période.
b} Pourcentages calculés sur I'effectif total des Bt = 891.

t} Pourcentages calculés sur 'effectif de chague grande période.
d} En moyenne entre 1821 et 1962,

e) Pourcentage calculé sur I'effectif total des anciens 8léves.
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Tableau Xl
Lieu da naissance

Paris Rég. Paris Matrop. Rég. Préfect. S/Préfect. Autras villes, villages
1921-1938 / 1 6 1 38 791"
1944-1955 8 4 4 6 37 59,7*
1956-1962 / ! 3 / 8 50+
TOTAL 8 5 13 7 83 67"
* % non cumulatifs.
* pourcentage de I'effectif total.
Tableau XIV
Scolarité antérieure : dtablissements Scolarité antérieure : diplémes
EN Coll. Chaptal Lycée Bac BS +
: B.S. BacL |BacM mixte Bac
1921-1938 45 93,7 1
1921-1938 | 42 87,5 1 2 / 2
1944-1955 58 935" /
1944-1955 | 48 74,2 2 / 1 &
1956-1962 1 785" 1
1956-1962 2 14,2 4 1 3 !
TGTAL 114 gz2 2
TOTAL | 90 72,5 7 3 4 7
* % non cumulatifs, calculés sur grandes périodes. P —
T % sur effactit total des anciens éléves de Saint-Cloud devenus éléves-ins- TOTAL M 890 14
pecteurs.
Tableau XV
Titres de capacité antérieurs
Prof. EN, CAEN &t coll. CAEC CA 29 degré | CAPCET/CAPCEG CAPES Agrag.
19211938 46 95,8* li ! / / /
1944-1955 56 90,3 5] 4 ! 1 /
19561962 8 35" / / 2 B -3
TOTAL 107 86,3 6 4 2 7 3

* % non cumulatifs, calculés sur effectifs grandes périodes,

** % sur effectif total.
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Tableau XVI

Derniére fonction connue : enseignant, divers

Prof. second. Prof. ets. form. Ens. sup.. rech. Hte Adm., dipl.
1921-1938 2 / 7 1
1944-1955 8 12 3 1
1956-1962 4 2 2 /
TOTAL 14 14 4 5 2
Tableau XVII
Darniére fonction connue : administration scol_aire
tnsp. Prof. Dir. ets. form, I.D.E.N. I.A., I.LP.R., Dir. CCR.D.P. |.G., Recteur
1921.1938 / 13 27" 14 22" 4 8.3" 6 12,5
1944-1955 1 1 22 15 24,2 7 11.3" 2 3.2
1956-1966 li 1 7" 2 14 1 T ! !
TOTAL 1 25 20,1+ a1 26+ 12 9.6 8 g4

* % cumulatifs horizontalement sur grandes périodes,

© % sur effectif total,
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REVUE FRANGAISE DE PEDAGOGIE

SITUATION ET FONCTION
DES CLASSES DE
PERFECTIONNEMENT DANS
L'ENSEIGNEMENT FRANCAIS.

par Marie-Anne HUGON

Mises en place en 19089 pour assurer dans le cadre
de {'école primaire la scolarité des enfants dits « arriérés »,
les classes de perfectipnnement représentent jusqu'aux
années soixante fa principale réponse institutionnelle aux
problemes d'échec scolaire. Cette fonction des classes de
perfectionnement est aujourd’hui discutée. Aussi, s'ap-
puyant sur une étude des politiques de recrutement et
de formation des personnels menées entre 1909 et 1960
ainsi que sur une analyse de rapports dinspection, cet
article tente-t-il d'évaluer linsertion des classes de per-
fectionnement dans l'école primaire | et ce faisam,
d'éclairer 'articulation entre école primaire et enseigne-
ment spécialisé au cours de cette péripde.

N® 686 janv.-fév.-mars 1984, 55-67

INTRODUCTION

Les recherches actuelles(*), menées sur |'origine et
Yévolution de I'enseignement spécialisé en France, par-
tagent toutes, malgré des différences de perspectives et
de méthodes considérables, une préoccupation com-
mune : discuter la légitimité de cet enseignement a partir
d'une réflexion sur sonh caractére ségrégatif ou non ; le
débat portant sur la validité des présupposés théoriques
gui le fondent (la notion de débilité particuliérement)
comme sur la signification de la mise en place de struc-
tures d'enseignement particuliéres dans le systéme sco-
laire. Le partage opéré 3 I'école primaire entre éléves
selon des critéres psychologiques et la prise en charge de
la scolarité des enfants déclarés débiles ou inadaptés
ic'est-a-dire incapables de suivre le cursus ordinaire de
I'égole primaire) au sein d'institutions particuliéres, relé-
vent-elles ou non de politiques ségrégatives ? A cette
question, les travaux qui analysent au moyen de I'histoire,
les classes de perfectionnement{1}, apportent des ré-
ponses contradictoires.

Selon une thése largement répandue [on en trouvera
des iltustrations dans les travaux de F. Muel, P. Pinell et
J. Donzelot(2)], la création des classes de perfectionne-
ment au début du siécle, aurait été une réponse au désor-
dre provoqué par l'entrée dans le systéme scolaire de
nouvelles populations d'enfants & la suite de la promuiga-
tion de 'obligation scolaire. Les classes de perfectionne-
ment auraient rempli te réle d'instances de relégation pour
ces enfants inassimilables ou réfractaires aux exigences
de {'école primaire, et de ce fait, stigmatisés camme
arriérés ou débiles au nom de 'approche psychomsétrique
de {intelligence ; les élaborations de la psychologie ser-
vant ainsi de support scientifique & une opération de divi-
sion sociale. Dans cette perspective, la notion méme de
débilité est récusée et les classes de perfectionnement
apparaissent comme des impasses scolaires et saciales.

Cette interprétation de l'institutionnalisation de I'en-
seignement spécialisé est aujourd’hui discutée au nom
d’arguments qui ne s'associent pas entre eux.

D’une part, le principe de I'existence d'une demande
sociale, au début du siécle, en matiére d'équipements
spécialisés est loin d'&tre établi. Ainsi les travaux de M.
Vial{3) ont montré que l'interprétation en termes d'anor-
malité et d'arriération des problémes scolaires ainsi que
la revendication de classes spéciales ont été importées
dans I"école primaire et n'auraient pas correspondu a une
demande des instituteurs, non plus qu'a des besoins de
I'institution scolaire ; elles se seraient imposées au terme

{(*} Cet article reprend certains éléments d'une thése de 3° cycle
{Les instituteurs des classes de perfectionnement, 1809-1863) soute-
nue en 1982 & I'Université de Paris V. Je remercie V. lsamben-Jamati
pour son soutién et 5es conseils tout au long de 1a rédaction de ce texte,
ainsi que A. Prost et M. Vial qui ont relu et critiqué le manuscrit.
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d'une campagne longue et active, impulsée de I'extérieur
par les techniciens de I'enfance anormale et visant a dis-
créditer les représentations traditionnelles et les gestions
courantes des problémes scolaires {exclusion et mesures
autoritaires & 'encontre des éléves posant probléme). En
d'autres termes, I'offre d’équipements spécialisés aurait
précédé ta demande et 'aurait suscitée. Ce constat oblige
A reconsidérer ies analyses qui fient Fémergence de la
notion d'arriération a I'évolution du systéme éducatif a la
fin du XEX® sigcle.

D'autre part, sont proposées des interprétations,
inspirées des recherches de G. Swain et M. Gauchet{4),
qui s'opposent terme & terme avec les travaux se récla-
mant de la sociologie historique.

Ainsi, Ph. Raynaud{5) présente comme profondé-
ment moderne et démocratique I'approche psychométri-
que de l'intelligence, en soulignant le principe de conti-
nuité & I'ceuvre dans |'échelle métrique : celle-ci substi-
tuant & la traditionnelle idée d'une différence qualitative
entre idiots, imbéciles et normaux, le principe d’une varia-
tion continue sur une échelle commune 3 tous : ¢ Il est
ainsi possible de dire... que la différence de fait entre des
degrés d'intelligence n'exclut pas une identité essentielle,
celle de l'intelligence : it n’y a qu'une intelligence méme si
elle est inégalement répartie et un seul principe pédago-
gique — 'utilisation maximale des ressources de chacun »
(6). De ce principe, se déduit |'éducabilité de droit de ceux
qui étaient tenus hors de I'humain tels des « infirmes de la
communication »{7). Quant au fonctionnement des insti-
futions spécialisées, accusées d'étre ségrégatives, il en
est rendu compte par |e paradoxe suivant : par un « détour
ségrégatif » qu'on pourrait qualifier de tactigue, lesclasses
de perfectionnement viseraient & réinsérer dans la collec-
tivité, ceux qui en sont exclus ou isolés du fait de leur
handicap. Les institutions spécialisées « visent l'intégra-
tion mais ne la réalisent qu'au travers d'un détour ségré-
gatif qui fait qu'une fois constituées, ces institutions
trouvent leur régime propre de fonctionnement et de
reproduction a I'écart de la société globale ».(8).

On le voit, I'écart entre ces approches est radical et
parait irréductible d’autant que celles-ci semblent large-
ment dépendantes des appareils théorigques qui les sou-
tiennent. Les classes de perfectionnement fonctionnent-
elles comme des impasses scolaires renforcant des cli-
vages sociaux ou bien intégreni-elles dans le systéme
scolaire et par conséquent dans la vie commune, ceux qui
en seraient tenus éloignés ? Comment définir 1a liaison
entre école primaire et enseignement spécialisé’ ? Que
signifie Vinstitutionnalisation de cette nouvelle filiére et
comment interpréter son développement depuis 1909 ?

Les textes des promoteurs des classes de perfection-
nement — et particuliérement I'ceuvre de Binet qui en fut
un des partisans les plus actifs et les plus écoutés — ainsi
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que les textes administratifs organisant ces classes, éclai-
rent partieliement ce débat. Tous ces documents justifient
le principe de classes spéciales au nom d'une politique
intégrative. Et cela pour deux raisons : d'abord, it est peu
vraisemblable qu’une administration tienne sur elte-méme
un discours cynique, sauf & créditer ses dirigeants d'une
volonté de se saborder : on ne trouverait pas dans I'expo-
sé officiel des objectifs et des finalités de I'enseignement
spécialisé, I'aveu d'une politique ségrégative, si tels étaient
les intentions ou les faits. De plus, comme le montrent les
polémiques de Binet{9), les discussions entre adversaires
et partisans du perfectionnement portent sur la nature
intégrative ou ségrégative (quelquefois insuffisamment
ségrégative} de ces classes.

L’opposition des instituteurs & la création des classes
spéciales et leur réticence & dépister des anormaux lors:
de la premiére enquéte lancée par fla commission minis-
térielle de 1904 (10}, sont tournées en dérision par Binet
et interprétées comme |la preuve de leur ignorance et de
leur mauvaise volonté. Mais Binet s'oppose également
aux partisans de I'asile-école et & ceux de linternat(11).
Aux premiers, il reproche le faible rendement social de
I'asile-école qui, n'assurant pas une formation profes-
sionnelle des enfants anormaux, échoue 3 les réinsérer
dans la collectivité. Alors que « toute l'instruction a don-
ner aux anormaux est dominée par la question de leur uti-
tisation professionnelle »(12) et qu’il s'agit de « leur don-
ner les moyens de gagner leur pain par le travail »(13}.
Aux seconds, qui préconisent I'enfermement des enfants
et par conséquent la séparation radicale du milieu fami-
lial et scolaire, it oppose le modéle de ségrégation par-
tielle des structures de la classe de perfectionnement :
classe homogéne d’enfants débiles mais annexée a |'éco-
le primaire et implantée dans celle-ci ; mise en ceuvre de
pédagogies actives en rupture avec ies pédagogies tradi-
tionnelles mais qui pourraient et devraient servir de mo-
déle 3 I'enseignement des éléves normaux ; recrutement
de maitres spécialement formés & ces nouvelles techni-
ques mais choisis parmi des instituteurs publics ayant
déja enseigné & I'école primaire, et particuliérement expé-
rimentés ; multiplication des relations entre éléves des
classes ordinaires et des classes spécialisées par I'insti-
tution d’'un systédme de parrainage, les grands éléves des
classes normales servant de moniteurs aux éléves anor-
maux (14). Contre la politique de mise a I'écart totale des
enfants anormaux, le projet des classes de perfectionne-
ment défendu par Binet se donne pour objectif final
Finsertion sociale des enfants anormaux au moyen d'une
séparation partielle et provisoire,

Qu’en est-il dans les faits de cette volonté intégra-
tive ? Comment se traduit concrétement |le projet de réa-
liser par un « détour ségrégatif », volontariste et maitrisé,
Iinsertion scolaire et sociale des enfants dits anormaux ?
C'est, nous semble-t-il, de |a confrantation entre les objec-



tifs de l'institution, proclamés par les textes officiels, les
prescriptions administratives qui en dérivent et les prati-
ques qu'on en déduit, que Von peut juger de la logique
intégrative ou non de I'enseignement spécialisé. C'est
I'cbiet de la recherche dont on rend partieliement compte
dans cet article.

Dans une premiére partie, sont rappelées les pres-
criptions administratives et la logigue qui les sous-tend ;
et on pourra observer que T'organisation pédagogique de
la classe de perfectionnement, qui reprend la plupart
des propositions de Binet, semble aller dans le sens de
la logigue intégrative défendue par Raynaud. Puis, sur
un des points essentiels de ce dispositif — la formation
professionnelle et technique des maitres de perfectionne-
ment, on appréciera la réalité de cette organisation ; d'une
part, en évoquant les politiques menées en matiére de
recrutement et de formation des maitres entre 1909 et
1964, d'autre part, en examinant & partir d'une analyse
de contenu de rapports d'inspection rédigés entre 1950
et 1962, la réalité des tAches demandées aux instituteurs
spécialisés{15]). Le choix de juger de l'intégration de
I'enseignement spécialisé dans le systéme éducatif 3
partir de |'étude des personnels, tenant aux constats sui-
vants : les problémes de recrutement et de formation des
personnels des classes spéciales représentent un enjeu
important dans les débats précédant la loi de 1909, car
des définitions de I'arriération et des finalités attribuées
a l'enseignement spécialisé, se déduisent des conceptions
divergentes de la formation et de la qualification des per-
sonnels. Cette question sort donc de son cadre technigue
et touche & la nature méme des fonctions des classes
spéciales (16).

La promulgation de la loi de 19098 a pour corollaire
la création d'un nouveau corps enseignant dont le statut,
le recrutement, 1a formation et les pratiques pédagogi-
ques font 'chiet de prescriptions administratives. Et il
n'est pas indifférent que 'enquéte menée en 1964 pour
juger de la conformité des classes de perfectionnement
aux prescriptions, retienne parmi les trois critéres prin-
cipaux, la qualification des maitres qui v enseignent(17).
Aussi peut-on estimer que la qualification des maitres
et les services qu'ils rendent sont révélateurs du fonc-
tionnement réel des institutions dans lesquelles ils ensei-
gnent et de la fonction que cefies-ci remplissent. L'obser-
vation de ces données venant bien slr compiéter |'étude
systématique. qui reste 3 faire, des critéres de placement
et du devenir scolaire et social des éléves sortis des fi-
ligres de I'enseignement spécialisé (18}.

L'ORGANISATION DES CLASSES DE PERFECTIONNE-
MENT

L ensemble des textes administratifs accompagnant
la création de classes de perfectionnement en 1909,

décrit 'organisation technique et pédagogique de ces
classes selon un dispositif original qui, selon Binet, devrait
servir de modeéle a I’école primaire et inspirer une révolu-
tion du systéme éducatif.

Sont édictées des mesures visant & améliorer l'effi-
cacité de 'école auprés des éléves dits anormaux et norn
pas a les sortir de I'école. Par une augmentation de la
gualification des maitres, une amélioration des conditions
matérielles, et une rationalisation des pratiques pédago-
giques, les légisiateurs de 1909 concoivent un enseigne-
ment spécialisé qui conserve les finalités de t'école publi-
que et ne s'en distingue que par une meilleure qualité du
service rendu. En revanche, si les procédures de recrute-
ment sont prévues, aucune définition précise arrétant
quels doivent &tre les éléves scolarisés en perfectionne-
ment n'est fournie. Cette imprécision dans les critéres,
gue critiquent le plus souvent les commentateurs de la
naissance des classes spéciales(19), pésera lourd dans
feur évolution future. Mais cette lacune n‘est guére éton-
nante si 'on songe qu'au moment du vote de la loi, la

" théorie en matiére d'arriération est loin d'étre fixée, Les

textes de 1909 font montre du paradoxe suivant . dis-
crets sur |a définition des populations & scolariser en per-
fectionnement, ils prévoient une série de garde-fous pour
éviter des orientations abusives et organisent, au sein de
I"école, un enseignement de compensation.

1. Un enseignement spécialisé intégré dans I'école.
Un recrutement contrlé

Selon la loi de 1909, la totalité du cursus scolaire
obligatoire (6 4 13 ans) doit &tre assurée dans [es classes
annexées, donc situées dans I'école primaire. Seuls, les
¢ enfants reconnus incapables d'apprendre une profession
au-dehors » seront accueillis dans les écoles autonomes,
au-delad de la scolarité cbligatoire, et seuls les enfants
« trop gravement atteints pour que l'éducation puisse
se poursuivre dans la famille suivront le régime de l'inter-
nat » (art. 1 et 2, loi du 15 avril 1909). En outre, le recru-
tement des &iéves sera assuré par une commission médi-
co-pédagogique « composée d'un inspecteur primaire,
d'un directeur ou maltre d'une école de perfectionnement
et d'un médecin ».

2. Une amélioration des conditions d'enseignement

Les effectifs des classes seront limités a 15 éléves.
Cet effectif peut « exceptionnellement &tre porté a vingt
sans que ce chiffre puisse &tre dépassé » (arrété du 17
ao(it 19G9, art. 7).

3. Une amélioration de la gualification des maitres

Les personnels d'enseignement et de direction, tous
issus de |'enseignement public, seront ¢ choisis de pré-
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férence parmi les candidats pourvus du dipléme spécial
pour I'enseignement des arriérés » {loi du 15 avril 1808,
art. 7). Ce dipléme, le CAEA, est obtenu a la suite d'une
double épreuve théorique et pratique. La partie pratique
consiste en une lecon modéle devant un jury, composé
de facon significative d’administrateurs, de psychiatres,
d’inspecteurs et d'enseignants. La partie théorique (dis-
sertation générale suivie d’'une question d'oral) porte sur
des questions de programme exposées dans le décret
du 14 aoGt 1909. Quatre domaines d'étude sont défi-

nis : la psychologie, la physiologie, I'hygiéne scolaire et

la pédagogie. Ces quatre domaines sont d'importance
inégale : les principales questions portent sur le dépis-
tage, 'observation et la classification selon les techniques
psychométriques. L'étendue des notions inculguées est
sommaire, et toujours dans une perspective instrumen-
tale. Néanmoins, ce programme témoigne de la volonté
de confier les classes de perfectionnement 8 des maitres
qualifiés et capables de substituer 3 une pédagogie tradi-

tionnelle, composée de recettes hasardeuses et incontrd- -

lables, une pédagogie nouveile, méthodique et attentive
aux besoins des enfants.

4. Une pédagogie active orientée vers [insertion
sociale des éléves

Les instructions pédagogiques du 25 aolit 1809
définissent les finalités, les contenus et les méthodes
de I'enseignement spécialisé. Selon Binet, la pédagogie
de la classe de perfectionnement « n'est pas une méthode
spéciale pour quelques inattentifs, debiles ou abouligues,
¢'est une méthode qui conviendrait 8 tous tes normaux ;
je dirai méme plus ambitieusement : c¢'est la méthode
unique de tout enseignement »{20). Les programmes
de I'école primaire sont maintenus, mais la répartition
entre travail intellectuel {apprentissage de la lecture, de
I'écriture et du calcul} et travail manuel et artistique mo-
difiée en fonction des possibilités des éléves. Sont pro-
posées également des legons « de vie pratique » et des
activités orientées vers la vie professionnelle dans le but
de « mettre les anormaux en mesure de se suffire et de
s‘adapter a leur milieu » {Instructions générales, art. 4).
La principale nouveauté de ces instructions réside dans
la nouvelie définition de la relation entre I'enfant et la
cennaissance qu'elles suggérent. Sont proscrits le forma-
lisme, I'usage abusif du recours & I"apprentissage de mé-
moire et I'excés de verbalisme. « Les mailtres éviteront
les définitions, les régles, les formules... L'enseignement
sera donng par la vue directe des objets, et des étres, par
des images, par des causeries familiéres dirigeant 'atten-
tion de I'enfant vers I'observation de 'action et de la vie...
lls s'attacheront a provoquer l'attention par |'attrait de
ce qu'ils montrent et disent, par la variété et l'imprévu
des exercices » {ibid.). C'est une pédagogie active, s'ap-
puyant sur V'intérét et la participation active de I'enfant

h8

gue proposent ces instructions : suivant en cela les theéses
de Binet qui, défendant « cette nouvelle pédagogie qui fait
de I'écolier un actif au lieu de le réduire a n'étre qu’un
« écouteur »{21), aurait voulu que ce « nouvel esprit »
gagne l'ensemble du systéme d'enseignement francais
et impulse des transformations de la pédagogie & ['école
primaire.

Si I'on veut juger de I'enseignement spécialisé & la
lumiére des prescriptions administratives qui I'organisent,
force est de constater I'ambition de ce projet.

Par l'implantation dans |'école primaire de la classe
de perfectionnement et Vorganisation d'un contrdle sur
le recrutement, se manifeste ta volonté de se garder d'un
recrutement sauvage, arbitraire, qui ferait de I'enseigne-
ment spécialisé 'asile des géneurs de I'école publique.

Par les finalités assignées a la pratique pédagogique
{assurer |'épancuissement de l'enfant et préparer son
autonomie d'adulte} et les moyens qui lui sont donnés
{qualification des enseignants, limitation des effectifs),
ces prescriptions témoignent d'un acte de foi dans Vacte
pédagogigue : par le seul effet d'une pédagogie autre
et exemplaire, l'institution scolaire serait 8 méme d'assu-
rer I'insertion scolaire et sociale de « ceux qui ne peuvent
&tre admis ou maintenus dans les écoles primaires publi-
ques » (loi du 15 avril 1909, art. 1).

Ces instructions vont résumer pendant prés d'un
demi-siécle toute |a doctrine officielle en matiére d'ensei-
gnement spécialisé. C'est en 1964 seulement que parais-
sent de nouveaux textes réglementant |'enseignement
spécialisé. Que reste-t-il 4 cette date des projets conte-
nus dans les instructions de 1909 ? Dans quelle mesure
les intentions proclamées dans ces textes oni-elies pris
forme ? L'évolution des politigues menées en matiere de
recrutement et de formation des maitres de perfectionne-
ment, nous semble 4 cet égard, significative de I'évolution
de ce secteur et des fonctions qu’il a remplies dans le
systéme scolaire. L'image qu’en donnent les agents char-
gés du recrutement également.

LES POLITIQUES DE RECRUTEMENT ET DE FORMA-
TION DES MAITRES DE PERFECTIONNEMENT

Dans le dispositif de 1909 prévaut une approche
technicienne de I'enseignement en classe de perfection-
nement, dont témoigne la création d'une formation nou-
velle. Cependant, les politiques menées entre 1909 et
1964 semblent démentir les volontés contenues dans ces
textes. Deux sortes de politiques se succédent : entre las
deux guerres, une sorte d'inertie face aux décisions enga-
gées en 1909 ; puis, une politique active, mais allant en
partie a I'encontre de ces textes(22).

Jusgu’a la Libération, le trés faible développement



des classes de perfectionnement — on estime a environ
240 le nombre de celles-ci en 1935(23) — a pour corol-
jaire le désintérét total de I'Etat en matiére de formation
des personnels, Alors que dés 1909 sont édictés des pro-
-grammes d'examen ainsi que |'obligation pour les candi-
dats de suivre des stages dans des institutions spéciali-
sées, aucun stage, aucune formation sous contrdle d’Etat
ne sont organisés(24), Dans ces conditions, la prépara-
tion au CAEA est abandonnée 2 Vinitiative privée ; et
palliant les carences de I'Etat, les proamoteurs de 'ensei-
gnement spécialisé (le plus souvent issus des milieux
médicaux) assurent au sein de groupes bénévoles et infor-
mels, la formation des premiers candidats. Malgré ces
conditions précaires, un certain nombre de dipldmes sont
délivrés chaque année ; suffisamment pour gque chaque
ctasse soit pourvue d'un maitre qualifié. Peu nombreux,
peu dispersés géographiquement {la plupart des classes
sont implantées dans trois régions : Paris, la région lyon-
naise et |'Alsace) adhérant tous a la mé&me association
professionnelle qui « plaide la cause des anormaux »
devant I'administration, les instituteurs des classes de
perfectionnement composent un petit groupe homogéne,
uni autour des mémaes intéréts corporatistes et des mémes
références intellectuelles, comme en témoignent les
congrés et les actions de I'association. D'autant que, du
fait de leur faible importance numérique et de l'indiffé-
rence sinon de 1'hostilité du milieu enseighant envers les
classes spéciales, ces instituteurs sont isolés et mal
acceptés dans les écoles primaires accueillant les pre-
miéres classes de perfectionnement. Dans la revue corpo-
ratiste Notre Bulletin{25), paraissent régulizrement des
témoignages de maltres de perfectionnement attestant
incompréhension qu'ils rencontrent face aux conceptions
savantes de |'échec scolaire et aux pratigues innovatrices
dont ils sont les porte-parole. Unis autour de «leurschefs »
et militants d’'une cause humanitaire et scientifique, ces
instituteurs ont le sentiment d'accomplir une mission
sociale et de participer & un mouvement pionnier qui
renouvelle la pédagogie, sans gue linstitution scolaire
leur en sache gré ; pas plus les instituteurs des classes
ordinaires que I'administration.

L'enseignement spécialisé apparait & cette période
comme un secteur marginal dont I'existence n'est guére
nécessaire pour assurer le bon fonctionnement de 1'école
primaire.

Aprés cette longue période de latence que I'on peur-
rait qualifier de paradoxale — les rares classes dont on
conteste I'utilité sont encadrées par un personnel compe-
tent, qualifié et militant pour Iexpansion du secteur —
on observe une multiplication rapide des classes spécia-
lisées. Au point qu'en 1963, sont dénombrées 4020
classes de petfectionnement(26)}. Paraliélement, pour
faire face aux nouveaux besoins en personnel, on pro-
cade A un recrutement d'une certaine ampleur ; et une

premiére structure de formation est mise en place avec
Fouverture du CNPS. Cet établissement scolarise la quasi-
totalité des candidats au CAEA. Mais les besoins en mai-
tres augmentent plus rapidement que le nombre d'insti-
tuteurs formeés : si bien qu'en 1964, on estime que 42 %
de I'ensemble des classes n‘ont pas de maitre titulaire
du CAEA et ne satisfont donc pas aux exigences régle-
mentaires de 1909(27]). Les effets de cette politique de
recrutement sur le fonctionnement des classes de perfec-
tionnement sont évidents : sont nommés dans ces classes
des maltres non spécialisés et pas toujours volontaires.
Dans les revues savantes et au CNPS sont développés
des modeles pédagogiques sophistiqués et des approches
de plus en plus fines de la débhilité — ainsi tente-t-on de
distinguer « vrais » et « faux » débiles — mais ces avan-
cées théoriques et technigques connaissent une diffusion
relative auprés des enseignants.

Quelques caractéristiques, utiles pour la compréhen-
ision de I'évolution des fonctions de I'enseignement spé-
‘cialisé, se dégagent de ce bref rappel. Tant que cet ensei-
gnement pése d'un poids insignifiant dans l'institution
scolaire, les classes de perfectionnement se présentent
comme une structure éducative encadrée par un person-
nel qualifié et particuliérement motivé, mais dont la place
est excentrique a I"école. Guand, a partir des annees cin-
quante, se multiplient les demandes de prise en charge
des éléves posant probléme, hors du cursus habituel, les
classes de perfectionnement semblent répondre & un
besoin de I'institution scolaire et connaissent une expan-
sion rapide. Mais, parallélement, sont insuffisamment
développés les moyens techniques (notamment en ma-
tiere de formation des personnels) qui permettraient & ces
classes de remplir feur mission définie par les textes de
1909(28}. La confrontation entre les objectifs proclamés
d'une pédagogie scientifique au service de I'intégration
des seuls « arriérés éducables » et les politiques de recru-
tement des personnels menées entre 1909 et 1964 mon-
tre I'échec partiel de ce projet : plus exactement, la tar-
dive imptication de !'Etat en matiére de formations (et les
effets limités de celles qui sont proposées) indique que
ne sont pas assurés les moyens requis pour atteindre ces
objectifs intégratifs. De fait, cette contradiction repérable
au niveau des politiques de recrutement et de formation
des maitres refléte le nouveau visage de |'enseignement
spécialisé et les fonctions qu'il remplit & partir des années
cinguante @ ouvertes en principe pour assurer, sous la
conduite de techniciens gualifiés, au moyen de procédés
rationnels et raisonnés, Vinsertion sociale des enfants
débiles, ces classes fonctionnent a cette période comme
des lieux ol l'on garde et scolarise vaille que vaille les
indésirables de l'école. C'est ce que laisse apercevoir
I'analyse de contenu des dossiers d'instituteurs recrutés
pour enseigner en classe de perfectionnement entre 1350
et 1960 que I'on présente ci-aprés.
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LIMAGE DE L'ENSEIGNEMENT EN CLASSE DE PER-
FECTIONNEMENT DANS LES RAPPORTS DINSPEC-
TION (1950-1960)

L'expansion numérique des classes de perfectionne-
ment et |a création de structures de formation des maitres
enseignant dans ces classes signifient-elles que le projet
théorique et pédagogique qui fonde cet enseignement

ait, aprés une longue période de latence, rencontré

Iadhésion de Yinstitution scolaire ? La consultation de
rapports d’inspection évaluant des maitres exercant dans
ces classes, permet de préciser cette question : en effet,
dans ces documents sont énoncés les modéles pédago-
giques, les normes servant des opérations pratiques de
jugement et de classification des maitres. De quelles ta-
ches attend-on que les maitres de perfectionnement
s’acquittent ? Dans quelle mesure les modéles pédagogi-
ques préconisés reflétent-ils les projets pédagogiques de
1909 ? Dans quelle mesure renvoient-ils aux modéles en
usage a I'école primaire ? Ces questions renvoient toutes
a la méme interrogation : sur quels critéres juge-t-on les
maitres des classes de perfectionnement et que nous ré-
vélent ces critéres du réle joué par ces classes dans le
systéme scolaire a cette période {1950-1960) ? La com-
paraison du contenu de ces rapports avec les résultats
de recherches analogues menées sur des évaluations
d'instituteurs des classes ordinaires, est a cet égard fruc-
tueuse : outre le fait qu'elle permét de dégager ce qui,
dans ces documents, reléverait des particularités du dis-
cours inspectoral, elle met en évidence |la spécificité des
instituteurs des classes de perfectionnement et leur mar-
ginalité dans I'école primaire.

Faute d'avoir eu accés a des rapports décrivant des
instituteurs du tout-venant, on s'est donc appuyé sur des
recherches disponibles et particuliérement sur les travaux
de J, Voluzan. Dans son livre, L'école primaire jugée(29),
cet auteur décrit I'évolution des modéles culturels de
I'école primaire, & partir d'une analyse des rapports d'ins-
pection rédigés entre 1948 et 1968. Compte tenu des
questions abordées dans cet article, on s’est plus précisé-
ment intéressé aux résultats concernant I'image du maitre
que proposent ces rapports, et les modéles de compé-
tence professionnelle qui les soutiennent. Selon J. Volu-
zan, les qualités préconisées par les inspecteurs primaires
révélent une conception relativement rigide et routiniére
de I'acte pédagogique : I'expérience et I'habitude sem-
blent la condition suffisante de la réussite. ¢« Le modéle
officiel... suppose un ouvrier rodé qui ne fasse plus grincer
la machine mais sur le plan humain, il érige I'action répé-
titive en vertu fonctionnelle et cautionne la routine. » {30}
Le bon maftre, selon ces rapports, serait un « technicien
expérimenté », un « fonctionnaire dévoué » appliquant do-
cilement programmes et instructions répercutés par les
hiérarchies intermédiaires. Quant aux relations aux éléves
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(le plus souvent percus dans une vision dépersonnalisée
et collective), elies visent a l'inculcation efficace et rapide
des habitudes intellectuelles et des contenus deéfinis par
ces programmes. « L'enseignement donné doit déboucher
sur un rendement manifeste, marqué et constant qui doit
faire ses preuves immédiates et se signaler par son abon-
dance et sa régularité »(31). Conducteur d'une « classe-
machine soumise 3 un rendement » le bon maitre, tra-
vailleur perfectionniste et docile, ne différe guére, comme
le note J. Voluzan, des modéles préconisés un demi-siécle
plus t6t{32}. Certes, des rapports plus récents (rédigés
dans les années 1968-1969) tempérent cette descrip-
tion ; J. Voluzan note I'apparition discréte d'un modéle
pédagogique pius attentif aux éléves, moins contraint par
une logique rentabiliste et reconnaissant au maitre une
liberté restreinte d’initiative. Mais ce nouveau modéie,
en rupture avec |a vision qu'on a précédemment évoquée,
est trés minoritaire et quasiment inexistant & la période
qui nous intéresse. Domine alors, pour les classes du
tout-venant, le modeéle dit « traditionnel » Qu'en est-il
pour les classes de perfectionnement ? Propose-t-on une
conception du travail du maitre inspirée des instructions
de 1909 ou bien transfére-t-on, dans ces classes, les
conceptions pédagogiques décrites par J. Voluzan ? C'est
ce quon s'effarcera d'observer, aprés un bref rappel des
conditions dans lesquelles 'étude présentée dans cet
article a été conduite.

La collecte des données, la grille d'analyse

L'accés aux archives rectorales ayant présenté des
difficultés, on & di restreindre |'étude aux seuls rapports
contenus dans les dossiers conservés au CNPSI(33). Ces
rapports évaluent la valeur professionnelle des candidats
dans cet établissement, en application d'une circulaire
officielle (34), précisant sur quels points l'appréciation
sera formulée : « la santé, les aptitudes intellectuelles, les
aptitudes pédagogiques, les dispositions de caractére du
candidat... ». En outre, il est spécifié que le candidat doit
posséder «les qualités de souplesse et d'initiative gu’exige
I'enseignement spécialt ». De ce fait, ces rapports appa-
raissent comme une source d'information correcte pour
éclairer la connaissance de ce milieu professionnel et des
tédches qui lui sont confiées,

Prenant appui sur la circulaire citée plus haut, on a
donc cherché quels contenus les rapports d'inspection
donnent & cette grille, quelles « dispositions de caractére »
sont privilégiées, quelles « aptitudes » reconnues : I'impré-
cision des termes réglementaires faissant aux inspecteurs
le soin de définir eux-mémes les critéres en fonction des-
quels juger les instituteurs.

Les résultats

Les représentations de la profession qui apparaissent



dans ces documents reposent sur un paradoxe ; les insti-
tuteurs sont le plus souvent considérés comme de bons
professionnels et bénéficient par conséquent de juge-
ments positifs(35). Mais ces appréciations favorables
accompagnent une perception négative de la classe de
perfectionnement et se fondent sur des critéres sans rap-
port avec les critéres 3 I'ceuvre dans |'évaluation des mai-
tres des classes ordinaires : les candidats sont jugés com-
pétents dans la mesure ol ils présentent des dispositions
individuelles leur permettant de §'ajuster (de supporter ?)
un travail ressenti comme ingrat et peu attractif ; I'en-
semble des arguments dessinant un profil professionnel
qu’'on caractérisera par les traits suivants :

e La valorisation des aptitudes physiques et spor-
tives.

« La prédominance des dispositions individueiles et
privées sur les résultats concrets et les compétences aca-
démiques.

« Une conception sacerdotale des fonctions du mai-
tre de perfectionnement.

On observe alors la contradiction suivante : dans
certains textes, le principe d'une technique profession-
nelle {requise dans les instructions de 1909} est ni¢ au
profit de la notion de vocation : le « golt » pour les enfants
« arriérés » tient lieu de capacité professionnelle. Mais ce
golit semble inintelligible lorsque la classe de perfection-
nement apparait comme une classe-rebut dont l'image
dépréciée surgit au détour de naivetés telies que :

« Jai été dtonné du godt qu'elle a éprouvé dés le
départ pour cette classe de perfectionnement » (F-1857).

« Des sportifs, pas des intellectuels

Dans I'ensemble, les instituteurs bénéficient de juge-
ments positifs. Mais ces jugements sont inégalement
répartis et doivent &tre lus & la lumigre des argumenta-
tions et des commentaires qui les accompagnent. Parmi
les caractéristiques retenues dans la circulaire, ¢'est dans
les domaines de la santé et des aptitudes intellectuelles
que les silences sont les plus nombreux (20 % des textes).
Il faut toutefois interpréter ces omissions de facon diffé-
rente : une absence de réponse pour la santé équivaut
probablement & une appréciation positive. C'est égale-
ment dans ce domaine gue les réponses négatives sont
les plus rares {3 % contre 8 % pour les aptitudes intellec-
tuelles). Au lieu d'étre envisagée comme une dquestion
rituelle, & caractére purement administratif, 1a santé est
\'objet dans 20 % des textes de commentaires assez nour-
ris{36). Cette sollicitude pour la santé du candidat sug-
gére que la pratique d'un sport, la vigueur physique et
surtout I'adhésion aux valeurs sportives sont des atouts
non négligeables pour réussir en classe de perfectionne-
ment.

« Aptitudes physiques ;: T.B. M. X... a un visage sou-
riant et sympathigue. Il pratigue régulierement le rugby
et le basket yIH-1962).

« M"e X.. parait étre de constitution robuste. Elfe
pratique volontiers les activités physiques de plein air :
marche, cyclisme, camping. Au cours des deux derniéres
années, elle n'a pratiguement jamais soliicité de congé
maladie » (F-1957).

1l faut des enseignants « souriants », « robustes »,
« réguliers », et dont la santé physique garantit I'équilibre
psychologique pour affronter, dans une sorte de corps
corps, I'épreuve que représente [a classe de perfectionne-
ment. Cette idéologie du sport et de 'endurance physique
trace le portrait d’'un maitre qui pourrait rivaliser avec un
chef scout ou un éducateur(37).

En revanche, le silence a propos des aptitudes intel-
lectuelles prend un autre sens. Que signifie cet oubli sinon
qu'on assigne 3 I'avance l'instituteur de perfectionnement
4 un emploi et 4 une fonction ol la démonstration d'apti-
tudes et de golts intellectuels n'est pas demandée et
guelquefois considérée comme illégitime ? Les deux
exemples suivants iNustrent la méfiance de certains ins-
pecteurs vis-a-vis de dispositions appréhendées comme
un handicap pour enseigner & |'école primaire et plus
particuliérement en perfectionnement :

« I a le godt du savoir et a été marqué par ses études
au cours de la classe de philosophie, si marqué méme par
cet enseignement que san adaptation aux classes pri-
maires a été quelque peu difficile » (H-1953/.

« Intelligence assez vive et des connaissances dans
divers domaines dconomigues, syndicaux, politiques et
sociaux. Un peu sensible & la controverse et au paradoxe
mais sensible aux opinions qui lw sont présentées »
fH-1958). :

Certes, dans la plupart des textes, on recueille des
jugements positifs sur les aptitudes intellectuelles. Mais,
rares sont les candidats qualifiés par la seule mention de
diplémes scolaires attestant une réussite dans ta scolarité
antérieure. Ces candidats sont alors |'objet d'apprécia-
tions aussi bréves qu’'élogieuses, comme le montrent les
exemples suivants :

¢ Aptitudes intellectuelles : excellente normalienne
de X.. A accompii une annde de préparation a FENS de
Fontenay »(F-1856).

« Aptitudes intellectuelies : sortie premigre de l'école
normale de X.. A toujours élé considérée comme une
gleve d'éijte » (F-1958).

Plus souvent, les résujtats scolaires sont passés sous
silence au profit de |'évocation exaltée d'une attitude
modeste et intimidée face & la connaissance ; ce transfert
d'un jugement sur l'activité du candidat 8 un jugement
sur le candidat lui-méme, indiquant le faible intérét accor-
dé 4 cette catégorie (38).
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* Des aptitudes pédagogiques mesurées aux seuls
résultats disciplinaires

Avec 'emploi de la notion d'aptitudes padagogiques
que significativement a circulaire dissocie des aptitudes
imtellectuelles, on voit nettement comment la classe de
perfectionnement est percue. Les jugements portés sur la
pratique professionnelle des candidats sont dans l'ensem-
ble positifs, bien qu'on ait pu repérer certaines candida-
tures encouragées parce que les résultats professionnels
sont estimés insuffisants{39). Mais les commentaires,
a 'appui de ces jugements, démontrent que les maitres
dans leur pratique sont évalués sur d'autres critéres que
les critdres en usage 4 I'école primaire : jamais, ils ne sont
jugés en fonction des seuls progrés dans la connaissance
de feurs éléves alors que, selon les observations de J.
Voluzan, ia notion de rendement inteflectuel serait essen-
tielle dans I'évaluation du maftre des classes ordinaires.
Au contraire, 'importance des acquisitions scolaires
est systématiqguement minorée au profit de résultats
disciplinaires, et l'efficacité professionnelle confondue
avec |'obtention de I'ordre et du calme. Certes, on con-
coit que les résultats scolaires ne soient pas indépen-
dants d'une action pédagogique plus large. Toutefois, il
faut noter que I'acquisition de savoirs et la maitrise de
techniques n'apparaissent jamais aux yeux des rédacteurs
de ces rapports comme la finalité de I'action du maitre de
perfectionnement (40). Cette conception de I'enseigne-
ment différencie profondément les tiches des maitres
des classes ordinaires de celles des maitres des classes
spéciales. Aux premiers de rendre compte de Ja réussite
scolaire de leurs éléves. Pour les classes de perfectionne-
ment, on se contentera d'une bonne discipline. Mais cette
discipline ne peut étre acquise au moyen de pratiques
coercitives : il faut susciter 'adhésion des enfants a l'insti-
tution scolaire par une discipline douce. Réussir, ¢'est
faire aimer le maitre et, & travers |ui, I'école. Les acquisi-
tions scolaires sont en effet toujours associées aux résul-
tats disciplinaires.

« Elfe a réussi dans la tdche gui lui est confide, appre-
nant a lire 4 des fillettes jusque-la rétives & cet enseigne-
ment, réussissant a faire aimer I'école 4 des fillettes 4gées
qui fréquentaient irrégulisrement fa classe »(F-1959).

Comme le montre a contrario cette appréciation res-
trictive,

« Elfe maintient une discipline assez sévére dans sa
classe ; cependant, il est remarquable que les enfants lui
gardent un souvenir affectueux »(F-1956).

Le modéle préconisé est celui d'une discipline libérale
s‘appuyant sur la séduction et la captation de I'intérét
et de I'amour des éléves. « Se faire aimer » est la condition
de la maitrise de la classe. Le premier résultat demandé
{et quelquefois le seul) ¢’est I'obtention de sentiments
positifs envers le maitre et le ralliement des éléves jusque-
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1 rétifs & I'école. Cette exigence apparait nettement dans
I'exemple suivant :

« Discipline basée sur une organisation rigoureuse de
fa cfasse. I} est & remarguer que des éléves insupportables
dans les classes précédentes, se calment dans la sienne.
Elle ne crie jamais, n'éléve méme pas la voix. Les éléves
la craignent et I'aiment » (F- 7959,

A travers le poids accordé au type de communication
étabiie avec les éléves, se profile l'image d'enfants fu-
gueurs, indisciplinés . littéralement « insupportables » 3
Vinstitution scolaire. En fait, ¢'est une perception terro-
risée des éléves peuplant la classe de perfectionnement
qui affleure dans ces rapports, comme si les difficultés
d'apprentissage avaient inévitablement pour corollaire le
non-respect des prescriptions scolaires, ou plus exacte-
ment comme si elles se manifestaient par la transgression
des régles. L'éleve « normal » est docile, I'éléve ¢ anormal »
est indiscipliné et intolérable & I'école. Aussi, la classe de
perfectionnement passe-t-¢lle pour le lieu de rassemble-
ment de tous les indisciplinés. Cette image de I'enseigne-
ment spécialisé apparait nettement dans les expressions
qualifiant les éléves. Ceux-ci sont appréhendés dans une
terminclogie qui associe la référence savante aux théses
sur la débilité avec les stéréotypes humanitaires et disci-
plinaires : on parle de « débiles légers », de « déficients »,
d' « enfants inadaptés »... mais également d’enfants « agi-
tés », de « fillettes nerveuses », d « éléves insupporta-
bles » ; « ces pauvres enfants », ces « petits défavorisés »
composant ainsi I'enfance « déshéritée ».

Le majtre de perfectionnement doit done, dans le
cadre de l'institution scolaire, s'acquitter d'une tache dif-
ficile : surmonter la défiance et 'agitation qu'on préte aux
éléves pour établir avec eux une relation telle qu’ils en
viennent & éprouver des sentiments positifs envers
I"écale. La pratique de certaines arganisations de la classe
permet d'atteindre cet objectif (techniques Freinet, coo-
pératives scolaires, imprimeries). Les rapports ne mécon-
naissent pas ces procédés qu'utilisent les instituteurs
décrits dans notre échantilion (41). Mais la connaissance
et I'application de ces techniques pédagogiques n'est pas
requise. L'essentiel de la compétence du maitre de per-
fectionnement ne peut &tre contrdlé par un examen aca-
demique pas plus que par une évaluation des procédés
employés. C'est sa capacité a entrer en relation avec les
enfants et a persévérer dans cette relation qui se derobe
sans cesse : donc son profil psychologique et ses qualités
privées, individuelles.

» Les traits de caractére du bon maitre de perfer-
tionnement : I'enseignement des « arriérés » est un sacer-
doce

Comme le montre le tableau 2, cité en annexe, les

-qualités pour atteindre les objectifs définis par les inspec-



teurs sont d'ordre moral ou psychique : amour des
enfants, sérieux, douceur et calme, contrdle de soi. Ces
qualités dessinent une conception moralisatrice et senti-
mentale des fonctions du maitre de perfectionnement,
assimilant I'emploi 4 un sacerdoce. L'habileté profession-
nelle résulte d'une maniére d'étre et de dispositions natu-
relles et éthiques. D'ol 1a fréquence du théme de la voca-
tion qui interpréte en termes spiritualistes une orientation
professionnelle vers I'enseignement spécialisé ;

« On pourrait s'8tonner de voir une vocation si tar-
dive. En réalité, elle a toujours manifesté du godt pour
l'enfance déshéritée et donné des preuves d'une grande
générosité de cceur »(F-1957).

« Son esprit... la porte naturelfement vers des causes
geénéreuses »(F-1954).

« C'est par godt qu'il s'est penché sur le probléme
des enfants déficients, c'est par godt qu'i a demandé &
diriger une classe de perfectionnement. A ['heure pré-
sente, # y travaille avec une application intelligente tou-
jours empreinte d'une sympathie profonde pour les
enfants quf fui sent confiés »(H-1958).

Ce moralisme ascétique peut mé&me tenir lieu de
toute aptitude pédagogique ;

¢ Aptitudes pédagogiques : M™® X... s'intéresse aux
fillettes, elle les aime et poursuit inlassablement leur
amélioration avec une patience inaltérable et une persé-
vérance que ne rebute gucun échec »(F-1958).

Il semble que les seules satisfactions que !"enssai-
gnant retire de son enseignement soient d'ordre moral
et affectif. Dans deux rapports seulement, on a pu relever
des allusions & des ambitions professionnelles ou per-
sonnelles ; ces remarques traduisant une perception net-
tement péjorative des dites ambitions :

« Je crois sa vocation sincere 8 moins de la taxer
d'ambition u

« A manifesté le désir de s'élever & une « catégorie »,

Cette dénégation absolue du théme de I'ambition,
image renversée et mauvaise du theme de la vocation,
confirme la difficulté du poste & occuper. |l faut se dévouer
et &tre largement pourvu de vertus ascétiques pour accep-
ter et méme rechercher un poste de travail aussi ingrat.

L'évocation des rares gualités spéculatives, attri-
buées aux candidats, n'échappe pas a ce moralisme. On
souligne le plus souvent une sorte de bonne volonté intel-
lectuelle, de désir d'apprendre, de « s'améliorer », de « se
perfectionner » pour devenir un meilleur maitre. Parmi les
qualités citées, on pourrait, suivant en cela la terminolo-
gie de P. Bourdieu (42}, repérer les formes « dégradées »,
« mutilées » et « socialement dominées » de valeurs intel-
lectuelles plus prestigieuses ; certes, cet éloge de la vertu
et de la modestie intellectuelle, indice de la distance
hiérarchique entre inspecteur et inspecté, est bien dans

'a logique des valeurs de I'enseignement primaire{43).
Et I'on pourra observer que les rapports d’inspection pu-
bliés par J. Voluzan partagent de nombreux traits com-
muns avec ces rapports @ dans les deux corpus, sont
appréciées les mémes qualités besogneuses et moralisa-
trices {sérieux, dévouemesnt, travail, etc.). Cependant, il
est significatif que dans les rapports étudiés par J. Volu-
zan prévalent des qualités minorées dans notre échan-
tillon : distinguant entre qualités méritoires (perfection-
nisme, canscience professionnelle et intensité du travail),
technicité (expérience, méthode, savoir-faire} et qualités
refationnelles, J. Voluzan observe que sont le plus souvent
mentionnées les qualités méritoires et les qualités techni-
ques (soit respectivement 3 fois et 2,5 fois plus souvent
que les qualités relationnelles), Pour ces dernigres, les
relations affectives ne sont pas proposées comme un
modele : on ne dénombre que 4 fois {sur 100 rapports
d’inspection) des observations du type : « aime ses éfé-
ves »{44). Les rapports décrits par J. Voluzan ne s'inté-
ressent pas non plus au « calme » ou au « contrdle ner-
veux » du maitre, On suppose gue la maitrise des relations
inter-personnelles maitre/éléves n'est pas en soi un pro-
bléme. Au contraire, le maijtre de perfectionnement sera
jugé sur son « amour des enfants », son équilibre psychi-
que et la sincérité de sa vocation.

CONCLUSION

On ne saurait, & partir des observations que sugge-
rent ces rapports, tirer des conclusions sur la réalité de

-I'enseignement dispensé en classe de perfectionnement.

En revanche, on peut souligner qu'aux yeux des inspec-
teurs chargés du recrutement et du contrdle des maitres
de perfectionnement, les instituteurs spécialisés ne sont
pas des maitres comme les autres. D'autres tiches leur
sont confiées, d'autres critéres les jugent. Alors qu’il est
demandé aux instituteurs des classes ordinaires de faire
la preuve d'un savoir-faire, de posséder un métier au ris-
que de passer pour routiniers, on attend du candidat a
I'enseignement spécialisé la démonstration d'autres qua-
lités dans d'autres conditions de travail. L'enseignement
en perfectionnement apparait comme une activité aux
antipodes des définitions réglementaires et bureaucra-
tiques {pas de programme, pas de contrainte de résultats),
qui requiert un autre type d'enseignant. Le maitre de per-
fectionnement doit &tre capable de « supporter » cette
classe grice & une santé physigue et psychigue que sou-
tiennent un amour indéfectible de Venfance et une voca-
tion sincere. On notera également I'écart entre cette exal-
tation des seules vertus charismatiques et V'image de'la
profession contenue dans les instructions officielles et les
programmes de formation. Alors que ces textes souli~
grent l'importance d'une culture technigue et théorique
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et encouragent les recherches pédagogiques, les rédac-
teurs des rapports étudiés semblent relativement indiffé-
rents sinon ignorants des principes dune pédagogie
« expérimentale », inspirée des acquis de la psychométrie,
Célébrant les vertus d’'un militantisme humanitaire (que
souligne leur admiration médusée envers les ¢ volon-
taires » pour cet enseignement), leurs rapperts font du
perfectionnement un engagement sacerdotal, & peine una
profession. Cette césure entre le discours thearique qui
fonde I'enseignement spécialisé et 'image qu'en donnent
ces rapports témoigne assez de l'échec du projet inté-
gratif qui légitime le perfectionnement ; au moment ol les
classes spécialisées connaissent un développement nu-
mérique, ces classes sont percues comme le refuge des
indésirables pour lesquels on n’espére plus rien dans le
systéme scolaire. Aux migsionnaires chargés de les enca-
drer — et quelquefois recrutés parmi des instituteurs débu-
tants ou remplacants — {45} de contenir la menace da
désordre gue ces classes incarnent.

Centrée sur 'analyse du recrutement et de la forma-
tion des maitres de perfectionnement, (‘étude présentée
ici apporte des éléments de réponse aux débats sur la
nature ségrégative ou non de !"enseignement spécialisé,
Deux périodes ont pu étre distinguées. Ces classes dont
l'organisation est antagonique d'une politique ségréga-
tive, demeurent marginales jusqu’aux années cinquante.
On ne peut dans les limites de cette étude avancer rien
de certain sur leur fonctionnement réel. En revanche, les
choses sont plus nettes dés le début des années cin-
quante : ces classes connaissent un développement nu-
mérique relativement important qui a pour corollaire
I'abandon implicite des projets pédagogiques initiaux,
Comme le montrent les politiqgues menées en matiére de
recrutement et de formation, ne sont pas réalisées dans
les faits les conditions jugées nécessaires en 1909 pour
mettre en place des stratégies de compensation réinté-
grant dans le systéme scolaire les enfants échouant a
I'école primaire. On peut ainsi observer un dévoiement
des classes de perfectionnement alors méme gue s'étend
la demande institutionnelle de prise en charge des élaves
au sein de cette filiére. L'image négative du perfectionne-
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ment qui affleure dans les rapports d'inspection rédigés 3
cette période |'atteste : tout se passe comme si les rédac-
teurs de ces rapports réinterprétaient en fonction d'une
logique d’exclusion les fonctions des classes de perfec-
tionnement, sans pour autant souscrire au discours de fa
psychologie différentielle sur la débilité. Ce détournement
de la filiére du perfectionnement est exemplaire du rap-
port complexe qu'entretiennent des discours innovateurs
{ici : une pédagogie expérimentale conduite par des mai-
tres compétents peut réintégrer dans ['école des enfants
dont le handicap est mesuré par la psychométrie} avec
le systéme scolaire. On peut faire 'hypothése que c’est la
logique des transformations de I'école primaire a cette
pétiode qui conduit & l'utilisation des structures de per-
fectionnement existantes, et cela indépendamment des
finalités initialement assignées a ces classes. 8i dong, 4 la
fin de la période qui nous intéresse, les classes de perfec-
tionnement étaient effectivement percues comme des
instances de relégation, il est cependant discutable den

‘faire le procés rétrospectif. De mé&me qu'il serait inexact

de définir les institutions psychiatriques comme des insti-
tutions carcérales sous le prétexte que les hépitaux psy-~
chiatriques dans certaing pays tiennent lieu de prison, de
méme le caractére ségrégatif de I'enseignement spécial
ne peut étre imputé exclusivement aux principes qui le
fondent.

Alors que se multiplient aujourd’hui les discussions
sur I'échec scolaire et les moyens d'y remédier, I'histoire
des classes de perfectionnement est pleine d'enseigne-
ments. Qutre le fait gu'elle décrit I'échec d’une stratégie
pédagogique de compensation et démontre le leurre des
théses sur le ¢ détour ségrégatif », elle indique également
qu'une modification volontariste dans le systéme d'ensei-
gnement peut conduire & des situations de fait sans rap-
port avec son projet initial.

Marie-Anne HUGON

professeur agrégée
chercheur au CRESAS,
INRF, Paris.



(1) Classes de perfectionnement : ces classes.représentent la pre'—
migre structure d'enssignement spécialisé public depuis 1909, année
de leur ¢réation officfeite et quasiment fa seuie jusqu'aux années
soixante.

(2} F.Muel, L'école abligatoire et I'invention de I'enfance anormale
in Actes de la Recherche en sciences seciales, n® 1, 1975. - P. Pinell et
M. Zafiropoulos, La médicalisation de I'échec scolaire in Actes de la
Recherche en sciences sociales, n® 24, 1878. - J. Donzelot. La police
des familles, Ed. de Minuit, 1977.

{3} M. Vial, Les débuts de l'enseignement spécial en France in
Cahiers du CRESAS, n® 18, 1979, INRP.

{4} G. Swain et M. Gauchet, La pratique de I'esprit humain, Ed,
Galfimard, 1980. - G. Swain. Une logique de I'inclusion : les infirmes du
signe in Esprit, mai 1982,

{5) Philippe Raynaud, L'éducaticn spécialisée en France 1882-
1982 in Esprit, mai 1982, pp. 76-99 ; juillet-aolt 1982 pp. 104127,

{6} Ph, Raynaud, in Esprit, mai 1982, p, 91.

{7} Idem, p. 83. la comparaiscn est empruntée aux travaux de
Gauchet et Swain,

18} fdem, p. 87.

{9) Polémiques que relatent :

A. Binet. Les idées modernes sur les enfants, 1911, reéédition
Champs-Flammarion, 1978.

A. Binet et M. Simon, Les enfants anormaux (Guide pour 'admis-
sion des enfants anormaux dans les classes de perfectionnement), 1907,
réédition Privat, 1978,

{10} Enguéte lancée par une commission nommée en 1904 par le
minisire de I'Instruction Publique afin d'étudier « 2u point de vue sco-
laire les apormaux physiques, inteliectuels et moraux ». [A. Binet, Les
enfants anormaux, p. 6). Cette commission était présidée par Léon
Bourgeois. De ces travaux animés par Binet, sortit la loi du 15 avril
1909 organisant les classes de perfectionnement.

{11) Sur 'asile-école, cf. Bourneville, Les enfants anormaux, 1°
Congreés international d'éducation et de protection de I'enfance et de la
famille, p. 16, archives INRP.

Sur l'internat, cf. Paul-Boncour, L'éducation des anormaux, Paris,
1910, pp. 159 et sq.

{12) Binet, Les enfants anormaux. p. 51,
{131 ldem p. 177,
114} Binet, Les idéas modernes. pp. 274-277,

{15} Le choix d'arréter I'étude a cette date tient & "évolution de 'or-
ganisation de I'enseignement spécialisé. En 1964, de nouvelies instruc-
tions modifient 1a réglementation des classes dg perfectionnement et le
CAEA (certificat d'aptitude & l'enseignement des enfants arriérés) dispa-
rait, remplacé par le CAEl (cerificat d'aptitude & I'enseignement des
enfants inadaptés). A partir de cette date, sont également entreprises de
nompbreuses créations institutionnelles élargissant 1'éventail des éguipe-
ments de l'enseignement spécialisé : avec en 1970 linstitution du
GAPP (groupe d'aide psycho-pédagogique} et de la classe d'adapia-
ticn, sont proposées de nouvelles formes dencadrement auxquelles
sont confiées des actions de prévention théoriquement en amont des
actions traditionnelles de la classe de perfectionnement. Ces nouveaux
maodes d'intervention modifient certainement la définition du secleur
de {'enseignement spécialisé. Mais ces transformations sont limitees.
Méme rénovées, tes classes de perfectionnement continuent o exister
et sont de loin, les plus fréquentées,

Les limites de l'analyse de contenu sont d'ordre technigue. Notre
projel initial érait de confronter les prescriptions administratives avec
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des rapports produits entre 1909 et 1964. Faute d'avoir eu accés & un
nombre suffisant de dossiers antérieurs 3 1940, on a borné I'analyse
présentée ici & une période plus récente. Le décalage. sl existe, entre
le terrain décrit par les rapports et le sommet ne peut &tre observé de
facon systématique qu'a partir des années cinquante.

{16} Ainsi selon Bourneville, les futurs maitres des classes spé-
ciales devalent recevoir une formation d’auxiliaire médical et travailler
sous I'autorité du médecin, in Les enfants anommaux, réf. citée, p. 16.

{17) Enquéte nationale dans les classes de |'Education Nationale,
IPN. n® 29, 1866.

{18) Une recherche portant sur I'évolution du recrutement en classe
de perfectionnement est en cours dans le cadre des travaux du CRESAS
lcentre de recharche de I'éducation spécialisée et de 'adaptation sco-
laire). INRP.

{19} Cf. les travaux de F. Muel et P. Pinell, dé&ja cités.

{20} Binet, Les idées modernes sur les enfants, p. 136.

{21} 'dem, p. 139,

(22} Cf. M. A. Hugon, L'évolution du recrutement des maitres de
perfectionnement - Etude statistique, Cahiers du CRESAS, n° 22, 1982,
INRP. .

(23) M. Marozi, Pédagogie et organisation de I'énseignement spé-
cialisé, p. 14, Sudel, 1976.

{24} Décret du 14 aoGt 1909, Arrété du 21 janvier 1910. Le pre-
mier stage d'Etat préparant au CAEA date de 1937, le premier centre
permanent de formation {CNPS : Centre national de pédagogie spéciali-
sée de Beaumont-sur-Oise) ouvre en 1947,

{25) Notre Bulletin : Bulietin de liaison de l'association des insti-
tuteurs d'enfants arriérés, archives INRP.

{26} Marozi, op. cité, p. 19.

127) Enquéte nationale, op. cité, p. 32.

{28} Cette relative déqualification des maltres exercant dans les
classes de perfectionnement {malgré 'ouverture 1ardive du CNPS) n'est
pas un phéncomeéne original © on rappellera ici qu'environ la moitié de
I'ensemble des enseignants recrutés entre 1957 et 1964 pour exercer
a l'école primaire n'a bénéficié d'aucune formation professionnelle.
Cf. A. Prost, L'enseignement en France. 1800-1967, p. 444, Colin,
1968. Mais cette situation compremet particuliérement le fonctionne-
ment des classes de perfectionnement et Vimage que 'institution sco-
laire en a, dans la mesure ol ces classes tirent leur |égitimité de leur
volontarisme pédagogique.

{29} J. Voluzan, L'école primaire jugée, Larousse, 1974,

} Idem, op. cité, p. 118.
(31 ldem. op. cité, p. 100.

) ldem. op. cité, p. 123

) Cette contrainte limite fortement |a portée de 'étude : ces
dossiers ne concernent que des enseignants ayant été admis dans cet
établissement et les rapports prélevés dans les dossiers sont tous anté-
rieurs & 1'admission au CNPS. Ces decuments évaluent les maltres avant
quils aient bénéficié d'ume formation professionnelle. Néanmoins, un
traveil sur cette seule source documentaire nous semble justifié 1 il est
en effet vraisemblable que les critéres définissant le profil professionnel
requis pour entrer dans la profession ne différent pas profondément des
critéres commandant Tes évaluations ultérieures.

L étude porte sur un échantillon de 160 textes produits avant 1964
et prétevés de ces dossiers. Il serait fructueux. dans une perspective
diachronique, d'amplifier ¢e travail par une analyse sur une population
plus diversifige, 4 partir de documents plus récents | ce qui permettrait
de vérifier si le modéle professionnel qui se dégage de ces documents
est pertinent pour décrire 'ensemble des maitres enseignant en perfec-
ticnnement et s'il persiste encore anjourd hui,
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{34} Circulaire du 28 mars 19858 adressée aux inspecteurs d'acadé-
mie.

(3%) Cf. Tableau 1 cité en annexs.

136} Le rapport entre jugement et commentaire varia selan les
domaines : dans les 160 rapports. on reléve 35 commentaires sur la
santé, 88 sur les aptitudes intellectuelies et 136 sur les aptitudes péda-
gogiques.

(37) L’'association entre efficacité professionnelle et santé physi-
que caractérise également les procédures de sélection des éducateurs
spécialisés. Voir 4 ce sujet, M, Chauviére, Enfance inadaptée, 'héritage
da Vichy, Editions ouvrigres, 1980,

Dans son analyse des modes de sélection et de formation des pre-
migres écoles d'éducateurs, cet auteur note l'insistance des sélection-
neurs & vérifier les aptitudes physiques des éducateurs au nom d'un dis-
cours professionnel ressortissant de « I'idéologie du charisme personnel
et 'entrainement physique ». {Op. cité, p. 139].

{38) L'analyse des aptitudes inteliectuelles est don¢ confondue
avec celle des qualités privées. CF. infra,

(38) Cf Tableau 1, 11,5 % des instituteurs décrits ont ¢t& accep-
tés au CNPS malgré une pratique professionnelle jugée insuffisante.

140 Dans 29 rapporls seulement, il est fait allusion & des progrés
cognitifs ges éléves.

{41y La maitrise et la pratique de techniques particulidres sont
menticnnées dans 47 notices. Inversement, l'ignorance des procédés
spéciaux et les erreurs techniques sont au premier rang des jugements
négatifs portés sur l'activité professionnelle,

(42) Cf. les travaux de P. Bourdieu et M. de Saint Martin sur les
catégories du jugement professoral in Actas de 1a Recherche en sciences
sociales, n® 3, mal 1975. A pantir d'une analyse des notices nécroiogi-
ques d'ancigns éléves de J'ENS, P. Bourdieu et M. de Saint Martin
mettent en évidence la relation entre les trajectoires professionnelles
des normeliens célébrids el les vertus professionnelles et intellectuelles
qui leur sont attribuées.

(43} Cette attitude face au savoir évogue l'inculeation du sens « des
limites » dans les écoles normales au début du siécle. Cf, F. Muel, insti-
tuteurs et paysans : une proximité distante, in Actes de la Recherche
en sciences sociales, n® 17-18, novembre 1977,

1441 J.voluzan, np, ¢cité. p. 118,

145y Cf. CRESAS Cahier 22, pp. 178 179.

ANNEXES

Tabieau |
Evaluation des candidats

Aptitudes physigues Aptitudes intellectuelles Aptitudes pédagogigues
Chiftras réels % Chiffres réels % Chiftres réels %
o domrssoton a 53 "
Evaluation négative 5 312 13 812 18 12
Evaluation positive a1 38,12 82 51,28 87 54,37
Evaluation trés positive 63 39,37 32 20 44 27,3
160 100 160 100 160 100

Ce tableau a &te construit de Ia fagon suivante - les evaluations, portées sur I'ensemble des instituteurs soit n = 180, ont &t rapportées sur une échelle & 4 entrées
(en verticale). Ces avaluations concernent trois domaines ou rubrigues definics par 1a eirculation de 1958
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Tabloau 1l

Ce tableau présente, regroupées par thémes et en ordre de fréquence
décroissante, les qualités individuelles dont on ¢rédite les candidats. Il indique
donc une hiérarchisation des qualités atiribuées aux candidats.

On observera, ce qui n'est guére &tonnant, que I'tchelle de ces vertus
professionnelles est exactement I'image renversée des typologies étabties par
P. Bourdieu et M. de Saint-Martin (op. cité} 4 propos des discours célébrant
d'anciens éléves de la rue d’Ulm.

Qualités ou théames d?;::s;{:ts on %
Amour des enfants ) 585 40,6
Sérieux, conscience professionnelle 65 40,6
Patience, calme, contrdle de soi 58 36.2
Autorité libérale et aisée 49 30,6
Bonne volonté, perfectionnismé 48 30
Dynamismas, aclivite, esprit d'entreprise 45 28,1
Enthousiasme, sincerité de la vocation 44 ‘ 27.5
Puissance, vitensié du travail 42 26,2
Douceur, yualites « maternelles » 41 25.6
Devouement . 37 231
Bonne humeur. gaite 36 22,5
Clarte, methode, orgamsation 34 21.2
Interét pour les methodes spéciales 34 21,2
i o s ses scsives | e
Docilite envers la hierarchie 19 11.8
Perseverance, absence de découragement 16 10
constance
Vivacite intellectuelle, intuition 16 10
Sociabilite, bons rapports avec renvironnt 12 7.5
Simplicite, maodeste 10 6.2
Talenls artishiques 8 5
Bons sens 5 3.1
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REVUE FRANCAISE DE PEDAGOGIE N° BB janv.-fév -mars 1984, 69-98

NOTE DE SYNTHESE

Deux décennies de recherches américaines en pédagogie
de la langue maternelle

Pourquoi s'intéresser aux recherches américaines en enseignement de I'anglais,
langue maternelle ? Quel peut en étre l'intérdt pour I'enseignement du francais en
France et dans les pays francophones ?(1).

D'abord, malgré leurs différences évidentes, le francais et I'anglais partagent des
points communs au plan des structures syntaxigues, morpholodiques et phonologi-
ques. lis utilisent tous deux une écriture de type phonographique, écriture qui pose
des problémes spécifiques pour I'apprentissage de la lecture et de I'orthographe. De
plus, les différents systémes scolaires concernés visent a atteindre les mémes objec-
tifs d'enseignement de {a « langue nationale », & savoir faire apprendre & lire et & &cri-
re de méme que développer l'oral chez des enfants venant de milieux socio-écono-
miques différents et parlant souvent des dialectes plus ou meins variés. Enfin, comme
I'enseignement du frangais dans les pays francophones, I'enseignement de ("anglais
aux Etats-Unis fait régulierement 'objet de trés nombreuses critiques. En somme,
I"'enseignement de I'anglais et celui du frangais comme langues maternelles s’inscri-
vent dans une problématique d'ensemble qui présente des éléments semblables
importants,

Le choix des Etats-Unis plutét que d’autres pays anglo-saxons tient au fait que
ie nombre de rechercheg menées dans le domaine de la pédagogie de 1a langue ma-
ternelle y est trés nettement plus élevé gu'ailleurs. Cela tient, bien sir, a 'importance
démographique et économique du pays qui compte un nombre considérable d'écoles,
d'universités et de centres de recherche. De facon plus spécifique, le développement
de la recherche y est favorisé par le fait que les universités ont ouvert des départe-
ments consacrés spécifiguement et exclusivement au domaine. Ce sont les départe-
ments de « Reading » ou de « Language Arts ». De fait, la pédagogie de la langue
maternelle y a fait I'cbhjet dans les deux derniéres décennies d'une quantité impres-
sionnante de recherches : environ 20000 travaux, la plupart d’origirie américaine, ont
eté recensés par ERIC |

Une des caractéristiques qui se dégagent de ces travaux est la grande diversité
des types de recherche et la proportion considérable de recherches de type expéri-
mental, ce qui est révélateur de la maturité atteinte par les recherches américaines.
Les travaux se sont orientés vers des guestions importantes qui ont souvent causé
des controverses majeures. Les sujets traités sont sensiblement les mémes que ceux
quii ont préoccupé les chercheurs francophones.

Tout camme en France de 1970 & 1979 [Piacere, 1979), l'enseignement de la
lecture a constitué le domaine privilégié des recherches en pédagogie de la langue
maternelle menées aux Etats-lUnis de 1960 a 1980. Une des questions centrales,
celle des méthodes d'enseignement, a fait I'objet de trés vives controverses depuis
fe début du siécle.

Alors que le premier quart de sieécle avait été¢ margué par un enseignement de la
iecture fondé sur la lecture silencieuse et la recherche du sens, ie débat des années
1925-1935 opposa les tenants d'un apprentissage fondé sur une séquence d'habile-
tés pré-déterminées a ceux qui prénaient de s’appuyer plutdt sur les besoins et les

(1) Ce texte reprend le contenu d'une conférence prévue pour &tre prononcée lors du Collogue inter-
national de didactique et pédagogie du frangais (langue maternelle) organisé par ''NRP du 14 au 17 dé-
cembre 1883.
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activités inteflectusites des enfants {Robinson, 1977). Puis, de 1935 jusqu'aux
années cinguante, la plupart des méthodes utilisées ont orienté les débuts de I'ensei-
gnement vers la recherche du sens gréce a la présentation de mots comple‘ts et de
phrases tout en évitant de faire des activités d'ordre phonétique qui ne seraient pas
intégrées dans des actes de lecture réels.

En réaction & cette orientation, un courant linguistique inspiré du structuralisme
mit de I'avant la nécessité d'enseigner d’'abord les lettres qui représentent les sons
puis de les combiner avant de faire lire des mots. Ces nouvelles propositions trouvé-
rent appui sur les résultats de recherches d'ordre empirique et expérimental. En effet,
selon Chall {1967), la plupart des études effectuées entre 1926 et 1965 ont montré
que tes enfants qui ont recu un enseignement phonétique systématique ont obtenu
de meilleurs résultats a des tests de compréhension de mots de vocabulaire 2 la fin
de la 17, 2° et 3° année que les enfants ayant appris & I'aide d’'une méthode tradition-
nelle ne comportant pas d'enseignement phonétique explicite. De plus, d'autres re-
cherches entre 1938 et 1963 ont conclu que connaitre |es |ettres et la valeur pho-
nique de celles-ci améliore les débuts de 'apprentissage de la lecture. Au début des
années soixante, e débat se posait donc en ces termes : dans les débuts de |'ensei-
gnement de la lecture, faut-il mettre I'accent sur le code (« code-emphasis »} ou sur
fe sens (¢« meaning-emphasis » ? Chall (1967} dans un ouvrage important visant a
faire le point, conclut qu’il fabait trancher en faveur de la premiére approche.

Durant les deux derniéres décennies, toutes les tendances sont présentes dans
I'enseignement et dans la recherche, De nombreuses recherches de type expérimen-
tal approfondissent différents aspects de I'enseignement de la lecture. De nouvelles
conceptions théorigues inspirées de la psychologie et des théories de l'information
sont mises de l'avant. La plupart privilégient la recherche du sens plutdt que I'in-
tégration de la combinatoire phonographique. Plusieurs recherches comparatives
continuent & vouloir trancher le vieux débat en évaluant ['efficacité des différentes
méthodes, en particulier des méthodes « phonétiques » comparées aux méthodes
« globales » remises 4 nouveau de I'avant.

Le derrier quart de siécle vit aussi se développer aux Etats-Unis de nouveaux
thémes de recherche en lecture. Ainsi, I'étude de Yimpact du milieu socio-économi-
que sur l'apprentissage de la lecture s'inscrit-elle dans |a perspective de trouver des
solutions aux échecs en lecture. L'influence du sexe des éléves et du professeur de
méme que I'étude de variables d'ordre pédagogique témoignent des mémes préoc-
cupations. D'autres recherches ont jeté une nouvelie lumiére sur la notion de prére-
quis, question centrale pour les débuts de 'apprentissage de la iecture,

Par rapport a 'oral, ies recherches ont été influencées par les développements
majeurs qu'ont connus la psycholinguistique et la sociolinguistique anglo-saxonnes.
Fortement marqués par |a théorie du handicap intellectuel et linguistique des milieux
défavorisés qui prévalait aux Etats-Unis durant (es années cinguante, quelques cher-
cheurs ont élaboré des programmes compensatoires visant & faire acquérir I'anglais
standard aux enfants de maternelle. |ls espéraient ainsi développer la pensée de ces
derniers et leur permettre de réussir Fapprentissage de )a Jecture. L'expérimentation
de ces programmaes durant les années soixante permit de faire avancer le débat qui
opposait 1a théorie du « déficit » a celle de la « différence » linguistique. L orientation
de I'enseignement de I'oral fut aussi marquée par les résultats des recherches portant
sur le réle des interactions verbales dans le développement du langage des enfants
d"dge préscolaire.

Vers 1920, I'enseignement de 'orthographe lexicale s'orientait vers I'apprentis-
sage de I'orthographe des mots ies plus fréguents. On suggérait d'établir des échal-
les de difficultés orthographiques, de trouver ies méthodes les pius efficaces pour
faire apprendre ces mots et d'élaborer des moyens d'en vérifier I'acquisition. Durant
les annges cinguante, 'enseignement de Vorthographe d'usage fut influencé par la



linguistique structuraliste, et en particulier par Bloomfieid. A cause du caractére sys-
tématique des relations phon@mes-graphémes, on pronait I'enseignement des princi-
pes régissant la combinatoire phonographique. L'enseignement se démarquait ainsi
de I'approche antérieure centrée sur 'apprentissage de I'orthographe de chague mot
{Hodges, 1977). Les recherches du dernier quart de siécle ant continué |'évolution
en mettant cette fois en relief I'nypothése de I'agquisition dynamique du systéme
orthographique lui-méme. Elles se sont aussi penchées sur d'autres aspects qui ont
pris plus d'importance, comme l'analyse longitudinale des productions écrites des
éleves, l'influence de I'enseignement de la syntaxe sur ces productions, et, plus
récemment, sur le processus d'écriture lui-mé&me que I'on essaie de décrire de facon
théorique et empirigue.

Vers la fin des années cinquante, une nouvelle approche de I'enseignement de la
lecture plus intégrée 4 I'enseignement des autres aspects de la langue maternelle
connut un développement important. Appelée « Language Experience Approach »
(LEA), I'approche est fondée sur la primauté de |'activité et de Vexpérience des
enfants, Elle reprend en cela une orientation pédagogique des débuts du siécle et
n’est pas sans rappeler la pédagogie de Freinet. Le matériel didactique principal v est
constitué des productions des enfants eux-mémes. L'oral, la lecture et I'écriture ne
sont plus isclés mais complémentaires dans |'apprentissage global de la langue.
Durant les deux derniéres décennies, plusieurs recherches ont voulu montrer I'effi-
cacité d'une telle approche par rapport 4 une approche plus « traditionneile » tant au
niveau des résultats en lecture qu'au niveau des autres performances linguistigues.
Parallélement a ces études évaluatives et comparatives, de nombreux chercheurs,
adoptant une orientation pius fondamentale, ont analysé les performances des
enfants afin de dégager les relations qui existent entre ies différentes composantes
tangagiéres a savoir la lecture, |'écriture, I'expression orale et I'écoute.

Comme en témoignent ces quelgques aspects de ia trajectoire et des contenus
des recherches menées aux Etats-Unis en pédagogie de la langue matemelle depuis
le début du siécle, ces recherches sont d'un intérét trés évident pour les chercheurs
francophones. Le but de cette note de synthése est de présenter briévement un
ensemble d'informations plus détaillées sur les orientations et tes conclusions majeu-
res des recherches américaines effectuées durant Ja période la plus récente, soit de
1960 a 1980. Nous espérons ainsi combler une double lacune : offrir des informa-
tions qui ne sont pas directement ni aisément accessibles en francais, d'une part, et
les présenter sous la forme d’'une synthése des recherches couvrant les deux dernié-
res décennies, d'autre part.

L'originalité du travail tient aussi au fait qu'il présente une certaine critique des
types de recherches effectuées, de leurs objets ainsi que de leurs conclusions. De
tels commentaires, méme s’ils ne visent pas & é&tre complets, pourraient s'avérer
néanmoins utiles pour I'appréciation des recherches américaines et leur utilisation
possible par les chercheurs francophones.

A cause de I'ampleur quantitative des recherches et des moyens limités dont
nous avons pu disposer, il a semblé opportun d'avoir recours aux travaux, surtout
américains, visant a faire des synthéses de recherche. Ces travaux peuvent prendre
différentes appellations comme : « review of research », « review of the literature »,
« critical review », « state of the art », « survey », « new trends », « findings », etc.
Témoins de la fertilité de la recherche dans le domaine, de tels textes-synthése exis-
tent en grand nombre aux Etats-Unis : nous en avons recensé 150. ils présentent une
vue d'ensemble des questions jugées suffisamment pertinentes et assez productives
pour justifier les chercheurs américains d'en faire une synthése. lls peuvent permet-
tre de faire un survol des principales questions traitées par les recherches.

A cause de cette orientation méthodologique, le survol opéré présente toutefois
quelques limites. Il est important de les spécifier. Il ne couvre en effet que les recher-
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ches rapportées par les textes-synthése, soit guére plus de 4 % de I'ensemble des
recherches menées de 1960 a 1980, En outre, les nouveaux courants de recherche
qui se sont développés depuis 1975 ne sont pas vraiment représentés parce gu'ils
n’apparaissent que trés peu dans les textes-synthése publiés aprés 1975, Ainsi, par
exemple, les recherches pédagogiques faites dans la perspective de l'analyse du dis-
cours, de [a compréhension de texte ou de la pragmatique ne font presque pas partie
de ces textes. Enfin, la synthése effectuée se situe en guelque sorte a un meta-niveau
par rapport aux recherches elles-mémes de sorte que 'a description qu'elle en fait
est tributaire des modes d'appréhension et des analyses opérées par les BO textes-
synthése retenus. Elle ne peut témoigner de la rigueur de ces travaux de synthése
ni de ia validité scientifique des recherches et des conclusions qu'ils rapportent.

La synthése obtenue a été publiée récemment in extenso(2) et comporte les
références précises aux quelque 450 recherches rapportées. Le déroulement métho-
dologigue de la recherche y est aussi exposé. Le lecteur intéressé pourra s'y référer.
La note de synthése que nous publions ici en constitue un résumé trés succinct,
Dans ce cadre et sauf exception, elle ne présente en référence que les textes-syn-
thése analysés.

Pour aider & la lecture, I'article organise ia synthése en fonction des quatre sous-
domaines suivants, trois portant sur I'enseignement ou l'apprentissage de -

1} lexpression orale et "écoute,

2) lalecture,

3) I'écriture,
et I"autre portant sur :

4} )'enseignement intégré de la langue maternelle.

A lintérieur de chaque sous-domaine, les références aux auteurs des textes-
synthese sont mentionnées a la suite de I'en-téte de facen & éviter les renvois systé-
matiques qui autrement auraient alourdi le texte.

I. — L'EXPRESSION ORALE ET L'ECOUTE.

Malgré I'importance grandissante de I'enseignement de l'oral dans la concep-
tion et la réalisation des programmmes d'enseignement, ia recherche ne connait pas
encore de développement trés important. En effet, seulement neuf textes-synthése
ont été recensés et ils ne présentent qu'une guarantaine de recherches directement
reliées & la pédagogie de la langue materneile, soit environ 10 % de I'ensemble des
recherches rapportées.

Les variétés linguistiques {Moore, 1971 ; Allen et Brown, 1976 ; Granger, 1976 ;
Criper et Davies, 1977 ; Rondal, 1978).

Le probléme qui retient 'attention du plus grand nombre est celui des variétés
linguistiques. Dans les années soixante, 1a sociolinguistique a fourni un cadre théari-
que déterminant dans le débat sur les contenus linguistiques & privilégiar dans I'en-
seignement de I'expression orale. Deux courants principaux ont polarisé les points
de vue en ce qui a trait 4 ces guestions : |a théorie des codes linguistiques de Berns-
tein et la théorie des différences linguistiques de Labov.

12) GAGNE Gilles et LAZURE Reger, 1983, Recherches américaines on pédagogie de la langue ma-
temelle |1960-1980) : essai de synthése, Montréal, Université de Montréal, Centre de diffusion du PPMF
primaire, 203 p.



Les classes sociales utilisent deux types de code jinguistique, élaboré et restreint,
qui ne véhiculent pas les mémes valeurs et qui n'ont pas les m&mes fréquences d'uti-
lisation selon les classes. Les orientations cognitives et les types de code linguisti-
que qui prédominent selon la classe sociale favorisent ou défavorisent l'intégration
au milieu scolaire. Comme I'école privilégie surtout les modes d’expression logigue,
relationnel et abstrait, en d'autres mots un code élaboré, il est possible, d'aprés
Bernstein, que les enfants de milieux défavorisés qui utilisent un code restreint soient
brimés, voire méme exclus, dans ie processus d'apprentissage.

Labov a vivernent critiqué la position de Bernstein. Sa thése s'appuie sur le cons-
tat que les formes non-standard constituent des systémes linguistiques hautement
développés qui fonctionnent selon une syntaxe différente de ia langue standard mais
tout aussi rigoureuse et structurde. L'étude objective des variations stylistiques con-
duit 4 la description de registres (¢ speech styles ») utilisés selon le type de commu-
nication. Chague milieu social peut exprimer toutes les nuances de la pensée mais it
utilise des formes linguistiques différentes pour arriver a ses fins. Selon Labov,
I'échec scolaire serait di en partie au fait que les utilisateurs des dialectes non-stan-
dard opposent une résistance compréhensible dans I'apprentissage de la langue
standard.

Comme le langage oral des enfants de milieux défavorisés, d'aprés la position
de Bernstein, était appréhendé en termes de déficit et de manque, des recherches
ont visé prioritairement & congevoir et a évaluer des programmes compensatoires
d'enseignement. L'apprentissage systématique des différentes composantes de la
tangue standard devait favoriser le développement cognitif et linguistique des
enfants de ces milieux et offrir une solution au probléme de I'échec scolaire.

Plusieurs recherches ont tenté de vérifier ces hypothéses auprés d’'enfants d'ge
préscolaire. Les programmes compensatoires élaborés et expérimentés n'ont pas
donné les résultats escomptés. lls n'ont pas réussi a produire des données éviden-
tes qui auraient montré une amélioration du {angage standard des enfants, Ceux-ci
ont fait des progrés lorsqu'ils ont été testés a la fin des programmes. Cependant, ils
n‘ont pas maintenu leurs acquis et ils ont méme parfois régressé.

Méme si les programmes compensatoires s'étaient avérés inefficaces, la contro-
verse déficit-différence linguistique a suscité un certain nombre de recherches visant
a comparer les performances des enfants de milieux socio-économiques différents.
Sur le plan du langage oral, les recherches sont encore trop parcellaires et aboutis-
sent & des résultats contradictoires concernant les différences inter-mitieux. Au
niveau pragmatique toutefois, il semblerait qu'il existe des différences en faveur des
enfants de milieu favorisé quant a 'a production d’énoncés plutdt que par rapport a
ia compréhension d'énoncés qui, elle, serait équivalente.

Les interactions verbales (Allen et Brown, 1976 : Edelsky, 1978 : Rondal, 1973).

Certaines recherches visent, par I'observation méthodique d’'enfants, de parents,
de professeurs, a décrire les interactions verbales entre adulte et enfant et celles
entre professeur et éléves. On espére ainsi dégager des éléments qui permettraient
d’'obtenir une meilleure efficacité au niveau de I'enseignement.

Les recherches effectuées auprés d’enfants relativement jeunes (entre 2 et 4 ang)
révélent notamment que [es méres ont tendance a présenter et 3 utiliser le systéme
linguistigue comme un tout intégré. Dans leurs relations avec 'enfant, elles ne cher-
chent pas & faire assimiler des contenus linguistiques spécifiques. Le langage sert
d'abord et avant tout pour la communication. Le type de feedback que les parents
fournissent a leur enfant (expansions syntaxiques et extensions sémantiques, par
exemple) exerce un rdle sur le rythme d’apprentissage. Le développement du langage
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est aussi relié au caractére positif des attitudes parentales et des feedbacks fournis.
Plusieurs chercheurs ont observé que les parents corrigent généralement assez peu
leurs enfants. ! y a une forte tendance a corriger ia valeur de vériteé des énoncés plu-
18t que |la forme syniaxique. Enfin, 'utilisation d'un contexte naturel d'apprentissage
permet de partir des expériences ayant un sens pour |'enfant.

Au niveau de la maternelle, il appert que, 3 I'instar des parents, les institutrices
simplifient leur langage et s'adaptent a celui des enfants. Au niveau de la maternelle
et du primaire, les recherches révéfent que les enfants verbalisent et interagissent
beaucoup plus entre eux ou avec leurs parents qu’avec le professeur dont ils ne font,
la plupart du temps, que répondre aux sollicitations.

Le développement des performances linguistiques (Allen et Brown, 1876 ; Muma,
1978 ; Reondal, 1978),

Les auteurs des textes-synthése présentent une vue d’'ensemble des recherches
sur le développement du langage de 1'enfant. Les recherches portant sur le dévelop-
pement de l'expression orale des enfants d'dge scolaire sont beaucoup moins nom-
breuses que celles orientées vers le langage d'enfants d'dge préscolaire. Les premié-
res sont les seules qui nous intéressent. Toutes les recherches psycholinguistiques
s'accordent a affirmer qu’en arrivant a I'école, I'enfant qualifié de « normal » posséde
un bon bagage linguistigue. L'école n'a qu’a construire sur ces bases.

Les recherches ont identifié plusieurs éléments linguistiques qui se développent
pendant la scolarisation de "enfant aux niveaux phonétique, morphologique et syn-
taxique. Quelques chercheurs ont pu dégager les principales phases du developpe-
ment syntaxique. On croit que I'accroissement observé d'erreurs syntaxiques chez
'enfant indiquerait une phase d'exploration de nouvelles structures alors que la
baisse d'erreurs représenterait un palier de stabilisation durant fequei 'enfant se
limiterait aux structures connues, Au niveau discursif, les habiletés de description,
d'expression, de persuasion, etc. seraient en place et ne demanderaient gu'un con-
texte favorable a un plus grand épanouissement.

L’enseighement de I'écoute (Allen et Brown, 1976 ; Devine, 1977).

La recherche en ce qui a trait & I'écoute en est encore & ses balbutiements. Peu
de recherches récentes présentant un schéme expérimental suffisamment rigourgux
et rares sont celies qui tentent d’établir ['organisation séquentielle des habiletés
en écoute. Par ailleurs, quelques recherches ont conclu 3 I"efficacité d'un enseigne-
ment systématique de ['écoute chez des enfants de b® année quant 3 leurs capaci-
tés a résumer, a inférer, & rappeler des séquences et 3 mémoriser des faits. Au niveau
théorique, une recherche propose un programme de développement de |'écoute
et plus particuliérement de Fécoute critique fondé sur une structuration en diffé-
rentes composantes dont le développement doit se faire de facon intégrée. Le pro-
gramme présente des objectifs d’apprentissage qui sont applicables au niveau des
habiletés de compréhension {écoute, compréhension, analyse, synthése et critique}
et au niveau des unités linguistiques impliquées (mot, phrase, paragraphe et texte}.

Le développement des capacités métalinguistiques {Ehri, 1979 : Brédart et Rondal,
1982}).

La recherche pottant sur le développement des aptitudes métalinguistiques four-
nit des indications quant aux connaissances ayant trait a la structure, au fonction-



nement ou & l'usage du langage oral. Ces recherches portent tantSt sur !a méta-
communication, ¢’est-a-dire sur la connaissance de certaines variables tenant aux
personnes, aux situations ou aux stratégies de communication et tantdt sur la mal-
trise explicite du systéme linguistique.

Dés 'age de 4 ans, les enfants peuvent ajuster leur discours en fonction de
I'dge de leur interlocuteur et de son niveau de développement linguistique. Les auto-
corrections linguistiques sont une autre manifestation d'une connaissance métalin-
guistique implicite. Au niveau de 1'écoute, les recherches rapportées portent sur le
développement de quatre aspects : la capacité de segmentation des messages en
unités linguistiques, les jugements d’anomalies sémantiques, I'habileté de décodage
des messages ambigus et la compréhension des métaphores.

Implications des recherches pour |'enseignement de I'oral dégagées par les textes-
synthése (Granger, 1976 ; Edelsky, 1978 ; Rondal, 1978 ; Brédart et Rondal, 1982).

Les recherches des années soixante, malgré des oppositions idéologiques mar-
quées, ont contribué 3 indiquer que V'école doit transformer son approche concer-
nant les variétés linguistiques. Elle ne peut plus imposer un modéle linguistique
standard comme outil unique d’'une communication efficace. C'est en explorant tous
les contextes de communication gu’elle enrichira le bagage linguistique des enfants.
b lui faut accepter la pluralité des différences et construire sur ces acquis linguisti-
ques et culturels. C'est & travers |'utilisation du discours que I'enfant développe les
grandes fonctions langagiéres que sont discuter, planifier, imaginer, comprendre,
rapporter, argumenter, etc. En valorisant le fonctionnement de la langue, les ques-
tions de formulation et de structure sont apprises de facon plus dynamique. Un con-
tact positif doit s'établir entre le professeur et ses éléves. Partir du vécu de I'enfant
est sdrement un gage de succés. Le professeur met (‘accent sur les idées des enfants
en demandant d’expliciter, de clarifier, de justifier ; en g'intéressant a I'expression
-de ses expériences personnellies, de ses sentiments et en valorisant des productions.
‘Le professeur planifie des contacts divers pour enrichir les interactions {enseigre-
ment individualisé, par petits groupes). |l engage 'enfant dans des projets qui néces-
sitent 'utilisation de styles de langage variés.

Le professeur devrait éviter de corriger les traits de surface et s'abstenir de faire
des exercices systématiques sur des items spécifiques. La correction pourrait se con-
centrer sur la valeur informative et sur la valeur de vérité des énoncés. Au niveau du
développement linguistique, il y a lieu pour le professeur de respecter le rythme
d'apprentissage de V'enfant. Ce dernier a un cheminement naturel & parcourir et rien
ne sert de brusquer les étapes. Les interventions pourraient se centrer davantage sur
I"actualisation, dans une multiplicité de contextes de plus en plus complexes, des
acquis des enfants aux niveaux fonctionnel et structural.

Les recherches concernant le développement des capacités métalinguistiques
apportent un éclairage nouveau 3 'enseignement des concepts linguistiques {tradi-
tionnellement appelé enseignement de la grammaire}. L'enfant n'assimile que irés
lentement les notions de mot, de phrase, de syllabe, de son, de lettre, etc. Tous ces
concepts sont des préalables & Vapprentissage du discours métalinguistique. Les
recherches indiquent également un développement relativement lent au niveau de la
compréhension du discours descriptif et informatif, ce gui devrait faire I'objet d'un
enseignement plus suivi, A plus forte raiscn, il devrait y avoir beaucoup de travail a
réaliser pour sensibiliser les enfants au caractére implicite et ambigu de leurs propres
productions.
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Commentaires critiques.

Il se dégage des textes-synthése que l'oral constitue un sous-domaine peu
développé de la pédagogie de la langue maternelle. En effet, le nombre de ceux-ci
et des recherches rapportées, est relativement faible. De pius, I'importance des re-
cherches de type descriptif témoigne du fait qu'il s'agit d'un domaine de recherche
peu éiaboré.

Par ailleurs, un certain nombre de ces recherches ont porté sur le développement
du langage oral sans établir de rapport explicite avec les réalités scolaires. Il ne sem-
ble pas, pour le moment, que les pures descriptions de langage oral des enfants pro-
duisent des éléments de solution & des problémes pédagogiques. En effet, presque
aucune de ces recherches ne présente de tentative de dégager de ces données des
éléments pouvant servir a I'orientation de I'enseignement de l'oral ou de ses con-
tenus. Pour combler ce fossé, des recherches-action lou de développement) et des
études de cas pourraient s'avérer appropriées.

On constate également qu'aucun modéle théorique portant spécifiquement sur
la pédagogie de I'oral n'est rapporté dans les textes recensés. Pour élaborer des con-
cepts et des théories éclairantes et productives, deux points de départ semblent pos-
sibles. D'une part, partir des résultats obtenus par les recherches descriptives (étude
de cas ou autres) et par les recherches-action. Dautre part, partir des données four-
nies par les recherches pertinentes menées dans les disciplines contributoires, no-
tamment en psycholinguistique et en sociolinguistique. Ce sont deux péles épisté-
mologiques de nature & se gquestionner et & se valider mutueliement. A cause de
I'absence de cadre théorique évoquée, il est clair que les recherches de type propre-
ment expérimental, celles qui visent & valider des hypothéses et des modeles théori-
ques, ne sont pas prétes 4 &tre menées en pédagogie de i'oral.

La conclusion la plus importante qui se dégage des synthéses consultées concer-
ne I'échec de l'enseignement systématique de I'anglais oral standard par des pro-
grammes compensatoires. Toutefois, il ne ressort pas clairement si cet échec est le
résultat du fait que I'enseignement n'a pas pris en compie le dialecte parlé par les
enfants ou plutdt du fait qu'il s’est agi d'un enseignement systématique ou encore
des deux & la fois. On peut donc se demander si un enseignement planifié de 'oral
standard qui intégrerait de facon positive, si cela s'avérait possible, les acquis dialec-
taux pourrait améliorer le rendement oral des enfants. Cela suppose évidemment que
F'on ait trouvé des moyens de faire {3 transition du dialecte 4 la norme en évitant
toute intervention de nature corrective et en ayant précisé le « modele » linguistique
qu'il est convenable et réaliste de faire acquérir. Les recherches recensées ne présen-
tent rien de précis a ce sujet.

De méme, on constate "absence ou la rareté des recherches portant sur les con-
tenus et les objectifs spécifiques de I'enseignement de |'expression orale et de
I'écoute en vue du développement chez jes enfants de leurs habiletés de produire et
de comprendre des discours oraux. Cette absence pourrait peut-&tre s’expliquer en
partie par la transposition au niveau scolaire des observations faites 3 propos du
développement « naturel » du langage oral des enfants qui se réalise sans nécessiter
la présence de contenus et d'objectifs précis expliciternent formulés. Les textes-syn-
thése laissent également croire que les procédés interactifs qui semblent efficaces a
ce niveau le seraient également & I'école primaire. Aucune vérification empirique
ou experimentale de cette conclusion ne semble cependant avoir &té faite. Sa plausi-
bilité n'empéche pas de se demander §'il n’existe pas des moyens et des stratégies
proprement scolaires qui contribueraient aussi au développement du langage oral des
enfants. Dans cette optigue, le réle et l'importance des capacités métalinguistiques
et métadiscursives sont & déterminer.



Il. — LA LECTURE.

En pédagogie de la langue maternelle, ¢’est sans aucun doute la lecture qui
représente le sujet de prédilection des chercheurs américains. En effet, prés de 55 %
des textes-synthése consultés traitent des différents problémes reliés & I'appren-
tissage ou & l'enseignement de la lecture. De plus, les recherches expérimentales
constituent 60 % de I'ensemble de ces recherches {163 sur 272 recherches). Par ail-
leurs, prés de 75 % de ces textes se concentrent exclusivement sur I'efficacité des
méthodes d’enseignement et I'influence du sexe sur te rendement en fecture.

Les théories de I'acquisition de la lecture (Williams, 1973 ; Calfee et Drum, 1978).

Plusieurs modeles formels permettent de représenter les processus d'apprentis-
sage de |a lecture et les relations structurales entre les sous-habiletés. Trois types de
modéle ont retenu I'attention des auteurs de textes-synthése : les modéles psycholo-
giques, les modéles « verticaux » {« Bottom-Up » et « Top-Down ») et les modéles
d'analyse cognitive des processus d’information (¢ information-processing models »).
il est & noter que ia plupart de ces modéles théorigues demeurent relativement infor-
mels et décrivent les opérations cognitives de facon sommaire.

Deux courants importants en psychologie, le behaviorisme et le cognitivisme, ont
inspiré la conception de deux types de modéle psychologique : les modéles formels
associatifs et les modéles cognitivistes. Les premiers soutiennent que I'apprentissage
de |a lecture suppose un entrainement de discrimination ou des réponses verbales
sont renforcées par certains stimuli visuels. 1l s’agit en fait d'établir une associa-
tion durable entre une suite graphique et une suite sonore qui renvcie a une signi-
fication spécifique. Les modéles cognitivistes, de leur cdté, proposent une théorie
centrée sur des aspects perceptuels s'inspirant du constructivisme de Piaget. C'est
le développement de la décentration qui devient le principal moteur du fonctionne-
ment des processus perceptuels, D'autres cognitivistes considérent par contre gue la
lecture constitue un systeme symbolique second dont I'apprentissage s'appuie sur le
développement du langage oral et nécessite des habiletés d'analyse et de générali-
sation.

Les modéles verticaux eux, appelés « Bottom-Up » et « Top-Down », s'opposent
par rapport au décodage de la signification. Le modéle « Bottom-Up » présente I'acte
de lire sous un angle analytique. Ii soutient que la lecture consiste en une démar-
che linéaire qui s'appuie d’abord sur la reconnaissance de chague lettre pour aboutir
au sens. Le modéie « Top-Down » affirme au contraire que la recherche du sens est
la position de départ de [a démarche du lecteur.

Le troisiéme type de modeéle repose sur 'analyse des processus d’information.
Une premiére conception explique e fonctionnement de la pensée en postulant une
série d'étapes reliées, chaque étape assumant une fonction particuliére . {"accent y
est mis sur 'interrelation complexe des différentes habiletés en lecture. Par contre,
une autre conception postule que les processus sont indépendants et que les habile-
tés en lecture proviennent de fa conjonction de processus cognitifs séparables | fes
prérequis perceptuels, le déchiffrage, le vocabulaire et la grammaire.

Une derniére conception tente d'établir Ia conjonction de deux modéles diffé-
rents. Elle adopte, d'une part, le principe d'anticipation du modéle « Top-Down » et
concoit, d'autre part, que 'acte de lire implique trois fonctions sous-jacentes indé-
pendantes : l'identification des lettres a I'aide de traits distinctifs ; I'identification des
mots par une utilisation d'indices morphologiques, syntaxiques ou sémantiques ; la
compréhension de la signification par la formulation et le test d'hypothéses.
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Les controverses sur fes méthodes d'enseignement (Barr, 1974 ; Groff, 1974 ; Lamb,
1975 : Artley, 1977 ; Groff, 1977 ; Hall, 1978 : McConaughy, 1978 ; Duplessis,
1979 ; Eeds-Kniep, 1979 ; Wildman et Kling, 1979 ; Moore, 1980 ; Pflaum et al,,
1980 ; Samuels, 1980 ; Sadoski, 1980 ; Fitzgerald, 1981 ; Leu, 1982 ; Fijalkow,
1983} ‘

C'est par rapport a cette toile de fond que les méthodes d’enseignement ont fait
i'objet de comparaisons pour tenter d'établir laguelle, de la méthode phonétique ou
de la méthode globale, est la plus efficace pour I'enseignement de |a lecture. La con-
troverse trés vive dans ies deux dernieres décennies, se situe & deux niveaux. Le
plan théorique tente de fournir des argumentations et des justifications du bien-fondé
de chague méthode. La recherche d'ordre empirique veut vérifier le rendement des
méthodes en comparant les résultats des enfants en lecture.

Le débat théorique met en cause deux conceptions épistémologigues opposées
dans I'analyse du réel. Un premier point de vue, qualifié de « réductionniste », vise
4 décomposer et a classifier en unités d'ordre inférieur. Les éléments constitutifs
qui participent & la hiérarchie des structures exercent souvent plus d’influence au
niveau explicatif que les structures englobantes. Un second point de vue présente
une perspective ¢ holiste » ol les concepts de totalité, de contexte et d'intégration
sont prédominants dans I"analyse et |'explication des faits.

La méthode phonétique adopte un point de vue réductionniste en insistant sur
le déchiffrage et sur la reconnaissance des mats par une décomposition en unités
plus petites. L'attention du lecteur doit porter sur tous les éléments du texte. Cette
concaption provient d'une tradition de pensée qui repose sur le postulat que la repré-
sentation graphique constitue la contre-partie écrite du langage oral. C'est pourguoi
on accorde une primauté aux problémes de déchiffrage, celui-c¢i étant un préalable au
probtéme complexe de la compréhension. Tentant plus ou moins de dépasser cette
vigille conception, des chercheurs actuels soutiennent que la psychologie de I'appren-
tissage au niveau perceptuel et psychomoteur confirme que 'apprenant a tendance
a fragmenter le probléme qu’il a a résoudre. lis concoivent la fecture comme une
habileté complexe qui se divise en sous-composantes devant étre maitrisées pro-
gressivement, puis intégrées 4 des habiletés plus larges. De plus, ils croient que
"apprentissage intensif au niveau du déchiffrage est un gage d'autonomie pour fe
futur lecteur, car il permet une mémoire des représentations phonétiques nécessaire
pour le traitement des grandes unités du texte,

A l'opposé, la méthode globale s'inspire du point de vue holiste en mettant
'accent sur la signification par le biais du contexte. Le lecteur n'a plus qu'a détecter
des indices pertinents et a prédire le seng de ce qui est imprimé. La lecture est con-
sidérée comme une suite de prédictions systématiques de significations suivies de
confirmations ou de révisions. L'apprentissage de la lecture s'appuie sur le dévelop-
pement d'une capacité d’'inférence aux plans syntaxigue et sémantique. Cette con-
ception accorde une primauté au contexte comme indicateur du sens. Ses tenants
critiquent plusieurs aspects théoriques sous-jacents a la méthode phonétigue et ten-
tent de démontrer que cette derniére ne peut que perturber le processus d'appren-
tissage naturel de la lecture, lls pensent que le maximum que peut procurer un
enseignement phonétique systématisé représente le minimum requis pour former un
lecteur autonome.

Au niveau empirigue, des recherches expérimentales et descriptives sont invo-
quées & l'appui de la méthode phanédtique. Ce sont des recherches qui concourent &
montrer que l'apprentissage de la lecture consiste en une intégration progressive des
différentes sous-habiletés : que le déchiffrage et la sélection d'indices & partir de traits
distinctifs constituent ies premiéres stratégies utifisées par 'enfant ; que la distance
entre le code écrit et le code oral semble un facteur influencant le développement des



habiletés de déchiffrage et que le contexte ne jouerait pas un réle trés important pour
la reconnaissance des mots.

Pour la méthode globale, seulement quelques recherches d'ordre empirique ten-
dent & confirmer que le lecteur se fonde sur des régles sémantiques et syntaxiques
dans I'anticipation des mots au cours de la lecture. Des études sur les erreurs durant
la lecture orale laissent croire également que le phénomeéne d’anticipation entre en
jeu durant la lecture. Les résultats de certaines recherches sur 'analyse des erreurs en
tecture orale confirment que les lecteurs accomplis {« proficient readers »} utilisent
plus d'informations contextuelles et moins d’informations graphiques durant {a fec-
ture que les |ecteurs faibles. Toutefois d’autres recherches, n'abondant pas dans ce
sens, indiquent que les lecteurs accomplis utilisent autant ou moins d'indices contex-
tuels comparativement aux lecteurs faibles et qu’ils utilisent autant ou plus d'infor-
mations graphiques que les lecteurs faibles. Les résultats sont donc ici contradictoi-
res,

Méme si les tenants de chaque méthode croient & la supériorité de teur appro-
che, il n'en reste pas moins que ces deux méthodes d'enseignemant semblent avoir
les défauts de leurs qualités. En effet, des recherches descriptives portant encore sur
les erreurs en lecture crale montrent que la méthode utilisée, phonétique ou glo-
bale, influence la fréquence de centains types d'erreur.

De facon plus générale, de nombreuses recherches évaluatives ont tenté de véri-
fier I'efficacité de plusieurs méthodes en comparant les rendements des éléves & des
tests de lecture. Certaines indiguent que nulle méthode ne semble connaitre de
supériorité universelle et que les effets d'une méthode varient d'un éléve a I'autre.
D’autres aboutissent a la supériorité des méthodes, quelles qu'elles soient, utilisées
dans les groupes expérimentaux par rapport 3 celle utilisée dans les groupes con-
trdie. Enfin, une méta-analyse statistique de l'ensemble des recherches faites entre
1965 et 1978 (Pilaum, Walberg, Karegianes et al., 1980} a conclu que sur les 30
méthodes expérimentées, seule la méthode « Sound-Symbol Blending » qui consiste
a enseigner les lettres séparément puis 3 les combiner graduellement s'est avérée
significativement supérieure. Ces résultats supporteraient le point de vue d'une meil-
leure efficacité d'un enseignement phonétique systématique.

C'est dans le but de solutionner les nombreux probiémes rencontrés par les
éléves avec les correspondances phonémes-graphémes que la méthode « Initial Tea-
ching Alphabet » a été élaborée et diffusée durant les années soixante. Cette mé-
thode consiste en l'utilisation d’un aiphabet transitoire qui, a I'aide de 44 caractéres,
propose ung correspondance phonéme-graphéme dans un rapport 1/1. Plusieurs
auteurs, tant détracteurs que promoteurs, ont tenté de comparer |'efficacité de la
méthode [TA a la méthode traditionnelle. Dans 'ensembile, les résultats obtenus sem-
blent contradictoires. La seule recherche longitudinale menée a conclu 3 la supério-
rité jusgu'a la fin de la troisidme année, des enfants soumis & la méthode ITA.

La derniére évaluation de méthodes a porté sur a comparaison entre une mé-
thode traditionnelle et une méthode de lecture silencieyse (« Sustained Silent Rea-
ding », SSR). I} semble que les recherches faites sur des périodes d’expérimentation
variant de 1 mois 3 6 mois n'ont pas montré d'effet positif d'une telle approche. Tou-
tefois, les recherches qui ont expérimenté le programme SSR sur des périodes de
deux ans ont montré que e programme avait un effet positif sur les résultats des
tests de compréhension de méme que sur les attitudes envers la lecture.

La lecture et ie milieu socio-culturel (Somervill, 1975 ; Harber et Bryen, 1976 ; Seitz,
1977 ; Dillingofski, 1979 ; Fijalkow, 1983).

Un premier groupe de recherches a tenté de vérifier il existe une relation entre
I'aptitude & ia lecture ou les rendements en lecture et Yappartenance & une classe
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sociale déterminée. Les recherches expérimentales sur le terrain portant sur I'apti-
tude a la lecture (¢ reading readiness ») en fonction des milieux socio-économigues,
présentent des résultats contradictoires. Toutefois, les expériences de laboratoire
sont unanimes 4 confirmer |'existence de différences en faveur des enfants blancs de
milieux favorisés. En ce qui concerne les résultats en lecture chez des enfants entre
B et 11 ans, sept recherches ont conclu, aprés avoir contrdlé le quotient intellectuel,
qu'il existe des différences significatives entre les milieux. De plus, guatre autres étu-
des portant sur de vastes échantillons ont confirmé la supériorité d'enfants de milieux
favorisés. .

L’ensemble de ces conclusions a contribué 3 alimenter la controverse sur le défi-
cit et la différence linguistique. Certains ont prétendu que ces recherches appuient la
thése du handicap socio-culturel des enfants de milieux défavorisés. L'apprentissage
de ia langue standard devient dans ce cas un prérequis indispensable a |'enseigne-
ment de la lecture. D'autres y ont vu davantage un manque d'adaptation de 'école
aux enfants de milieux défavorisés. Des recherches-action ont voulu explorer ces
deux voies possibles pour I'enseignement de la lecture.

Face au probléme du handicap socio-culturel, deux programmes de compensa-
tion linguistique ont été expérimentés. Enrichir le langage de I'enfant par les formes
standards de |a langue permettrait, selon les auteurs, une meiileure transition et four-
nirait une base plus solide pour I'apprentissage de la lecture. Les résultats obtenus
indiguent qu’au moment o4 I'éducation compensatoire s'effectue, le niveau des élé-
vas augmente mais que, comme dans le cas de |'oral, ces acquis sont peu durables.
La solution pédagogique de fa compensation linguistique, aussi importante que soit
son écho dans l'opinion publique, demeure donc une pure hypothése qui attend
encore une vérification scientifique.

La deuxiéme solution envisagée, plutét que d'adapter I'enfant au langage stan-
dard de 'école, a été d'adapter 'école au dialecte de {'enfant. Pour ce faire, certains
chercheurs ont envisagé de rédiger des manuels de lecture en dialecte, Cette initia-
tive reposait sur des résultats de recherches expérimentales confirmant I'efficacité
immeédiate de !'utilisation du dialecte, malgré que d'autres avaient conclu que 1a com-
préhension en lecture, chez les enfants, n'était pas influencée par Ja forme linguisti-
que utilisée. Les deux recherches qui ont évalué des programmes d'enseignement
comprenant des manuels écrits en dialecte concluent  la supériorité de ces derniers
sur I'enseignement traditionnel. Les mémes éléves testés de nouveau un an aprés
n‘ont pas perdu leur avance. Tous les chercheurs ne s'entendent cependant pas sur
la nécessité d'utiliser des manuels écrits en dialecte 4 cause des résultats quelque
peu contradictoires des recherches et parce que des variations considérables entre
les dialectes d’'une méme langue sont souvent présentes dans une méme salle de
classe. :

Les deux solutions pédagogiques expérimentées reposent sur le postulat que les
écarts entre la langue standard des manuels de lecture et le dialecte parlé par I'enfant
constituent un facteur explicatif des difficultés d'apprentissage de la lecture. Pour-
tant, quant aux interférences du dialecte sur la lecture, les recherches sont loin de
faire f'unanimité. Certaines études descriptives ont affirmé que les interférences sont
susceptibles d'expliguer les difficultés en lecture des enfants de milieux défavorisés.
D'autres n'ont pas observé d'interférences qui peuvent justifier des problémes de
compréhension en lecture. Ce qui en ressort, c’est le caractére spéculatif de Fhypo-
thése de l'interférence du dialecte et le constat du peu de preuves solides qui se
dégagent des recherches appliquées sur la guestion. Les conclusions sont générale-

ment peut probantes par rapport au crédit de principe dont jouit une telle position
théorique.



Les différences sexuelles chez legs éléves et chez les professeurs {Brophy et Good,
1974 ; Thompson, 1975 ; Lahaderne, 1976 ; Downing, 1980 ; Fijalkow, 1983).

Un premier pdle de recherches tente de vérifier 'existence de différences dans
les rendements en pré-lecture ou en lecture en fonction du sexe des éléves. Au niveau
des aptitudes a la lecture, les résultats de 27 recherches effectuées aprés 1960
indiquent qu'il n'existe des différences entre garcons et filles que dans la moitié des
cas mais gue, quand il y a différence, elle est quasiment toujours en faveur des filles.
Au plan des performances en lecture, les résultats ne sont pas plus unanimes quant a
I'existence de différences. Sur 42 recherches faites durant les deux derniéres décen-
- nies, les 2/3 ont accordé la supériorité aux filles, Par contre, 16 recherches sont arri-
vées & des résultats non significatifs. Seule une recherche a maintenu la supériorité
des garcons pour quelques-unes des variables mesurées. Les études portant sur de
trés vastes échantilions ont confirmé la tendance générale favorisant les filles en ce
qui concerne les rendements en lecture. Sur 16 études, 6 ont constaté que les filles
- sont superieures et 9 autres ont conclu & 'absence de différence significative, Une
seule recherche a dérogé 2 la régle en vérifiant la supériorité des garcons & un test
d'épellation de mots. En somme, tant au niveau de la lecture qus de la pré-lecture,
il n'y a pas toujours de différence entre les garcons et les filles mais, en Amérique,
quand il y en a une, elle est pratiguement toujours en faveur des filles.

Les recherches qui ont conduit & démontrer que les différences de rendements
en lecture sont plus souvent a 'avantage des filles ont tenté de fournir des explica-
tions a I'analyse de leurs données. L'explication la plus courante consiste & considé-
rer que l'école, dans les différents apprentissages qu'elle propose 4 l'enfant, et
notamment en lecture, favoriserait davantage V'épanouissement des valeurs fémini-
nes. Le jeune garcon aurait des problémes d'identification dans un monde composé
majoritairement de professeurs féminins et pourrait subir une forme de discrimination
manifestée par des comportements et des attitudes négatives au cours de son
apprentissage de la lecture.

Plusieurs recherches expérimentales et descriptives ont voulu vérifier une telle
hypothése explicative. Elles indiguent que les comportements et les attitudes des
professeurs tant féminins que masculins semblent agir en général au désavantage
des garcons. Toutefois, les résultats des racherches portant spécifiquement sur les
rendements en lecture concluent 3 I'absence de différence significative entre les ren-
dements des gargons en lecture en fonction du sexe du professeur. Ceci méne & met-
tre en doute 'hypothése explicative de la féminisation de V'école qui, de plus, n"appa-
rait pas suffisante pour rendre compte des faits dans toute leur complexité.

Drautres variables, notamment de nature scolaire, sont susceptibles de corréler
avec I'échec en lecture des garcons. En effet, dans des apprentissages réalisés durant
des expériences de |aboratoire ou les conditions d'apprentissage sont les mémes
pour tous, les résultats obtenus aux niveaux préscolaire et scolaire, révélent soit
aucune différence significative selon les sexes, soit la supériorité des garcons. Les
conditions d'apprentissage pourraient donc s'avérer un facteur scolaire non négli-
geable dans I'explication des différences de rendement en lecture en fonction des
différences sexuelles.

Variables d’ordre pédagogique (Washburne, 1972 ;: Medlay, 1977 : Rosenhine et
Berliner, 1978 ; Carter, 1978 ; Moray, 1978 ; Harris, 1979 ; Taylor, 1981 ; Fiialkow,
1983}.

Un ensemble de recherches s'est consacré a décrire ou & étudier des variables

d’ordre pédagogique que ies chercheurs croient étre en rapport avec les résultats
obtenus par les enfants dans leur apprentissage de la lecture, indépendamment du
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sexe des enfants. Ces études ont visé 3 mettre en relief des éléments reliés, d'une
part, aux activités d'enseignement des professeurs et, d'autre part, aux activités
d’'apprentissage des enfants.

Un premier groupe de recherches s’est intéressé a comparer la portée, au niveau
des rendements en lecture, d'une approche pédagogigue dite « active », « ouverte »,
« non directive » ou « informelle » par rapport & une approche traditionnelte plus for-
melle. La pédagogie active se caractérise surtout par une individualisation de I'ensei-
gnement, un recours aux motivations intrinséques, un apprentissage coopératif, une
utilisation du jeu dans I'apprentissage et une transformation du réle du professeur en
celui d'une personne-ressource. Les résultats aboutissent toutefois & des résultats
contradictoires, certains favorisant I'approche active, d’autres 'approche tradition-
nelle. Fijalkow (1983), s'appuyant sur les recherches les plus rigoureuses au plan
méthodologique, conclut gue toute position unilatérale concernant |'approche péda-
gogique d'ensemble parait prématurée. Par ailleurs, des caractéristiques plus préci-
ses de I'enseignement, pouvant étre reliées a la comparaison des approches péda-
gogiques, ont fait I'objet d’¢tudes particuliéres. Les résultats obtenus semblent favo-
rables aux caractéristiques qui se rapprochent davantage de I'enseignement directif.

D'autres recherches ont voulu vérifier si certaines caractéristigues des profes-
seurs, et plus particutiérement leurs attentes face aux enfants, avaient un effet posi-
tif sur les rendements en lecture. Parmi les caractéristiques qui semblent exercer une
influence positive, des recherches ont relevé e mode de contrdle interne du profes-
seur, sa personnalité chaleureuse, sa souplesse et son écoute deés besoins des
enfants. Par ailleurs, quelques recherches concluent que les professeurs ne sont pas
neutres vis-a-vis des caractéristigues linguistiques et sociales des éléves. Cette impli-
cation subjective joue un r6le sur I"évaluation des rendements en lecture au détri-
ment des enfants dialectalisants et de milieux défavorisés.

Les recherches répertoriées portant sur des aspects de l'apprentissage sont
beaucoup moins nombreuses que celles qui ont traité de I'enseignement. Le temps
de travail effectif consacré a 'apprentissage de la lecture exerce un effet positif sur
les performances. Par contre, Fimposition par le professeur d'un rythme d'appren-
tissage uniforme exerce un effet négatif sur les rendements en lecture des éléves
supérieurs. Enfin, quelgues enquétes ont permis de dégager les principaux centres
d'intérét des enfants en lecture. De nature uniquement descriptive, elles n“ont cepen-
dant pas dégagé I'impact de ces intéréts sur I'enseignement ou 'apprentissage de la
lecture.

La lecture et le développement linguistique {Fox, 1976 ; Barnitz, 1979 : Ehri, 1979),

Dans les textes-synthése consultés, les recherches qui étudient la relation entre
le développement linguistique et I'apprentissage de |a lecture sont de deux types bien
spécifiques. Quelques-unes traitent de I'effet du développement de la syntaxe sur le
développement de la compréhension en lecture. Elles indiquent que ce serait plutdt
au niveau des structures de la syntaxe discursive que des problémes de compréhen-
sion peuvent survenir en lecture.

D'autres recherches, beaucoup plus nombreuses, veulent élucider les relations
entre le développement des capacités métalinguistiques, d'une part, et |'apprentis-
sage et/ou V'enseignement de la lecture, d'autre part. Elles portent sur trois aspects
du développement métalinguistique : la conscience du mot, la conscience de 'orga-
nisation syntaxique des mots et la conscience du son et de la syllabe.

Quant aux manifestations de la conscience du mot, les recherches sondent deux
hypothéses en particulier. Elles cherchent 4 savoir si la conscience du mot se déve-
loppe surtout gréce & I'enseignement de la lecture ou si cette aptitude dépend d'une



capacité cognitive générale. Les recherches menées posent plus de problémes
qu'elies n'en résolvent. Ce qui semble clair, ¢'est que la conscience du mot ne résulte
pas seulement de V'apprentissage de la lecture puisque les enfants réussissent en
partie certaines tdches de segmentation avant I'enseignement de la lecture. L'ensei-
gnement représente sans doute un catalyseur important du développement de la
conscience du mot. L'apprentissage de ia lecture ne serait pas une condition néces-
saire pour le développement de |a conscience du mot, mais simpiement une condi-
tion suffisante. Par ailleurs, le développement cognitif peut suivre la conscience du
mot. Le développement métalinguistique démontre en effet une certaine autonomie
par rapport au développement de la sériation,

Quant aux manifestations de la conscience de 'organisation syntaxique des
mots, les deux recherches rapportées fournissent des indications allant dans le sens
d'une contribution de V'apprentissage de la lecture pour le développement de la
conscience de l'organisation syntaxique des mots. Toutefois, elles ne permettent
pas de savoir si I'enseignement est le seul responsable de ce déveioppement. Un
fait semble certain : [a conscience du fonctionnement de (a syntaxe n'est pas un pré-
requis a I'apprentissage de la lecture.

Comme certaines recherches précédentes, les études sur |la conscience du son
et de !a syllabe tentent de cerner si cette capacité métalinguistique est un prérequis
ou une conséquence de I'enseignement de la lecture. Elles indiquent, premiérement,
que la capacité d'analyse et de synthése phonologiques, sans 8tre véritabiement un
prérequis, rend plus facile I'apprentissage de la lecture. Elles tendent & montrer,
deuxiémement, que la conscience du son et de la syilabe n'est pas non plus une
conséquence de V'enseignement de la lecture mais que ce dernier constitue proba-
blement un catalyseur a son développement.

Quant & la lecture et l'acquisition des concepts métalinguistiques, la seule
recherche rapportée présente la constatation qu'il existe une corrélation de 'acqui-
sition de ces concepts gui est plus forte avec |'apprentissage de la lecture qu'avec
le développement conceptuel. Les résultats confirment le point de vue voulant que
I'apprentissage de la lecture facilite le développement des capacités métalinguisti-
ques et que la lecture fournit, d’aprés les réactions spontanées des enfants, un meil-
leur instrument que I'oral pour la conceptualisation linguistique.

Implications des recherches pour I'enseignement de la lecture dégagées par les
textes-synthése {Somenvill, 1975 ; Fox, 1976 ; Harber, 1976 ; Antley, 1977 ; Groff,
1977 ; McConaughy, 1978 ; Barnitz, 1979 ; Dillingofski, 1979 ; Eeds-Kniep, 1979 ;
Ehri, 1979 ; Harris, 1979 ; Moore et Miller, 1980 ; Pflaum et al,, 1980 ; Samuels,
1980 ; Fijalkow, 1983).

Des recherches portant sur la controverse des méthodes d'enseignement, il res-
sort qu'aucune méthode n'est vraiment supérieure aux autres en ce qui concerne
son impact sur les rendements en lecture. Seule la méthode phonétigue (« Sound-
Symbal Blending » apparait plus efficace selon la méta-analyse de Pflaum et al.
(1980). Les auteurs ne précisent pas suffisamment le contenu de cette méthode
pour gu'on puisse juger de sa valeur. De plus, ils tiennent 4 mettre en garde les lec-
teurs contre toute interprétation abusive en spécifiant que 'ensemble des méthodes
expérimentales obtiennent de meilleurs résultats que les méthodes traditionnekes.
! est important de prendre censcience, comme le souligne Fijalkow (1983), que
toute méthode n'est pas une variable élémentaire mais plutdt un ensemble com-
'p|exé de variables difficiles a identifier et 4 dissocier, ce qui en compligue la véri-
fiabilité et la falsifiabilité.
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Il convient plutét d'envisager te déchiffrage et le décodage du contenu comme
deux aspects interdépendants qui devrajent étre développés simultanément. Toute
méthade gagnerait 2 maintenir un juste équilibre entre ces deux aspects fondarnen-
taux. L'enseignement de la lecture peut servir de fondement & la prise de conscience
du langage et du métalangage. Comme les recherches I'ont démontre, il n'est pas
nécessaire d’enseigner la seamentation des mots ou des phonémes avant d'aborder
la lecture. Ces notions ont commencé & se développer et 'enseignement de |a lec-
ture devrait les consclider.

Comme pour l'oral, le professeur doit tenter de changer ses attitudes et ses
attentes vis-a-vis du langage des enfants provenant de milieux défavorisés. Ceci sem-
ble une solution plus efficace que de vouloir imposer la langue standard pour amé-
liorer les rendements en lecture. 1| convient d'accepter que I'enfant recode le texte
ou encore le reformuie dans son dialecte. Le professeur devrait aussi prendre cons-
cience que ses comportements et ses attitudes peuvent &tre déterminés par le sexe
de ses éléves. Bien que les recherches n'aient pas trouvé de différence au niveau
des rendements des éléves, il vy aurait lieu d'éviter les attentes sexuellement mar-
quées. Les comportements pédagogiques du professeur peuvent également étre a
I'origine de différences dans les rendements en lecture,

Commentaires critiques.

Il se dégage des textes-synthése que ia lecture constitue un domaine trés déve-
loppé de ia pédagogie de la langue maternelle. En effet, plus de la moitié des textes
consultés portent sur des problémes touchant 'enseignement ou |'apprentissage de
la lecture. De plus, le fait que la majorité des recherches répertoriées sont de type
expérimental témoigne de 1'état d’avancement considérable des recherches en lec-

-ture comparativement aux recherches portant sur les autres domaines : oral, écrit ou

intégration.

Sans vouloir .sous-estimer la valeur des recherches de type expérimental ni l'in-
térét de leurs apports, il v a lieu toutefois de souligner guelgues-unes de leurs limi-
tes au plan méthodologique. Ainsi, plusieurs de ces recherches reposent sur un
modeéle linéaire de type cause unique-effet. Ce modéle s’avére certainement insuf-
fisant pour rendre compte de la complexité des phénoménes et de leurs interrela-
tions. Les recherches risquent alors d'aboutir & des conclusions plus ou moins insi-
gnifiantes parce gue trop atomisées, sinon déformantes & cause de la focalisation
qu’elles opérent sur un élément particulier. | a été aussi plusieurs fois rappelé que
les recherches expérimentales, méme les plus rigoureuses, éprouvent beaucoup de
difficultés a contrbler toutes les variables impliguées dans des situations réelles
d'enseighement-apprentissage. Dans cette optique, la méthode des méta-analyses,
malgré sa nouveauté, semble fournir un outil statistique raffiné et puissant permet-
tant de faire le point sur les résultats obtenus par différentes recherches menées sur
le mé&me sujet mais variant guant & leurs échantillons et 4 leurs méthodologies.

Lorsque les méta-analyses portent sur des comparaisons évaluatives de métho-
des d’enseignement, elles n'éliminent certainement pas ies critiques souvent formu-
lées & |'endroit de ce type d'évaluation. Ainsi, I'observation d'une différence signifi-
cative entre un groupe expérimental utilisant une méthode nouvelle d'enseignement
de [a lecture et un groupe témoin faisant usage d’une autre méthode, traditionnelle
ou non, ne peut permettre de conclure, dans Ie ¢as d'une différence en faveur de la
méthode expérimentale, que cette derniére est supérieure. C'est qu'on ne voit pas
toujours exactement ce qui est mesuré. La premigre raison en est qu'il n'est pas sar
que toutes les variables aient été isolées. Deuxiémement, I'effet Hawthagrne bien
connu joue souvent et il semble impossible d’en tenir compte. Troisigmement, le
concept méme de méthode de lecture est flou et variable.



Par ailleurs, I'étude de variables spécifiques reliées 3 I'efficacité du professeur ne
produit pour le moment que des résultats isolés et fragmentaires, contradictoires ou
paradoxaux. |l manque, dans ce secteur, des recherches théoriques qui, & I'instar des
théories sur ["acquisition de la lecture, proposeraient des modéles conceptuels qui
identifient des variables d'enseignement et d’apprentissage et proposent des regrou-
pements pertinents. La pauvreté apparente des retombées pédagogiques des recher-
ches en lecture menées depuis 1960 pourrait s'expiiquer aussi par la quantité négli-
geable de recherches-action menées dans les classes. Pourtant de telles recherches,
confrontant |a réalité scolaire & la théorie et aux hypotheses, peuvent permettre de
faire avancer certaines questions. Ce fut le cas des recherches visant a réaliser des
programmes d'éducation compensatoire : leur échec a été révélateur.

Concernant les théories sur I'acquisition de la lecture, il y a lieu de rappeler que
les textes-synthése ne distinguent pas toujours entre les théories portant sur l'acte
de lire et celles portant sur |"acquisition de la lecture ; une certaine confusion existe.
Pourtant, il est clair qu'il existe des points de vue différents quant & I'un et 3 l'autre
de ces aspects : opérations impliquées dans 'acte de lire, d'une part, et phase de
développement ou d'acquisition de la maftrise de la lecture, d'autre part. |l n’est pas
encore démontré que les opérations réalisées par le lecteur adulte se réalisent dans
ung certaine séquence, qui de plus serait toujours la méme. Advenant que cela soit
démontré, il n'en serait pas pour autant acquis que l'acquisition de la maitrise de
ces opérations doive nécessairement ou de préférence se faire en suivant la méme
séquence. |l y aurait donc intérét pour les recherches et 'enseignement de distinguer,
sans toutefois les dissocier, 'objectif 4 atteindre et les moyens a prendre pour y arri-
ver.

Au-deld des controverses et en tenant compte du fait que plusieurs questions
reliées a 'acte de lire ne sont pas résolues, il semble se dégager des recherches un
portrait d'ensemble embryonnaire de I'acte de lire que malheurgsusement les textes-
synthése étudiés ne parviennent pas a dégager. L'acte de lire consisterait a recher-
cher du sens a partir d’'un certain nombre d’indices d'ordre phanographique, crtho-
graphique, lexical, syntaxique, contextuel, etc. Le réle proportionnel de ces indices
reste & déterminer. On peut cependant supposer gue le processus de lecture est
d’'une trés grande fiexibilité. Si les hypothéses de I'utilisation d'indices de différents
niveaux se trouvaient confirmées, la question du point de départ global ou synthé-
tiqgue deviendrait un faux probleme. En effet, quant a {"acquisition de fa lecture, ce
qui importerait davantage serait que les enfants développent leurs habiletés & utiliser
tous les niveaux d'indices requis pour pouvoir comprendre les textes qu'ils auront 2
fire. Comment et & partir de quoi se feraient ces opérations constituent des ques-
tions encore sans réponse. De méme, comme en font foi les résultats contradictoi-
res des recherches rapportées, on ne peut encore dégager quelle est I'importance
relative des informations contextuelles et des informations graphiques. Par ailleurs,
peu ou pas de recherches d'ordre empirique ont porté sur I'évolution de l'utilisation
des différents types d'information chez 'enfant qui apprend a lire.

Par rapport au milieu social, il se dégage assez clairement des recherches réper-
toriges qu'il existe un lien significatif entre la réussite en lecture et "appartenance
a un milieu social favorisé ou défavorise, méme lorsque le quotient intellectuel est
contrélé. Toutefois, mises & part les variations dizlectales, les chercheurs ne semblent
pas s'&tre intéressés beaucoup aux facteurs qui pourraient expliquer cette relation
comme les différences de valeurs culturelles entre I'école et certains milieux socio-
économiques, le rdle de Vethnicité, les différences inter-milieux de familiarité avec
I'écrit, etc. Quoi qu’il en soit, les résultats des recherches américaines concernant
les recherches dialectaies ne sauraient étre exportés comme tels dans d'autres pays
et & propos d'autres langues parce que les variations sociales et dialectales n’y sont
pas les mémes.
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La méme prudence s'impose quand il s'agit des résultats portant sur les relations
entre les rendements en lecture et la variable garcons ou filles. Les recherches améri-
caines indiquent que lorsqu’il y a des différences de rendement, ces différences sont
toujours en faveur des filles. Toutefois, les recherches menées en Grande-Bretagne,
en Allemagne et ailleurs indiquent que ce ne serait pas le cas dans ces pays. |l est
donc possible que le contexte socio-culturel ou d'autres variables fluctuant selon les
pays ou les continents puissent intervenir dans cette question des relations entre
I'apprentissage de la lecture et fe sexe des apprenants. Par ailleurs, les recherches
américaines menées sur I'apprentissage de la lecture en laboratoire plutdt gu’en salle
de classe aboutissent & des résultats inverses : soit qu'il n'y ait pas de différence
entre les filles et las garcons, soit que les garcons soient supérieurs, Ces résultats
semblent indiguer que les raisons du rendement plus faible des garcons en lecture se
situeraient plutdt au niveau des conditions d’apprentissage.

L'étude, faite dans une perspective plus générale, des variables d'ordre pédago-
gique et de leur relation sur les rendements en lecture n'apporte pas un éclairage
supplémentaire sur la question & cause des résultats contradictoires ou paradoxaux
obtenus. D'une part, les recherches se partagent de facon sensiblement égale entre
celles qui concluent a la supériorité de i'approche « ouverte » et celles qui aboutissent
a la supériorité de I'approche « traditionnelle ». Dautre part, les caractéristiques d'en-
seignement trouvées efficaces sont de type fermé et s'opposent paradoxalement aux
caractéristiques jugées efficaces au niveau des professeurs, qui sont elles de type
ouvert. La conclusion générale gu'on pourrait dégager serait que pour favoriser les
apprentissages en lecture, il faudrait privilégier un enseignement directif par un pro-
fesseur qui ne I'est pas | Cela illustre bien le caractére rudimentaire des recherches
portant sur des variables reliées a I'enseignement.

Etant donné I'état des recherches sur les théories de |'acquisition de la lecture,
la controverse qui dure sur fes méthodes d'enseignement et les résultats contradic-
toires quant aux différentes approches pédagogiques, it nous apparait utile de con-
seiller une certaine prudence au niveau de la salle de classe. 1| serait par exemple
prématuré d'abandonner ou de trop négliger I'enseignement d'éléments phonogra-
phiques sous prétexte que la lecture serait une activité surtout d'ordre sémantique et
global. De méme, il apparaitrait injustifié de ne pas proposer aux enfants des activi-
tés visant a développer des stratégies d'anticipation et d'utilisation d‘indices séman-
tico-contextuels. L'important pour le professeur serait de s'assurer que tous les
ingrédients y soient avec un certain équilibre qui tienne compte du développement
progressif de Fhabileté alire de 'enfant.

Enfin, it faut mentionner I'absence ou {a rareté dans les textes-synthése recensés
d'un certain nombre d'aspects relativement importants de 'enseignement ou de
|"apprentissage de la lecture.

Ainsi, aucun texte ne fait état de recherches dans {e domaine de |'évaluation des
apprentissages en lecture. Le développement récent de théories de I'acte de lire
fondées sur les processus d'information aurait pu provoquer une remise en cause des
instruments existants et des modéles théoriques de lecture sous-jacents. La ques-
tion est d'autant plus importante que ces instruments servent également de mesure
des rendements en lecture a l'intérieur des recherches qui visent 3 identifier les
facteurs contribuant & 'efficacité de {"enseignement de |a lecture.

Il apparait aussi que I'étude de certains éléments de la réalité scolaire ait été
négligée. C'est le cas, par exemple, des valeurs culturelles de I'école, de |'organisa-
tion scotaire, des interactions en classe. Ces réalités ont été étudiées dans une pers-
pective générale mais il semblerait que peu de recherches ont parté sur I'impact
qu'elles peuvent avoir sur les apprentissages en lecture. Dans cette optique, on
canstate que le probleme de I'enseignement de la lecture aux enfants de milieux
défavorisés ne semble pas avoir suscité beaucoup de recherches dans les années



1970 aux Etats-Unis. Le probléme se situe sans doute a d’'autres mveaux qu’a celui
de la variation linguistique,

La littérature enfantine constitue un autre domaine qui semble avoir é1é négligeé.
ll'y a certes quelques études sur les intéréts des enfants, mais elles ne semblent pas
entretenir de liens avec I'enseignement ou Vapprentissage de la lecture. Les ques-
tions afférentes du type de textes, de leur structure, de leur contenu, des modéles et
des valeurs socio-culturelles {par exemple, ie racisme, le sexisme) qu'ils véhiculent,
de leur fisibilité, etc., ne semblent pas non plus avoir fait {‘'objet de recherches suf-
fisamment nombreuses ou importantes pour figurer dans les textes-synthése amé-
ricains consacrés 4 la lecture.

., — L'ECRITURE.

Comme I'oral, I'écriture est un domaine relativement peu développé au plan de
la recherche. Le petit nombre (seulement 9), le contenu restreint des textes-synthése
repertoriés sur le sujet de méme que le fait qu’il s'agit surtout de recherches descrip-
tives constituent autant d'indices de I'état embryonnaire du développement de la
recherche.

L’écriture comme production linguistique (Blount, 1973 ; O'Donnell, 1979 ; Crow-
hurst, 1983).

Influencées sans doute par les études descriptives sur le développement du lan-
gage oral des enfants d'&ge scolaire, la plupart des recherches ont centré leur atten-
tion sur le développement des structures syntaxiques. Quelqgues conclusions impor-
tantes s'en dégagent. Premiérement, la complexité syntaxique s'accroit avec |'dge.
Deuxiémement, les éléves considérés comme trés habiles obtiennent des scores
significativement supérieurs & ceux des éléves plus faibles en ce qui concerne la
langueur des phrases et des énoncés [« T-unit »). C'est la longueur moyenne de ia
phrase de 'énoncé qui semble le meilleur indicateur de la maturité syntaxigue au
plan de Fécrit. Enfin, dans les cing premiéres années du primaire, I'énoncé oral est
en moyenne plus [ong que I'énonceé écrit. Ensuite, c'est ['inverse qui se produit,
I'énoncé écrit devenant plus long et plus complexe. M&me s'il s'appuie sur les acquis
de |'expression orale, le déveleppement de I'écrit présente des manifestations diffé-
rentes, mais graduelles.

Cependant, quelques recherches tendent a montrer qu'il serait trés hasardeux
d'affirmer qu’il existe une relation causaie entre la compiexité syntaxique et la qua-
lité de I'écriture. La longueur des phrases et des énoncés n'apparait pas un aussi
bon prédicteur de la gqualité des textes que le laissent supposer les résuitats des
recherches présentées précédemment.

Des chercheurs ont voulu mesurer I'effet de I'enseignement de la syntaxe sur le
développement de 'écriture. Pour ce faire, ifs ont comparé {"efficacité de deux métho-
des d'enseignement de la syntaxe : une méthode fondée sur des exercices de cons-
truction ou d'expansion de structures complexes qui s'inspirent de la grammaire
génératlve et une méthode basée sur un enseignement systématique de la gram-
maire traditionnelle. Les conclusions indiguent que I'enseignement 4 |"aide d'exer-
cices de type combinaison et expansion de phrases semble démontrer une gertaine
efficacité au strict niveau de la construction syntaxique des énoncés. Cependant, les
résultats des recherches ne sont pas unanimes concernant |'efficacité de ce type
d’enseignement de la syntaxe sur la qualité de I'écriture, || est étonnant de consta-
ter gue plusieurs recherches concluent que ce type d'enseignement, strictement
formel, exerce un effet sur la qualité de I'écriture alors qu'il semble difficile d'étahlir

87



88

un lien causal entre |'accroissement de |a complexité syntaxique et 'amélioration de
la qualité des textes des éleves.

L'écriture comme processus {Petty, 1978 : O'Donnell, 1979 ; Bereiter, 1980).

Bereiter [1980) propose un cadre théorique geénéral s'appuyant sur une analyse
cognitive du traitement de I'information et sur un modéle structuraliste du dévelop-
pement de I'écriture. Selon lui, le développement de lacte d'écrire suppose la cons-
truction graduelie d’un schéme exécutif {« executive scheme ») de haut niveau cogni-
tif qui implique la mise en ceuvre de trois processeurs : le processeur discursif (« genre
processor »), le processeur de contenu (« content processor ») et le processeur linguis-
tique (« language processor »). Durant l'acte d'écrire, les trois processeurs fonction-
nent pius ou moins en méme temps. tIs entrent en interrelations constantes et les
informations traitées aux trois niveaux sinfluencent mutuellement. L'écriture impli-
guerait "action coordonnée et simuiftanée de schémes mentaux qui doivent se parta-
ger Vespace potentiel réservé au traitement de I'information. Or, il existe une limita-
tion importante sur le nombre de schémes mentaux qu'un enfant peut traiter simul-
tanément et ce nombre progresserait tout au Jong des années scolaires. Pour que
cette contrainte de performance se résorbe, cela suppose que plusieurs tdches cogni-
tives qui surchargent V'espace de traitement de 'information deviennent automati-
ques ou coordonnées de facon & rendre possible le traitement de schémes mentaux
remplissant 'espace ainsi libéré.

Bereiter (1980) propose aussi un modéle qui concoit le développement de
I'écriture en cing stades. Ceux-ci n'apparaissent pas dans un ordre nécessaire mais
constituent des formes différentes d'organisation respectant le principe d'intégration
hiérarchique. Cette conception théorique trouve des appuis dans des recherches
descriptives ol se vérifie ['existence de certains de ces stades.

L' écriture associative (¢« associative writing » représente le premier stade de
développement, Elle suppose la capacité de traduire en une forme linguistique les
idées dans leur ordre chronologique de présentation. L'écriture performative (« per-
formative writing ») n'est pas un stade qui suppose une réorganisation du stade pre-
cédent. Elle impligque I'acquisition des habiletés fondamentales relatives aux con-
ventions de la langue écrite. Ces habiletés comprennent I'organisation du contenu,
la structuration des paragraphes, des phrases, I'orthographe, la ponctuation, etc.
Le troisiéme stade, I'écriture communicative (¢« communicative writing »), suppose
la capacité pour celui qui écrit de prendre en considération le point de vue du lec-
teur. Ceci implique un jugement concernant les attentes et les bescins d'information
du lecteur. L'écriture « unifiée » (« unified writing ») représente un quatriéme stade de
développement. L'écriture devient alors un produit gu'on peut objectiver. [ met en
cause le jugement critique de celui qui I'écrit. Enfin, I'écriture épistémigue [« episte-
mic writing »} est I'aboutissement de |'acte d'écrire. L'écriture fait alors partie inté-
grante de la pensée puisque sa pratique permet la création, la transformation et la
clarification des idées. Ces deux derniers stades sont encore au niveau de la pure
spéculation car aucune vérification empirique n'a été rapportée.

L'apprentissage de |'orthographe lexicale (Zutell, 1978 : Groff, 1979 : Templeton,
1979 : Beers, 1980 ; Desberg, Ellictt et Marsh, 1980}.

Depuis les années soixante-dix. une hypothése psycholinguistigue retient de plus
en plus I'attention des chercheurs. Cette hypothése soutient que les enfants intério-
risent et organisent 'information phonolagique et orthographique sur les mots parlés



et &crits, construisent des régles A partir des données retenues et appliquent ces
régles a l'orthographe des mots. Les quelques recherches qui ont tenté de tester la
pertinence de cette hypothése ont montré que les enfants n'apprennent pas par
imitation ou par mémorisation des cas isolés. C'est au contraire 4 partir de ces cas
isolés qu'ils formulent des hypothéses qu’ils appliquent lorsque le contexte est appro-
prié. Quand ils constatent leurs erreurs, ils révisent leurs régles. L'apprentissage de
I'orthographe serait donc un processus dynamique,

Comme les études sur les stratégies d'apprentissage ont montré que l'oral
influence les formes orthographiques des enfants, quelques chercheurs ont voulu
savoir si les variétés linguistiques pouvaient interférer avec l'orthographe. Les résul-
tats obtenus sont contradictoires, d'une part, quant a I'importance des interférences
du dialecte sur l'orthographe et, d'autre part, quant & l'augmentation ou a la dimi-
nution de ces interférences de la premiére  la sixidme année du primaire.

Implications des recherches pour l'enseignement de l'écriture dégagées par les
textes-syntheése (Petty, 1978 : Zutell, 1978 ; Templeton, 1979 : Bereiter, 1980 ;
Desberg, Eliott et Marsh, 1980 ; Crowhurst, 1983),

Au plan de l'enseignement de I'écriture, les recherches ont souligné que les
exercices de type construction, combinaison et expansion de phrases exercajent,
dans I'ensembie, une influence bénéfique sur la complexité syntaxique des perfor-
mances écrites et, semble-1-il, sur leur qualité. Le professeur peut donc utiliser ce
type d'approche tout en étant trés conscient gque la longueur et la complexité des
phrases n'est pas un critére absolu de qualité. D'autres modes d'intervention sont
suggérés. Un entrainement spécifique menant 4 I'organisation des idées a I'aide de
notes, de plans successifs serait sirement trés profitable 3 I'enfant qui apprend a
écrire. Le professeur devrait apporter une aide plus positive pendant la rédaction et
stimuler {'enfant & écrire davantage.

Au plan de I'enseignement de l'orthographe. il serait avantageux de construire
des contextes d'apprentissage et d'utiliser des procédés qui concourent a fournir a
I'enfant une vision systématique de 'orthographe. Le professeur devrait adopter une
attitude positive vis-a-vis des erreurs orthographiques. Il peut amener l'enfant a
découvrir ses erreurs et non lui indiquer catégoriquement. S'il vy a vraiment interfé-
rence du diglecte sur l'orthographe, tes recherches suggérent des moyens de réduire
les confusions homonymiques et d'insister sur tes finales de mots, souvent escamo-
tées a l'oral.

Commentaires critiques.

Les recherches menées dans le domaine de I'écrit sont pour la plupart descrip-
tives. Les quelgues recherches théoriques récentes ont déja proposé des modéles
qui essaient de rendre compte de certains aspects de la réalité. Un effort d'intégra-
tion & ces modéles des résultats de recherches descriptives permet a la fois de tester
les modéles ou la reflexion théorique et d'orienter les descriptions. Les résultats déja
obtenus, quoique embryonnaires, permettent d'espérer |a poursuite de cette orienta-
tion des recherches. Malgré jeur intérét, de telles recherches ne produisent cepen-
dant pas encore beaucoup de retombées pédagogiques.

Parmi les questions traitées, celle de ta longueur des énoncés comme indice de
maturité syntaxique et de qualité des textes demeure fort problématique. La pre-
miére relation positive trouvée par les recherches était sans doute tributaire de ia
perception globale et intuitive que les enseignants avaient des habiletés de leurs
éléves. Vérifiée plus tard sur des compositions précises, 1a relation entre longueur
des énoncés et gualité des textes n'a pas été confirmée. Par ailleurs, la relation
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entre longueur et complexité des énoncés et maturité syntaxique semble reposer
sur un concept circulaire de maturité, défini par longueur et complexité. Il semble-
rait fondé de croire que le concept de maturité syntaxique devrait inclure les procé-
dés de réduction syntaxique. Comme ces derniers ont pour effet de diminuer la lon-
gueur des énoncés, il en résulte que longueur des énoncés et maturité syntaxique
pourraient s'opposer. Dans cette perspective, on peut concevoir qu'il y aurait, pour
la longueur des énoncés, un seuil plus ou moins précis au-deld duquel la longueur
deviendrait un indice sinon de non-développement, du moins de non-gualité d'un
texte. De telles considérations offrent peut-&tre quelques explications pour les résul-
tats contradictoires obtenus.

Des recherches ont conclu & l'efficacité des exercices de transformation de
phrases par rapport a la construction syntaxique des énoncés: On peut remarquer
que les textes n‘abordent aucunement la question de la pertinence de tels exercices
a I'oral, La relation positive établie entre la qualité de I'écriture et les exercices syn-
taxigues, d’'une part, et la longueur des énoncés, d'autre part, apparait toutefois
comme problématique. Une des raisons pourrait tenir aux difficultés auxquelles se
heurte toute tentative de définition objective et opérationnelle de ce concept de
qualité de I'écriture et de ses différantes composantes, que 'on peut supposer &tre
d'ordre discursif, sémantigue, linguistique et stylistique. Les textes-synthése ne refé-
vent pas de travaux consacrés & ['évaluation des apprentissages en écrit ou & celle
de l'enseignement de I'écrit. On comprend que l'établissement de moyens de
mesure et d’évaluation implique justement la nécessité de définir ce concept de qua-
fité de I'écriture.

Le développement de F'écriture, qui a été étudié par le biais de I'observation de
productions écrites des enfants et analysé par rapport 8 des processus cognitifs de
rédaction et d’apprentissage de I'orthographe, gagnerait a faire 'objet d'études qui
observeraient i'enfant pendant qu'il écrit et en fonction des contextes larges od il
écrit. Un autre aspect qui semble particulierement sous-traité est celui de la pédago-
gie de I'écriture. Les textes ne rapportent en effet aucun ensemble de recherches
portant sur des méthodes ou des appraches d’enseignement de I'écriture, sur le réle
du professeur et de son comportement, sur les interactions entre le professeur et
I'enfant et entre les enfants eux-mémes, etc. On n'a qu’'a se rappeler le nombre et
la variété des recherches en lecture qui se sont intéressées 4 ces aspects pour en
constater I'absence en écriture. On s'étonne moins ensuite de |la pauvreté des retom-
bées pédagogiques offertes par I'ensemble des recherches sur I'écrit. Une derniére
question qui ne semble pas avoir fait I'objet de beaucoup de recherches est celle du
passage de 'oral a I'écrit, en particulier par rapport aux stratégies discursives et aux
types de texte.

IV. — LENSEIGNEMENT INTEGRE DE LA LANGUE MATERNELLE.

L'enseignement intégré de la langue maternelle représente un sujet 4 propos
duguel les auteurs de textes-synthése rapportent relativement peu de recherches.
Ces études sont presgue exclusivement de deux types principaux ! des racherches
expérimentales corrélationnelles et des recherches qui expérimentent et évaluent
des approches pédagogiques divergentes. Elles s'engagent dans deux orientations
différentes qui les ménent 3 des résultats complémentaires. Un premier groupe
d'études, adoptant une orientation plus fondamentale, analyse les relations entre las
composarntes langagiéres a savoir la lecture, 'écoute, |'expression orale et |'écriture.
Un deuxiéme groupe poursuit un objectif plus pratique. Il tente de vérifier si une
approche intégrée de 'enseignement de la lecture est plus efficace qu’une approche
traditionnelle tant au niveau des rendements en lecture qu'au niveau des autres per-
formances linguistiques.



Rapports entre des composantes langagiéres {Devine, 1968 ; Groff, 1973, 1975,
1979 ; Lotto, 1978 ; Duplessis, 1979 : Hammill et McNutt, 1980 ; Shanahan, 1980 ;
Tuman, 1980}.

De nombreuses recherches ont été menées avant et aprés 1960 concernant la
relation entre |a compréhension en lecture et I'écoute. L'ensemble des résultats indi-
que qu'il existe des corrélations entre la lecture et I'écoute et que les performances
en compréhension auditive sont souvent de bons prédicteurs des rendements en
lecture. Cependant, a cause du peu de recherches rapportées et de leurs résultats
contradictoires, il ne ressort pas clairement qu'un enseignement de I'écoute peut
contribuer & développer les habiletés de compréhension en lecture.

Par ailleurs, plusieurs recherches n'ont observé gu'une faible corrélation entre
les rendements aux tests de compréhension en lecture et les rendements aux tests
d'expression orale. Cette faible corrélation peut fournir des éléments d'explication
de I'échec des programmes d'éducation compensatoire déja mentionnés. L'enseigne-
ment de |z langue standard n'y avait pas eu d'effet positif sur |'apprentissage de la
lecture. Ce n'est pas, comme plusieurs veulent le croire, parce qu’un enfant s'exprime
aiséement dans un langage respectant les normes du bon parler gu'il apprendra 3
lire plus facilement et plus rapidement.

Trés peu de recherches ont porté sur les relations entre les rendements en lec-
ture et les performances en expression écrite. Eiles ont conclu qu'il existe une cor-
rélation significative entre le niveau de compréhension en lecture et [a complexité
syntaxique des textes é&crits.

Quant aux rapports entre la lecture et |'orthographe lexicale, Duplessis (1979)
présente une argumentation théorique concernant la nature de |'acte perceptuel
impliqué dans la lecture et les processus psychologiques sous-jacents dans la lec-
ture ainsi que dans ['apprentissage de I'orthographe. Elle affirme gue, d'aprés e
modéle mixte de I'acte de lire, modéle juge le plus valable, 'apport des informations
orthographigues, syntaxiques et sémantiques mises en ceuvre dans |'activité de lec-
ture de méme que le but immédiat de cette activité qui est de reconstruire le sens,
s'opposent a la perception spécifique et 4 la rétention adéquate de 'information gra-
phique requise dans I'apprentissage de I'orthographe lexicale. Dans ce sens, ce n'est
pas la lecture qui favoriserait I'apprentissage de {'orthographe mais plutét I'intériori-
sation des regles orthographiques qui simplifierait le processus de lecture. Quant
aux processus psychologiques impliqués, les recherches recensées considérent que
la lecture ne permet pas I'emmagasinage de [‘information graphique nécessaire au
rappel orthographique et que ie phénoméne d'anticipation dans la lecture réduit la
richesse et l'efficacité des traces mnésiques résultantes. Les processus de récogni-
tion ne nécessite pas une mémorisation et une analyse graphique conscientes des
mots durant {a lecture. De plus, les limites de la mémoire & court terme obligent a
un traitement structuré et ordonné des informations qui va a i'encontre de la réten-
tion orthographique des mots,

En somme, au plan théorique, ['acte perceptuel et les processus psychologigues
impliqués dans la lecture ne favoriseraient pas |'apprentissage de I'orthographe.
Pourtant, au plan expérimental, plusieurs études ont conclu a l'influence de I'ensei-
gnement de la lecture sur Yorthographe. La méta-analyse de Hammill et McNutt
(1980} a identifié et traité statistiquement 155 coefficients de corrélations entre Jes
scores aux tests de compréhension en lecture et les scores en orthographe, La mé-
diane obtenue permet d'affirmer qu’il existe une corrélation hautement sifnificative
entre les rendements en lecture et les scores en orthographe. Quoiqu'une corréla-
tion ne présume pas d'un lien de cause a effet entre deux phénoménes, les résultats
obtenus par les nombreuses recherches expérimentales sont en désaccord profond

avec les &tudes théoriques sur {a question.
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Enfin, quant aux rapports entre 'expression orale et I'orthographe, les recher-
ches rapportées antérieurement ont indiqué que les formes daalgf:tales interférent sur
les erreurs orthographigues mais qu'on ne sait pas quelle est Vimportance de cette
influence.

Evaluation de I'approche centrée sur I'expérience du langage l« Language Experience
Approach » Hall, 1978).

Parallélement aux études expérimentales s'interrogeant sur les relations possi-
bles entre les différentes composantes, des recherches évaluatives ont tenté de véri-
fier 'efficacité d’'une approche « intégrée » de I'enseignement de |a lecture par rap-
port &4 d'autres approches et surtout par rapport & I'approche traditionnelle. Il s’agit
d'une approche appelée « Language Experience Approach » (LEA), dont voici les prin-
cipales caractéristiques. Il y a d’abord primauté de I'activité et de l'expérience de
I'enfant. Le matériel didactique principal repose sur les productions de Fenfant,
L'apprentissage de la lecture n'est plus un but en soi mais les activités de 1a classe
doivent justifier cet apprentissage. L'oral, I"écriture et la lecture ne sont plus iso-
165 mais complémentaires dans |'apprentissage global de la langue. Les livres d'his-
toires et les manuels font partie de I'environnement de la classe. Les enfants qui
en éprouvent le besoin les utilisent a leur gré. A partir des productions écrites des
enfants, le professeur travaille le vocabulaire, la structure des mots, les correspon-
dances grapho-phonétiques, etc. En somme, il s'agit d'une approche qui vise a inté-
grer les différentes habiletés dans un environnement éducatif le plus motivant possi-
ble.

Depuis les deux derniéres décennies, plusieurs recherches ont voulu montrer
I'efficacité d'une telle approche. Elles indiquent que "'approche LEA semble plus effi-
cace qu'une approche traditionnelle. Au niveau de la lecture, les résultats indiquent
clairement que les enfants soumis & {'approche LEA obtiennent des rendements
supérieurs ou, 4 tout le moins, équivatents aux rendements des enfants apprenant
avec une approche traditionnelie. Au niveau des autres composantes |langagiéres,
soit I'expression écrite, I'orthographe, 'expression orale et I'écoute, toutes ies recher-
ches, quoigque moins nombreuses, favorisent l'approche LEA.

Implications des recherches pour I'enseignement intégré de la langue matemelle
dégagées par les textes-synthése (Hall, 1978).

Comme les problémes sont loin d'&tre résolus, les auteurs des textes-synthése
sont trés prudents guant aux implications des résultats obtenus. Deux idées sont
pourtant émises. Une approche intégrée de la lecture et de |'écriture semblerait plus
appropriée mais aucune suggestion précise quant aux aspects & intégrer ni quant-
aux facons de le faire n'est présentée. De facon apparemment paradoxale, on soutient
par ailleurs qu'il est plus important de fournir du matériel de lecture signifiant que de
travailler sur des aspects externes & la lecture (écoute, expression orale) mais que
I'on croit reliés,

Commentaires critiques.

Par rapport aux recherches de type expérimental portant sur I'étude des rela-
tions entre les composantes langagiéres de méme que par rapport aux recherches
évaluatives de programmes d'optiques différentes, il faut évaluer si les tests utilisés
peuvent fournir des indications suffisamment comparables pour que les résultats
soient significatifs. D'une recherche & I'autre, on ne mesure pas toujours les mémes



rendements et ceux-ci ne sont pas toujours mesurés par les mémes tests. De plus,
les recherches comparant I'efficacité des programmes d’enseignement différents
peuvent encore ici &tre soumis 3 I'effet Hawthorne sans que ce dernier ne soit, sem-
ble-t-il, contrdlé.

fl faut constater 'absence, dans ie domaine de I'enseignement intégré de ia lan-
gue maternelle, de recherches théoriques et descriptives. Il y aurait intérét a essayer
de comprendre pourquoi certaines habiletés langagigres sont en corrélation avec
d'autres et pourquoi d'autres ne |e sont pas. Des recherches d'ordre théorique per-

~mettraient de proposer des modéles explicatifs des relations entre les habiletés lan-
gagieres et de leur développement chez les enfants. Des recherches d'ordre descrip-
tif aideraient sans doute & élaborer ces modéles et a les soumettre a un premier
niveau de vérification empirique.

Les résultats des recherches expérimentales synthétisés par des méta-analyses
laissent croire & des corrélations trés fortes entre certaines composantes langagié-
res : I'écoute et ia lecture, la lecture et V'orthographe et & des corrélations relative-
ment faibles entre la lecture et I'expression orale. Certaines relations entre paires de
composantes ont donné lieu & trop peu de recherches : lecture et expression écrite,
expression orate et orthographe. D’autres n'ont suscité aucune recherche rapportée
par les textes-synthése : expression orale et expression écrite, écoute et expression
orale, écoute et expression écrite. |l serait intéressant d'avoir plus de données con-
cernant les relations entre ces composantes. Combinées a celles déja obtenues, elles
permettraient de dégager un tableau d'ensemble des relations entre les habiletés
{angagieres.

On peut croire que ces habiletés, & cause du réseau d'interrelations non préci-
sées mais dont certaines ont été verifiées expérimentalement, se renforcent mutuel-
lement a des degrés divers. Si c’est le cas, il y a lieu de penser que I'enseignement
devrait en tenir compte et développer des stratégies de déclaisonnement des savoirs
et d'enchainement d'activités propices & ce que les habiletés se développent en pre-
nant appui les unes sur les autres. Peu de recherches ont été rapportées dans ce
sens. Seules celles qui ont essayé de vérifier si "enseignement de |'écoute favorise-
sait le développement de |a lecture peuvent &tre reliées de loin 3 cette question. Tou-
tefois, les résultats obtenus apparaissent contradictoires et il ne s’agissait pas néces-
sairement d'activités d'apprentissage qui s'enchainaient. Il apparait donc pertinent
de mener des recherches-action visant a développer des interventions pédagogiques
en ce sens et des recherches expérimentales visant a vérifier les hypotheses concer-
nant le renforcement mutue! de ces habiletés. Il serait utile de savoir guelles activités
sont efficaces & ce niveau et a quelles conditions elle le sont. De la sorte, on irait plus
loin que ta vérification trop globaliste et uni-causale réalisée par les recherches qui
ont évalué le « Language Experience Approach ».

De telies recherches devraient non seulement porter sur les relations entre
composantes langagiéres autres que celles touchant la lecture, mais aussi sur les
liens entre I'enseignement du francais et les autres matiéres scolaires : sciences
humaines, mathématiques, ars, etc. Les liens pédagogiques qu’il est possible d'éta-
blir entre les composantes langagiéres elles-mémes, d'une part, et avec les autres
domaines scolaires, d'autre part, peuvent se réaliser par différents moyens : un
enchainement d'activités, |'utilisation de la complémentarité des différents program-
mes d'études au niveau des objectifs et des contenus, des activités reliées a un méme
théme, des activités structurées dans un projet, etc. |l faut croire que les recherches
américaines répertoriées n'ont pas inclus de travaux portant sur les différents moyens
de réaliser un certain décloisonnement, sinon une certaine intégration de I'enseigne-
ment de la langue maternelie.
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V. — CONCLUSION.

En conclusion de cette note de synthése, il est intéressant de faire ressortir brie-
vement, a titre d'illustration, quelques aspects des recherches américaines gqui peu-
vent fournir un apport original aux recherches francophones. Au niveau des méthodes
utilisées, il ne fait pas de doute que les recherches expérimentales et évaluatives
témoignent d‘un degré d’avancement et de raffinement dont on ne trouve pas d'équi-
valent, semble-t-if, dans les recherches francophones. Certes, comme nous {'avons
vu, les méthodologies utilisées ne réglent pas tous les problémes, en particulier ceux
du contréle des variables ou de la validité des comparaisons. Toutefois, ces problé-
mes attendent toujours des solutions dans les sciences de I'éducation en général.

On constate néanmoins que Favance des Américains au plan méthodologique
semble considérable. Elle pourrait s'avérer utile aux recherches francophones qui
sont encore peu développées & ce niveau. Ces derniéres, selon Piacére (1979), en
seraient rendues, par rapport a la lecture, « & ce point o0 les oppositions théoriques
ne peuvent plus se réduire par la seule réflexion et le discours mais doivent étre tran-
chées par l'expérimentation scientifiquement contrélée » (p. 98).

Au niveau des contenus, il convient de dégager guelques observations d'ordre
pédagogique. Ainsi, dans les pays francophones, se sont développés et implantés au
début des années soixante-dix des exercices oraux systématiques, appelés exercices
structuraux, visant a faire maitriser le francais oral « standard ». Inspirés directement
des travaux américains concernant |'enseignement des langues secondes, de tels
exercices n'ont pas été adaptés aux réalités de la pédagogie des langues maternelles.
Pourtant, dés |a fin des années soixante, il se dégageait assez clairement des recher-
ches américaines dans le domaine que les exercices systématiques sur des points
précis mis de I'avant par les programmes compensatoires s'étaient avérés étre des
échecs.

Par rapport & la dialectique libération-structuration qui @ marqué la derniére
décennie de |'enseignement de {'oral en France, les recherches américaines vont dans
le sens contraire & la structuration, caractéristique des exercices structuraux. En effet,
influencé par les études sur les interactions verbales dans e développement du lan-
gage des enfants, 'enseignement de 'oral s'est nettement orienté aux Etats-Unis
vers une perspective de développement plutdt que de correction, perspective favori-
sant I'expression des enfanis et la prise en compte des dialectes. Cette prise en
compte a aussi fait ['objet de réfiexions théoriques et de recherches expérimentales
reliées & I'enseignement de la lecture. Les expériences d'utilisation des dialectes et
des parlers populaires dans les manuels de lecture, méme si elles paraissent non
concluantes, peuvent nourrir la réflexion francophone sur les problémes importants
du passage de 'oral 3 F'écrit,

Au niveau de la lecture, lss conceptions théoriques et les recherches expérimen-
tales menées apparaissent comme trés riches et stimulantes. Au plan pédagogique,
on peut en dégager, comme on i'a vu, une position équilibrée acceptant I'apprentis-
sage de différentes stratégies de lecture. A ce propos, |a trajectoire dégagée des
recherches du début du siécle témoigne, a travers I'approfondissement indéniable
des questions, d’'un mouvement de pendule exemplaire. If en ressort que des courants
qui peuvent apparaitre récents dans les pays francophones comme I'importance de
la lecture silencieuse et de la lecture-découverte du sens, renvoient & des orientations
pedagogiques trés répandues durant le début du siécle aux Etats-Unis. On constate
également que, 4 cause souvent de I'effet de nouveauté, des « innovations » prénant
le pdle phonographique ont été jugées plus efficaces au moment od les approches
globales étaient répandues et inversement (Chall, 1967). Il convient donc, comme
nous I'avons vu, d'&tre prudent dans l'interprétation des résultats des recherches.

Par rapport aux milieux socio-économiques et a la problématique de |'échec



scolaires, les conclusions négatives concernant les programmes compensatoires
fondés sur la théorie des handicaps linguistiques et intellectuels s'avérent importan-
tes. Malgré les différences culturelles, sociales et économiques entre les Etats-Unis
et les pays francophones, on peut se demander si une telle conclusion ne semble-
rait pas pertinente dans le monde francophone. De ce point de vue, le développement
au primaire d'une pédagogie centrée sur V' utilisation signifiante du langage plutdt que
centrée sur le code lui-méme, 3 l'instar du « lLanguage Experience Approach » et du
nouveau programme de francais du Québec, mériterait sans doute d'étre évalué.

Concernant I'écrit, deux observations valent d'&tre soulignées. La premiére con-
cerne la grammaire générative. Il faut remarquer qu’aucune tentative d'introduction
directe de cette gramraire auprés des professeurs ou en salle de classe n'a été rele-
vée dans les recherches répertoriées, ce qui n’est pas toujours le cas dans les travaux
francophones. On ne retrouve en effet dans les recherches américaines gue des uti-
tisations pédagogiquement adaptées de certains aspects de cette grammaire, &
savoir des exercices visant le développement de la syntaxe au niveau secondaire.
Par rapport & l'orthographe lexicale, des recherches portant sur I'apprentissage des
régularités du systéme orthographique pourraient aider 4 renouveler I'enseignement
de l'orthographe francaise, encore trop souvent centré sur les échelles d’ orthographe
lexicale. De méme, les tentatives plus récentes de compréhension du processus
d’écriture chez les enfants seraient & suivre de prés, car il s'agit d'un aspect-clé de
I'enseignement de |'expression écrite qui est peu abordé par les recherches franco-
phones. :

Enfin, assez curieusement, on ne constate pas chez les chercheurs américains
'imponance accordée par les auteurs francophones a la formation des maitres. Les
recherches ont bien fait ressortir le réle important des attitudes des maitres par rap-
port aux apprentissages. Toutefois, on ne semble pas dégager 'importance pour ces
derniers d'acquérir des connaissances précises en linguistique, en psychologie ou
dans d'autres disciplines connexes, méme si les recherches elies-mémes y puisent
leurs fondements. : )

En terminant, qu'tl nous soit permis de faire une observation générale d'un tout
autre ordre. L'importance quantitative et qualitative de la recherche anglo-saxonne
permet de mettre en relief des différences institutionnelles entre pays anglo-saxcns
et francophones. Le développement plus lent des recherches francophones, dans la
mesure ou cette affirmation s'avére juste, tient peut-&tre au fait que, en Europe fran-
cophone, les structures institutionnelles promouvant la recherche dans fe domaine
se situent le plus souvent a trois niveaux différents : les écoles normales ou se fait
la formation des maitres, les facultés ou les départements universitaires de disci-
plines « fondamentales » ot se font de facon incidente des recherches « appliquées »
dans e domaine et les institutions ministérielles de recherche-développement, com-
me I'INRP en France, qui essaient de faire le lien entre la pratique pédagogique et
les deux premiers niveaux. On constate |'absence de structures universitaires, dépar-
tements ou sections, consacrées spécifiquement au domaine de la pédagogie de la
langue maternelle. On reléve la m&me chose au Québec ou le domaine fait I'objet
de recherches universitaires éparpillées soit en sciences de |'éducation ou il consti-
tue des sous-domaines de sections différentes définis par niveaux d'enseignement
(primaire, secondaire) ou par secteurs comme l'orthopédagogie, la docimologie et
la technologie éducative, soit, de fagon incidente également, dans les disciplines
connexes de la linguistique et de la psycholegie. En somme, nulle part ne retrouve-
t-on, au niveau universitaire, de structures institutionnelles stables spécifiquement
consacrées au domaine, comme les départements de « Reading » et de « Language
Arts ». L'exemple des universités américaines et anglo-saxonnes qui ont pu produire
un ensemble de recherches impressionnant par ta richesse des thémes abordés et
la diversité des types de recherches réalisées serait peut-&tre 3 suivre |
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Voila quelgues réflexions sommaires sur l'intérét que peuvent représentgr leg
recherches faites aux Etats-Unis pour le développement des travaux sur I'ensc?lgne-
ment et |'apprentissage du francais langue maternelle. Ces réflexions sont d'ordre
préliminaire 4 cause de I"absence de textes-synthése se rapportant aux recherches
francophones et de Véparpillement des données bibliegraphiques. De tels travaux

permettraient de dégager les orientations principales des recherches américaines.
Pour combier ces lacunes, nous avons commencé a réaliser, avec la collaboration de
'INRP notamment, un inventaire analytique informatisé des recherches franco-
phones effectuées de 1970 4 1982 et nous prévoyons d'en dégager FlES ¢ états de
question » permettant de faire le point. Entre temps, malgré les limites que nous
avons mentionnées, nous espérons que cette note de synthése sur les recherches
américaines pourra &tre utile aux chercheurs et aux praticiens francophones intéres-
sés.

Gilles GAGNE, Roger LAZURE,
Faculté des sciences de i"&ducation,
Université de Montréal,

Québec, Canada
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BASTIDE (Hepri). — Les enfants d'immigrés et I'enseignement francais : enquéte
dans les étgbllssements du 1°" et 2° degré/Henri Bastide, Institut national d'études
dfrg;)graphlques. ~ Paris : PUF, 1982. — 280 p. ; 24 em. — (Travaux et documents,
n )

Cet ouvrage, préfacé par Alain Girard donne une photographie chiffrée de la
population d'origine étrangére scolarisée en France au cours de |'année scolaire
1977-1978 ; quelques tableaux, peu nombreux, présentent les données pour 1979.

Le livre se divise en deux grandes parties suivies de nombreuses annexes. La
premiére traite des « Enfants étrangers dans I'enseignement francais », qui sont-ils,
ou sont-ils scolarisés ; enseignement public, privé, élémentaire, secondaire, cycle
long, cycle court, SES ?... de Févolution des effectifs et |a situation en 1977-1978.

La deuxiéme partie présente |'enquéte proprement dite, les méthodes, |a réalisa-
tion, les résultats. Plusieurs chapitres sont consacrés aux éléves : les éléves et leur
famille {11}, les éléves du primaire {lIl}, les éléves des lycées et colléges (V). Le cin-
quiéme chapitre intitulé Observations générales des maitres ne présente ni chiffres
ni tableaux mais les opinions des maitres et chefs d'établissements concernés par
I'enguéte. Pour le lecteur moyen qui ne cherche pas a se nourrir de chiffres, ce chapi-
tre et les conclusions générales sont riches d'informations car méme si les rubriques
sont abordées rapidement, la densité des remarques et I'étendue de I"échantillon leur
donnent une grande portée.

Le but de cette enquéte consistait 3 « cbserver le déroulement des études des
enfants de travailleurs migrants installés en France » (p. 57). L’équipe des chercheurs
se trouve immédiatement confrontée avec un des problémes majeurs — pour les
démographes, mais aussi les juristes — « La notion de nationalité elle-méme n’est pas
exempte d'ambiguités » (p. 57). Par ailleurs, dans les classes, les enseignants, pour
des raisons évidentes de mauvaise maitrise du frangais métropolitain, assimitent sou-
vent |les enfants originaires des TOM-DOM aux &trangers. Les chercheurs ont finale-
ment « décidé de faire porter I'observation sur les éléves de nationalité étrangére...
En outre, il a été également décidé d'observer les éléves francais originaires des
DOM-TOM » {p. 57}.

21000 éléves de 1 687 établissements constituent I'échantillon de 'enquéte.

Pour qui connait un peu le probléme de la scolarisation des migrants en France,
les résultats chiffrés et commentés ne sont pas surprenants, « 8 6 ans, on trouve pres-
que tous les éléves au cours préparatoire (...} a 7 ans, seulement un peu plus de la
moitié, 56 % sont au cours élémentaire premigre année, alors qu'un tiers, 36 %,
§'attardent au CP. A mesure que V'Age s'éléve de 8 a 10 ans, Je nombre de ceux qui
suivent la classe qui correspond théoriquement a leur &ge diminue de 51 a 34 %,
alors qu'augmente celui des éléves en difficulté, de 48 4 66 % qui se traduit par le
piétinement et I'orientation vers 'enseignement spécialisé... (p. 118)... Les uns et les
autres n'avancent pas a la méme vitesse. Pourtant si I'on affine 'analyse, compte
tenu des origines sociales, les différences s'amenuisent. De ce point de vue, on ne
distingue plus guére entre I'ensemble des éléves étrangers et les enfants d'ouvriers
spécialisés francais » (p. 122).

Autre remarque — importante parce que chiffrée — qui ne surprend pas « |.'ensei-
gnement special, surtout les classes de perfectionnement, recrute a peu prés au
méme moment que les classes d'initiation, mais ces éleves ont de graves difficultés
scolaires permanentes et c'est ce qui explique que la majorité d'entre eux ne sont
jamais replacés dans le cycle des études normales » (p. 124).
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Comment peut-on &tre Persans 7 — en France, dans |'éducation spécialisée ou
dans I’éducation surveillée... ou non scolarisé, il semblerait que certains enfants
échappent a l'obligation scolaire. « |l s'agit presque toujours de filles. D'origines
diverses, souvent occupées & des tAches ménagéres dans la famille ou chez des
parents, arrivées en France vers 10-12 ans, elles ont terminé leur scolarité trés t4t
ou bien sont illettrées » (p. 188)... L'enguéte n'aborde pas le probléme de I"éducation
surveillée... mais ceci n'a rien d'étonnant, & ma connaissance on n'en parle jamais
lou presque} lorsqu’on aborde la question scolaire... et pourtant les adolescents qui
relévent de i'éducation surveillée, sont encore souvent 3 Fobligation scolaire. Qublie-
t-on ces jeunes, cherche-t-on & jeter un voile pudique sur le phénomene... ou est-ce
tout simplement parce que I'éducation surveillée reléve du ministére de la Justice ?

L'ouvrage se terming sur une remarque, elle aussi peu originale, mais qu’il serait
bon de méditer car elle améne souvent les enseignants & jeter le manche aprés la
cognée, alors qu'on ne doit pas perdre de vue que chaque enfant est un cas unique.

« Finalement, la famille joue un rdle capital dans le déroulement de la scolarité
de 'enfant. Lorsque les parents sont installés depuis longtemps, lorsqu'ils ont une
attitude favorable & l'intégration, les problémes d'adaptation de I'éléve sont résolus
ou en voie de I'étre et c'est le cas le plus général, au contraire lorsque la famille vit
repliée sur elle-méme, des tensions risquent de surgir entre elle et I'enfant ou bien
entre celui-ci et I'école et sa scolarité risque fort de s’en ressentir » (p. 202).

l.'école accepte ceux qui s'adaptent et refusent de s'adapter & ceux qui sont dif-
férents, & quel prix 7 Un ouvrage comme celui-ci est un constat, et n’a pas pour but
de rappeler les orientations pédagogiques ni de suggérer la moindre solution 3
I'échec... Il est néanmoins permis de se poser quelques questions. A chaque citoyen,
a chaque enseignant de fournir sa propre réponse.

Michelle PROUX

BOSSUET (Gérard), — L'Ordinateur 4 I'Ecole/ Gérard Bossuet. — Paris : PUF, 1982, —
234 p.; 21 cm, — (L'Educateur, 81

Le livre de Gérard Bossuet est paru voici plus d'un an. |l n'est pas trop tard pour
annoncer sa sortie, tant son usage peut étre profitable a ceux toujours plus nombreux
qui sant concernés par la question de I'introduction de l'informatique dans I'ensei-
gnement. Gérard Bossuet travailie depuis une dizaine d'années sur le systéme LOGO
et, plus généralement, sur les modes d'accés & la programmation, d’enfants et des
adolescents. Il nous livre, dans I'Ordinateur a I'Ecole, des expériences concrétes qui
mettent 4 l'aise le lecteur enseignant parce qu'il y retrouve des situations familiéres.
Dans une premiére partie, Bossuet se livre & une présentation des problémes que
pose fe rapport entre informatique et pédagogie. Mais son langage s'élaigne des dis-
cours emphatiques sur ia solution universelle par I'ordinateur. || accorde de |'atten-
tion aux représentations individuelles qu'ont les profanes de cette sphare technolo-
gique et traite des mythes qui y circulent. Se défiant donc des discours tout faits,
Bossuet, dans sa démarche, essaie de situer I'ordinateur par rapport & des objectifs
d'éducation. Il retient les suivants ;

— centrage sur ['enfant, par opposition au centrage sur I'enseignant,

~ pédagogie par objectifs, individuels ou collectifs,
- auto-sociogconstruction du savoir et du savoir-faire, dans un contexte heuris-
tique,

— échange des expériences au sein d'une structure horizontale.

On trouve 13 un ensemble de préoccupations qu'il partage avec de nombreux
pédagogues. Le troisiéme objectif notamment est emprunté au Groupe Francais



d’.EduAcation Nouvelle et précise une conception dans laguelle 'enfant construit
lui-m&me son savoir dans un rapport collectif,

X A partir de quoi Bossuet définit un protocole expérimental. Cette attitude mérite
d'étre soulignée, qui consiste § préciser, & propos d'une expérience d’emploi pédago-
gigue de |'ordinateur, par rapport a quelle conception de I'éducation se situe celui qui
la conduit. Le protocole expérimental est organisé en conséquence. C'est ainsi que
maitre et éléves découvrent la machine en méme temps, I'expérimentateur étant dis-
tinct de I'enseignant dans cette démarche. Bossuet, d'ailleurs, passe beaucoup de
temps a préciser la méthodologie de I'expérimentation et, en particulier, les probié-
mes qui se posent quant aux relations entre les différents acteurs de celle-ci expé-
rimentateur, enseignants, enfants et machine. Le nombre des variabies a traiter étant
considérabie, il suggére un dispositif de recueil des données et de traitement différé
de celles-ci.

La seconde partie de I'ouvrage est consacré a la relation d’une expérience d’un an
qui a eu lieu, selon ce protocole, 3 I'école d'Aiguelongue prés de Montpellier, dans
un CM2. Dans des chapitres trés vivants, parce que nourris d'exemples. Bossuet
décrit la vie de Vexpérience, les attitudes des enfants et des maitres, les projets cons-
truits par les éléves, les erreurs et leur traitement. Nous disposons de la liste des
projets, dont bon hombre sont des dessins (LOGO étant un langage qui permet des
opérations graphiques), de I'attitude des groupes qui les concgoivent et les ménent
bien. On voit se construire par exemple, dans la vie de la ciasse, I'intelligence mal-
trisée d'une instruction informatique, en 'occurrence une boucle qui « tournera » jus-
gu’a ce gu’'une condition soit remplie. La démarche est ici a l'inverse de ce qui se fait
dans bien des cas : on n'énonce pas l'instruction informatique a priori mais on des-
sine, on prend conscience de 'opération en cours, on formule |1a structure de 'ordre :
faire jusqu’a ce que. Bossuet, de ce point de vue, fait avancer la réflexion pédagogi-
que sur l'intégration dans la culture d'éléments d'informatique, rudimentaires certes,
mais bien maitrisés.

L'autre question a laguelle il accorde beaucoup d'attention est celle du compor-
tement du groupe-classe lorsqu'y pénétre un ordinateur. Il analyse soigneusement les
phénoménes de pouvoir et précise des comportements individuels, tel celui dun
enfant qu'il appelle un « pseudo-leader expliquant », enfant doué d’autorité mais ne
pratiquant pas les stratégies de pouvoir et qui a envie de prendre en charge la for-
mation des autres. Comme tout bon ouvrage, celui de Bossuet débouche sur de nou-
velles questions de recherche et débusque guelques apriorismes informatiques, ce
qui est de nature a faire avancer la réfiexion dans le domaine.

L'Ordinateur a I’Ecole est un livre que doivent lire ceux qui s'intéressent & cette
guestion. Ecrit dans un langage accessible, il ne suppose pas une connaissance de
trinformatigue. Hl n'apporte certes pas des réponses a toutes les gquestions qu’il pose,
mais, ce qui est important, ¢'est que — précisément — il les pose.

Jacques PERRIAULT

DELORME (Charles). — De Vanimation pédagogique a la recherche action : perspec-
tives pour I'innovation scolaire/ Charles Delorme, préf. de Daniel Hameline. — Lyen :
Chronique sociale, 1982. — 239 p.: 22 cm.

Avanzini et ses micro (macro)évolutions.

Bourdieu, Passeron et ses héritiers.

Citron Suzanne et son « Attention école ».

Giordan (tiens déja), la grande équipe de I'tNRP Sciences et leur CHERIC désor-
mais célébre, entre autres critigues, plus constructives que celles d'lllichs et sa des-
truction de ['école.
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Hameline et Dardelin et la liberté d"apprendre.

Hassenforder et ses centres d’auto-documentation.

Huberman 3 |a recherche des changements en éducation.

Landsheere (V. et G. et Bayer gu'on ne cite jamais} avec leurs grilles d'objectifs,

Lapassade, son analyse institutionnelle, ses groupes minoritaires et sa bioéner-
gle.

Lobrot avec sa pédagogie institutionnelle {elle aussi et entre autres).

Legrand, sa bande du préfabriqué et ses colléges.

Tiens il manque Neill et ses ¢ libres enfants ».

Peretti (de), son Carl Rogers & 'orientation non directive.

Snyders... qu'est-ce qu'il fait |3, & moins que ce soit pour d'autres raisons et
Schwartz, une autre école, etc., etc., je vais me faire des amis...

Tiens, ils sont tous 13 les contestataires ou plutdt les pédagogues qui ont animé
— ou plutdt réanimé comme le dit Hameline dans sa préface — le débat des années
septantes.

Mais que font-ils tous 1a ? S’agit-il d’'un poéme pédagogique, fagon Prévert ?
Charles Delorme ferait-il par 13, un pélerinage auprés des grandes « gloires », hier
proscrites, aujourd’hui reconnues et déja... conformes.

Non, le concept de « pélerinage » nous le verrons par la suite, est sans doute mal
choisi pour un livre qui se veut aussi définir des concepts. Il s'agit, en fait plutdét d'un
parcours. Un parcours proposé par un homme de terrain — Charles Delorme a été
tout a tour instituteur, professeur, inspecteur, oh excusez-moi, conseiller pédagogi-
que et aujourd’hui directeur, lui aussi, d'un centre d'innovation et de conseil : le
CEPEC — entre la période faste de I'animation pédagogique qui a poursuivi a 'école
le mouvement de 1968 et la recherche-action qui lui a succédé dans le contexte ins-
titutionnel, trés difficile, de |a fin de la derniére décennie.

Mais quel parcours ? Cette fois-ci le mot est mieux choisi : ¢’est presque d'un
parcours du combattant dont il s'agit, 4 |a fois au sens propre mais ayssi ay figuré
tant ce livre est buissonnant — bien qu'il soit parfois difficile de s'y repérer — tant il
présente d'idées, de références : un peu 3 I'image de cette période tourbillonnante
qu’il décrit. :

Cependant, si le propos est de faire défiler d'anciens combattants, e but n‘est
pas une simple histoire pieuse mais bien plutdt de dégager « les rapports existants
entre |'animation pédagogique{1) et les effets de transformation gu‘elle prétend sus-
citer » : ce qui ne mangue pas d'actualité pour le contexte d'aujourd hui.

Alors avec le faible recul, qu’est-ce qui se dégage de cette grande période histo-
rigue :

Cété positif
« Le courant de I'animation pédagogigue a contribué a des transformations dé-
terminantes dans les lieux pédagogigues de la formation ». « En interaction avec une

évolution sociale et culturelle, 'animation a produit des remises en cause, des inter-
rogations sans lesquelles aucun changement ne peut avoir lieu ». « En d'autres ter-
mes, elle a été I'occasion d’'une prise de parole nouvelle », « contestant le savoir et la
transmission par enseignant », « formulant des questions essentielles ». « Que ce
soient la revalorisation des échanges, la perspective de nouvelles organisations, la
remise en cause des modéles de références », ¢ elle 2 en quelque sarte ouvert le
champ a des changements possibles ».

{1) Ciel | que ce mot est aussi mal choisi pour dépeindre une telle période : A sa décharge, i) faut bien
constater que cette époque a &té marquée par sa réaction aux savoirs traditionnels et par son besoin prio-
ritaire d'établir de nouveaux modes de communication dans I'école.



Cdté négatif

« Le discours de l'innovation pédagogique laisse croire que le changement est
intégré de fait 4 son propre développement... ». « Chaque fois l'innovation est présen-
tée sous son aspect favorable comme facilitant naturellement les novations scolai-
res et constituant en elle-méme une transformation pédagogique » (nous rajoute-
rons... et sociale... mais cela est un autre débat !}.

Peut-&tre est-ce 13 I'actualité que souligne le livre. Sans nul doute |'époque des
innovations pédagogiques a marqué ["école, la contestation des formes traditionnel-
les de I'autorité, du savoir, a ouvert le champ a des réformes devenues possibles, a
suggéré un rdle différent pour I'enseignant dans sa classe, et a méme interpellé
|"école dans sa spécificité.

Certes, cette période a été stimulante, enthousiasmante méme pour ceux qui
{'ont provogquée ou vécue, mais comme le souligne l'auteur : « est-ce suffisant de
transformer le statut du maftre en celui d’animateur du groupe classe ? ».

En d'autres termes, cette période a été nécessaire mais, avec le recul elle a été
nettement insuffisante pour faire naftre des innovations durables ou des modifica-
tions importantes et généralisables. Elle n'a crée, comme le souligne i'auteur, ni les
conditions du changement : probléme institutionnel mais qui passe d'abord par la
formation des enseignants, ni fourni les outils de ce changement : probléme de
recherche, et notamment de recherche action dans laquelle seraient impligués les
enseignants. ’

Mais en la matiére, n'est-ce pas les défauts infantiles de toute innovation
d'étre 2 1a fois « maximailiste », tendant 3 taisser croire que |"école va tout assumer et
résoudre, et d'en rester au stade de Fimmédiat, du vécu ou méme, du plaisir.

Certes, certains de ces derniers aspects ne sont pas a rejeter car ce n'est pas
souvent 1a joie dans I'école. Cependant, pour avoir vu — ce n'est pas en « grand-pére »
que je parle mais en chercheur en didactique — beaucoup d'innovations sombrer en
chapelles ou en chandelles ne vaut-il pas mieux envisager, comme le projette |"auteur,
des investigations plus modestes mais plus fondées, & une « échelle microsociale et
dans la patience d'une élaboration jamais terminée » Mais cela est une autre his-
toire... celle des recherches et des recherches actions actuelles. Peut-&tre y manque-
t-il un peu de foi et d'enthousiasme cette fois ?

: André GIORDAN

FULLAN (Michael). — The meaning of educational change/Michael Fulian. — Toronto :
QOise press, 1982. — 326 p.; 24 cm.

Dans une société en changement, le systéme scolaire est appelé a évoluer. Inno-
vations et réformes sont a l'ordre du jour. Mais aprés I'histoire des vingt derniéres
années, la conscience des obstacles & surmonter est maintenant plus développée.
Comment réussir le changement ? L'ouvrage de Michael Fullan répond & cette préoc-
cupation.

En arrigre-plan de ce livre figurent en effet les multiples innovations qui ont surgi
en Amérique du Nord dans les deux derniéres décennies et les difficultés qu’elles ont
rencontrées aprés le premier enthousiasme. Ces difficultés ont suscité de nombreu-
ses recherches. Chercheur au Canada, Michael Fullan peut donc s'appuyer sur une
abondante littérature qui se traduit par une bibliographie de 500 références. Ce livre
témoigne d'un effort de synthése considérable.

L'ouvrage s'ordonne en trois parties. La premiére porte sur la compréhension du
changement dans |'enseignement : origine, processus et résultats, et les voies pour
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traiter avec ce changement. La deuxiéme partie concerne e rle des acteurs au
niveau local. Dans un troisiéme volet, "auteur revient & des perspectives plus vastes
en abordant le réle des gouvernants, la formation continue et "avenir du changement
en éducation.

A une épogue, 'innovation a été I'objet d’un véritable engouement. Les _résultats
n‘ont pas été & la hautaur des espérances, parce qu'elle ne répondait pas toujours aux
besoins réels et parce qu’on méconnaissait |a difficulté du changement.

Lauteur invite & un effort de lucidité : analyser les motivations de I'innovation,
faire la part de I'idéologie, du désir de prestige, des intéréts politiques ou personnels
gui peuvent entrer en ligne de compte. Le changement n'est pas nécessairement un
progrés.

Les difficultés de l'innovation tiennent pour une large part a la maniére dont elle
peut &tre conduite sans tenir compte suffisamment de 'a mentalité et des motivations
de ceux qui doivent la mettre en ceuvre sur le terrain. Dans leur enthousiasme, les
conhcepteurs de l'innovation, méconnaissent trop souvent les difficultés auxguelles
sont confrontés les enseignants engagés dans celle-ci. Le changement entraine une
modification des habitudes qui peut susciter de I'anxiété. 1l implique des codits et
requiert du temps. L'auteur met ["accent sur [a nécessité de développer le dialogue
entre les participants. La modification des pratiques exige une réflexion collective qui
nécessite une intensification des contacts. Michael Fullan accorde une importance
fondamentale & la maniére dont les acteurs réels d'une innovation en percoivent le
sens {meaning). La méconnaissance de la phénoménologie du changement est a la
racine des échecs, estime |'auteur. )

Une innovation imposée d'en haut ne peut réussir. Les praticiens engagés dans
ie changement doivent pouvoir influer sur les modalités de celui-ci. lls doivent pou-
voir accéder & une claire perception des objectifs et des processus de I'innovation.

Il y a loin de ta conception de 'innovation & sa mise en ceuvre. Celle-ci est condi-
tionnée par un ensemble de facteurs. Sur lesguels peut-on agir davantage ? Com-
ment faciliter la réalisation du changement ? A partir des analyses et des constats,
des directives pour I'action peuvent &tre formulées.

Les différents milieux concernés par I'innavation au plan local sont ensuite pas-
S&s &n revue.

Ainsi en s'appuyant sur différentes recherches |'auteur dresse un tableau de la
condition enseignante. I met "accent sur les difficultés de communication, l'isole-
ment, I'individualisme, la confrontation avec l'incertitude. Ainsi, la culture ambiante
ne facilite pas le changement. |l est d'autant plus nécessaire de développer chez les
enseignants un sentiment de responsabilité dans la conduite de I'innovation.

Les chefs d'établissement sont confrontés avec une requéte majeure : le main-
tien de la stabilit¢ de |'organisation. Cependant les recherches font apparaitre com-
bien leur réle est essentiel dans la mise en ceuvre du changement,

Les adultes souhaitent ceuvrer au profit des éléves, mais ils le font rarement avec
leur coliaboration. D’aprés les recherches la participation des jeunes est peu fré-
guente dans les écoles, C'est de !a relation avec un petit cercle d'amis gue les éleves
retirent le plus de satisfactions. Des types de comportement différents peuvent étre
observés selon le degré de réussite scolaire. Cependant, I'insatisfaction va croissant
de I'enseignement éiémentaire & fa fin de I'enseignement secondaire. Dans ce con-
texte, I'innovation sera accueillie le plus souvent avec indifférence. L'auteur rappelle
que le dialogue est une exigence non seulement quant 3 la réalisation de ¥'innovation,
mais dans toute |'éducation.

Selon les recherches la participation directe des parents a 'enseignement engen-
dre des effets nettement positifs sur les résultats scolaires. On n'observe pas une
influence aussi marquée en fonction de la fréquentation des conseils consultatifs,



mais cele} ne signifie pas que cette pratique soit inutile. L'univers des parents et celui
des enseignants sont bien différents. La aussi le dialogue est nécessaire.

Dans la troisiéme partie de I'ouvrage, 'auteur aborde I'étude du changement
au niveau national. Il dresse un inventaire des innovations soutenues ou propagées
par les gouvernements américains et canadiens. |{ consacre un long développement
a la formation des enseignants. Au niveau de la formation initiale, I'accent est mis sur
la nécessité de venir en aide aux professeurs débutants. Au niveau de la formation
continue, le probléme posé est celui de la qualité de cette formation. Les défauts sont
indigués : caractére épisodique des actions de formation, manque de suivi et d’éva-
luation, insertion insuffisante dans les besoins manifestés sur le terrain. Cependant, la
formation continue est un facteur clef du changement. A vrai dire, les deux processus
se rejoignent puisque ici et 13 il s’agit d'apprendre du nouveau.

Le mouvement ira de la pratique a la théorie. La formation adaptée aux taches
réelles des enseignants sera poursuivie avec continuité. Ici encore les conseils de
I'auteur s’inspirent des enseignements de la recherche. Il v a dans cet ouvrage un
sonstant va-et-vient entre I'analyse des situations & partir des travaux existants et les
directives d'action formulées par |'auteur.

Ainsi, le livre de Michael fullan n’est pas seulement un exposé sur la théorie du
changement : en quoi il consiste et comment changer. C'est aussi un bilan de la
recherche nord américaine dans les domaines connexes. Les premiers travaux de
I'auteur sur I'innovation remontent d une dizaine d’années et nous avaient interpellé
a I'époque(1). Aujourd’hui, cet ouvrage nous parait un document majeur pour tous
ceux qui se préoccupent de favoriser le changement dans le systéme scolaire en
tenant compte des lecons de I'expérience.

Jean HASSENFORDER

IMBERT (Francis). — Si tu pouvais changer I'école : "enfant stratége/Francis Imbert ;
préf. de Gilles Ferry. — Paris : Le Centurion, 1983. — 239 p.; 22 cm.

L'enfant stratége ! Voila un titre qui ne peut laisser indifférents le parent, I'ensei-
gnant, le chercheur en quéte d’une plus grande compréhension de ['éléve.

Cet ouvrage, en trois parties, propose au lecteur de suivre le cheminement inté-
rieur gue Francis Imbert a suivi, les découvertes progressives qu'il a faites en analy-
sant un matériel de 400 textes écrits par des éléves de 15 classes de CM1 et de
CM2. La question est toujours la méme : « Si vous pouviez changer I"école, votre
classe, ce que vous faites, que feriez-vous ? ».

Dans la premiére partie, I'auteur explique son étonnement de constater 4 quel
point les éléves, par écrit, reproduisent les normes du systéme éducatif actuel._lls
semblent prendre un malin plaisir & reproduire de « véritables tables de la Loi »,
comme s'ils se livraient & une « célébration de la Régle » du « bon éléve », tout en
apparaissant « incapables de désir, d'imagination, de pouvoir ». o

Cette premiére lecture conduira 'auteur a développe( !es_ o_rigines. |nst|tyt|onnel—
les d'un comportement si conforme, « si docile », si « familiarisé »..Et il explique lon-
guement i'idée selon laguelle des pédagogues, psychologues,'phllosophes tels.qm‘a
Wallon, Piaget, Binet, Gesell, Alain, Durkheim, Kant e:c bien d autrgs, ont contribué
3 faire un systéme-é&ducation « bourgeois ». Un systéme construit pour enfe_rmer
I'école sur elle-méme, et 'enfant dans I'école, par son_clmsonn_emer}t, ses emp]o:s du
temps, ses réles, ses « faire » répétitifs. Un systéme fait pour « impuissanter » Fenfant

{1) Fullan (M.]. — Overview of the innovative pracess and the user. Interchange, 1972, n® 2/3, pp.
1-47.
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au lieu de développer en lui une capacité de critigue, d'autonomie. Dans un premier
temps V'enfant aurait donc senti intuitivement ce pouvoir de I'école en général qui
« est, a été et sera ». De 1a'son intérét a se conformer & ce systéme pour « tirer son
épingle du jeu ».

De cette premiére analyse est née dans Vesprit de l'auteur I'idée que les témoi-
gnages étaient « trop bien ajustés a nos oreilles, trop fidéles. trop respectueux des
normes instituées » pour étre « crédibles ». Cette idée amenait donc Francis Imbert 3
faire 'hypothése d'un « discours instituant caché sous le discours institué ».

Fort de cette hypothése, il procéde dans une deuxiéme partie a une relecture des
textes pour y chercher de quoi la confirmer. |l souligne les aspects périphériques des
propesitions des enfants, limitées aux décors, 4 "aménagement des aires de récréa-
tion. Tout se passe comme si I'enfant, réfléchissant dans les cadres des normes
que linstitution lui impose, souhaitait « un changement dans ta continuité », sans
prendre le « risque de s'attaquer au systéme » Tout au plus apparaissent ici ou 1, &
i'analyste attentif, queiques rares éléments pour une « contre-institution » ! des argu-
ments en faveur d'un enseignement plus actif, moins répétitif, plus mutuel, un « bran-
chement de désir sur e mande » Rien qui puisse satisfaire Francis Imbert dans sa
quéte d'une parole vraiment « hérétique », tant la réussite apparente de l'institution
école, dominant les discours des enfants, lui paralt suspecte.

Ce n'est que dans la troisiéme partie que Francis Imbert nous laisse & découvrir
ta parole des enfants, une parole dont la complexité, 'aspect stratégigue se révélent
plus anti-constitutionnels que les thémes qu’elie véhicule.

La recherche de Francis !mbert I'a amené 2 poser 1a méme guestion, oralement
cette fois, sans passer par le maitre comme ¢'était le cas pour les textes écrits. |l
écoute les enfants en dehors des classes, dans des lieux « o0 I'on ne puisse étre
dérangé ». Alors seulement apparaissent des « paroles » différentes.

Une fois « libérée » de I'écriture, la parole fait découvrir un désir profond d'imagi-
nation, de faire, une « pulsion de connaitre » & partir du « livre » autant que de la
« nature », a partir du maitre autant que des camarades de classe, des partenaires
« 2 la périphérie » de I'école, tel le cuisinier, ou encore en dehors de I'école, tel le
garagiste. Une soif d'apprendre en situation réelle, en « démontant, remontant » la
mécanique au sens propre et au sens figuré,

Cette parole alors se structure en plusieurs paroles. C'est 'un des points les plus
passionnants de cet ouvrage - « Parole paravent, parole bouclier », ¢ parole ortho-
doxe », « parole hétérodoxe », « parole en négatif, parole pleine ». Autant de paroles
simultanées qui révélent a Francis Imbert « un véritable jeu » chez I'enfant, un jeu
« stratégique » auquel se livre I'enfant pour se protéger et affirmer son identité, un
jeu complexe fait d'éléments « offensifs » et « défensifs » qui sarticule en subtile
négociation : une proposition, par exemple, d'étre « libre tout en étant un peu com-
mandé », une conception de sa situation-au-monde qui puisse éviter d I'enfant d'étre
une « chose » en substituant a la séparation que fait 'adulte entre I'enfant et |'adulte,
une dialectique plus « contre institutionnelle », telle que « le pére est F'enfant de son
propre pére tout en étant mon pére » Une véritable « démarche dialectique » de
nature a « ébranler le systéme ».

Cette « parole en négatif », si complexe, dans ses aspects de négociation, d'offen-
sive, a amené Francis Imbert a accepter de « se travailler », 2 travailler en lui « la
séparation qui l'institue en psychologue et pédagogue » en adulte « dans sa matu-
rité ».

Quelques remargues cependant s'imposent. Frangis Imbert nous dit s'inspirer du
concept de comportement stratégique de Crozier et Friedberg{1). Or, précisément,

ces auteurs se posent la question de savoir 3 quelles conditions et au prix de quelles

(1) L'acteur et le systéme,



contraintes I'action collective, autrement dit |’organisation organisée est possible. lls
en arrivent a la conclusion que V'individu a toujours une part infime de liberté quelles
que soient les contraintes. C'est bien ce que Francis Imbert iliustre en découvrant ce
jeu a la fois offensif et défensif de I'enfant.

Mais Crozier et Friedberg insistent sur le fait que ni I'organisation, ni les structu-
res, ne sont ni autant rationnelles, ni autant redoutables que I'on imagine comme le
fait Francis fmbert. lls affirment en effet que le pouvoir est en fait un vécu relation-
nel sur un construit organisationnel. C'est un rapport de force dont 'on peut tirer
davantage de profit gque |'autre mais ol également l'on n'est jamais totalement
démuni face a l'autre. Et pour les auteurs de ¢« L'acteur et le systéme », ce rapport
de force ne se structure que dans la situation spécifique d'un systéme donné qui ne
peut devenir un modele, car a chaque situation correspond un systéme particulier.
C’est ce qui rend un peu fastidieuse la démonstration d’une « école institution » glo-
bale « impuissantant » un enfant en général dans I'ouvrage de Francis Imbert. Il man-
que a l'analyse les éléments d'un vécu plus proche du guotidien des enfants teis
qu'eux-mémes en parlent, des éiéments plus reliés 4 « leur » école qu'a « I'école en
général ».

Francis Imbert, 3 la lumigre de ces remarques, se révéle illustrer le débat entre
les tenants de la micro et de la macrosociologie. Un débat qui reste ouvert et non
résolu par un collogue sur le théme précisément du comportement stratégique de
I'éléve (2). Ce débat posait clairement la question de savoir s'il est possible ou non
de relier des cbservations partielles et spécifiques a des considérations sociales plus
globables. Francis Imbert se trouve au cceur du débat. Son cuvrage n'en est que plus
captivant.

René POLIN

LEGRAND (Louis}. — Pour un collége démocratique : rapport au ministre de I'Edu-
cation nationale/Louis Legrand. — Paris : Documentation Francaise, 1982. — 375 p. ;
25 cm. — (Collection des rapports officiels).

Résultat des travaux d'une commission nationale trés large (plus de 80 partici-
pants} composée de représentants des syndicats d'enseignants, des associations de
parents d'éléves, du ministére de |'Education nationale, de I'inspection généraie et
des corps d'inspection intervenant dans les colléges, animée par un groupe de pilo-
tage et articulée sur des commissions constituées dans chague département, la
publication de ce rapport — demandé & L. Legrand par le ministre de |'Education
nationale en novembre 1981 et déposé fin 1982 — fut trés attendue : les problémes
aigus que posent les colléges depuis de longues années et notamment depuis la
mise en application de la réforme Haby n'y sont, bien sdr, pas étrangers. Avant méme
qu'il soit publié et dés sa parution, il a fait I'objet de discussions passionnées, de pri-
ses de position parfois tranchées, de polémiques acerbes, a partir d’analyses souvent
incomplétes ou fragmentaires : le tutorat ou les services d'enseignement des profe§-
seurs par exemple. Parce qu'it constitue un document dense, précis, argumenté, mais
aussi un « rapport de conviction », il serait dommage — et sans doute préiudicia_bl_e a
I'école — qu'aprés avoir constitué durant guelques semaines I'une des_ cit_)les privilé-
giées des médias il retombe trop vite, comme tant d'autres, dans l'oubli. Bien au con-
traire, quelles que soient les prises de position divergentes qu’'il suscite et parge_qu'en
définitive c'est d’abord I'intérét des éléves qui est en jeu, non seuiement doit-il étre
lu en totalité, mais encore mérite-t-il amplement, comme le souhaite L. Legrand, de
fournir « I'occasion d'un large débat national dans les établissements », avec I'ensem-

(2} Woods {Peter). — Pupil strategies : explerations in the sociology of the schoo!. Londan, Croom
Helm, 1980 st René Polin, in : Revue Francaise de Pédagogie, n° 80, 1982, p. 90,
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bie des parties directement concernées — parents, enseignants et éléves notam-
ment — et des organisations qui les représentent.

Il ne saurait &tre guestion, ici, de résumer en quelgues pages un si volumineux
rapport, D'autres I'ont fait. Nous nous flimiterons, quant & nous, au rappel et 4 la dis-
cussiaon de quelques points nous paraissant importants.

D'entrée, et ceci nous semble significatif de fa rigueur et du sérieux avec les-
quels 1a réflexion fut conduite, L. Legrand s'attache 3 la définition des objectifs géné-
raux fondant son projet d'un « collége démocratique » :

— « supprimer les ségrégations internes imputables & 1a sélection précoce.. » ;

— « lutter contre "échec scolaire dont les signes patents sont les nombreux
retards et redoublements... » ;

— « développer les capacités d'autonomie, de responsabilité et d'usage de la
liberté des apprenants... » ;

— «faire en sorte que le collége réponde aux nouvelles exigences sociales d'élé-
vation du niveau de culture et de qualification professionnelle de la nation ».

Instruire et éduquer I'ensemble de la population scolaire des colléges, s'engager
dans 1a voie d' « une réelle démocratisation », permettre au plus grand nombre de
poursuivre sa scolarité au premier cycle, voild des objectifs auxquels nous ne pou-
vons que souscrire. Certes, chacun des objectifs peut-it — et mérite-t-if d'étre discu-
té, approfondi, précisé, mais le chemin est tracé, ouvre des perspectives qui ne peu-
vent &tre plus longtemps délaissées. I reste en méme temps & convaincre, y compris
parmi les enseignants. Par exemple, concernant les deux premigrs objectifs cités,
nous Ne sommes pas certain que [e consensus soit sifarge qu'on le répéte si souvent :
lors d’'une enquéte récente (1) effectuée auprés d'une centaine d'enseignants, nous
constations que plus d'un tiers d’entre eux souhaitaient vivement (e maintien d'une
sélection dés la fin de cinquiéme, que certains réclamaient méme le rétablissement
d’'un examen d’entrée en sixiéme. Méme sil reste beaucoup a faire, fixer ces objectifs,
c’est créer la premiére condition nécessaire de leur atteinte, ¢’est déja s'engager dans
la voie du refus de |a fatalité de ["échec scolaire.

Les obstacles & la mise en place d'un collége démocratique (procédures de sé-
lection, diversité des populations scolaires a l'intérieur des colléges et selon les col-
léges, hétérogénéité des divisions, problémes d'effectifs, d'horaires, juxtaposition des
disciplines, programmes, diversité des statuts des enseignants...) sont analysés. Des
documents annexes {données statistiques du SEIS) mettent en évidence la sélection
qui s’opére en cours de premier cycle. Mais le critére premier — V'origine sociale —
selon lequel elle s'effectue nous parait insuffisamment mis en relief. Les données — et
les recherches — en ce domaine sont pourtant nombreuses et nous paraissaient de
nature a expliguer la ségrégation sociale qu'effectue aujourd’hui le coliége. Un seul
exemple : 64 % des enfants de cadres supérieurs scolarisés en sixiéme entrent en
seconde quatre ans plus tard, 19 % des enfants d'ouvriers{2). Car \'obstacle majeur,
c’est bien celui de 1a « reproduction » ; et ¢'est 3 lui qu'il faut d'abord s'attaquer si
I'on veut que les autres soient levés. Enseignants et parents doivent &tre éclairés sur
ce fait : le rapport aurait pu y contribuer davantage, méme si, comme il le souligne
justement, « le mauvais fonctionnement de |'école et du collége en particulier ne sau-
rait étre grandement amélioré dans les conditions générales sociales et économiques
actuelles ».

N_ous nous attarderons peu sur la seconde partie du rapport. Elle fournit une
serie importante d'apports théoriques (instruction et éducation, interdisciplinarité,
pédagogie du projet. groupement des éléves, initiation tachnologique, difficultés sco-

{1} Thése de doctorat d'Etat, Paris-v, 1983,
{2) SEIS, Document n® 4888, avril 1979.



laires et SES, processus d'orientation, fonctions et services des professeurs, innova-
] t[on peédagogique) rédigés par le groupe de pilotage et servant d'appui aux « proposi-
tions concrétes » Chacun des textes mériterait une analyse séparée, est en tout cas
de nature a alimenter un riche débat pédagogique que nous souhaitons vivement.
Nous nous limiterons ici 4 trois remarques ne portant aucunement atteinte a la qua-
lité des diverses contributions. '

Parce qu'ils sont rédigés par une équipe homogéne {le groupe de pilotage a
notamment travaillé en commun & I'INRP), les apports de caractére pédagogique pré-
sentent une identité de vues trés forte. H s'agit d'ailleurs d’un choix clairement annon-
cé. Néanmoins — et au moins aux veux d'un profane — |'ensemble prend, de ce fait,
un caractére parfois modélisant.

Nous avons particuliérement apprécié les contributions accompagnées de cour-
tes bibliographies : elles permettent, d'une part de mieux situer la pensée de I'auteur,
d‘'autre part de favoriser la recherche et le complément d'informations. Et nous avons
regretté gu'une place plus large n’ait pas été consacrée aux expériences étrangéres
qui furent a 'origine des innovations conduites sous I'égide de 'INRP : elles auraient
permis de mieux situer les choix pédagogiques effectués.

La qualité et la quantité des informations fournies en annexe est & souligner,
d’autant plus que les expérimentations conduites par I'INRP méritaient amplement
d’étre portées 3 la connaissance d’un public plus large. Notons cependant que nous
aurions attendu davantage d'informations chiffrées sur deux problémes importants :
comment s'effectue, dans une structure par niveaux, la mobilité entre les groupes ?
Quels éléves, notamment au moment de |'entrée en seconde, ont, en définitive, béné-
ficié des innovations proposées ? Nous y reviendrons plus loin.

Rappelons les principales propositions concrétes énoncées dans ce rapport :

— meilleure articulation école élémentaire-collége et généralisation de I'entrée
_ au collége dés 11 ans {possibilité d'un redoublement d'un an au cours moyen) ;

- alternance de moments de groupements homogénes (mathématique, fran-
cais et langue) et de moments de groupements hétérogénes pour un méme ensem-
ble d'une centaine d'éléves encadrés par une méme équipe pédagogique ;

— rééquilibrage des contenus, valorisation de I'éducation physique, esthétique
et manuelle et des enseignements technologiques, développement des activités
interdisciplinaires ;

— suppression progressive de l'otientation en fin de cinguiéme et des « filiéres
ségrégatives » au niveau des classes de quatrieme et de troisiéme, création de nou-
velles options en quatriéme et troisiéme ;

— mise en place d'un systéme de tutorat ;

- pratique généralisée de I'évaluation formative ;

— extension des pouvoirs des conseils d'établissements, notamment en ce gui
cancerne I"élaboration des projets éducatifs et pédagogiques :

— unification des statuts, des fonctions et des services des enseignants ;

— redéfinition des fonctions de |'inspection.

La encore, nous limiterons notre propos a quelques points, laissant, par exemple,
volontairement de c6té les problémes relatifs aux statuts des ensei\gnarl\ts la_rgeme_nt
débattus par les organisations syndicales. Nous nous attacher.ons a trois points prin-
cipaux : les groupes de niveau, |e tutorat et I'évaluation formative.

L'évaluation. Le rapport met {'acgent sur I'évaluation formative qu’il oppose a
I'évaluation sommative. Ces deux moments ne sont-ils pas, au contraire, complémen-
taires et indissociables ? L'évaluation formative S'?ﬁ‘ectue tout au long fje I"action
pédagogique et vise a I'établissement d'un diagnostlf: relle appelle une action correc-
trice. L'évaluation sommative établit — a l'issue de l'acte pedagogique — un constat.
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L'une et I'autre sont nécessaires. Ce qui importe, ¢c'est que ['évaluation porte sur les
enseignements réellement effectués, a partir des programmes élaborés, c'est que
I'évaluation sommative ne soit pas normative : les constats pProposés au début de
chaque année ne risquent-ils pas de ['étre ? La répartition en groupes de niveaux fort,
moyen ou faible — ¢'est bien une évaluation — n'est-elle pas dépendante d‘ung nor-
me ? Transformer les habitudes évaluatives, c'est surtout — et & notre sens ceci n'est
pas suffisamment souligné — s'orienter vers une évaluation critériée, vérifiant le
degré d'atteinte {ou de non-atteinte) des objectifs visés, analysant les raisons du sue-
cés ou de I'échec, n'imputant pas automatiquement réussite ou échec & I'éléve, Clest
sans doute I'un des domaines ol les habitudes profondément ancrées sont difficiles 3
modifier : dans les colléges expérimentaux que nous avons étudiés, les habitudes
d'évaluation — telles qu'elles apparaissent 4 travers |es bulietins scolaires - navaient
pratiquement pas varié.

L'attribution quasi automatique du brevet des colléges, méme assortie d'un pro-
fit. nous interroge. C'est sans doute la. disparition pure et simple de la prise en
compte d'un dipléme qui, pour certains éléves, continuera de sanctionner la fin de
scolarité 4 16 ans. Au risque de paraitre conservateur aux yeux de certains modernis-
tes, nm"hésitons pas & dire qus, dans le cadre de )'organisation sociale présente, 'exa-
men nous semble 'un des moyens les moins anti-démocratiques de l'ascension
sociale relative des plus défavorisés.

L'orientation, méme reportée en fin de troisiéme, est bien un acte d'évaluation
sommative ; ellé interviendra comme la sanction ultime. Un processus continu
d' « infaormation et de prise de conscience » est certes prévu ; mais on devra veiller a
ce qu'il n'aboutisse pas 3 l'intériorisation de 'échec et A V'auto-élimination. Car, 13
encore, le poids de Forigine sociale domine : par exemple, nous avons constaté(3)
qu'avec un méme profil d'ensemble jugé movyen, 71 % des éléves de troisiéme de
milieu social trés élevé entraient en seconde, mais seulement 41 % des éléves de
milieu trés défavorisé. Or, selon nous, la démocratisation des colléges suppose aussi
que se démocratise I'acceés & 'enseignement long.

Le tutorat. Laissons de c6té |le probléme (hdtivement réglé peu aprés la sortie du
rapport 1} du choix du tuteur par les éléves : 'idée (sans doute prématurée ?) nous
semblait pourtant fort intéressante et mériter expérimentation. La proposition de
mise en place du tutorat a, d'ores et déja, suscité de nombreuses réactions : plusieurs
syndicats critiguent notamment sa fonction psychologisante. Si I'on se référe au
texte, le réle du tuteur, ¢'est d'aider |"éléve dans I'organisation de son travail et 1a ges-
tion de son temps, lui apporter un soutien méthodologique, suivre ses performances,
favoriser ou susciter les contacts famille-coliége, jouer un réle de médiateur entre
chaque éléve et les membres de la communauté éducative, entre les projets éduca-
tifs emanant de son groupe et le projet du collége. Hormis ce réle lié au projet,
n'était-ce pas, déja, la fonction bien comprise du professeur principal telle qu'elle
était définie par la circulaire de 1960 ? Quant 4 la participation de tous & cette tiche
(et par conséquent la diminution des effectifs d"éléves confiés 4 chacun), elle nous
semble en progrés ne serait-ce que parce qu’elle revalorise la fonction des ensei-
gnants chargés de matiéres maoins « importantes » Aux enseignants de veiller a ce
gu’il n'y ait pas « médicalisation » de la fonction. Mais ceci renvoie au probléme de la
formation.

Les groupes de niveau. Cette proposition s'appuie directement sur les travaux
de I'INRP, mais aussi sur de nombreux travaux étrangers. Le probléme essentiel, ¢'est
celui de la mobilité sans laquelle il v a risque de reconstitution des filiéres. Or, y com-
ptis dans les expétiences francaises, le bilan est trés clair : la mobilité a été trés faible,
notamment & cause du rythme imposé par les programmes et contenus proposés.

{31 Thése précédermment citde.



En ce domaine, I'expérimentation, alliant mise en place des groupes de niveaux et
modification des contenus, devrait 8tre poursuivie avant toute généralisation : rien,
en tout cas, ne permet de penser que ce soit la panacée.

Drailleurs, I'analyse des effets sociaux des pratiques pédagogiques mises en
place dans les colidéges expérimentaux au cours de fa période 197 1-1975 (recherche
précédemment citée} met clairement en évidence les avantages, mais aussi les limi-
tes, des innovations proposées et de I'organisation en groupes de niveau. Certes,
globalement, les effets positifs sont incontestables : dans le systéme expérimental,
prés de 36 % des éléves entrés en sixigme étaient admis en seconde quatre ans plus
tard, dans le systéme de référence 26 % ; et l'orientation vers les LEP y a été plus
souvent reportée a ia fin de la classe de troisiéme. Mais I'innovation fut surtout béné-
fique pour les « meilleurs » : les taux d'orientation vers I'enseignement long s'élévent
pour les éléves « a 'heure » au moment de F'entrée en sixiéme (groupe expérimental ;
51 % ; groupe de référence : 38 %) mais stagnent pour les éléves en retard (groupe
expérimental : 15 % ; référence : 12 %) ; ils s'élévent pour les éléves appartenant aux
classes sociales les plus favorisées (groupe expérimental : 57 % ; référence : 44 %)
mais stagnent pour ceux qui appartiennent aux classes sociales les plus défavorisées
{groupe expérimental : 21 % ; référence : 18 %). Méme s'il ne s'agit pas de freiner les
« meilleurs », il serait contraire aux objectifs visés que le « collége démocratique »
entraine le creusement des écarts de réussite. Et c'est pourtant I'un des risques ma-
jeurs de la pratique de rythmes différents.

En privilégiant certains éléments de ce rapport, nous avons été conduit & en lais-
ser beaucoup d'autres dans 'ombre, notamment ceux qui nous paraissaient moins
directement poser probléme. Les réserves émises ne sauraient faire oublier le vif inté-
rét que nous avons pris a sa lecture. Parce gu’il marque, de la part de son auteur et
du groupe de pilotage la volonté d’une profonde transformation des objectifs géné-
raux de I'enseignement donné dans les colléges, parce qu'il dresse un bilan sans com-
plaisance de leur fonctionnement actuel, parce qu'il invite & reporter progressive-
ment |'orientation de tous ies éléves aprés la troisiéme, parce qu'il vise au développe-
ment de {a formation initiale et continue de tous jes enseignants des colléges et a
I'harmonisation de leurs services, et méme si les modifications organisationnelles et
pédagogiques proposées doivent donner lieu & une expérimentation plus poussée, ce
projet rompt avec le passé et ouvre des perspectives réelles. La transformation des
coltéges demandera du temps, des moyens et la volonté acharnée de 'ensemble des
membres de la communauté éducative © puisse ce rapport constituer le point de
départ d'une action & poursuivre et intensifier pour que le collége réponde davantage
« aux attentes de tous ».

Gabriel LANGOUET

MARTIN (Michel). — Sémiologie de I'image et pédagogie/Michel Martin. - Paris :
PUF, 1982, — 267 p.; 23 cm.

L'ouvrage de Michel Martin a d'abord le mérite de la netteté. Rien n‘est ambigu,
ni dans les préoccupations pédagogiques, ni dans les références scientifiques, ni
dans le champ observé et analysé.

| a tentative consiste 3 fonder une pédagogie sur la sémiologie a paytir de I'ima-
ge : plus exactement & fonder une morale éducative. Car les préoccupations morales
sont exprimées dés le début, réapparaissent au travers des différents chapitres, sont
enfin déclarées avec insistance en conclusion.

Les derniéres pages présentent le monde des images sous un jour assez 'gris. Il
faut lire les pages 236 et suivantes avec la lunett_e psychapalyt_lque — dont | usage
est par ailleurs décrit pages 82 et 83 — et découvrir 13 fe sein noir de la communica-
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tion par les media, opposé au sein blanc de Véveil critique et créatif favorisé par
I"école.

Les mots employés par Michel Martin sont clairs : « De plus en plus, I'icéne est
messagére d'équivogues, d'ambiguités, de maladresses, de rapprochements ten-
dancieux, de montages malhonnétes. La supercherie réside moins dans le fait
d'émettre une opinion — ce qui est légitime — que dans celui de travestir cette opi-
nion en une réalité apparemment objective ».

L'auteur n'estime pas pour autant que la solution consiste 4 se contenter de
dénoncer et de metire en garde, voire de censurer. [l propose au contraire d' « armer
I'enfant psychologiquement et intellectuellement contre un asservissement sour-
nois » (p. 148).

Le rble de I'école dans cette perspective est déterminant et méme lourd de res-
ponsabilités : « I'enfant nait créateur, il ne devient conformiste que par apprentissage
et conditionnement. L'écoie porte donc une lourde responsabilité dans [‘amenuise-
ment de telles facultés. Combien de Mozart, de Pasteur, de Schweitzer assassinés !
Une analyse du phénomeéne montre ['effet pernicieux d'une structure qui enfarme
les enseignants et éléves dans sa logique implacable ».

Former fes citoyens critiques, capables de communiquer et de se situer de facon
autonome et responsable dans la sociélé contemporaine ; pour cela, prendre acte
de ce qu'ils sont consommateurs de media — rarerment producteurs — et créer des
situations pédagogiques telles qu'ils puissent comprendre les phénoménes, et les
dominer ; selon Je mot de Roland Barthes repris par 'auteur : en pervertir, 8 bonne
fin, l'usage...

C’est la un discours pédagogigue dont on repére bien la filiation.

L'auteur qui a une trés bonne connaissance des exépriences, des courants et
des recherches pédagogiques actuelles s'inscrit dans ce mouvement qui a milité en
faveur d'une prise en compte de I'audio-visuel comme objet et occasion d’ensei-
gnement et qui a fait suite a celui aujourd’hui plus nuancé, qui militait pour I'audio-
visuel moyen privilégié d'enseignement.

Il se référe a plusieurs reprises aux travaux de I'ICAVY {Initiation & la Communi-
cation Audio-Visuelle, opération congue et pilotée par le CRDP de Bordeaux) ou il
puise d’ailleurs assez fréquemment ses références.

Pour cela il a le souci de se fonder sur des analyses techniques et scientifiques
telles que les ont proposées la finguistique, la sémiologie, la psychanalyse et la
cybernétique. Les travaux de Roland Barthes, de Christian Metz, d’Umberto Eco
notamment, sont présents tout au long du discours. On retrouve une insistance par-
ticuliére sur tes notions de code, de polysémie, de dénotation et de connotation ; &t
cette certitude (aujourd’hui cependant un peu ébranlée) que tous les messages sont
codés et que la signification est déterminée par la relation qui s'établit entre les
aspects du message dans sa matérialité et le sens. C'est ainsi qu'une place impor-
tante est faite & la grille de lecture d'Albert Plécy et aux travaux de la sémiologie
appliquée en matiére de publicité et de bande dessinée.

La citation, valorisée de Francois de Closets : « Les professionnels de la vente en
savent beaucoup plus long que les enseignants (p. 146) » constitue me semble-t-il
une clé de la pensée de I'auteur. Les messages sont codés {au sens, presque, de code
secret) ; les professionnels qui les élaberent en savent plus que nous ; ils peuvent
donc nous induire en erreur ; & nous, par 'analyse et |'apprentissage de déjouer leurs
manceuvres et éventuellement de jouer comme eux.

L'auteur se référe donc & une théorie de la communication selon laquelle les pro-
cessus de signification sont déterminds par (a structure des messages. £t si l'on se
tient (et si I'on s'en remet) & cette théorie, les positions qu'il défend sont nettes et
logiques. Il en irait différemment si l'on se référait & d’autres théaries selon lesquel-



les les processus de signification constituent une activité de sujet o la référence &
I'expérience, aux représentations mentales, au désir, sont tout aussi déterminentes,
sinon plus, gue la structure du message. Sinon, effectivement, comment rendre
compte d'une pluralité de sens dans un groupe face & une image unigue ?

Mais cela n'atténuerait que légérement la richesse et I'intérét du livre : car, outre
une revue sérieuse des travaux accomplis en matiére d'éducation aux médias, on v
trouve un grand nombre de comptes rendus d'expériences originales qui constituent
un matériau solide et diversifié pour la réflexion : verbalisation et productions d'éle-
ves sont trés abondants ; les propositions d'exercices en matiére de travaux sur ia
presse, la publicité, 'image photographique, diaporama, la bande dessinée, I'image
picturale, sont nombreuses et trés intéressantes pour des enseignants qui souvent
hésitent 4 aborder I'audio-visuel comme objet d'étude par méconnaissance des expé-
riences et des réalisations déja engagées.

Bien s(r, certains regretteront que rien ne soit dit sur le film, la vidéo, la radio...
que les technologies nouvelles ne soient pas évoquées ; que I'image soit réduite a sa
dimension visuelle et que rien ne soit dit sur I'image sonore ; mais comment repro-
cher @ Michel Martin de fondre image et visuel quand on a adoré Roland Barihes,
Christian Metz et Umberto Eco, qui I'on fait eux aussi ?

L'ouvrage se termine par une proposition de considérer le travail scolaire comme
un travail de recherche, fondé sur |'activité curieuse et critique des enfants.
On ne saurait trop mediter sur I'opportunite d'une telle recommandation !
René LA BORDERIE

OUELLET {André). — Processus de recherche : une approche systémique/André Quel-
let ; préf. de Maurice Goulet. — Sillery (Québec) : Presses de I'Université du Québec,
1981. - 268p. ;23 cm.

Les limites de I'approche scientifique de type classique et le caractére souvent
contradictoire de ses résultats conduisent André Ouellet, professeur a I'Université du
Québec, & envisager, « a coté de la démarche analytique et hiérarchique, impliquant
un principe de causalité », le développement d' « une démarche globale, tenant
compte du concept « fin - moyens ». En d’'autres termes, 'auteur propose de complé-
ter le « paradigme cartésien » par le « paradigme systémique » qui établit un équilibre
entre le perceptif, le rationnel et le fonctionnel, ces derniéres notions répondant res-
pectivement aux besoins de choisir, de connaitre et d'agir.

L'ouvrage est explicitement destiné aux étudiants des trois cycles et aux profes-
sionnels de I'éducation, I'objectif étant de « développer chez le lecteur des techni-
ques, des méthodes, des habiletés et des attitudes nécessaires & toute stratégie de
recherche, tant au niveau expérimental que corrélatif » Pour atteindre cet objectif
ambitieux, I'auteur distribue entre cing grandes parties et vingt-quatre modules des
dléments d'information et de discussion concernant I'analyse du processus de recher-
che, le choix des méthodes, le questionnement de la réalité, 'administration de la
preuve et la communication des résultats. Une bibliographie importante, un glossaire
et un index devraient faciliter la lecture de 'ouvrage ou |'approfondissement de cer-
tains thémes.

Cependant, la mise en csuvre de procédés modulajres d'exposition gt I'em'ploi
d'un langage emprunté a I'analyse systémique peuven.t—lls ga_rapur le succeés de.l en-
treprise ? Certes, lorsque le théme d'un module est bien délimité, comme cglut que
{'auteur congacre & la classification des variables (mc_)dule ?), le texte parait assez
clair et utile. It en va de méme pour le module 10 qui fou.rmt des mdlcat!ons et des
recommandations intéressantes 3 propos des erreurs a éviter dans le choix et la for-

mulation du probléme de recherche.
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Mais, dans I'ensemble, Vouvrage est difficilement fisible et peu utilisable, méme
lorsqu’on a en vue des lecteurs qui ont hénéficié d'une information ou d'une forma-
tion en matiére de recherche. Ces difficultés tiennent, en premier lieu, 8 I"absence
d'iltustrations ou d'exemples suffisamment développés. Elliptique et abstrait, 'exposé
se raméne trop souvent & la juxtaposition de propositions ou de définitions parfois
schématiques et mal coordonnées. Ainsi, dans ie module 8, consacré & la classifica-
tion des méthodes de recherche, 1a démarche historique est sommairement ramenée
a ¢ I'étude et a la reconstitution du passé de facon objective et exacte » Des incohé-
rences, au moins apparentes, sont décelables dans différentes parties de |'ouvrage.
Dans le module 3, on apprend, par exemple, & quelques lignes d'intervalle, gu’” « un
postulat est une conséquence déduite d'une théotie » et que nous pouvons « reperer
une théorie déduite des postulats » (p. 31}. Des exemples auraient peut-&tre permis
de dissiper ou d’éclairer le caractére contradictoire de ces deux propositions. Que
dire des rapports entre le texte et e glossaire 7 A ce propos, |la notion d’homomor-
phie, utilisée en analyse systémigue, donne lieu aux deux explications suivantes :
« le systéme doit étre accepté par un minimum de personnes » (p. 3} et « caracté-
ristique d'un objet & modéliser » (p. 250). Quant a la notion fondamentale de théorie,
elle est présentée successivement comme « un systéme explicatif en ce sens gu'elle
est une logigue nécessaire pour expliguer le phénoméne a 'étude » {module 2) et
comme « une proposition objective universelle qui met en relief un lien causal entre
deux ou plusieurs types d'événements » {module 3). Que devient alors [a relation ou
la distinction entre une loi et une théorie ? On pourrait également s'interroger sur les
rapports {identité, analogie, dépendance} entre les modeéles et ies paradigmes {mo-
dule 3. -

Le caractére scolastique et la pauvreté des illustrations d'un exposé dont la cons-
truction parait bénéficier des ressources de la recherche didactique ne sont pas seu-
lement imputables 3 des difficultés de composition ou de forme.

On aurait aimé, 3 ce propos, que l'auteur soulignat clairement la distinction
entre, d'une part, la théorie ou les lois scientifiques et, d'autre part, les conceptions
ou les doctrines affectées par les phénoménes de mode. En d'autres termes, s'il
existe vraiment des théories scientifiques de I'éducation, il aurait fallu présenter |'une
d'entre elles d'une maniére claite, précise et compléte, et surtout montrer la maniére
dont elle a été construite.

Bref, au-deld d'un indispensable effort d'znalyse conceptuelle, qui devrait étre
marqué notamment par un souci de cohérence, et sans parler de la nécessaire parti-
cipation & des travaux scientifiques, une initiation a la recherche aurait, entre autres,
pour fonction de préparer & la lecture et A I'analyse critigue d'ouvrages et d'articles
spécialisés,

A cet égard, on est en droit de douter que le livre d'André Quellet puisse aider
I'étudiant ou I'enseignant & atteindre cet abjectif pourtant plus modeste que le but
initialement visé par 'auteur,

Antoine LEON

PERRIAULT {Jacques}. — Mémoires de I'ombre et du son : une archéologie de V'audio-
visuel/Jacques Perriault. — Paris : Flammarion, 1981, - 275 p.: 22 c¢m.

En tentant de faire revivre une page oubliée de Fhistoire des techniques, Jac-
ques Perriauit ne se pose pas en historien — ce qu'il est néanmoins malgré lui — mais
en chercheur qui se préoccupe depuis 20 ans des apports de l'ordinateur et de la
vidéo & la pédagogie contemporaine. En quoi la lanterne magique et le phonographe,
dont on a conservé quelques exemplaires dans les musées sans garder le moindre
souvenir de leur utilisation, peuvent-ils aujourd’hui proposer de nouvelles pistes de



:réflexion ? Clest cette question que l'auteur entend bien marteler le long de son
exposé qui serait, sinon, menacé par |'anecdocte et I'attendrissement.

Dés le départ, il précise qu’il entend faire une double analyse de 'outil : « celle
de sa fonction d'usage et celle de sa représentation sociale ». Pratiquant cette dou-
ble analyse a travers une archéologie qu'il qualifie lui-mé&me de « sommaire », I'auteur
cite & plusieurs reprises une phrase de A. Leroi-Gourhan, selon qui F'audiovisuel
serait un langage qui a quitté 'homme.

La premiére partie de I'ouvrage, intitulée « La mémoire de |'6mbre » traite de la
lanterne magique dont tout le monde connait I'existence sans jamais soupconner son

- ancienneté et la diversité de ses utilisations. Comme le phonographe dans |a seconde
partie, |a lanterne va permettre & Jacques Perriault de rechercher « I'écart entre |'offre
de I'inventeur et la réponse des usagers ».

Aprés un rapide survol des signes annonciateurs, il s'arréte sur la figure du pére
jésuite Athanase Kircher qui publia au XVII® siécle « Le grand art de |a lumiére et de
Fombre » Ce contemporain de Descartes présente en détail la « caméra oscuro » et
son prolongement, |a lanterne magique. De toutes les possibilités envisagées, |e pére
Kircher a une prédilection pour Jiltusion, ce que, & la réflexion, ne démentiront pas
SE&S SUCCesseurs.

A l'origine donc, |a lanterne va servir & |a distraction. Elle en est & son ége des
fantasmagories, et deviendra une attraction foraine. C'est I'objet du chapitre il.

Au chapitre 11l on passe aux emplois pédagogiques de la lanterne. Il faudra néan-
moins attendre la seconde moitié du XIX® siécle pour que les usages didactiques se
développent. Toujours est-il qu'en 1896, 'an 1 du cinéma, on note 14000 conféren-
ces avec projections lumineuses pendant I'hiver. Un chiffre qui donne & réfléchir
et invite & s'interroger sur les enjeux. La lanterne « magique » {plus tellement en défi-
nitive) participe 8 un moment décisif de 'histoire de I'éducation en France, et pas
simplement comme curiosité. Aprés une conférence mémorable faite en Sorbonne
par Stanislas Meunier en 1880, c’est tout bonnement I'audiovisuel, dont les objec-
tifs sont étonnamment proches de ceux gu'on lui assigne aujourd’hui, qui va, au
moins autant que le livre, &tre sollicité pour servir la morale et la science. La Ligue de
I'Enseignement c0té laique, la Bonne Presse c¢61é catholique, se livrent a une guerre
des plaques qui, fait curieux, sombrera dans I'oubli alors méme que les boftes circu-
lent encore (jusque vers 1940}, distribuées par te Musée pédagogique. Les plaques,
ignorées de tous, seront entreprosées dans les caves d’un lycée parisien o on décou-
vrira par hasard... ce qu’il en reste.

L'illusion spectaculaire, "'exemple éducatif : telles sont les deux fonctions assu-
mées par la lanterne magique, celle-1a précédant historiquement celle-ci. Le monde
de I'imaginaire précéde la représentation du réel. J. Perriault remarque que le phono-
graphe a ses débuts est un moyen de préserver la voix des disparus, une autre manié-
re d’explorer nos limites.

Nous en arrivons aussi a la seconde partie du livre : la mémoire du son. L'auteur
retrace la genése du phonographe, autre gue celle gu'on imagine le plus souvent.
C'est encore |'occasion pour J. Perriault d'argumenter autour d'une proposition qui lui
est chére — et qui garde sa valeur plus que jamais aujourd’hui : — la genese du con-
cept d'audiovisuel est un long processus d'évolution de fa pensée, non une simple
suite d’accidents technologiques.

Ainsi, s'agissant de Charles Cros, surveiliant & l'institution des sourds-muets,
¢'est Alphonse Allais son ami gui aurait vu juste : Cros es_péralt que les éléve?, muets
porteraient I'instrument {sur tequel il travaille) en bandoglnéte « avec une provision de
phrases pour la joumée ». La formule est plaisante mais rev_ele le processus : Cro§
n’'est pas un inventeur-bricoleur de génie, comme on les imagine, mais quelgu’un qui,
dans un environnement qui sollicite I'imagination en apportant des éléments habi-
tuellement séparés, a un probléme a résoudre.
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Partant de 13, J. Perriault relate les titonnements, les essais, l'arrivée d'autres
inventions qui vont interférer avec ce qu'on n'appelait pas a I'époque une rech_erche.
Via le téléphone, le cable transatlantique, deux hommes, Edison et Cros vont inven-
ter 'appareil & enregistrer les sons. T

Au chapitre Il de cette seconde partie, J. Perriault reconstitue les événements
phonographiques de 1877 qui marque la victoire d'Edison.

Le chapitre |11 a pour titre : « Supprimer I'absence ». Il relate toute I'aventure qui
va conduire & I'enregistrement tel que les contemporains du cinéma devaient le con-
naitre — ce qui va leur proposer un autre casse-téte, tant il est évident que les deux
inventions sont faites I'une pour ['autre,

Le phonographe, au confluent du monde des ingénieurs et de 'univers des poe-
tes {ce qui résume |a personnalité de Charles Cros), résulte bien d’'un mouvement de
pensée. |l appartiendra au XX® siécle de perfectionner, de faire des calculs complexes,
de mettre en relation des inventions séparées, et surtout de commercialiser les appa-
reils, mais ¢'est bien au XIX® sidcle que se situe la phase décisive de création en ma-
tiére de télécommunication, si I'on admet que « télé » signifie « & distance », et hon
pas « loin ». Le passage a I'éducation et a l'information, comme pour I'image, se fait
plus tardivement.

En conclusion générale {intitulée : « Déterminisme technologique et réactions de
la société »} J. Perriault reprend les grands axes qui lui ont permis de reconstituer
« des fragments de ce gui pourrait constituer une histoire de {'audiovisuel », non pour
raconter, mais pour expliquer. Préoccupé d'approfondir 1a relation qui s'instaure entre
un objet et son usager, il revient sur 'idée qu'un objet n'est pas fabriqué par celui
qui s'en sert, mais qu'il est mis en vente par des technigues de marketing dirigées
vers |'usager. La genése différente de deux objets technigues, 1a lanterne et le phono-
graphe, leur évolution ultérieure, permettent une utile comparaison des modéles
« Lanterne et phono ne sont pas de la méme génération. ll nait quand elle s'éteint.
Bloquée, elie céde la place au cinéma dans I'aire du spectable, et se réfugie dans
"école. Nasillard, il supplante les automates musicaux. Pourquoi, c’est un leitmotiv,
réunir dans un méme discours ces deux objets disparates ? ».

D’abord parce que « I'homme est engagé dans un long processus de reproduc-
tion de ses fonctions en dehors de lui-méme » : on retrouve Leroi-Gourhan.

Ce qui importe a l'inventeaur, au fond, c’est que les sens soient de mieux en mieux
dupés. L'homme, au-dela de sa reproduction biologique, peut assurer sa reproduction
artificielle : mythe vivace aujourd'hui encore pour une partig des chercheurs.

Quant a I'usager, il est guidé dans son usage de |'outil par des valeurs dominan-
tes dans son milieu social. Réalité & méditer quand on sait que l'invention ne réussit
que lorsqu’elie s'insére dans fa réalité du marché. Nous voila au ceeur des problémes
du développement scientifique et partant de cette culture technique dont on oublie
souvent qu'elle participe de la mémoire et de I'idéologie tout autant que de I'inven-
tion au sens strict. Elle ne peut se limiter en conséquence & la seule transmission du
savoir-faire. Une lecon pour I'école et le milieu socio-éducatif.

Au terme de son parcours — que les dimensions de ce compte rendu conduisent
a simplifier de facon outranciére — J. Perriault, plus que sur des réponses, débouche
sur deux orientations de recherche. Laissons-lui les présenter.

« La premigre est celle d'une théorie 3 perfectionner sur les interactions entre
équilibre sociaux et technologie. La seconde est celle de ia recherche des surdétermi-
nations psychikjues de ces objets dits de communication. Les produits de ces deux
réflexions devant se compléter pour améliorer Ia connaissance de I'objet »,

On notera pour conclure que I'enseignement ne saurait faire la place qui lui
revient a la culture technigue sans tenter de répondre 3 ces questions.

Guy GAUTHIER
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Linterrogation sur les rapports entre chercheurs et praticiens ne date pas o au-
jourd'hui. Un colloque sur ce theme avait déja eu lieu 3 Vincennes en janvier 1980,
La réflexion correspondante reste d'actualité comme le montre Georges Vigarelip
dans son compte rendu. C'est également un théme gui ne connait pas de frontiére.
Michel Fayol présente ici un ouvrage anglo-saxon qui étudie les modes de collabora-
tian entre chercheurs et enselgnants dans le cadre de la recherche en psychologie,

» Colloques chercheurs-praticiens, Vincennes, janvier 1980, in : Pratigues de For-
mation, n® spécial, juin 1983.

Le Colloque intitulé chercheurs-praticiens, organisé par |'Université de Paris VII|
en 1980, avait une double finalité : provoquer des débats sur un théme particuliére-
ment important en sciences de I'éducation, mais aussi, et plus implicitement sans
doute, réagir a ce qui était percu en 1980 comme une possible mainmise du pouvoir
de I'époque sur la recherche et son orientation. Pour mieux favoriser la « rencontre »
entre chercheurs et praticiens, l'organisation laissait une large place aux discus-
sions. || s'agissait davantage d'une animation d'ateliers {sur la recherche par les pra-
ticiens eux-mémes, sur le réseau des publications, sur |a recherche-action, sur la for-
mation permanente, sur a recherche et I'institution, etc.} que d'une présentation de
textes de communications entiérement rédigés. Chercheurs et praticiens devaient
« se parler », '

Les débats n‘ont été publiés que récemment. Mais cette publication tardive
demeure intéressante, précisément parce qu'elle souligne a posteriori le poids relati-
vement faible des circonstances du moment, au bénéfice d'enjeux plus durables et
plus profonds. Bien peu d'altusions, par exemple, au dirigisme possible des recher-
ches par un pouvoir omnipotent. Une prise de conscience, par contre, trés nettement
marquée du lent contréle de "appareil de formation permanente par te secteur privé,
ce qui, bien sir, oriente recherches et programmes.

Mais ol la lecture de ces débats demeure trés actuelle, c'est 3 montrer plu-
sieurs points d’'achoppement du dialogue lui-méme. Souvent les discours se cotoient
sans se rencontrer. Le compte rendu qu’en fait Jean Guglielmi est, 3 cet égard, le
plus éclairant : « chercheurs » se plaignant de la pauvreté de la recherche en France
et de |a « résistance » des praticiens, ou s'interrogeant sur le mérite respectif de telle
ou telle théorie : « praticiens » se référant au contraire 3 des méthodes précises
de pédagogie orientées vers « I'efficacité » ou demandant une formation initiale cen-
trée sur « la connaissance et les méthodes propres & faire face aux problémes ren-
contrés par le praticien » {p. 28). I est juqu’au projet du colloque lui-mé&me qui peut,
4 la lecture, s'avérer fragile. « Parler » ensemble sans étude précise et située de cas,
sans insistance préatable sur la nécessité de thécriser avec rigueur le rapport théorie
et pratique, n'est-ce pas favariser I'analyse « psychologique » des situ_ations de cha-
cun (chercheur et praticien) plutdt que de favariser une approche épistémiclogique
de ces mémes situations ? Incontestablement l¢ colloque n'a pas toujours féchappé
au piége. Mais ici, plus qu’ailleurs la lecture demeure intéressante : Il ne suffit pas de
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se rencontrer pour que le chercheur devienne praticien et comprenne mieux fa prati-
gue ou pour que le praticien se transforme en chercheur. Le constat n'a heureuse-
ment pu échapper aux propos de plusieurs. Il est bon de le rappeler a un moment o
les exigences respectives de la recherche et de la formation {faut-il regretter que
ce mot ait été quasiment le seul utilisé pour traduire le mot de pratique ?) semblent
étre quelgue peu confondues 7 « Il est trés difficile, voire impossible lorsque I'on tra-
vailie dans un service de formation permanente de mener une véritable recherche. 1|
n'est pas possible de prendre le recui nécessaire... ¢'est i'urgence qui commande ».

Il serait évidemment absurde gu’un tel constat empéche tout dialogue et surtout
toute collaboration entre chercheurs et praticiens, mais au moins pourrait-il en &tre
un des préalables essentiels. || demeure essentiel aussi, méme pour penser des for-
mules aussi audacieuses que celles de « chercheur coltectif » (p. 42). Lorsque dans
une recherche-action par exemple, un groupe de chercheurs et de praticiens s'ins-
taure en tant que « chercheur collectif », les différences gagnent toujours 4 étre expli-
citées : chacun ne fait pas la méme chose, les statuts demeurent non superposables,
il y 2 méme une division « implicite » du travail, etc. Il vaut mieux, dans ce cas, accen-
tuer fes distances jusqu’aux points d'irréductibilité entre pratique et théorie, plutdt
que de courir aux illusions confusionnelles.

Georges VIGARELLO

professeur de sciences de I'éducation
Université Paris VIt

s AMABILE (Teresa M.}, STUBBS (Margaret L.). — Psychological rasearch in the
classroom. Issues for educators and researchers. — New York : Pergamon Press,
1982, 267 p. (Pergamon general psychology series).

Si la collaboration enseignants-chercheurs ne constitue pas, a8 proprement par-
ler, un théme nouveau, il n'empéche que, dans les pays anglo-saxons comme en
France, il jouit d'une certaine actualité. Cet ouvrage vient donc a son heure, qui ne
rassemble pas moins de dix-neuf contributions provenant soit d’enseignants, soit de
chercheurs. il va de soi que les uns et les autres sont convaincus de {a nécessité et
de I'utilité de la recherche. Dés lars, leur souci commun est celui de I'établissement
d'une collaboration efficace et fructueuse pour les parties en présence. De 13 une
articulation en quatre parties : identifier les problémes (partie | : pp. 3 4 50}, donner la
parole aux chercheurs (partie Il : pp. 55-112) puis aux enseignants (parties Il : pp.
115-167 et IV : pp. 171-224), et, enfin, tenter une synthése quant aux voies suscep-
tibles de faciliter la collaboration {partie V : pp. 229-254),

L'ouvrage s'amorce par deux séries de conversations rapportées par Armabile
{pp. 9 & 20) et Stubbs {pp. 21-35) au cours desquelles divers participants ensei-
gnants et chercheurs se font part de leurs griefs respectifs. Retenons que les images
que les uns se font des autres constituent I'obstacle principai. Ratbbone, Amabile et
Watson {pp. 36-49) sont alors en mesure de présenter, sous une forme plus systé-
matique. les critigues principales et les réponses qu'y apportent les partenaires incri-
minés. La synthése fait apparaltre que les enseignants se révélent plutét méfiants et
hostiles & la recherche (et aux chercheurs) du fait de leur incompréhension de la
recherche en psychelogie {mise & V'épreuve d'hypothéses, méthodologie complexe,
etc.) et de la peur qu'ils développent face aux « manipulations » des chercheurs.
Quant & ceux-ci, ils s'intéressent peu au travail des enseignants et traitent comme
anecdotiques les remarques qu'ils font sur le comportement des enfants. lis utilisent
I'école comme un site d'observations et d'expérimentations mais sans s'y impliquer
ni sans chercher & en saisir toute la complexité.



Les chercheurs étant trés sérieusement mis en cause, il canvenait de leur don-
ner la parole pour qu'ils puissent essayer de répondre & cette question : |a recherche
a-t-elle vraiment quelque chose & offrir aux praticiens ? Oui, répond Amabile (pp. 55-
62! en montrant l'intérét de certains résultats obtenus par la psychelogie sociale.
QOui aussi, répond Watson {pp. 63-75) au nom de la psychologie du développement,
laquellle présente de trés fortes affinités avec I'enseignement. Oui encore, répond
Saph|er_ ipp. 76-95) qui, passant en revue les travaux menés au cours des derniéres
cfécennles, estime que les données de base existent, qui permettent une théorie de
I'acte d'enseignement. A ces exemples destinés a convaincre le lecteur queffective-
ment la recherche peut apporter des éléments pour améliorer la pratique ensei-~
gnante, Amabile ajoute {pp. 96-112} un chapitre clair et concis dont le mérite essen-
tiel est de souligner Vintérét de la méthodologie. En quelques pages, elle brosse un
tableau des difficultés inhérentes 4 la recherche en milieu naturel. Elle met en place
les concepts essentiels {validité interne, validité externe, hypothése nulle, ete. (1) et,
sans éluder les problémes, explique — en renvoyant 4 une bibliographie pertinente —
comment le chercheur peut, sinon les résoudre, du moins aboutir 4 des approxima-~
tions acceptables de I'expérimentation idéale. Manifestement, elle vise 14 & justifier
aux yeux des enseignants les procédures tatillonnes utilisées par les chercheurs ; pro-
cédures « mal vécues » par les praticiens comme |'a montré |a premiére partie.

Les auteurs donnent ensuite la parole aux praticiens selon deux axes de réflexion :
quel(s) rdlels) peuvent-ils jouer dans la recherche ? Quels sont leurs besocins ? Tous
s'accordent pour estimer insuffisante la place concédée par les chercheurs aux ensei-
gnants. Les divergences apparaissent en ce qui concerne les solutions. Pour certains
~ Hull {pp. 117-133) et Carter {pp. 173-185} - il faut rechercher une autre voie que
celle académique seule proposée par I'université. En effet, les enseignants disposent,
de par leur expérience guotidienne, de « théories implicites en action{2) » représen-
tant une somme considérable de connaissances non exploitées. Or, par le biais de
séminaires regroupant des praticiens, il serait possible d’amener ceux-¢i & prendre du
recul, 4 objectiver, a formuler et & coordonner ces connaissances. Recherche donc,
mais sans recours aux chercheurs professionnels. Pour d'autres — Barth (pp. 186-
200) — il faut certes amener les enseignants 3 objectiver leur pratique et & prendre
de la distance par rapport 3 elle mais cela n'implique pas le non-recours 3 la voie
académique traditionnelle. Au contraire, en encourageant les praticiens a écrire a
propos de leur travail, on parviendrait & fournir des informations aux chercheurs jeur
permettant de mieux percevoir ce qui se déroule effectivement dans les classes.

Watt et Watt {pp. 134-143) et Evans (pp. 144-155) estiment, eux, trop res-
treinte 1a place des enseignants dans les activités de recherche contréiges par les
chercheurs. |Is souhaitent 'instauration d’'une collaboration totale aux projets tant au
niveau de la délimitation des thémes qu’a celui de la planification du déroulement. La
recherche y gagnerait en réalisme et en fécondité ; les enseignants y perdraient leur
sentiment d'infériorité : « nous ne devons pas voir 13 recherche comme étant au-dela
de nos possibilités ».

De maniére plus concréte, Haley (pp. 201-215} et McVinney (pp. 216-224)
relatent, dans deux études de cas, comment elles ont, pour la mise en place d'institu-
tions nouvelles (une école pour surdoués et une créche), souhaité recourir aux servi-
ces d'experts et de chercheurs. La premiére fait part de sa déception face aux non-
réponses de ceux-ci, mais, loin de les accuser, elle incrimine les attentes des prati-
ciens : « nous les voyions comme experts et attendions d’eux toutes les réponses,
oubliant notre propre qualification, résultat de notre expérience de praticiens ». Elle
note aussi que les chercheurs ne peuvent répondre a des qugstions non formulées ou
trop vagues : les praticiens ne doivent pas solliciter une aide en ignorant ce gu’ils
demand-nt. .

Enfin, Dwinell et Berman (pp. 156-167) expliquent comment les écotes publi-

119

’




120

ques de Boston se sont dotées d"un organisme composé de praticiens qui sélectionne
les projets de recherche présentés par les chercheurs universitaires et qui ne pourront
étre réalisés que si la commission donne son aval. Or, celle-ci ne prétend pas se
substituer a I'instance scientifiqgue — le directeur de thése — mais elle cherche & esti-
mer I'intérét du travail pour I'école {en général). Les auteurs fournissent les critéres
utilisés et le questionnaire — intéressant — soumis aux chercheurs.

On a donc |2 la seul exemple d'une commission de praticiens exercant un con-
tréle a priori sur des projets de recherches & mener dans une aire géographigue limi-
tée relevant de sa compétence.

Dans une derniére partie, trois auteurs proposent un certain nombre de sugges-
tions destinées a favoriser une plus &troite collaboration entre praticiens et cher-
cheurs. Harter {pp. 229-239) ne remet pas en cause ce que font les chercheurs mais
se dermande comment ils pourraient le faire mieux ; elle souligne que toutes les par-
ties impliquées — enseignants mais aussi parents et enfants — devraient étre infor-
mées avant et aprés la recherche, dans un langage qui leur soit accessible, soit par
écrit, soit par le biais de réunions. |l reste — et c’est 1a une des difficultés majeu-
res — que chercheurs et enseignants ne s’intéressent pas tout & fait aux mémes cho-
ses : ceux-ci mettent plutdt 'accent sur un enfant concret alors que ceux-13 étudient
I'enfant en général, Bien entendu, aucun n‘a tort ni raison et le probléme est d'ame-
ner autrui & comprendre la perspective qu'on adopte. Chercheurs et enseignants
doivent certes se parler mais aussi — et peut-8tre surtout — s'écouter mutuetlement.
Stubbs (pp. 240-245} estime que |e temps est venu pour fes chercheurs de sortir de
Jeur « tour d'ivoire ». } v a 4 cela une raison toute pragmatique : lorsque les crédits se
font rares, on ne peut espérer en obtenir que dans la mesure ol on présente des pro-
jets susceptibles de toucher un public assez large. Cela étant, il reste au chercheur a
s’adapter et, en particulier, & bien préciser ce qu’il peut et ne peut pas faire, a bien
expliquer que la recherche ne conduit pas nécessairement a des conclusions fermes
et a utiliser des plans susceptibles de donner une validité écologique aux recherches :
4 «illuminate rather than eliminate the complexity ».

Dans un dernier chapitre, Amabile et Stubbs {pp. 247-254) synthétisent les
lignes de force en vue de permettre une meilleure collaboration. En cing principes
généraux assortis de sept et huit recommandations respectivement adressées aux
enseignants et aux chercheurs, elles présentent un programme résolument réaliste.
Elles soulignent que la collaboration constitue un idéal vers lequel il faut tendre
sans ignorer les obstacles parfaitement réels et difficiles a surmonter tant sur le plan
philosophigue que sur celui pratique. Essentielles sont A leurs yeux la connaissance
de la perspective d'autrui et la volonté de collaborer.

Indubitablement un tel ouvrage manquait — et manque encore en France car la
traduction {éventuelle} ne permettrait pas la prise en compte des expériences du type
IREM, INRP, etc. — et il est le bienvenu. Certes, |'approche résolument pragmatique,
du probléme — dresser l'inventaire des difficultés, donner la parcle aux partenaires
pour qu’ils fassent des propositions, tenter une synthése — peut indisposer le lecteur
qui se perd un peu dans des contributions mal articulables entre elles et de niveau
trés différents. Mais le livre y gagne un réalisme et, surtout, il apparait accessible aux
enseignants et aux chercheurs qui peuvent ainsi — comme le souhaitent les
auteurs — amorcer une prise de perspective au point de vue d'autrui.

Mieux encore, cet ouvrage fournit un certain nombre d'indications, elles aussi
trés réalistes, susceptibles de faciliter {'approche du milieu enseignant par les cher-
cheurs, Etant seul & traiter ce genre de probléme, il n'en est que plus précieux.

Enfin, l'ouvrage constitue une bonne base documentaire pour une animation &
laqueile participeraient — cela doit &tre possible — des enseignants et des chercheurs.

.Dés Iors,_il importe assez peu gu'on reléve des manques : la recherche action est
a peine mentionnée, le réie de {a théorie dans [a recherche est insuffisamment accen-



tué {en particulier it n'est pas fait mention de |'existence de théories antagonistes 1),
etc. Mais on ne peut demander a un ouvrage de 250 pages de couvrir de maniére
exhaus'glve.un champ aussi vaste. Et tel qu'il est, ce livre mérite d'étre lu, discuté
et — qui sait — repris dans une perspective plus spécifiguement hexagonale.

Michel FAYOL
professeur de psychologie
Université de Dijon

NOTES

i (1) al Lanoticn d'hypothése nulle (notée Hy). Dans toute recherche expérimentale on cherche & véri-
fier une hypathése {au moins) qui constitue I'hypathése de recherche {ou hypothése alternatjve par rapport
2 Hy). L'hypothése nulle est le contraire de Vhypothése de recherche. L'expérimentateur s'efforce de démon-
trer qu'on peut — & un certain seull de signification — rejeter 'hypothése nulle (H,) et accepter celle alter-
native ; il utilise pour cela des tests statistiques. On peut aussi. dans un travail ol 'on veut montrer qu'une
phrase est lue plus rapidement en contexte qu’isolée, avoir :

~ hypothése de recherche : une phrase est lue plus rapidement en contexte ;

~ hypothése nulle : la vitesse de lecture d'une phrase ne différe pas significativement de la vitesse de
lecture de la méme phrase isolée. H, n'est pas toujours facile & déterminer. Pourtant, I'interprétation des
résultats en dépend entigrement.

b} Validité inteme/vatidité exteme d'une recherche.

Dans toute recherche expérimentale, on manipule un certain nombre de dimensions — les variables
indépendantes — et on observe leur impact sur des performances : les variables dépendantes. La validité
inteme concerne la mesure dans laquelle on peut considérer que les affets observés au niveau des varia-
bles dépendantes peuvent étre considérés comme « causés » par ies variables indépendantes.

La validité exterme a trait & la généralisabilité des résultats obtenus sur un échantillon restreint de
population, C'est elle que les enseignants remettraient le pius souvent en cause.

Il faut noter que la distinction entre les deux types de validité n'est pas toujours aussi claire qu'on
poutrait le supposer.

{2} Cette expression, que j'emprunte & Inhelder et Karmilof:-Smith (1975), n'est pas utilisée par les
auteurs,
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l. —~ Information et documentation

MANIFESTATIONS RECENTES

» Collogue national de I'Association des Enseignants et Chercheurs en Sciences de
I'Education {AECSE), Paris, 16-18 septembre 1983, 3 V'Institut national agronomi-
que.

Le collogue national de VAECSE avait pour théme général : Sciences anthropo-
sociales et sciences de I'éducation. Nous verrons plus loin les intitulés éloquents des,
cing commissions de ce colloque. On attendait 250 participants, il y en eu 395 |
Un succés remarquable, tant par I'affluence des congressistes que par la haute gua-
lité des 60 communications ainsi que par 'assiduité soutenue de ce public, et ¢e, jus-
qu’d la derniére minute de I'assemblée générale de cldture, le dimanche 18 septem-
bre, vers 18 h 30.

L'AESCE compte actuellement prés de 300 membres, alors qu’il n'existe que
150 postes universitaires dans cette discipline en France. L'auteur de ces lignes se
souvient encore des réunions de |'Association, au début des années 70, oU nous
n’étions guére plus d'une dizaine autour d’'une tabie.

Le colloque de 1983 est le premier de ce genre, mais I'Association avait déja
organisé ou particpé activement & bon nombre de « journées de travail », de tables
rondes », de congrés, portant sur divers aspects des sciences de I'éducation. Ses
principaux animateurs avaient été, Maurice Debesse {a qui nous devons la création
de la maitrise en sciences de I'éducation, & Paris), J. Chateau, G. Mialaret, M.
Debeauvais. Depuis 1981, i'association est présidée par G. Vigarello. Quant au collo-
que de 1983, il était présidé avec brio par J. Ardoino, assisté de J. Beillerot, G.
Jobert, J, Natanson, etc.

Parmi les participants a ce collogue « national », on dénombrait 8 % d'étrangers ;
45 % étaient des femmes ; 35 % venaient de |'enseignement supérieur ; 13 % de t'en-
seignement secondaire et 5 % des écoles normales, tandis que 10 % étaient des
chercheurs. Il y avait aussi des administrateurs et des animateurs ou formateurs de
diverses provenances, des médecins, des anthropologues, des physiciens, des socio- -
logues, des cadres, etc. It n'y eut donc pas seulement des enseignants et didacticiens
intéressés par ce colloque.

Dans ce qui va suivre, on ne pourra donner que quelques exemples de titres des
communications pour donner une idée des préoccupations des chercheurs en scien-
ces de |'éducation. Nous présentons nos excuses a tous ceux que NOUS aurons gmis,
bien a regret en espérant qu’ils se montreront compréhensifs. |is ne sont pas oubliés.

Les cing commissions du collogue éraient intitulées comme suit {on trouvera
entre parenthéses les noms des animateurs) :

C. 1. : Identité et changement dans les pracessus éducatifs (L. Marmoz, C. Tur-
gis, P. Clerc, $. Hermine, G. Snyders, G. Vigarello).

C. 2. : Gen@se et structure dans l'intelligibilité de [a démarche éducative (J. J.
Bonniol, G. Ferry, J. Gabel}.

C. 3. : Modgles d'origine mécanique et (ou) biologigue dans les disciplines
anthropo-sociales (G. Jacquinot, J. Bailié, B. Mathalon).

C. 4. : Explication et {ou) interprétation dans les sciences anthropo-sociales (V.
Isarnbert-Jamatl P. Deconchy, J. C. Filloux).
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C. 5. : Questions posées & la science et notamment aux sciences anthropo-socia-
les et & celles de I'éducation, par I'implication (R. Barbier, G. Berger, A. Coulon).

G. Vigarello a résumé en trois points les objectifs de ce colloque : 1) Permettre
aux sciences de I'éducation de confronter leurs démarches. 2} Les sciences de I'éctu-
cation dojvent s'ouvtir aux autres disciplines dites fondamentales, de maniére 3 sen-
sibiliser les spécialistes de I'éducation au renouveliement du savoir. 3) Et surtout
faire le point sur quelques axes centraux de I'entreprise éducative.

On a pu voir dans les intitulés des commissions du colloque la variété et 'impor-
tance de ses orientations. Les titres des communications ajoutent encore & cette
diversité. Toutes les études sont intéressantes, approfondies, originales. On est vrai-
ment désolé de ne pouvoir les citer toutes, En résumant en quelgues lignes, des
dizaines de pages, nous espérons donner au lecteur un apercu de 'ensembie et le
renvoyer aux Actes qui seront publiés en 1984, Autre remarque importante : les com-
munications, envoyées aux participants un mois avant la réunion, n'étant ni lues ni
dites pendant le colloque, mais simplement discutées dans les commissions. Le fait
est assez rare.

Il v avait treize communications prévues dans la premiere commission, sur les
problémes de Videntification, en liaison avec I'éducation. Notons quelgues titres des
exposés : « ldentité culturelle et éducation » (L& Thanh Khoi} ; « L'identité des ensei-~
gnants » {S. Hermine) ; « La psychanalyse comme éducation » {J. Natanson}... Dans
"‘ensembie, il ressort qu’il ne faut pas chercher de véritable constante dans {‘iden-
tité, qu'elle soit individuelle (psychologique), collective (sociologique) ou celle des
individus-dans-les-groupes (socio-psychologique). Car toute identité est historique
et elle évplue en conséquence ; elle se rend néanmoins reconnaissable 3 travers des
ensembles que I'on pourrait qualifier de structures. Comme tout ce qui est vivant,
cette évolution est dialectique, comportant des conflits parfeis douloureux, des oppo-
sitions, — conflits qui sont particuliérement sensibles entre la persistance et le chan-
gement. La problématique capitale de "éducation moderne est justement a bipola-
rité identité/altération.

Douze communications étaient proposées dans fa deuxiéme commission, parmi
celles-ci, on citera : J. Berbaum : « Genése et structure dans l'intelligibilité de la
démarche éducative » ; J. F. Chosson et P. Condette, J. P. Matty-Chiva : « Le mode-
lage culturel des conduites » ; A. M. Goguel : « A propos des paradoxes de |'évalua-
tion, une application possible de la notion de « double bind » & |a pédagogie ». Ce que
i'on montre ici, ¢’est que les sciences pédagogiques ont débordé leur spécificité et ce,
pourrait-on dire, aussi bien en étendue que dans un sens vertical, si bien que n'impor-
te quel échelon ou domaine des sciences de I'éducation peut servir de support aux
autres. La pédagogie et la didactique doivent certes s'adapter aux institutions et se
soumettre a certaines exigences sociales, mais elles se heurtent aussi parfois a ces
derniéres et peuvent les marquer, voire les ébranler. Aussi les efforts d'intelligibilité
que I'on rencontre dans ce colloque, s'orientent vers des niveaux différents de ma-
niére & éclairer sous divers angles (philosophique, sociologique, politique...) ou orien-
tations {cf. : doctrines, théories, écoles), la démarche éducative, en partant de divers
pbles ou point cardinaux d'intéréts,

.Dans la commission 3 (11 communications, 12 orateurs, en principe), on reléve
les titres suivants : E. Morin et J. Ardoino : 4 L'anthropologie culturelle et la cultura-
nalyse, propédeutique 3 tout traitement scientifique des pratiques, des situations, des
faits éducatifs » ; G. Vergnaud : « Comprendre les hommes, construire des modéles » ;
G. Vigarello : « La technique corporelle et I'usage des métaphores » : J. 'Wittwer :
« Modéles langagiers ». Ici encore, on soulignera une certaine unité dans la variété
des préoccupations des auteurs. Dans cette commission, I'organisation du travail
était particulierement structurée, Chaque journée comportait un exposé de syn-



thése : B, Matalon : « Réflexion sur les modéles et preuves ». S’interrogeant sur un
modéle précis et sur la démarche modélisante, on essaye de metire en évidence le
jeu de l'explicite et de I'implicite ainsi que la valeur heuristique de I'effort d'explica-
tion. Pour J. Baillé, chaque modaie ne présente quun aspect de [a réalité, ¢’est pour-
quoi, on doit pouvoir les différencier, de maniére & proposer une articulation, voire
une hiérarchisation des modéles. G. Jacquinot met en garde contre « les dangers du
modéle réduit » dans lesquels il y a confusion entre une théorie implicite et des moda-
lités pratiques explicites, souvent nées de t'urgence. |l va de soi, que dans cette com-
fission on a beaucoup glosé sur la polysémie du concept de modéle. En matiére de
science, le terme a désigné tout d'abord, une représentation concréte, destinée 3 ren-
dre compte d'une conception théorique : 'exemple type est la théorie de I'atome de
Lorenz, qui représentait I'stome comme un systéms solaire en miniature. De nos
jours, il y a eu glissement de sens : le terme modéle, désigne souvent la théorie elle-
méme, ou encore des modalités opératoires, comme c’est le cas pour les « modéles
mathématiques ».

Dans la commission 4, on affichait onze communications auxquelles &'ajoute
celle de M. Hardy (Canada) : « Rapport du chercheur aux faits investigués ». Dans
cette assemblée on a évogué avec pertinence, les controverses toujours rencuvelées
relatives aux relations et différences entre I'explication, la compréhension, Fimplica-
tion, la complication, et autres termes apparentés qui jouent un réle éminent dans les
sciences anthropo-sociales... It en est ainsi, en particulier, dans les communications
de M. Bataille, J.-A. Bizet, C. Clanet : « Interprétation en psychologie » ; René Ré-
mond : « Explication et interprétation en histoire » ; M. Soetard : « Sciences anthropo-
sociales » ; tandis que J. P. Deconchy examine le savoir des sciences sociales, dans la
mesure ot elles s'origntent vers la généralisation du savoir et de sa transposition. On
a parlé aussi de 'herméneutique (N. Charbonneal, N, Mosconi). Divers aspects de I'im-
plication, ont ét€ analysés, en particulier celui de 'engagement, qu'elle peut « impli-
quer » dang certains contextes. Mais ce théme était aussi celui de la commission 5.

Treize communications, prévues a la commission 5, et en plus une intervention
oraie briliante du philosophe Kostas Axelos. Les titres de quelques communications,
indigquent les orientations des participants a cette commission : J. Ardoing ! « Poly-
sémie de Vimplication » (le terme polysémie, apparait souvent dans toutes les com-
missions de ce colloque : ne s'agit-it pas de confusion ?). R. Barbier : « L'implication
imaginaire » ; R. Hess : « L'implication créatrice » ; M. Lobrot : « L'implication » ; R,
Loureau : « Analyse des implications et critigues de la science » ; F. Best : « L'impli-
cation, recherche-action et recherche fondamentale ». On classe ici, dans les impli-
cations primaires, celle du chercheur-praticien dans son objet de recherche-interven-
tion ; Vimplication dans l'institution de recherche, ainsi gque dans la commande socia-
le et les demandes sociales. Parmi les implications secondaires, on range : les impli-
cations sociales, historiques, épistémologiques (modéles utilisés) ; on relévera qu'ici,
le terme modéle, prend bien le sens de théorie... Mais la notion d'implication peut
prendre bien d'autres aspects : |, cognitive, existentielle, etc.

Un mament important, au cours de ce colloque, fut 'intervention du philosophe
Kostas Axelos. Il a été présenté par René Barbier comme le renovateur de la recher-
che en pédagogie, et de la pédagogie. Selon K. Axelos, 1a poésie (4 ne pas confondre
avec la poéticité), est morte, ou elie se meurt, et n'en finit pas de mourrir, depuis la
disparition des derniers poétes, — Rimbaud et Hdlderlin. Quant & la poéticité, terme
créé par K. Axelos, elle est ouverture au monde pour gue nNous puissions jouer avec
lui et que le monde joue avec nous. La technigue margue notre monde de I'errance.
Chacun joue le jeu du monde et est joué en méme temps. On ne maitrise done plus
rien. Le sujet psychologique n'existe plus. il est nécessaire de rechercher une autre
attitude, qui serait ouverture aux autres, a soi, au monde... une amitié. Les valeurs
reconnues dans le passé, étaient dieu, 1a nature, 'homme ; et gu’avons-nous main-

tenant ?
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Pour terminer, nous ferons mention de quelques traits {flashes), tirés des inter-
ventions de J. Ardoino : dans notre société, fes sciences de I'éducation ne sont pas
prises trés au sérieux. Les différentes publications parisiennes (sauf L’Education)
n'ont pas cru devoir déranger de journalistes pour ¢ couvrir » cette manifestation ! Le
ministére de I'Education, n'accorde qu'une place secondaire 3 cette discipline, qui,
pourtant, ne fat-ce que par la haute tenue de ce colloque a montré sa maturité, sa
vitalité, I'élan de son expansion. C'est aussi pourguoi, on voit naitre, hors des institu-
tions officielies. des entreprises « marchandes » (certaines valabes, d'autres, moins),
qui vendent de I"éducation au gré du caprice des modes « un peu de tout et n'importe
quei : thérapie, communication, formation, instruction, information, propagande,
idéologie, endoctrinement, conditionnement, emprise sectaire ».

I importe de prendre conscience de cette situation, et d'intégrer les sciences de
I'éducation dans I'immense entreprise commune & tous, et dont dépend {"avenir de
notre coliectivité,

Alexandre VEXLIARD
Université de Nice

» Collogue d'Albi sur Langages et Signification (CALS).
1. Historigue du collogue.

Organisé et animé par un groupe d'enseignants-chercheurs des établissements
scolaire du Tarn, de I'Université de Toulouse-le-Mirail (UTM) et de I'Ecole des Hau-
tes Etudes en Sciences Sociales {EHESS) le CALS a tenu pour la quatrigme fois sa
réunion nnuelie du 4 au 9 juiller 1983 & I'Ecole Normale d’Albi. Le lieu du colloque
et le statut professionnel des intervenants signifient que Ja recherche menée se veut a
i fois fondamentale et appliquée. En effet, depuis 'année de sa création, les pro-
grammes mis en place comnorient une partie théorique et une partie pédagogique
JAUsg)intimement que possible corrélées 'une a I'witre.

Bien que les initiateurs aient été au départ des spécialistes des sciences du [an-
gage, linguistes et sémioticiens de 'UTM et de 'EHESS, les thémes retenus pour la
recherche fondamentale sont destinés a susciter une confrontation interdisciplinaire
entre représentants des différentes sciences humaines et sociales : linguistique,
semiotique, littérature, lettres modernes et anciennes, sociologie, philosophie, psy-
chologie, histoire, médecine, architecture... Les domaines de réflexion précédem-
ment choisis ont été les suivants :

Juiltet 1980 : Sémiotique et enseignement.

Juillet 1981 : L.e savoir et le croire {patronneé par le CNRS).

Juiliet 1981 : Espace et représentation (patronné par le ministére de |'Environne-
Jent et co-organisé par 'EMESS, 'UPA 6 et 'UTM},

Juillet 1982 ; Le pouvoir et le dire.

Juillet 1983 : Le rythme.

La partie proprement pedagogigue comporte trois types d activités :

séminaires d'initiation et de perfectionnement consacrés & la théorie sémio-
intguistique ou i la théorie pragmatique du fangage :

tibles rondes oo sont présentés et discutés des comptes rendus d'expériences
conduites, respectivement, a 'école élémentaire, au collége, au lycée et & 'univer-
sité :

— séminaires d'analyse textuelle prenant pour supports, & partir d'une méme
problématique théorique, les différents types de discours : littéraire, scientifique,
pidagogique, religieux, politique, meédical, pictural, musical...



2. Brefapercu du CALS 1983 (4-9 juillet).

L'Ecole Normale d'Albi a accueilli cette année-ci 150 participants (instituteurs,
énseignants du secondaire, universitaires, médecins, psychologues...} représentant la
plupart des régions de France ainsi gu'une dizaine de pays étrangers (Algérie, Belgi-
que, Canada, Espagne, Etats-Unis, talie, Japon, Maroc, Pays-Bas, Portugai). L'em-
ploi du tamps de chague journée donne une idée globale de |a rencontre et de la stra-
tégie transdisciplinaire mise en ceuvre

9 n-10 h 20 : Pratique de I'anaiyse de texte & I'écote élémentaire, au lycée at &
I'université,

11h-12h30et 15 h-16 h 30 : 2 plages de séminaires.

17 h-19 h : Collogue international : le rythme.

a) Pratique de I'analyse de texte.

U.ne fable de La Fontaine, les animaux malades de la peste (VI!, 1} a donné lieu
a plusieurs approches différentes et complémentaires :

1) Une approche sémiolinguistique (G. Maurand de 'UTM} qui a dégagé les
structures lexico-sémantiques et les structures narratives du texte.

2} Une approche prosodique (G. Caelen du CNRS et G. Maurand de F'UTM) qui
a tenté de repérer & partir d’'un programme de détection informatique, une structura-
tion construite autour des trois paramétres : mélodie, intensité et durée,

3} Une approche rhétorique et pragmatique (G. Declercq de Paris IV et 0. Du-
crot de I'EHESS] qui a caractérisé 'organisation polyphonique du discours.

4) Une double approche du texte par I'épreuve de la traduction en vers latins {J.
Soubiran de {'UTM} et en vers occitans {P. Canivenc de f{UTM}.

5} Une étude rythmique (P. Canivenc de 'UTM et H. Meschonnic de Paris V1)
qui a observé le travail signifiant de la fable & travers les vateurs prosodiques telles
que les définit 1a théorie rythmique d’Henri Meschonnic. :

6} Une approche pédagogique (P. Marillaud, inspecteur départemental de Car-
maux} qui a rendu compte des lectures de la fable faites a ['école élémentaire et
dans certaines conférences pédagogiques.

b} Séminaires.

Quatre types de séminaires ont fonctionné cette année :

1) Séminaire de pédagogie.

Deux groupes, respectivement animés par une éguipe d'enseignants tarnais de
V'école élémentaire et par un enseignement d’école normale (G. Everaert, Nivelies,
Belgique) ont travaillé sur I'enseignement du francais et de 1a grammaire a I'école
élémentaire & partir de la théorie sémiotigue d'A. J. Greimas et de la théorie syntac-
tico-sémantique de la valence.

2) Séminaires de sémiotique.

Comme chaque année, un séminaire d'initiation & la sémiotique narrative (N.
Everaert, Ecole d'Architecture de Tournai) 3 permis aux « débutants » de se familia-
riser avec des méthodes d'analyse applicables non seulement au récit, mais au texte
publicitaire, 4 'a bande dessinée, etc. Un séminaire sur I'analyse sémiotique du dis-
cours médical {J. Fontanille, EHESS) a réuni des médecins et des psychologues qui
ont travaillé, soit sur des documents écrits, soit sur des documents audio-visuels
réalisés par les participants eux-mémes. Enfin, un séminaire de sémiotique sur le
théme de I'évaluation {S. Alexandrescu, Université d'’Amsterdam) a donné lieu & une
série de communications sur les sujets suivants :

— Probiématique générale de |'évaluation {S. Alexandrescu).
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— Auto-accusation et identification, de La Fontaine & Camus (J. Fontanille,
EHESS).

— Evaluation dans la sémiotique plastique @ une photo d’Henri Cartier-Bresson
{J. M. Floch, EHESS).

— Typologie des valeurs {Cl. Zilberberg, EHESS).

3} Séminaires de recherche.

Un séminaire sur I'énonciation dans l'analyse linguistique {(O. Ducrot, EHESS)
a donné lieu a ia présentation des derniers développements de la recherche sur la
conception « polyphonique » du discours. Partant de ta proposition selon laquelle an
ne peut pas exprimer son propre point de vue sans faire allusion & d'autres discours
sur le méme théme, cette théorie montre que s'il y a pour chague énoncé un et un
seul locuteur (responsable de la matérialité de 'énoncé), il peut y avoir plusieurs
énonciateurs (responsables des différents actes de parole). D'autre part, un séminaire
de critique littéraire (P. Canivenc, UTM} a montré que chaque grand poete comme
Mallarmé, Rimbaud ou Valéry, est son propre critique et le plus important, sans doute.

4} Séminaires de réflexion.

Deux séminaires ont &té consacrés, respectivement, & I'analyse de I'acte photo-
graphique (Ph. Dubois, Université de Liége} et a la relation entre informatique et
culture (P. M. Lemaire, Université d'Ottawa).

¢) Collogue sur le rythme. .

"Les recherches d'Henri Meschonnic tendent & montrer que la relation du rythme
appelie un renouvellement de la théorie de la littérature et de la théorie du langage.
Un certain nombre de communications {H. Meschonnic, Paris VIII ; M. de Fornel,
Paris VIII ; M. Gontard, Rennes) ont développé ['hypothése du rythme comme organi-
sation subjective du discours. D'autres communications (M. Jacquemet, EHESS et
S. Cappello, Bologne) ont présenté et illustré une théorie du rythme fondée sur une
démarche sémiotique. Entre les deux approches, nous nous refusons a voir une con-
tradiction, mais nous découvrons une complémentarité. LU'étude de la relation entre
meétre, rythme et syntaxe dans les vers latins (J. Soubiran, UTM) et dans la poésie
orale marocaine {(A. Bounfourf a montré d'un cfté V'importance des phénoménes
métriques et rythmiques dans la signifiance du discours et d'un autre c6té, du moins
en ¢ce qui concerne le latin, la priorité des structures métrigues sur les structures syn-
taxigques. Un exposé plus technique (G. Caelen, CNRS} a rappelé I'importance d'une
analyse objective proprement acoustique des phénomeénes prosodiques. Une étude
sur le Pseudo-Longin (M. Deguy, Paris Vill} a permis de situer la notion de rythme
dans un ensemble de motifs de caractére littéraire et philosophique. Deux musicolo-
gues ont tour & tour analysé les différents réles du rythme dans I'écriture lyrique {E.
Andréani, Paris VIII} et la transcription des rythmes illustrés par un exemple de musi-
que graphique (M. Desbazeille, Lille 111}

3. Conclusion.

Mais la présentation fragmentaire des différentes activités du CALS risque d'en
fausser i'esprit. En fait, la recherche théorique sur le rythme a trouvé de nombreux
échos dans les applications pédagogiques convoquées autour de la fable ; tout com-
me les analyses énonciatives telles que les pratique O. Ducrot nous paraissent répon-
dre de la meilleure facon & la conception que se fait H. Meschonnic de la signifiance.
En tout cas, le partage du savoir théorigue et pédagogique, méme s°il n'a pu étre tou-
jours parfaitement réalisé, demeure la raison d'étre du CALS. Les équipes sont déja
au travail pour le colloque de juillet 1984, dont le théme central sera |'argumentation.

Georges MAURAND
Université de Toulouse-le-Mirail
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. Pierre OGNIER. — The ideology of republican school founders and administrative

body through the Revue Pédagogique from 1878 to 1900.

Betlween 1870 and 1914 educational press represents a huge corpus of lively and
varied texts still very seldom surveyed by researchers. The author presents the results
of an inquiry conducted in the course of a « third cycle thesis » in order to propose a
treatment method for a journalistic corpus which is still empirical but could become
an investigation instrument for same type corpus.

Nicole HULIN. — Science history in science teaching.

Presently the introduction of science history in science teaching, especially physics
teaching, is very much in favor, We may wonder about its presentation in the text-
books and the motivations for it. The positive arguments are varied but there are also
reserves and oppositions, but it is interesting to confront a certain humber of opi-
nions. Though there is great constancy in arguments produced we must notice that,
compared to the end of 20th century, the growing shift between science taught and
developing science increases the difficulties.

Claude DESIRAT, Tristan HORDE. — Arts in Central Schools, year IV-year VII.

To know the practices in Central Schools, to prepare an inventory of instruction and
have educational choice interventions, the Ministry of Home Affairs during year Vil
sent a double guestionary to all teachers. The Committee of Public Education chec-
ked the answers and produced a report. The evaluation made by the Committee
regarding Arts is rather low, but without any improvement proposed. The authors
show the diversity of pratices and think about the incapacity of the institution to
assign a place to Arts in the curriculum.

Michel JAMET. — Contribution to a sociology of primary inspection : student-ins-
pectors from the Higher Training School of Saint-Cloud {1921-1974).

It seems that the prerogative of this institution settled at the top of primary educa-
tion by the Third Republic is to instruct people’s elite without allowing it to reach the
« real » culture, as a way of limiting its promotion. Social rise of many pupils had its
last step in the functions of primary inspector, training school head. The author tries
to enlight some aspects of a sociology not yet well known, the sociology of primary
inspectors, after informations collected among student-inspectors form the Higher
Training School of Saint Cloud.

Marie-Anne HUGON. — Situation and function of compensatory classes in French
education {1909-1960).

Created in 1908 to provide within the scope of the primary school, education for so-
called « backward » children, compensatory classes represented until the sixties the
main institutional answer to the problems of school failure. This function is contro-
verted now. 1t is why the authors, with the help of a survey on recruitment and staff
training politics conducted between 1909 and 1960 and of an analysis of inspection
reports, try to evaluate the integration of these classes inside the primary school
and so to enlight the relation between primary school and special education during

this period.
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SUMARIOS

Pierre OGNIER. — La ideologia de los fundadores y de los administradores de la
escuela republicana a través de la Revue Pédagogique de 1878 a 1900.

La prensa pedagdgica representa entre 1870 y 1914 un immenso corpus de textos
animados y variados aan praticamente exento de investigaciones. Al presentar los
resultados de un trabajo cumplido dentro de una tesfs de doctorado, tercer ciclo, el
autor ha querido proponer un método de tratamiento de un corpus periodistico que
alin estd emplrico, pero podria servir para la investigacidn de corpus del mismo tipo.

Nicole HULIN. — La historia de las ciencias en la ensefianza cientifica.

Un interés sequro actualmente se manifiesta por la introduccidn de la historia de
las ciencias en la ensedanza cientitica, particularmente la de la hsica. Se puede
interrogarse sobre sus motivaciones y su presentacion en los manuales. Hay diversos
argumentos expuestos en su favor, pero también hay reservas y oposiciones, y es
interesante confrontar unos puntos de vista. Si hay una gran constancia en los argu-
Mentos propuesios, es necesario observar que, respecto al final del siglo XIX, la dife-
rencia acrecida entre |la ciencia ensefiada y la ciencia en desarrollo aumenta las
dificultades.

Claude DESIRAT, Tristan HORDE. -- Las Bellas Letras en las Escuelas Centrales, Afio
1v-afio VII.

Para conocer el conjunto de las pricticas en las Escuelas Centrales, describir la
situacién de la ensefanza y luego intervenir en las opciones pedagdgicas, el ministro
de la Gobernacidn, el ano VI, manda un doble cuestionario a todos los profesores. £l
Comité de Instruccidn plblica examina las respuestas y redacta un informe. Por [o
que toca ala ensefianza de |as Bellas Letras, lo juzga el Comité muy débil, sin propo-
ner algo que pueda mejorarlo. Los autores describen la diversidad de |as pricticas
y se interrogan sobre lg incapacidad de fa institucidn para atribuir a 1as Bellas Letras
un sitio en el cursus.

Michel JAMET. — Contribucidn a una sociologia de la inspeccion primaria : los alum-
nos-inspectores de la Escuela Normal Superior de Saint Cloud {1921-1974).

Instruir a una élite popuiar sin, no obstante, y como para limitar su promocidn, permi-
tirle adquirir 12 « verdadera » cultura, 1al parece haber sido el atributo de esta institu-
cién que la L11° Replblica establecid a la cumbre de su ensefianza primaria. La ascen-
cidn social de muchos alumnos se acabd, en efecto, con las funciones de inspector
primario y de director de escuela normal. El autor se propone aclarar algunos aspec-
tos de una sociologia aun mal conocida, la de los inspectores primarios, segdn las
informaciones recogidas cerca de !os alumnos inspectores de la Escuela Normal
Superior de Saint Cloud.

Marianne HUGON. — Situacion y funcion de las clases de perfeccionamiento en la
ensenafnza en Francia (1909-1960).

Creadas en 1909 para asegurar, dentro de |la escuela primaria, la escolaridad de los
nifios dichos « atrasados », las clases de perfeccionamiento representan hasta los
afos sesenta, la principal respuesta institucional a los probiemas de fracaso escolar.
Esta funcion hoy esta discutida. Por eso, apoydndose en un estudio de (as polfticas de
reclutamiento v de formacion de los personales conducidas en 1909 v 1960 asi
como en un anlisis de informes de inspeccidn, este articulo intenta evaluar la inser-
cidn de estas clases en la escuela primaria, v haclenda esto aclarar la articulacién
entre escuela primaria y ensefianza especializada durante este periodo.



PE3FOME

OHBE (IIbep). — Hpeonorns ocHoeateneii u AJMHHHCTPATOPOB PenyO/IHKAHCKOH
MKOAL B neaarornveckoM Peswio ¢ 1878 mo 1900,

Nenaroruueckas newats npencTapnser coGod mexny 1870 u 1914 OTPOMHNBIIE « CBOJ »
KHBBIX M DA3HOOOPA3HLIX TEKCTOR MOYTH Ge3 nceneaopaTenncuux pabor. Mpencrannss
pe3yAbTaThl paboTel, NPOBSHEHHON B pPaMKe XaHOMIATYPHI, ABTOP 3aXOTen mpe-
ACTABHTE METOX BRIPAOOTKH XYPHATMCTHYECKOTO « CBOJA »] OH BEAb IMIMPHUECKHUIL,
HO OH Mor 65l CAYXUTL I8 MCCASNOBAHNS « CBONOB » TAKOI'O POLA.

FOJIEH (Huxons), — HcTopha HAyk B HAYUHOM 00y9eHHN.

B pacTosmee BpeMs noib3yercs AEHCTBHTENILHEIM BHMMAHHEM BBEJEHME MCTOPHMH
Hayx B Hayuhoe oOyuenue, ocobeHno B o0y4enue dusuke. MoxHO 3agaTh cefe BOnpocs!
00 ero OCHOBANMH W YIPEACTABACHHM B yueSuukax, [IpHpeOSHHEIE MOBOABI 33 HErO
pa3sHooOpa3uLl, HO BLIBAIOT TAKNE OTOBOPKY M HECOIVIACHE, M HHTEPECHO CONOCTABHTD
KOe-KaKle TouKY 3perns. HecMoTpd Ha G0/1bIIOE MOCTOSHCTBO B BLIABHHYTBIX OBOAAX,
CACICT 3aMETHTh, YTO IO OTHOIICHHUIO X KOHLY XIX oro Bexka, nompacTaomuil paspeis
Mexny ObyvaeMoll Hayxo¥ M DBHAYWIEHCS HayKoH yBeJHWYHBAET TPYIOHOCTH.

HE3NPA (Knom) u OPI (Tpucran), — XynomecThennan Jureparypa B LleHTpaabHbix
Nlxonax or I¥V oro no VII oro roaa.

Y1068l 3HaTL COBOKYNHOCTE pakTHk B Lentpanensix Mkonax, nogeecr uror oby-
YEHHS M NOTOM JaTh MHEHME O TIENATOFHYECKOM YepeNoBanuu, B VIl oM rosgy MUSHCTD
BuyTperHux men OTNPaBiAET BCEM YuuTeNnsM ZBCiHON Bonpochuk. Komurer Hapo-
JAHOTO NPOCBELICHHA BCKPBIBAET TIONyYeHHBIE OTBETLI B MELIET JOKNAA : 4TO Kacaercs
ODYYEHHA XYROMKECTBEHHOM NHTEPATYPE, KOMHTET CYHTAET ero o4eHb cnabbiM, HO
HHYErO HE [PEMTEraer MJIA ero YAYYIUCHHA. ABTOPB ONHCHIBAlOT pasnoobpasne
TIPaKTHK ¥ 331a10T cefe BOnpoc 0 HECHOCODHOCTH yYpeXK ICHHA NATEL XYA0XKECTBEHHOM
TUTEpaType MECTO CPeoy NPeaMerTOB H3YHEHHSH.

KAMI (Muuwens). — BrAan B COUNHOMOHI0 HAYANLHON HHCNEKUHH ! YZCHHKH-HHCNE-
kropa Bricmefi HopmanpHoit Wlkons Can Kiny 1921-1974.

Q6pa3oBaTh JYYIUHX NIOOER HAPOOHOTO KITACCA HE JaBaf MMH BOIMOKHOCTE OCBOHThH
« HACTOSTEIYEO » KYNbTYDY (470661 OYATO OCTAHOBUTL €r0 MOBLIIUIEHRE) — BOT HaCNeaHe
TAKOTO yupexneHns, kopopoe 1l ba pecrny6iska CTABHT HABEPX HAYANBHOrO oOyY-
eHus. Benn oOlecTeeRHbIN MONBEM MHOTHX YYEHHKOB OCTAHOBH/ICS B MOMCHT, KOTI&
OHH BCTYIMAE B JO/DKHOCTE HAa4alkHOTO HHCTIGKTOPA HIH JHPEXTOpPA HOPMATbLHOM
HIKOMBI, ABTOD HAMEDEBAETCH OCBETHTH KOG-KAKME H4epThl ellé ManoM3BeCTHOR COLM-
ONIOTHH HAYaJbHBIX HHCIIEKTODOB, Ha OCHOBE AAMHBIX, FONYHYEHHBIX OT Y4YEHHKOB-
uucnektopos Beiciiedt HopmaneHol [Hroner Cos-Kny.

FOIOH (Mapusa). — IToaoxedse H SYNKUHA KJAACCOB YAYHWICHHA B ®PAHHYICKOM
oby4ennd (1909-1960).

Coanannble B 1909 oM rogy s MOJHONG KYPCa TAK HA3BIBAEMBIX « OTCTANBIX » OJeTel
B HAYANBHOM OBYYEHMH, KITACCH YIIYYIICHUS [IPEACTABAAOT cOO0H A0 HIECTHAECATEIX
TONOB €IHHCTBCHHBIH OTBET Ha NPOONeMBl WIKONLHOTO HeyCnexa, J1a Dynxima ceiyac
noanexut obcyxnennto. IosTomy onupasce 00 udyyeHne nonwruxu Habopa u noaro-
TOBKY JIMMHOIO COCTAaBA, IpOoBenéHHOK B 1909 1 1960 u 06 anamusoTyéToB 06 MHcHe-
KUMH, 374 CTATbA CTAPAETCA OUEHMBATh BKIIOYEHME 3THX KIIACCOB B HAYANBHYIO
MWKOMY ¥ Tak¥M 06pa3oM OCBEINATE CBA3L MEXNY HAYaNbHOH LIKOMEI M CHeLHAILHEM
0Oy4eHHEM B TeMCHHE NAHHOIO MEPHOAE.
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Le passé de |'éducation est au carrefour des interrogations les
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sociologue ; celles de I'enseignant comme celles du didacticien ou du
pédagogue.
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