Un obstacle & I'émergence
d'une pédagogie centrée
sur |'éléve : le formalisme.
Approche historique

Claude Carpentier

En proposant de placer 'éleve au centre du systéme éducatif, la Loi d’orientation de 1989 cherche a
rompre avec le formalisme qui tend a apprécier la valeur de 'action pédagogique davantage & travers sa
cohérence interne (apriorisme) qu’'a travers les résuitats obltenus (évaluation a postericri ou réalisme).
Sous fa I° République, le formalisme est largement développé dans les milieux pédagogiques. On
observe cependant, dans 'entre-deux-guerres, certaines évolutions vers le réalisme s’opérant suivant des
modalités et des rythmes différents selon que l'on s'intéresse aux Instructions officielles, a la Revue
pédagogique ou aux instances hiérarchiques locales telles que les inspecteurs d’académie ou les
inspecteurs primaires successifs | 1a position institutionnelle de ces derniers en faisant des observateurs
privilégiés du terrain. Bien que circonscrits, les changements observés constituent 'une des conditions
théoriques d'un passage ultérieur d’une pédagogie sans éléves a une pédagogie centrée sur l'éleve,
d'une pédagogie de I'enseignement a une pédagogie de I'apprentissage.

e rapport annexé & la loi d’orientation de juiilet

1989 place I'éléve au centre du systéme édu-
catif. Dans un discours du 15 février 1920, le
mitiistre de PEducation nationale mettait nettement
I’accent sur la nécessité de «repenser les
conceptions pédagogiques qui servent de fonde-
ments a |'enseignement » :

« L'éléve, dans sa réalité psychologigue, phy-

siologique et sociale doit devenir partout ja

référence autour de laquelle I'enseignement

doit s’organiser »

in « Savoir » : avril 1990,

L'institution scolaire est ainsi conviée a opérer
une véritable révolution copernicienne nécessitée
par le constat selon lequel :

« Nofre systéme éducatif fonctionne encore
sur des modéles qui restent, par certains as-
pects, trés normatifs »,

ibid.

Un tel renversement de perspective a pour fon-
dement la volonté de mieux réaliser 1’école de la
réussite, elle-mé&me définie par une diversification
des voies conduisant au succés. Dire d’un sys-
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teéme éducatif qu'il est normatif, c’est 'souligner

son caractere prescriptif, c’est-a-dire sa capacité,

a réguler et a ardonner le réel. A cet égard,
G. Canguilhem définit la norme comme :

« Ce qui sert & faire droit, a dresser, a redres-
ser. Normer, normaliser, ¢’est imposer une
exigence 4 une existence, & un donné dont la
variété, la disparate s’offrent, au regard de
'exigence, comme un indéterminé hostile plus
encore qu’'étranger » (1).

La formule nous parait bien adaptée a la situa-
tion présente. Bien que les deux termes ne soient
pas synonymes, la norme a pour effet d’unifor-
miser :

« Une norme se propose comme unl mode
possible d’unification du divers, de résorption
d'une différence, de réglement d’un diffé-
rend » (2).

On peut enfin s’interroger, dans le domaine pé-
dagogique, sur le point d’application de la norme :
le contenu et/ou la forme. Une distinction a |'ac-
cent tout autant kantien (3) que durkheimien. On
évoquera, a cet égard, le propos du sociologue :

« ... dgpuis le VII° siécle, nous allons de for-
malisme pédagogique en formalisme pédago-
gique sans parvenir a en sortir... J'entends
par la que, pendant tout ce temps, 'enseigne-
ment a toujours eu pour but non de donner a
I'enfant des conpaissances positives... mais
de susciter chez Iui des habiletés toutes for-
malistes, ici l'art de discuter, la lart de
s’exprimer » (4)..

Pour notre part, c’est 4 une autre espéce du
formalisme peédagogique que nous accorderons
notre attention, celui de la méthode. Nous formu-
lons ici I'hypothése d’aprés laquelle il a constituté
durablement un obstacle a }V'émergence de ce gue
certains appellent aujourd’hui « pédagogie diffé-
renciée » et par la a V'émergence de |'« échec
scolaire » comme probléme pédagogique. Nous
nous attacherons d’abord a caractériser ce forma-
lisme comme recours a une méthode générale
définie principalement par sa c¢ohérence interne.
Nous chercherons également & établir en quoi
cette orientation formaliste a, par ailleurs, contri-
bué a I'élaboration de la norme et a constitué un
critére essentiel dans I'évaluation des pratiques
pédagogiques aux trois principaux niveaux de la
hiérarchie : hiérarchie supérieure ou sont élabo-
rées les orientations officielles ; hiérarchie inter-
mediaire représentée par les inspecteurs d’acade-

mie ; hiérarchie subalterne incarnée par les ins-
pecteurs primaires. Nombreux sont les documents
qui attestent la prégnance du modele formaliste.
Toutefois, sur la période qui s’étend de |la mise en
place de Pécole républicaine a la veille de la
Seconde Guerre, objet d’une étude plus ample de
notre part (5), il v a lieu de repérer d'éventuelles
évolutions, s’opérant d'ailleurs selon des moda-
lités et & des rythmes variables d’'une instance 3
'autre. A cet égard, on peut, par exemple, se
demander si la pression des « réalités du terrain »
constitue ou non, pour les inspecteurs primaires,
une incitation a4 rompre plus facilement et plus
précocement que d’autres avec le formalisme et a
s'engager dans la différenciation pédagogique.

UNE METHODE GENERALE

Des les instructions de 1882 destinés & Pensei-
gnement élémentaire, prévaut I'idée que P'ensei-
gnement doit étre assuré par la mise en ceuvre
d’une méthode unigue et universelle :

« L’objet de I'enseignement étant ainsi défini,
la méthode & suivre s’impose d’elle-méme...
La seule méthode (6) qui convienne a l'ensei-
gnement primaire... »

Une telle formulation exclut tout véritable piura-
lisme méthodologique en marginalisant les métho-
dologies et épistémologies régionales ou discipli-
naires. C’est du moins Pinterprétation du texte la
plus vraisemblable, si I'on ¢’inspire de la lecture
de I'important article publié par H. Marien dans la
Revue Pédagogique (7) en 1888 :

« Il faut distinguer la méthode et les mé-
thodes. Chaque branche d'enseignement, en
effet, a jusqu’a un certain point sa méthode
propre : une fois fixé le programme des
choses a enseigner aux divers ages, il y a
pour chacune a se demander comment on
doit Venseigner a chaque age: ce sera la
question des méthodes particulieres... Mais
ces méthodes particuliéres ont un fond com-
mun, reposant sur des principes généraux...
Ces principes fondamentaux, ces régles irés
simples mais trés arrétées, que nous devons
tirer au clair avant tout, voild ce que j'appelle
la méthode ».

Rev. Péd., 1888, 1* sem., pp. 3 et 4

La réussite de I'école et de la pédagogie dépen-
dent donc de I'excellence de «LA » méthode.
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Mais qu'en est-il de la réussite de I'éleve 7 La
premiére entraine-t-elle automatiquement celle du
second ? La réussite du pédagogue ne risque-t-
elle pas de se réduire & n’étre que la réussite
d’'une pedagogie sans éléves parce que stricte-
ment formelle ? Dans une telle éventualité, la
question de la réussite ou de I'échec de I'éleve
est occultée par celle de la réussite ou de I'échec
de la pédagogie.

La référence au triangle pédagogique de
J. Houssaye (B) nous permet de situer la méthode
dans cette structure tripolaire (savoir-majtre-éléve)
dont les éléments définissent trois processus (en-
seigner-former-apprendre).

SAVOIR

MAITRE ELEVE

FORMER

Le texte officiel de 1882, déja cité, nous sug-
gére que ['enseignement (processus enseigner},
excluant le pdle éléve, se définit par «LA»
méthode, forme pure et abstraite articulée sur un
contenu {le savoir). Ce qui nous conduit, pour
caractériser cette pédagogie, a utiliser I'expres-
sion paradoxale de pédagogie sans éléves. Le

propos peut parditre excessif puisque, dans le’

chapitre « objet, méthode, programme », les ins-
tructions utilisent le terme « éléves ».

« La seufe méthode qui convienne a {'ensei-
gnement primaire est celle qui fait intervenir
four & tour le malire et les éleves, qui entre-
tient pour ainsi dire entre eux et lui un conti-
nuel échange d’idées... ».

Il est méme occasionneliement fait référence a

leur Age et a leur appartenance sociale (8) :

« L’instruction primaire, en raison de I'dge des
éléves et des carriéres auxquelles ils se desti-
nent... » '

Cette. référence reste cependant de pure forme
et il sembie bien que la méthode vaut par elle-
méme, indépendamment des enfants sur lesquels
elle s'exerce,

Plus tard (10), en 1923, le recours A « LA »
methode est tout aussi soutenu dans les -instruc-
tions officielles. |l s’agit d’une forme abstraite arti-
culée aux contenus didactiques privilégiant le pro-
cessus « enseigner » et n'exigeant pas fondamen-
talement la présence d’éleves. En outre, le terme
recoit plusieurs sens. En premier lieu, la méthode
est relative & Vorganisation pédagogique des
écoles. Les Instructions de 1923 cherchent &
substituer la « méthode progressive» a la
« methode concentrique », afin de rationaliser un
curriculum qu'il faut adapter aux conditions d'age
des écoliers ;

« Pour bien enseigner aux enfants “ce qu'il
n’est pas permis d'ignorer”, it faut savoir
choisir et doser, suivant leur dge, les connais-
sances qu'ils auront & assimiler. L’enseigne-
ment doit étre gradué ».

JO, 1923 (arrétés du 23/02/23).

Ce que ne faisajt pas précisément la méthode
« concentrique », antérieurement en usage, en rai-
son de Virrégularité de certaines scolarité ou
d’abandons prématurés. On lui reproche alors de
faire :
« reparaitre aux divers cours ou aux divisions
successives d'un méme cours, les mémes ar-
ticles du programme en exigeant simplement
gu'ils soient traités avec une ampleur crois-
sante... Si vous fourniez foujours dans le
méme cercle, ou méme dans des cercles con-
centriques, aurieZ-vous du plaisir a marcher ?
Donnez donc a votre éléve limpression qu'il
avance, qu’il progresse, qu'il découvre du
pays nouveau. A la méthode concentrigue
préférez Ia méthode progressive... On ne fera
de nouvelles conquétes que si 'on est sir de
bien tenir le terrain déja conquis... et, comme
fa graduation {11) des programmes, apportera
& chaque age ce qui lui convient, il retiendra
aisément ce qu'il aura appris, en temps op-
portun, avec plaisir... ».

N'est-ce pas par un abus de langage que I'on
parte ainsi de méthode pour désigner en réalité
I’organisation pratique du curriculum ?

En un second sens et dans le méme texte, le
terme méthode désigne ia maniére d’enseigner,
entendue du point de vue de la philosophie de
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I'éducation. Le texte de 1923 reprend & cet égard
les orientations définies dés 1882 et montre
Pancrage de la méthode préconisée dans la tradi-
tion de la « pensée frangaise » :
« Méthade intuitive et inductive, partant des
faits sensibles pour aller aux idées ; méthode
active, faisant un appel constant a l'effort de
I'éléve et I'associant au maltre dans la re-
cherche de la vérité. Méthode inspirée par la
grande tradition des penseurs francais qui se
sont occupés de ['éducation, depuis Mon-
taigne jusqu’a Rousseal... »

fdem.

C’est donc davantage une philosophie de I'édu-
cation qu’une étude positive des réalités, y com-
pris psychologiques, qui constitue le fondement
de « LA » méthode.

Lorsque les 10 abordent la didactigue des disci-
plines, le mot méthode prend un troisiéme sens,
proche de celui de technique, mais ce change-
ment de sens n'est pas systématique et depend
des disciplines envisagées. Lorsque le glissement
sémantique transforme la méthode en technique,
le pragmatisme prévaut et I'intérét pour les résul-
tats s'exprime ; tel est le cas de la lecture :

« Nous ne préconisons aucune méthode : la
meilleure sera celle qui donnera les résultats
les plus rapides et les plus solides. Entre la
méthode d'épeilation et la méthode syllabique
ou la méthode globale, nous ne faisons aucun
choix ; des expériences se poursuivent qui
décideront. Toutefois les procédés qui nous
paraissent devoir 'emporter sont ceux qui
aménent l'enfant a s'intéresser & cette tiche
ingrate qui consiste 4 associer des sons et
des formes sans rapport apparent. Par suite,
ceux qui font appel & son besoin de mouve-
ment ont les plus grandes chances d’'étre fg-
condes. Et telle est probablement la raison du
succés de la methode phonoemimique... ».

idem.

en est de méme pour {’écriture .

« Le nouveau plan d'étude ne manifeste de
préférence pour aucune méthodes d’écriture.
L’écriture droite et I'écriture penchée demeu-
rent également autorisées. L'essentiel est que
fa méthode adoptée permette a I'enfant de se
placer, pour écrire, dans les meilleures condi-
tions hygiéniques ».

Dans d’autres matiéres, ¢’est le second sens du
mot méthode qui est retenu, celle-ci reposant sur

un principe philosophique intangible : Pincertitude
et le pragmatisme n'ont plus lieu d'étre, et le texte
a recours a la prescription stricte. Telle est la
situation pour la grammaire, le calcul, les
sciences !
« De méme qu'il doit étre simple, I'enseigne-
ment grammatical doit étre concret.. Au
cours moyen la méthode de I'enseignement
grammatical ne change pas : on va toujours
de 'exemple a la régle et de la régle & I'appli-
cation... La méthode ne change pas plus au
cours supérieur qu’'au cours moyen : elle de-
meure concréte et inductive »,

fdem.

Pour le calcul :

« est consacrée la méthode qui consiste, au
cours preparatoire, comme & I'école mater-
nelle, a placer entre les mains des objets...
gu'ils ont & grouper, séparer, combiner de
diverses maniéres... ».

Idem.

Quant aux sciences :

« La méthode employée doit étre une méthode
fondée sur P'observation et 'expérience... Au
cours supérieur lui-méme, 'enseignement doit
se garder de devenir abstrait et livresque..,
Partout expérimental, 'enseignement scientifi-
que doit partout rester pratique ».

idem.

La polysémie du terme méthode parait donc
incontestable dans le texte de 1923. 1| $’agit de
strates, de niveaux de discours qui, en principe,
ne se rencontrent pas, sauf en ce qui concerne
"enseignement de I'histoire qui plonge les auteurs
dans la perplexité, mais qui les contraint cepen-
dant a trancher :

« Le Conseil Supérieur n'a pas eu a délibérer
sur la methode A suivre dans I'enseignement
historique, et, ici comme ailleurs, if laisse aux
maitres une grande liberté »,

Idem, p. 202.

Ce qui est manifestement inexact, ainsi gue |'at-
testent les extraits qui précédent, a forte orienta-
tion prescriptive. Suivent alors quelques considé-
rations sur ce qui limite en fait la liberté de choix
du maitre :

« La liberté du maitre dans le choix des mé-
thodes est encore limitée par les lois de la
psychologie enfantine. Certaines méthodes
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ont été mises a la mode qui sont contraires a
ces lois, Telle est celle gui, croyant s'appuyer
sur une régle pédagogique certaine (aller du
connu a l'inconnu) conseille de remonter du
présent au passé. Tout d'abord, cette mé-
thode est, & la lettre, impraticable ; il est im-
possible de raconter les événements en ren-
versant rigoureusement laur ordre, c’est-&-
dire en exposant leur terme comme s'il était
feur début : il est impossible de retourner le
temps comme un gant... Cette méthode n'a
pas seulement linconvénient d’étre bizarre.
Elle fausse dans I'esprit des enfants le sens
du temps et le sens de Ihistoire... ».

idem, p. 208,

Nous assistons donc a I'affrontement entre une
norme pédagogique certaines héritée d’une philo-
sophie, dont les principes n’ont pas a étre démon-
trées par P'expérience, dont on ne cesse par ail-
leurs de vanter le mérite et la psychologie de
I'enfant qui, & l'inverse, introduit I'idée d’une sou-
mission des principes a la réalité. Les Instructions
de 1923 traduisent un flottement épistémologique
certain auquel la personnalité de Paul Lapie n'est
vraisemblablement pas étrangére. En effet ce der-
nier, alors responsable de [I'enseignement pri-
maire, est a l'origine de ce texte. Cartésien,
attaché a la tradition rationaliste francaise, mais
aussi inscrit dans la mouvance durkheimienne du
développement des sciences positives, il est héri-
tier de la tradition frangaise en matiére de philoso-
phie de I'éducation. La compatibilité entre ces
différentes influences est loin d’étre assurée, de
sorte qu'il n‘est pas étonnant que les |0 de 1923
revétent, en ce qui concerne LA méthode, un
caractére assez fluctuant. Parmi les trois sens que
nous avons distingués, seul le second est
I'expression d’un dogmatisme pédagogique autori-
sant a parler de pédagogie sans éléves, les deux
autres font une référence généralie a la réalité en
invoquant les contraintes de I'dge ou I'existenc_e
d’une psychologie de 'enfant en cours de consti-
tution. Toutefois, dans les deux cas, il s'agit d'une
pédagogie abstraite au sens ou elle restq aVeugIe
a 'idée d'une différenciation rendue nécessaire
par I'nétérogénéité du public. Autrement dit, ou
bien I'on ne concéde rien & la réalité, ou bien on
lui reconnait un statut générique, sans toutefois
s'approcher de l'idée d'une différenciatiop des
pratiques. La polysémie du toncept de méthode
résulte en réalité de la difficulté a circonscrire
I'objet auquel elle s’applique.

Au second sens, la méthode n'a, a vrai dire, pas
d’autre objet gu'elle-miéme, son essence suffit 2 la
caractériser,

Aux sens 1 et 3, la notion fait référence & un
« environnement » (age des éléves, champ discipli-
naire donné). C’est relativement 4 ce champ que
la méthade peut prendre tel aspect particulier ins-
piré du pragmatisme (lecture, écriture) ou au con-
traire rester conforme a son essence (grammaire,
caleul, sciences). L'objet est ici le domaine du
savoir, le champ épistémologique propre a telle ou
telie discipline ; si des aménagements relatifs a la
méthode (qui peuvent, dans certains cas, aller
jusqu'a son abandon} ont lieu, c’est en raison des
caractéristigues spécifiques de ces disciplines
(pble saveoir) mais non en raison des caractéristi-
ques spécifiques du public (pdle éléve). Tout au
plus fait-on quelques concessions & « LA » psy-
chologie de 'enfant.

En 1938 (12), alors que ie terme de la scolarité
obligatoire est porté de 13 & 14 ans et que I'on
envisage d’assurer des transitions utiles entre le
premier et le second degré bien que I'enseigne-
ment primaire reste un enseignement complet
pour le plus grand nombre, I'infléchissement vers
la pédagogie pratique est beaucoup plus pro-
noncé que précédemment (13) ; la référence a des
principes absolus donnant les lignes directrices de
la méthode se fait plus discréte et fait souvent
place & une suite de recommandations précises
portant sur les divers points du programme dans
les différentes disciplines. La conclusion de J. Zay
affirme cette orientation avec détermination :

« Notre méthode est simple... Elle fait appel
aux qualités mémes qu’on entend affirmer, et
limite les programmes aux guestions et aux
exercices dont la pratique de fa vie offre des
exemples ou prouve lutilité. Elle se fonde a la
fois sur la doctrine des grands éducateurs qui
sont aussi de grands penseurs, ef sur une
expérience pédagogique aussi ancienne que
I’école laique elle-méme et aussi jeune
qu'elle... ».

Inst. du 20/09/38.

Lorsque la référence a4 « LA » méthode a lieu,
c'est soit pour rappeler de bons principes (¢’est le
cas pour 'enseignement des sciences}, soit pour
rectifier certaines déviations théoriques aux con-
séquences pratiques facheuses, comme cela est
le cas pour [enseignement de la composition
francaise. De toute fagon, ¢’est de son caractere
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rationnel, idéal de I'école laique, que la méthode
tire sa force et sa certitude.

Pour I'enseignement scientifique, les orienta-
tions de 1923 sont rappelées :

« On {14) veut toujours que le concret soit a
la base de toute découverte a I'école pri-
maire, oti l'enfant doit étre conduit “du fait
sensible a 'idée” ; on veut qu'il soit de plus
en plus actif, en collaboration étroite avec le
maitre... On désire plus qu’auparavant encore
ne l'occuper, dans lenseignement scientifi-
que, qu’'a des taches dépouillées de tout ca-
ractére artificiel, et qu'il rencontrera dans fa
vie quotidienne.

En définitive, la méthode intuitive préconisée
dés 1887, et les instructions de 1923, demeu-
rent la charte pédagogique des maitres du
premier degré ; mais on veut que la régle soit
désormais connue de tous et effectivement
appliquée ».

fdem.

« Observer et expérimenter, a partir de phéno-
ménes familiers, de produits naturels, d'opg-
rations courantes, pour aboutir aux connais-
sances élémentaires indispensables, telle est
la méthode, parfois perdue de vue par cer-
tains mafitres, dont il ne faut pas s’écarter. Or
les nouveaux programmes rappellent & cha-
que ligne celte méthode, en insistant sur le
fait que les propriétés a mettre en évidence le
seront toujours au moyen d’observations et
d’expériences simples ».

s.p.n., idem.

En revanche, pour la composition frangaise, la
prescription de la méthode s'appuie sur une éva-
luation des résultats d'ensemble de cet enseigne-
ment et non sur une régle bonne in abstracto ; ce
qui permet la critique de la méthode antérieure-

ment en vigueur, source de résultats déce-
vants (15):
« Les résultats de ['enseignement de Ia

composition francaise a I'école primaire sont
assez décevants. Au certificat d'études, c’est
I'épreuve la plus faible ».

idem, p. 385.

« Il faut donc dans ’enseignement de la com-
position francaise surtout, se garder de mé-
connaitre la réalité scolaire ».

ldem.

« Au seul point de vue de la méthode, les
instructions de 1923 ont donné lieu a plus
d’'un malentendu. Dans le souci de “procéder
par étapes”, elles prescrivaient d’exercer
d'abord les enfants a assembler les éléments
d’une proposition, puis a écrire correctement
une phrase simple, pour passer ensuile a la
construction d’un paragraphe, la “véritable ré-
daction” n’apparaissant qu'au terme de cette
progression... [la méme méthode était en vi-
gueur dans I'enseignement du dessin]... Les
résultats étaient médiocres... Dans la parole
et dans la rédaction comme dans le dessin, le
démarche de la pensée va nécessairement du
tout & Ia partie, c’est-a-dire de ia rédaction au
paragraphe et 3 la phrase, de la phrase & la
proposition et au mot... Ce n’est pas davan-
tage par cerfains exercices d’initiation ou
d’enrichissement de la phrase que FPon ap-
prend a écrire...

Idem.

Nous donnons a ce texte une importance parti-
culiére dans la mesure ol il exprime sur ce point
une évolution assez radicale par rapport a son
homologue de 1923. Ce dernier semblait, nous
I'avons vu, partagé entre un dogmatisme pédago-
gique peu soucieux de fonder ses principes en les
mettant & I'épreuve du réel et un pragmatisme de
circonstance préconisant, dans certaines matiéres,
l'acceptation de toute méthode pourvu qu’elle
réussisse, qu’elle donne de bons résultats.

Le texte de 1938 réalise, dans le domaine de la
composition frangaise, une articulation entre ces
deux orientations. Partant du constat de la fai-
blesse des résultats, J. Zay réexamine les fonde-
ments théoriques de la méthode qu’il rend respon-
sable de ces mauvais résultats et propose une
nouvelle théorie inspirée du gestaltisme jugée plus
conforme au processus réel de I'acquisition et de
I'apprentissage. Ici, 1a référence a une philosophie
de P'éducation dont les principes n'ont pas a étre
démontrés expérimentalement par des « résultats »
fait place a la fois a la prise en compte des
résultats et a un theécrie des processus cognitifs
inversant les rapports habituels entre I'analyse et
la synthése, comme le font la méthode globale et
la théorie de la Forme pour I'apprentissage de la
lecture, et comme commence a le faire dés 1935
I'epistemoiogie génétique de J. Piaget. Cette
inversion se réalisant dans le cadre d’une
démarche qui se veut expérimentale.

Les prescriptions relatives a I'enseignement de
la composition frangaise font apparaitre un chan-
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gement de perspective entre les 10 de 1923 et
celles’ de 1938. Le texte signé par L. Bérard,
Ministre en 1923, s’appuyait sur une psychologie
génétique rudimentaire d’aprés laquelle «il faut
procéder par étapes » en raison de 'age des
enfants car «il ne saurait &tre question de faire
composer & des enfants de sept ans de véritables
rédactions ». Cette représentation appellerait done
une graduation des exercices du simple ay
complexe en fonction de I'dge des enfants {a sept
ans de petites phrases, au cours moyen ils combi-
neront des phrases, au cours supérieur ils accé-
deront & la véritable rédaction). C'est donc d'une
sorte de psychologie génétique spontanée, sur le
contenu de laguelle nous n'avons pas 4 nous
prononcer ici, que I'on tirait les remédes suscepti-
bles d'améliorer les résuitats déja jugés insuffi-
sants a cette époque. Notons que le terme de
« méthode » n'était pas utilisé pour désigner cette
procédure qui est en revanche rangée parmi les
méthodes (a proscrire) par le texte de 1938. Ce
qui était appelé méthode en 1923 ne relevait pas
du processus de I'apprentissage en tant que tel,
mais de la motivation et du désir, fruits de la
liberté.

« Le dessin libre doit avoir pour pendant la
rédaction libre... La rédaction fibre meftra en
valeur fantét la spontanéité et 1a fraicheur des
sentiments... Et surtout, elle leur inspirera le
désir d’écrire sans lequel tous nos efforts de-
meureraient vains...

D’une maniére générale, foute méthode est
mauvaise si elle n'inspire pas a l'enfant le
désir de traduire ses impressions et de cher-
cher, pour cette traduction, 'expression adeé-
quate. Toute méthode est bonne si elle lui
inspire ce double désir... Nous obtiendrons en
cette matiére de meilleurs résultats quand,
non seulement nos legons de frangais, mais
toutes nos legons, feront plus, que par le
passé, appel a 'activité et & la confiance ou
la liberté de lenfance ».

10, 1923,

La méthode était donc explicitement, et de fa-
gon large, définie dans le registre sémantique de
la philosophie morale et par conséquent de la
norme {liberté} et non par référence au registre
plus descriptif des processus d’acquisition. C'est
au contraire en réinterprétant [a partie du discours
de 1923 relative a la psychologie du développe-
ment en termes de méthode gue le texte de 1938
cherche a fixer les questions de méthode pour la

compaosition frangaise dans le registre descriptif
en substituant une théorie des processus cogntifis
4 une autre et en évitant de placer le probléme
sur le terrain de la philosophie normative. Ce
« travail » opéré en 1938 sur le texte de 1923,
dans un contexte précisé plus haut, ne nous
parait pas fortuit. H traduit, selon nous, le pas-
sage, peut-étre encore limité, d’une conception
normative de la méthode dont le principe releve
d'une philosophie de I'éducation & une conception
plus descriptive s’appuyant davantage sur une
psychologie de V'éducation en plein essor, asso-
ciée par P’institution & la préparation directe a la-
vie pour le plus grand nombre.

Mais, ne restons-nous pas dans le cadre de
« LA »méthode ? Quel gain les éléves les moins
bons auront-ils pu tirer d'une telle mutation ?
Peut-on attendre un bénéfice quelconque, lors-
qu'on s’intéresse aux retards scolaires et aux
moyens a mettre en ceuvre pour y remédier, de ce
que « LA » méthode prescrite par la psychologie
prenne le relais de « LA » méthode prescrite par la
philosophie de {’éducation ?

EVALUATION A PRIORI,
EVALUATION A POSTERIORI
DES PRATIQUES PEDAGOGIQUES

La hiérarchie de I'Instruction publique (puis de
I'Education nationaie) ne se contente pas de défi-
nir la norme pédagogique, elle a également pour
migsion de controler et d’évaluer sa mise en
ceuvre. Nous nous proposons donc d'examiner les
modalités de cetie évaluation aux trois niveaux
hiérarchiques distingués ci-dessus. Pour cela,
nous nous interrogerons sur la place occupée par
la référence & la pédagogie formelle dans les pra-
tiques d’évaluation mais aussi sur le poids éven-
tuel d'autres critéres imposés par la pression de
la réalité, notamment la présence effective des
éléves dans les classes. Cette présence, qu'on le
veuille ou non, constitue i'un des péies du triangle
pédagogique que la pédagogie officielle, axée sur
I'enseignant et le savoir, c¢’est-a-dire sur le pro-
cessus « enseigner », a longtemps eu tendance a
négliger. La legon réussie, dans certaing examens
oy concours, n'est-elle pas réalisée en 'absence
de tout éléve ? Ne maitrise-t-on pas d’autant
mieux la cohérence didactique que I'écolier reste
un élément extérieur, simple prétexte accidentel a
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I'accomplissement de [|'acte pédagogique ou
trouble-féte, selon les circonstances ? Si, pour
une part importante de la tradition pédagogique,
la legon réussie est la legon sans éléves, s’il n'est
pas besoin d'en vérifier la pertinence a posteriori
par les résultats obtenus par les éleves, aucun
changement dans les pratiques ne doit se réaliser
sous la pression des faits, & savoir les mauvaises
performances scolaires. Nous nous proposons
donc d’étudier I'impact de I'apriorisme et du réa-
lisme dans I'évaluation des pratiques aux diffé-
rents niveaux de la hiérarchie.

La Revue pédagogique

C’est, nous I'avons vu, au nom d'une philoso-
phie de I'éducation, d'une conception de I’homme,
que se définissent, surtout en début de période,
les « penseurs » de |'orthodoxie, universitaires et
enseignants pour la plupart, appartenant a ce que
J. Gautherin (16) appelle les cercles.

Cette orthodoxie pédagogigque définie par sa
méthode fonde sa légitimité, selon les orientations
idéologiques de ses promoteurs, sur deux prin-
cipes fondamentaux d'ordre moral, philosophique
et social : la liberté et la cohésion républicaines.
Cette position est exprimée avec une grande fer-
meté par la Revue pédagogique qui publie en
1888 le texte du cours de Marion & la Faculté des
Lettres de Paris. Ce texte met en évidence en
quoi les pratiques pédagogiques doivent étre éva-
luées par référence a4 un cadre théorique valant
comme principe absolu. Pour cela, Marion dégage
les régles fondamentales de I'enseignement libéral
dont la piéce maitresse sur le plan pédagogique
est constituée par la méthode active. Ainsi, les
finalités de I'éducation sont au fondement de la
méthode : un pays libre a besoin d’hommes libres,
formés par I'école, armés pour lutter contre toutes
les formes de dépendance engendrées par une
pédagogie livresque.

Il convient donc de définir les principes fonda-
mentaux sur lesquels repose cette éducation :
exclusicn de toute culture partielle puisque |'esprit
humain est unité vivante; sur ce principe doit
s'édifier une éducation libérale. En second lieu,
I'esprit est de nature dynamique, I'intelligence est
une puissance active. Ces orientations théoriques
suffisent & définir des choix pédagogiques. Si la
seule méthode digne de ce nom est la méthode
active, la mauvaise méthode peut se définir par le
non-respect de 'impératif suivant :

5

« Mauvais sera, par suite, tout ce qui tendra &
remplir (lesprit) comme une capacité inerte, a
fui infuser le savoir tout fait ».

Rev. Péd., 1888, 1° sem., p. 5.

Le principe fondamental de [I'enseignement
consistant a faire agir, toute pratique réelle s’en
écartant mérite d’éte condamnée dans la mesure
ou elle produita des esprits encroltés, passifs,
recevant toutes faites les pensées d'autrui et inca-
pables de s'imposer comme véritables citoyens
libres d’un pays libre :

« Le plus grand service & rendre & la pensée,
c'est de I'empécher de s’emprisonner, soit
dans des opinions qu’elle regoit toutes faites,
soit dans ses propres liens ».

id., p. 7.

Point n’est besoin ici de constats ou de bilans
empiriques évaluant les performances réelles
d’éleves confrontés & une méthode pour juger du
bien-fondé de cette méthode. Hors de tout
contact avec la réalité, d'un point de vue stricte-
ment théorique, le pédagogue a donc la possibilité
de discerner le bon grain de I'ivraie. La méthode
socratique se trouve ainsi sévérement contestée,
d'autant plus qu’elle présente, pour qui serait
inattentif, quelque analogie avec la méthode
active.

« Insuffisante, par sa forme, la méthode so-
cratique l'est bien autrement quant au fond.
Eile suppose que la vérité est innée dans les
esprits et qu'it ne s'agit que de l'en faire
sortir »,

id., p. t14.

La critique des pratiques s'opére donc a priori,
indépendamment de toute vérification. La Revue
pédagogique se fait largement I’écho d’un débat
dans lequel s’affrontent des théses opposées rele-
vant cependant d’'une méme problématique théori-
que : le caractére a priori de postulats dont on ne
cherche guére & « vérifier » la porté pratique. Nous
sommes alors dans la période initiale du militan-
tisme pédagogique républicain. Triomphante, la
pédagogie ne saurait douter.

A lardeur parcourant le texte de Marion, on
peut opposer la modération de P. Tannery qui,
dans un article de 1904, défend une position plus
traditionnaliste en affirmant la nécessité d'un cer-
tain mecanisme dans I'enseignement de I'arithmé-
tique a I'école primaire. La méthode active, pour
laquelle il déclare éprouver une grande sympathie,
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condamne la routine intellectuelle en valorisant le
raisonniement de ’éléve. Toutefois, I'auteur consi-
dére ces positions comme excessives dans la
mesure ol il est impossible de tout démontrer :

« Faut-il que (linstituteur) interdise a ses
éléves de croire & ce qu'il leur dit, lorsqu’il ne
leur apporte pas une démonstration compléte.
Il'y a dans tous les enseignements une pariie

mécanique et routiniére qu’il faut accepter-

avec modestie... Il faut économiser le travail
intellectusl : I'habitude des choses est une
véritable épargne... Loin d'inspirer aux enfants
le mepris de I’habitude, il faut leur montrer
qu’'elle est la récompense de leur travail...

P. Tannety, Rev. Péd., 1904, pp. 115 et 127,
« Sur I'enseignement de I'arithmétique
& Pécole ».

Le propos vise donc a tempérer 'extrémisme de
ceux qui, dans le souci louable de préserver la
liberté, rendent finalement I'enseignement impos-
sible. D’'un point de vue opposé, mais plus tardi-
vement, lorsqu'il ne s'agit pas de pédagogie prati-
que, certains textes se prononcent sur fa valeur
d'une pédagogie par référence 3 ce qu'il est
convenu d’'appeler les résultats.

Cependant deux voies s'ouvrent. Pour la pre-
miére, les résultats sont anticipés, déduits a priori
de la méthode ; la vérification expérimentale n'est
invoquée qu’a titre de confirmation. Pour la
seconde, s'inspirant d’'une démarche a posteriori,
les résultats, considérés comme effets, constituent
le critére d’évaluation de la méthode.

L'inspecteur général Aubin publie dans la Revue
Pédagogique en 1917 et 1918 deux articles impor-
tants, totalisant 47 pages, et s'inspirant d’une
démarche a posteriori. Nous sommes alors dans
un contexte historique assez éloigné de !'enthou-
siasme initial. Le désasire humain et matériel de la
guerre invite les survivants a se défier de toute
spéculation. Les perspectives qui s’ouvrent alors
assignent a 'école un rdle plus utilitaire en la
rapprochant de la vie et du réel. U'article est
intitulé : « Savoir positif et procédés mécaniques
d’enseignement ». Aprés avoir situé historiqguement
la nécessité de lutter contre un enseignement tra-
ditionnel mécanique, dont les procédés « méri-
taient tout le mal que I'on en a dit », 'auteur se
demande si ce mouvement de réaction n’'a eu que
des conséquences salutaires :

« Nos jeunes éléves, sans doute, ont aujour-
d’hui f'esprit éveillé ; ils suivent avec atten-

tion, avec intérét méme, des legons claires et
vivantes que les maftres ont consciencieuse-
ment et intelligemment préparées... Mais tous
ceux qui, connaissant notre enseignement, et
bien placés pour en apprécier les résultats, ie
jugent avec la bienveillance et la sympathie
que méritent le dévouement et le savoir de
nos maftres, mais pourtant sans parti pris
d’optimisme, expriment maintenant des criti-
ques, d’un autre ordre. Le savoir positif de
nos éléves apparait lamentablemeni insuffi-
sant... Nos éleves ont d’une certaine maniére,
Vintelfigence ouverte el le jugement exercé;
mais ils sont fort ignoranis, mais les connais-
sances précises leur font défaut lamentable-
ment ».

Rev. Péd., 1917, 1¢ sem., pp. 246 et 248.

Sans ambiguité, ce texte constitue une évalua-
tion de r'enseignement, négative selon i’auteur,
inspirée par l'idée que |'action pédagogique ne
tire pas sa valeur propre de son appartenance a
un ensemble de principes structurés a priori en un
tout cohérent. Ce sont au contraire ses effets
empiriques qui en déterminent la portée et I'inté-
rét. Pour l'inspecteur Aubin, aussi séduisante ou
vraie « en theorie » que soit une position pédago-
gique, il convient de lui faire subir I'épreuve de [a
confrontation expérimentale. On procéde a poste-
riori, des résultats &4 la méthode.

Bien différente est la démarche qui consiste &
déduire linsuffisance des résultats de !'incohé-
rence de la méthode :

« Nous avons beau répéter qu’il ne faul pas
s’adresser uniquement a la mémoire de
I'enfant, que la maitre ne doit pas se servir
seulement de la parole dans son enseigne-
ment mais montrer, faire toucher, sentir, goil-
ter, si c¢'est possible, les choses dont il parle,
ou, a défaut des choses, mettre sous les yeux
des éléves des reproductions bien faites qu’'il
explique en détail : la plupart de nos institu-
teurs s’en tiennent toujours a fa méthode abs-
traite, condamnée par la raison, condamnée
par fles instructions officieiles, condamnées
enfin par les résultats ».

Rapport annuei de M. Cazelles,
inspecteur d'Académie de la Corréze,
cité par la A.P., 1804, p. 173.

Ce texte, soulignons-le, est contemporain de
celui de Tannery...
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Ici, la rupture avec le dogmatisme pédagogique
est loin d'étre aussi affirmé que dans la situation
précédente : il s'agit plutdt d’une variante de ce
dogmatisme ; les mauvais résultats n’apparaissent
gu'a ftitre de conséquence d’'une incohérence
pédagogique. On procéde de la méthode aux
résultats. Si, d’une. méthode erronée, on peut
déduire des résultats insuffisants, on peut tout
aussi bien anticiper les bons résultats d'une
bonne méthode. Beaucoup plus tét, Gréard
ouvrait la voie dans ce domaine :

« Il est bien rare que les résultats ne répon-
dent pas aux efforts jorsque, aprés avoir gté
bien préparée, la legon est bien faite »,

Q. Gréard, « Organisation pedagogique

des écoles primaires ». In: R.P.,

1882, 2° sem., p. 313.

Complétons cette approche qualitative par
I’étude des 74 articles relatifs aux « méthodes »
pédagogiques publiés par la Revue entre le début
des années 1880 et la Seconde Guerre. Parmi
eux, 42 % sont centrés sur la cohérence pédago-
gique, 58 % accordant une place a I'évaluation
des résultats. Statistiquement, le réalisme
I'emporte. Un examen plus attentif des données
permet toutefcis de préciser I'analyse.

Deux orientations principales caractérisent ces
textes : certains sont plutdt relatifs a ta pédagogie
générale, d'autres & la pédagogie pratique. Parmi
les premiers, les analyses en termes de cohérence
pédagogique semblent prévaloir  largement
(72,4 %) sur celles qui se référent d’une fagon ou
d'une autre aux résultats (27,6 %). Sur le plan
historique, le premier texte prenant en compte les
résultats date de 1912, les autres sont plus tar-
difs : 1917, 1918, 1919 puis 1924, 1927, 1932,
1939. La prévalence de la cohérence pédagogique
est donc largement affirmée en début de période.
Le rapport s’inverse largement lorsqu’it s’agit de
textes de pédagogie pratique portant principale-
ment sur les aspects « concrets » d'évaluation de
I'enseignement ; dans seulement 22,3 % des
textes, I'évaluation est relative a la cohérence
interne, 77,7 % d’entre eux s’appuient sur les
résultats. On ne reléve, d’autre part, pas d’évolu-
tion significative au fil des ans ; les deux perspec-
tives semblent ici étroitement méiées.

La plupart de ces textes comportent des ré-
serves et font état des insuffisances relatives & ce
qui se fait dans les classes dans tel ou tel type
d’enseignement (compaosition frangaise, scien-
ces...). Tout semble indiquer que la référence aux

résultats, la prise en compte de l'impact sur les
gleves interviennent dans I'évaluation des prati-
ques lorsque ces résultats sont jugés piutdt insuf-
fisants.

En d’'autres termes, ne peut-on tenir certaines

pratiques défectueuses pour responsables des
résultats insuffisants ? Ne sont-elles pas a l'ori-

gine de I'échec scolaire ?

De trés rares documents ou témoignages sem-
blent aller dans ce sens. Telle cette synthése réa-
lisée dans le Bulletin départemental de la Somme
en 1894 :

« Des enfants qui fréquentent I'école depuis
plus de deux ans ne savent pas lire encore ;
d'autres qui quittent I'école maternelle ne
sont pas plus avancés et ils ont sept ans.
Pourquoi 7 »

Bufl. Dép., 1894, pp. 418-419.

Suit alors I’énumération des négligences de cer-
tains maitres susceptibles de rendre compte du
phénoméne (inexactitude, manque de vigilance
concernant les travaux d’éléves, non-respect des
programmes...).

Devons-naus nous ranger a 'avis exprimé dans
la chronigque de I'enseignement primaire de ta R.P.
de 1884 ?

« Partout ot il y a un maitre énergique, formé
aux bonnes méthodes, toute sa classe
marche bien, et c’est ce qu’attestent, non pas
quelques cahiers choisis enire les meilleurs,
mais tous les travaux d’éléves pris dans leur
ensemble... »

R.P., 1884, p. 86.

Toutes ces questions méritent assurément un
examen plus approfondi des documents qui, par
vocation institutionnelle, procedent a I'évaluation
des pratiques : les rapports de I'LA. et les rap-
perts d'inspection des inspecteurs primaires.
Qu’en est-il dans le département de la Somme qui
constitue notre source documentaire locale ?

La hiérarchie intermédiaire

Jusqu’a la Seconde Guerre, l'inspecteur d’aca-
démie établit un rapport annuel sur la situation de
I'enseignement primaire dans le département. Cer-
tains de ces rapports évaluent les pratiques péda-
gogiques des maitres moins par référence a des
résultats tangibles qu'a une orthodoxie méthodo-
logique définissant la cohérence pédagogique
dans chague matiére d’enseignement. Ainsi, en
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1891, Vinspecteur d’académie de la Somme fait
dans son rapport annuel les observations sui-
vantes :

« Ecriture : on ne s'astreint pas assez a suivre
une méthode bien graduée ; les démonstra-
tions au tableau noir ne se font que dans un
trop petit nombre d'écoles »,

« Grammaire : le livre joue le principal réle.
Des explications sont données au moment de
la récitation des legons, c'est insuffisant : il
faut avoir recours au tableau noir pour cet
enseignement.., »

« Mistoire : cet enseignement est faible, pres-
que partout. Les maitres ne savent pas tou-
jours exposer convenablement une fegon, rat-
tacher les faits et en déduire les consé-
quences ».

« Enseignement scientifique : (i} n’est donné
d’une maniére réguliére et suivie que dans les
bonnes écoles. Ailleurs, on se borne a des
lectures ou a des legons de choses nécessaj-
rement décousues. Les programmes ne sont
pas suivis. Les petites expériences trés sim-
ples de physique et de chimie qui sont indi-
quées dans les manuels en usage et qui pour-
raient étre failes avec les objets que les insti-
tuteurs ont toujours a leur disposition, ont
rarement fieu. Les collections du musée sco-
laire et les tableaux d’histoire naturelle ne
sont pas non plus d'un emploi assez fré-
quent ».

Bull. Dép., 1891, pp. 288 & 290.

C’est vraisemblablement ce dernier enseigne-
ment qui fait le pius réguliérement, tout au long
de la période, I'objet d’une critique relative a la
méthode ; le reproche est souvent fait aux institu-
teurs de faire des legons de choses sans choses.

L'analyse critique des pratiques du point de vue
de la cohérence pédagogique, exclut absolument
toute possibilité d’émergence d’'une perspective
relevant de la pédagogie différenciée et, par 13,
d'un intérét pour '« échec scolaire ». L'évaluation
des résultats de I’enseignement n’entre alors en
ligne de compte ni en ce qui concerne I'ensemble
des éléves, ni en ce qui concerne ceux d'entre
eux qui sont confrontés a des difficultés particu-
ligres.

En d'autres circonstances, I'inspecteur d’acadé-
mie est amené A é&tablir un lien entre le constat
des résultats et la « méthode » mise en place par

les maitres. Tantdt, celle-ci est appréciée & travers
I'insuffisance des éléves :

« La faiblesse des éléves sous ce rapport (la
composition francaise) est peut-étre due a la
part trop restreinte faite aux exercices oraux a
’école ».

Buff. Dép., 1906, p. 249.

Tant6t, c’est au contraire e dogmatisme péda-
gogique qui semble prévaloir, les résultats bons
Ou mauvais apparaissant comme la résultante de
pratiques bonnes ou mauvaises par elles-mémes :

« On oublie trop qu’il n'y a dans nos écoles
qu'une seule méthode qui puisse donner des
résultats, c’est la méthode active ».

Rapport de l'inspecteur primaire de la
Circonscription de Montdidier, 1899, cité dans
le rapport de 'inspecteur d’académie ;

Bull. Dep., 1899, p. 340.

Ou encore, a propos de la lecture :

« Pour les débutants, la méthode active de
lecture par 'écriture, tend de plus en plus 4
se substituer aux procédés routiniers et en-
nuyeux de simple répétition. Les résultats
sont meilleurs, plus rapides, et I'enfant s'inté-

iy

resse au moins a ce qu'il fait »,
Bull. Dép., 1907, p. 235.

Si suggestifs que soient les exemples, nous
avons mené une analyse systématique des rap-
ports de linspecteur d’académie entre 1884 et
1923 (17) en prenant en compte quatre éventua-
lités :

1) La cohérence pédagogique est appréciée
pour elle-méme (LA méthode utilisée est bonne ou
mauvaise en elle-méme dans la mesure ol elle se
montre ou non conforme & son essence ; dans ce
cas la réussite ou ["échec sont moins rapportés
aux éléves qu'a LA méthode et & « LA » péda-
gogie).

2) La cohérence pédagogique est appréciée par
rapport aux résultats en général sans autre men-
tion.

3) La cohérence pedagogique est évaluée par
rapport aux £léves en général.

4) La cohérence pédagogigque est appréciée par
rapport & telle ou telle catégorie d'éléves (en par-
ticulier d’éléves en difficulté justifiant telle ou telle
pratique particuliére). C'est cette dernidre éven-
tualité qui est, selon nous, révélatrice d'une posi-
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tion théorique ouverte a la représentation d’'une
réussite différenciée en fonction de certaines
variables. Elle est totalement absente des rapports
des IA successifs du département de la Somme
jusqu'au milieu des années 1920. Toutes les éva-
luations relatives & la méthode utilisée relévent
donc des trois premiéres éventualités dont voici
queigues illustrations ;

Eventualité n° 1
{Cohérence pédagogique pour elle-méme)

1887 - « Les méthodes s’améliorent, les legons
sont mieux préparées, les devoirs mieux choisis et
mieux corrigés ».

Bull. Dép., 1887, p. 12.

1904 - « Les legons de sciences sont rarement
bien conduites. Les legons de choses se font
presque toujours sans choses »,

Id., 1904, p, 294.

1921 - « lIs (les inspecteurs primaires) se sont
efforcés d’obtenir de leurs collaborateurs P'emploi
des meilleures méthodes, I'abandon de toute pra-
tigue qui endort I'intelligence et la volonté... ».

id., 1921, p. 320.

Eyentualité n® 2
(Evaluation prenant en compte les résultais en
général}

Elle est souvent associée a la précédente. De
bons resultats en général apparaissent alors
comme la conséquence de I'emploi d’une bonne
méthode.

1894 - « Cet enseignement (la lecon de choses)
est loin de donner tous les résultats désirables ».

id., 1894, p. 312.

1905 - « L'ingtruction civique donne de bons ré-
sultats ».

ld., 1905, p. 290.

Eventualité n° 3
{Evaluation prenant en compte les éléves en
général)

L'impact sur les éleves et leur développement
est ici mis en évidence. Il semble que cette éven-
tualité soit surtout développée aprés 1900.

1904 - « Malgré I'évidente bonne volonté de nos
instituteurs, I'enseignement du frangais ne donne

pas encore tous les résultats désirables. D'une
part beaucoup de nos éléves n’emportent pas de
Pécole une connaissance suffisante de la
langue »...

id., 1804, p. 292.

1917 - « Qu’il s’agisse d’enseignement primaire
élémentaire ou d’enseignement maternel, ¢’est
avant tout I'application persévérante d’une bonne
méthode qui assurera les progrés de nos éléves ».

id., 1917, p. 343,

e La quantification des données a été opéree 4
partir du classement suivant :

A 1) Evaluation positive des pratiques par réfé-
rence & un modéle de cohérence pédagogique
interne.

A 2) Evaluation négative des pratiques par réfé-
rence 4 un modéle de cohérence pédagogique
interne.

B 3) Evaluation positive des pratiques en rap-
port avec les résuitats.

B 4) Evaluation négative des pratiques en rap-
port avec les résultats.

C 5) Evaluation positive des pratiques prenant
en compte a la fois les dimensions 1 et 3.

D 6) Evaluation négative des pratiques prenant
en compte a la fois les dimensions 2 et 4.

En premier lieu, il est patent que les évaluations
{positives ou négatives) sont surtout réalisées par
reference a la cohérence pédagogique, ¢’est-a-
dire & la capacité de faire une bonne legon selon
les canons.

Les IA successifs semblent donc relativement
indifférents aux résultats et & l'impact de la
méthode sur ces derniers. On n’observe pas par
ailleurs d’évolution vers cette préoccupation. Ce
constat confirme les orientations dégagées dans
la section précédente.

En outre, lorsque I'évaluation est négative (si-
tuations 2 et 4), la mise en relation avec de mau-
vais résultatis reste rare. C’est généralement la
référence 4 une norme gui s'impose ; une pratique
est jugée défectueuse, bien pilus parce qu’elle
s’écarte du modeéle de fonctionnement que parce
gu'elle entraine des conséquences facheuses pour
les éléves, ce qui semble conforter I'idée d'une
pédagogie « sans éléves ». Ce cadre rendait donc
bien improbable que I'inspecteur d’académie
puisse repérer « |I’échec scolaire » en tant que tel.

84 Revue Frangaise de Pédagogie, n° 108, juiltet-ao(t-septembre 1994



« Apriorisme » et « réalisme » dans I'évaluation
des pratiques faites par les Inspecteurs d’académie (1)

Référence

Prise

a la_cohérence en compte
Année interne des résultats

Evaluation Evaluation
positive négative

i croisée
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(1) Leffectif nul est mentionné par —.
{2) Toutes les circonscriptions sont évoquées.

Dans les rares circonstances ol il prend en
compte la raalité, it le fait de deux manieres : en
dénongant a 'cccasion le caractére inadapté de
I'enseignement ou ['élitisme de certains institu-
teurs. .

Sur le premier point, la question de I'échec
scolaire est en fait occultée par la préoccupation
technique d’ajuster le niveau de ['enseignement
aux éléves ;

« Les legcons de lecture élémentaire ne sont
pas toujours approprides a l'dge et A Pintelfi-
gence des enfants ».

1896, Abbeville 1, Bull. Dép., 1896, p. 312.

(A propos des dictées) :

« En général, elles sont trop longues... D’autre
part, il s'en faut qu’'elles soient partout choi-
sies avec tout le soin désirable. Parfois, elles
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offrent des difficultés auxquelles les éléves ne
sont pas préparés, qui les découragent et les
conduisent a se désintéresser d’un travail au-
dessus de leurs forces... ».

1899, Amiens Nord, Bull. Dép., p. 320.

Autrement dit, il convient d’aménager le curricu-
lum réel de facon telle que les éléves dans leur
geénéralité (mais ce pluriel générique a-t-il un
sens ?7) tirent un meilleur parti de I'enseignement
qui leur est dispensé. Il y a bien critique de prati-
ques inadaptées & la réalité, fruit de la maladresse
des maitres. Que certains d’entre eux mettent la
totalité de leur classe en difficulté dissimule les
problémes spécifiques rencontrés par certains
enfants face & des pratiques qui peuvent é&tre
bonnes pour d’autres ; on a fait un pas en direc-
tion de I'« échec scolaire », mais d’une maniére
qui en occulte le caractére différencié.

Le rapport de 1899 introduit I'idée que bon
nombre de maitres, surtout parmi les plus jeunes,
ne se préoccupent pas de savair s'ils sont suivis
par leurs éléves et n’adressent leurs questions
qu’a un trés petit nombre d'enfants. Par la, on
déigne bel et bien I'un des aspects pédagogiques
de I'échec scolaire sans en livrer pour autant le
concept. On dénonce en effet ici I"élitisme, I’'aban-
don du plus grand nombre dans lequel figurent
gussi les retardataires sans que ceux-ci fassent
pourtant I'objet d’une attention particuliere de la
part de I'lA. Noyés dans la masse, ils échappent
au regard.

Lorsque la maladresse du maitre atteint un tel
seuil quelle met tous ses éléves en difficulté,
nous entrons dans la pathologie pédagogique et
nous nhous écartons un peu plus de la problémati-
que de I'échec scolaire :

« Quand tous les éléves d’une classe écrivent
mal, c¢'est un fort mauvais signe, et I'on peut
s'attendre a d’autres négligences facheuses ».

Rapport 1908, Buil. Dép., p. 301.

Les inspecteurs primaires dans les classes

Les inspecteurs primaires sont, de tous les re-
présentants de la hiérarchie, ceux qui entretien-
nent les rapports les plus étroits avec les réalités
du terrain. Cette proximité entraine-t-elle une
position plus proche du « réalisme », lui-méme li¢
a une évaluation a posteriori ? Comme dans les
situations précédentes, les positions exprimées
par les inspecteurs primaires semblent délimitées
par les deux pdles du formalisme et du réalisme :

« lls fles meilleurs parmi les instituteurs) en-
tendent comme il convient et appliquent les
principes d’une pédagogie rationnefle, qui ré-
pudie toute pratique routiniére de méme
gqu'elle tient a distance [innovation hasar-
deuse ».

Abbey. 2 1882/83, ADT T 394 299.

« (Lecture) Un certain nombre de maitres en
- sont restés aux vieux procedés de leurs
jeunes années, les nouvefles méthodes leur
semblent inconnues et ils ne s’étonnent par
outre mesure des manqgues de resultats qu'ils
obtiennent ».
Montdidier, 1897-98, AD T 396 456.

Dans I’ensemble, la marque du formalisme reste
importante dans les rapports individuels d’inspec-
tion (18). Tous ces documents mettent I'accent sur
la cohérence pédagogique a un point tel que la
qualité de la prestation du maitre est souvent
appréciée sur ce seul critere et que l'on peut
s'interroger sur la signification de la présence des
éléves dans la classe :

1912 - « Les méthodes pédagogiques de M™ X
paraissent rationnelles. Ce qui fait peut-étre
un peu défaut dans son enseignement, ¢'est
Pordre : ordre dans les programmes. En mo-
rale, par exemple, on reste bien longtemps
sur la méme question, en histoire aussi. Ordre
dans la conduite d'une legon, d’une legon de
lecture au CP par exemple. C'est avec raison
que maitresse fait cet exercice au tableau,
avec raison aussi qu'elle combine la lecture
avec P'écriture. Mais il y avait lieu, pour pro-
céder régulierement, de tracer au tableau
I'élément a éludier, d’écrire ensuite quelques
mots ou se relrouve cet élément, de faire
reconnaitre cet éléement dans d’'autres mots »,

On ne saurait trouver meilleurs exemples d’'une
pedagogie définie par sa forme, par sa cohérence
interne plutét que par un public d'éléves auquel
est censée s’adresser la legon, public que I’on ne
fait que deviner parfois, et de maniére furtive, en
creux, dans le discours tenu sur l'activité des
maitres. Le maitre est au centre de l'inspection
comme il est au centre de la pédagogie. Nous
sommes loin du mot d’ordre d’une pédagogie
centrée sur I'éléve ; le processus « enseigner »
décrit dans le « triangle pédagogique » (J. Hous-
saye) éclipse a peu prés totalement le processus
« former » et le processus «apprendre ». Une
legon peut étre bonne sans qu’il soit fait référence
a la compréhension de ceux a qui elle s’adresse :
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1935 ;

« A cette legon (sciences) qui est bonne, deux
réserves : :

a) les faits importants n'émergent pas suffi-
samment des détails,

bj efle est un peut trop riche. »

Pourtant, en raison de leur trés grande proxi-
mité avec les realités du terrain, les rapports indi-
viduels représentent la source documentaire dont
les éléves sont le moins souvent absents. Et sur-
tout, on observe une évolution historique que "on
peut schématiser de la fagon suivante, aprés ana-
lyse de contenu des trois échantillons.

1912 : 37 % des rapports relévent d’une péda-
gogie « sans éléves » (54 rapports sur 147).

1935 : 8 % (4 sur 50)
1955 : 13 % (8 sur 60)

En 1955, 5 parmi les 8 rapports sont signés par
le méme inspecteur,

sont dans la méme
situation

Ainsi, en 1912, plus du tiers des rapporis
d’inspection semblent ignorer que Venseignement
s'adresse & des éléves et que les écoles sont
peuplées d'enfants ! Certes, la situation évolue par
la suite, mais il semble gu'un taux incompressible
de rapports, pourtant réalisés dans la situation qui
préte le moins 4 ce que les éléves soient oubliés,
tourne résolument le dos a la réalité.

L'évaluation d'aprés les résultats observés dans
les classes constitue le second poble autour duquel
s'organise le jugement des inspecteurs. Lorsque
ces résultats sont jugés négatifs, les rapports
prennent en général pour cible des instituteurs a
la qualité professionnelle douteuse rendus respon-
sables des mauvaises performances de leur
classe :

1937
« Si Mr... ne se met pas a l'ouvrage honnéte-
ment, il est en train de gacher une école qui
me parait avoir été bonne, a en juger par les
plus grands éléves. Les cahiers ne sont pour
ainsi dire jamais corrigés, ni notés. Sur les
cahiers des petits, on apprend & é&crire
n’importe comment, presque aucun modele.
Les enfants copient les chiffres & Penvers ».

Dans de telles conditions, I'inaptitude du maitre
rend tout a fait problématique [’identitication
d'éldves en difficulté puisque tous le sont, ou
presque, du fait du maitre.

Dans le domaine de ['évaluation des résuitats,
nous avons apprécié sur les trois échantillons de
1912, 1935 et 1955 la proportion de rapports
exprimant une position réaliste. En 1912, celle-ci
n'apparait que dans 44 % des rapports. Eile pro-
gresse ensuite pour atteindre (seulement 7} 60 %
en 1935 et 66 % en 19551 Le contact avec le réel
n'incite donc pas systématiquement les inspec-
teurs primaires a prendre en compte les résuitats
obtenus dans les classes, mais l'idée fait son
chemin.

En outre, aucun rapport individuel d’inspection
appartenant & I’'un des échantillons de 1912, 1935,
1955 ne comporte la moindre allusion qui permet-
trait d’avancer 'idée que les inspecteurs primaires
ont posé [a question des effets pédagogiquerment
différenciés de l'usage de méthodes différentes
méme s’il teur arrive de mentionner de temps a
autre les efforts déployés par le maitre pour mani-
fester plus particulidrement de I'intérét a telle ou
telle catégorie d’'éléves, ce qui nécessite une
adaptation de leur pratique a la diversité de la
clientéle,

Cette éventuelle adaptation ne remet cependant
nullement en cause la légitimité de LA méthode. I
semble bien gue I'une des fonctions du rapport
individuel d’inspection soit de diffuser une ortho-
doxie méthodologique et de mesurer I'impact de
cette diffusion. L’idée d’une approche centrée sur
I"évaluation des effets différenciés des pratiques
n'est pas a l'ordre du jour. Une chose est de
remarquer occasionnellement les efforts déployés
pour s’adresser de fagon relativement différenciée
a des publics différents, sans pour autant remettre
en question le recours & LA méthode, autre chose
est de relativiser LA méthode en la rapportant aux
objets {les éléves et leurs caractéristiques) aux-
quels elle s'adresse. Dans le premier cas, ia légiti-
mité de la méthode n'est pas mise en question
par le fait que le maitre s'attache avec un soin
particulier a certains éléves en difficulté. Dans le
second, c’est {a méthode elle-méme qui fait I'objet
d’une investigation critique, ce qui n'est guére
dans la nature du rapport d’inspection : on pro-
pose moins de procéder autrement que d’appli-
quer la méthode plus lentement.

La priorité accordée par la hiérarchie & la mé-
thode et a la pédagogie dans sa forme pure s’af-
firme avec force dans les sujets praposés aux
examens du CAP aux fonctions d’instituteurs ou
d’inspecteur primaire, surtout en début de
période. Les situations d’examen constituent en
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effet un lieu d’expression privilégié pour les cen-
tres d'intérét jugés prioritaires par les responsa-
bles pédagogigues. Nous nous limiterons ici a
I'évocation de quelques exemples particulidrement
significatifs. Les sujets proposés au CAP de
I'inspection primaire jusqu’en 1921 traduisent une
forte orientation formaliste, L’intérét pour la
morale, la dimension philosophigque de I'éducation
représentent une préoccupation importante
comme ’atteste, par exemple, le sujet proposé en
1883 :

« Développer cette pensée de Rousseau : « Ce
gue nous nous proposons de faire acquérir
par l'éducation est moins la science que le
jugement ». Appliquer cette maxime a l'ensei-
gnement primaire en général, indiquer ensuite
fes conséquences qu’on croira devoir en tirer
pour fa préparation méme du personnel ensei-
gnant ».

La référence aux éléves concrets reste rare et,
lorsqu’elle s'exprime, c’est de fagon fort lointaine :

« Apprécier cette pensée de Spencer : « I faut
enseigner le moins possible et faire trouver le
plus possible. »

(1913, CAP a I'inspection primaire).

L'état lacunaire de ta documentation ne permet
guére de retracer [I'évolution uiterieure des
épreuves. &n revanche, celles du CAP d’instituteur
offrent la possibilité de suivre plus fidélement,
jusqu’a la Seconde Guerre, les transformations du
formalisme. En début de période, 'attention expli-
cite portée aux éléves ou a telle ou telle catégorie
d'entre eux est négligée au profit d’un intérét
exclusif pour la méthodologie (séparée de son
objet : I'éléeve) et I'organisation pédagogique.

« Do lenseignement de la lecture aux
commenganis. Dites comment vous procédez
ou procéderiez pour apprendre a lire aux
éléves du CP. Exposez les avantages et les
inconvénients des diverses méthodes que
vous connaissez. Dans cette legon, y a-t-il
une part a faire au langage ? Quelles autres
parties du programme peuvent, avec la lec-
ture, se préter un mutuel appui ? On pourra
ultérieurement indiquer dans un emploi du
temps sommaire, le nombre et la durée des
legons consacrées a la lecture par semaine
ainsi que la place occupée par ces legons
dans la suite des examens journaliers ».

CAP (instituteurs) 1885. Département de la
Somme

Ultérieurement, 'évolution des sujets proposés
au CAP d'instituteur semble suivre une voie paral-
lele 4 celle déja décrite. Dans le département de
la Somme, la premiére référence explicite aux
résultats apparait en 1912 4 propos de I'enseigne-
ment de I'histoire locale :

« ... faites connaltre la méthode que vous em-
ployez. Dites les résuitats que vous obtenez ».
{(1912)

En 1917, les futurs instituteurs sont invités &
évoquer les difficultés rencontrées dans leur
classe. Par la suite, la tendance au réalisme, sans
supplanter le formulisme, tend pourtant & se
confirmer :

1923 1 «... Que faut-il faire dans les différents
cours de I'école primaire pour obtenir de meilleurs
résultats en orthographe ? » (On notera que ce
texte, a finalité explicitement pratique, est
contemporain du formalisme développé dans de

nombreux passages des 10 de 1923).

1930 : (a propos des exercices) : « Comment les
choisir pour qu’ils soient vraiment educatifs 7 »

1931 : «A quelles conditions un sujet de
composition frangaise peut-il provoguer un réel
intérét chez Penfant 7 »

1941 : (A propos d'une citation de Rousseau sur
la nécessité de connaitre ses éléves): « Vous
montrerez pourquoi i vous faut connaftre vos
éleves et comment vous vous y prenez pour y
réussir ? »

CONCLUSION

L’hypothése selon laquelle le formalisme péda-
gogique a largement et durablement constitué le
principe régulateur de I'enseignement primaire, et
tout particulierement celui de ’évaluation des pra-
tiques enseignantes, semble confirmée. On ren-
conire ce formalisme 3 tous les niveaux de la
hiérarchie. Cependant, certaines évolutions se font
jour. Elles ne semblent d’ailleurs pas se réaliser
au méme rythme selon le niveau hiérarchique
considéré. La hiérarchie intermédiaire, dans le
département de la Somme, si Fon en juge & tra-
vers le rapport annuel, reste particulidrement
immoaobile. Les Instructions officieiles attestent,
entre 1923 et 1938, un certain glissement du for-
malisme méthodologique inspiré par une philoso-
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phie humaniste de I'éducation vers le formalisme
psychologiqu_e. La Revue pédagogique accorde
d'autant moins d’importance aux «résultats »,
avant la Premiére Guerre, qu'il s'agit de textes
inspirés par une réflexion pédagogique sans rap-
port direct avec la pratique de tel ou tel enseigne-
ment. Quant aux inspecteurs primaires, plus
proches du terrain, s’iis font preuve, dans leurs
appréciations, de [I'évolution la plus nette, il ne
semble pourtant pas qu’ils aient renoncé a I'aprio-
risme formaliste, vers le milieu des années 1950,
lorsque s'achéve notre étude les concernant.
Quand I’évaluation « a posteriori », appuyée sur
des constats empiriques, s'impose, ce sont princi-
palement les résultats d’ensemble, les résultats
moyens de la classe qui retiennent I’attention. On
_reste bien loin d'une approche en termes de
pédagogie différenciée qui manifesterait notam-

ment son intérét pour les moins bons. Apprécier
une méthode a ses effets différenciés en fonction
des caractéristiques scolaires des divers publics
n‘ast pas & l'ordre du jour et les exceptions a
cette régle sont trés rares. Qu'en est-ii de nos
jours ? La présente étude n’a pas pour objet de
répondre a cette question mais nous nous permet-
trons de souligner que (es efforts déployés en
faveur de la pédagogie différenciée et de la « lutte
conire I'échec scolaire » n’entrainent pas ipso
facto, dans les faits, la relégation au musée de la
pédagogie du formalisme enraciné au cceur de
bien des pratiques.

Claude Carpentier

Professeur en sciences de I'éducation
& I'Université de Picardie Jules Verne {(CURSEP)

NOTES

(1) Canguilhem G. (1966). — Le normal et le pathologique.
Paris : PUF, p. 177.

(2) id.

{3} Kant distingue en effet 1a norme (a priori) de la connais-
sance de son contenu d’origine empirigue.

{4) Durkheim (1990 rééd.). — LU'évolution pédagoglque en
France. PUF, Quadrige, p. 320.

(5) Carpentier C. (1992). — Echec et réussite a 'école élémen-
taire dans le département de la Somme entre 1860 ot 1955.
Non-valeurs scolaires et accéds au certificat d'études. As-
pects soclaux et wes de ce qui ne fut pas une
affaire d'Etat. Thase d’Etat, Paris V.

{6) Souligné par nous.

{7) Cette revue mensuelle, fondée en 1878, deviant & partir de
1882 une publication du Musée pédagogique. A ce titre, elle
exprime souvent.le point de vue des « cercles officiels ».

(8) Houssaye J. (1982). — Le friangle pédagogique. Thése
d'Etat, Paris X,

(9) Les entants de |a bourgsoisie fréquentant plutdt les classes
dlémentaires des lycées.

{10) 1887 n’apparte pas d'éléments nouveaux.

(11) Progressivité et graduation sont rendues possibles par Une
certaine généralisation des sept anndes d’école primaire.

{12} lastructions du 20 septembre 1938,

(13) A cet agard, J. Chobaux souligne Pimportance de la
connaissance du milieu pour des éigves qui doivent pour la

plupart recevoir une préparation directe & la vie. (Revue
Frangaise de Sociologie, n° spécial, 1967 : un systéme de
normes pédagogiques, les instructions officielles élémen-
taire frangais).

{14) J. Chobaux souligne le caractdre anonyms des 10 : « On ne
sait pas exactement dqui les rédige... ».

(15} Certes, comme le rappelle J. Chobaux : « les auteurs des
instructions successives na font que reprendre les principes
énoncés en 1887 ». Cependant, il convient de faire ka part
de la rhétorique sur ce sujet. D'un texte officiel 4 'autre il
est bien difficile d’imaginer I'aveu d'une rupture totale. Sur
le fond, la continuité peut &tre réelle dans certains do-
maines, la rupture peut au contraire étre prépondérante
dans d'autres. Tef est, nous semble-t-il, le cas pour
I'exprassion écrite. Nous accorderons donc pour notre part
une place plus importante que J. CHOBAUX 4 la disconti-
nuité sans en faire cependant un axe d'analyse absolu.

(16) Gautherin G., (1991). — La formation d'une discipline uni-
versitaire : la sciences de I’éducation, 1880-1914, Thése,
Paris X.

(17) Apres 1925, les réfiexians sur 'enseignement disparaissent
du rapport annuel de P'lA de la Somme.

{18) Notre étude a retenu trois dates {1812-1935-1955) pour la
construction des échantillons de rapports d'inspaction. Les
deux premiéres ont été retenues, car elles nous permet-
taient par ailleurs d'identifier I'éventuelle appartenance syn-
dicale des instituteurs inspectés. La derniére coincide avec
le terme chronologique de la période étudiée dans le cadre
de notre Thése.
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