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UN MODELE D’ENTRETIEN
HYPER-DIRECTIF :
LA MAIEUTIQUE DE SOCRATE

Sage-femme, la mére de Socrate accouchait les
corps ; son fils se propose d'accoucher les esptits. C'est
bien 1a dailleurs le sens étymologique de la « majeuti-
que », cette méthode socratique de questionnement qui
favorise chez Vinterlocuteur la naissance des idées dont
Il serait porteur.

Socrate est souvent présenté comme un précurseur
des méthodes actives qui procédent par interrogation. On
cite abondamment le célébre exemple du Ménon de
Plaion au cours duquel le maitre fait redécouvrir la solu-
tion d'un prebléme de géométrie & un serviteur ignorant.
Savoir, c¢'est ¢e ressouvenir, affirme Platon. L'ame de
individu a tout contemplé au cours d'une existence
antérieure ; il suffit qu'on l'aide & chercher pour gu'elie
mette au monde ce qu'elle a dé&ja connu dans un autre
moende.

« Que la maieutique de Socrate soit un appel a l'acti-
vité de 1'éldve plus qu'a sa docilité, voild qui est &vident »,
n'hésite pas par exemple & écrire Jean Piaget (9). La
maieutique, ce serait donc une procédure pédagogique
qui faciliterait la participation active de I'éléve et la
decouverte par celui-ci de la vérité, En somms, I'accous

cheut, Socrate, n'interviendrait pas directement; il gg
contenterait de susciter les meilleures conditions permet-
tant la mise au jour des potentialités de I'individu,

Un certain nombre d'auteurs ont peu ou prou récusé
cette interprétalion qui privilégie la valeur des questions
gt le role de découvreur assuré par |'éléve. Ainsi, étudiant
Finterview selon le point de vue de la psychologie sociale,
Roger Daval se référe-t-il précisément au dialogue socra-
tigue mais pour mieux en suggerer le caraclére spécieux :
«Si 'on pense plus spécialement aux dialogues socrati-
gues, &crit-il, et, en particulier, au Ménon, dira-t-on alorg
que Socrate «Interviewe » I'esclave ? Ce serait parler en
termes impropres car Socrate sait déja tout ce que
l'esclave sait sans savoir qu'il le salt, tandis que
'interview donne a Vinterviewer une information qu'il
n‘avait pas auparavant» (2). Nous sommes [ au cesur
d'un probleme de communication et c'est dans cette
perspective critique amorcée par Roger Daval que nous
nous placerons en essayant de faire rendre gorge 2
I'entretien maieutique.

Nous nous proposons donc d'étudier le dialogue
socratique en tant qu'il représente un type d'entretien.
Nous tenterons de serrer le texte au plus prés (traduction
de Léon Robin) (10); 4 cette fin, tous les échanges des
deux protagonistes (et d'eux seuls) sont reproduits
in extenso (tableau 1). Afin de faciliter I'analyse de la
technigue de l'entratien, iss questions ont été numérotées
et disposées en arbre de décision selen le schéma d'un
programme.

Quels sont donc les mécanismes logiques et rela-
tionnels mis en jeu par la méthode maleutique ? Quelle
est la signification profonde de cette batterie d'interro-
gations ? Peut-on souscrire & laffirmation de Piaget selon
laguetle I'enirelien socratique ferait plus appel & activité
qu'a la decliité de I'éigve 7

UN QUESTIONNEMENT A SENS UNIQUE.

La conversation de Socrate avec |'esclave de Ménon
présente une forme trés caractéristique :@ c’est un ques-
tionnement & sens unique mené par Socrate. Les ques-
tions, courtes et formulées avec précision, se succédent
et s'enchainent sans discontinuer; les réponses sont
extrémement bréves et tout aussi ponctuelles. Ce dia-
logue semble illustrer la passation d'un véritable « ques-
tionnaire d'entretien ». Et il est vral que Socrate entend
bien présenter ici un sxemple canonique de la majeutique.
En nous attachant de trés prés au décours du guestlon-

nement, essayons d'en dégager les caractéristiques
majeures.

La dissymétrle du dialogue est évidente. Le guestion-
neur détient le total leadership des 6changes : 1@
questionnd qui men peut mals, suit servilement 1es



Tableau 1
Un modele d'eniretlen hyper-directil- : la mafeuilque de Socrafe

- Dis-moi, men gargon, tu sals qu'un espace carré est falt comme cecl ?

— Dul, blen sir!

— Or, up espace carré n'est-Il pas un espace dans lequel sont toules égales entre elles les lignes que
volel st qui sont qualre ?

— H$, oul t absolument.

- En cof espace, los lignes qui lo iraversent par son milisu ne soni-elles pas égales aussi?
— Qul.

— Mais afors un espace de ce genre ne doit-jl pas pouvoir 8fre plus grand aussi bien que plus petit ?

— Hé, oui { absolument.

— Or, supposons que ce cbté-cf soit plus leng de deux pieds, celul-ia de deux pieds aussi, de comblen
de pieds devra &tre I'espace entier ?

— Procéde & I'examen de la facon que volcl @ supposons que, par ici, la longueur
du coté solf de deux pleds ef, par (4, d'un pied seulement ; 'espace ne serait-il
pas, alors, d'une fois deux pieds ?

non — Qui.

— Or, puisque, par Ifci aussl, fe cbié est de deux pieds, est-ce que cela ne fait
pas deux fols deux ?

— C'est ce que cela fait.
non

3 ‘ e — Cela fait done un espace de deux fois dsux pleds ?
— Cul,
non

— Comblen esi-ce, deux fois deux pieds ? Fais Is calcul ol réponds.

-]

- ) ? — Quatre pieds, Socrate.

— Mais ne pourrai-il y avoir un autre espace qui serait le double de celul-ci, parell & luf d'autre pan,
ayani, exactement comme celui-ci, toutes ses lignes égales ?

— Qul.
— Or, de combien de piads sara-{-if

—~ Da huit pieds.

- :ggggg un peu! Essale do me dire quelle sete fa grandsur de chacune des lignes do ca nouvel




{sulte 1)

Voyons un peu ! Essaie de me dire quelle sera fa grandeur de chacune des fignes de ce nouvel
espace.

@ — Chague ligne de celul-ci est effectivoment de deux pleds ; que sera, & son tour,
chaque ligne de celui-14, qui est double ?

— 11 est bien clalr, Socrate, qu'elle sera double.

— Dis-mof, mon gargon, d’eprds lol, ¢'est en partant de la ligno double que se
consiruit I'espace double ?

— Voici de quelle sorte est I'espace dont je parle : qu'll ne soil pas long dans
ce sens, court dans cet autre, mais égal dans lous les sens, exactement comme
celul-¢i, double cependant de lui et d'une aire de hult pieds, Eh bien! vols
si c’est encore ton avis qu'il dolve se construire en partent de Ia ligne double.

- C’est mon avis.

— Or, suppose qu'a parlir de ce polnt, nous prolonglons cette ligne-ci par une ligne de méms grandeur,
il en résulte, n'est-ce pas, cette ligne-1a, qul est le double de la premiere ?

s Qui,

— Alors, selon tol, ¢’est en partant de celle ligne, et quand Il y en aura quatre de méme grandeur,
qu'existera I'espace de huit pieds ?

~— Oul.

~- Tragons done qualre lignes égales, en parfant do celle-I&, ne serelt-ce pas I& I'espace que tu assures
8tre un espace de huit pleds ?

— Hé | absolument.

— Mais, est-ce que dans cel espace, il n'y a pas les quatre espaces que voici, dont chacun est égel
& celul que nous avons dit étre de quaire pleds ?

— Qul.

— Mals combien falt son aire ? N'est-elle pas quatre fofs sussi grande ?
— Comment ne lo seralt-elis pas ?

— Et 'espace qui est quatre fols aussi grand, est-il un espace double ?
- Non, par Zeus |




{suite 2)

— Et Pespace qui est quatre fols aussl grand est-If un espace double ?

« Non, par Zeus !

» OUi

— 1l est quatre fois plus grand.

w Alors, mon gargen, Pespace qui se consiruit en partant de fa Ngne double n'est pas un espace double,
mais c'est un espace quadruple.

— Tu dis vrai I

-~ Car quatre fois guatre font seize, n'est-ce pas ?
— Qui.

non

— Or, quelle est la ligne en partant de laquelie se construil un espace de huit pleds ?

non
@ — Ce n'est pas celle en partan! de laquelle se construit un espace quadruple ?
— D'accord.
non
)
i — Mais un espace de quatre pieds n'est-il pas celui qui se conslruit en partant
de la ligne qui est moitié de celle-ci ?
— Qui.
non
— Eh blen! L'espace de huif pieds n'est-il pas double de celui de quatre, tandis
quit est moltié de cefuf de seize ?
— Qui.
f non
— Ne le trouvarons-nous paes en partanf d'une ligne plus grande que celle qui est
de cefte longueur-1&, mais moins grande que celle qui est de cette longueur-ci ?
N'est-co pas ton avis ?
— C'est bien aussl mon avis.
non
— Parfait { Réponds en eifet ce qui est fon avis. En outre, dis-moi, cette ligne-ci
n'étali-elle pas de deux piads et celle-l& de quatre ?
| — Qul.
non




(suite 3)

f f . En outre, dis=mol, cette ligna-ci
— Parfait | Réponds en elfet ce qui est ton avfs 3
ﬁ’érah‘-eh’e ﬁ)as de deux pieds et cefle-la de quatre ?

— Qul.

— 11 fautl done que la ligne de espace de hulf pieds soit plus grande que celle-cl,
qui est de deux pleds, mals plus petite que celie de quatre pleds.

- 11 le faut.

— Essaie donc de me dire quelle grandeur offe a d'aprés tol.

— Elle a trols pleds.

— Or, si elle est exactement de frois pleds, alors, en prélevant la moitié de celle-ci, n*obtiendrons-nous
pas une ligne de trols pieds ? Car, l¢i, c’est deux pleds que nous avons, 1& ¢'est un sewl, ef, en par-
tanf d'lci, c'est deux pleds Icf ef un pled I&. Et voila construit ce! espace dont fu paries.

— Oul,
— Or, §'il ¥ a lrofs pieds dans ce sens ef frols pieds dans cef autre, n'arrive-t-if pas, pour Pespace

entier, & avoir trois fois trols pisds 7

— Evidemment.

— Et trofs fols trois pleds, combien cela fait-Il de pieds ?
~ Neuf pleds.

— Et de combien de pieds falfait-if que it Fespace double ?
~ De huit.,

— ge“n'ast donc pas non pius encore en partant de la figne de trois pieds que se consiruit Fespace de
it

= Certes non !

oui

— Eh blen ! En partan_t de quelle ligna ? Essale de nous répondre
dire le nombre, fais-nous voir cependant 2 partir de faquelio,

avec exactitude. Et, si tu ne veux pas

-~ Mals par Zeus! Pour mon compte, je n'en sais rlent



(sulte 4)

@ — Eh blen! En partant de quelle ligne ? Essale de nous répondre avec exactitude. Et, si tu ne veux
pas dire fe nombre, fais-nous voir cependant en partant de laquelle.

— Mais, par Zeus! Pour mon compte, je n'en sals rien |

?
@ — Dis-moi, mon gargon, n'avons-nous pas 12 I'espace de quaire pleds ? Tu fe rends compte ?
— Mais oul.
@ =~ Or, ne pourrfons-nous lui en adjoindre un second ? Celui-¢i, qul est &gal ?
‘ — Oul,
non
@ — Puis un troisidme, celul-cl, égal & chacun des deux autres ?
— Qul,
non — Mais ne devrions-nous pas en oulre combler I'espace que voicl, dans le coin 2
— Eh [ Absolument.
non — Or, gst-ce que qualro espaces dgaux ne seraient pas afnsi constituds, que voici ?
O — Oui.
non
— Mals quoi ? L'espace ainsi déterminé, combien de fois est-il plus grand que le premler ?
— I est quatre fols plus grand.
?
non
— Or, ¢'est un espace double que nous avions & réaliser, ne t'en souvlens-lu pas ?
— Hé ! Absolument,
@ — Mals 'y a-t-il pas 1a cette ligne, qui, d’'un coln & l'autre coin, coupe en deux chacun de ces espaces ?
- Oui.
non
@ — No volla-t-If donc pas quatre lgnes égales, circonscrivant 'espace que volel ?
— Lles volla.
non

non



(sulte 5}

— Observe maintenant : queile est la grandour de cel espace ?

— Je ne me rends pas compte !

— Etan! donné ces gualre espaces, ast-ce que chacune n‘?s lignes n’a pas retran-
ché una moitié & Iintérieur de chacun d'eux ? Qul, n'est-ce pas?

— Qul.

— Or, Fespace circonscrit, combien contlent-il de teiles moitlés ?

— Quatre.

. — Or, qu'esi-ce quatre par rappor! & deux ?

— C'est le double.

— Alors, de comnbien de pleds est cet espace-ci ?

— || est de hult pieds.

— En partanf de quelie ligne se construit-il ?

— En partant de celle-cl.

— N'est-ce pas & partir de celle qui va d'un coin & I'autre duy carré ?
== Oul,

— Ce!!g None, les savants J'apge#eni «dlagenala », Par conséquent, st son nom st « dfagonale », 81075,
serviteur de Menon, ce seralt en partant de la dirgonale que se construit I'espace double.

— Hé oui | Absolument, Socrate,




méandres du flot socratique. L'esclave ne dispose
d'aucune initiative ; il joue le rble unitatéral et passif d’un
simple répondant. il s'agit la d’un dialogue manifestement
dirigé, d'un entretien de type bel et bien « directif ».

La parcelllsation du cheminement est frappante. Toute
difficulté est divisée en items élémentaires qui se pré-
parent les uns les autres par emboftement selon un ordre
progressif. Cette atomisation des questions et leur mise
en ardre selon une progression facilitatrice sont des
procédures qui ont trés souvent été reprises dans le
domaine pédagogique. Le fait marquant, c'est gquz la
maieutique semble préfigurer les itschniques modernes
d’enseignement programmé. On y retrouve en effet les
principes majeurs que tous les auteurs s'accordent & lui
reconnaitre : découpage en unités élémentiaires graduses,
réponse effective & chaque étape, contréle et renforce-
ment immédiat de la réponse, adaptation de la progres-
sion au rythme individuel, répétition ou recouvrement des
guastions (Maurice de Montmollin [41, Pierre Oléron [3]).
Cette conception du pas 4 pas insensible, de P'enchaine-
ment lindaire des items successifs renvoie assez fidélement
au modéle plus connu de l'enseignement programmég :
celui de Skinner.

La situation semble donc claire : un maitre pose &
un éléve ignorant un probléme précis . un carré étant
donné, il s'agit d'en dessiner un autre de surface double.
L'objectif est de faire retrouver la solution de ce pro-
bléme de géométrie grace 4 un jeu de questions emboitées
les unes aux autres dans une progression aboutissant
insensiblement au résultat cherché. Un des enjeux du
dialogue, ¢c'est la valeur de la batterie des questions.

tE QUESTIONNAIRE DE L’'ENTRETIEN.

Puisqu'il s'agit d'un modéle, c'est-a-dire d'une struc-
ture qui resierait pertinente alors méme gu'on ¢n chan-
gerait les données empiriques, étudions attentivement son
organisation. Quelle est la forme et la composition de ce
questionnaire ?

Inventaire des questions. On dénombre 56 questions
courtes et précises. Un bref examen révéle que 36 d'enire
elles appellent une réponse de type «oui» et 2 une
réponse de type «non». Enfin, 18 items demandent soit
le résultat d’'une opération &lémentaire, soit une réponse
plus complexe.

Apparemment donc, 38 guestions « farmées » de type
dichotomigue en oui-non et 18 guestions « ouvertes » avec,
en permanence pour toutes, la possibilité du «Je ne sais
pas » d'ailleurs exploitée & cing reprises (questions 5, 12,
25, 38, 48).

Au premier regard, voild un questionnaire classique
dont 'abondance des questicns ouvertes semble indiquer

une orientation non directive de large accueil, un peu
a l'image d'un guestionnaire de pré-enquéte.

Un examen plus attentif du questionnement modifie
radicalement ce premier sentiment.

Les 38 items en oul-non ne lalssent en réalité aucun
choix ; ils portent en eux leur propre réponse, Des ques-
tions telles que : «Dis-moi, mon gargon, tu sais qu'un
espace carré est fait comme ceci?» (g. 1) ou : «Car
quatrs fois qualre font seize, n'est-ce pas ?» (0. 24) ou
encore : « Ne voila-til donc pas quatre lignes égales
circonscrivant l'espace que voici ?» (g. 47) n'appellent
qu'une approbation passive. I} s'agit de ['évidence d'une
définition, d'un résultat ou d’'un constat.

Quant aux deux seuls items ponctués du «non», ils
reprennent le méme schéma. Une demande telle que :
« Et Pespace qui est quatre fois aussi grand est-il un
espace double ?» {g. 21) impose inéluctablement une
réponse négative. Est soumis habitueilement & la torture
celui qui subit la question. lci ce n'est pas le cas; tout
effort du répendant est éliminé : la réponse lui est qua-
siment « soufflée » dans la question elle-méme.

Paradoxalement dans cet entretien, I'esclave n'a non
seulement pas l'initiative des questions mais il n'a pas
non plus celle des réponses. Celles-ci lul sont imposées
par la forme et le contenu méme des inierrogations tyran-
niguement inductrices. La logique de la séguence des
items canalise de fagon pré-déterminée en une seule
possibilité de réponse chacune des questions apparem-
ment trichotomigues (« oui», «non», «sans opinion »}.

Ce gquestionnaire accumule ce qu'en psychologie
sociale on nomme des «biais», c'est-a-dire des phéno-
ménss parasites qui influencent clandestinement les
réponses. Les items sont de remarquables exemples de
guestions « chargées » : d'une part chacune d'elles recéle
un exceptionnel effet de suggestion, d'autre part ensem-
ble correspond a une quasi-exclusivité du «oui», ce
qui le soumet & l'effet d’attraction bien connu de la
réponse positive.

14 parmi les 18 restantes sont des questions pseudo-
ouvertes. Sn effet 12 d'entre elles demandent un résuliat
quantitatif dont I'aspect évident est porté par les termes
mémes de l'interrogation ; il g’agit d’'un mécanisme opé-
ratoire élémentaire ou d'un constat de figure. La question :
« Et irois fois trois pieds, combien cela fait-il de pieds ? »
(4. 35) impose effectivement une réponse déterminée et
une demande telle gue : «QOr, Fespace circonscrit,
combien contient-il de telles moitiés ? » {g. 50) ne tolére
que la réponse « Qualre» préparée par les étapes pré-
cédentes.

Les deux restantes demandent d'évaluer une surface,
la premiére par lapplication d'une formule (deux fois
deux) (g. 5), la seconde par une lecture de figure (addi-

11



tion de quatre surfaces de deux pieds carrés c_hacupe)
(a. 48). Leur aspect «ouvert» sst donc assez illusolre.
Elles vont d'ailleurs susciter de la part de Socrate 'une
séquence de sous-questions atomisées qui vont rapide-
ment aboutir at résultat nécessaire.

Ces 14 questions pseudo-ouvertes ne laissent aucun
choix réel & I'esclave qui se contente de calculer meca-
niquement un résultat ou de lire simplement une figure.
Finalement, nous dénombrons un total de 52 items de
type « déterministe »,

Tableau 2

Inventalre des types de questlons-réponses proposzées
par la maieutlque (en fait une seule guestion ouverte)

QUESTIONS - REPONSES EFFECTIF
De type « oul » 36
62 itams
. = déterministes »
De type « non 2 sang choix réel
Enonciation "
d’un résultat évident
Une seule guestion
Questions ouvertes txX4=4 ouverte posée
4 quatre reprises
56

If reste 4 items ; ceux-cl représentent en fait la méme
question répétée tout au long de I'entretien (q- 12, 25,
38 et 54). C'est [a question-clef du probléme : « Sur quel
cbté tracer le carré de 8 pieds de surface ?». Clest
effectivement une question ouverte, a wrai dire la seule
de I'entretien, celle qui était nécessaire pour qu'il y et
probléme.

LE DISCOURS LOGICO-GEOMETRIGUE.

L'esclave de Ménon ignore la gdométrie: il pa
aucune «base», Le maltre devra donc |ui présenter
celles qui sont nécessaires & la campréhension de sa
démonstration ; il devra clairement expliciter les pré-
misses avant d'aboulir & la cenclusion.

Nous avons observé que sous Vapparence du ia-
logue, cetie démonstration cache un quasi-monologue
ponctué de réponses «forcées ». 11 n'est donc pas exces-
sif de parler du «discours» de Socrate. Ce discours
géométrique, reprodult en totalité dans la tableau 1, est
reconstitué en ses grandes lignes de force dans [e
tobleau 8. Que peut-on dégager de cette démonstration
sous l'angle de sa cohérence intaine 7

12

Le falt que Socrate utllise le mdme terme (pled) poy
les mesures de longueur et les mesures de surlgge pBy
&tre source de meprise ; pour éviter foute confusip
nous parlerons de pied «carré» lorsqu'il en sera besojp

La définition du carré telle que la propose Sogra
{figure possedant guatre cbtés égaux) est Incomplite
Prise telle quelle, elle conduit & une démonstration inexacts
dans sa lettre (notamment dans le calcul des surfaces)
car elle fraite en réalité du losange quelcongue qe
n'impose pas l'angle droit.

2p surface : 5

2p

2p C

o
-

Flgure 4, — Cas général de 1a démonstrafion : fa figure de base
est un losange quelconque. La solution est un rectangle de surface
double de celle du losange de base.

Par hypothése, nous sommes dans le cas du sujet
naif, c'est-a-dire du sujet sans contexte de référence.
La démonstration de Socrate gqui s'appuie directement
sur la présence de I'angle droit sans jamais mentionner
celui-cl ne va donc aucunement de soi. Dans le cas
géneral, on est conduit & distinguer deux types de dia-
gonale (les deux diagonales inégales du losange de base).
En gardant I'esprit de !a démonstration de Socrate, on
constate que chaque diagcnale, quelle gqu'elle soit {PQ,
QR, RT, TP) divise le losange correspondant de surface S
en deux iriangles égaux de surface vajant : S/2 (fig. 4.
La surface de Ia figure PQRT vaut donc quatre fois S/2,
c'est-a-dire deux fois la surface du losange initial AQIP.
Chague angle de cette figure vaut la moitié d'un angle
plat, soit un angle droit : il s'agit done d'un rectangle.

La figure cherchéa est donc le rectangle PORT.
Celui-ci devient un carré quand les deux diagonales de
base sont égales, ¢'est-3-dire guand le losange Initial est
lai-méme un carré. Clest le cas particulier cholsi par
lauteur (et il vient alors : PQ? = PI2 + 1G%).

En toute rigueur, les données de Fénonce n'autorlsent
donc pas la démonstration de Socrate. On peroit Iol
que cest le guidage autoritaire du raisonnement qui
empéche de se rendre compte do cette Insufflsance.

La séquence démontrant le calcul de la surface sem-
ble. sujette & caution. Elle est exacte dans son contenu
mals sa formutation est équivoque. Elle peut introduire
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I. Cotte figura est appelée un catré; les quatre cotés, égaux entre eux, ont
chacun une longueur d’un pied.

Solt un autre carré C dont le c8td mesure 2 pieds; sa surface vaut deux
fois 2 pieds carrés, solt 4 pleds carrés.

La surface d'unm carré de surface double de celle du carré C vaudrait
8 pieds carrés.

Probléme posé : Quel seralt le cbié d’un tel carré ?

. Soit le carté C précédent dont le cété vaut 2 pleds et la surdace 4 pieds
carrés.

Un Grand carré dont le cdtd sorait double (4 pieds) n'aurait pas une sur-
face double (8 pieds carrés) mals une surface quadruple (on y retrouve quatre
fols le carré C, solt 16 pieds carrés).

Le carré que nous cherchons a une surface de 8 pieds carrés, surface comprise
entre 4 pieds carrés (carré C de c6té valant 2 pleds) et 16 pleds carrés {Grand
carré de coté valant 4 pleds). La longueur du coté cherché est donc comprise
entre 2 et 4 pleds,

Mais 11 seralt inexact de penser que cette longueur est égale 4 3 pleds ;
en offst un tel carré aurait une surface de trols fois 3 pleds, c'est-3-dire de
@ pleds carrés (et non de 8).

V. Soit le Grand carré précédent, de coté valant 4 pieds et constitué de quatre

carrés C Juxtaposés (surface tolale : 16 pleds carrés).
Tragons les quatre «diagonales » comme sur !a figure ci-contre; elles

G
divisent chacun des carrés C en deux demi-carrés de surface — = 2 pleds
2

carrés,

Ces quatre dlagonales forment une flgure dont la surface vaut quatre fols
2 pieds carrés, c'est-3-dire 8 pieds carrés, le double de la surface du caré C
initial.

C’est dene la solution : le carrd cherché a pour cfté Ia diagenale du carré C.

Tableau 3

Le discours loglco-gdométrique (une fraction de la premlérs partie, la totallté des deuxidme

ot troisléme partles sont inutlles a4 la démonstration).



T un biais et c'est précisément ce qui semble se produire
lors de la premiére erreur de l'esclave.

En effet, dans 'exemple utilisé par Socrate, le nombre
qui mesure la surface du carré est égal au double du
nombre mesurant la longueur du c6té ; « Cela fait donc
un espace de deux fois deux pieds ? », interroge Socrate
(q. 8). Cette préssentation peut induire une régle erronée.
Le sujet peut comprendre que la surface d'un carré
s'obtient en doublant la valeur L du cdté, ce qui est bien
évidemment inexact dans le ¢as général. Le sujet
comprend : Surface = 2 X L, au lieu de : Surface = L
X L.

L'exemple choisi par le maitre se préte a ceite double
interprétation ; il peut d'autant mieux suggérer la fausse
solution qu’il s’appuie exclusivement sur les expressions :
« deux fois.. deux pieds » et « fe doubie», et qu'il nenvi-
sage jamais ie produit du coté par lui-méme. Il n'est done
pas anormal que lorsque Socrate demande la longueur
du cdié d'un carrd valant le double de quatre pieds carrés,
on lui réponde : le double de deux pieds! Dans un cours
programmeé, on évilerait soigneugement l'exemple choisi
dont on peut penser qu'il entrainerait ainsl posé un pour-
centage non négligeable de réponses erronées modelées
sur 2 X L et non sur L=

C'est un mécanisme biaisé de type voisin qui va
entrainer la seconde erreur de l'esclave. La question-clef
du probléme étant posée, Socrate rappelle gu'un carré
de quaire pieds de surface a un cbté de deux pieds et
que celui de seize pieds de surface posséde un céié de
quatre pieds. Et ¢’est avec une suspecte insistance qu'il
fait remarquer « L'espace de huit pieds n’est-il pas
le double de celui de quatre, tandis qu'il est moitié de
celui de seize ?» (9. 28). Ce raisonnement conduit I'éléve
4 répondre que le c6té du carré de huit pieds, dont on
lui a habilement suggéré par le rapport des surfaces qu'il
est & mi-chemin entre deux et quatre pieds, vaut trois
pieds.

Le piége est subtil. En réalité, multiplier le c6té d’un
carré initial de surface S par un nombre n détermine un
nouveau carré de surface $' = n® 8. Et inversement, quand
on donne un tel carré engendré de surface § = kS, le
nombre qui multiplie le ¢6té initial est le nombre qui mul-

tiplié par lui-mé&me redonne k (¢'est-a-dire \/ k). Le cas
de figure de Socrate envisage la surface double : huit
pieds carrés = 25; le nombre cherché est donc celui
qui muttiptié par lui-méme donne 2, soit\/ 2. Le raizon-
nement sur ung dimension incite I'éléve & répondre
trois pieds alors que le raisonnement correct qui tient
compte de_ «I'élévation au carré» proposerait deux
pieds X \/2. Une telle procédure est-elle réalisable par
un sujet non initig ?

Tout se passe comme si Socrate usait d'un stratagéme
afin de provoguer ung erreur de son éléve, errgur qui lui
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permet, comme dit Ménon, son coup du « poisson-
lorpille » visant & faire nafire le doute et & st:.muler la
recherche (et plus profondément & prouver le bien-fondé
de sa théorie de la réminiscence).

Le calcul des suriaces qui tient une grande place dans
le discorrs de Socraie est inutlie a la démonstration, En
affet, comme nous l'avens vu, tant dans le cas du ocarré
qus dans celui du losange, il suffit de‘constater que
quaire moitiés (4 X 8/2) valent deux entiers {28). Une
honne parttie de la démonstration est un ajout superfiu ;
on incline alors & penser que la présence de ces longues
séquences logiquement inutiles répond & un cbjectif stra-
tégique. 1l apparait donc que le discours logico-mathe-
matique n'ast pas « pur» ; il interfére de fagen ariificielle
avec le discours pédagogique.

Les I*ems-clefs de la démonsiration ne sont pas mis
en valeur. Tous les items ne sont pas homogénes dans
le décours du raisonnement. |l y a une étape-création qui
génére toute la démonstration. Cette initiative-déclic, ¢’est
le tragage de la diagonale [q. 48), initiative qui est favo-
risée par le dessin préalable du grand carré obtenu en
prolongeant les cOtés du carré de base (4. 16 et 18). Or,
cette étape majeure passe quasiment inapergue, comme
4 dessein. Socrate la présente de fagon anodine, alors
que c'est le pivot de la démonstration. 1l est & remarguer
que 1a découverie, la création est ici due non au répon-
dant mais exclusivement au questionneur. Le découvreur,
le créateur, ce n'est pas l|'esclave, c'est le maitre.
Socrate ne serait-il que ['accoucheur de son propre
esprit ?

LE DISCOURS PEDAGOGIQUE

Avant d'étre une démonstration mathématique, le dis-
cours maieutique s¢ veut un type de rapport humain qui
«incite a la recherche », qui «réveille par linterroga-
tion » des « pensées vraies» enfouies dans le souvenir.
Lintenticn pédagogique est donc expliciie. Peut-on ana-
lyser sa mise en actes de fagon précise ?

La similitude entre I'entretien majeutique et !ensei-
gnement programmeé est si prononcée qu'il est possible,
ainsi que nous 'avons déja vu, de convertir le jeu des
questions socratiques en un cheminement de program-
mation (tableau 1). Ce tableau 1 détaille un arbre &
56 embranchemants ; le tableau 5 que nous allons main-
tenant commenter en dégage l'axe principal flanqué de
ses circuits de dérivation.

La composition du dialogue est neite : on distingue
quatre volets constitués respectivement de 12, 13, 13 et
18 questions. Entre deux volets, toujours la méme char-
nigre : la question-clef du probléme (q. 12, 25, 38) encore
répéiée une derniére fois {q. 54) afin de conclure triompha-
lemant sur le C.Q.F.D. (tableau 5),

La premiére partie correspond & Fénoncé du pro~
bléme. | s’y rattache un sous-programme de rappel
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concernant le calcul de la surface d'un carré. Ge sous-
programme semble étre un circuit de facilitation ; mais
comme on Va déja remarqué, on peut aussi interpréter
comms un pidge qui amorcera la premigre erreur de
I'esclave.

Le second volet est une Incitatfon a I'erreur sulvie du
rétablissement de la vérlté. Il est divisé en deux frag-
ments : une dérivation-traguenard provoque l'erreur de
esclave au sujet du double de la surface, puis une
séquence linéaire démontre au répondant l& caractére
inexact de sa réponse.

La troisiéme partle présente le méme schéma : Inci-
tation 2 I'erreur suivie de la mise en évidence de la faute
commise. On y reconnait d'entrée de jeu un embranche-
ment-piege qui déclenche la seconde réponse erronée de
l'esclave concernant la longueur du cété estimée a trois
pieds, puis une chaine d'items met en lumidre cette nou-
velle erreur.

Enfin le dernier volet propose la solution en deux éta-
pes : une premidre séquence aboutit 2 la construction
de la figure cherchée, puis un sous-programme facilite
Pestimation de la surface de cette figure. Les trois items
finaux reprennent la question-clef et concluent en ramas-
sant de fagon claire la solution du probléme.

Ce qui ne laisse pas d'étonner, c’est ['abondance des
séquences inutlles. L'étude de la logique du discours
géométrique a révélé que le sous-programme de rappel
de la premiére partie ainsi que la totalité de la deuxieme
et de la troisidme parties sont superflus, mathématique-
ment inutiles. On ne retiendra donc pour pertinentes gue
les sept questions de ['énoncé et les dix-huit questions
du dernier volet; on pourra par scrupule y ajouter les
trois questions de la seconde partie (g. 16, 17, 18) répon-
dant au tragage du grand carté ; soit une gerbe de vingt-
huit questions sur un total de cinquante-six. I} y a donc
la moitié des questions qui est hors-sujet !

Voila qui est troublant dans une situation qui se veut
exemplaire, La compétence du mailtre de géométrie ne
pouvant étre mise en cause, ces ajouts ont donc été
volontalrement introduits afin de répondre & un objectif
non purement mathématique. 1l semble clair que cet objec-
tif est ici d'ordre pédagogique (et vis-a-vis de Ménon, il
s'agit d’un objectif d'ordre méta-pédagogique, plus pré-
cisément métaphysigue : savoir, ¢’est ce ressouvenir des
idées jadis coniemplées dans le clel intelligible). Indis-
cutablement, une stratégie a été mise en jeu. Peut-on
dégager les grands traits de cette stratégie socratique ?

LA STRATEGIE DU DISCOURS.

Considérons les trois premiers volets de Ventretien :
chacun posséde un sous-programme. Celui-¢i est toujours
placé en dérivation aprés une question d'ordre global.
En enseignement programmé, ce recours A une unité
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d’information globale qui débouche sur un réseau de mul-
tiples embranchements possibles ressemble davantage 2
la technique de Crowder qu'a celle de Skinnar. Mais, étant
donné que Socrate fournit guestions et réponses, loute
possibilité de choix est en fait annulée et l'éléve suit
passivement [a filiére unique pré-tracée par le maitre.

Cette procédure pseudo-crowdérienne est en réalité
un procédé visant a fortement suggérer une reéponse
crronde. On arrive & ce paradoxe : les boucles de deri-
vation qui sont censées faciliter la bonne réponse abou-
tissent systématiquement & déclencher une mauvaise
réponse.

La stratégie socratiqgue consiste donc & provoquer
délibérément des réponses inexactes, puis, dans un second
temps, & démontrer le caractére erroné de ces affirma-
tions. Ménon compare cette opération & laction du
poisson-tarpllle qui « engourdit » sa victime. Socrate pré-
tend qu'il 'y a 1A aucun calcul dans la mesure ol luk-
méme est tout aussi engourdi. Car, s'il embarrasse les
autres, affirme-t-il, ce n'est pas qu'il soit sr de lui, ¢'est
parce qu'it est lui-méme embarrassé plus gque personne.
Dans la situation exemplaire proposée, cette assertion
semble irrecevable; tout le décours du raisennement
révéle que Socrate, maitre de son sujet, est «slr de lui»
et «sans embarras». Les erreurs semblent souhaitées ;
elles sont en quelque sorte pré-programmeées par Socrate
lui-méme. Celui-¢i jette I'éléve dans le doute, ce qui lui
permet ensuite d'affirmer la puissance de son savoir et
de maintenir 'éléve en situation de dépendance.

Tout aussi peu acceptable la proposition de Socraie
selon laquelle il se contenterait de questionner |'esclave
sans rien lui enseigner : « Considére maintenant, dit-ll &
Ménon, ce qu'en conséquence de cet embarras il va
découvrir cherchant en commun avec moi qui ne ferai
rien dautre que de le questionner, sans Iui rien enssi-
gner.» Comme nous l'avons précédemment observe, les
questions renferment déja la répense. [l s’agit de ques-
tions déterministes. Socrate fait les questions et les
réponses devant un éldve qui n'a pour toute initiative
que la variété des formuies d’approbation passive. Les
deux seules réponses de type «non » (assimilables ici &
un renforcement négatif d'apprentissage) sanctionnent pre-
cisément les deux erreurs de I'éléve qui sont ainsi net-
tement majorées, au bénéfice de Socrate faisant figure de
guide providentiel.

Les grands traits de |la stratégie maieutique sont dong
les suivanis :

Le maitre dirige totalement l'entretlen ; les réponses
sont fortement induites par les questions. Composé de
pseudo-interrogations, le dialogue devient quasiment un
monologue dont Socrate a seul Pinitiative.

La moitié des questlons est hors-sujet ; elle est uli-
lisée & provoquer délibérémaent lerreur de !'éldve, Le



rétablissement de la vérité par le questionneur renforce le
leadership de ce seul détenteur du savoir,

Le doute, né des aflirmations erronées de l'esclave,
a été créé artificiellement par le maitre, qui, lui, jamais
embarrassé, reste sOr de son savoir. Les réactions de
I'élgve n'ont alnsi pratiguement aucune influence sur le
décours de l'entretien qui est totalement pré-programmé.

L’argumentatlon déployée, les actes de création sont
excluslvement le {ali du maitre. L’éleve ne crée rien,
n’invente rien, ne produit rien ; il se contente d'acquiescer
passivement, sans enfanter d'aucune production.

Vis-a-vis de lobservateur (Ménon), I'éléve nest qu'un
faire-valolr de la procédure du questionneur. L’analyse
révéle que derrigére l'extraordinaire habileté de Socrate,
seé cache une stratégie machiavélique : tendre sciemment
des traguenards a l'éléve nalf qui devra ensuite recon-
naitre son errsur, puis avec autant d'adresse lui «souf-
fler» les bonnes réponses, Le premier mouvement
représenterait |a prise de conscience des fausses croyan-
ces et le second, le rappel actif des connaissances-
réminiscences.

Quand elle ne s'avoue pas comme telle, cette habileté
confine a la duplicité. Duplicité qui s'affirme quand, & la
fin de l'entretien, Socrate demande ingénument &
Ménon : «Y a-t-il une réponse de ce gargon, ol il ait
exprimé une pensée qui ne vint de lui-méme ? » Bien que
Ménon, abusé, réponde : « Non, elles étaient bien de lui »,
le lecteur attentif ossra affirmer le contraire et contester
vivement laffirmation de Socrate selon laquelle 'éleve
n'a «recu de personne aucun enseignsment ».

Socrate n'a accouché aucun esprit, sinon le slen, et
¢e n'est alors qu'une pseudo-naissance. 1l n'y a pas co-
naissance, mais suggestion magistrale d'une connaissance
déja née, d'une connaissance lucide et programmée.

La relation du maitre de géométrie a l'esclave de
Ménon apparait au point de vue pédagogique comme une
relation du Maitre & I'Esclave. La stratégie déployée par
Socrate témoigne du caractére hyper-directif de ['entretian
maieutique,

LA PORTEE DE L’ENTRETIEN MAIEUTIGUE,

Si le dialogue de Socrate avec [‘esclave a connu
I'écho que l'on sait, ¢'est sans doute qu'il posait des
problémes de longue portée. La conception de Platon
concernant les problémes de la connaissance est-elle
encore évoquée de nos jours ?

Adaplallon au domaine mathématique. !l nous est
apparu que le questionnement socratigue se tradulsait
par un guidage autoritaire imposant son itinéraire sur une
voie pré-iracés. Avec une avance de plusieurs dizaines
de sidcles, c'étalt une étonnante pré-figuration de l'ensei-

gnement programmé de type skinnérien. Ge mode d'ensei-
gnement a recueilli de nombreux suffrages, entre autres
dans I domaine choisi par Socrate : celui des mathé-
matiques.

Traditionnellemant en effet, aux qualités de rigueur
qu'on s'accorde & préter & cette discipline, on associe
I'idée d'un enchainement rigide de séquences nécessaires.
Or cela méme est nié par le mathématicien qui, dans la
lindarité du programme skinnérien dénonce un figement
de 'activité mathématique. C'est ainsi qu'au cours de ses
« Réflexions sur fe rdle de PEnselgnement programmé en
mathématiques », Marc Barbut affirme : « Quant & I'appren-
lissage des mécanismes, tout ce qui existe actuellement
a le gros défaut d'étre “linéaire” (skinnérien); or un
caleul peut en général étre conduit de multiples fagons :
il y a plusieurs cheminements possibles. » De la rigueur
on passe vite A la rigidité ; le méme auteur ajoute : « Il
serait trés grave que des machines trop pauvres en pos-
sibllités de cette espéce habltuent les éléves & une rigidité
qui est la négation méme des mathématiques (1}).» Or,
c'est bien cette rigidité dénoncée ici que nous avons
observée tout au long de I'entretien maieutique.

L'esclave ne pose aucune question, ne posséde
aucune initiative : il se laisse entrainer avec docilité sur
les rails posés par le maitre, rails qui ne soni d'ailleurs
méme pas associés & de véritables aiguillages. Sur le
plan méme du contenu mathé&matique, le décours rigide
du discours socratigue semble ainsi difficilement recevable.

Adaptation a I'enseignement en général. Pour sédui-
sante qu'elle soit, cette décomposition logique des
connaissances enh chainons emboités ne va pas sans
soulaver de sérieuses objections. Le sujet risque de
focaliser son attention sur des énoncés, sur des formules
ou des résultats et par 14 méme de négliger l'apport
essentiel des mécanismes et des opérations de raison-
nemeant.

C'est certainement Pierre Gréco qui a présenté les
arguments fes plus forts et l8s plus convaincants vis-a-vis
des dangers de l'enseignement programmé : «toute la
question est alors de savoir, écrit-il {3), sl la structure du
discours ne va pas, dans l'apprentissage, éire substituée
4 la structure des opérations, et constituer & elle seule
la structure du savoir, parce que c'est elle qui aura été
en définitive mise en mémoire ». Effactivement, il ne s'agit
pas essentiellement de retenir une définition ou un
théoréme, mais d'étre capable de refaire le cheminement
d'un raisonnement et plus encore de le généraliser en
présence de nouvelles données.

Or c'est précisément sur une telle reconstitution qu'a
buté le serviteur de Ménon : de la démonstration du calcul
de la surface du carrd, il n'a retenu que la formule (en
l'occurrence ambigu&) invitant & prendre le doubls du
cOté. Et Il s'est contenté « d'appliquer » cette recette au
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nouveau cas gu'on lui a présenté, avec le résuitat que 'on
sait. L'éléve de Socrate est la paradoxale illustration du
propos de Gréco qui souligne combien «apprendre ne
se réduit pas & recevoir et & fixer un message, mais
signifie surtout qu'on ait assimilé les opérations, au sens
large du mot, qul permettent de le reconstituer» (3).

Il est clair que nous sommes 14 au coeur d'un pro-
biéme pédagogique. Si savoir, ce n'est pas se ressou-
venir mais se construire, alors la description et le rappel
cédent la place a V'opération et a la découverte, L'&ldve
devra tailler sa propre route, emprunter des détours et
des retours, accepter de se fourvoyer dans de fausses
pistes, découvrir des chemins de traverse, bref assimiler
tout le réseau. Nous sommes loin de la démarche maieuti-
que qui, pour reprendre Pexpression que Gréco applique
& l'enseignement programmé, risque de « confondre 1'acti-
vité conceptualisante et la description du savoir concep-
tualisé » (3).

Ces observations débordent la simple technique
pédagogique. Elles renvoient indiscutablement & une ana-
lyse é&pistémologique concernant l'origine et 'acquisition
des connaissances.

L'épistémologie génétique. Le probléme a été renou-
velé de fagon magisirale par Jean Piaget dont les travaux
d'épistémologie génétique portent sur la gendse de
Facquisition des connaissances de la naissance & J'age
adulte. Récusant les théories qui reposent sur les notions
d'innéité et de pré-formation de la connaissance (soit
dans l'individu, soit dans le monde extérieur), repoussant
également I'idée d'une création contingente, ce chercheur
propose une voie originale : par sa propre activité qui
modifie e monde extérieur, par la coordination de ses
actions, I'enfant se construit lui-méme. Parce qu’il trans-
forme, il se transforme. L'enfant est un «centre de fone-
tionnement» (6) qui se caraciérise par une intense
activité opératoire dont les racines sont moirices. L'acqui-
sition des connaissances n’est donc pas pré-formation,
mais transformation.

Piagel prend ainsi le contre-pled de la théorie de la
réminiscence : la connaissance n'est pas contemplation
mais consiruction. On devine combien ces travaux inte-
ressent la pédagogie et fécondent sa problématique
importance de I'action motrice, influence de [a participation
opératoire de l'snfant, toutes choses & vrai dire fort
éloignées du dialogue avec 'esclave !

Cependant, pour paradoxal que cela paraisse, en
derniére analyse, Piaget semble rejoindre Platon. |
constate en effet la présence de deux types de nécessité ;
d'une part la construction réalisée par le sujet est
ordonnée par des «lois» de développement et d'appren-
tissage imposant une succession de stades précis, d'autre
part cette construction aboutit 4 une « nécessité finale »
et & un « statut inlemporel » : « une fois la struciure équi-
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librée ot cristallisée, écrit Piaget, elle §‘imp03e avec
nécessité 4 'esprit du sujet; cette nécess_lté es_t la mar-
que de l'achévement de l[a situcture, qui devient alors
intamporelle » (7). L*auteur, gui a bien pergu le danger,
insiste a maintes reprises sur I'idés selon laguelle cette
nécessité est issue de « la construction méme » des struc-
turgs : elle serait due aux exigences des équilibrations
internes assurées par auto-réglage et non & des impératifs
extérieurs. La hécessité ne serait donc pas a l'origine du
cheminement, mais a son terme : «la logigue, insiste
Piaget, devient a priori, si I'on peut dire, mais fors de
son achévement seulement, et sans I'étre & l'origine ! » (8).
Cette Idéa d'une pré-formation post-formée rests, nous
semble-t-il, un probleme ouvert. Il n'est peut-étre pas
excessif de penser que perce ici dans les écrits de Plaget
une perspective de type idéaliste.

Alnsi, si le sujet épistdmique de Piaget est bien le
magon de I'édifice, il n'en est pas l'architecte. En quelque
sorte, lui aussi contemple le Ciel intelligible, mais seu-
fement en fin de parcours.

D'autres conceptions peuvent étre avancées. On
pourrait par exemple formuler Phypothése selon laquelle
le caractdre « nécessalre » de cette construction cognitive
est relatif 4 la sociédté d'accueil. En fonction de son his-
toire, chaque scciété impose ses normes et ses modéles,
sécréte son propre corps de connaissances et ses modes
de transmission; telle communauté peut par exemple
préférer le magique au logique, 'oraison a la raison.
Dans celte perspective, on serait conduit & replonger le
probleme de la connaissance {y compris celui de la
connaissance logique et mathématique) dans son contexte
historique et culturel,

Il n'en reste pas moins, comme le montre la thése
piagétienne, que sous Paspect central de la nécessité et
des structures, le théme platonicien reste d'actualits.

La pédagogie est une siratégie. Nous ne reviendrons
pas sur les aspects abrupis du questionnement de
Socrate qui annihile toute initiative ot toute création. Par
contre, il est un aspect particulidrement fécond bien
qu'habitueliement objet de méflance : i s'agit de la notion
de «programme » appliquée A la démarche pédagogique.
En poussant I'idée & son extréme, le dialogue socratique
& pu étre schématisé par un organigramme. L’exemple

reste fruste comme nous Pavons v, mais le départ est
bel et bien donné.

Ce qul parait important dans une tella procédure, c'ast
une clarification certaine : définition d'objectifs précis,
determi_nation d’un éventail de cheminements possibles,
éyaluatlon probabiliste des conséquences associées sux
d!fférentes voies, choix de démarches faverisant I'adapta-
bllll?‘.é. appreciation des résultats, et surtout peut-étre pos-
s!bm’té de remettre en cause touts la démarche en
Sappuyant sur des hypothases claires ot des faits Inter-



prétables, Sous certains points de vue, on peut considérer
les situations pédagogiques comme des situations de
«jeu» au sens de la Théorie des jeux : on y retrouve en
effet des interactions de concurrence et de coopération,
des objectifs & atteindre de part et d’autre, des issues
préférentielles espérées, des conséquences finales, des
stratégies déployées. Bien entendu, ces données sont i
réinsérer dans le contexte des finalités é&ducatives qui,
elles, échappent & ce type restreint d'analyse.

Il semble souhaitable que la pédagogie abandonne
son habituel mode de discours normatif et son argumen-
tation souvent floue ou invérifiable. Elle gagnerait 2a
g'inscrire dans un projet stratégique clairement explicité.
Elle pourrait alors traduire certains de ses aspects
non négligeables en termes d'opérations, en termes de
comportements observables et inierprétables, l.a pédago-
gie, c’est une stratégie.

CONCLUSION.

L'image traditionnelle attachée A }a majeutique semble
particuiiérement surfaite. Loin d'étre une méthode qui
favorise l'activité de découverte de l'enfant, elle apparaft
comms une procédure ol régne la foi du maitre qui ten-
terait magistralement de donner accés a la Vériid En un
mot, I'entretien maieutique est hyper-directif.

Sur le fond cependant, les travaux modernes d’épis-
témologie génétique, out en proposant des solutions
originales, reirouvent la notion-clef de nécessité qui était
déja au centre du théme platonicien. Il s'agit done d'un
débat qui sous cet angle, reste ouvert et toujours actuel.

La démarche de Socrate illustre clairement ce gu'on
appelle aujourd’hui un «programme ». Ce concept est

certainement un des maitres-concepts de ['étude des
comportements humains, notamment des conduites péda-
gogiques. A ce titre, par les critiqgues mémes qu'il peut
susciter, I'entretien maieutique débouche sur un important
domaine de recherche & psine défriché : le champ des
shratégies pédagogiques.

Pierre PARLEBAS,

Université de Paris V.

U.E.R. de mathématiques,
logique lormelle st informatique.
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UNE INNOVATION

DANS LA FORMATION

DE FUTURS PROFESSEURS
DE SCIENCES NATURELLES

Dans le cadre de la mise en place d'un embryon de
formation <des malires au niveau des cursus de maitrise
de PUniversité de Paris VI, se sont développées deux
expériences paralléles & partir d'une méme structure
institutionnelle une U.V. optionnelle de sciences de
I"éducation.

Ces deux études tentent de rendre compte du travail
réalisé, des principes qui les ont animés et du vécu des
ditférents participants dans la perspective d'une contri-
bution 4 la mise en place dune réelle formation des
maltres.

A, — PRESENTATION DE L’EXPERIENCE

Depuis la rentrée de 1976, I'Université Pierre et Marie
Curie organise, dans le cadre des enseignements du
second cycle destinés aux futurs maitres, un enseigne-
ment de sciences de [éducation. Celui-ci, assuré par
des personnels de I'U.E.R. des sciences de ['éducation
de TUniversité René Descartes (1), est diversement inté-
gré dans les cursus scientifiques de second cycle, mais
reste ouvert, sur la base du volontariat, a4 tous les étu-
diants qui se destinent & I'enselgnement secondalre.

Pour qui est quelque peu familier du cloisonnement
ot de la structure labyrinthique des Babel universitaires
I'affaire pouvalt paralire pour le moins témeraire et, de
toutes maniéres, voude au méme sort que la plupart des
formations hétérodoxes, c'est-a-dire, au mieux, se trans-
former en une cohabitation polie de disciplines qui
s'ignorent.

Pourtant, trois ans plus tard, la coopération entre
« sclentifiques » et «formateurs» est toujours effactive.
En outre, elle s'est élargie & I'ensemble des disciplines et
s'est enrichie par lorganisation d'activités pluridiscipli-
naires auxquelles collaborent, notamment, des ensei-
gnants biologistes et des psychologues et sociologues de
I'éducation.

Deux types d'Insatisfaction sont & l'origine du malaise :

— l'un, d'ordre général, concerng leur absence de
formation professionnelle propre et les difficultés consé-
quentes rencontrées pour maitriser, voirg infléchir, les
formations universitaires qu'ils dispensent ;

— l'autre, plus spécifique a la formation des maitres,
concerne Pinadéquation constaiée entre les études uni-
versitaires et les exigences du métier de professeur dans
I'enseignement secondaire.

a) La plupart des universitaires ont appris & ensej-
gner «sur le tas» et sont passés directement du statut
d’enseigné a celul d'enseignant sans qu'il feur ait &té
donng de réfléchir ni sur la forme, ni sur le contenu, ni
sur les finalités de leur enseignement.

Drautre part, la situation frés particuliégre qu'ils
connaissent sur le plan intellectuel (participer & la dif-
fusion des connaissances en méme temps qu'a leur éla-
boration) est daulant moins propice & une remise en
question pédagogique que leur carridre est strictement
lide a leur activité scientifique.

Il en résulte que I'organisation des cursus est fon-
damentalement monodisciplinaire et fermée (juxtaposition
de créneaux hautement spécialisés).

b) En ce qui concerne la formation des malitres, la
situation est plus grave encore car aux inconvénients de
la «formation » universitaire proprement dite qui, dans la
plupart des cas, ne permst pas d'accéder & une bonng
maitrise de la discipline, s’ajoute I'absence de réflexion
sur la didactique de celle-ci, sur les problémes psycho-
logiques et sociologiques de I'enfant et de la classe, ou
sur la signification du métier de formateur.

La prise de conscience de nos «vices de forma-
tion », si elle nous a permis de proposer une explication
au malaise ressenti (malaise notamment lié a Fisolement,
& I'inculture et & I' « infirmité » des spécialistes que nous
sommes), nous a conduit également a la recherche d'une

approche pluridisciplinaire de la formation des ensei-
gnants.



B. — ATTENTES DES BIOLOGISTES, ENSEIGNANTS DE
PARIS Vi

Au départ, notre attente était double :

— d'une part sensibiliser les futurs maiires & leurs
manques et les amener & remettre eux-mémes en
cause leur formation, leurs méthodes et leur
approche du métier ;

— d'autre part, puiser dans les sciences de 'éduca-
tion toute linformation sur la didactique de la
discipline ou sur la psycho-sociologie de la c¢lasse
qui serait susceptible de les aider & affronter leur
métier.

L'éducation étant I'objet d'une science, donc d'une
étude rationnelle, il était séduisant de pouvoir s'appuyer
sur les résultats acquis et sortir quelque peu de I'empi-
risme et du «don» qui président 4 I'exercice de notre
profession,

Nous ne pensions pas que l'enseignement des sclen-
ces naturelles était entidrement rationnalisable et réduc-
tible & une série de régles & appliquer pour obtenir une
transmission optimale des connaissances propres a la
discipline. Nous abordions cependant les sciences de
I'"dducation, discipline nouvelle pour nous, dans le but
d’améliorer la pratigue de I'enseignement des sciences
naturelies pour las futurs professeurs et pour nous-
mémes.

Nous avions 'idée a priori que V'apport des sciences
de I'éducation serait d'ordre épistémologique et didac-
tique. Nous pensions également que I'étude des étapes
du développement de lintelligence serait extrémement
utile 4 connaitre pour ajuster le niveau de 1’enseigne-
ment aux possibiiités d’assimilation des enfants a4 un
age donné.

C. — MISE EN PLACE DE L’EXPERIENCE

1) Propositions des naturalistes

Les sujets traités en début d'année par les ensel-
gnants des sciences de [|'éducation se rapportant &
I'enseignement en général sans liaison directe avec les
sciences naturelles, nous avons pensé que le choix d'un
support pédagogique précis (une exposition) permeitrait
de localiser le travail pluridisciplinaire (2) sur les scien-
ces naturelles. Le choix d’une exposition destinée au
grand public, permettrait d’éliminer le probléeme de
compréhension des connaissances mises a ['étude par
tous les enseignants de ['équipe pluridiscipiinaire. De
plus, le sujet « Histoire naturelle de la sexualité » concer-
nait tout le monde.

A priori notre ldée était ia suivante :

A partir d'un sujet pédagogique défini, circonscrit en
thémes et planches, vitrines, maquettes, construit par

essence méme pour présenter des connaissances, appren-
dre et faire comprendre ou illustrer, nous envisagions de
construire une expérimentation. Nous aurions pu étudier
par exemple comment I'dge des enseignés module les
possibilités d'acquisition d'un faisceau de connaissances
données. Ceci aurait pu conduire & réfléchir sur les
niveaux d'abstraction atteints aux différents stades dé
développement des structures mentales des enfants, ce
qui aurait renvoyé dans la pratique de I'enseignement
des sciences natureiles a des choix de séquences dans
la présentation des connaissances et & une certaine
adeéquation des modes de reprégentation pour différents
ages. Tout ceci s'appuyant bien entendu sur les résuitats
des recherches effectuées en sciences de ['éducation,
En fait, le sujet a été& retenu, I'équipe pluridisciplinaire a
fonctionng, un travail trés important a été effectué avec
la participation des étudiants et une expérience complé-
tement différente a &té élaborée.

2) Préambule de Pexpérience

Pourquoi travailler sur Iexposition «Histoire natu-
relle de la sexualité ? » {3}

Pour notre part, enseignantes de sciences de I'édu-
cation, si nous avons accepté cette proposition, c'est
parce gue précisément ce n'était pas seulement un théme
de travail mais bien un objet et mieux encore un terrain :
&4 la fois terrain pédagogique et terrain de recherche
pluridisciplinaire. La distinction entre théme et terrain
nous semble particulidrement importante dans la mise en
place d’'une expérience de formation des maitres de type
pluridisciplinaire.

a) Terrain pédagogique

Nous avons reptis «en termes scolaires» la propo-
sition des naturalistes. «Un professseur organise une
sortie au muséum avec ses €ldves pour voir 'exposition :
« Histoire naturelle de la sexualité. »

Il ne s'agissalt pas ici, pour nous de montrer une
vigite modéle de Fexposition, mais en comparant diverses
modalliés de visite, d’analyser les problémes que peut
poser l'organisation d'une telle visite, afin de cerner un
certain nombre de paramétres en jeu dans toute situation
pédagogique, D'oll I'intérét de disposer d’'une situation
courante, banale et concréte, semblable & celle que tout
futur professeur rencontrera dans son métier. Celle-ci
nous permettait de montrer I'opérationnalité des concepts,
et des connaissances produits et utilisés par les sciences
de I'éducation. Nous sortions de I'enseignement théorique,
de type universitaire, pour permettre aux étudianis, futurs
enseignants, de saisir dans une démarche active comment
ces apporis théoriques peuvent éclairer et aider le travail
sur le terrain.

Il est vrai qu'ici il ne s'agissait pas d'une situation
scolaire au sens strict du terme «un cours en classe»
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mais d'une situation d’apprentissage. C'est un choix péda-
gogique délihéré que nous avons fait — il permettait de
fagon assez commode, & l'ensemble des étudiants de
travailler sur un méme matériau, ce qui est particuliére-
ment délicat dans le cas de cours fails dans ['établis-
sement scolaire (exception faite des enregistrements
magnétoscopes).

D'autre part, ce choix situait d'emblée l'enseignant
et I'enseigné dans un conlexte d’apprentissage plus glo-
bal que celui de la classe et surtout plus réel puisqu'il
permettait de travailler {4) sur les savoirs acquis, hors,
dans et par I'école. Puisque l'on sait que toute formation
fenctionne sur le principe de l'isomorphisme, il est par-
ticuligrement important de sortir, dés le moment de la
formation, de l'établissement scolaire, pour permetire aux
futurs enseignants d'envisager leur travail dans d'autres
termes, le cours en classe n'étant plus qu'une pigce
dans un ensemble.

b) Terrain de recherche pluridisciplinaire

Le théme de la sexualité nous aurait permis certes
aux uns et aux autres de faire de savants discours et
peut-8tre méme de faire semblant de dialoguer, le sujet
se prétant assez bien aux regards du biologiste, du
psychologue ou du sociologue, ce qui se serait borne
a la juxtaposition de discours scientifigues et &tanches.
Or, une science ne se définit pas seulement par son
objet, ses concepts, mais aussi par sa démarche (cof.
Bachelard).

Seul un terrain, ¢’est-a-dire un matériel concret per-
met a la fois une confrontaticn théorique, mais aussi et
surtout d'élucider les démarches et les concepts qui sont
mis en ceuvre pour explorer celui-ci. Chacun alors, dans
sa spécificité peut travailler au sens propre, c'est-a-dire
produire un savoir.

Linterdisciplinatité ce n'est pas gommer les diffé-
rences mais les faire dialoguer en les msattant en évi-
dence.

La reconnaissance et la détermination de cet objet
n'a d'ailleurs rien d'évident, car elle a toute chance de
reposer sur un malentendu. Pour pouveir résoudre ce
quiproquo inévitable il est important que cet objet soit
un objet concret et pas seulement un concept; la plu-
ridisciplinarité faisant ici le pari quelque peu aventureux,
qu'un terrain ou un objet scientifique n’est pas la pro-
priété exclusive d'une seule discipline.

Mais cette expérience pluridisciplinaire était aussi
une expérience de formation des maitres; de ce point
de vue également, il était nécessaire d'apparaitre chacun
avec nos spécificités et aussi de démontrer aux étudiants
et & nous-mémes d'ailleurs, comment face 4 une pratique
d’enseignement les deux démarches sont complémen-
taires ot & la limite indissociables. Ceite expérience de
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pluridisciplinarité était congue comme 1a mise en appli-
cation des savoirs et des démarches acquises lors de
Penseignement habituel de biclogie d'une par,t, et dlans
le cadre de T'enseignement de sciencesl delléducahon,
d'autre part. Il fallait donc créer une situation p&dago-
gique pour les étudiants, Nous verrons plus loin, que _trés
rapidement ce fut aussi une expérience pédagogique
pour nous-mémes.

Les &tudiants de I'UV. de sciences de I'éducation
ont eu A étudier trois groupes d'éléves de terminale,
visitant une exposition dans le cadre de leur_enseigne~
ment de sciences naturelles et se rapportant directement
4 teur programme.

Les variables majeures ont été d'une part la _seclion
(1 classe de terminale D (V1), 2 classes de terminale C
(V2 et V3) et d'autre part le mode de préparation des
éléves pour aborder la visite :

Le premier groupe d'éléves (V1) n'a Tregu aucune
préparation et n'avait méme pas été prévenu du litre de
I'exposition.

Le deuxidme groupe (V2) a regu au moment de la
visite, un questionnaire, correspondant a leur niveau, éla-
boré par le service pédagogique du Muséum d'histoire
naturelle.

Ces questionnaires avaient ét& congus par l'équipe
pédagogique du Muséum & l'usage des professeurs de
sciences naturelles afin qu'ils aient par avance un apérgu
de la structure de I'exposition et I'essentiel de son
contenu, afin de préparer la visite de leurs éléves.

Différents guestionnaires permettaient la «lecture »
de Fexposition a difiérenls niveaux (primaire, secondaire,
6%, terminale, etc.). En réalité, nous avons constate au
cours des visites préparatoires que dans la plupart des
cas, les éléves avaient recu le questionnaire tel que, de
la part de leur professeur de sciences naturelles, nous
avons donc décidé de I'utiliser de la méme fagen en invi-
tant les éléves mis en expérimentation a faire la visite en
complétant le questionnaire au fur et & mesure.

Enfin le troisidme groupe (V 3} a é&té préparé & la visite
par deux heures de cours dispensés par leur professeur
de sciences naturelles en classe.

Tous les étudiants de I'U.V. ont suivi les trois groupes
d'éléves et se sont eux-mémes étudiés en tant que groupe
de visiteurs {V 4).

L'expérimentation s'est développée en constituant des
documents écrits (questionnaires) et en coilectant des
documents oraux {bandes magnétiques). Un premier ques-
tionnaire anonyme a été proposé aux étudiants et aux
éléves avant la visite (questionnaires « Attentes »), Des
notes 4 propos du déroulement des différentes visites ont
ét6 prises, y compris pour le groupe des étudiants de
'UV., des observateurs ayant été désignés au sein du



D. — STRUCTURE DE L'EXPERIENCE
1) Description du plan expérimental

Etudiants
Caractéristiques des

groupes mis en

Université Paris V!

Phases de
I'expérimentation

— V4

préalable

expérimentatlon [— De I'U.V. de sciences de I'éducation pour
la maitrise de sciences naturelles

n'ayant eu aucuna préparation

Eldves de Terminale
du Lycée de Champigny

V1 Classe V2 Classe V3 Classe
de Term. D | de Term. C | de Term. C

en possession|ayant eu 2 h

pendant de cours par
n'ayant eu {la visite d’'un [le professeur
aucune qguestionnaire |de sciences
préparation |&laboré par |naturelles
préalable ‘& muséum en classe

A) Premisr guestionnaire
rempli avant !a visite

1) Que voudriez-vous savoir, quelles questio
2

~—

relle de la sexualité. »

A quelles ques.ions devrait selon vous répondre I'exposition intitulée « MHistoire Natu-

ns vous posez-vous & propos de la sexualité ?

8) Enregistrement de la dis-
cussfon suivant immédia-
tement la visite

cipants.

La discusgsion lancée par quelgues guestions du professeur de sciences naturelles s'est
ensuite développée entre les éléves pratiquement sans intervention des autres parti-

C) Deuxiéme questionnaire
rempli immédiatement
apres le débat

Questions posées aux étudiants

1) Par rapport & vos attentes personnelles,
que vous a apporté I'exposition ?

2) Quel intérét avez-vous trouvé A la discus-
sion en plus de la visite ?

3) a) Quelles seralent les six questions 2
poser a des éléves pour vérifier Tinfor-
mation regue & ['exposition ?

Questions posées aux éléves
1) Est-ce que I'exposition a répondu aux
questions que vous vous posiez 7

2) Quelles sont les critiques que vous feriez
& cette exposition ?

3} Que vous a apporté la discussion géné-
rale ?

b) Par rapport & votre insatisfaction éven-
tuelie, guels seraient les six thémes a
évoquer en plus de I'exposition ?

4) Quelles parties vous ont lg plus intéres-
sés ? Evogquez six thémes au moins qui
vous ont particuligrement frappés.

groupe. Une discussion orale entre éléves en présence de
I'équipe pédagogique et des &tudiants a été enregistrée
par chaque groupe immédiatement aprés la visite. Un
compte rendu éerit, sous forme d'un guestionnaire ano-
nyme a été demandé tout de suite aprés la discussion.
Ce questionnaire pour les éiudiants différait de celui des
gléves, celui-ci se situant dans la perspective de futurs
enseignants de sciences naturelles {cf. plan expérimental).

3) Principes et démarche de lexpérience
A travers ia construction du plan expérimenial de

I'expérience, nous avons essayé de mettre en pratique
les principes suivants de formation des maitres

—- Formation par la recherche.

— Articulation théorie-pratique.

Les deux principes que nous développons ici n'ant
hien évidemment de sens que dans le cadre d'une péda-
gogie active congue comme Isomorphe avec les finalités
visées.

a) La formation par la recherche

Encore faut-il s'entendre sur ce que 'on entend par
initiation & la recherche. S'agit-if :
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1) De présenter les recherches passées st actuelles
en sciences de I'éducation, par exemple en psychologie
ou en sociologie de I'éducation, c¢'est-a-dire de présenter
des hypoihéses et des résultats ?

2) Ou bien de faire faire des recherches en langant
les étudiants sur un terrain, en Jeur laissant faire cahin-
caha leurs armes ?

3) Ou encore de mener ensemble une recherche en
faisant participer les étudiants au processus méme de la
recherche ?

Mous avons choisi pour cette expérience cette troi-
siéme définition, car elle nous semblait &re la plus dyna-

mique, la seule qui puisse permettre 3 la fois aux étu-
dianis et & nous-mémes enseignants, d'effectuer un réel
processus d'appreniissage.

La démarche de formation est devenue elle aussi
processus da recherche, chacun I'abordant dans sa posi-
tion : chercheurs en sciences humaines ; étudiants en
sciences naturelles ; biologistes enseignants a T'universite ;
professeur de biologie du secondaire.

Nous étions engagés dans ce que I'on peut nommer
une recherche-action, car il ne s'agissait pius d'une re-
cherche fondamentale, ou d’une recherche appliquée, mais
a4 la fois d'une expérience de formation des maiires
et d'une recherche sur le terraln.

DEROULEMENT DE L’EXPERIENCE

DERQCULEMENT

TRAVAIL DES ETUDIANTS

PRINCIPES
OBJECTIFS ET FINALITES

1 — Mise en place de I'expérience
Réunicns - visite préalable par
les enseignants

les etudiants dans

2 — Présentation trés générale de

I'expérience

— Premier temps de ['expérience
visite par les étudiants de I'expo-
sition

3 — Visite de Pexposition suivant les
trois protocoles par trois classes
différentes

4 — Dépouillement des corpus re-
cueillis
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— Les étudiants : répondent aux ques-|®

tions attente ; visitent Fexposition ;
en discutent (discussion enrsgis-
trée)

— Répondent au compte rendu indi-
viduel

-— Exercice d'observation

— Observation des quatre groupes, y
compris celui des étudiants, en
cours de visite (+ observation du
cours de préparation et deg discus-
sions)

— Analyse de contenu fzite par les
étudiants en dehors du cours, en
trois groupes

Impliquer P'expé-

rience

Apprendre & observer une situation

éducative

— exercice
armeée

— analyse des problémes posés par la
situation d'observateur

Apprendre & travailler en équipe

Initiation aux démarches qui sous-ten-

dent la constitution des données dans

la champ pédagogique :

Apprehension du fait expérimenial en

sciences humaines

1 — Méthodologie de la recherche -
hypothése construction d'insiru-
ment d'observation, ou d'analyse -
analyse

2 — La recherche en sciences hu-
maines - Pb. de I'analyse de conte-
nu, du questionnaire

d'observation  sauvage,




DEROULEMENT

TRAVAIL DES ETUDIANTS

PRINGIPES
CBJECTIFS ET FINALITES

5 — Seances de comptes rendus ot
d’analyse des corpus

Compte rendu du groupe no 1

— Dépouillement des questions
attente etc.
— Analyse de contenu

Compte rendu du groupe no 2
de travail

e groupe d'éiéves préparés
— Suivi et restitution de la visite des

— Décryplage des enregistremenis des

Compte rendu du groupe no 3

— Deépouillement des compies rendus
— Analyse de contenu

— sur les résultats obtenus et sur

graphie sur les thémes abordés

8 — Hédaction de ('atticte

Compte rendu de chague groupe|® Analyse des interactions verbales dans

— Suivi des cours du professeur, pourt__ confrontation des grilles d'analyses
de contenu obtenues par les étu-[® Les adolescents devant la sexualité
diants et par les enseignants * |mplication de l'observateur, de |'ensei-
gleves — Discussion des problémes métho-
. , dologiques rencontrés

discussions et analyse de contenul_ piscyussion des catégories retenues
— Discussion des résultats

6 — Discussion générale — Discussion, synthése et mise en|® [nitiation a I'évaluation d’'une expérience
regard transversale des données

le vécu de I'expérience + biblio-|— Synthése individuelle par un ques-
tionnaire d'évaluation des stratégies

pédagogiques
7 — Elaboration d'un mémoire - sou-|— Reprise, et travail plus approfondi|® Synthéss et théorisation des Pbs abor-
tenance a parlir des comptes rendus en| dés
fonction des séances de T.D, @ Evaluation institutionnelle du travail

Rédaction de mémoire

®* Problématiques ou concepts abordés

® Notion de motivation

* Mécanisme de défenses

® |es aspects psychologigues de la
sexualité

® Méthodologie de I'analyse de contenu

une discussion - Pb. de la conduite de
réunion

gnant, de P'enseigné

® | a vulgarisation scientifique

* [ a notion de stratégie pédagogique -
intérét respectif des trois protocoles
observés

¢ La notion de suppott pédagogique

par rapport aux objectifs poursuivis et
retour réflexif sur ce qui a 6té vécu

Chacun avec son savolr, ses a-priori, sa démarche
inteflectuelle, son itinéraire personnel, §'est situé dans
cette recherche. Il ne g'agit pas ici de prétendre que tous
étajent a &galité, prestige, position institutionnelle, expé-
rience de la recherche sur le terrain scolaire étalent l&
bisn présents pour rappeler le statut et la spécificité de
chacun.

A partir de ces inégalités s’est construit un projet
commun, car bien évidemment inclure des étudiants dans
un processus de recherche, c'est accepter une certaine

dérive, et surtout s’adapter au rythme, aux questions de
ceux-ci. L’essentlel résidant peut-étre dans les aléas de
celte démarche.

Le rythme de la recherche devient le rythme du prensur
de formation (5). Le probléme s'étant compliqué ici, car
les enseignants étaient aussi & titre divers preneurs de
formation. N'ayant pas prévu tous ces détours, notre expé-
rience s’est révélée trés ambltiouse par rapport au temps
dont nous disposions.
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b) L'articulation théorie-pratique

Devenir enseignant, ¢’est, entre autre, changer de
position en inversant le rapport enseignant - engeigné. Ce
passage, pariiculigrement délicat de la formation du tout
futur enseignant peut é&tre un moment particulidrement
intéressant s'il est exploité, travailié dans le processus de
formation.

C'est pourquoi nous avons choisi dans le cadre de
cette recherche, de confronter les étudiants 4 des éléves,
de deux maniéres :

- a) Au niveau de rencontres et d'observations des
€léves : l'analyse des réactions des &léves devant 'exposi-
tion permet aux étudiants de se retrouver dans une posi-
tion qui n'est plus celle d'un condisciple et pas encore
celle d'un professeur. Position destinée & favoriser une
certaine ecoute car ils ne sont pas [4 directement en
situation.

- b) Au niveau de leur propre implication. Nous avons
inclus le groupe des étudiants dans le plan expérimental
en les soumetiant au méme questionnement, ce qui était
destiné & leur permetire & la fois de s'impliquer directe-
ment et d'analyser leurs propres réactions.

L'éléve est alors situé comme un autre, multiple, et
différent de soi. L'éléve n'est plus alors assimilable 4 soi-
méme ancien éléve, souvenir ou roman imaginaire. 11 de-
vient un autre que l'on peut appréhender, puisque le
contact avec les éléves vient ici dans le cadre d'un travail
de recherche, avec les possibilités de distanciation quil
implique.

Il s’agit d’engendrer une position dynamique et ques-
tionnante vis-a-vis du processus d'enseignement tout entier
car, bien entendu, ce qui est dit ici, & propos du rapport
psychelogique professeurs-éléves, est fransférable aux
conditions de la transmission d’un savoir.

Nous ne viscns pas ici simplement l'apprentissage de
la psychologis de I'enfant d'aprés Piaget, Wallon ou
Freud mais bien plus !a globalité de la situation éducative
pour en saisir {es différentes composantes. Le comporte-
ment, la motivation d'un adolescent devant I'enssignement
de la sexualité pouvant tout autant s'expliquer en termes
de psychologie génétique, psychanalytique ou bien en
termes sociologiques, mais encore en tarmes de didactique
spécifique de la discipline :

— Comment un phénoméne tel que la meiose peut-il
étre assimilé et compris par un adolescent ?

— Comment les lycéens se représentent-ils |a
sexualité chez les végétaux ?

Il ne s'agit plus ici de recettes sur I'utilisation d'une
sortie, ou de « trucs » pour que le cours sur la sexualité
se passe bien, mais de donner des repéres, des cencepts
applicables dans le cadre de I'enseignement quotidien,
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Nous avons congu cefte expérience dans la perspective
d’un transferl d’apprentissage : ce transfert n’étant possl-
ble que si la démarche est i la fols vécue, analysée. et
théorisée (cf. irois temps exposés dans la colonne objec-
tifs/finalités du tableau sur le déroulement de 'expétience).

Nous nous situions dans ia perspective Gue M. Lesne
déctit ainsi : « La dialectique théorie-pratique s'exerce
entre, d'une part, le mende réel de la vie quotidienne de
la personne en formation et, d'autre part, le nouveau
systéma conceptuel élaboré avec laide du formateur.
Les personnes en formation {considérées ici, rappelons-le,
comme des agents sociaux} mettent en ceuvre le nouveau
cadre théorique qui leur sst proposé en rupture avec feur
systéme antérieur de représentations ; ceite pratique quo-
tidienne d'agent social leur permet de rectifier et de
développer la théorie acquise et d'en faire la critique
continue ; en méme temps, fa théorie leur parmet de
systématiser, de rectifier, de guider aussi celta pratique (6).

E. — LES CONDITIONS DU TRAVAIL PLURIDISCIPLI-
NAIRE : EXIGENCES ET APPORTS

1) Du cdté de Péquipe pédagogique pluridisciplinaire

Derriére la rigueur du plan expérimentai, se dissimule
un dispositif de travail qui est le véritable canevas de
cette expérience. |l s'agit ici des réunions formelles et
informelies qui ont jalonné et aiguillé toute celte recherche,

A la question immédiate des biologistes « Qui va dire
quoi pendant le cours ? » nous avons répondu par le
biais d'une série de réunicns {une douzaine) qui nous
ont permis de procéder, de maniére paralléle, & la mise
en place d’un projet pédagogique et & la constitution
d'une équipe pédagogique (7).

® [a mise en place d'un projet pédagogigue commun

Il a fallu tout d’abord mettre au point le plan expéri-
menial, ce qui s'est fait assez rapidement, peut-&ire trop
vite, puis structurer les heures de travaux dirigés avec les
étudiants. Nous nous sommes heurtés & un écueil classi-
que : la difficuité de trouver un tangage commun. Pour le
résoudre nous avons effectué ensemble, pendant ces
séances, le travail proposé par la suile aux étudianis :
l'analyse de contsnu des corpus recueillis auprés des
eléves et des étudiants. Un langage commun s'est &labaré
par la confrontation de nos leciures « car lire ¢'est prati-
quer une problématique, c’est faire fonctionner un texte.
Lire ¢’est décoder et (re-} lire le texts & partir de son
déchiffrement... Il n'est pas de lecture immédiate, simple
transparence d'un texte. Celui-ci s’offre dans et par l'ops-
ration de la lecture » (Kakz, (S} Théorie et politique :
Louis Althusser, Paris, Fayard, 1974).

En travaillant ensemble sur ce corpus (8), nous avens
dgécouvert la spécificité et la complémentarité de nos
disciplines. Ceci nous a permis de nous situer les uns et



les autres : le savoir ne découlait plus simplement des
positions de pouvoir institutionne! puisqull apparaissait 1a
multiple.

En tant que « spécialistes de sciences de I'éducation »,
nous nous sommes rapidement apercus que nous étions
vécus, comme possédant une science aux propositions
expérimentalement démontrées quant aux difficultés péda-
gogiques rencontrées dans une classe. Position redoutable
dans une équipe de travall, d'autant plus que nous travaii-
lions avec des enseignants du supérieur dits compétents
mais dont la compétence &tait toute scientifique st fort
peu didactique, si ce n'est leurs propres expériences de
« paraents d’éléves » puisque aucun d'entre eux n'avait réal-
lement travaillé sur la didactique de la discipline.

Compétence scientifique ne signifie pas pour autant
compétence didactique. Ceci étant tout aussi vrai pour
nos collégues naturalistes, que pour nous, car dans le
cadre de cet enseignement nous étions nous aussi en train
d'expérimenter des modalités d'enseignement et d'applica-
tion de nos savoirs.

Si les enseignants des sciences de I'éducation sont
peut-&tre un peu plus & méme, de par leur formation théo-
rigue, de réfléchir sur leur propre pratique, celle-ci n'est
que bien rarement objet d’analyse & l'intérieur méme de
I'université, et encore par conséquent objet de savoir. |l
s'agissait donc bien de concrétiser dans ce projet péda-
gogique les éléments hypothétiques d’une « théorie-pra-
tique » (9) de la formation des maitres. Nous étions tout
aussi concernés par fe processus expérimental mis en
place que nes étudiants.

® Constitution d’une équipe pédagogique

Ces réunions nous ont permis, a travers le travail
effectué ensembie, de nous confronter, de nous opposer,
de nous différencier. Nous avons ainsi parcouru un certain
itinéraire de formation et d'enseignement mutuel qui a
scudé I'équipe, non pas dans un tout fusionnel, mals dans
la complémentarité et parfols dans I'opposition ¢ar nous
avions {4 un espace de parole, d'interpellation réciproque
a partir d'un travail commun. A pariir de cette expérience
ol chacun était engagé, il devenait possible d’échanger,
de communiquer., Nous n'avons certes pas échappé aux
problémes de type psycho-sociologiquas que pose la vie
de tout groupe, mais cet espace permettait & chacun de
prendre sa place puisque nous étions tous engagés dans
un travail au sein d’'une production commune,

Ces deux aspects, travail commun et possibilité d'un
retour réflexif sur celui-ci, semblent les points fondamean-
taux de la constitution d'une éguipe pédagogique, Mai-
heureusement, les conséquences institutionnelles en sont
rarement tirées, car est-it utile de le préciser, toutes ces
séances de travail se sont faites sur le mode du bénévolat
ou presgue,

Or ces réunions sont bien le point d'ancrage de toute
expérience pédagogique pluridisciplinaire, inutile de parler
d'interdisciplinarité sur le plan scientifique ou pédago-
gique si I'on en oublie les soubassements matériels et
institutionnels.

2) Du cdté d'un professeur de blelogie du secon-
daire (10) et de ses &laves

Dialoguer avac un professeur de lycée du second
cycle, puisque nous travaillons avec sa classe, ¢'est-a-dire
elle et ses éléves, pose encore d'autres problémes, bien
specifiques. Si 'on veut travailler avec elle, il faut bien
penser lui apporter aussi quelque chose. Comment déter-
miner cet échange ? lLes interrogations sont différentes,
c'est elle qui a le terraln, les éldves et Pexpérience
concréte de cet enseignement : nous avons la théorie,
elle a la pratique. Comment faire se rencontrer ces deux
serpents de mer ?

Pour ce professeur, fravailler avec nous c'est accepter
d'introduire une nouvelle dynamique dans la classe, dont
ni elle ni nous ne maftrisons compléiement les impacts 2
'avance.

L'effet inattendu de Pexpérience s'est cristallisé de
maniére trés différente :

- 1) Perte de la boule d’angoisse : enseignanie est
devenye d'aprés elle plus & Yaise, redoutant moins le
coniact avec les éléves. Elle n'est plus obligée de « gusu-
ler » pour obtenir le silence. Le dialogue est plus facile,
elle laisse plus facllement parier les éléves qui viennent
eux aussi plus souvent vers elle.

- 2} Les réactions des éléves : ce qui semble le plus
frappant dans les réactions des éléves & propos de l'expé-
rience, c’est feur étonnement devant le fait que des aduites,
ici des éiudiants, des enseignants de [Puniversité, leur
professeur, les prennent au sérisux, les écoutent, discutent
avec eux.

lis semblent donc s'étre sentis « sujet » de ceite
expérience et non objet passif,

Devant cette réaction, qui concerne tout autant le
déjeuner au restaurant universitaire avec les é&tudiants,
que la discussion enregistrée au magnétophane, on peut
faire guelgues hypothéses :

—~ |ls se sont sentis résllement sujet car ils ont trouvé
leur place en étant réellement écouiéds, ils m'ont pas servi
simplement d'alibis, d'otages ou de matériel d'exparience.

— L'expérience a eu des conséquences sur leurs
relations avec leur professeur, lls ont été trés frappés
qu'elle se pose des questions sur son métier, que celui-ci
e soit pas une évidence pour elle, et qu'elle accepte une
sitvation hors de la classe qui risque de la mettre en
question. Elle leur apparaissait |2 comme individu et
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plus seulsment comme personnage institutionnel. Se si-
tuant elle-méme comme sujet, elle leur donnait ainsi la
possibilité d'exister en tant que « sujet ».

Cette recherche, si elle sortait des murs du lycée,
n’était pourtant pas marginale par rapport a4 I'énseigne-
ment, elle portait sur une partie du programme gque les
glaves devaient acquérir.

Ce doubie caractére — extériorité de par la rupture
imposée par le cadre expérimental — et iniégration 2 Ia
pratiqgue quotidienne, pourrait définir ici le caractére de
« recherche action » que nous avons en fait menée tant au
niveau de I'enselgnement du secondaire, que dans I'ensei-
gnement universitaire par rapport & notre propre pratique.

F. — CONCLUSION

Cette expérience pluridisciplinaire de formation des
maitres a-t-elle atteint son but?

L'expérience s'est révélée en perpétuelle évolution
et nous n'avons pas toujours eu les moyens ou le temps
de la maitriser complétement, C'est d'ailleurs cette non-
maitrise initiale, en partie voulue par les enseignanis de
sciences de I'éducation, qui a donné sa richesse & I'expé-
rience; elle a projeté le groupe pluridisciplinaire sur
un « terrain pédagogique », dans une démarche active. |l
a fallu inventer des réponses aux différents probléemes qui
se posalent, ce qui a amené prise de conscience et acqui-
sition de savoir fondamentaux & un niveau vraiment pluri-
disciplinaire.

Les enseignants de biologie ont participé & la dé-
marche des pédagogues et réciproquement.

Les étudiants ont effectué un travail qui leur permettra
d'utiliser des documents et d'analyser une situation péda-
gogique dans ces nombreuses composantes.

Les enseignants et les éludiants ont pris du plaisir
2 travailler ensemble parce qu'il s'agissait d'une ouverture
d'esprit et d'une rupture par rapport au fonctionnement
universitaire classique.

Notre projet était peut-étre trop ambitieux pour abou-
tir pleinement, mais en tout cas il y a bien eu fonction-
nement pluridisciplinaire et formation des futurs maitres
et des enseignants eux-mémaes.

**;?i

JACQUELINE POCHON. — REFLEXION DES ENSEI-
GNANTS NATURALISTES SUR L INNOVATION PEDA-
GOGIQUE

Chez les naturalistes, le départ de cette expérience
ost due plus & des motivations qu'a des objectifs qu'ils ne
pouvaient suffisamment définir, ce qui met en relief
I'importance fondamentale de la collaboration entre des
formateurs et des enseignants spécialisés.

Les attentes, les impressions et Fanalyse des résultats
différent a priori chez les deux parties concernées, bien
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que les finalités générales et les perspectives deviennent
un dénominateur commun.

Le compte rendu, en toute humilité, de la part des
biologistes, apporte matidre & définir Poriginalité et 'effi-
cacité de cette innovation.

1. En 1ant que responsable de [a formation des mai-

tres : un choix

Il suffit d’avoir eu quelques responsabilités geénérales
dans la mise en place des réformes de la maltrise-és-
sciences naturelles, pour avoir voulu g’informer et veiller
4 la mise en place des sciences de i'éducation. Ceci a été
pour moi, en tant que présidente du dépariement de for-
mation des maitres en 1977-1978, le premier impéralif,
répondant aux désirs aussi bien de I'administration que
des collégues et des étudiants.

2. En tant guenseignant du supérieur : chercher une
réponse a son malaise

Sur un plan plus personnel, il est naturel au bout
d'une longue expérience d'enseignement de poser des
questions nombreuses et variées, d'autant plus que ce
domaine est laissé & notre libre appréciation. Les sciences
natureltes ont leurs difficultés propres, principalement par
la somme et la diversité des connaissances 4 faire assi-
miler. Le programme de la matiére et le programme
horaire obligent le plus souvent & un «forcing » qui met
enseignant et I'enseigné dans un é&tat de malaise. Ce
type d'enseignement encyclopédique prend le pas sur la
formation, ce qui n'était pas le cas des anciennes licences
formant en méme temps les chercheurs. Comment éviter
cette Impression d'étre sur une «corde raide» sans
obtenir une véritable satisfaction ?

3. Se donner les moyens d’innover

Une grande partie de l'enseignement des sciences
naturelles se fait en dehors des cours magistraux par
les séances de !ravaux pratiques et de travaux dirigés.
En fonction de la pyramide professionnelle de I'université
actuellement, le cadre des assistants est peuplé d’ensei-
gnants chevronnés et de plus en plus agés, ce qui marque
un hiatus regrettable avec la génération des étudiants.
Le jeune assistant employait naturellement un langage
et des procédés d'enseignement qui correspondaient aux
besoins de cette génération, car il en faisait encore partie.
Actuellement, il faut combler le hiatus entre les généra-
tions par un effort et une stratégie pédagogique devenus
nécessaires.

&
ok
GILBERT DUCANCEL. — UNE INNOVATION CONTROLEE :
PRESENTATION, ANALYSE, EVALUATION

Une Innovation

La formation actuelle des futurs professeurs de
sciences naturelles (comme de leurs colldgues des autres
disciplines) est double :



— D’abord une formation universitaire concernant le
contenu de la matidre & enseigner, formation dis-
pensée essentlellement sous forme de conférences
et de TP et TD, sanctionnée par des examens et
des concours dont i1 faut noter qu'ils ont valeur
de dipléme (agrégation) ou de parlie de diplome
(CAPES)} de qualification pédagogique.

— Ensuite, une formation pédagogique sous la res-
ponsabilité d'un centre pédagogique régional, for-
mation consistant presque uniguement en stages
pratiques permettant I'observation depuis l'initiation
a des comportements pédagogigues de professeurs
chevronnés, sanctionnée, pour les certifiés, par
'obtention de la seconde partie du dipldme de
qualification pédagogique.

Cette formation nous parait avoir les caractéristiques
suivantes .

— Elle donhe la premigre place & la maitrise du
contenu de la matiére a4 enseigner.

— Cette maltrise s'acquiert par une démarche magis-
trale ou « magistrocentrique » (J. Vial) (11).

-- La formation pédagogique elle-méme, 4 sa maniére,
indique cette méme prééminence en mettant
l'accent avant tout sur la didactique de la matiére.

— Cette formation pédagoegique reléve de la péda-
gogie du modale (observation, compréhension/
adhésion, repreduction).

— Elle est unidisciplinaire, les seuls intervenants
gtant des spécialistes, chacun en ce qui le
concerne, de la matiére & enseigner (et cette spé-
cialité leur conférant la qualification pour intervenir
dans la formation).

Le cursus que nous avons mis en place Innove par
rapport & ceite formation & partir d’'un certain nombre
de critiques auxquelles elle préte |g flanc :

— Elle réduit pour P'essentiel l'acte pédagogique &

la transmission de connaissances.

— Elle réduit pour I'essentiel la démarche de forma-
tion a lapprentissage de la reproduction de
modéles.

— Elie prépare ainsl les futurs professeurs & mettre
eh place la pédagogie qu'on leur & appliquée a
Puniversiié et au C.P.R. puisqu'elle les a gualifiés
et qu'ils n'en connalssent pas d'autre (« réiropéda-
gogie », J. Vial) (12).

Notre innovation est une Innovation contrélée dans la

measure ol elle a consisté en

— Une réflexion sur les finalités de la formation.

— L'explicitation de principes de méthode.

— Le choix des objectifs du cursus,

— La mise en ceuvre d'activités propres & atieindre
ces objectifs.

— Le contrdle et I'évaluation du cursus par chaque
formateur, le groupe de formateurs, les formés
individuellement et comme groupe, durant celui-ci
ot & sa fin. (Cet article lui-méme reléve de ce
contréle et de cette &valuation.) (Voir schéma en
fin d'article.)

FINALITES DE LA FORMATION

Comme l'écrit A. Léon, on peut « reprendre, 3 pro-
pos de la formation des maitres, les finalités générales
actuellement envisagées pour toute action éducative, a
savoir |'épanouissement de Tindividu, 'égalisation des
chances et la préparation & une fonction » (13).

Il faudrait ajouter gue nous avons considéré que la
formation doit également préparer les formes a adopter
ces finalités génédrales de action éducative, dans leur
future fonction, vis-a-vis des éléves.

OBJECTIF DE LA FORMATION

Ces finalités de la formation sont trés générales. Si
générales que {'on peut se demander s elles ne sont pas
traduisibles en objectifs ou en démarches de formation
opposées.. Par exemple, en matiére d’épanouissement de
Pindividu, on peut considérer qu'on atteindra cet objectif
en répondant aux attentes des formés - qui peuvent étre
de souhaiter les conseils et les exemples de professeurs
expérimentés, et de refuser de placer au premier plan les
enfants, leurs comportements, leurs stratégies d'appren-
tissage, ni {a remise en question de l'aftitude du maitre
(Prost) {14) ou bien P'on peut considérer que Fon atteindra
cet objectif en ne répondant pas aux attentes des formés,
en falsant dire I'implicite de ces attentes et en les mettant
en question pour les transformer, par exemple par une
réflexion sur les composantes et les relations enire les
composantes de I'acte pédagogigque. C'est pourquoi nous
avons dressé, avant le démarrage du cursus, un tableau
des objectifs que nous nous assignions — qui ne recouvre
gvidemment par tous les objectifs gue la formation doit
g'assigner — et que nous nous sommes donnés des prin-
cipes de méthode.

Les objectifs que nous nous sommes fixés a prior se
regroupent en trols classes :
1) Préparer les futurs professeurs a leurs fonctlons.

G. de Landsheere considére qu'il y en a cing (15).

¢ | es fonctions de l'enseignement relatives a la pro-
motion du développement soclal et émotionnel.
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® | es fonctions de I'enseignement relatives & la pro-
motion du développement des connaissances de
I'enfant.

® |os fonctions et attitudes concernant les matériels
et les méthodes pédagogigues.

® |e travail avec d'autres adultes a lintérieur et &
'extérieur de I'écola.

e Les fonctions concernant le développement de
Penseignement ui-méme et celui de I'éccle.

2) Préparer les fuilurs professeurs & «vivre» leur ensel-
gnement comme une recherche.

« Renoncer & transmettre des connaissances toutes
faites implique que I'enseignement soit construit & partir
des problémes réels posés par les éléves.. La rigueur
dans la poursuite des objectifs, clés de tout I'édifice, se
manifeste de plus en plus par une recherche de définitions
opératoires el par le contrdle de la cengruence des
objectifs de Penseignement méme et de l'evaluation.»
(G. de Landsheere) (15).

3) Préparer les futurs maitres aux changements,

« La préparation du futur maitre aux changements
introduits par le développement de la technologie édu-
cative repose, enire autres, sur la formation de certaines
atiitudes ou sur I'ébranlement de certains stéréotypes..
Linitiation proprement technique devrait étre associee a
une réflexion sur les objectifs et les méthodes, et & une
prise de conscience des probiémes d'ensemble, notam-
ment de ceux qui concernent le rapport entre le systéme
éducatif et le systéme socio-économique » (A. Léon) (13).

PRINCIPES DE METHCDE

Approche plurlelle des problgmes d’éducation et iravall
pluridisclplinaire

Aucun fait, aucun probléme, aucun objet d'étude ou
de discussion en matiére de formation ne reléve d'une
approche unigue {psychologique, sociologique, historiquse,
philosophigue...}. Tous relévent d'un réseau de relations
complexes entre de nombreuses variables de nature et de
niveau différents et enire des problématiques multiples.
Une approche unigue, d'une part n’en rendrait compie que
partiellement - et, donc irait & I'enconire de Vobjectif
de formation d'une atfitude de chercheur — et, d'autre
part, figerait les faits et leur lecture, nourrirait les iltu-
slons {pédagogisme, fatalisme sociologique, etc.) e, par-la
méme, irait & I'enconire de I'objectif de préparation au
changement.

C'est pourquoi les intervenanis en sciences de P'édu-
cation ont composé, pour chaque groupe d'etudiants,
deux couples proposant simultanément ou successivement
des approches & dominante psychologique et sociologi-
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gue — et pourquol chague intervenant ne s'est pas inter-
dit, mais au contraire s'est efforcé de montrer pour
chacune de ses interventions, que la problématique qu'il
utilisait ne rendait compte gu'imparfaitement du falt
considéré et de dessiner la perspective d’autres modes
d'approche.

C'est pourquoi aussi nous avons congu dés 'abord
ce cursus de formation comme devant étre le plus possible
le fruit d’un travail pluridisciplinaire sciences de I'éduca-
tion - sciences naturelles. Mais aussi pour des raisons
institutionnelles de principe (de fait, I'initiative venait de
Paris V! ; les enseignanis demandeurs avaient des attentes,
des objectifs méme implicites), et pour des raisons de
principe relevant de la prospective : selon nous, la for-
mation des maitres doit, & I'avenir, revenir toute entiére
3 Puniversité, e, pour gu'il en soit ainsi, il faut quelle
associe des spécialistes des différentes disciplines et les
spécialistes des sciences de 'éducation sur des projets
de formation qu'ils ¢laborent et condulsent ensemble.

Démarche de pédagogie active

Notre démarche a été caractérisée d'abord par le
refus de proposer (imposer) aux étudiants un programme
établi au préaiable par nous, mais de les inciter & réfléchir,
A discuter, choisir les questions, I'ordre dans lequel elles
seraient abordées, les moyens & utiliser, etc., compte tenu
des coniraintes qui &taient les nétres (horaires, compé-
tence...).

C'est-a-dire que nous avons tenu a partir de ce
qu'éaient nos étudiants, de 'expression de leurs besoins,
de leurs intéréts, de leurs attentes. I nous semble, en
effet, qu’on ne peut apporter des réponses a des ques-
tions qui ne sont pas posées!

Mais si nous en étions restés 1a, nous aurions couru
le risque de ne jamais dépasser le niveau des préoc-
cupations, des expériences, des opinions personnelles
Incommunicables, rebelles a la généralisation, a la concep-
tualisailon.

C'est pourquoi nous avons utilisé systématiguement,
d'une part des activités d'investigation, de recherche, de
réflexion sur des matériaux, des supports (articles,
documents de ciasse..), des activités de construction
d'outils ou des séquences pédagogiques (élaboration d'un
tableau d’objectifs de I'enseignement des sciences natu-
relles dans le secondaire, mise au peoint de 1a visite au
Muséum...), et, d'auire part, le travail en petits groupes,
la confrontation entre les petits groupes, la discussion et
la synihése en grand groupe. !l nous semblait, an effet,
que la conjonction du faire et des échanges sur ce faire
était de nature & relativiser, & mettre en ques.ion, &
dépasser les points de vue personnels, a conduire a des
reformulations débouchant sur des questionnements scien-
tifiques, sur des démarches structurantes et conceptuali-
santes.



Enfin, nous nous sommes efiorcés de conduire les
étudiants & évaluer fréquemment, non seulement les
progrés accomplis, mais aussi la dynamiqus vécue par
les individus, les petits groupes, le grand groupe, ainsi
qu'a évaluer, en fin d'année, le cursus tout entier,

It s’est agi de réflexions et de discussions aprés — af
parfois pendant — chaque partie du programme sur laguel
I'accord a'était fait, et d’'une double évaluation Individualle
en fin de cursus

-— Réponse A la question : « Comment jugez-vous
cetle annee d'enseignement des sciences de I'édu-
cation ? » suivie d'une analyse du contenu des
réponses.

— Comparaison des réponses données en début at
en fin de cursus a la question : « Qu'est-ce gle les
sciences de I'éducalion pour vous 7 »

ainsi que d’'un bilan collectif.

Cas évaluations procédaient d’abord de notre volonié
que le cursus soit géré, contrdlé conjointement par les
&tudiants et par nous. Mais elles cencouraient également
au passage du vécu, du point de vue perscnne! A une
vision plus rigoureuse par [a décentration qu'elles impii-
quaient et par l'objectivité dont, au moins, elles faisaient
sentir la nécessité, et par la référence reconnue comme
nécessaire aux objectifs posés ou aux objectifs implicites
qu'on était alors conduit & expliciter (« évaluation forma-
tive ») (16}).

Le principe d’isomorphisme

Ce principe est présenté par A, Léon : «L'éléve-
maitre aura d’autant plus tendance & régler son action
sur certaines finalités & long ierme ou sur certains objec-
tifs & court terme qu'il aura lui-méme vécu ces finalités
et ces objectifs au cours de sa propre formation.» Et
par G. de Landsheere : « Les futurs enseignanis ne seront
capables d'éduquer leurs éléves A l'indépendance et a la
conguéte personnelle du savoir que dans la mesure ol ils
seront eux-mémes indépendants et conquérants pendant
leur formation initiale et aprés, » (13) (15)

En fait, donc, il y a un double isomorphisme :

— Entre les finalités, les objectifs, les démarches,
les moyens mis en ceuvre durant la formation et
ceux que mettra en csuvre le form2 dans son
enseignement.

— Entre les attitudes acquises et/ou renforcées durant
la formation et celles que le formé s'efforcera de
faire acquérir etfou de renforcer chez ses &léves.

C'est peut-étre par I'application du principe d'isomor-

phisme que la formation joue le plus efficacement —
quoique de manidre indirecte — son réle normatif, pius,
nous semble-t-il, que par d'éventuelles injonctions a
employer telle méthede pédagogigue plutdt que telle
autre, par exemple.

En réalité, tous les choix gue nous avons faits — et
qui ont été présentés plus haut — reldvent de ce
principe. C'est Iul qui nous a guidés tout du long. Repren-
dre ('ensembie alourdirait inutilement nofre propos. Nous
nous bornerons & montrer {'application de ce principe a
I'évaluation, car i) nous semble que c'était un des anjeux
majeurs.

Nous nous sommes efforcés de faire vivre aux formés
différentes sortes d’évaluation, de leur faire prendre
conscience de la fonction de chacune et du statut ambigu
et contradictoire de ['évaluation en tant que felle, sans
hous extraire de cette sliuation immanguablement inconfor-
table.

Ainsi, il est apparu que les évaluations que nous avons
pratiquées avaient essentiellement deux fonctions :

— une fonction instiiutionnelle et sociale de vérifi-

cation des capacités acquises et d'obtention d'une
U.V. (partiels, mémoire de recherche) ;

— une fonction pédagogique de conirdie et de régu-
lation du cursus par les deux parties concernées,
compte tenu des objeclifs fixés et des décisions
prises.

Cependant, il est apparu gue ces deux fonctions se
contaminaient en partie. Ainsi, par exemple, les partiels,
le mémoire et sa soutenance (celle-ci s’est faite collec-
tivement, chague groupe ayant remis préalablement son
document aux auvires; elle a pris la forme d’une critique
collective avec la participation du professeur) avaient
également une fonction pédagogique qui tendait & mas-
quer leur foncticn institutionnelle (surtout chez les for-
maieurs ? ou chez les formateurs et les formés de conni-
vence ?). Inversement, I'évaluation continue et "évalugtion
finale du cursus avaient également une fonction institu-
tionnelle compte tenu des objectifs qu’avaient assignés a
ce cursus les deux instances qui en avaient eu Pinitiative
et leurs responsables.

De plus, I'enjeu social pour les formés n'élait pas
clair puisqu'il g'agissait d'une U.V. optionnelle sans inci-
dence sur la maltrise disciplinaire ni sur la future
formation au C.P.R., mais qui, cependant, pouvait dépar-
tager, & mérite disciplinaire égal, les candidats & 'année
de préparation a I'agrégation...

Un certain nombre d’étudiants et les formateurs, ont
resseni cetig situation comme contradicioire 4 pius d’un
titre, la contradiction majeure étant, bien entendu, dans le
fait que la démarche impliquait I'évaluation et que ceite
évaluation avait en méme temps une fonction institution-
nelle sans que celle-ci confére & l'obtention de 'U.V. une
valeur sociale au plan de la formation pédagogigue des
étudiants, mais au contraire a celui de leur formation
disciplinaire. Celle contradiction ne pouvait pas étie levée,
mais les modifications qui permettraient qu’elle le soit
ont été plus d'une fois envisagées et discutées par les
étudiants.
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Une autre contradiclion, pat contre, a 616, nous
semble-t-il, dépassée au niveau ol elle se posait. Il y avalt,
au premier abord, contradiction entre [a place que le
professeur s'assignait dans le cursus et qui n'était pas
« dominatrice », e la «pouvoirs que les examens lui
donnaient, Mais la préparation des recherches avec les
étudiants, la fagon dont s'est déroulée la soutenance (a
partir d'une proposition des étudiants) semblent avolr
permis de dépasser Ialternative simpliste dominants
dominés et de situer réciproguement, de maniére relati-
vement cohérente avec le projet d'ensemble, formateurs
gt formés, sans que le pouvoir institutionnel de ceux-la
s'en trouve masqué et que les étudiants en soient
mystifiés.

OBJECTIFS OPERATIONNELS ET MOYENS
MIS EN (EUVRE POUR LES ATTEINDRE

Rappelons les objectifs généraux que nous nous étions
fixés :

OBJECTIFS

1. Apprendre les futurs professeurs
a dregser un tablteau des objectlfs
de leur enseignement et & s'en
servir,

1.1. Les amener & exprimer [eurs
représentations de l'enseignement
des sciences naturelles, leurs
objectifs spontanés.

1.2. Les amener & mettre en question

Les étudiants refusent de reprendre la discussion

— Préparer les futurs professeurs & leurs fonctions,

— Préparer les futurs professeurs a4 avlvre » leur
ensaignement comme une recherche.

— Préparer les futurs professeurs aux changements,

£t les principes qui nous guldalent :

— Réaliser une approche plurielle des problémes
d'éducation st un travail pluridisciplinaire.

— Adopter une démarche de pédagogie active.

— Mettre en ceuvre une formation isomorphique & la
tache future des formés par les objectifs, les
démarches qu'elle adopte, les attitudes qu'elle cree
et développe.

Ce sont ces objectifs généraux et ces principes qul
ont conduit & la définition négociée — das objectifs opé-
rationnels et 3 la mise en ceuvre ¢es moyens propres a
les atteindre.

Nous présentons ci-dessous le tableau récapitulatif de
ceux du groupe ayant fonctionné avec G. Ducancel :

MISE EN (EUVRE
(présentation résumée)

Lors de la séance inaugurale, les é&tudiants ont dressé la liste des
questions qu'ils socuhaitalent aborder dans |'année.

lis ont cholsi de commencer par celle-ci
sciences naturelles dans le Secondaire 7 »

: « A quoi sert d'enseigner les

Travaii en petits groupes. Mise en commun.

. ils ont l'impression

1.3
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et & dépasser les représentations
et les objectifs spontanés.

Les amener & une premiére
structuration des objectifs.

de perdre leur temps. lis préféreraient étudier les programmes et instructions
officiels. lls sont génés par leur mangque de connaissance des enfants.

Il est alors décidé de tenter, & partir de ce qu'avaient dit les groupes,
d’etablir un tableau des objectifs généraux de I'enseignement des sciences
naturelles dans le gsecondaire.

Travail collectlf en grand groupe.

Quatre grands objectifs apparaissent :

— développer la personnalité de Ienfant ;
— permettre 'accés aux connaissances ;

— permettre la découverte, |la prise de conscience des problémes de
I'environnement ;

— faire acquérir Jes méthodes et les démarches scientifiques.



1.4.

1.5,

1.6.

2.1.
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2.3.

3.1.

Les amener & comparer leurs
objectifs avec ceux d'autres grou-
pes d'enseignants.

Les amener & |'élaboration et 2
'adoption d'un tableau complet
et opérationnel,

Apprendre les futurs professeurs
& se servir d'un tableau d'objectifs.

. Informer, faire réfléchir les futurs

professeurs sur [attitude des élé-
ves devant les objets, les problé-
mes sclentlfiques, et les préparer
ainsi a4 des prises de déclsions
pédagogigues.

Leur apprendre & reflever dans les
comportements des indicateurs
d'attitude.

Leur apprendre & comparer, clas-
ser ces atlitudes.

Leur apprendre & en tirer les
conséquences pédagogigues.

. Informer les futurs professeurs sur

les sources d’Inégalité dans la
réussite scolalre et les préparer
a lutter contre Péchec scolaire,

Conduire les futurs professeurs &
faire un inventaire des vatiables
en jeu.

Conformément 4 la demande des étudiants en fin de séance précédente,
le professeur distribue le tableau d'objectifs mis au point par les équipes

I.N.R.P. biologie pour les 6° et 5° (17). Puis celui des objectifs pour I'école
élémentaire (18).

En grand groupe, comparaison de ces tableaux et de celui des étudiants.
Longue discussion.

Les étudiants décident d'ajouter I'objectif « développer la personnalité
de I’.eniant » au tableau I.N.R.P. 6° et 5°, aprés avoir obtenu du professeur des
éclaircissements sur les notions de socialisation/personnalisation.

Ainsi compléts, le tableau convient & tous.

Les étudiants ont plus d'une fois demandé que ce travail débouche sur
une étude des utllisations en classe.

Recherche en grand groupe. Exposé du professeur.

Les idées suivantes apparaissent (quant a Putilisation d'un tableau
d'objectifs) :

— préparation de la classe (court terme et long terme) ;

~— contrat d'objectifs passé avec les &léves;

— évaluation par le maitre (d'une séquence évaluation conftinue ;

évaluation d'un ensemble de séquences, d'un cursus) ;
— auto-gvaluation par les éléves.

Les étudiants regrettent de ne pouvoir « passer a I'acte » dans les classes.

! s’agit du deuxiéme théme d'étude décidé par les étudiants.

Analyse d'extraits des réponses d'enfants & un probléme se rapportant au
principe d'Archiméde (E. Michaux) (19).

Analyse, comparaisons, classement des réponses en fonction du critére
qu'on s'est fixé ; de la moins scieniifique a la plus scientifique.

Discussion : l'esprit des éléves n'est pas une lable rase ; faire émerger
leurs représentations ; les metire en question ; reformuler le probléme pour
qu’il devienne un probléme scientifique ; ete.

(distribution d'un article d’A. Giordan sur ces questions ; discussion) (20).

Il s'agit du troisiéme théme d'é&tude décidé par les étudiants.
Exposé magistral d’'un certain nombre de recherches. Discussions.

Inventaire et discussion sur les variables prises en compte par ces
recherches :

— appartenance socio-économique ;

— climat et structuration de 'environnement familiai ;

— méthodes pédagogiques ;

— roprésentations réciproques (maltres, éléves, parents).
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Paris VI

J. Pochon

— Demande
institutionnelle

— Malaise d'un ensei-
gnant du supérieur
— Volonté d'innhover
— Recherche
e d'informations
e de moyens

o st

SCHEMATISATION DES |[EMENTS ET DES LIAISONS EXPLICITES DANS CETTE ETUDE (G. Ducancel)

Ren-

contres

G. Ducan-
cel

Paris V

1

l

— Caractérisation de
'actuelle formation
des professeurs

— Critique

— Conception de la for-
mation des professeurs

— Conception du réle
des Sciences
de 1'Education

— Proposition
institutionnelle

Prise de
décision

——y

Inno-
vation

v

G. Dince!
— Rétlexion sur les

finalités de la
formation

— Obijectifs a priori :

® préparer aux fonclion

® préparer & une attitud
de recherche

® préparer aux changens

V

— Principes :
¢ approche plurielle, fotion
pluridisciplinaire
* démarche de pédagogctive
o application du princi
d'isomorphisme

G. Ducancel
Objectifs opératlonnels
1 2 3 4 5 @&

{ Y
Mise en ceuvre

N
T 2 3 4 5 6

(Pescription)

\

-

Informations en retour

Des oblectifs opérationnels
et de la mise en ceuvre

Evaluation :

— Bilan glebal G. Ducancel

— Analyse
des dysfonctionnements

— Mise en lumiére
® des résistances
® des ambiguités
¢ des contradictions

| De linnovation d’ansemble

du point de vue
de Penselgnante de Parls VI

‘ll J. Pochon

— Initiation personnelle aux
‘LSciences de I'Education

- Découverte de la parenté
et des différences
de démarches
Sciences de I"Education/
Sciences naturelles

— Découverie :

* d'autres rapporis
Enseignants/
Enseignés

® de sa propre posi-
tion d’Enseignant

— Aspects négatifs

Informations en reiour

L

¥

Informations en retour

J. Pochon
Paris V1

Perspectives

— Améliorer le cursus des
Sciences de I'Education

— Innover dans le Supérieur
— Considérer la formation

des professeurs comme
une urgence

— Y consacrer du personnel
et des moyens

Informations en retour




3.2,

3.3.

3.4,

35.

49,

4.2,

4.3.

§.1.

5.2.

5.3.
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Les informer de l'influence de ces
variables.

Faire prendre conscience aux
futurs professeurs des liaisons
entre ces variables,

Leur faire prendre conscience des
inieractions complexes et du fonc-
tionnement parfois contradictoire
de ces variables.

Amener les futurs professeurs 2
prendre conscience de ce qu'ils
peuvent faire pour lutter contre
i’échec scolaire.

. Apprendre les fulurs professeurs

a analyser les manuels scolaires.

Les conduire & expliciter leurs

critéres spontanés.

Les amener & adopter des critéres
muliiples et pertinents.

Les préparer A choisir un manuel.

. Apprendre les futurs professeurs 2

analyser et utiliser les documents,
les recherches les concernant.

Les amener & aborder les do-
cuments et les recherches de
mani&re active.

Les conduire & avoir une altitude
critique vis-a-vis de ces documents
et de ces recherches.

Les préparer & se servir de ces
documents et de ces recherches,

Présentation des résuliats (pas toujours nets) de ces recherches.

il apparait aux étudiants que ces variables ne sont pas toutes de méme
niveau et ne sont pas indépendantes les unes des autres.

On se rend compte que, par exemple, I'appartenance socio-économique
influe sur une série de variables intermédiaires ; représentations, niveaux
d'aspiration, structure de I'environnement familial, etc. On voit aussi qu'il y a
des aspects contradicteires : contradiction entre [a représentation du réie de
'école chez les parents ouvriers et chez les enseignants qui, par ailleurs,
sont favorables & la démocratisation, enire les allentes réciproques des
éleéves et du maitre...

Discussion sur ce que peuvent faire les professeurs, sur les différents
niveaux et les différentes instances d’iniervention, sur jes limites aussi de
ces actions.

Etude du chapitre consacré & la reproduction et & la sexualité dans les
nouveaux manuels de 6° et comparaison avec les manuels de Terminale.
Séances ¢o-animées par les intervenants de sciences de P'éducation et par
J. Pochon (Biologie ~ Paris V).

On a d'abord demandé aux étudianis les thémes qu'il leur paraissait
important que les manuels abordent sur cette guestion.

Travail de groupe qui a permis de ¢'efforcer de dégager des critéres
multiples. Effort pour faire la synthése des exigences pédagogiques et de
'exigence de gualité scientifique.

Est apparu qu'il fallait se demander quelle était la fonction d’un manuel,
de tel et tel manuel, qu'il fallait d'abord se demander quel type de pédagogle
on voulait pratiquer.

(cf. les documents et recherches utilisés durant les cursus et mentionnés
plus haut),

Les documents et les recherches ont tous été abordés & partir des inté-
réts, des questions des étudiants.

Mais les étudiants se sont rendu compte que rares étaient les documents
et les recherches qui répondaient exactement aux questions qu'ils posaient.
Dol la recherche des questions auxquelles ils répondent, donc des objectifs,
des fonctions, du cadre théorique, etc. de ces documents et de ces recher-
ches.

Cetle attltude critique est indispensable quand on se demande quel part
on peut tirer de ces documents et de ces recherches. Les étudiants se le
sont systématiguement demandé.



6.

8.1.

6.2,

6.3.

6.4

6.5.

6.6.

Apprendre les futurs professeurs
& conduire une recherche dang le
domaine de ['éducation.

Les amener & parcourir toutes les
étapes d'une recherche.

Les amener & conduire une recher-
che en équipe.

l-es amener & conduire une recher-
che sur le terrain.

Les amener 4 prendre conscience
des exigences méthodoiogiques
dans Ja collecte des données.

Les amener & prendre conscience
de la nécessité, des exigences &t
des limites de l'administration de
fa preuve.

Les amener A4 communigquer leur
recherche, & en discuter, & la
défandre.

Dans la préparation de la recherche donnant lieu & la préseniation d'un
mémeire, on est parti des intéréts, des préoccupations, plus ou moins
vagues des étudiants.

On les a conduits & formuler les questions qu'ils se posaient, & les pré-
ciser, et aussi & en limiter le nombre.

Les informations et les connaissances acquises durant les séances et
les rendez-vous de travail avec le professeur ont permis de transformer ces
questions en hypothéses aussi précises gque possible, de décider de la popu-
lation, de la méthode de collecte st d'analyse des données.

La possibilité a éié offerte de réaliser la mémaoire en équips. Tous ont
adopté la formule. 1| a fallu résoudre toutes sortes de problémes (harmoni-
sation des points de vue; temps pour travailler ensemble, etc.).

Toutes les recherches ont conduit & passer sur le terrain. Des difficultés
sont alors apparues :

— Difficultés dues a Yinstitution.

—= Difficultés méthodologigues.

On s'est efforcd de faire prendre conscience (on ne pouvait guére aller
plus loin) des caractéristiques, des qualiiés et des défauts des méthodes de
collecte des données employées, compte tenu de deux facteurs

— L'objectit que s'assignait 'équipe.
— La complexité du champ embrassé.

Les étudiants de sciences naturelles ont compris facilement la nécessité
de tendre vers Vadministration la preuve. |l est apparu que cetie tentative
revét des moedalités différentes selon la nalure de la recherche entreprise,
'explicitation et la « force » des hypothéses posées.

On n’a pas exigé des étudiants gu'ils y réussissent, mais on s'est efforcé
qu'au moins ils prennent consclence de I'écart plus ou moins grand entre
la méthodologie de recueil et de traitement des données employée et celle
qui aurait permis 'administration et la preuve, mais aussi les limites, et la
relativité de (a preuve qui aurait été ainsi administrée.

il a déja été dit que les &tudiants avaient demandé que chaque équipe
ait connaissance des mémoires des auires. Cela a été faif, et la « soutenance »
a été collective, On a tiré parti de cette situation de communication pour
montrar tout ce que peut apporter a une équipe les échanges critiques avec
d'autres équipes.
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EVALUATION

Cette évaluation s'appuie sur I'évaluation continue
effectuée par le professeur, sur celle quon s'est efforcé
de conduire les &tudiants & mener, et sur leur évaluation
finale du cursus.

Objectlf 1. — Apprendre les futurs professeurs &
dresser un tableau des objectifs de leur enseignement et
A s’en servir.

On peut considérer que les futurs professeurs ont,
en effel, appris & dresser un tableau des objectifs de leur
enseignement. fls ont manifesté leur satisfaction quand
la tdche a &té accomplie, et aussi dans 1'évaluation en
fin de cursus : «je ne m'étais pas posé un certain nom-
bre de questions de fagon précise, par exemple : quels

objectifs je poursuis» ; « souléve de nombreux problémes
auxquels on ne pense pas habituellement {ex. : les objec-
tifs) » ; «m'a permis de classer des idées que javais

(par ex. : tableau d’objectifs). J'y avais pensé& sans vraj-
ment le formuler ».

On veit que c’est essentiellement le fait que des ques-
tions nouvelles aient éte posées, ou que des questions
non explicitées, voire non formulées, aient été d'abord
exprimées, puis reformuiées, et qu'elles aient regu des
réponses précises qui a été apprécié.

Il est d'autant plus significatif de voir que les étu-
diants ont considéré le début de ce travail comme
décevant, comme trop lent, comme une perte de temps.
Une étudiante semble avoir mis le doigt — a posteriori —
sur une des raisons de cette attitude : « J'ai ét& surprise
au début par ce cours qui n'était pas “ magistral ", Je
m'attendais 4 recevoir des “ recettes sur la fagon
de faire un cours. Ce qui fait qu'au début j'avais vague-
ment l'impression que les discussions tombaient dans
le vide. »

»

Le refus du cours magistral clairement exprimé par
les étudiants, leur demande de réponses concrétes 2
leurs préoccupations s’accompagnaient donc d'une attente
diamétralement opposée : recettes, communication des
textes officiels, etc., justifiée par un sentiment d'igno-
rance et d'incompétence. On vérifie ici que les attentes
et les demandes sont souvent incomplétement exprimées
et ambigués. Cela nous confirme dans le choix d'une
démarche d'expression de ces attentes, de mise & jour
de leurs contradictions, et de reformulation progressive,
démarche qui, bien sir, n'évite pas les conflits mais au
contraire tend a les appeler.

Les étudiants n'ont gudre discuté et complété que
les grands objectifs du tableau I.N.R.P. 6°-5°. Le détail
du tableau a été accepté en bloc.

36

En ce qui concerne |'utifisation d'un tableau d’objec-
tits, la réflexion a tourné court et I'on s_’est b_orné a
demander au professeur d'exposer « ce gqui se fait »,

[l semble qu'une certaine lassitude rfégnait et qu'on
voulait en finir. Mais ce travail se terminait sur un retour
3 |'attitude initiale. Certains T'ont senti, qui I'ont _justmé
par Fimpossibilité de poursuivre une recherche active sur
ces points én salie de cours, loin des terrains. C'est
pourguoi le souhait de « passer a l'acte » dans des clas-
ses est appary {ui aussi, ambigu, et comme pouvant, de
plus, exprimer aussi bien — et conjointement — le désir
d’essayer et un certain scepticisme quant aux possibilités
d’application. (Ce scepticisme se manifestera plus tard,
lors de I'étude des manuels. Nous y reviendrons.)

Objectif 2. — Informer, faire réfléchlr les futurs
professeurs sur I'attitude des éléves devant les objets, les
problemes scientifiques, et les préparer ainsi a des prises
de décisions pédagogiques.

Il semble que cet objectif ait été complétement atteint.
Les &tudiants ont découvert, souvent avec surprise, le
mode d'approche qui est celui des é€léves, en particulier

des plus jeunes : «m'a fait décrocher des hautes
sphéres » ; « parmi les points importants, la conceptuali-
sation d'un probléme scientifique»; «mon attitude a

peut-&tre un peu changé vis-a-vis des éléves : essai d'étre
pius & l'écoute, d'imposer moins ¢e que je sals et qui est
la vérité » (une maftresse auxiliaire).

Le travail sur des documents s'est révélé particulig-
rement efficace. L'analyse des représentations des enfants
a permis des mises au point é&pistémologiques dont la
nécessité est apparuve clairement. Un certain nombre
d’aspects et de probléemes centraux pour la pédagogie
des sciences ont été mis en lumigre : réle des activités
fonctionnelles (élevages, semis, plantations...), étapes du
passage des représentations & la conceptualisation ; réle
de la communication, de la manipulation, de Vexpérimen-
tation dans la résolution de problémes ; réle de la recher-
che documentaire, nécessité et role de I'apport de
connaissances {les éléves ne peuvent pas réinventer toute
la science ; peut-on se poser des questions/de bonnes
questions sans rien connaitre, sans pressentir la
réponse ?), etc. [l semble que le travail effectué ait pré-
paré les étudiants & affronter ces problémes et & choisir
leur démarche quand ils enseigneront.

Objectif 3. — Informer les futurs professeurs sur les
sources d'inégalité dans la réussite scolaire et les pré-
parer a lutter contre I'échec scolalre.

Les deux intervenants ont abordé successivement ce
théme. « Sur 'échec scolaire, I'étude sociologique complé-
tait bien I'dtlude psychologique.» Les étudiants ont
apprécie I'apport d'informations, nouvelles pour eux, mais



aussi les problématiques selon lesquelles |a question
était abordée. Ces problématiques ont ébranlé des
schémas explicatifs simplistes et se sont révélées trads
stimulanies : «m'a ouvert des horizons sur des sujets
que je connaissais mal : les redoublements, I'effet Pyg-
malion, etc.»; «ont fait poser des probleémes qui ont
ramis en question des notions qui paraissaient inébran-
lables. Des critiqgues nouvelies pour moil. Auparavant, je
n'aurais pas pu les formuler de cette fagon ».

Cependant, les stéréotypes de pensée ont la vie dure,
et certains d'enire eux n'ont été qu'a peine ébraniés. Ainsi
de l'idéologie des dong et de lintelligence comme un
attribut de la personne. Certes, le temps a manqué pour
les metire davantage en question, mais on a constaté
gue l'adhésion & cette idéologie ({adhésion parfois hon-
teuse, parfois dissimulée) coexistait chez les mémes
avec des positions qui lul sont antagonistes et qui
découtaient au moins pour une part du travail effectué
gnsemble.

Il nous a semblé, enfin — et le nombre des mentions
dans les évaluations finales va dans ce sens — que cette
question iniéressait, certes beaucoup, mais cependant
moins que celles qui étaient directement liées au pro-
bléme fondamental pour les étudiants de leur aveu
méme : réussir & enseigner, a «fonctionner» dans les
classes qui seront les leurs. Ou encore chez certains;
était considérée d'abord du point de vue des problémes
que posent les enfants en échec ou en difficulté.
Dol une forte demande de cours magistraux sur la psy-
chologie de ¥enfant et de I'adolescent, de travaux centres
sur les relations enfants-adultes, et le regret de certains
qu'on ne se soit «pas assez interrogé sur les moyens
concrets de corriger les Iinégalités par 'étude approfon-
die de certaines méthodes ».

Objectif 4. — Apprendre les futurs professeurs i
analyser les manuels scolalres.

Ces séances co-animées avec J. Pochon ont eu
beaucoup de succés : «une expérience intéressante » ;
« 'observation des manuels : trés important; permettra
un choix basé sur des critéres précis », el les éludiants
ont regretté qu’il n'y ait pas davantage de co-animations.

L'objectif a été atteint pour I'essentiel. Le nombre
important de manuels dont on disposait a vite fait appa-
raitre la nécessité de se partager le travail en petits
groupes et de s’accorder sur un certain nombre de cateé-
gories d'analyse. Leur recherche a posé le probléme des
critéres 4 prendre en comple dans 'analyse (et le choix).

D'une pari, il est apparu que les manuels ont une
cohérence qui indique la fonction que leurs auteurs leur
assignent. Donc, choisir un manuel, c’est fendre &
accepter cette fonction. Et, de ce point de wue, il est
apparu qu'un seul manuel de 8° (nouveaux programmes)
conirastait fortement avec les autres en ce qu'll ne visait

pas & se substituer au professeur, se présentait comme
un stimulant et un guide pour les recherches des éléves,
s'adressait directement aux éldves, tragait de mulliples
itinéraires d’étude et ne regroupait pas d'avance la
matiere en chapitres.

Il est apparu, d'autre part, que l'anaiyse st le choix
gu'on fait d’'un manuel dépendent des questions qu’on
luj pose. De ce point de vue les critéres spontanés des
&tudiants étaient tous reiatifs a la qualité scientifique
de VPouvrage. Etait-ce d0 & la présence de J. Pochon,
une fagon d'entamer avec efle le dialogue & propos des
manuels ? Le fait est que ce n'est que dans un deuxiéme
temps que d'autres criteres sont apparus, et seulement
aprés un assez long temps que les préoccupations appa-
rues précédemment dans le cursus ont été mises en
avant. Encore n'ont-elles pas conduit & accueillir au
moins avec bienveillance le seul manuel qui différait
franchement des autres. Cela montre, & notre avis, la
fragilité des acquis du début du cursus et confirme
'ambiguité qui marque les demandes de passage au
concret ou au terrain, le scepticisme latent devant les
possibilités d'innover par rapport aux pratiques habituglies,

Objectif 5. — Apprendre les futurs professeurs a
analyser et ufiliser les documents, fes recherches les
concernant.

L'utilisation de documents a é&é appréciée. Elle a
permis « une ouverture d'esprit par Yapport de connais-
sances nouvelles », « une bonne exploitation des horaires
restreints » et la « possibilité d'un travail personnel ».

Mais, en méme temps, beaucoup d'étudiants ont
manifesté durant le cursus que les documents, les
comples rendus de recherches ne répondaient pas exac-
tement aux questions qu’ils se posaient ou bien n'y répon-
daient pas comme ils s'y attendaient. Certains sont alors
allés jusqu'ad regretter les cours magistraux que tous
avaient vivement repoussé en début d’année. Difficulté
d'une attitude active et critique par insuffisance de
références ? Déception que les documents ne couvrent
pas tout le champ des préoccupations ? Habitude et
attente d'informations pré-digérées en un discours syn-
ihétisant et sécurisant ?

En tout cas, l'utilisation de documents (et, plus lar-
gement, la collecte d’informations}) ne va pas de soi.
Elle dépend de la nature et du niveau des connaissances
antérieures, de Ja fonction du document pour le lecteur,
de ses afientes vis-a-vis de lul, des questions avec les-
quelles il I'aborde, des habitudes et des attitudes acquises
en matigre de collecte d'information...

Objectlf 6. — Apprendre les futurs professeurs &
conduire une recherche dans l¢ domaine de I'éducation.

Les é&tudiants, 2 qui cette recherche é&tait imposée,
la mentionnent souvent parmi les sujets de satisfaction :
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«un mémoire sur un sujet qui nous intéresse»; «le
mémoire a permis des rencontres avec des professeurs
du secondaire et des é&ldves »; «le mémolre nous force
4 prendre part et 3 nous heurter au systéme scolaire :
écoles, enseignant, éléves, administration » ; « mémoire
trés passionnant, qui permet une étude personnelle et
apporte beaucoup sur.le mode de travail par rapport a
la recherche ».

On voit que les sources de satisfaction sont diverses,
les difficultés inhérentes aux recherches sur le terrain
étant plus d'une fois mentionnées! 1l semble donc que
non seulement les &tudiants aient appris 4 conduire une
recherche, mais encore qu'ils y aient pris goiit. Plusieurs
ont d'ailleurs manifesté leur intention de poursuivre en
8’y formant davaniage.

C'est qu'en effet, nous l'avons dit, au plan méthodo-
logique nous n'avons pu aller au-deld d'une sensibilisa-
tion, d'une premigre initiation. Certains ont manifesté leur
déception quant aux résultats : «je ne sals pas si cela
peut nous apprendre plus que les études déja faites ».
Il semble pourtant qus le plus grand nombre ait, a la fois,
pris consclence des manques et de lintérét bien réel
que présentaient les recherches effeciuges.

Aidés par lsur formation en sciences naturelles, les
étudiants ont découvert les caractéristiques de la recher-
che en éducation, souvent par comparaison avec les
recherches auxquelles ils avaient eu accés jusqu'alors.

lis ont aussi découvert les difficultés et I'intérét de
la recherche en égquipe, et de la communication, 1a
confrontation entre équipes. Le mémoire a fini de souder
le groupe, et ce n’est pas son moindre mérite.

J. POCHON. — BILAN ET PERSPECTIVES

L'innovation pédagogique vue par les naturalistes,
1°) Facteurs positifs
Une découverte des sciences de I'éducation

Le premier intérét, pour tout scientifique, est de
découvrir, Comment ne pas Se passionner pour ce nou-
veau vocabulaire qui va enfin pouvoir permetire Pexpres-
sion de notions restées sans conceptualisation. Ce
vocabulaire émerge d'un ensemble de préoccupations
dordre psychologique et sociologique dont le chemine-
ment de la pensée est propre & ces disciplines, alnsi
que les méthodes de travail accompagnées d'une bibliogra-
phie spécialisée. Par I'écoute de nos collégues de
Paris V (dans mon cas de R. Sirota et de G. Ducancel)
initiation s'est produite, J'oserais dire, trés naturellement
et nous a conduit sans peine au cceur des théories
actuelles, telle ceile de lisomorphisme présentée par
A. Léon. N'est-ce pas la preuve éclatante de leur grand
savoir-faire ? .
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Découverte de la parentd et des différences de
démarches enitre les sciences de ['éducafion et fes
sciences naturelles

En confrontant les données recueillies pendant les
quelques séances de coanimation, il m’est apparu clai-
rement que [a méthode utilisée était une méthode expé-
rimentale comportant les trois phases essentielles :

observations, analyses, conceptualisation.

En effet, le travail réparti en petits groupes et effectud
dans un désordre volontaire, permettait aux étudiants de
chercher a s’exprimer, de confronter leurs opinions afin
de donner la hase la plus farge possible au débat, avant
de le canaliser selon des objectifs choisis ensuite avec
précision. En deuxiéme temps, l'effort se portait sur la
structuration d'un concept & partir de notions initialement
confuses, parfois contradictoires et relevant cependant
de la méme entité.

Deux remarques pour nuancer notre position : ici,
le matérie! d'observation est beauccup plus difficile &
saisir, plus fluctuant, moins contrdlable ; d’autre part, la
conceptualisation peut devenir une évaluation et méme
dans certains cas une autoévaluation.

Le matérie! d'observation est constitué le plus sou-
vent de rapports réciproques entreé enseighants et ensei-
gnés, entre étudiants entre eux, entre enseignants de
disciplines différentes, entre la discipline vis-a-vis de
I'enseignant ou de l'enseigné. La pédagogie, cette science
de I'’dducation, appartient bien aux sciences avec !'uti-
lisation des résultats pour amélicrer I'enseignement.
C'est donc une recherche fondamentale Immeédia-
tement et intrinséquement suivie d'une recherche appli-
quée. Seule, ceite science est apte a donner les moyens
rigoureux de développer la personnalité du futur ensei-
gnant en l'habitvant & prendre ses responsabilités,
seulement aprés une analyse réfléchie de la sifuation,
sachant, si besoin est, de pouvoir hénéficier de 'expé-
tience d'un travail de groupe.

Découverte d'autres rapports enseignants-enselgneés

Le comportement des étudiants que j'ai pu observer
au cours de cet enseignement est réconfortant. Ceux-ci
manifestent un intérét certain tout en gardant une attitude
détendue. |ls semblent conscients de n'étre pas seule-
ment des demandeurs mais également des donneurs,
puisqw’ils contribuent & apporier le matériel qui servira
de base 2 'expérience,

Les relations entre enseignants-enseignés sont sim-
ples, naturelles et ressemblent & un échange entre
adultes avec une certaine complicité créatrice.

l.a découverte des rapports d'un autre type entre
enseignants et enselgnés est & considérer d’autant plus
gque des essais dans ce sens peuvent ot ont &té faits
parfois, au cours de certains travaux dirigés et au cours



des stages et des excursions sur le terrain. Le cours
magistral ne se préte guére & des innovations pédago~
giques, mais l'apprentissage du métier de naturaliste
dans les mifieux de vie de ta flore et de la faune et au
contact du sol invite, bien au contraire, 2 un comporte-
ment particulierement ouvert et &tudié de guide,

Découverte de ma position d’enseignante

Ma motivation devait &tre authentique et profonda
pour avoir pris le risque d'occuper cette position inconfor-
table & tous points de vue : travailler & I'aveuglette, sans
aucune préparation sécurisante de cours; étre I'objet
inévitable d'une analyse de mes coliégues formateurs et
des étudiants, sur mes attitudes, mes propos et mes
réactions. En fail, je n'ai pas souffert du tout, bien au
contraire, et je me suis laissée aller & ce plaisir de Ia
recherche qui portait plus sur un objet que sur une per-
sonne e&n tant que telle.

Quels ont &té mes principaux efforis en coanimation ?
J'al essayé d'éviter d'tre inhibitrice tout en veillant &
ne pas laisser dire des erreurs relatives 8 ma discipline,
j'ai essayé d'attirer [attention sur les démarches de
réflexions qui risquaient de manguer de rigueur, d’amorcer
des suggestions sur la part des différentes composantes
de l'activité scientifique, sur les résultats & obtenir... Ce
faisant, j'ai redécouvert le respect d0 a |a notion ds temps
qui est le facteur vital pour la découverte et |'assimilation.
Dans tout cet exercice, J'ai &t¢ confortée par mes colld-
gues de Paris V, sans qu'il y paraisse, cela va de soi..

Lévaluation du cursus par les Studiants et l'auto-
évaluation des enseignants, dans les conditions précises
et l'esprit de [I'expérience, deviennent des méthodes
constructrices et encourageantes.

Désouverte du comportement des étudiants en séance
de coanimation

Grace & la spontanéité des relations, j'ai pu jauger
le niveau scientifique de leur culiure {en année de
Licence). Malheureusement, les notions gui apparaissent
ex abrupto, ne sont pas le plus souvent lss plus fonda-
mentales. s semblent frappés particuliérement par des
détails secondaires ce qui ne leur permet pas, au degré
le plus simple de transmettre la connaissance avec
rigueur.

Le cas serait tout autre, bien entendu, avec un temps
de préparation, mais ce contrdle montre les failles de
notre enseignement qui ne prend pas le temps d'établir
les grandes synihéses a partir d'une réflexion sur un
enseignement de longue durée.

Toutefois, nos étudiants oni été capables d’émettre
des critiques scientifiguement justifiées sur les texles et
les illustrations des manuels scolaires soumis & feur
analyse et de mettre en évidence certaines lacunes. Ce
travail les a, semble-t-il, sensibilisés & ce qui les atten-

dait dans feur future activité professionnelle, prise de
conscience de la nécessité de s’informer, de réfléchir et
de choisir une position avant d’enseigner.

Notons également leur souci et leur intérdt pour la
perfection dans la notion scientifique (dans le choix des
termes et des sélections, ce qui correspond a un acquis
positif), et leur vigilance sur la présentation des exemples
les plus proches de environnement vécu.

En raison, vraisemblablement, d'une imprégnation
trés forte, ces étudiants manifestent une grande prudence
devant la nouveauté, et principalement en stratégie péda-
gogigque. lls sont déconcertés par les méthodes qui
s'écartent de lenselgnement magistra), ¢e qui ne peut
surprendre en fonction de leur acquis.

Enfin, il est évident que le travail en petits groupes
et due la confrontation entre les différents groupes leur
apportaient plaisir et enrichissement et {es initiaient a
une ouverfure d'esprit réfléchie.

2°) Facteurs négatifs

Le temps réservé aux séances de coanimation n'a
permis qu'une expérience trop limitée, c'est Pavis partagé
des enseignants et des enseignés.

Faute de n'aveir pu suivre les séances précédant
celles de coanimation et en dépit d'une préparation effec-
tuée soigneusement avec les colidgues formateurs, linter-
pénétration de P'enseignement des deux disciplines est
difficile. Les propos se juxtaposent bout & bout au lieu
de s'intégrer, en un seul énoncé.

Il est évident que cette innovation demande un
certain rodage et qu'tl faudra tendre vers une meilleure
exploitation du scientifique qui n'a pas pu donner toute
sa rentabilité.

Enfin, comme certains étudiants, 4 une autre échelle,
nous n'avons pas trouvé le « livre de recettes miraculeu-
ses » pour notre type d'enseignement, mais nous nous
sommes ouverts 4 sa recherche que nous n'aurons de
cesse de faire propager chez nos collégues,

3°) Perspectives

tl découle de notre expérience d'une part des modi-
fications immédiates & apporter et d’autre part une grande
ambition pour que cette innovation prenne toute son
ampleur dans un cursus universitaire adapté.

Les étudiants ont su formuler les désirs les plus
immédiats. lls aimeraient travailler & pattir de documents
audio-visuels. lls ont raison, mais pour le moment, faute
de moyens, nous he pouvons pas satisfaire leurs vesux.
Mieux encore, lls almeraient &ire introdults dans les
classes de type classique et de type expérimental. Cette
exigence implique une organisation de la part de {'admi-
nistration qui n'est certes pas aisée, Plus accessible &
feur offrir, c’est un enseignement plus étendu en psycho-
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logie sur 'enfant et I'adolescent et c'est, un plus grand
nombre de séances de coanitmation.

En résumé, de ce premier peint, il apparait qu'il faut
attribuer plus de temps & cette discipline, temps qui
pourrait &tre réparti sur deux ans (licence et maitrise)
et prévoir au moins quelques moyens.

Les enseignants se préoccupent aussi d'élaborer une
recherche qui conduise & actualiser cet enseignement
en fonction de nos étudiants et de leur vocation. Un
enseignement qui permette aussi de mieux comprendre
Vexpérience des enseignants actuels pour en tirer parti
comme base de réflexion. Connaitre les objectifs et les
difficultés de ceux qui désirent apparaitre le plus souvent
comme sans probléme.

il devient évident, au nom de I'isomorphisme, que nos
méthodes doivent évoluer comme la société et le monde
scolaire ou universitaire. Cette évolution ne peut pas étre
ponctuelle ; elle touche I'ensemble de la structure. |l est
relativement facile de transformer notre pédagogie actuelle
dans les types d’enseignement, comme les stages sur le
terrain par exemple, mais Jes limites sont trés vite
atteinies, car le programme des concours nationaux reste
inamovible. Une attitude pédagogique é&clairée semble
incompatible avec ces programmes cu plutdét par I'absence
de programme défini.

Notre effort, jusqu’a maintenant, a été au contraire
de faire tout connailre dans le minimum de temps.

Des contradictions actuelles ressort une nécessité
les enseignants universitaires doivent considérer la for-
mation de nos futurs maltres comme une urgence. 1l faut
s'attacher & trouver les moyens qui donneront & nos
etudiants la possibilité de réfléchir, plus t6t dans le cursus
universitaire, a leurs futures responsabilités.

Il faut aussi consacrer du personnel et des moyens,
comme cela se fait dans des universités étrangéres, a la
didactique des disciplines afin que nos enseignants aient
a leur disposition loutes les connaissances nécessaires,
pour rendre leur bonne volont® et lew compétence d'une
efficacité sans faille.

Gilbert DUCANCEL,
U.E.R. de sciences de I'éducation,
Paris V.

Michéle GROSBOIS,
U.E.R. de sciences de I'éducation,
Paris V.

Jacqueline POCHON,
U.E.f. de biolegie-zoologie,
Paris VI.

Régine SIROTA,
U.E.R. de biologle végétale,
Paris V1.

Yves TURQUIER,
UI.E.R. de biologie-zoologie,
Paris-Vi.
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Notes hibllographiques

(1) Cette expérience 2 &t6é mengs en étroite et amicale coilabo-
ration par ©. Menot st R. Sirota.

’ ces de I'éducation étant organisée de la fagon

@ Ll‘;ﬁ';'\:ai?es?i% séances assurées par un psychologue et 5 en
pluridisciplinarité — aves des naturalistes et des psycho-
logues ou sociologues.

{3) Cette expérience a pu Btre mr_anéle 4 bien grice au service
pédagogique du Museum d'Histoire naturef!e de P.a”s' nous
remercions tout particulidrement M. Lavigne qui nous a
laiseé l'acces & |'exposition en dehors des ijeures de visite
ot nous a communiqué les guestionnaires gqu'il avait élaborés
sur |'exposition.

(4) « Notre enseignement n’est pas scientifique car’ it ignore 4
qui il s’adresse, c'est-a-dire I'éléve. L'éléve n'est pas une
page blanche qu'il s'agit de * bourrer ! ]l a déjd des
représentations du mande qui T'entoure. 1l a déja une certaine
fagon de Tappréhender, un mcde de pensée qui n'est pas
celui de l'adulte en raccourci, mais tout autre, » — Cf,
Quelle Educatlon sclentifique pour quelle goclété? par
Astolfi, Giordan, Gohan. — P.U.F.

(5) Seul, l& preneur de formation, en introduisant lui-méme sa
dialectique savoir/savoir faire, rend la discipline pluridisci-
plinaire. Car il ne faut pas confondre : I'enseignement d'une
science est une chose structurée — et structurante —
nécessairement structurée et structurante, et justement Il ne
faut pas se contenter de cela, il faut y ajouter qusique chose
de moins structurd et structurant qui est la dialectique du
preneur de formation Iui-méme. — Ci. B. Schwartz ; Entretien
sur interdisciplinarité, Le Frangais aujourd’hul, ne 45, mars
1979.

{6} Leshe (M., — Travall pédagogique et formation d’adulte,
P.U.F.

(7} L'éguipe &tait composée de M. Grohoir, A. Mennecier, O.
Menot, R. Sirota, Y. Turguier.

{8) A. Léon, professeur de sciences de I'éducation & Paris V, a
collaboré & certalnes de ces seances de travail.

{9 Au sens ol Durkheim définit la pédagogie.

{10} Annie Mennecier, professeur au lycée de Champigny. Nous
remercions trés vivement M. le proviseur du lycée pour les
facilltés qu'il nous a apportées au cours de cette Stude.

{11) Vial (J.}. - Tralté des Sclences Pédagogiques, Tome Il, Paris,

P.U.F.

(12) Op. cit.

(13) Léon (A.). — La formation des maitres, Paris, E.S.F., 1974,

(14) Prost {A.). — Les aftentes de jeunes enseignants au début de
leur formation. — Revue frangaise de Pédagogle, n° 24,
1973.

(15) Do Lansheere (G.). — La formation des enselgnants de demain,
Paris, Casterman, 1975,

(18) Lumbroso (M.). — In Léon {A) et coll. — Manuel de psycho-

pédagogle expérimentale, Paris, P.U.F., 1977.

{17) LN.R.P. Unité Sciences. Biologie (initiation expérimentale) en
€ et 5° dans les C.E.S. expérimentaux. — Recherches péda-
goglques, n° 55, 1972,

(18) LMN.R.P.  Unité Sciences. Activités d'éveil sclentifiques 2

I'école élémentaire. Tome |. — Recherches pédagoglques,
n° 62, 1973.

{19) Michaux (E}, - La pédagogle des sclences. — Paris, P.U.F. —
Sup., 1970,

(20) Giordan (A}, — Libération et conceptualisation du savoir

scientifique. Probléme de (a transmission du savoir sclenti-
fique: -- Revue frangaise de Pédagogle, n° 40, 1577.



LES METHODES
PEDAGOGIQUES
DANS LES STAGES

«On n'apprend pas les choses aux adultes,
ce sont eux qui les appremnent. »

Michel BOUVARD.

Un probléme central de touie mise en place de stags
est celui de ia méthode pédagogique gque l'on compte
y mettre en ceuvre. En gros, trois grandes méthodes —
expositive, démonstrative, active — y sont envisageables
selon les cas, mais il est bien évident que la situation stage
se préte particulidrement aux meéthodes actives et a leur
enrichissement par le courant psycho-sociclogique (1).

Nous examinons ce probléme des méthodes péda-
gogiques successivement pour les stages individuels et
pour les stages réunions.

|. — LES METHODES DANS LES STAGES INDIVIDUELS

A} Du polnt de vue de I'organisation d'accuell

1l s’agit de la situation ol un travailleur, généralement
débulant, ou un étudiant en cours ou en fin de formation

(1) Nous reprenons ici !a classification de Guy Palmade.

professionnelle est envoyé seul vivre un certain temps
au sein d’une organisation de sa profession. Son statut
se situe quelque part sur un continuum ainsi délimité @ a
un extréme le statut de visiteur étranger, & l'autre extréme
le statut de travailleur a part entiére, « an responsabilité »,
entre les deux un statut de travailleur encadré de plus QU
moins prés.

1 - Visiteur. — On peut dire que dans la mesure ol
il est accompagné d'un guide qui explique, il est soumis
4 une méthode expositive ; dans la mesure ol il regarde
travailler les autres, & une méthode démonstrative; et
dans la mesure ol il est confronté globalement & l'orga-
nisation qu'il visite, & une méthode active.

Rien de tout cela n'est faux, mais aucune des métho-
des n'est tenue jusqu'au bout : on expose, mais sans
vérifier I'acquis ; on montre, mais sans faire essayer; on
présente un probléme global, mals sans laisser se déve-
lopper I'activité du stagiaire (sauf si on lui permettait de
mener, dans toute Porganisation, une véritable enquéte).
En vérité ce qui domine, dans le statut de visiteur, c'est
I'inhibition de Tactivité du stagiaire.

2 . Travailleur encadré de prés. — Ici c'est plus
coharent : on lui montre ce qu'ii a & faire et on le lui
explique ; puis il le fait et I'on rectifie ses erreurs. C'est
donc une méthode démonstrative, associée & son complé-
ment normal de méthode expositive. Avec la limite
habituelle de la méthode qui est d’empécher un affron-
tement de la situation giobale, et donc une perception
claire des buts du travail et de leur place dans la struc-
ture des buis de |'organisation.

3 - Travailleur en responsabilité, — Une iache glo-
bale est confiée au stagiaire, qui doit l'assumer comple-
tement. Il s'agit dong clairement d'une méthode active,
mais le risque est qu'il soit incapable d'assumer sa tache,
de sorte que les apprentissages, au lieu d'étre optimaux,
peuvent étre nuls et méme négatifs,

B) Du point de vue de Pinstitution formatrice

La guestion de la méthode dans les stages individus!s
ne doit pas étre posée seulement du point de vue de
'organisation qui accueille des stagiaires, mais aussi du
point de vue de [institution qui les forme et les envole
en stage.

Ainsi, si tous les stagiaires d’un groupe sont envoyés
en visiteurs dans un assez grand nombre d'organisations
professionnelles de méme type, ce qui les met en position
de procéder & des comparaisons, 4 des analyses des
ressemblances et différences, et donc & des synthéses
sur les buts généraux et les méthodes de c¢e type d'orga-
nisaticn, alors on peut dire que ces stages consiituent
une méthode active. Surtout si les stagiaires visiteurs,
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réunis en groupe, peuvent élaborsr en commun compa-
raisons, analyses et synthéses.

Inversement, si tous les stagiaires d'un groupe sont
envoyés en stages « en responsabilité », sans aveoir é&ié
au préaiable suffisamment préparés & assumer les tiches
qui leur seront confiées par les organisations d'accueil,
et sans étre réunis ensuite pour en parler, Il ne sera
pas possible de parler de méthode active.

Bu point de vue de linstitution formatrice, la méthode
a prendre en compte est celle qui est mise en csuvre pour
permetire aux stagiaires de transformer leurs expériences
de stage en «expériences», c'eshka-dire en formation,
personnelle et professionnelle, N est clair que celte trans-
formation des expériences en « expérience», en savoir,
en formation, ne peut se faire que par l'activité propre
des formés. Seule une méthode active peut la favoriser
et dans le cas de jeunes adultes en formation profession-
nelle par un systéme de stages individuels, seuls des
travaux de groupe sur les expériences individuelles
peuvent consfituer cetie méthode aciive.

Prenons quelgues exemples théoriques dans le
domaine de I'enseignement :

1. De jeunes bacheliers se volent confier compidte-
ment des classes primaires sans préparation au métier
d'instituteur. Difficile de parler de méthode active puisqu’il
ne s'agit méme pas de formation. Tout au plus d'une
sélection selon la méthode sauvage du cocotier : on
secoue le cocotier, ceux gui décrochent vont & I'hépital,
ceux qui restent accrochés sont bons pour le service.
Mais de toules fagons le cocotier est cassé (traduisons,
les éléves ont éié abimes).

2. Aprés une préparation plus ou moins poussée, de
jeunes débutants se voient confier des classes soit a
temps partie! soit complétement mais pour une durée
limitée. Ils sont donc confrontés & une difficulté globale
dans toute sa complexité, ce qui reléve bien des méthodes
actives. Toutefois, ce n'est pas dans |'affrontement de la
situation gue le stagiaire se forme, mais dans [‘élabora-
tion — ensuite — de celte expérience. Le stage en
responsabilité n'a valeur formatrice qu'associé a des
temps d'elaboration active ol les stagiaires peuvent
réfléchir ensemble 4 la diversité de lsurs expériences
avec l'aide d'un animateur non hiérarchique et qui ne
porte aucun jugement sur ces expériences (voir plus
loin tes méthodes dans les stages réunions). C'est 12 ce
qu'on appelle : l'alternance, et faute de ce lieu d'élabo-
ration en commun, je stage en responsabilité s’apparente
4 la méthode du cocotier, sauf gue l'on secoue moins
fort &t moins longtemps, ce qui ménage le cocotier,

3. Des apprentis enssignants vont observer un pro-
fesseur chevronné en train d'enseigner. Puis ils s'essaient
eux-mames a enssigner, pendant une heure, aprés quoi
le maftre commente, signale |e bon et Ie mauvais, conssille
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pour le prochain essai. C'est le princlpe des stages dits de
C.P.R. pour le CAPES et des stages d'agrégation, et c'est
dans toute sa pureté une méthode démonstrative, Elle
présente |'avantage important de ne confier que peu de
responsabilités A lapprenti : g'il tombse, ce n’est pas de
bien haut. Et ii peut ainsi s'accoutumer progressivement
a la situation. Mais cet avantage est é&videmment aussi
une limite et cette seule méthode ne saurait suffire pour
une vraie formation professionnelle.

4. Il nest pas sans intérdt de rappeler brigvement
I'expérience de formation de maitres, selon des méthodes
actives, menée par |'Institut national pour la formation
des adultes entre 1967 et 1972,

L'LN.F.A. forme des «formateurs de formateurs»
(F. de F.) sur deux ou trols ans, en alternance : deux
semaines dans leurs académies d'origine, deux semaines
réunis pour travailler en groupe sur fleurs activités dans
les académies et préparer lintersession suivante. La
seconds année ces F. de F. continuent & se réunir une
semaine par mois pour élaborer ensemble leurs expé-
riences, et commencent — deux semaines par mois —
& former leurs équipes de formateurs de mattres (F. de M),
gui sont donc eux aussi formés en alternance. La troi-
siéme année, alors que les F. de F. ne se retrouvent plus
que irois jours par trimestre, les F. de M. continuent 3
se réunir une semaine par mois, tout en commengant
la formation de groupes de maitres. Et ces derniers (des
maitres de classes pratiques) se forment également en
afternance : grice au systeme dit des « triplettes» {trois
maitres pour deux classes), il y a toujours un des
trois maitres en stage.

Les avantages sont considérables : pour les &léves
la continuité de l'enseignement est assurée puisqua les
trois maijtres, formés dans le méme centre selon les
mémes méthodes, fonctionnent résllement en &guipe.
Pour les maitres, chacun dispose d'une classe en res-
ponsabilité oll il peut expérimenter des conduites péda-

gogiques, et d'un list o — en coopération avec des
collégues dans la méme situation que lui et avec I'aide
non hierarchique d'un collégue formateur — ii peut

réfléchir & ses expériencas propres et A celles des autres,
et elaborer ainsi « son expdrience ».

C'était bien 13, d'un bout a I'autre, une méthode
active et méme psychosociologlgue, fondée sur l'alter-
nance et la coopération en groupe. Toulefois le résumé
précédent n'en donne qu'une image théorique, et Ion
fera bien de se reporter 4 I'étude de cette actlon de for-
matlon de maitres publiée dans « L'Education Perma-
nente » n® 12 en octobre 1971.

Il découle de tout ce qui précade que les stages
individuels en organlsations professionnelles ne seont
véritablement formateurs gqu'associés 4 des stages-
réunions ol les Individus peuvent confronter leurs expé-



riences de stages individuels et élaborsr en groupe une
« expérience » et un savolr sur leur métier ou leur
situation.

li. — LES METHODES DANS LES STAGES-REUNIONS

Comme précédemment nous ne retiendrons gue les
trois grandes méthodes suivantes : expositive, démons-
trative, active ; en y ajoutant I'apport de ta psychosocio-
logie.

Il n'y a pas de hiérarchie enfre ces méthodes ; 'une
n'est pas « mellleure » que l'autre. Les différences entre
elles sont dans les huts qu'elles permetient de réaliser,
et le probldme est de ne pas prétendre viser certains
abjectifs quand on a choisi une méthode qui conduit 2
d'auires. Notre souci sera donc d'indiquer pour chaque
méthode quel type de buts elle est susceptible de réaliser,

A} Méthode expositive

Dé&crivons un stage congu selon cette méthode : le
groupe écoute des exposés dont l'ensemble constitue
le savoir que les stagiaires doivent apprendre. Périodi-
quemant des exercices d'application ou de répéiition
sont proposés au groupe, et fournissent au(x) conféren-
cier{s) une information sur la maniére dont les messages
dmis ont &1é recus : lacunes, obscurités, incompréhen-
sions, interprétaiions erronées, etc. Ce qui permet
d'émettre de nouveaux messages visant & diminuer ces
imperfections.

Exemple : une compagnie d'assurance élabore un
nouveau type de contral. Elle a besoin que ses repré-
sentants régionaux et {ocaux soient capables de proposer
ce contrat au public et de répondre & toutes questions
des clients. Elle organise donc des stages pour ses agents
et met en ceuvre la méthode expaositive : exposés gradués,
allant du simple au complexe, du général au particulier ;
questions des stagiaires, réponses du formateur ; exercices
d'application pouvant aller en fin de stage jusqu'a T'étude
compléte de dossiers litigieux. (Et — pourquol pas? —
examen avec note et prime & I'appuif)

Ce faisant elle vise la maitrise par ses agents d'un
savoir opératoire sur le nouveau contraf, savoir qui les
rend capables de le présenter aux clients et de répondre
a toutes leurs questions (méthode expositive). Et elle uti-
lise la méthode la plus propre & réaliser ce but et aucun
autre. Une méthode démonstrative serait inapproprigée :
les agents savent dé&ja présenter un contrat, Et une
méthode active serait dangereuse : les agents risque-
raient de trop développer un savoir et des attitudes cri-
tiqgues sur le nouveau contrat.

Examinons par comparaison un exemple o0 Ia
méthode expositive n'était pas pertinente, It est tiré du
tivre de Coleite Guedensy ot Gérard Mendel, L'angoisse

atomique et les centrales nucléaires (Payot, 1973). Colette
Guedeney présente les «stages» organisés au chéteau
de V... par le C.E.A. et 'E.D.F. sous I'égide du ministére
de l'intérieur ; public de professeurs, médecins, pharma-
ciens, vétérinaires, maires et autres personnalités locales.
Elle formule 1es buts : « On désirait informer et rassurer. »
« On escomptait que ces groupes, constitués de notables,
hétérogénes quant & laur formation, une fois revenus
chez eux, pourraient en toute connaissance de cause étre
des créateurs d'attitude et infl&chir l'opinion dans un sens
favorable. » Buts psychosociclogiques, donc, visant a
motiver, & susciter certaines attitudes et méme le désir
de faire des prosélytes ; le but « informer » apparait comme
un moyen de réaliser le but essentiel concernant les
attitudes.

Or la méthode choisie était expositive : « Pendant
trois jours — dit Coleite Guedenay — des exposés étaient
prévus, par des personnes ayant une culture technique
ei générale é&levés et occupant d'importants postes de
responsabilité, & VE.D.F., au C.EA., ou énhcore au minis-
t&re de TIntérieur.» Exposés auxquels s'ajoutaient des
fikms, présentés en soirée.

Avant méme de penser aux contenus des exposés,
on peut déja dire, d'un point de vue strictement péda-
gogique, que la méthode n'était pas pertinente : jamais
des exposés, si brillants soient-ils, n'ont modifié des
attitudes profondes.

Toutes les études sur les attitudes l'ont montré &
Pévidence : les attitudes ne se modifient pas aisément.
1| faut d'abord que les personnes prennent conscience
de leurs vraies attitudes, qui ne sont pas souvent ce
gu'elles croient, et cela n'est pas une mince affaire. Puis il
faut qu'elles analysent collectivement la réalité concernée,
découvrent les points de non-pertinence de leurs atti-
tudes & son égard, et élaborent petit & petit de nouvelles
attitudes. Les itinéraires peuvent varier, mais on ne peut
guére se passer de ces é&tapes, Donc pas de vraie modi-
fication d'agtitudes sans méthode active, et le probléme
alors est qu’on ne sait pas a I'avance dans gue! sens se
fera la modification.

C'est pourquoi il est impossible de metire en ceuvre
une méthode active si I'on sait 3 I'avance quelles atiitudes
on veui susciter. |l faut alors mettre en ceuvre d'autres
ressorts pour influencer : séduction, flatterie, autorité ;
désir de plaire, d'étre important, d'étre aimé: intérét,
ambition, etc. Mais alors on suscite des attitudes super-
ficielles et parfois méme hypocrites, des comportements
qui ne sont pas sous-tendus par une vraie conviction.
Et les aititudes réelles, profondes, sont simplement
plus profondément réprimées ou méme refoulées dans
Finconscient.

C'est exactement ce que montre le livre de Colette
Guedeney et Gérard Mendel : «Le jour du départ, tout
le monde exprima sa satisfaction, *“ce stage, par sa
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qualité, avait ouvert bien des horizons et apaisé toutes
les appréhensions...”. La conflance envers E.D.F. et le
C.E.A. fut réaffirmée. » Et Colette Guedeney précise qu’il
en fut de méme dans les dix ou douze séminaires du
chateau de V... Mais le reste du livre montre a gue! point
il n'en est rien, 2 quel point, méme les organisateurs de
ces stages, vivent — inconsciemment — ['angoisse qu'ils
prétendent apaiser (I'analyse des contenus du stage est
trés éclairante a cet égard !). De sorte que la satisfaction
exprimée par les participants sur le deépart n'est guére
plus gu'une attitude stéréotypée, sincérs peut-&re, mais
superficielle et en tout cas obligatoire aprés trois jours
d'hébergement [uxueux dans un chéateau.

Du point de vue qui est le nétre ici, celui de la
méthode pédagogique dans les stages, le danger est de
prendre la satisfaction exprimée par les stagiaires comme
un indice pertinent de la réussite du stage, c¢'est-a-dire
de la réalisation des buts. Si par exemple des autorités
hiérarchiques prétendaient modifier les attitudes de leurs
subordonnés dans telle activité professionnelle, en leur
présentant des exposés, pour peu que ces exposds soient
clairs, convaincants, passionnants, ils recevront en fin de
stage de leurs subordonnés des expressions de satisfac-
tion sincére. Peut-étre méme leurs stagiaires seront-ils
capables 2 leur tour d’exposer trés clairement et avec
conviction l'attitude préconisée. Les organisateurs pour-
ront alors s'imaginer avoir réalisé leur but et modifié
en effet les attitudes profondes de leurs subordonnés.
lIs n'auront fait que renforcer la dépendance & Jeur
égard (ce qui faisait peut-étre partie de leurs buis non
conscients) ; ils obliendront peut-étre par !a suite des
comportements professionnels apparemment et proviscire-
ment différents ; mais & coup sdr les attitudes profondes
n‘auront pas bougé.

En conclusion on peut considérer que la methode
expositive dans les stages permet aux stagiaires d'acqué-
rir une connaissance démonstrative, éventuellement opé-
ratoire, d'un savoir qui n'engage pas leur personnalité
profonde. Mais dés que la personnalité est engagée, ce
qui est le cas dans toutes les pratiques professionnelles
relationnelles (travailleurs sociaux, médecins, gnseignanis,
etc), la méthode expositive, employée seule, n'est pas
pertinente.

B) Méthode démonstrative

Elle consista & montrer & I'apprenti le travail dont
on veut qu'il acquiére la maitrise, tout en le lui expli-
quant (méthode expositive associée) ; puis on le lui fait
faire en corrigeant ses erreurs jusqu'a ce qu’il réussisse
suffisamment.

C’est donc une méthode particulidrement appropriée
aux savoir-faire corporels et en particulier manuels : voile
ou poterie, tir & l'arc ou golf, tissage ou &bénisterie, les
stages de sport ou d'artisanat utilisent, habituellement, la
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méthode démonstrative. Mais P'activité & maitriser est
toujours une relation & des objets matériels cu naturels.
La relation & d'autres humains se préte mal & la « démons-
tration » et les résuitats de la méthode démonstrative
seront toujours trés limités dans la formation de travail-
leurs sociaux, médecins, enseignants, etc. On peut certes
« montrer comment on fait» & un apprenti professeur,
par exemple, et cela peut diminuer son anxiété. Mais il
ne faut pas en attendre une véritable formation, car I'étre
est trop profondément engagé dans lactivité profession-
nelle pour qu'il soit possible d’acquérir des savoir-faire
sans impliquer la personnalité profonde.

C) Méthodes actives

Rappelons trés sommairement les trois principaux
aspects communs A toutes les méthodes actives :

— Le formé n’apprend que par scn activité propre :
observation, réflexion, expérimentation et activités
personnelles. .

— L’organisation et le déroulement de la formation
ne sont pas fondés sur la contrainte, mais se
développent & partir des motivations réelles (et
évolutives) des formés.

— La formation n'est pas individuelle, elle s'appuie
sur la coopération et les rapports sociaux au sein
du groupe en formation.

Selon ces principes, le déroulement d'un temps de
formation ne saurait étre entidrement prévisible, puisqu’il
repose en partie sur l'activité et linitiative des formés.
Les méthodes actives ont ainsi besain d'une organisation
souple laissant une grande liberté d'initiative a ceux qui
forment et se forment. Dans cette mesure elles s'accom-
modent mal d'une administration centralisée, et ne peu-
vent pas du tout se mettre en piace si I'administration
de la formation est bureaucratique, puisqu'elles impli-
quent gu'en partie au moins [a formation est « adminis-
trée » par ceux qui la font : formateurs et formés doivent
pouvoir décider eux-mémes la réalisation de celle-ci.

On comprend dés lors que certaines méthodes
actives, difficilement viables au sein du systéme éducatif
national, aient trouvé refuge dans la structure stage ol
le volontariat des stagiaires, leur petit nombre, la durée
limitée mais continue de la formation, leur offraient des
conditions particuliérement favorables. En outre, jusqu’aux
lois sur la formation continue, la plupart de ces siages
étaient organisés par des associations & but non lucratif,
motivées justement par le désir de mettre en pratique les
acquis les plus assurés de la psychologie du XX° sigcle,
qui vont tous dans le sens des méthodes aclives. les
lois sur la formation continue ont profondément modifié
la disposition générale de toutes ces activités de for-
mation, extérieures au systéme éducalif national, en créant
un marché de la formation et en « promouvant » celle-ci au



rang de marchandise. Les demandeurs da formation, au
lieu d'étre les formeés eux-mé&mes, sont plus souvent leurs
employeurs, avec leurs propres objectifs quant a feur
personnel, Sl leur besoin est d'une formation strictement
professionnelle, pour des personnels réalisant des actl
vités a consignes, il est probable que ce ne sont pas des
méthodes actives qui leur paraftront pertinentes, mais au
contraire des méthodes expositives e1 démonstratives.

Mais pour former & des actlvités A décislon, ces
méthodes sont peu pertinentes : ¢'il s'agit d’une activité
ol la personne doit étre capable d’évaluer une situation
globale, d'inventer l'acte qui convient, den suivre les
conséquences et de les assumer, il est clair que ce n'est
pas en lui expliguant ni en Jui montrant, qu’on peut Ja
rendre capable de conduire une telle activité. Alors que
les méthodes actives au contraire correspondent exacte-
ment & cet objectif pédagogique.

C'est pourguoi les stages de formation a (a gestion,
4 l'économie, a l'enquéte sociologique, etc., utilisent le
plus souvent des méthodes actives, Et plus [lactivité
cansidérée engage profondément la personne dans touies
ses dimensions, plus les apprentissages a réaiiser
concernent les engagements refationnels de la personne,
plus des méthodes actives, avec tout approfondissement
que leur apporte le courant psychosociologique, seront
la condition indispensable d’une véritable formation pro-
fessionnelle. Auirement dit si l'activité professionnelle a
pour objet non plus des problémes matériels ou naturels,
mais des problémes humains et relationnels, alors il n'est
de formation professionnelle véritable que par des métho-
des actives et psychosociologiques.

Cest & I'4vidence le cas des métiers éducatifs et
c’est en pensant & eux gque nous examinerons maintenant
les méthodes psychosociologiques dans les stages.

D) Les méthodes psychosociologiques dans les stages

Elles consistent essentiellement & s'appuyer sur ce
qui est vécu par les participants dans Y'ici et maintenant
de fa situation de stage pour réaliser des apprentissages,
différents pour chague personng, mais réellement créés
et intégrés par chacun.

S'agissant de professions sociales et relationnelles
les apprentissages & réaliser concernent des attitudes,
des modes de relation, bref, le noyau relationne! de la
personne. La psychosociologie, poussant jusqu'au bout
la logigue des méthodes actives, considére alors que le
véritable apprentissage se fait lorsque la personne se
prend elle-méme sur le vif, en train de.. En train de
manifester ielle attitude, telle réaction, en train d'entrer
en relation de telle manigre, d'éviter tel type de relation,
de rechercher tel autre, etc. Ceci n'empéche en rien les
apprentissages techniques et conceptuels, mais ceux-a
aussi se feront dans l'exercice ici et maintenant de ce

qui est a4 apprendre. Nous examinerons bridvement les
stages les plus courants.

Stages sur les réunions et le travail en groupe

Un stage sur la conduite des réunions consis-
tera 4 faire des réunions sur des problémes choisis par
les participants st & les analyser ensuite. Un stagiaire
« conduit » le travail du groupe sur 1 probléme retenu,
pendant par exemple une heure; puis aidé par l'anima-
teur du stage, le groupe analyse ce qui s'est passé pen-
dant cette réunion et ce qui est en train de se passer
maintenant par rapport & cette analyse. !l arrive fréguem-
ment que ce temps de réflexion et d'analyse soit beaucoup
plus long que le temps de la réunion proprement dite ;
surtout si I'on a enregistré la réunion au magnétophone.
Chemin faisant des conceptualisations théoriques sur les
réunions et le travall en groupe sont présentées aux
stagiaires par le psychosociologue, et peuvent leur servir
de guide rméthodologique, tant pour les exercices de
réunjon du stage, gue pour leurs réunions ailleurs. Mais
I'apprentissage de ces concepis ne peut se faire que
dans lici et maintenant de leur mise en ceuvre. Par
exemple le concept de foncltions de facilltation proposé
par le psychosociologue Guy Palmade, peut se décrire
en une série de sous-fonctions correspondant & des opé-
rations que le conducteur de groupe doit faire ; (proposer
une stratégie de progression; tirer des conclusions
intermédiairas ; veiller & ce que les mémes questions
preoccupent les esprits en méme temps, etc.). Mais il
ne suffit pas de les expliguer (méthode expositive) ni
méme de montrer (méthode démonsirative) pour gu’une
personne apprenne A faciliter, car ce sont ses attitudes
les plus profondes & I'égard des autres, du probléme, du
travail en groups, etc., qui g'expriment dans sa maniére
de faciliter {ou de ne pas faciliter). Explications et entrai-
nement sont indispensables, mais ne produisent un
apprentissage réel gqu'a travers la prise de conscience
des aftitudes qui s’expriment dans cet entrainement.

Stages sur [interview ou Peniretien

il en est de méme dans les stages sur [interview,
auxquels la fréquence des situations professionnelles
d’'entretien & deux dans notre société assure une clientéle
réguliére : on fait des entretiens et on les analyse.

I} peut s'agir d’entretiens entre deux stagiaires, seuls
ou devant le groupe, ou bien, grice au magnétophone,
d'intetviews réalisées par les stagiaires & Vextérieur du
stage. On peut aussi pratiquer des «jeux de rdles» ol
I'on propose une situation trés simple, que les stagiaires
«jouent » sans avoir & exprimer un personnage autre
qu'eux-mémes : une jeune fille rentre en retard, son pére
I'attendait ; un piéton traverse au feu vert, un auiomobi-
liste mangue de le renverser; un ami arrive a4 I'improviste
jusie comme vous alliez passer & table, etc. Cette techni-



que est souvent utilisée dans les formations un psu
spécialisées : consell conjugal, entretiens d'embauche,
entretien d'évaluation, etc. Elle se préte particulidgrement &
I'exploration des situations de confiit et da négociation.

L'analyse aprds coup de |'entretien permet aux sta-
giaires de se prendre sur le vif en train d'éviter le confiit,
en train d'avoir exagérément peur de «se faire avoir »,
en train de ne pas écouter 'autre, en train d’'ajouter son
propre désir au discours de lautre, ete. Et ¢'est cette
découverte de soi dans I'ici et maintenant qui permet au
stagiaire, ensuite et ailleurs, de mieux conduire ses
entretiens, soit pour y recueillir une information plus
authentique, soit pour y donner des « conseils » plus en
accord avec les possibilités d'action du conseills, soit
pour mieux aider son partenaire A explorer ses difficultés
el dégager ses propres solutions, etc.

Stages centrés sur la vie du groupe lui-méme

Il s'agit 14 de stages proposés dans le programme
d’une institution de formation et réunissant des person-
nes d'origines et préoccupations en principe différentes.

Selon les écoles, les appelations sont diverses
groupe d'évolution, groupe de rencontre, groupe ceniré
sur le groupe, groupe de base, fraining-group ou T. Group,
groupe de formation.., la plus courante est «stage de
dynamique de groupe=», et l'on dit méme «faire une
dynamique de groupe ».

Pour ne pas nous perdre dans les différences de
pratique entre les diverses écoles nous n'indiquerons ici
que les principes essentiels.

Nous examinerons successivement :

— Les conditions d'existence du groupe-stage telles
que les a mises en place linstitution organisatrice du
stage, sous le titre « Trois décisions, une induction et
un vide. »

— Le role de I'animaleur dans ces stages.

— Les phénomé&nes de groupe, ou plutdt limpossi-
bilité d'en faire une description générale sans prendre
parti pour 'une ou l'autre des théories qui se partagent
le champ de la psychosociologie.

— Ce qui devient possible dans une situation ol la
plupart des normes habituelles de comportement verbal
sont suspendues sous le titre «Le relatif vide cultarel. »

— Le rapport a lautorité et son analyse.

a) Trols décistons, une Induction et un vide

Concernant la vie future du groupe qui fera le stage,
PInstitution organisatrice a pris d'avance trois décisions :
qui 7 ol ? quand ? qui compose le groups, ol i| se réunit
ot quand. Ces trols décisions sont notifiées par écrit aux
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participants, sur une feuille qui leur est remise, ot gui
porte les noms des participants et de I'animateur, le lisu
de la salle de réunion, les horaires des séances. Et cela
constitue |a loi de Pinstitution : tout changement dans la
composition du groupe, dans le lieu de réunion ou
I'horaire des séances sera considéré comme une trans-
gression, ¢'est-2-dire en fait comme un discours, agi et
adressé & linstitution, que Fanimateur s'efforce d'élu-
cider et de faire verbaliser par le groupe (voir plus Iloin
« Réle de I'animateur »).

Une quatrieme décision concerne le comment on va
communiquer dans ce groupe, mais elle est rarement
explicitée comme décision. Le plus souvent elle est
implicitement exprimée par la disposition de la salle :
des sidges instaliés en rond Iinvitent les paricipants a
s'asseoir en cercle et & s'exprimer par la parole. En
général cette induction est renforcée par l'absence de
table, qui « improbabhilise » la communication écrite. Une
salle mogquettée et vide de sidges induirait dans le sens
d'une communication plus globalement corporelle. Mais
il s’agit 14 d'induction, et non de loi : communiquer par
écrit ou s'exprimer avec tout son corps ne sont pas
exclus par linstitution du champ des possibles. Ces
actes seront interprétés aussi comme des discours agis,
que l'on s'efforcera d'élucider verbalement, mais ils
rmauront pas le statut de transgression de la Régle
gu'auraient par exemple la présence d'un stagiaire inscrit
dans un autre groupe, le fait que le groupe ne vienne
pas a tout ou partie d’'une séance, ou passe cette séance
ailleurs que dans la salle prévue.

En revanche, aucune décision n'est prise par l'ins-
titution sur le quol 2, sur le contenu de la communication.
Théoriquement tout peut-&tre dit. En principe I'institution
(en fait 'animateur) n'exclut absolument aucun contenu
du champ des communications possibles. Pas plus qu'elle
n'en suggére @ aucune tiche, aucun théme particulier
de réflexion n'est proposé au groupe. En pratique c'est
cet espace vide qui est investi par le groupe et dont le
« remplissage » constituera la richesse du stage. Tandis
que les «lois» énoncées plus haut, quoique de temps
en temps chatouillées et parfois transgressées, sont le
plus souvent acceptées par le groupe, sans analyse cri-
tigue, un peu comme des lois naturelles, en tout cas
indispensables.

b) Le réle de F'animateur

Il a en principe quelque chose & voir avec la neu-
tralité bienveillante des psychanalystes ou avec I'empathie
et la considération positive inconditionnelle des rogé-
riens, Assis dans le cercle parmi les autres membres du
groupe, il ne propose rien, ne sanctionne rien, n'émet
aucun jugesment ni positif ni négatif. Par sa place dans
la structure de groupe (seul & avolr un statut différent
des autres, et représentant de [linstitution créatrice du



groupe (2), il est le lisu de I'autorité. Mais il n’en a pas les
comportements habituels et c'est justement ce qui ouvre
tes potentialités {ormatrices du stage {voir plus Ioin).

Il mintervient que pour analyser «ce qui se passe
dans le groupe », ou inviter le groupe & le faire et I'y alder.
Cette élucidation permanente de «ce qui se passe dans
le groupe » permet & la vie du droupe de rester fluide :
roles et statuts n'ont pas le temps de se cristalliser, les
réseaux de relation pas le temps de se solidifier {comme
il advient dans les groupes naturels dont c'est la prin-
cipale cause de stérilitd), Ainsi la «vie du groupe»
évolue constamment et ¢’est une des raisons du succés
de Pexpression « dynamique de groupe ».

Toutefois dans 1a réalité les choses sont moins
claires, car qui sait vraiment « ce qui se passe dans le
groupe » 7 Chagque école a sa théorie et chaque anima-
teur investit sa théorie de ses propres désirs en grande
partie inconscients. En outre, décrire c& que J'on pergoit
« qui se passe dans le groupe », ¢’est nécessairement
préciser par le langage un vécu qui était flou, multidimen-
sionnel, riche de potentialités diverses. La description n'est
pas fausse, mais elle met I'accent sur un aspect et en
estompe d'autres. Or, et c'est 14 Iimportant, 'aspect du
vécu mis en lumiére par Fanimateur, prend de 'imporiance
pour le groupe. De sorte gue sans le voulolr, inévitable-
ment, I'animateur induit peu ou prou quelque chose dans
fe groupe. En particulier les idées qu'il a sur ce qui
« doit » se passer dans le groupe pour que le stage soit
le pius riche possible pour les participants.

Il faut cependant ajouter que cette induction est
extrémement variable suivant les animateurs, et qu'un
animateur qui connaft bien ses propres désirs et conduites
induit moins quun animateur gqui ne sait pas trés
bien la nature des plaisirs qu'il recherche dans son
méiier.

¢) Les phénoménes de groupe

il est quasi impossible de décrire les phénoménes
de groupe qui se développent dans ce type de stage
sans prendre parti par rapport aux diverses théories
développées sur ce théme. Citons pour mémoire : W.R.
Bion (Recherches sur les petits groupes, P.U.F., 1965} ;
le courant de Didier Anzieu (coll. inconscient et Culture,
Duned ; Bulletin de Psychologie, n® spécial, 1974} ; Max
Pagés (La vie affective des groupes, esqulsse d'une
théorie de la relation humaine, Dunod, 1968); Guy
Palmade (Systémes d'ldentification et transfert dans les
groupes d’évolutlon, 1974) ; et notons que seul ce dernier
a la prudence de limiter sa théorie aux groupes d'évolu-
tion, sans en faire une théorle générale des relations des

(2) 11 est fréquent gu'un groupe secit co-animé (deux anima-
teurs) et mdme qu'll ¥ alt un observateur. Mals cela ne change
pas I'essentlel de c¢ette sommaire description.

hommes en groupe. Msnhtionnons aussl la récente hypo-
thése de Gérard Mendel dans La classe siructurale
(Payot, 1977) sur P'absence de corps collectif correspon-
dant & l'acte collectif de production de nourriture par
la chasse. A l'acte individuel correspond une image du
corps individuel qui a fait cet acte {cueilli un fruit, attrapé
un petit gibier); & Tacte collectif (classe structurale
d’homo habilis I y a quatre millions d’années) ne corres-
pond aucune image corporetle stable du groupe qui a
capturé le gibier. l'expiloration des conséquences de
celle contradiction par Gérard Mendel est riche d’éclai-
rages sur [a vie de ces groupes-stages, ot des individus
se mettent en groupe pour «faire du groupe» et nhon
pour faire ensemble quelque chose, un acte, ayant conss-
quence sur la réalité. Sans entrer ici dans le débat, nous
tenterons quelques bréves indications sur ce qul découle
de {a situatlon telle qu'slle a &t6 créée par linstitution
organisatrice du stage : les hommes &t les femmes réunis
dans [a salle de stage sont :
" — ensemble avec tien & faire,

— pour une durée limitée,

— sans soucl de nourriture ni de logement,

— sans menace extérieure économigque ni politique,

— enfin c'est une situation instituée, par une insti-

tution ayant un nom et une adresse ce qu'on
appelle une ralson sociale.

C'est done une enclave culturelle d'oll a &té &liminé
tout ce quit n'est pas de l'ordre du discours et du
psychisme individuel. L'intermédiaire habituel des rela-
tions qu'est I'acte sur la réalitd, le quelque chose A falre
pour modifier fa réalité, a disparu. Le seul acte possible
est la parole (un gesta est une parole). Le sujet nest
donc pas présent en tant que sujet agissant dans le
monde, mals uniquement en tant que sujet parlant, ce
qui suppose résolus par ailleurs ses besoins matériels.
Elimination de la réalité et de 'acte sur la réalité, ouver-
ture du champ a la seule parole, st donc au fantasme —
qui n’est plus limité par la réalité — telle est la structure
existentielle de la situation que les stagiaires ont achetée
a linstitution organisatrice. Il n'est pas possible ici
dexplorer plus avant les conséquences de cetle structure,
et encore moins les attitudes qu'adoptent & son sujet
les diverses écales de psychosociologie. Mais il est clair
que le sens humain des «phénoménes de groupe»
qu'observeront les psychosociologues dans cette situation
dépendra étroitement de leurs positions théoriques (idéo-
logiques) & I'égard de cette structure de base.

Ce qu'on peut dire sans entrer dans le débat, c'est
que dans cette situation, seul le psycho-individuel a voix
au chapitre, et méme qu'il dispose de tout le champ pour
lul tout seul. De sorte que le groupe centré sur le groupe
est pour les stagiaires le plus merveilleux moyen qui soit
d'explorer leurs conduites relationnelles. Par les prises
de parole successives des participants, des condultes
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relationnelles vont se manifester, créant des rapports, des
situations, des réseaux de relations. L'eélucidation perma-
nente de ges vécus du groupe leur permet d'évoluer
consiamment, d'oll [a possibilité pour chacun d'une
expérience de soi-mé&me riche, diversifiée, souvent trou-
blante, mais en principe protégée d'excés traumatisanis.

d} Le relatif vide culturel

Vue de |'extérieur, la situation de groupe centré sur
le groupe existe dans la culture dite «occidentale » et
prend dans cette culture un sens (gu'il conviendrait de
dégager mais ce n'est pas ici le fieu). Mais vue de l'inté-
rieur c'est une situation de relatif vide culturei on est
ensemble pour ne rien faire, mais pour parier, et tout
peut éire dit. On a le « droit» de lever ses propres cen-
sures pour dire n'importe quoi (3}, et les seules « sanc-
tions » que des paroles déplaisantes pour autrui puissent
recevoir ne sont jamais que d'autres paroles : il n'y a
dans les stages ni supérieur hiérarchique, ni employeur,
ni policier; pas méme de vieil ami que l'on préféere
ménager. Dans la vie courante, un mot de trop, un
comportement inconsidéré peuvent entrainer des consé-
quences materielles génantes ; dans le siage ils n'entrai-
nent, au pire, qu'une souffrance psychologique passagére.

Or les censures intérisures qui agissent dans la vie
courante sont souvent mal adaptées & la réalité : on
g'interdit un comportement parce quon s'exagére ses
conséquences matérielles possibles, parce gqu'on «n'ose
pas», alors méme qu'une analyse sereing de la réalité
montrerait que ce comportement, une fois assumé, serait
benéfique. L'expérience du stage, en supprimant le risque
matériel, permet d'essayer, et ainsl de misux déméler la
géne psychologique liée au franchissement de la censure
intérieure, de la peur des conséquences matérielles ;
peur qui apparalt alors comme un alibi pour justifier
le respect irrationnel d’'une censure inadaptée. Et cette
expérience permet au sujet d'ouvrir plus largement 'éven-
tail de ses comporiements relationnels possibles.

Une autre conséquence de ce relatif vide culturel est
que les conduites du sujet ne sont pas automatiquement
« complementarisées » par les autres. Le mot est de Guy
Palmade (L'Unité des sciences humaines, Dunod, 1961}
ef un exemple trivial en fera sentir I'importance : Si
je dis & quelgu’'un, « Bonjour, je m'appelle Jean Machin,
comment ¢a va ?», il « complémentarise » cette conduite
d'approche en répondant : « Bonjour, je m'appelle Pierre
Chose, ca va, merci, et vous 7» Mais dans le stage il
ne me répond peut-étre rien. [l ne «complémentarise »
pas ma conduite d'approche. J'ai lancé un cordage au
bateau voisin, personne ne I'a saisi, il est tombé & I'eau,
je n'al plus qu'a le rentrer & bord.

3 Nolto_n.ls que toutes fes cullures offrent & leurs membres
celte possibilité dans des lieux et des temps limités et Institués
pour cela. .

Poussons P'exemple un peu plus loin : si je m'écrie
alors devant le groupe silencieux : « Mais enfin! on ne
va pas rester comme ¢a sans rien dire! ce silence est
insupportable ! », dans la vie courante quelgu’un « complé-
mentariserait » ma conduite en prenant la parcle. Dans
le stage il est possible que personne ne dise mot Jaj
lancé des cordages dans toutes les directions, 4 tous
les bateaux qui sont autour de moi, et personne ne les
a saisis, personne n'a «complémentarisé » ma conduite
de demande de soutien moral... Alors peut apparaitre ce
quii y avait derriére ces comportements : l'angoisse de
la solitude, I'angoisse d'avoir 4 s'assumer seul, seul dans
son sac de peau entre sa nalgsance et sa mort, bateau
irrémédiablement séparé des autres bateaux. Or tout pas,
si petit soit-il, fait dans le sens d'une tielle assumation,
rend un homme plus libéré et pius responsable de uf-
méme. Ceci n'est qu'un exemple : le méme mécanisme
de «décomplémentarisation » des conduites peut per-
mettre 4 chacun de découvrir le sens des conduites
les plus diverses. Et c¢'est pourquol la « décompiémenta-
risation » des conduites, permise par le relatif vide cultu-
rel des stages centrés sur le groupe, peut avoir un effet
formateur pour les participants,

g} La relation & l'auforlté

C'ast particulirement sur les conduites par rapport
a l'autorité que les mécanismes de «d&complémentari-
sation » vont jouer.

Ces conduites vont se manifester dans le stage a
I'égard de l'animateur et de [Pinstitution organisatrice et
ce a deux niveaux @ individuel et de groupe.

1. Au niveau individuel

Au niveau individuel, la personnalité des stagiaires
de la culiure dite « occidentale » (4) (celle ol ont lieu
ces stages) s'est structurée dans la familie pyramidale :
pendant I'enfance, époque de cette structuration, la seule
image de groupe qui prenne place dans le cerveau est
celle de la fratrie (qui se retrouve & [|'école, puis &
I'armée, puis au travail). Cette image de groupe est ainsi
siructurée : des «petits» égaux entre eux avec des
« grands », égaux entre eux mais au-dessus des petits.
Structure prégnante au point qu'il est presque impossible
dans notre culture d’'Imaginer (st plus encore de faire
vivre) un groupe d'égaux qui n'aurait pas «au-dessus»
de lui une instance (personne physique ou morale} ayant
quelque chose & lui dire, mais serait seul décideur et
seul responsable de ses actes et de ses relations. Or la
structure du groupe-stage est pyramidale exactement de
la méme fagon que celle de la famille : les stagiaires

{4) Nous laissons de cdt¢ le cas de stagiaires d'uns autre
culture comme posant des probldmes trop complexes pour &tra
utllement abordés icl. De méme [I'expérience des Kibboutzim.
{Voir B. Battelhslm. — lLes enfants du rdve, Laffont, 1971.)



égaux entre eux avec Panimateur et I'institution organi-
satrice. Méme dans le temps il y a homologie : le groupe
des stagiaires a &i¢ engendré par linstitution et ['ani-
mateur, qui ont décidé de sa date de naissance, de sa
composition, du lieu et de la durée de sa vie. Structurel-
lement, animateur et Institution occupent par rapport aux
stagiaires la méme place que les parents par rapport
aux enfants. 1l en résulte que pour chaque stagiaire,
Yanimateur et linstitution sont le lieu de l'autorité et que
chacun commencera par manifsster & leur égard ses
conduites habituelles & Végard de 'autorits.

Bien slr elles seront différentes pour chacun, mani-
festant pour certains une relative non-dépendance, pour
d'autres toutes les formes possibles de dépendance/
contre-dépendance plus ou moins forte : révolte ou ser-
vilité, agressivité conienue ou furtive, provocation, séduc-
tien, manipulation, identification, etc. Sans oublier toutes
les rivalités entre stagiaires pour attirer I'attention de
lautorité {ou I'éviter).

Mais l'important est gue Tlanimateur ne complé-
mentarise pas ces conduites : il ne juge ni ne sanc-
tionne, il ne réalise aucun retrait d’amour, i} n'ordonne
pas, ne dirige pas, n'organise rien. Bref, il ne manifests
aucun des comportements habituels des autorités. Ainsi,
les attentes des stagiaires & I'égard de Vautorité dans le
stage n'étant pas comblées, elles peuvent apparaitre pour
ce qu'elles sont @ des désirs & I'égard des autorités en
général. L'un découvrira qu'il désire que lautorité se
comporte de fagon odieuse, pour justifier "hostilité qu'if
lui voue : un autre que son désir d'étre approuvé par
l'autorité I'empéche de penser par lui-méme et d'exister
pour lui-méme ; un autre encore qu'll se conduit avec
lanimateur comme tel de ses subordonnés (dans la vie
réelle) se conduit avec |ui, etc.

Inutile d'insister sur l'extréme importance de telles
découvertes pour des enselgnanis ; la structure de la
situation scolaire est la méme que celle de la sifuation-
stage ; des éléves égaux entre eux avec, au-dessus, un
professeur qui est le lieu de Pautorité. Or, la relation
prafonde de chacun & Fautorité est unique : les compor-
tements varient selon qu'il exerce lautorité ou qu'ill la
subit, mais Pautorité en lul est la méme. Prendre
consclence (en partie) de sa relation & l'autorité dans
le cadre d’'un stage ol elle n'est pas complémentarisée,
c'est opérer, en méme temps ou par la suite, des prises
de conscience capitales pour la fagon dont on instaure
la relation pédagogique avec des é&ldves; c'est misux
comprendre les réactions de ceux-ci, et donc y répon-
dre d'une fagon plus favorable & leur travail.

2. Au niveau collectif

Au niveau collectif, lorsque aprés quelques séances
chacun a diaboré en soi un sentiment d'appartenance au

groupe, on peut dire gue le groupe a une existence sub-
jective : chacun «sent» le groupe et on en fait le sujet
de verbgs, témoignant gue pour chacun le groupe est
devenu un «sujet» non réductible gux sujets individuels.
Mais ce groupe-sujet est objectivement «!'enfant» de
Vinstitution et de Fanimateur; it nexisterait pas sans eux
et sa vie se passe dans une dépendance compléte a leur
égard : hors de linstitution organisatrice et des régles
qu'elle a posées (qui-ol-quand) le groupe n'a pas une
existence réelle (insérée dans la réalité socio-économique
des hommes); hors de la présence de animateur, le
groupe-stage est incomplet, il ne comporte que les sta-
giaires, qui ressentent {et expriment ensuite) ce manque.
Cette dépendance devient spectaculaire lors des derniéres
séances : la fin du stage est vécue comme la « mort du
groupe » et exige un véritable « travall de deuil » au sens
que Freud donnait 4 cette expression. Dans la réalitd
(socio-économigue), les groupes « naturels » ne connais-
sent pas ceatte expérience.

Il n'est pas possible de développer ici les consé-
quences de cette situation : il faudrait pour cefa entrer
dans les théories des diverses écoles psychosociologi-
ques. Or la plupart d’entre elles dénient cette dépendance
absolug du groupe & linstitution qui le fait exister. Soit
quelles considérent que cette dépendance est la méme
que celles des groupes naturels & I'égard de leurs insti-
tutions respectives, soit gu’elles soutiennent qu’un groupe-
stage, au terme d’une évolution normale, devient « adulte »,
non dépendant. La démonsiration de cette dénégation
et élucidation de son sens idéologique m'ont pas leur
place ici. De toutes fagons il en résulte qu'a ce niveau
collectif, Fanimateur « complémentarise » les conduites de
dépendance du groupe, pulsqu'il accepte cette dépen-
dance comme une condition « naturelle» de vie. On ne
peut pas plus I'en blamer qu'on ne pourrait reprocher &
ung mére d’accepter la dépendance de son bébé et
d'y trouver du plaisir. Sauf que dans le cas du bé&bé la
dépendance est en effet « naturelle », alors que dans le
cas du groupe il s'agit d'un stage, c'est-a-dire d'une ins-
titution socio-culturelle. De sorte gque pour |'animateur,
ne pas complémentariser les conduites de dépendance du
groupe (du groupe-sujet), ce serail, & travers ses inter-
ventions successives, poser aux stagiaires {aux sujets
stagiairesj la question : « Qu'Stes-vous venus faire ici,
puisque vous ne sauriez ici consiltuer un groupe réel ? »
Question qui peut étre riche de prolongements formateurs,
mals qui d'une part risque de n'dire pas entendue de gens
qul précisément sont venus 4 ce stage, et d'autre part
priverait les staglaires de toules les expériences forma-
trices qu'on a tenté de décrire plus haut.

Patrice BANJARD.
EN.R.P., Parls
(Janvler 1979).
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LA FORMATION

DES PROFESSEURS
DE MAITRES D’ECOLE
EN FRANCE AVANT 1914

L’Ecole Normale Supérieure
de Saint-Cloud

« Autant vaut le maitre, autant vaut 'école elie-mémse...
Nous sommes bien réduits 4 nous contenter trés souvent
de maitres médiocres ; mais il faut tacher d’en former de
bons ; et pour cela, messieurs, des écoles normales pri-
maires sont indispensables » : par cette assertion, Frangois
Guizot entend justifier, lors de la discussion de la loi du
28 juin 1833, la création obligatojre d'une école normale
d'instituteurs par département (1). Cette idée selon
laquelle les progrds de l'instruction primaire se mesurent
sur ceux des établissements de formation des enseignants
est reprise, tout au long du XIX°® siécle, par ceux qui
souhaitent constituer I'éducation en service public, arra-
cher les instituteurs a l'influence des notables, et leur
confier la diffusion d’un catéchisme républicain. En 1879,
Jules Ferry affirme « qu'il n'y a pas d'enseignement public
sans les écoles normales », et fait voter la loi du 9 aoft
qui oblige chaque département & créer, puis a entretenir,
une E.N. d'instituteurs et une E.N. d’institutrices. Chef de
file d'une série de lois fondamentales dont devait sortir
I'enseignement primaire gratuit, laique et obligatoire, la
décision de 1879, et la réforme des études et du régime
intérieur qui la compléte, favorisent I'essor des établisse-
ments de formation (2).
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" Aux écoles normales rénovées ou nouvellement
créées, il faut un personne! spécialisé dont I'instruction
et P'aptitude pédagogique soient a la hauteur de sa mis-
sion : préparer a leurs fonctions les maitres des écoles
primaires publiques. L'ancien personnel, composé d'instis
tutéurs délégués et de quelques professseurs de lycée, ne
donrie pas .entiére satisfaction. Ce nouveau probléme de
recrutement et .de formation est partiellement résolu par
I'institution d'un cettificat d’aptitude a I'enseignement dans
les écoles riormales, sorte d’ «'agrégation du primaire »
grace a laquelle les maitres peuvent, & 'image de leurs
collégues secondaires, aceéder au « professorat » (3). Pour
préparer.les candidats & .ce concours, et surtout assurer
leur formation, deux nouveaux établissements sont orga-
nisés au niveau national. Le besoin de professeurs se
faisant surtout sentir dans 'enseignement féminin, « 'école
normale supérieure d'institutrices » de Fontenay-aux-Roses
voit le jour la premiére par un décret du 13 juillet 1880.
C'est la premiére fois que I'enseignement féminin devance
son homologue masculin dans I'instruction, primaire, et
c'est aussi une des premleres interventions de I'Etat dans
I’enseignement supeneur des jeunes filles (4). Deux ans
plus ‘tard, en mars 1882, «ll’ecole normale supérieure
d’enseignement primaire » de gargons ouvre ses portes a
Saint-Cloud, dans les communs de I’ancien palais impé-
rial dont les murs, noircis par les flammes, rappellent aux
éléves — g'il en était besoin — la défaite de 1870. Implan-
tation symbolique que le directeur aime rappeler aux
nouvelles .promotions : « Enfants .du peuple et choisis
dans .son élite, vous allez étre accueillis dans les restes
des palais de nos rois pour 'y recevoir une éducation
princiére. » (5) De 1882 & 1914, alors que se développe
cet enseignement primaire créé ou réorganisé par la
Troisiéme République victorieuse, I'histoire de I'E.N.S. de
Saini-Cloud permet d'apprécier le recrutement et la for-
mation de ses cadres, ‘ainsi que seés relations avec
Iensexgnement supéneur :

LE COURCNNEMENT DE L’ENSEIGNEMENT PRIMAIRE

Sur les 790 éléves recus & Saint-Cloud de 1882 4 1914
(396 littéraires ef 394 scientifiques répartis en promotions
de 20 4 30 individus) 85 %o ont étudié dans des écoles
normales primaires et possédent e brevet supérieur exigé
pour se présenter au- concours (6). A’ partir des années
1895-1900, lorsque I'école “cominence & &tre connue, les
promotions comprennent entre. 4 et 8 éléves d'origine
secondaire. Presque tous ces lycéens possédent le bac-
calauréat; ils n'ont pas préparé Saint-Cloud a cause
d'un échec qui leur fermerait les” portes de la faculté,
mais vraisemblablement pour continuer leurs études sans
frais (7).

‘La ‘carriére antérieure des éléves ayant leur entrée
a I'école l'intégre un peu- plus dans- cet enseignement
primaire dont elle est le dernier échelon (8).



Poste occupé

au moins une fois N % t % T
— Instituteur ) 420 82,5 53
— Maitre-adjoint E.N. 111 22 14
— Maiire-délégué EP.S. 82 16 . 105
— Enseignement spécial . 61 12 8
— Classe élémentaire C

de lycée 33 6,5 4

{t = 508 éléves qui ont enseigné avant d’entrer a Saini-
Cloud, T = effectif total des 790 éléves. Les efiectifs
et les pourcentages ne peuvent pas s’ajouter car certains
individus ont occupé plusieurs postes). ’

La moitié des éléves regus a Saint-Cloud ont exercé
au moins une fois les fonctions d'instituteur, 14 %o celles
de maitre-adjoint dans une E.N., 10,5 % celles de maitre-
délégué dans une E.P.S. (école primaire supérieurs). En
&liminant fes cumuls, on peut dire que 81 % des éléves
de Salnt-Gloud ont déja enseigné dans le primaire, essen-
tiellement au niveau de I'école élémentaire, mals aussi,
pour certains d'entre eux, dans lés EN. et les EP.S.
auxquelles lis sont destinés. Cette conclusion ‘doit éire
nuancée en fonction de la chronologie. Jusqu'au début
du XX° siécle (promotions 1881 & 1901), les trois quarts
des éléves enseighaient avant d’entrer & I'école, pendant
plus de deux ans pour 45 %, et plus de trois ans pour
prés d'un tiers. L’age des admis se ressent de cet itiné-
raire prédominant : un quart d'entre eux ont moins de
21 ans, 50 % entre 21 et 24 ans, et un quart plus de
24 ans. Dans les années suivantes, le profil des éléves
se modifie : de 1902 & 1913, un tiers des futurs cloutiers
occupaient un poste dans I’enseignement, deux tiers pré-
paraient le c;oncours’ dans une E.N. ou un lycée. Corré-
lativement, 'age d’entrée diminue : prés de la moitié des
admis ont moins de 21 ans, 6 9/ seulement plus de 24 ans.
La création de classes préparatoires dans les E.N. au'début
du sigcle détermine ce changement de profil : de 1902
a 1918, sur les 203 éléves requs & Saint-Cloud sans avoir
jamais enseigné, 131, 'soit 65 % — et 40 %o de l'effectif
global — viennent d’'une quatriéme ‘année d'école ndérmale.
Par I'intermédiaire de ces classes, Saint-Cloud se consti-
tue une filiére de recrutement spécifique qui élimine pro-
gressivement les candidats déjd engagés dans Ila vie
professionnelie et auxquels’ TEN.S. de I'enséignement
primaire offrait la possibilité d'une promotion interne.
Désormais, I'école de Saint-Cloud recrute la' majorité de
ses éleves parmi des «étudiants». vraisemblablement
mieux préparés au niveau théorique, mais moins bien
bovurvus quant & I'expérience pratique. - )

En- raison du mutisme des  registres matricules,
Porigine sociale des éléves est beaucoup moins connue,
pour Pépoque qui nous -intéresse;:que leurs antécédents
scolaires. Sur 90 individus dont la notice nécrologique a
6t&6 retrouvée dans le bulletin de 'amicale des anciens

sléves, 40 avaient un pére instituteur, 24 : agriculteur, 5 :
ouvrier, 6 : artisan, 2 : petit commergant, 11 : petit fonc-
tionnaire et employé; et 2 : officier. I} n'est pas ‘question
d’extrapoler & partir d’une sous-population aussi restreinte.
On peut seulement souligner la forte proportion de fils
d'instituteurs, et la rapprocher de la sur-représentation de
ce milieu d'origine parmi les professeurs:du second degré
au début du XX° sigcle (9). S'il n'est pas possible d’appre-
cier sur une base statistique satisfaisante I'origine sociale
des éleves de Saint-Cloud -avant 1914, on peut toutefois
supposer, compte tenu de Porigine scolaire dominante et

* du_-profil - sociologique établi pour I'entre-deux-guerres,

gu'ils se recrutent essentiellement dans les milieux
populaires et les catégories inférieures des couches
moyennes (10). :

LE VRAI SYMBOLE D'UNE FAUSSE UNITE

Pendant leurs deux années de scolarité, les éléves
préparent le professorat des E.N. et des E.P.S. dans une
des deux options prévues pour ce dipléme polyvalent
(lettres ou sciences) dont le programme est aligné sur
celui des EN. primaires. Aux cours hebdomadaires ou
bimensusels spécifiques .2 chaque section : littérature et
composition frangaise, littérature ancienne, histoire de la
littérature francaise, lecture expliquée, grammaire, his-
toire, géographie pour les lit'téraires_;l maihématiques,
physique, chimije, sciences naturelles, topographie et levé
de plans, dessin géométrique, modelage, travail manuel,
histoire de la littérature et composition frangaise pour
les scientifiques, s’ajoute un enseignement commun
psychologie et morale, économie politique, langues &tran-
géres, dessin arlistique, chant. Les cours communs et les
exercices de travail manue! — facultatifs pour les litté-
raires — permettent aux cloutiers de .préparer, ouire ie
professorat, et quelle que soit leur ‘option dominante, les
« certificats ‘d’aptitude aux’ enseignements spéciaux » (lan-
gues vivantes,  T.M., dessin, chant) dans les ‘E.N. et les
EP.S. Tel quiil .se présente dans les années 1900, le
ptogramme “d’étude ‘n’est qu'une étape-dans une évolution
qui manifeste I'abandon d'un’ idéal: encyclopédique ori-

_ginel. Dans la section des lettres, les conférences d*histoire

des institutions politiques cessent en 1890, celles d’histoire
littéraire” générale en 1893 ;" dans la section des sciences,
le cours :de littérature ‘est supprimé en.1907. Mais c'est
surtout le tfonc commin qui se rétrécit @ le cours d'ins-
truction - civique s'arréte -en:-1886, celui d’histoire des
doctrines pédagogiques (assuré par Compayre) en 1880,
celui d'économier politique en 1911.. A un enseignement
diversifié, ouvert sur-la culture générale, la pédagogie, et
les « sciences - sociales », - .se. substitue :progressivement
une formation. plus- académique, restreinte aux disciplines
figurant.au concours. du professorat. (11),. i
~1*&cole . de Saint-Cloud  ne posséde pas un corps
enseignant 'spécifique. Les cours y sont assurés par des

51



professeurs des lycées et de [l'université de Paris. Sur
les 77 enseignanis qui se succédent de 1882 a 1914,
deux seulement proviennent de I'EWN. d'instituteurs. Par
le recrutement de son personnel, I'EN.S. de I'enseigne-
ment primaire semble donc largement ouverte sur le
secondaire et le supérieur. Les professeurs secondaires
se concenirent dans la section liitéraire ol, & partir de
1893, n’intervient plus un seul universitaire. Ces derhiers
s'imposant dans la section scientifique, essentiellement &
partir des années 1889-1900, quand les trois chaires prin-
cipales, mathématiques, physique, et chimie, jusque-la
détenues par des professeurs de lycée, sont attribuées 2
des professeurs de faculté (12). Plus que les raisons pour
lesquelles des enseignants du secondaire et du supérieur
acceptent de wvenir & Saint-Cloud — pressions de
F. Buisson, attrait de !a rémunération, conscience d’accom-
plir une mission en formant l'élite du primaire — nous
parait significative 'exploitation de cette démarche. Dans
le discours officiel, les écoles de Saint-Cloud et de
Fontenay deviennent le modéle et le symbole de !a coopé-
ration confiante et téconde entre les irois ordres d'enssi-
gnement. En 1880, H. Marion souligne le rdle de ces
« EN.S, d'instituteurs et d'institutrices o0 les meilleurs
fruits de la culture secondaire et méme supérieure sont
présentés par des professeurs des lycées et des facultés
de Paris aux futurs maitres de nos maltres d'école »,
En 1909, I'année méme ol la suppression des dispenses
du baccalauréat ferme un peu plus |'enseignement supé-
rieur aux primaires, le rapporteur du budget au Sénat voit
dans Fontenay et Saint-Cloud «des maisons de pleine
et compléte coopération universitaire.. un trés heureux
exemple de la pénétration réciproque des divers ordres
d'enseignement » (13). s

Les faits infirment quelque peu ¢e tableau idyllique
qui occuite les rivalités et les tensions subsistant & !'inté-
rieur de linstitution scolaire. Examinée de plus prés, [a
glose officielle autour degs E.N.S. primaires révéle d'ailleurs
des réserves et des litotes significatives. D'aprés F.
Buisson, leur enseignement doit rester en relation avec
«fes sources les plus hautes de linspiration intellec-
tuelle », mafs aussi demeurer « vraiment populaire par la
simplicité, la sobriété, le souci des nécessités pratiques,
vraiment primaire dans lg bon sens du mot» (14). Selon
cette logique, 'es professeurs qui interviennent & Saint-
Cloud {imitent leur enseignement pour l'adapter & fla
vocation pratiqgue de l'dtablissement. Celui de mathéma-
tigues, aprés s'étre demandé s'il devait se contenter du
programme du professorat ou présenter «une édition
reviue et diminuée du cours de mathématiques spéciales
des lycées », propose aux premidres années un cours
«réduit & ses éléments essentiels, débarrassé de tout
appareil métaphysique et de tous les éléments formels »,
en espdrant que ce «coup d'eeil jeté sur Pimmense
domaine» de sa discipling, leur inspirera «quelque
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modestie ». Le professeur de grammaire recommande aux
gléves de « s'atfacher aux points saillants, de ne pas se
complaire dans les subtilités contestables, d'éviter I'éru-
dition inutile et dangereuse». Le professeur d'histoire
essaie d'initier ses auditeurs aux méthodes de la recher-
che, mais, ajoute-t-il, «on sent bien qu'on ne pourrait
pas pousser trés loin cette partie de notre enseignement...,
nous devions avant tout combler les lacunes, dresser nos
dléves aux exercices pratiques », c'est-a-dire les préparer
au professorat (15). C'est encore ce souci de T'examen
final qui réduit les ceuvres littéraires étudiées a celles
du programme (& peu prés celui du brevet supérieur) et
qui Impose la pratique de révisions en mathématiques,
physique et chimie, od, pendant une parlie de la seconde
année, les é&léves revoient les legons de ['année pré-
cédente.

Par la formation qu'elle donne, V'E.N.S. de Saint-Cloud
se sépare un peu plus de son homologue secondaire de
la rue d'Ulm dont l'objectif principal, si I'on en croit
l'ouvrage publié & l'occasion de son centenaire en 1895,
est de produire des esprits pénéires de culfure antique,
initiés aux méthodes de recherche, et désireux de faire
progresser eux-mémes la science (16). Rien de tel avec
les cloutiers au sujet desquels le professeur de mathé-
matiques déja cité précise, comme s'il voulait justifier sa
méthode, « gu'il ne s’agit pas, bien entendu de faire d'eux
des savanis ». Dans leur esprit et leur contenu, les cours
donnés aux éléves de Saint-Cloud par des professeurs de
lycée el de faculté restent bien différents de ceux qu'ils
font devant leurs auditoires habituels. L'unité réalisée au
niveay du corps professoral ne I'est pas dans I'enseigne-
ment dispensé. «La pleine et compléte coopération »
institude a Saint-Cloud entre les ordres d’enseignement
n'est qu'une coopération tronguée. A ces «primaires
d'¢lite », la République fait donner des cours par des
professeurs du secondaire st du supérieur, mais des cours
adaptés & leur destinée professionnelle probable. Rien
de plus. Et g'ils venaient & Voublier, le discours magistral
est 14 pour le leur rappeler : « Le législateur, en instituant
I'école normale de Saint-Cloud n’a point voulu en faire
une contrefagon d'université mais une pépiniére de pro-
fesseurs pour les enfanis que la démocratie laborieuse
envoie en plus grand nombre dans les écoles primaires
supérieures et les &coles professionnelles. » (17)

« L'INCULCATION DES LIMITES »

Limité par son caragtére utilitaire, Yenseignement
organisé & Saint-Cloud I'est encore, aux yeux de I'idéologie
dominante, par I'origine scolaire de ses destinataires. lssus
des EP.S. et des EN,, «ils n'ont pas.. bénéficié de la
lente culture classique, la connaissance des langues
anciennes leur fait défaut », déclare M. Steeg 4 la Cham-
bre des Députés en 1909. Le mot ast laché. Dans un
univers mental ol la formation classique reste le principal



critére — cultural et social — de référence, les cloutiers
sont frappés d'une tare originelle et indélébile. Méme des
grades scientifiques élevés semblent impuissants & le faire
oublier. Le professeur de sciences naturelles, E. Perrier,
directeur du Muséum, le rappelle, en exhortant ses éldves
4 la modestie, et en leur expliquant comment l'agrégation
ou le dociorat gu'ils pourraient conquérir & Pimage de
certains de leurs anciens ne suffironf pas & faire d'esux
des hommes éminents s'ils n'y ajoutent ['étude des
humanités {18).

L'ambivalence du discours officiel sur I'E.N.S. de
Saint-Cloud est nette : d’'un ¢6té, un commentaire apolo-
gétique et Iénifiant sur la solidarité enfin exprimée des
ordres d'enseignement, de ['autre, Paffirmation et [a légi-
timation des barriéres qui les séparent. Inscrite dans un
systéme culturel codifié et hiérarchisé, I'école de Saint-
Cloud se retrouve sans cesse rappelée a son infériorité.
Devant les consails donnés aux éléves-professaurs, on ne
peut s'empécher de songer aux recommandations adres-
sées, dans la littérature spécialisée, & ces normaliens
primaires dont les études ne sont jamals, efles aussi, que
le préalable & un métier « les étudiants ordinaires
s'Instruisent pour eux-mémes..., le futur instituteur au
contraire s'instruit pour les autres..., gu'il évite comme le
feu la parole emphatique et pédante, il n'a pas & recher-
cher les talents oratoires... quand son tour sera venu de
faire l1a legon il préparera un sujet élementaire et pra-
tique.. au lieu de choisir un sujet de nature & le faire
briller en flattant son amour-propre» (19). Corollaire de
Uapprentissage de la modestie, celui de la reconnaissance
rapproche encore les éldves de Saint-Cloud de leurs
cadets du primaire. Aux uns et aux auires, on rappelle
qu'ils ne doivent leur promotion qu'ad la générosité de la
République & laquelle il leur faut rester fideéles pour se
montrer dignes des « sacrifices » consentis (20). De la
petite école normale provinciale & la grande sceur pari-
sienne, c’est toujours le méme discours gquentend le
primaire qui s'éléve dans sa hiérarchie. Et ce discours
veut atteindre un double objectif : faire reconnaitre la
culture dominante — inaccessible car dispenség par les
enseignemsnts secondaire et supérieur — comme la seule
vraie culture, et intérioriser 'idée que la culiure regue
n'est quune culture primaire, insuffisante, dont il faut
toutefois se contenter comme d'une chance offerte par
la collectivité. « L'inculcation des limites », mise en évi-
dence par F. Muel dans la formation des instituteurs se
retrouve aussi dans celle de leurs formateurs (21}.

De nombreux cloutiers ont vraisamblablement «inté-
riorisé le sens des limites» (id.), c'est-a-dire ajusté leurs
désirs A la promotion — importante & Pintérieur de I'édi-
fice primaire — que leur garantit I'institution. Mais & partir
du début du XX° sidcle, les éléves de Saint-Cioud, dont
Ie profil change avec Paugmentation du nombre d’anciens
lycéens et I'arrivée massive de «quatriémes années »

d’E.N. qui ont parfois sulvi des cours & la facults, reven-
diquent «le droit d'étre ambitieux », pour reprendre
I'expression du président de |'amicale. Les promotions
1904 et 1905 proposent de spécialiser I'enseignement de
Saint-Cloud en créant deux sectibns de lettres (lettres
proprement dites et histoire-géographie) et deux seclions
de sclences {mathématiques, physique et chimie - his-
toire naturelle). Elies souhaitent aussi approfondir leurs
connaissances en supprimant le niveau de référence du
professorat, et en réduisant les disciplines jugées secondai-
res (dessin, musique, et pour les sclentifiques : littérature,
pédagogie et travail manuel) & des cours facultatifs. Mals
surtout, elles réclament des horaires aménagés pour pou-
voir assister aux cours de la Sorbonne (22), Curiosité
inteliectuelle, désir de compléter la formation regue, et
peut-étre, pour les éléves d’origine secondaire, tentation
de sortir du ghetio primaire en préparant la licence,
conjuguent leurs effels pour inciter les cloutiers & prendre
ta route de la faculté.

L'ACCES A L'ENSEIGNEMENT SUPERIEUR :
LA PORTE FERMEE, LA PORTE ETROITE

Officieflement, Passistance aux cours de I'université
est autorisée, et méme souhaitée & partir de 1807, lorsque
dans la foulée de la réforme des écoles normales pri-
maires, I'emploi du temps de I'E.N.S. est modifie pour
librer quatre aprés-midi pendant lesquelles les éléves
peuvent alier & la Sorbonne, En 1908, les rapporteurs du
budget & la Chambre et au Sénat approuvent cette initia-
tive dont ils attendent une élévation de la culture générale
des futurs formaleurs de maitres. Mais l'assistance aux
cours de la faculté ne signifie pas automatiquement la
préparation des dipldmes universitaires. Déja limité par
la distance qui sépare leur école de la Sorbonne, I'accés
des cloutiers & l'enseignement supérieur 'est suriout par
un obstacle majeur, d'ordre institutionnel : seuls les titu-
laires du baccalauréat ou les bénéficiaires d'une dispense
peuvent préparer la licence. A I'exception d’une minorité,
issue de I’enseignement secondaire, les éléves de 'EN.S.
de I'enseignement primaire qui suivent les cours de la
faculté ne peuvent éire des étudiants & part entiére. ils
restent des auditeurs libres.

L'enseignement supérieur s’ouvre légérement aux pri-
maires en 1910, lorsque le certificat d'aptitude au pro-
fessorat dans les E.N. et les E.P.S. est admis comme
équivalence du baccalauréat pour la préparation des
seules licences littéraires et scientifiques. Cette measure,
dont ne peuvent bénéficier les éléves en cours de scoja-
rité, souligne la différence des ordres d'enseignement plus
guelle ne l'atténue. Le litre l& plus élevé du primaire,
attribué sur concours a des candidats Agés de 22-23 ans,
souvent passés par I'ENN.S. de Saint-Cloud, est assimilé
au dipléme acquis au sortir de 'enseignement secondaire,
entre 16 et 18 ans. A travers les tentatives des primaires,
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ce que les partisans d'une fermeture de Penssignement
superieur condamnent, c'est la poussée des « modernes »,
formés en dshors des lycées, ef comme tels, susceptibles
de provoquer la décadence de la culture et de l'univer-
sité (23). Mais derriére la querelle pédagogique autour
des humanités se dissimule une réalité sociale sur laquelle
A. Prost attire l'attention : le malthusianisme de T'ensei-
gnement secondaire et l'organisation de sa culture comme
une véritable barrigre ne sont que les manifestations
d'une méme politique par laguelle la bourgeoisie cherche
& entretenir, dans le systdme éducatif et la société, ses
privilbges et ses supériorités (24). La reconnaissance du
lycée comme médiateur obligé sur le chemin de l'univer-
sité est le complément indispensable de cette politique
que laccés direct des primaires a I'enseignement supé-
rieur empécherait d'aboutir. Les dipldmes obtenus par les
éleves de Saint-Cloud de 1882 4 1914 ne font que refléter
ceite étanchéité voulue des filidres éducatives. La majo-
rité d'entre eux (81,5 %/} obtiennent {e certificat d'aptitude
au professorat dans les EN. et [es E.P.S. & [a sortie de
I'école ; treize seulement, d'origine secondaire, ont passé
une licence pendant leur scolarité, La logigue du
systéme empéche les éléves de T"E.N.S. de I'enseignement
primaire d'atteindre, au cours de leurs &tudes, un autre
objectif que celui qui leur est officiellement assigné (25).

LE PARADOXE
D’UNE FORMATION PROFESSIONNELLE NEGLIGEE

La légitimité culturelle supplémentaire que certains
eléves tentent d’acquérir au contact de "enseignement
supérieur, d'auitres essaient de la trouver dans ce qui
devient la spécificité de cet enseignement primaire dont
ils sont issus, et auquel ils sont destinés. « Les primaires
croient & la pédagogie » proclame le bulletin de I'Amicals,
en 1907, sous la plume d'un inspecteur parisien de la
promotion de 1885, Cette pédagogie, définie comme la
methode permettant de développer I'esprit d'abstraction
des éléves par le recours au concrst et a I'observation,
prouverait la capacité de Penseignement primaire a don-
ner une cullure intellectuelle de type différent mais de
valeur au moins égale & ceile de son homologue
secondaire (26). De tels plaidoyers, et la vocation officielle
de T'école de Saint-Cloud, I'4loignent un peu plus d'un
enseignement secondaire qul ne cache pas sa réticence,
voire son mepris, envers la pédagogie jugée inutile en
regard de la formation érudite et des gqualités natives quLi
font le « bon » professeur.

Et pourtant, dans les faits, Fenseignement donné a
Saint-Cloud est loin d'accorder a la formation profession-
nelle ia place que laisserait supposer Ia situation de I'école
au sommel de I'édifice primaire. Prévues dans les textes
organiques de 1887, I'école normale d'application annexe
et la troisléme annde d'étude consacrée a 'apprentissage
du metier n'ont jamais &6 Institudes pour des raisons
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budgétaires. La formation pratique et pédagogique des
futurs professeurs d'école normale se réduit 4 quelques
legons faites par les éléves au niveau d'une classe fictive
d’E.N. ou d’'E.P.S., & des séances épisodiques de correc-
tion de devoirs d'éldves-maitres, et & un enseignement
hebdomadaire d’'une heure et demie de psychologie et de
morale adaptées & la pédagogie, commun aux deux sec-
tions, et auguel viennent s’ajouter, jusqu’en 1830, des
conférences sur [lhistoire des doctrines éducatives, A
I'excepiion du court stage pratique imposé aux agrégés,
le programme de formation des enseignants du secondaire
ne différe pas beaucoup de celui de Saint-Cloud : des
legons d'application pour les normaliens de la rue d'Ulm,
et de modestes cours de pédagogie — aprés la réforme
de 1802 — pour les candidats & lagrégation. Dans un cas
comme dans autre, on reste loin du modéle proposé par
E. Lavisse a la commission parlementaire de 1893 : une
année entitre de formation professicnnelle occupée par
un stage pratique et des conférences de sciences de
I'éducation et de pédagogie appliquée. lLe jugement
de V. lsambert-damati sur la formation des professeurs du
secondaire, « esseniiellement savante et seulement acces-
soirement axée sur le métier méme d'enseignement »
vaut aussi pour celie de leurs concurrents (27). En 1307,
le rapporteur du budget de [linstruction publique a Ia
Chambre souligne les lacunes de la formation profes-
sionnelle des éléves de Saint-Cloud et de Fontenay, et
ptopose de les mettre en relation avec les EN. et les
E.P.S. de Paris, suggestion non suivie d'effet.

L’origine scolaire, et, au moins jusqu'au début du
XX* siécle, Vexpérience professionnelle de la majorité
des éldves qui entrent & Saint-Cloud compensent partiel-
lement les insuffisances de leur formation. lssus des
€coles normales primaires, ils y ont &i& initiés & la
psychologie, & la pédagogie, a I'administration scolaire,
et méme, & la pratique des maftres d’école & V'occasion
des stages effectués dans les classes d’application. C'est
4 ce savoir d'éldve-maitre qu’ils pourront se référer par
la suite. Souhaitent-ils beaucoup plus ? Interrogés lors
du vingt-cinquidme anniversaire de |'Ecole, en 1908, les
¢léves des promotions 1904 ef 1905 ne réclament pas
une formation professionnelle accrue, mais contestent
plutdt celle qu'ils regoivent. S'ils acceptent le principe
des legons, ils veulent supprimer la fiction d’'une classe
d'EP.S. ou d'EN. et situer leurs exposés au niveau de
Fenseignement supérieur. s demandent en outre la sup-
pression de Pépreuve de pédagogie & I'examen du pro-
fessorat destiné aux scientifiques, et, par conséquent, la
caractére facultatif de son enseignement a |'école, propo-
sition qui carrespondrait assez bien aux veeux des can-
didats a lagrégation 4 Jla méme &poque. Avec les
modifications qui surviennent, & partir des années 1900,
dans le recrutement et dans [‘esprit de Saint-Gloud, e
rapport des éléves en cours de scolarité & la pédagogle



n'est plus tout & fait celui de feurs ainés, engagés dans
le métier. A ceux-ci, soucieux de résoudre les problémes
concreis quils rencontrent et de définir leur spécificité
— voire leur supériorité — a I'égard du secondaire rival,
elle s'impose comme le garant de la culture qu'ils dis-
pensent. A ceux-d, désireux de parfaire leur formation
scientifique, elle apparait piutdt comme une diversion.
Privés dans leur grosse majorité de FPexpérience profes-
sionnelle aniérieure de leurs devanciers, mais plus exi-
geants quant au niveau de I'enseignement qu'ils attendent,
les éleves de Saint-Cloud, au début du XX° siécle, sont
plus sensibles aux modles culturels du secondaire et
du supérieur, et de ce fait, plus réservés a Végard de
I'éducation pratique, aussi réduite soif-elle, qui leur est
proposée.

LA TENTATION D’UNE « SORBONNE PRIMAIRE »

Malgré ces lacunes, ¢& n'est pas comme établisse-
ment de formation professionnélle que Saint-CGloud va étre
remis en cause, mals, dans le cadre d'une campagne
beaucoup plus large menée & partir des années 1903-
1904 contre les écoles normales primaires, comme éta-
blissement de formation générale, Aux E.N. d'instituteurs,
les républicains modérés reprochent de codter cher,
mais surtout de favoriser la propagation du socialisme
et de I'antimilitarisme par un enseignement endogéne et
dogmatigue. En confiant les éldves-maitres au lycée et &
la faculté, ils espérent modifier leur esprit, éveiller leur
sens critique et, par le rapprachement des éléves et des
diplémas, favoriser la fusion des enseignements. Certains
projets prévoient en outre la création d'instituts pédago-
giques régionaux, ol les é&léves-maitres Iraient pendant
un an & leur sortie du lycée pour se former & I'exercice
de Jeur métier. L'offensive contre les écoles normales
n'aboutit pas, mais les critiques formulées inspirent la
réforme de 1905 qui s'efforce, entre autres, de développer
la culture générale et la réflexion philosophique des éle-
ves {28). L'EN.S. de Saint-Cloud, menacée dans son
existence par les projeis de suppression des E.N. Pest
de nouveau, au lendemain de la réforme de 1905, par la
tentation de confier & I'enseighemeni supétieur le soin de
former leurs professeurs. Comme si, faute d'avoir pu
arracher & I'enseignement primaire [a formation de ses mai-
tres, on essayait de lui 8ter celle de leurs formateurs.
En 1909, le rapporteur du budget, tout en reconnaissant
les grands services rendus par Saint-Cloud, estime son
rble beaucoup moins indispensable puisque, par l'action
méme des professeurs quelle a formés, les quatriémes
années d'école normale, d'un niveau plus élevé, sont
capables de suivre les cours des facultés. L'année sui-
vante, il évoque les économies que représenteraient la
suppresslon des quatre EN.S, ou du moins leur ratta-
chement a l'université comms cela a été fait pour Ulm
(sans aucun changement pour I'établissement). Dans la

pratique, seule cette école se maintiendrait résllement
puisque Sévres, Saint-Cloud et Fontenay seraient «absor-
bées » par les unités provinciales qui se sont particulié-
rement occupéss de la préparation a l'agrégation des
jeunes filles ou au professorat des E.N. primaires. Un
autre projet prévoit de transformer Saint-Cloud en centre
d’enseignement professionnel ol les candidats au profes-
sorat viendraient compléter leurs &tudes pendant une
année, aprés deux ans passés dans les « quatridmes
années » d'E.N. organisées dans des villes universitaires
pour permetire aux impétrants d'assister aux cours de
la faculid (29).

A tous ces projets, et aux arguments budgétaires qui
les accompagnent, le directeur de Y'école, fort de l'appui
de la direction de I'enseignement primaire au ministére,
répond en gonflant l'effectif des éléves sans demander
un accroissement de orédits, solution rendue possible
par le recrutement d'externes auxquels sont attribuées
des bourses prélevées sur le budget de I'établissement.
L'Amicale des anciens éléves, déja engagée dans fa cam-
pagne pour la promotion de I'enseignement primaire et
le maintien des écoles normales, intervient aussi en
faveur de Saint-Cloud. Dans son bulletin périodique, elle
s'emploie & réfuter l'argument financier retenu contre
'EN.S. en comparant son budget, stable et modeste, &
celui des écoles militaires et commerciales, et & prouver
I'efficacité de Pinstitution en rappelant le rble joué par
les anciens cloutiers dans Pamélioration de ['enseigne-
ment des écoles normales (30). Mais surtout, face aux
prétentions des universités, les anciens eloves de Saint-
Cloud g'efforgent de légitimer la mission traditionnelle de
leur école & l'aide d'une argumentation détaillée. Pour
&liminer les facultés provinciales de la compétition, ils
soulignent que seul un centre unique el parisien peut
former des professeurs primaires de culiure égale et
dépourvus d'esprit particulariste. Restent en course la
Sorbonne ei Saint-Cloud. L'enseignement de la Sorbonne,
suite naturelle de I'enseignement secondaire, paralt trop
spécialisé pour de futurs professeurs d'E.N. polyvalents.
En outre, les universitaires ignorent tout de Fenseigne-
ment primaire, de sa clientéle, de ses besoins. La conclu-
sion s'impose d'elle-méme : « Pratiquement 'enseignement
supérieur ne peut &tre donné actuellement aux primaires
que dans leurs écoles normales supérieures » ; les études
y sont organisées en vue de la culture professionneile,
les conférenciers se sont rendu compte, par expérience,
de ce qui convenait & leur auditoire, et les &léves, de par
leurs origines sociales et scolaires, sont particulierement
adaptés aux fonctions qu'ils vont exercer (31).

Confirmée dans son rdle, 1'école de Saint-Cloud appa-
rajt aux gens du primaire comme un instrument de
Fautonomie qu'ils réclament pour mettre fin & la tutelle
du secondaire, ot obtenir "assimilation des titres respec-
tifs quant aux droits qu'ils conférent pour entrer & I'uni-
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versité, préparer des concours administratifs, ou accéder
aux postes supérieurs de Padministration scolaire. A partir
de 1905-1908, I'amicale des anciens &léves et I'association
des professeurs d'écoles normales demandent & plusieurs
reprises l'extension des écoles de Saint-Cloud et de
Fontenay pour qu'elles puissent former davantage de
professeurs o'E.P.S. et d'E.N., wvoire la totalitd. Pour
permettre ['accroissement des effectifs, les promotions
de 1904 et 1905 proposent de transformer leur établisse-
ment en un externat dont les éléves recevralent une
bourse d'entretien. En 1907, l'assemblée générale des
anciens cloutiers résume le projet en suggérant de confier
4 Saint-Cloud «le rble superbe de Sorbonne pri-
maire » (32). Pourvu de sa faculté & laquelle collaborerait
Ienseighement supérieur, le primaire serait en mesure de
former non plus une simple élite, mais la totaliié, ou du
moins la majorité, de son corps professoral. Il en tirerait
une considération accrue, avantageuse pour négocier de
nouvelles conditions d’accés & ['université, et pourrait
aussi réduire les infiltrations des professeurs secondaires
dans les meilleurs postes de ses établissements (comme
ceux des E.P.S. de Paris).

Dans le contexte scolaire de "époque, un tel projet
&tait irréalisable. Ni supprimée, ni méme transformée en
centre de formation pratique, 'école de Saint-Cloud
conserve sa mission traditionnelle sans connaitre l'essor
que d'aucuns avaient souhaité, En 1909, le rapporteur du
budget, aprés avoir soufigné les ignorances des cloutiers
en matiére d’humanités, estime «qu'une Sorbonne pri-
maire est inutile» et rappelle les limites officiellement
assigneées a I’'enseignement « d'une école professionnelle
comme celle de Saint-Cloud {qui) permet de revoir, de
préciser, d'éclairer I'enseignement de la faculté et
d’en chercher ['application aux exigences professionnei-
les » (33). La « Sorbonne primaire » &tait mort-née.

**it

Créée pour former des professeurs d'écoles normales
el d’écoles primaires supérieures, 'E.N.S, de Saint-Cloud
egnracine son recrutement dans cet enseignement pri-
maire au falte duquel elle se dresse. Les cours y sont
assurés par des enssignants du secondaire et du supé-
rieur, mais la régle de la formation en vase clos n’est pas
pour autant totalement transgressée : dans leur esprit et
leur contenu, les programmes s'inspirent de 'enseigne-

{1) F. Gulzot. — Exposé & la Chambre des Députés — 2-1-1835 —,
in O. Greard. — La législation de [Pinstruction primalre en
France, Paris, Delalain, 7 vol,, T. II, p. 7.

(2} Les décisions de 1879 provoquent une créatlon massive
d'dtablissements dans I'enseignement féminin : de 19 avant
la loi, les E.N. d'institutrices passent & 41 on 1861, et & 81 en
1886. Dans I'enseignement masculin, aux 78 E.N. existant déja
en 1879, s'en ajoutent B avant 1886, date A& laquelle tous les
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Notes

ment primaire. La formation donnée par Saint-Cloud est
adaptée 2 l'origing scolaire et & la destinée profession-
nelle du public-cible ; elie s'organise autour d’une culture
usuelle, immédiatement exploitable au niveau de 'examen,
bien é&loignée d'une spécialisation érudite de type uni-
versitaire, ou d'une culture générale plus ou moins
désintéressée. Limite supplémentaire imposée par le
systéme, la fermeture de la faculié 4 ces primaires d'élite
confirme la discrimination culturelle et sociale qui affecte
leur ordre d'enseignement méme & son niveau le plus
élevé, La vocation officielle et le programme d’études
de I'école de Saint-Cloud masquent en falt les insuffi-
sances de son enseignement professionnel au sens large.
LA se trouve étre le véritable paradoxe qui détonne dans
la cohérence de ['&difice primaire : celui d'une école
normale supérisure auss! mal pourvue quant a la forma-
tion pratique de ses éléves. Faute d'une science pédago-
gique constituée, d'une l&gitimation culturelle assurée et
d'une politique éclairée, I'enseignement primaire ne trans-
pose pas, 4 soh échelon supérieur, le systéme de formation
dont il tire vanité dans ses écoles normales d'Instituteurs.

Au début du XX° siécle, l'essor de I'enseignement
primaire, bien illustré par les succés des EP.S, incite
4 repenser la formation de ses maftres, instituteurs et
professeurs, donc & la re-situer entre des institutions
spécifiques et l'université. L'EN.S. de Saint-Cloud devient
un enjeu. Pour ceux qui prénent 'autonomie des ordres
d’enseignement, et pour ceux qui s’y opposent. Aux uns,
elle apparait inutile, du moins comme établissement de
formation générale en ce qu'elle supplante les facultés
dans leur vocation et les prive d'un public potential, aux
autres elle s'impose comme la condition nécessaire de
la promotion qu'ils réclament. L'enseignement primaire
accepte de confier fa formation de ses cadres & des uni-
versitaires, mais, pour rester le seul maltre d'ceuvre, Il
tient & l'organiser & [extérieur des faculiés. A 1a reven-
dication de son autonomie envers le secondaire, il ajoute
celle de son indépendance a I'égard du supérieur, réduit
& un simple prestataire de service. Avec les variantes
introduites par ['évolution du systéme é&ducatif, le probléme
posé A cette époque est encore d'actualité.

Jean-Noé&! LUC.
Laboratoire de Sclences Sociales.
Ecola Normale Supérieurs de Saint-Cloud,

départements frangals possédent une E.N. de gargons (Statisti-
que de I'enseignement primaire, T. 11, p. LXIi, T. IV, p. LXV.)
La comparalson est de Jules Ferry dans son discours de
cldturs  du  congrés pédagegiqus, le  2-4-1880 (in Revue
annuelle des sociélés savantes, Parls, 1880 p. 24), Instltud par
le décret du 5-5-1880, le certificat d'aptitude & ['enseigne-
ment dans les E.N., est transformé par l'arrélé du 18-1-1887
sn certificat d'aptitude dans les E.N. et les E.P.S.

3)



{4) Contemporaine de Fontenay, I'E.N.S. de Sivres, créée par la
lol du 20-7-188t pour fermer des professeurs de lycée, est
une autre Intervention de I'Etat dans |'enseignement supé-
rieur des jeunes fllles, rendue nécessaire par le dévelop-
pement escompté de I'enseignement secondaire féminin au
lendamain de fa lol du 21-12-1880. Cf, & ce sujet F. Mayeur,
L’enselgnement secondalre des jeunes fllles sous la Trol-
sléme Républlque, Paris, F.N.S.P., 1977, pp. 106-112.

{5) Accueil de la promotion de 1883 cité in Bulletin de I'amlcale

des anciens éléves de I'E.N.S. de Saint-Cloud, octobre 1927,

p. 4

Les candidats au concours d'entrde doivent &tre pourvug du

brevet supérieur (dipldme de 1'enseignement primeaire) ou du

baccalauréat (arrété du 21-4-1882, art, 2).

{7) Outre la nourriture ot le logement gratuits, fes éléves internes
jouissent d'une petite indemnité (Les E.N.S. d’enselgnement
primalre, fascicule 58, ministére LP., Paris, 1889, p. 6) tandis
que les élévas externes regolvent une bourse ([arrdté du
18-1-1887, art. 108).

{8) L'enseignement primaire, tel qu'if st organisé par les lois
fondamentales de la décennie 1880, comprend les écoles
maternelles, les classes enfantines, les écoles primaires
supérieures (qui forment les cadres moyens et les empioyés)
les é&coles normales d'instituteurs, et les E.N.S. de Salnt-
Cloud et Fontenay. A ses cbtés, l'enseignement secondaire
constitue une autre filitre avec ses classes élémentaires, ses
colléges, et sps Ilycées ol se prépare le baccalauréat, seul
diplome permettant Paccés & [université, Séparés Institu-
tionnellement et géographiquement, les deux ordres d'ensei-
gnement Je sont aussl par leur clientdle : le primaire, gra-
tuit, recrute ses éldves dans les milieux populaires, la
secondaire, payant, dans les milieux bourgeois.

{9) Gérard Vincent, — Les professeurs du second degré au début
du XXe siécle : essai sur la mobilité sociale et [a mobilité
géographique, Le mouvement soclal, avril-juin 1966, pp. 4773 ;
V. Karady, Normaliens et autres enseignants & la beile épo-
que, ncte sur I'origine sociale et la réussite dans une pro-
fession intellsctuelie, Revue frangalse de soclologle, 1972,
pp. 35-58.

{10) A. Barbe. — Les éléves professeurs de I'E.N.S. de Salnt-
Cloud durant I'entre-deux-guerres, mémoirs de maitrise,
Paris |, 1976 (directeur : M. Aghulon}.

(11) Les E.N.S. d’enselgnement primafre, op. cit., pp. 18 & 4§, et
Livre souvenlr publlié & I'occasion du vingt-clnguléme annl-
versalre de Salni-Cloud, en 1906, Paris, A, Picard, pp. 341-343.
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(12) A. Barbe. — Les enselgnants de IE.N.S. de Salnt-Cloud
(1882-1952), rapport interne, E.N.S. Saint-Cloud, 197%.
13) H. Marion. — U'Educatlon dans I'unlversité, Paris, A. Colin,

1690, p. 45. Rapport du budget : cf. Bulletln, 1909, pp. $8-59.

(14) Llvre souvenlr, p, 294,

{15) Opinions des professeurs de mathématiques et d'histoire,
Livre souvenlr, pp. 75-76 et pp. 84-85, et de celui de gram-
maire, Les E.N.S. d'enselgnement primalre, op. cit.,, p. 38.

{16) Le centenalre de 1'Ecole normale, Hachstte, 1895, pp. XXX1l-
XXXV,

(17} L. Pastouriaux, promolion 1836, puls professeur de travail
manuel A ['école, Llvre souwvenlr, p. 103.

(18) Llvre souvenir, p. 66.

{19) L. Chauvin. — L'éducation de [IInstituteur, pédagogle pra-
tique et adminlstratlon scolalre, Parls, A. Picard, s.d.
(conforme aux programmes de 1889) p. 217 et suivantes.

(20} Déclarations des direcleurs de Saint-Cloud, E. Jacoulet, Bul-
tetin, julllet 1385, p. 5, et V., Bonnaric, Bulletin, février 1912,
p. 29,

{21) Francine Muel. — Les Instituteurs, l!es paysans et 1'ordre
républicain, Actes de la recherche en sclences soclales,
ne 17, pp. 38-60. Cette &tude, réalisée entre autres & partir
des réponses 2 l'snquéte organisée par J. Ozouf, propose,
guant a la formation des normaliens primalres, des conclu-
sions utiles pour intégrer I'histoire de I'E.N.S. de Salnt-
Cloud dans celle de son miilex d'origine,

{22) Llvre souvenlr, pp. 36 & 39.

(23) «Le jour ol les brevetés supérieurs aurcnt tous un acces
direct & notre enseignement supérieur sans I8 lente prépara-
tion des lycées et des colléges, c¢e jour-l3, sans doute, sera
compromis 4 jamals cet idéalisme qui faisait le fonds solide
et moralisateur de notre éducation traditionnelle », Agathon,
« La domination primaire», in L'Oplnlon, n® du 23-10-1910.

{24) A. Prost. — Histolre de Penselgnement en France, 1800-1967,
Paris, A. Colin, 1988, pp. 331-334.

(25) 85 autres éleves (dont les deux tiers appartiennent aux pro-
moticns posiérieures & 1901} obtiennent une licence apréds leur
sortle de I'école, portant & 12,5 % la proporlion des anclens
cloutiers de 1882 & 1914 détenteurs cde ce dipldme.

{26) Bulletin, juillet 1907, pp. 43-53.

{27y V. lIsambert-Jamati. — La formation pédagogique des pro-

fesseurs & la fin du XIX° sidcle, Journal de psychologle nor-
male et pathologlque, n°® 3, juillet-septembre 1970, pp. 261.294,
Sur la formation professionnelle & TE.N.S. d'Ulm, ¢f. outre
cat article, J. Tannery, L'enseignement pédagogique & I'E.N.S.,
Revue Internatlonale de Ienselgnement, avril 1802, La déposi-
tion d’A. Lavisse A laquelle il est fait allusion est publiée dans
M. Dugard, De la formation des maltres de [I'enselgnement
secondaire a I’dlranger et en France, A. Colin, 1902, pp. 207-212.

(28} Sur la remise en cause des écoles normales et la réforme
de 1905, of. M. Gontard. — La questlon des écoles normales
primajres de la Révolution de 1789 & 1962, C.R.D.P., Toulouse,
s.d, pp. 113-118,

(29) Rapparts des budgets : 1809, in Bulletln, février 1909, p. 60;
1910, in Bulietln, février 1910, pp. 12-13 ; autre projet : Bulletin,
février 1907, p. 47.

(30) Bulletins, novembre 1906, p. 15, févrler 1907, p. 48.

(31) Conclusions de I'snguéte sur la situalion de Ienselgnement
primaire, Bulletin, novembre 1908, pp. 56 & 9.

(32) Projet d'extension de Saint-Cloud : Bullelln, Janvier 1906, p. 16 ;
novembre 1906, p. 16 février 1807, p. 48 ; juillet 1907, p. 40
novembre 1907, p. 13 ; févrisr 1808, p. 29. — Livre souvenir, p. 34.

{33) Bulletln, février 1908, p. 60.
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NOTES CRITIQUES

60

BACHMAN (J.G.). — Adolescence to adulthood : Change and stablllity In the lives
of young men. — University of Michigan, 1978. — XXH1 - 326 p. ; 24 cm.

Cette livraison constitue le tome 6 d’'une enquéte sur de jeunes Américains de
15 a 25 ans, le Youth in Transition (Y..T.) Project, que conduit depuis 1965 une
&quipe de I'université Ann Arbor, sous la direction de R. Kahn et J. Bachman. L'obser-
vation porte sur un échantillon de plus de 2000 jeunes gens, a4 cinq moments sue-
cessifs : d'abord en 1966 4 leur entrée en « high school» {¢ycle qui sanctionne en
trois ans ka fin de |'enseignement cbligatoire avant le passage au « coliege » et &
I'universits), et, pour finir, en 1974, soit cing ans aprés leur sortie des high schools
(ils ont en moyenne 23 ans et demi}, les deux tiers poursuivant leurs études, les autres
les ayant arrétées & 17 ans, 25 % avec le diplome (graduates), 7 %/ sans qualifica-
tion (dropouts). C'est la comparaison entre ces deux groupes qui est au cceur de
I'enquéte, selon d'autres variables circonstancielles, le fait qu'ils exercent ou non
un emploi, qu'ils solent mariés ou célibataires, qu'ils aient ou non des enfants, ont
effectué ou pas le service militaire. Entre-temps, ils ont été suivis, par tests, entre-
tiens ou questionnaires, parfois par correspondance, & chague changement de classe
(en 68 et 69), puis un an aprés avoir quitté {a high school. Les résultats de ces
quatre premiéres observations ont été consignés dans le volume lil (Dropping out -
Problem or Symptom) publié en 1871, dont le présent velume, qui est fe dernier en
da‘e, est une mise & jour, grice & una péricde de suivi prolongée de quatre ans. Mal-
gré une déperdition d'un quart de la cohorte initiale (qui est passée en huit ans de
2213 &4 1628), l'effectif restant en données corrigées {cf. appendice D) est représen-
tatif du pourcentage de réussite et d'échec scolaires dans la population nationale
des Etais-Unis. Quand nous aurons ajouté qu'une centaine d’écoles (87 exactement)
ont été impliquées dans I'expérience, que prés de 20000 corrélations (product-
maoments) entre 199 variables ont été calculées par ordinateur (OSIRIS) selon les
méthodes d'analyse de régression multivariée, mobilisant une guarantaine de cher-
cheurs, on prend la mesure de 'ampleur de Penireprise.

L'enquéte & l'origine se proposait d'établir dans queile proportion I'échec sco-
laire était la préfiguration de l'inadaptation professionnelle, Or, il est apparu, & cet
égard, que pour un méme temps de scolarité (limitée a la high school), il n'y avait
guére de différences quant au statut professionnel, au salaire, & la satisfaction sub-
jective, enire ceux qul sont sortis avec le dipldme et ceux qui ne 'ont pas obienu.
Toutefois, c'est parmi ces derniers que |'on rencontre le plus de sans-emploi ; e
dipléme parait donc jouer un rble quantitatif, discriminatoire & l'encontre de ceux
qui ne l'ont pas, plutdt que qualitatif pour ménager l'accession &4 des emplois diffé-
renciés (cf. p. 232).

Cependant, les analyses comparatives antéricsures (cross-sectional} avalent
I'inconvénient de confronter des situations statiques (after the fact), sans les rapporter
a leurs antécédents. C'est la supériorité d’'une méthode longitudinale, comme celle
pratiquée ici, que de pouvoir lever I'ambiguité entre les diverses interprétations cau-
sales d'un méme tableau de corrélations, soit que A cause B, ou qu’il en résulte,
ou que A et B soient 'effet commun d'une tierce raison. En effet si vous rapprochez
niveau professionnel et niveau d'instruction, la ligison obtenue est de 31 % ; elle
parait plus importante que linfluence sur le «job status» des facteurs personnels
(23 %), plus difficiles d’ailleurs & définir objectivement que le degré de réussite sco-
laire. Mais le rappert s'inverse, quand on adopte la démarche diachronique,
rétrospective et gu'on se souvient que ces mémes caractéristiques personnelies, dont
les principales sont le milieu familial, le niveau mental, et les expériences affectives
précoces comptent pour 64 % dans le poids de la réussite & I'école (au polnt que
ie poéte Wordsworth & pu écrire que «the child is the father of the man») et un
simple caleul (84 % X 31 % = 20 %) montre que les facteurs individuels sont en
réalité prépondérants, et ont un « double impact» (p. 79) sur linsertion profession-



nelle, non seulement directement (23 %) mals par &ducation interposés (20 %), au
total 43 %. 11 s'ensuit que I'école estompe moins les inégalités gu'elle ne les conserve,
en depit de la théorie de la socialisaiion (Cf. Meyer, 1977, The Effects of Education
as an Institution) qui ne voyait dans I'instruction gu'une cause et non un effet de la
différenciation sociale, faute de prendre en compte que la «valeur ajoutée » est
proportionnelle & la somme qu'on impute au départ. L'échec scolaire (et c'était le
théme du livre 1) est moins un prédicteur des échecs sociaux ultérisurs que le
symptéme de difficultés préexistantes d'adaptation (Cf. G. Villars, Inadaptation sco-
laire e délinquance juvénile, 1972). Un exemple typique de cetle sélection préscolaire
(« prior to high school ») est celui que les auteurs attribuent & la représentation de
soi {seli-esteem) qui, genéralement posilive, tend & croftre avec I'age alors que dimi-
nue la part de la performance scolaire dans la composition de cette image (cf.
p. 119). L'analyse longitudinale révéle donc I'ordre de priorité dans la production
des événements corrélés. C'est ainsi que sl le mariage et Pabstention de la drogue
sont signes d’une meilleure adaptation sociale, c'est aussi parce que aux étapes
antérieures de leur histoire personnelle les sujets qui prouvaient une maturité sociale
supérieure s'crientaient préférentiellement vers les situations qui pouvaisnt la conso-
lider, se détournant du méme coup des occasions prochaines qui la menagaient.
En fin de compie Paccent est porté sur la stabilité des différences personneiles
y compris sociales mais préalables & la scolarité, plus que sur la mobilité due aux
expériences sociales ultérieures. Comme dit Kant « i} n'y a que le privilkge des écoles
qQui en patit ».

Cette recherche inspire précisément des applications drastiques, dans la ligne
de Ja Commission Coleman (1974 qui tendent & réduire la durée de la formation
initiale au niveau de son efficacité réelle et & dispenser du passage en high school
ceux qui n'en lirent aucun bénéfice et n'y sont maintenus qu'a leurs corps défendant.
Sans compter qu'une telle mesgure irait dans le sens de leur désir de se promouvoir
en jouant un réle plus actif dans le monde du travail gue celui guils subissent &
I'école et que l'éducation permanente, complément d'une formation par alternance
et d'une liaison classe-atelier, ouvre un retour possible aux chemins de la culiure
pour ceux qui dans leur jeune Age y montraient le plus de répugnance et chez qui
le détour par une expérience sociale plus concréte aura été l'occasion d'un éveil
inteiiectuel plus tardif. On ne saurait évidemment adopter une mesure aussi radicale,
sans $'étre assuré que toutes les dispositions sociales ont bien &té mises an ceuvre
pour corriger les inégalités initiales et que les stratégies pédagogdiques ont su concré-
tiser la part d'activité qui ne faisse pas d'intervenir jusque dans le raisonnement
le plus abstrait. De plus, combien seroni-ils ceux qui aprés une longue desaffectation
de I'école auront la volonté de reprendre feurs études, en tout état de cause au point
ol ils les avaient laissées, méme si ¢'est avec des méthodes et un état d’esprit
différents ? Si on pouvait faire fond sur cette hypothése, on ne voit pas pourquoi les
auteurs se sont rangés & une définition aussi restrictive de I'échec scolaire, sur
le critére de V'abandon durable (cf. p. 207), alors que le concept d'éducation perma-
nente mise au contraire sur l'espérance 7 C'est qu'on lient vraisemblablement cetie
éventualité comme sortant de la norme générale. Une politique a tendance & s'éla-
borer & partir des grands nombres et le malheur de la brebis perdue est qu'elle ne
représente dans ia parabole de Gauss comme dans cslle de V'Ecriture guune pro-
portion de un pour cent. C'est assez pour ne pas l'abandonner, Donnons une meil-
leure idée de Coleman (1971) (cit. p. 235) : « Nous avons besoin de multiplier les
Hinéraires et les rythmes de progression pour le développement des individus et
le service de la communauté. »

Paul de LOYE.
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BEILLEROT {(Jacky). — ldéologle du savolr : Milifants politiques et enselgnants. —
Paris : Castermann, 1979, — 188 p.; 21 cm. — (Synthéses contemporaines.)

Cet ouvrage veut poser (ou re-poser} la question du rapport au savolr dang
l'espace pédagogique A& partir d'une réflexion d’ordre essentiellement, sinon délibé.
rément, socio-politique. S'il est vrai que l'acte pédagogique se situe dans un univers
social 4 enjeux — enjeux liés & la répartition des savoirs, mais aussi & leur produc-
tion, enjeux politiques et idéologiques — uneg réflexion prenant pour cible la fagen
dont ils traversent le rapport des partenaires de P'entreprise éducative est un moment
nécessaire de toute élucidation de ladite entreprise. L'auteur, ce faisant, reprend
certes des analyses connues. Mais Il va plus loin qu'un simple constat au niveay
strictement scolaire : ce qu’ll veut nous signifier, c'est bien que l'école, [a formation
et la militance potitique (celle des organisations de gauche) véhiculent ldentiquement
au sein méme de l'acte pédagogique qui leur est essentiel ce qu'on peut appelsr
Pldéologle {ou les Idéologles} du savolr transmls ; ou, en d'avtres termes, que si elles
prétendent viser une «prise de conscience » (ou une augmentation de la « connais-
sance ») de la part des sujets individuels ou collectifs, ¢’est pour chercher en fait
la satisfaction d'une « pulsicn de pouvair» s'accrochant & des valeurs idéologigues
de vérité. L'acte pédagogique est acte idéologique : tel est [ [eitmotiv d'un livre
qui a ainsi pour objectif plus spécifique d’intégrer la fonction de militance politique
dans la problématique enseignante, non pour ramener I'une & l'autre, mais pour les
éclairgr I'une par 'autre,

Dans un premier temps, école (ou plus exactement la situation scolaire) est
évoquée dans son rapport aux fonctions de production et d'appropriation des savoirs
dans la société (capitaliste) d'aujourd’hui. Analyse, donc, des «éléments fondamen-
taux de I'enseignement-formation » qui reprend le discours des sociologues de |'édu-
cation, pour aboutir & |la distingtion, fondamentale pour l'auteur, du statut scclel et
du statut éplstémologlque du savoir. « Vraies» ou non, les connaissances, les infor-
mations transmises, les «représentations» {l'auteur utilise ces lermes indifférem-
ment) participent d'un systéme de pouvoirs qui leur donnent une signification en tout
état de cause idéologigue. Ainsi va-t-on & |'école non pour connaftre, mais pour
apprendre : et |'école a pour fonction dinstitutionnaliser le désir de connaitre en
« désir de maitrise ».

Le « maitre d'éccle » est 'agent de cetle fonction d'utilization de la connaissance
en vue d'une fin de pouvoir social et, de ce point de vue, le militant politique, nous
dit Beillerot, ne fait pas autre chose que le maitre d’'école. Reconnaissons d’abord
qu'il existe dans les partis et syndicats de gauche une « pédagogie au sens large »,
dans la mesure ol ces organisations se veulent «systéme d'école 4 l'égard de la
socisté tout entiere». Il est clair, en méme temps, que la «théorie pédagogique»
qui sous-tend |'action du militant n'est rien autre que la théorie pédagogique tradi-
tionnelie qul est celle-lda méme de la bourgeoisie. En tout état de cause aboutit-elle
& Pidentique forme d’enseignement-contrainte. L’auteur met en rapport cette obser

vation avec lhistoire du mouvemsnt ocuvrier, qui en son sein, et pour lui-méms,

« copiait, assimilait, s'appropriait le modéle culture dominant»; il la relie aussi au
fait que le militant pédagogue trouve la justification de sa frénésie de convaincre
dans la vérité du savoir transmis, sa certltuds sociale. C'est dans le contenu de la
théorie politique, que 'on trouve justificaticn de la pédagogie militante de telle sorts,
dit avec humour Beillerot, qu' « & qui veut enseigner comme autrefols, ¢'est dans les
partis et les syndicats de gauche qu'il faut aller »,

Le réie des «intellectuels » est particulidrement inierrogé dans le troisidme che-
pitre, consacré a des développements relatifs 4 la notion de conscience, aux carac-
téristiques de la prise de conscience, ses niveaux, les obstacies qu'elle rencontre.
Les intellectuels s'arrogent abusivement le monopole de savoirs gul ne leur appar-
tiennent pas, et prétendent étre agents de « prise de conscience ». De quel droit?



Du moins est-ce la question que I'on suppose sous ie parcours de lauteur. En tout
cas, _dénonce-t-il I'husion de croire que lon peut « maitriser de fagon volontariste
la prise de conscience des autres». Qu'll s'agisse de conscience-exploitation ou de
conscience-aliénation, voire simplement de conscience «informée », dont I'école a
pour objectif d'augmenter le niveau, le sujet — objet d'une pédagogie conscienti-
sante — ‘est d'une certaine fagon opaque, assujetti aux avatars de sa propre « pulsion
de conscience ». Le sujet dont parle ainsi Beillerot semble bien é&tre le sujet individual,
acteur social, proie d'une certaine fagon de l'intellectuel conscientisant. |l semble
aussi é&ire le sujet collectif, encore quil ne distingue pas en Yaffaire conscience
individuelle et conscience collective pour en interroger Iarticulation.

Les deux derniers chapitres veulent tirer quelques conclusions quant au réie
politique que pourrait jouer 'école et aux nouvelles tAches des intellectusis. En fait,
il s'agit surtout de questions concernant la formation des adultes. Si Venseignement
$e définit « processus libératoire secondaire nécessaire » (selon la définition présen-
tée par Fauteur dans les premidres lignes du livre) toute institution scolaire ou de
tormation devrait avoir pour finalité fondamentale de faciliter le travall de la « pulsion
de conscience » déja évoquée. La formation des adultes (et des maitres en parti-
culier) doit tenir compte des obstacles 4 la prise de conscience, du pidge militant,
et de Ja mystification intellectuelle, ef, partant, donnar la plus large place aux «col-
lectifs de prise de conscience » (« C'est dans la possibilité de se réunir, de former
un groupe, que les choses commencent »). Le rble nouveau des intellectuels est ainsi
de se « retrouver en collectifs institués », « d’échanger sur les bases des différences
de point de vue ».

On retiendra surtout, du parcours proposé dans cet ouvrage, l'intéressanie — et
ulile — analyse du réle « pédagogique » du militant, & laquelle est consacré un trop
court chapitre. Disons que d’'une fagon générale le lecteur reste un peu sur sa faim.
Certes, «écrive un texte sur savoir et conscience », comme le dit I'auteur, est peut-
8tre « une gageure ». Mais une fois dit gue la sociéié capitaliste a fabriqué une (une ?)
idéologie dont le saveir est |a pidce maltresse et que I'école est « justement le lieu »
oll se joue d'une fagon privilégiée (bien que non exclusive) la production/reproduction
du savoir, que peut-on vraiment dans cette perspectlve dire de plus, — si ce n'est
qu'il convient de faire confiance au collectif... El, & supposer que |'enseignement-
formation ne soit jamais qu'acte idéologique, comment aller plus loin ?

il n'est pas aisé de retrouver le fil conducteur du propos de Beillerot, &t I'on a
parfois l'impression gue 'esquif dans Jequel on est embarqué vogue un peu au gré
des courants de plume. C’est probablement au compte de ces courants qu'il convient
d’attribuer quelques facilités de langage un peu déconcertantes (tout ce que Beillarot
nous dit « sauter aux yeux », ou &tre pris depuis « bien des lustres », ne nous apparaft
pas toujours aussi évident), — voire, ce qui est plus grave, un certain flou conceptuel
et d’argumentation, Ce gui a guelques gonséquences.

Ainsi se frouve-t-on en porte-a-faux vis-a-vis de I'objet méme qu'il s’agit d’'inves-
tiguer. Le systéme scolaire ? L'organisation politique en tant que « pedagogique » ?
Les institutions de formation d’aduites 7 Il n'est pas évident que 'en puisse identifier
de fagon indifférencide instruction et formation ; voire prendre pour objet un « ensai-
gnement-formation » gui, dans le cas de fa pédagegie du militant, prétend impulser
non l'idéologie « sociale », mais une idéojogle contestataire, — méme si c’est sur le
mode traditionnel « bourgeois ». Comment relier [a définition semble-i-il objective
d'un enseignement «processus libératoire secondaire nécessaire », et Vadhésion,
ultérieurement, & I'idée que convaincre et enseigner sont synonymes,

Il s'ansuit que la problématique de la prise de consclence, essentielle dans la
perspective d'un projet ré&formiste, ne peut donner lieu qu'ad malentendus. L'instruction
{ou Tinformation) scolaire at-elte pour finalité une &lévation du «niveau de
conscience » ? Oui et non. En tout €tat de cause, ne s'agit-it pas, comme dans le cas



du militant, d'une prise de conscience pelllique. L'amalgame déja évo_qué du concept
de conscience individuelle et du concept de conscience collective contribug 3
obscurcir, en l'affaire, la critique des «intellectuels» que méne l'auteur. A la foig
wnititants, semble-t-il, mais aussi prédateurs de savoirs {on ne las voit pas d'ailleurs
producteurs, dans le discours de Beillerot) ; et puis, artisans de renouveau, s'lly
savent s’intégrer & des collectifs. Qu'est-ce, aussi bien, gque cette «pulsion de
conscience » qui ceuvrerait au niveau tant du sujet individuel que du sujet social, —
et qui serait chez le militant paralléle d’'une « pulsion d'exigence de pouvoir» ?

Le discours de Beillerot me semble frop 4 fleur de peau pour entrainer fa convic-
tion, — méme lorsqu'il veut se faire didacticien et vulgarisateur. L'ambition de
comprendre «['ultime nature du systéme scolaire », dans son identification avec |a
pé&dagogie idéologique du formateur militant, était peut-&tre excessive. Elle débouche,
on I'a vu, sur la représentation d'une pédagogie enracinée dans des collectifs,
« L’'objectlf ne seralt pas de convaincre, faire prendre conscience, enseigner; autre-
ment dit, de prendre toujours les autres pour des imbéciles, mals d'échanger sur la
base des différences de points de vue.» Cutre une étrange définilion de la relation
enseignant-enseigné incluse dans celte citation, on pourra se demander, au niveau
théorique, quel est le privilege du « coilectif institué» sur 12 sujet par rapport a la
production de prise de conscience.

Ces réserves ne devraient pas masquer ce qui, dans un livre, ouvre des perspec-
tives sur la nature du travail pédagogique militant, sujet trop souvent tabou. On
appréciera peut-étre aussi que, dans un des rares moments ol l'auteur abandonne
le cadre étroit du socio-politique, il fasse l'hypothése que la crise du militantisme
ne soit pas sans rapport avec ce qu'll appelle une crise de plalsir. Au niveau théoriqus,
la critique des modéles d’Althusser, de Poulantzas et de Lindenberg sur I'école, par
la mise & jour, dirai-je, d'une sorte de double-bind qui les vicie 4 la base, sort des
sentiers battus . « pour comprendre I'école, la théarie de la théorie ne peut pas étre
un fond de tableau, c'est le noyau méme du probléme ». Cette critique se ratrouve,
parallélement, dans I'analyse du modele pédagogique militant, puisque c'est pro-
fondément « dans le contenu méme de la théorie politique » que le parti, et a un
moindre degré le syndicat, «trouve la justification et la source de Ia pédagogie
militante ».

Il faudrait cependant une démarche plus exigeante pour nous persuader qu'sn
dernidre analyse |'acte pédagogique est (par essence ?) acte « idéologique », et que
le changement passe par le déploiement, A travers le nouveau rdle des intellectuels,
« pulsion » de conscience, dont on ne voit pas bien le statut.. &pistémologique.

Une remarque enfin : pourquci nous avoir refusé une bibliographie ?

Jean-Claude FILLOUX.

BERGER (lda). — Les Instituteurs d’une génération A l'autre.. — Paris : P.UF., 1978,
— 184 p.; 21 em. — (L’Educateur ; 69).

il y a plus de vingt ans, lda Berger avalt fait une enquéte sur L'Unlvers des Ins-
tituteurs de Paris et de la Seine (Editions de Minult, 1964), Elle a eu Ja bonne idée
de reprendre, en 1973-1974, une recherche similaire dont les résultats sont donnés
dans la présent ouvrage. Les questionnaires (prés de 900) et les interviews {(une
cinquantaine) ont repris un grand nombre de questions déja posées auparavant — ce
qui permst la comparaison -—— mals ont comporté aussi des guestions nouvelles,
notamment dans le domaine pédagogique. La répartition des réponses obtenues :
80 °/o d'institutrices et 20 % d'inslituteurs, est trés représentative du milieu parisien.



_I.da Berger décrit successivement leur statut sotial, quelques aspects de leur vie
famlhale. et personnelle, Yorigine de leur choix profassionnel, leur milieu de travall,
leurs opinions quant aux finalités et aux fonctions de I'école, leurs relations avec leurs
éléves et leurs collégues. En gros, I'univers actue! des instituteurs n’est pas radica-
lement différent de celui @il y a vingt ans. 11 est trés hétérogéne. lLa profession a
connu une féminisation crolssante, ce qui he va pas sans cerfains inconvénients
pédagogiques qu'évoque lda Berger. En général, les Institutrices sont d’'un miliey

social piys élevé que celui de leurs collégues masculins (plus de 40 % d'entre elles
sont mariées & des cadres supérieurs),

Quels sont les changemenis qui se sont produits en vingt ans 2 Enumérons-les
pele-mele. La libdralisation des mceurs s'est traduite par un certain pourcentage
d'unions libres et de méres célibataires. Le travail féminin est mieux accepté. La
proportion des normaliens et des normaliennes a sensiblement diminué (la moitié
des instituteurs et pas méme un tlers des institutrices ont bénéficié d’'une formation
pedagogique). La profession est devenue pour 38 % des hommes un pis-aller (27 %
en 1953-1954), U'insatisfaction a augmenté chez les hommes comme chez les femmes,
davantage encore chez ces derniéres. En gros, Ida Berger distingue deux groupes
d’enseignants : ceux qui sont plus ou moins traditionnels et ceux, minoritaires, qui
se veulent progressistes et utilisent les méthodes actives. Mais pratiguement tous
ont pris conscience que Pécole est en crise et que cette crise est lice a celle de
la société.

L'étude d'lda Berger se distingue par la solidité de TVinformation et 'nonnétsté
de l'interprétation. Elle ne se confenfe pas simplement de commenter {es données,
elle y méle ses propres réflexions et prises de position. On peut regretier toutefois
gW'elle n'ait pas exploité completement le maiérie! trés riche dont elle dispose, en
particulisr qu'elle n'ait pas fait assez de croisements : par example, la relation entre
|'origine sociale et |les réponses sur les finalités de ['école. Enfin, lda Berger s'est
contentée le plus souvent de décrire — trés bien — [es aftifudes des enseignants,
glle n'a pas cherché a les expliquer. Mais pour cela une autre recherche aurait été
nécessaire.

LE THANH KHOL

DUNN (G.). — The box In the corner : Televislon and the under-fives./.by Gwen
Dunn. — London : The Macmillan Press, 1977. — VIil-160 p. ; 22 cm. — Bibliogr.

L'enquéte sur la télévision et les moins de cing ans que Gwen Dunn a menée
en Angleterre en 1973, est intéressante & bien des égards. Elle n’a pas d'équivalent
en France car la télévision ne jous pas icl le double réle de dispensateur de loisirs
et de substitut de 'école maiernelle. L'auteur est allée snquéter sur le terrain :
slle a observé chez eux et dans les nurserles des téléspectateurs dgés de deux ans
et demi 4 cing ans. Elle a aussi interviewé des parents, des enseighants, des pro-
ducteurs d'émissions enfantines.

Dans un pays ol la télévision fonctionne toute la journée, les enfants regardent
seuls et longtemps, et pas seulement les émissions qui leur sont destinées. Cet
usage massif améne a de nombreuses inlerrcgations : comment mesurer les effets
de la télévision sur ceux qui ne savent ni lire, ni écrire et parfois 4 peine parler ?
Le probleme n'est d'ailleurs pas seulement anglais, en Amérique, & quatre ans, un
enfant manipule les boutons et choisit I'émission, en Suéde, 80 %o des enfants de
trois ans tournent eux-mémes les boutons.

Les programmes préscolaires sont nombreux. {f y a par exemple Play School,
programmé par la B.B.C. depuis 1964, deux fols par jour et vingt-cing minutes
chaque fois, Une série plus ancienne, «Watch with mother » existe depuis 1953,
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Certalnes émlssions s'adressent aux tout-petits, il y en a dont la \focation ast expli-
citement didactique, avec un temps pour la réponse & une question posée.

Les parents ont & I'égard de 1a télévision une exigence pédagogique : il manque
25 000 enseignants de niveau préscolalre. Beaucoup parmi les parents souhaitent
une préparation & la lecture, enssignement de lettres et Ide mots, et cela dés I'ags
le plus tendre. Mais, g'interroge G. Dunn, peut-on e&nseigner la langue maternslls
par la seule télévision ? Plus difficile encore est d'enseigner la lecture par ce moyen
a4 de jeunes enfants qui bien souvent mont pas vu d'adultes lire autour d'eux. La
télévision peut aider les enfants déja capables d'écouter. Mais on demande beau-
coup trop aux enfants : regarder, écouter, comprendre, tout a la fois. 1l est d'ailleurs
trés difficile de déduire de la seule observation de l'enfant de trois ou quatre ang
la qualité de son attention. Certains retiennent beaucoup d'un seul regard. Savolr
&couter est un préalable indispensable & la communication mais beaucoup d'enfants
ne parlent pas, car on ne g'adresse jamais vraiment 4 eux. Trop souvent, les parents
trouvent dans la 1élévision un moyen de « baillonner » leurs propres enfants, lls
devraient se rendre compte que I'éducation de leurs enfants ne peut étre le fait
des seuls présentateurs qui, par définition, sont aveugles et sourds. La télévision
peut les tenir tranquilles, elle ne peut les éduguer. A force d'entendre constamment
ce dont ils n'ont pas besoin et qui ne les concerne pas, non seulement ils ne sont
pas aidés mals ils sont entravés dans I'apprentissage de la langue. D'ailleurs peut-on
apprendre en regardant seulement ? La télévision peut stimuler Pintérét, mais elle
ne suggére pas l'action. En fait, ceux qui apprennent et reconnaissent ce gu'ils
savent déja sur I'écran bénéficient du soutien familial. Par contre, les enfants livrés
seuls & la télévision développent des attitudes durables d'incompréhension. Par
ailleurs, les émissions pour enfants voient leurs effets annulés car elles sont insé
rées dans des programmes destinés aux adultes.

Quand la vie est monotone, ou triste, la télévision devient le moyen de fuir
un snvironnement déplaisant. Combien de jeunes méres s'évadent ainsi en compa
gnie de leurs petits enfanis ? OU4 sont les communautés d'antan 7 La télévision
replie chacun chez soi et la femme au foyer passe 21 h 30 par semaine devant son
poste. Les jeunes enfants développent une relation privilégiée avec la télévision.
Ceriains s’attachent & des présentateurs, et ils doivent étre consolés si par hasard
ils partent. Beaucoup d'enfants de quatre ans connaissent plus de gens par la
télévision que dans la réalité. Certains mé&mes ne connaissent I'existence des enfants
de leur Age que par la télévision,

En Angleterre, la télévision préscolaire veut compenser Uinguffisance de I'école.
En 1971, dans ce pays, 35 % des enfants de quaire ans étaient scolarisés et 5 %
seulement des enfants de trois ans. A la méme époque en France, 80 % des enfants
de quatre ans et 50 % des enfanis de trols ans étaient scolarisés. §'il est vral que
recruter un personnel qualifié pour les émissions enfantines est infiniment moins
onéreux que de former et de payer des milliers d'enseignants, le service rendu
aux enfants n'est pas comparable.

Les effets les plus négatifs de la télévision sont signalés par les enseignants :
couchers tardifs et longues heures passées devant la tél6. Les enfants qui regoivent
des amis chez eux arrivent & se détacher de I'écran. Mals trop d'enfants ont appris
par la télévision a ignorer la présence humaine. Les iroubles de I'aitention qui 8@
manifestent & I'école sont bien particuliers. Il y a des enfants qui ne sont ni dis-
courtois, ni désobéissants, mais ils ne sont plus mis en alerte par les signaux
humains.

Quel est le bilan pour un enfant de cing ans, speciateur solitalre dans une
famitle défavorisée ? il a regardé de longues heures depuis qu'il en est capable,
mais il ne connait ni le nom des couleurs ni celui des objets les plus couramment
présentés dans les émissions qu'il regarde. La station assise prolongée et la pas-



slvité ont eu des effets sur son développement physigue et mental. On note d'ailleurs
chez Ie;-. enfants trop longtemps passifs des phases d'exciiation qui succédent a
fa passivité. Si la violence n'engendre pas directement la violence, elle peut dimi-
nuer la sensibilité des enfants. En somme, il faudrait trouver le moyen de protéger
les erifants. en éduquant les parents, en leur suggérant des moyens d'éduquer
eux-mémes leurs enfanis ei aussi en limitant la durée des programmes. Faire des
entractes pour que tout le monde aduites et enfants, se détache de la fascihation.

Qela ne doit pas faire oublier 1a qualité de l'apport de la télévision y compris
aux jeunes enfants : une ouverture au monde actuel, a4 la nature, a2 la musique,
aux activités.

Nous davons nous réjouir d’avoir ici une école maternelle ouverte 2 tous.
L'ouvrage de Gwen Dunn constitue une précieuse legon et un sérieux avertissement.
Si merveilleuse que soit la machine, eile ne peut se substituer aux personnes :
1l faut aux jeunes enfants la rencontre avec le miliey humain, en particulier avec
le groupe d'age. La tlévision peut compléter I'école, mais non la remplacer.

Liliane LURGAT.

HORNER (Wolfgang). — GCurriculumentwlcklung in Frankreich : L’Evolution de la
notion de curriculum en France., -— Weinheim und Basel : Beliz Verlag ~ Deutsches
Institut flir Internationale P&dagogische Forschung, 1979, — 442 p.; 21 cm. —
(Studien und Dokumentationen zur vergleichenden Bildungsforschung ; 10).

Cette thése sur l'enseignement en France qui a été présentée A I'Universiis
de Bochum g'insére dans une série d’études de cas se rapportant a Uévolution du
curriculum & Tintérieur d'un systéme scolaire donné.

Il & paru intéressant 4 l'avieur de montrer comment le concept frangais tra-
ditionnel de programme ne répondait plus aux besoins économiques &t sociaux et
a I'évolution des esprits, de dégager les approches et les formes empruntées par
le nouveau concept de substitution, le curricuium, de faire apparaitre les résistances
rencontrées, pour terminer par le bilan de 'évoluticn de la notion de programme
dans les anndes 70. Une réforme des structures comme celle que la France connait
depuis 1959 est vouée a P'échec si elle ne s'accompagne pas d'une réforme des
contenus. A plusieurs reprises, W. Hdrner va montrer que cette derniére achoppe
contre l'inspection générale, instance de décision loute-puissante en matiére
d’enseignement primaire et secondaire.

La notion de programme d'enseignement est apparus en France en 1821 dans
le but de fixer les questions & connaitré au baccalauréat. Cest ce qui expligue
son caractére cumulatif, sans organisation interne. La conception actuslle du pro-
gramme est le point de rencontre de trois tendances de la pensée frangaise :

1°} La pensée humanisie qui considére 'homme en sol, en dehors du temps,
met l'accent sur la culture littéraire et valorise T'abstrait au détriment du concret.

2°) Le positivisme scientifique qui conduit & diviser le savoir en éléments et
donc a le morceler, ce qui explique I'extréme spécialisation des matigres et des
professeurs st condult & I'accumulation encyclopédigue des connajssances.

Pour le positivisme, 1a science n'est pas un savoir en marche mais un savoir
constitué (d’ol l'imporiance de la transmission des connaissances). Ce n'est pas le
. maitre qui éduque mais la matiérs, la chose.

3°) Le formalisme privilégie la gymnastique intellectuelle et la valeur des matiéres
s'apprécie & leur complexité. Il faut prendre de la distance avec les choses, ne pas
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s'engager, ce qui est en contradiction avec I'état aciuel des connaissances en
psychologie qui souligne l'importance de la motivation.

Les inspecteurs généraux exercent leur autorité & tous les niveaux e't sous tous
les aspects de l'enseignement. En ce qui concerne le systéme curriculaire, ils
assumeni cing fonctions !

— ils construisent les programmes,

— ils les interpretent,

— ils disséminent leurs conceptions & travers toute la nation grice a la pro-

duciion des manuels scolaires dont ils sont les auteurs,

— lls contrélent I'application du programme,

— ot aussi la formation des enseignants (ils déterminent les programmes de

C.A.P.E.S. et font passer les examens}.

« s ont le monopole de la produciion des programmes ce qui en fait un groupe
extrémsamant influent. » Chaque discipline a ses inspecteurs généraux pour lagueile
une compétence totale feur est reconnue. Et, ajoute l'auteur, ils doivent & leur passé
d'anciens professeurs des classes de préparation aux grandes écoles de toujours
avoir un ceil fixé sur les intéréts de celles-ci quand ils établissent des programmes,

W. Hérner partage l'opinion de S. Citron selon laqueile ['élaboration d'une
stratégie de la réforme des programmes passerait par une modification des structures
de décision.

L'introduction dans les années B0 de dsux nouvelles matigres : d'une part ce
qui, dans 'enseignement secondaire du premier cycle est devenu finalement I'ensel-
gnement technologique et d'autre part I'enseignement économique et social dans ls
second cycle et I'importance croissante donnée aux mathématiques sont une ouver-
ture sur les impératifs du monde moderne. Mais, les deux matigres précédemment
citées se heurtérent aux mémes obstacles : au lieu d'étre |'occasion d’'une nouvelle
réflexion sur les contenus de 'ensemble des programmes, efles ne furent qu'ajoutées
aux matiéres déja enseignées. Toutes deux connurent Fincohérence de leur concep-
tion didactigue due, d'une part, 4 la rivalité entre enseignants et inspection du
secteur professionnel et du secteur général et, d'autre part, I'absence d’une forma-
tion suffisante pour les nouveaux professeurs. Organisée de cette fagon, la rénovation
des contenus pronée par les réformes ne pouvait aller bien loin. On dut reconnaitre
que la réforme des structures n'entrainait pas forcément la réforme des programmes,

Fin des années 60, début des années 70, les discussions pour la révision des
programmes (des programmes particuliers) se poursuivirent & un autre niveau et dans
un autre lieu. Ce fut l'ére des grandss commissions dont faisaient partle : la
Commission Lichnerowicz pour I'enseignement des mathématiques, la Commission
Emmanuel qui succédait & la Commission Rouchette pour I'enseignement du frangais,
la Commission Lagarrigue qui étudiait la réforme de I'enseignement de la physique-
chimie.

L'histoire mouvante et coniradictoire de chacune des commissions et les iniéréts
en jeu, les stratégies utilisdes et les résultats mitigés obtenus aboutissent aux
conclusions suivantes :

1°} Pour Tinspection générale, les travaux de ces commissions ont signifié une
perte de prestige. En raison de sa struciure socio-professionnelle, une grande partie
de I'inspection générale ne peut plus suivre le progrés rapide des différentes disci-
plines semble-t-il. C'est sous la pression des associations d'enseignants spécialisés
que furent élargies les bases devant conduire 2 la révision des contenus.

2°) Dans le domaine pédagogique, Puniversité apparalt comme le contre-pble
de linspection générale, pdle prestigieux, indépendant de la hiérarchie scolaire
et lui faisant contrepolds. Par 14 méme d'une part s'&largit I'influence des différentes
sciences (Fachwissenschaft) dans Iélaboration des programmes e&t, d'autre part, en



réaction la problématique didactique propre a |'université s'en trouve renforcée.
Les professeurs de mathématiques et de sciences de la nature créérent alors la

premidre unité d'enseignement et de recherche (U.E.R.} de didactique spécialisée
dans I'étude de ces disciplines.

3% On fit z_appel non seulement & des chercheurs confirmés mais aussi a de
nombreux enseignants représentant la base dans élaboration des programmes.

4%) Un lsystéme d'expérimentation étendu et s'élargissant progressivement engen-
dra un étroit rapport avec la pratique. ce qui permit un feedback venant de la réalité.

5%) Le travail de révision des contenus conduisit toutes les commissions a revoir
la conception frangaise des programmes. A la place d'un programme rigide de
contenus qui indiquait le minimum de connaissances & transmettre, on évoiua vers
une conception plus ouverte dans laquelle les maltres et les élaves pouvaient choisir
les contenus avec une plus grande fiberté.

Disons bridvement sans aller pius loin que, parmi les trois commissions, c'est la
Commission Lichnerowicz qui obtint les succés les pius nombreux. C'est elle qui
prociama que, sans formation appropriée des enseignants, it n'y avait pas de réforme
possible. Aprés le travail de ces commissions, la conception du programme telle
qu'en le concevait en France en sortit compldtement transformée,

Dans les années 60, des iniluences diverses conduisirent 2 une réflexion sur

le curriculum, Citons :

— le mouvement « L'Ecole nouvelle » qui préna I'ouverture sur la vie, une
congeption interrogative de I'enseignement, la capacité d'envisager la globa-
lité de Venvironnement et de l'activité humaine (dont le travail),

— la prise de conscience des implications économigues de fa culiure puis de
ses implications sociales (fonction de [égitimation sociale et de reproduction
de I'école),

— |a planification scolaire qui s’effor¢a de faire coincider les bescins de 1'éco-
nomie, la justice sociale et les offres de I'école et qui fit des propositions
trés précises pour une modernisation des curricufa, le développement de la
recherche en vue de luiter contre I'échec scolaire, 1a nécessite de prendre en
compte I'éducation permanente...,

— la critique des sciences humaines (psychologie, physiologie, docimologie). On
reprocha aux programmes leurs objectifs imprécis.

Emprunté a l'anglo-saxon par le détour de PAliemagne, un nouveau terme
« currictdum » tendit & remplacer le mot frangais « programme », D'aprés ['emploi
qu'en fait L. Legrand, il signifierait tantdt « cursus » c'est-a-dire I'ensemble d'un pro-
cessus denseignement, tantdt progression c’est-a-dire construction des unités
d’enseignement.

Prsnant en compte les travaux de R. Mager et B. Bloom vers les années 75,
les pedagogues frangais avec D. Hameline s'intéressérent a la pédagogie par objec-
tifs. L'originalité de la réflexion francaise consiste & maintenir proche de la pratique
le concept d'objectif. Pour Hameline, ce n'est pas I'administration ou le chercheur
qui doit déterminer les objectifs d'enseignement mais les enseignanis sur le tas
eux-mémes. La réforme du curriculum serait 1a conséquence de la détermination
des objectifs. Elle serait uniquement technique et ferait boule de neige. La pédagogie
par objectifs ne doit pas conduire & une pédagogie directive. C'est aux maitres de
définir les objectifs opérationalisables dépendant du contexte local et concret {d'od
I'importance d'approfondir leur formation). lLes éléves devenant des «apprenanis »
ou des « g'aduquant » devraient avoir un réle actif dans cette définition. Les objectifs
globaux déterminés sont trés proches de ceux de «I'éducation nouvefle» : indivi-
dualisation de T'enseignement, apprentissage & [Pautonomie, préparation & la vie
active... Une claire définition des objectifs favorise la communication et la compa-
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raison entre les divers groupes participant & I'enseignement, encourage en définitive
la participation pédagogique.

Pans cette réforme les auteurs frangais voient surtout la possibilité d'ouvrir
les programmes, d'alléger la tutelle des examens. ils ne veulent plus de programmes
fermés, imposés d’en haut.

W. Hérner étudie quatre modéles cohérents pouvant servir & la construction
systématique d’'un curriculum :

— celui de Natanson/Prost (1961-1963) qui découle d’'une analyse de la sociéts,

— celui de S. Citron (1971) qui envisage une éducation totals,

— celui de L. Géminard (1973) découlant de la théorie des systémes,

— celui de L. Legrand pour un développement de I'école globale (1973).

Tous ces modédles reprennent les mémes tendances : I'émancipation du diri-
gisme décisionnel de l'inspection générale, prédominance de la réflexion concernant
les objectifs sur les contenus, évitement du morcellement des matiéres par absence
de conception éducative globale. Au centre de ces considérations se trouve la
réflexion sur les objectifs dans le cadre d'une structure de décision proche de la
pratique.

Ces réflexions furent sans grande influence sur fes programmes officiels jusqu'au
milieu des années 70. Cependant, pour des é&coles et des types de formation par-
ticuliére, quelgues projets de curriculum ainsi que des tentatives pour aboutir & un
contrdle scientifiqgue convenable furent élaborés. Ces projels restent proches de la
pratique. Nous ne pouvons que les citer brigvement :

— la contribution du C.ER.E.Q. & la recherche fondamentale pour la construg-

tion d'un curriculum correspondant aux besoins en qualification,

— le projet d'enseignement différencié de I'.N.R.D.P. rattachant le développe-

ment du curriculum a la recherche-action,

— le curriculum aux structures flexibles «les modules » issu de la Commission

Lagarrigue. H comprend aussi une proposition de formation des maitres,

-- le projet Elie pour la formation des mineurs de Lorraing comportant un

contréle continu,

La derniére pariie de l'ouvrage est consacrée a la formation du personnel
enseignant, pierre angulaire de la réforme des curricula. En France, les sciences
de l'éducation trop nouvelles, occupant encore dans le cadre des universités une
place marginale, commencent seulement et sous [impuision des commissions des
programmes et des associations d'enseignants spécialisés & se préoccuper de la
didactique spécialisée des disciplines.

La didactique spécialisée concerne avant tout l'étude des contenus des ensei-
gnements. La conception de cette nouvelle science qui prévaut lui prescrit comme
objet une interrogation sur la signification de chacune des disciplines au niveau
scolaire pour la formation de I'éléve en tenant compte de la réalité sociologique
ot psychologique. Les objeclifs de chaque discipline sont 2 définir en structures
de savoir et de savoir-faire & communiquer & I'éldve.

Malheureusement, la surcharge des programmes de préparation aux concours
du professorat empéche les candidats de s’intéresser a la didactique de leur disci-
pline. Les instituts de recherche sur l'enseignement dans différentes disciplines oll
enseignants du supérieur et enseignanis du secondaire se rencontrent pour un déta-
chement & moyen terme mais sans couper avec la pratique de la classe devait cou-
ronner les propositions de la Commission Lichnerowicz et mettre en application Ia
conception nouvelle du maitre dans la détermination des objectifs opérationnels.

Seuls, les Instituts de Recherche sur I'Enseignement des Mathématiques {IREM),
en raison de l'urgente nécessité de former les maitres aux mathématiques nouvelles,
virent e jour.



Les IREM assument trois fonctions -

— une formation continue des maitres,

— une contribution & la recherche didactique,

—- I'élaboration et la distribution de documents de travail.

lls n'ont jamais été concernés par la formation initisle des &léves-maitres. La
formation continue qui devais comprendre la participation & une recherche didactique
pour amorcer une réforme continue de I'école dans un monde en plein mouvement
s@ borna souvent & un recyclage et mobilisa plusieurs années les IREM. C'est la
recherche appliquée, plus prés de la pratique et qui pouvait mieux s'intégrer dans
la formation continue, qui a généralement retenu les initiatives des IREM (V. IREM
d? Bordeaux, Oriéans, Toulouse). Mais, le corps enseignant insuffisamment formé
n'a pas toujours suivi ces inlentions. Avant d'envisager de nouveaux contenus, ils
voulurent apprendre comment les programmes rénovés pouvaient étre appligués.

Les IREM ont produit de nombreuses fiches d'enseignement destinées 4 libérer
le maitre du manuel et & I'aider dans ses initiatives.

Le « modéle IREM » envisage la formation des maitres selon quatre principes :

— une bonne maiirise des contenus de la spécificité choisie,

— la possibilité d’'une formation didactique,

— la possibilité d'évaluer les résultats obtenus,

— la possibilité d’analyser les objectifs de Penseignement.

Une étroite imbrication de la formation scientifique et de la formation profes-
sionnefle devrait exister. Les enseignants de tous les degrés devralent avoir une
formation solide qui g'intégrerait dans une perspective interdisciplinaire et sociale.

Selon ce modale, les groupes de travail étudiants et maitres expérimentés se
retrouveraient sur un pied d'égalité, L'analyse curriculaire se décomposerait en dif-
férents élémenis : définition des objectifs, élaboration des stratégies, détermination
des contenus, choix des documents de travail, planification des activités scolaires
multiples, ce qui nécessite des structures de formation décentralisées capables
d’évoluer,

Les IREM auraient pu tenir une position-clé dans la révision des cutricula.

L’'éiude de W. Horner a analysé et recomposé tout le champ actuel du curriculum
en France avec ses rigidités, ses entreprises dénaturées et réduites, ses tentatives
de dégel et ses perspectives grace & une richesse d'Information puisée aussi bien
dans la documentation écrite dque dans les nombreuses inierviews qu'li a eues
avec les personnafités marquanies, ce qui en fait un ouvrage de toute premiére
importance pour comprendre actueliement I'enseignement en France de ces vingt
dernidres années. Malheureusement, & notre connaissance, aucun pédagogue frangais
ne s'est encore préoccupé de rassembler tous les éléments d'un passé récent et
de leur donner un éclairage d'ensemble qui permettralt de faire le point sur la
question.

Aussi nous a-t-il paru bon de faire connaitre cet ouvrage écrit dans un style
alerte et suggestif par un compte rendu détaillé afin d’inciter les lecteurs & prendre
connaissance d'une maniére ou d’une autre de quelques-uns de ses chapitres écrits

dans une langue plus tellement pratiquée en France.
Michéle TOURNIER.

ROGERS (Carl R). — Un manlfeste personnaliste. Fondements d'une politiqgue de
la personne (On personnal power)... — Paris : Dunod, 1979. — X!l - 242 p.; 24 ¢m.

Sl c'est encore une analyse du pouvoir, qui est exposée dans ce livre que

C. Rogers a publié aux Etats-Unis en 1977, el que Michale Navarro vient de traduire
pc'>ur les &ditions Dunod, il ne s'agit pas du pouvoir hiérarchique que les personnes
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ou les institutions exercent sur d'autres personnes. Car le pouvolr selon Rogers
n'est pas une force qui s'exerce én vertu d'une autorité quelconque, plus ou moing
justifiée sur I'étre humain. Bien au contraire, il est « cette force que chacun d'entre
nous posséds » dans la tendance que tout organisme humain a a se réaiiser. « Qar
la vie est avant tout un processus actif... et I'organisme, par une auto-régulation,
dans son étal normal, g’achemine toujours et de |ui-méme vers son propre épanouis-
sement et une indépendance libre de tout contrdle extérieur.» Il en résulte, que
chacun d'enire nous a en |ui des potentialités propres et originales.. Les rappors
entre les individus doivent tendre a soutenir et & laisser $'épanouir ces potentialités,
au lieu de les étouffer. Cela conduit Rogers & affirmer que toute action thérapeutique,
éducative ou politique consisie & offrir ies conditions qui permettent la croissance
de chague individu.

Or, les exemples de ¢roissance ne manquent pas dans ce livre stimulant et facile
a lire, ol Pauteur a tenté d’examiner dans les domaines les plus divers les consé-
guences que peut entralner une telle conception du pouvoir. On lira sans aucun
doute, et avec beaucoup d'intérét, les témoignages pertant sur 'évoiution des rap-
ports entre partenaires, dans les mariages « nouvelle maniére », et qui ont lieu dans
certaines familles américaines. Car Rogers analyse, & travers plusieurs cas, les
fagons dont des familles instituent en commun (parents-enfants) leurs régles de vie.
Mais tout en gardant cetie « empathie » qui lui est chére et qui lul sert & comprendra
des modes de vie et des systémes de valeurs différents des siens, par certaines de
se5 remarques, il témoigne de son esprit critique. Ce n'est pas le changement en
tant que tel que Rogers défend dans ces livres mais seulement le changement qui va
dans le sens de la croissance de chaque individu !

Ainsi, relatant le cas d’'un couple «Fred et Trish » qui ont tenté de vivre leur
mariage en supprimant tout instinct de possession et tout sentiment de jalousie (par
linstitution des «relations satsllites ») il tire du récit de leur vie, cette legon pour
le moins étonnante : « Fred et Trish m'ont appris quse chaque personne éprouve avant
tout un désir de relaticn durable grice & laquelle on peut connaitre l'autre comme
une personne globale et &tre connu de la méme fagon.»

« Spinoza des temps modernes », Rogers apparait dans ce livre tel qu'il est dans
sa vie quotidienne, ni ingénu ni béatement optimiste mais perspicace et vivifiant.
Et si comme le rappelle A. de Peretti dans la préface de ce livre, il n’a pas connu
les théses du personnaliste E. Mounier, il nen demeure pas moins gue c’est bien
une défense et illustration des droits, des pouveoirs et des devoirs de la personne,
que Rogers nous livre & travers ses analyses et ses témoighages.

« Révolutionnaire tranquille » Rogers avoue lui-méme avoir mis du temps A
s'apercevoir du bouleversement radical et de la signification réellement « politique »
que cetie approche cenirée sur la personne (« person-centered ») entrainail.
« Chaque révolution sociale », écrit-il, « est précédée par tn changement de percep-
tiecn du monde ou par un changement dans la perception possible, »

On se plaft & réver aux implications de ses théses dans le domaine de 1a péda-
gogie. Et si les systémes éducatifs cherchaient A respecter dans chacun des éléves
cette tendance active, créatrice et différenciés | Ne serait-ce pas le moyen le plus
s0r de changer nos sociétés et nest-ce pas Ja la voie royale d'un progrés sogcial ?

Le mérite de ce manifeste est d'avoir redécouvert que souvent, ce sont les
petites causes qui engendrent les plus grands effets, — pourvu que le principe qui
anime ce mouvement ne comporte en lui-méme aucune contradiction.

Nelly LESELBAUM.




ga santlé de Pécoller : la‘ médecine scolaire d'aujourd’hul et ses perspectives d’avenly/
s la dir. de E. Boltanski. — Toulouse : Privat, 1978. — 236 p. ; 21 cm. — (Agir).

) Ce yolume collectif groupant dix-neuf auteurs représente les travaux d'un sympo-
stum qui g'est tenu en 1977. 1l constitue 4 la fois un point d'arrivée et une base de
délpart. Le point d'arrivée ¢'est quon y frouve le bilan de ce qu'a fait ’hygi&éne sco-
Iglre enl Fr-z'mce depuis plus de trente ans et de sa situation actuselie, au moment ol
disparaissaient certains des probigémes en fonction desquels les services avaient
&1é pensés. Cest ce qu'expliguent successivement J, Ripoche, le regretté R. Lejeune,
E. Clerc (& propos des départements et territoires d'Ouire-Mer), S. Delavigne pour
le personnel social, C. Sakoun pour le personnel infirmier. Ce bilan est critique, fait
at Qaraiiéfe des évoiutions qu'on a pu consiater dans d'aufres pays, comparaison
§ubt|lemeni &xposee par F. Cannonne, Car il ne faut pas se le dissimuler, dans tous
es pays du monde, le méme probléme se pose, celui de setrvices créés qui ont
perdu leurs raisons de vivre et s'adaptent mal aux taches éventuelles qui apparais-
sent possibles. Car des tdches soni possibles, souiigne S. Garnier par exemple au
niveau des marginaux du tiers ou du quart monde, et devani Yangoisse déclenchée
par les processus d'orientation. De plus, le service de sanié scolaire n'est pas plus
démuni qu'un autre devant fes probiémes de drogues ou de sexualité. Dailleurs,
Tinformation sexuelle est reprise par M. Ouillon (une malheureuse coquille d'impri-
merie lui fait angliciser ma collégue et amie si regretiée, le Docteur Héléne Wolfromm
qul se trouve affublée p. 117 du prénom Helen) et les probiémes de drogue sont
exposés avec beaucoup de clarié par J. Charles-Nicolas.

Seulement ce virage est difficile & prendre, méme dans des domaines tradition-
nels tels que T'éducation physique comme le souligne Fierre Talboi. 11 a raison
d'insisier, ¢ce qu'on fait raremant sur la difficulté qu'il v a & affirmer une aptitude et
le risque que prend le médecin en I'affirmant. 1l y a un accord trés profond entre ce
qu'il expose & propos du sport et ce que dit quelgues pages plus loin H. Chaudagne
en matiére d'orientation professionnefle attirant attention sur rintérét qu’il v a 2
relativiser les contre-indicalions,

Je suis trés reconnaissant & P, Talbot d’avoir écrit :

« ! ne faut pas oublier que la médecine préventive est une médecine qui, au
départ, a été inventée pour interdire, mais qu'elle n'a acquis ses véritables titres de
noblesse que depuis qu'elle n'interdit que lorsqu'elle a épuisé toutes les possibilites
de proposer ; nous ne sommes pas des * interdiseurs * systématiques, nous n'inter-
disons que lorsque nous avons étudié toutes les possibilités pour Vindividu de faire
f'activité proposée. »

En fait, l'exposé sus-cité de J. Charles-Nicolas est intégré dans un ensemble
sur les troubles psychigues & l'école, présentés de fagon générale par D.-J. Duché.
P. Vassal a {raité de la définquance et du suicide de l'enfant Son exposé sur le
suicide est tout & fait remarquable el renouvelie certainement la présentation habi-

tuelle du sujet.

Aprés le bitan, Pouverture sur I'avenir. J.-L. de Gennes expose la prévention
de I'athérome chez les enfants d'dge scolaire avec rigueur et bon sens. Retenons-en
qu'on ne psut pas espérer reconvertir les services a.ntituberculeyx, maintenant
guil n'y a pius de tuberculoss, en services de prévention de l'athérome. En faif,
l'avenir de la médecine scolaire n'est plus dans nos pays (sauf pour des categories
détavorisése voire marginales) dans la prise en chargs préventive et curative de
Yenfant tout-venant : cette tiche est maintenant faite et bien faite par les familles
et [eurs médecins. Par conire, il y a un jugement possible de la biologie et de la
médecine sur la vie scolaire. Fierre Magnin et Guy Vermeil montrent que la biologie
et la médecine peuvent déja irés clairement poser certaings questions, cerner cer-
taines difficultés. || Ny a pas |a impérialisme biologique ou médical, mais expression
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d'une exigence vis-A-vis des responsables de l'organisation de !a vie scolaire. Ej
employant ce terme de responsables, nous ne visons pas partlculnér.emen_t les minis-
téres compétents ou les enseignants, mais ies adultes en général qui projettent leurs
commodités et feurs fantasmes & propos du travail eif des loisirs, sur les enfanty
d'age scolaire et leur imposent, particuliérement dans notre pays, une vie trés ina.
daptée. GC'est en somme I'opinion adufte qu'll faut maintenant atteindre.

En attendant, le dialogue entre administrations responsables est assez bjep
résumé par H. Lacroix et J. Thomazi. La querelle d'appartenance des services
d’hygiéne scolaire entre administrations chargées des services sanitaires et soclaux
de |'enfance et administration chargées de 'école est une superstructure qui cache
une difficulté profonde: I'ambiguité méme de la notion d'inadaptation scolaire e
d’adaptation scolaire. Bien sr, il y a des enfants malades, sensoriels, organiques
ou psychiques, difficiles & adapter dans une école non spécialisée méme idéals.
Bien sOr, i1 y a d'affreuses écoles, maudites par des enfants & qui personne ne trou-
vera d'anomalie intelleciuelle ou caractérielle. Mals dans la pratique, bien des enfants
banaux d'écoles banales deviennent dans des circonstances peu claires 1a balle de
tennis gque des enseignants qui ont échoué avec eux voudralent bien repasser i
des psychiatres et que les psychiatres préféreraient voir dans un milieu non ségrégé.
Bien str, I'anomalie de I'enfant est une excuse facile pour [institution scolaire ou

le pédagogue qui échoue. Bien shr, aussi, médecins et psychiatres ne jugent pas .
toujours avec compétence et sang-froid l'institution scolaire. Mais mieux vaut sans .

doute laisser |le débat ouvert, c’est ce que trés justement fait ce livre..

Henri PEQUIGNOT.

TEDESCO {Emmy). -—— Des Familles parlent de 'école... —— Paris : Casterman, 1979, —

186 p.; 20 cm. — {(Orientations/E3 : Enfance, éducation, enseignement.)

Ayant déja mené une recherche auprds des éléves et des professeurs des C.ES.
dits « & groupe de niveau », Emmy Tedesco a souhaité connaitre également I'opinion
des familles sur cetfe expérience. Elle nous présente ici les résultats d’'une enquéte
menée auprds :

a) de parents dont les enfants, éléves de 5° avaient d’abord &té orientds vers
une classe de transilion & laquelle le C.E.S. expérimental leur avait permis
d'échapper ;

b) de familles d'éldves effectivement en transition ;

¢} de parents dont las enfants en fin de scolarité primaire venaient d'étre orientés
vers la «vole |l ».

Des exiraits des entretiens nous sont présentés dans le style employé par les

parents afin de nous faire saisir dans toute sa réalité I'environnement socio-culturel |

que retrouvent chaque soir les éléves considérés comme inaptes & entrer en €
«normale ». Sur 112 parents, 99 n'ont pas le certificat d'studes, la plupart ont quitté
i'école avant 14 ans et leur scolarité a souvent &té perturbée ou écourtée par (&
nécessité de gagner leur vie trés Jeunes. Aussi ne faut-il pas s'étonner sl la plupart
des personnes rencontrées par Emmy Tedesco ont tendance & sous-estimer leur
capacité & parler des problémes scolaires de leurs enfants.

Les families interrogées savaient le plus souvent ce qu'sst une classe de tran-
sition et en avaient une pidtre opinion, mais prés des deux tlers des parents du
C.ES. expérimental ignoraient I'affectation primitive de leur enfant vers une telle
classe et ne pouvaient donc apprécier l'avantage que présentait la réorientation vers
un glablissement & groupes de niveaux.



I sembig que sur I'ensemble des tamilles interrogées, trois couples de parents
seulement alent compris Favantage du C.E.S. expérimental. L'auteur soulighe la
sous-information dont sont victimes Jes parents, sous-information dont on peut se
demander .Si d'aucuns ne Ja jugent pas souhaitable lorsqu’on examing lg contenu
du formulaire (reproduit dans l'ouvrage) envoyé en fin de C.M.2 pour annoncer que
Venfant est «admis en 6° lll», la mention «maintenu dans le cycle élémentaire »
é?ant l?arrée, ce gui donne |'lllusion & tout parent peu habitué aux « subtilités » admi-
Ristratives qu'il a beaucoup de chance d’avoir un fils ou une fille admis(e} en 6°

Dallleurs les rares familles conscientes du sens exact du terme «8° Il » nont
Py, dans la quasi-totalilé des cas, agir de fagon a s'opposer efficacement & cette
affectation. Pour refuser ce qu'on vient de vous imposer, il faut connaitre le langage
de caux qui tentent de décider pour vous.

L'entrée de tous en B° n'est pas pergue comme up progrés pour la plupart
des parents quEmmy Tedesco nous présente, parce que l'ancienns formule : classe
de fin d'études débouchant sur le C.E.P,, obienu ou non, paraissait plus logique et
moins traumatisante que la formule actuelle qui aboutit au maintien de certains
enfants en C.M.2 jusqu'd 14 ans ou & leur envoi en transition. A I'age ol autrefois
I'on finissait des études primaires, aujourd'hui on abandonne des études secondaires,
tefle est la conclusion que tirent bien des parents interrogés.

Lorsgu'on essaie d'approfondis pourquoi les enfants sont considérés chez eux
comme « pas capables» de faire des études longues, on constate que {'échec est
fréquemment considéré comme une fatalité : «C'est pas donné & tout le monde
de réussir» et le succeés comme une chance : «elle ne s’y plaisait pas» (& 'école),
« je n'ai pas eu de chance ». L& décalage socio-culturel entre leur propre miiieu et
celui gqui facilite la réussite scolaire est rarement souligné pour les families. Les
enquétés apparaissent comme plus résignés que susceptibles de considérer que
le handicap de leurs enfants peut &tre d0 & leur condition défavorisée.

La proportion des parents & attitude contestataire & P'égard du systéme social
n'a pas dépassé 3/55 des personnss interrogées.

Emmy Tedesco a consacré un chapitre & fa relation parenis-enseignants. Rares
sont les visites & un ou plusieurs professeurs et encore plus rares de telles visites
ayant une finalité pédagogique (deux cas sur dix-huit en fransition, sept cas sur
trente en C.E.S. expérimental).

La fatigue des parents aprés leur journée de travail ou, pour certaines méres,
Pobligation de s'occuper des plus jeunes sont le plus souvent les raisons de cette
absence de contacts. Néanmoins les raisons avancées semblent masquer une sorte
de géne & franchir le seuil du C.E.S,, méme chez ceux qui allaient voir les instituteurs
A l'école primaire, une mére précise d'ailleurs clairement : «on n'a pas le méme
parler... (Les professeurs} emploient des mols que nous on ng sait pas». Dautres
parents percoivent nettement les professeurs comme hautains, méprisants, insultants.
On voit ici 4 quel point ce sont deux classes sociales qui s'affrontent ef se heurtent.
D'un cbté I'établissement scolaire avec le monde des privilégiés, de l'autre le milisu
familial avec ceux qui nont « pas eu de chance », qui n'ont pas accédé au savoir,

donc au pouvair.

Cette perception est telle que les parents de ces « éléves de la voie (Il » parlent
des rapports de I'enfant au monde scolaire comme ils parlent des rapports dans le
monde du iravail tel qu'il est pour gux : « on voulait mettre Te petit 4 pled », «il avait

fait sa journée» (2 I'école), « quand un enfant na §e plalt pas avec la maliresse, c'est
ni plus, ni moins, comme 'ouvrier qui ne se plait pas avec son patron ».

Les enseignants issus de plus en plus souvent de la classe privilégiée, méme
au niveau de I'enseignement primaire, connaissent trop rarement la sensibiiité des
milleux défavorisés pour qui la sens de la solidarité et V'affectivité ne s'expriment pas
par des discours plus ou moins sincéres, mais par des comportements & |'égard
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de ceux qu'ils sentent des leurs, L'enseignant est jugé sur son comportemeny
« {'ancien directeur... jamais je ne laisserai dire du mal de lul.. il faut voir comme
il recevait les gens... || écoutait les gens ».

Comme l'on pouvait g'y aitendre, les enquétés d'Emmy Tedesco sont peu ing
ressés par les réunions de parents d'éléves ol, la encore on parle un langage g
n'est pas le leur et ol e débat se déroule enfre ceux qui « savent».

L'ouvrage se termine sur un chapitre consacré au travail & la maison, g
devoirs et legons réclamés par certaines familles pour mieux comprendre ce qui ¢
passe i U'école, mais gue l'environnement empéche Penfant de faire la plupart ¢
temps.

On referme ce livre un peu plus convaincu que quelque chose ne va pas dar
notre systéme scolaire.

Aussi pures qu'aieni pu étre les intentions de ceux qui ont calqué les structure
d’'un enseignement secondaire qué I'on voulait ouvert 4 tous, sur celles d’'un systén
destiné & 20 % d’une classe d’3ge, il faut bien reconnaitre qu'un tel systdme nc
seulement décourage les éléves dont les familles ne parlent pas le «langage ¢
savair », mais encore humilie profondément ces familles en leur faisant trop souves
sentir que [établissement secondaire est un lieu o4 régne une classe sociale g
n'est pas la leur.

Souhaitons que ceux qui «ont le pouvoir» parmi les lecteurs de cet ouvrag
acceptent d'écouter le discours de ces parents quEmmy Tedesco a rencontrés
en tirent les conclusions qui s'imposent si I'on veut parler d'égalité des chances &
tous les écoliers.

Claude DUFRASN



e ——————————————————

NOTES DE SYNTHESE

P

La sociologie des inégalités d’éducation :
Principales orientations, principaux résultats depuis 1965

Les deux premiéres parties de la présente étude ont été publiées dans les
numéros 48 (juilfet-aott-septembre 1979) et 49 (octobre-novembre-décembre 1978) de
la Revue Frangaise de Pédagogie.

I* PARTIE : INEGALITES D'EDUCATION ET STRUCTURE SOCIALE

La question de savoir dans quelfe mesure, dans les sociétés industrieiles occi-
dentales en particulier, les chances en matigére d'éducation sont dépendantes de
'origine sociale ne serait sans doute pas devenue un objet privilégié de la recherche
sociclogique et un argument capital dans le débat politique si le niveau éducationnel
atteint par les individus n'était pas & son tour un des déterminants les plus apparents
du statut social. Dans les deux premiéres parties de la présente étude, nous avons
mis Paccent sur les enquétes et les recherches qui s'intéressent & la question des
determinants sociologiques (en particulier «socio-culturels ») de la réussite scolaire
et de l'accés aux études. C'est I'autre aspect que nous devons maintenant consi-
dérer, & savoir le réle que jouent les études (et les dipldmes) dans l'accés aux
emplois, aux fonctions et aux statuts. S'il est vrai que l'origine sociale conditionne
en partie accés aux études el que le niveau é&ducationne! conditionne fortement
l'accés aux statuts sociaux, oh ne s'étonnera pas cependant que la problématique
principale de la sociologie actuelle de 'éducation réunisse ces deux aspects autour
d'une seule et méme gquestion, celie de la fonction de 1'école comme instrument
de la «reproduction sociale », ou, plus exaciemsnt, celle de la contribution de la
sélection scolaire et de la stratification educationnelle a la perpétuation du systéme
social en tant que sysiéme de différences et d'inégalités sociales. Récusant la
conception « fonctionnaliste » des rapports entre éducation et société, et dépassant
'explication « culturaliste » des Inégalités sociales devant 'éducation, trois grands
modeles théoriques nous paraissent actuellement dominants dans le champ corres-
pondant & cette problématique : le modéle «conflictualiste » {et « politico-idéologi-
que ») des théoriciens de la «reproduction », le modéle «factoriel » (repreésenté par
Jencks, et qui ne se situe d'ailleurs pas au méme niveau épistémologique que ‘e
précédent, étant davantage un modéle méthodologique gu'un paradigme conceptuel),
le modéle «agrégationniste systémique » (illustré par Boudon) enfin.

|. — EDUCATION ET DEVELOPPEMENT SOCIAL : TECHNOFONCTIONNALISME ET
« CAPITAL HUMAIN »

1) Dans la tradition sociologique «fonctionnaliste », la «fonction sélective » de
I'éducation scolaire, le fait que I'école hiérarchise les individus selon un «axe
d’accomplissement » (Parsons, 1958) et les prépare ainsi & occuper des statufs
sociaux hiérarchisés (cf. Davis et Moore, 1945), est considérée comme allant de soi.
On connait la définition de Durkheim de I'éducation (1968) comme développement
chez Vindividu des attitudes et capacités que réclament de lui «et la société poli-
tique dans son ensemble et le milieu spécial auquei il est particulidrement desting ».
De méme chez Parsons (0.c.), Véducation scolaire joue & la fois un réle de « socia-
lisation » (elle contribue & Pintériorisation par lindividu des valeurs de la société
globale) et de différenciation sélective, fe partage par tous des mémes valeurs d'éga-
lité des chances au départ et d'accomplissement individuel étant justement ce qui
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rend possible chez ceux qui échouent (ou réussissent moins bien que les autres)1
I'acceptation de I'inégalité des statuts. 4

2y Durant les années 50 et 60, cependant, la pmblématique fonctionnalist
(I'explication de la diftérenciation éducationnelle en termes « fonctionnels », 4 partir®
de besoins sociaux explicites ou latents) donne lieu & des approches, 4 des formy
lations nouvelles, qui paraissent justifiées par certaines caractéristiques du déve
loppement soclal dans les sociétés industrielles. Les progrés rapides de la technologi
et la croissance économique font en effet passer au premier plan le probldme de
nouveaux besoins en main-d'ceuvre qualifiée. Il s'agit en effet d'éduquer une socist
fondée désormais sur le développement et la généralisation des compétences (of
Kerr et al, 1960, Clark, 1962). Il existe alors une indéniable convergence entre le
arguments de ce «fonctionnalisme technologique » (selon l'expression de Karare
et Halsey, 1977 b), — arguments dont nous retrouvons a la méme époque Vaqui
valent, mais coulé dans un langage et un systéme de références marxistes, dans le
pays de I'Est européen, chez les théoriciens de la « révolution scientifique et techni
que » (cf. Richta, 1969, Kotasek, 1972), — et le développement d'une conceptio
de I'éducation comme « investissement productif » (aussi bien sur le plan individus
qus sur le plan collectif) chez les économistes théoriciens du «capital humain
(cf. par exemple Mincer, 1958 ; Schultz, 1961, 1863 ; O.C.D.E., 1962 ; Becker, 1964{
Denison, 1964, 1965 ; Bowman, 1988). Comme le souligne Bernstein (1974) & propos
par exemple de Floud et Halsey (1960), l'orientation optimiste et productiviste d
cette conception de [I'éducation s’accordait presque «natyrellement» avec |
préoccupation égalitaire : dans une civilisation du savoir et de la compétence, oq
il ne parait pas possible de poser des limites a priori & 'expansion des systéme
d'engeignement (cf. Trow, 1961, 1970, et l'avénement d'un enseignement secondaire
puis d'un enseignement supérieur « de masse »), les inégalités sociales devant Fédu
cation (mises en relief par un certain nombre d'enquétes et de recherches que nou
avons évoquées précédemment) sont aussi insupportables du point de vus de |
productivité que du point de vue de I'équité, parce qu'elles supposent le gaspillag
de précieuses «ressources humaines», la non-utilisation de «talents potentiels
(cf. D. Wolfle, 1954 et la question des «réserves de talents » évoquée précédem-]
ment). Mais ces inégalités t{endent aussi & étre considérées davantage comme des{
phénoménes résiduels (appelés a étre réduits progressivement par la dynamique
du développement social) que comme des phénoménes fonctionnels (nécessaireﬁ
4 la « bonne marche » de la sociéié) ou structurels (induits par la nature méme du
systéme soclal capitaliste, par exemple),

3) On sait que vers le milieu des années 60, des modifications profondes se
sont produites dans la maniére de poser [e probléme des rapports entre éducation
et société. A I'optimisme «éducativiste» ef «développementaliste », soutenu par
l'idéologie de |' « égalité des chances », semble avoir succédé un certain désen-
chantement guant au pouvoir d'entrainement économique et d’égalisation sociale
de I'éducation scolaire, érigée parfois méme en cible privilégiée d'une contestation
politico-cuiturelle radicale dont le flamboiement soudain semble avoir éclairg, inspiré
et orienté une grande partie de la recherche et de Ia réflexion sur I'éducation depuis
dix ans. La critique des théses « technofonctionnalisies » et de la théorie du « capital
humain », développée 4 la fois par des économistes et par des sociologues, en
particulier aux Etats-Unis, nous paralt s’inscrire dans ce contexte « désenchanté ».

C'est tout d'abord I'ldée courante selon laquelle Yexpansion des systdémes sco- 5
laires depuis un quart de sidcle correspondrait a4 I'élargissement des besoins en B
main-d’eeuvre qualifi¢e corrétatif du progrés technologique qui est mise en doute.
Pour Dreeben par exemple (1971), le systéme scolaire américain se développe
beaucoup plus vite que ce gui serait rendu nécessaire par T'évolution des besoins
en main-d'euvre. D'aprés l'importante étude d'lvar Berg (1970), lss qualifications
requises actuellement pour de nombreux emplois sont en effet inadaptées, dispro-




portionnées 4 ce qui serait techniquement nécessaire, et la productivité réelle des
travaitleurs est loin de correspondre aux études qu'ils ont faites et aux dipldmes
qu’ils ont obtenus. Si 'on considére d’autre part la corrélation, soulignée par les
théoriciens du « capital humain », entre niveau de développement économigue et
niveau de développement du systéme d'éducation d'un pays (cf. Harbison et Myers,
1964), reste 4 savoir lequel des deux phénoménes rend possible I'autre, ¢f if ne parait
pas possible, & partir des données historiques ef statistiques existantes, de fournir
la-dessus une réponse & valeur générale (Collins, 1971). Quant & la liaison enire
niveaux d'éducation et niveaux de revenus (¢f. par exemple Jallade, 1972 ; Eicher,
1973 ; Psacharopoulos, 1973, 1975; Mingat et Perrot, 1975; O.C.D.E, 1975; Girod,
1978), sa signification est sans doute discutable, variable en tout ces selon les
conjonctures ou les secteurs du marché du travail (cf. par exemple, Blaug, 1971 ;
Eicher, 1979 ; Levy-Garboua, 1979 ; Levy-Garboua et Mingat, 1979). Pour les théori-
ciens du « capital humain », il ne fait guére de doute que les salaires plus élevés
des gens les plus instruits refldétent une « productivité marginale » plus élsvée, donc
une utilité sociale plus grande. Si I'axiomatique marginaliste se trouve i¢i contredite
par les faits (Berg, o.c), & quoi faudra-t-il donc imputer le fait gue les inégalltés
d'éducation se traduisent par des inégalités de salaires ? Pour Thurow {1872}, les
rémunérations dépendent en fait du type d’emploi occupé, non des gualifications
acquises par celui qui 'occupe. Dans la compétition entre les fravallleurs pour
obtenir les emplois rémunérés, si les diplémes servent bien souvent en fait de ¢ri-
téres de recrutement, ce n'est pas comme attestations de compétences profession-
nelles effectives (lesquelles s'acquigrent fréquemment «sur le tas», aprés recrute-
ment), mais tout au plus comme indice de qualités plus générales de I'ndividu, en
particulier qualités d'adaptabilité et d'éducabilité, donc promesse gue individu
pourra &tre formé au moindre co(t. C'est pourquoi I'éiévation massive des niveaux
d’études et la réduction relative des inégalités devant I'éducation peut trés bien
ne pas s'accompagner d'une réduction des inégalités économigues — paradoxe
incompréhensible pour la théorie «classique» de l'éducation (cf. aussi Okner et
Rivlin, 1975). Une autre théorie des rapports entre inégalités é&ducationnelies et
inégalités de revenus est celle dite du «filtre», selon laquelle les employeurs
rémunéreralent, chez les diplémés, non pas I'existence de compétences directement
et immédiatement productives, mals le fait qu'lls soient le résultat dun «filtrage »
{scolaire et universitaire), systéme rigide et socialemant peu rentable (puisqu'il favo-
rise l'inflation éducationnelle), mais qui évite & l'entreprise d'avoir A procéder elle-
méme, et cas par cas, i ['évaluation et & la sélection des compélencss (cf. Arrow,
1973 : Taubman et Wales, 1973 ; et ta critique de Layard et Psacharopoulos, 1974),
Chez Bowles et Gintis enfin (1975}, la critique de la théorie du « capital humain»
repose sur une approche sociclogique et marxiste des phénoménes éccnomiques,
les inégalités de salaires selon les niveaux de diplémes raflétant moins une inégalité
des compétences productives qu'une différenciation dans les composantes éthico-
attitudinelles de la personnalité correspondant aux exigences de la division capita-
liste du travall (cf. Gintis, 1971 ; Bowles et Gintis, 1978).

il. — INEGALITES DEDUCATION ET REPRODUCTION SOCIALE : I'APPROCHE
« CONFLICTUALISTE »

L'axioms fondamental des théories « conflictualistes » de la sélsction scolaite
ast que l'école ne sélectionne pas les plus capables, les plus productifs, mais les
plus conformes aux représentations et aux attentes d’'un groupe particulier, en
'eccurrence celui qui dispose du pouvoir de contrdle sur le systéme d’enseigne-
ment et exerce ce pouvoir en vue de conquérir, de préserver ou daccroitre des
pouvoirs et des priviléges au sein de la société. Cette théorie des indgalités éduc_:a-
tionnelles a occupé, semble-t-il, une position dominante dans le champ de la socio-
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logie de I'éducation & partir de la fin des années 60 {cf. Karabel et Halsey, 1977 b,
qui distinguent clairement un courant «néo-wébérien», représentéd surtout aux
Etats-Unis par Collins, et un courant « néo-marxiste » illustré en particulier par
Bowles et Gintis aux Etats-Unis, Althusser ei Baudelot et Establet en France, mais
ont plus de mal 4 sftuer st caractériser les travaux de Bourdieu et Passeron).

1) Une interprétation néo-wébérienne de la stratification éducationnelle : Collins,

Pour Collins (1971, 1974}, d'autres facteurs que les facteurs d'efficacité fonc-
tionnelle expliguent la liaison entre éducation, emplois et statuts. C’est gque, fonda-
mentalement, I'éducation transmet autre chose que des connaissances « objectives »,
développe autre chose que des capacités opérateoires culfurelfement « neutres» :
elle impose une culture particuliére (systéme de maniéres, stylistique comportemen-
tale, valeurs), la culture du groupe qui dispose actuellement du pouvoir de contrdle
sur le systdme éducatif, érigée par la méme en culture universelle et «Ilégitime»
(cf. Max Weber, 1968). C'est dire que la sélection scolaire, le ¢lassement, la hiérar-
chisation des individus selon le prétendu « axe d'accomplissement » recouvre en fait
une cooptation {et une exclusion) sociale. Pour reprendre I'opposition idéal-typique
par laquelle Turner (1960) croyait pouvoir caractériser respectivement les systémes
éducatifs britannique et américain, on pourrait dire que la sélection scolaire repose
davantage sur un systdme de « parrainages» que de «compétition», les «élus»
étant ceux qui savent faire ia preuve soit de leur appartenance au groupe cuiturel-
lement dominant soit de leur allégeance vis-a-vis de ce groupe et de ses valeurs.
On comprend ainsi que [a stratification éducationnelie, la sdlection scolaire, soient
4 la fois le résultat et I'enjeu d'une compétition plus ou moins intense entre [es
groupes sociaux, dés lors que le groupe qui détient le pouvoir de conirdle sur
Yappareil éducalif fait pression pour que les organisations utilisent les diplémes
comme critéres d'allocation des emplois et des staiuls, dans l'espoir d’obtenir pour
ses propres membres les meilleures places dans la société. Ainsi s'expliquent aussi
la course aux dipldmes et [a tendance a Y «inflation éducationnelle » observée
par de nombreux auteurs (cf. par exemple, Milner, 1972) : les groupes privilégiés
doivent relever sans cesse «la barre » pour préserver leur monopole méritocratigue
menacé par le fait que les autres demandent & faire eux aussi de plus en plus
d'études. Collins s'efforce d'étayer cetie théorie conflictualiste des inégalités édu-
cationnelles sur un certain nombre de donnéss empiriques, concernant surtout les
politigues de recrutement et de salaires des entreptrises américaings, qui lui per-
mettent en particulier d'établir en quoi et pourguoi fe fait, pour un employeur, de
privilégier les critéres éducationnels peut signifier qu'll accorde moins d'importance
aux compétences technigues du iravailleur qu'a son identité culturelie {cas du per-
sonnel d'encadrement) ou & sa docilité idéologique (cas du personnel subalterne).
Cette validation empirique peut cependant s'avérer difficile & obtenir.

2) Une interprétation néo-marxiste de la stratification éducationnslle : Bowles
et Gintis.

Bien qu'on parte cette fois des «classes sociales» au sens marxiste (définies
par leur pesition au sein du systdme de production} et non plus des «groupes
statutaires » wébériens (définis piutdét par leur identité culturelle), il y a uns res-
semblance évidente entre la pensée de Bowles et Gintis et celle de Colling : dans
les deux ¢as, c'est la dimension culturelle et idéologique de I'éducation et de la séleg-
tion scolaire en tant que base et relais siructurel de la reproduction sociale qui
est soulignée.

a) En g’appuyant sur diverses données statistiques américaines, Bowles et Gintis
(1972) calculent {a probabilite différentielle d'accés & différents niveaux de réussite
socio-économique selon lorigine sociale, le QI vers 6-8 ans et 4 I'Age adulte et le
niveau d'études. Leur conclusion essentielle est que, dés qu'on &tudie Pinfluence de
chaque facteur séparément, celle du QI apparail comme peu importante. Ce qul



signifile que ce ne sont pas principalement des facteurs cognitifs qui commandent
la réussite socio-économique at qu'en particulier, si 'éducation contribue fortement
& cette réussite, ¢’'est pour d'autres raisons et par d’autres mécanismes que fa for-
mation ou le filtrage de capacités cognitives,

b} L'hypothése das auteurs est que ce qui compte principalement pour la réussite
économique et sociale, c'est la formation et la sélection de traits de personnalité que
le systéme économigue considére comme souhaitables pour sa perpétuation. Au
sein de la société capitaliste avancée les rapports de production (fondements de
la stratification sociale} sont en effet essentiellement de type hiérarchique et bureau-
cratigtie. La soumission des individus destinds aux tdches subailternes est donc 1a
premiére nécessiié, il faut une main-d’ceuvre docile, qui a intériorisé les valeurs du
systéme. Or I'école joue un réle essentiel dans ce processus de «domestication »,
parce que ¢'est & I'école que les individus apprenhnent la ponctualité, le respect
de Tautorité¢ (extra-familiale), la responsabiiité individuelle vis-3-vis de la tache 2
accomplir, l'extériorité de la récompense par rapport & ['activité demandée, etc.
Les relations de pouvoir au sein de I'école reproduisent ainsi celles qui existent au
sein de l'entreprise, et préparent les jeunes 4 supporter [a division hiérarchique du
travail (Bowles, 1971). Encore faut-il cependant que cette division soit per¢ue comme
légitime, bien fondée techniquement ou moralement. L'idéologie du Q! et l'idéologie
méritocratigue scolaire contribuent ensemble & cette légitimation, en faisant croire
que c'est l'inégalité des talents ou Vinégalité de réussite entre individus a qui on a
donné des chances égales «au départ» qui rendent nécessaire la hiérarchisation
des taches et I'Inégalité des statuts (Bowles et Gintis, 1972).

c) C'est pourquoi la différenciation du sytéme scofaire (la hiérarchisation explii-
cite ou latente entre types d'études, types d'établissements) et les inégalités et dis-
parités d'éducation entre les classes sociales sont des phénoménes structurels,
et non pas accidentels ou résiduels. L’école, comme la famille, et en continuité avec
le type de culiure caractéristique du milieu social auquel appartient la familie,
prépare en effet les uns & exercer des responsabili{és au sein du systéme de pro-
duction, et les aulres & obéir et exécuter, et il en sera de méme tant que le pouvoir
de contrdle sur les contenus, les structures, le financement de V'éducation appar-
tiendra & ceux qui disposent aussi du pouvoir économigque et politique au sein de 1a
société capitaliste, — ce pourguoi toute « démocratisation » de ['éducation est sans
doute illusoire {cf. Bowles et Gintis, 1976 ; Carnoy, 1974 et, dans la méme optigue,
I'analyse de Karabel, 1972 a, b, sur le développement de I'enseignement supérieur
court aux Etats-Unis, & travers les «community colleges », comme instrument de
relégation et d'élimination plus ou meins masquée pour les &tudiants issus des milieux
populaires, en particulier & travers le processus d'intériorisation progressive de 'échec
décrit par Clark, 1960, sous le terme de « refroidissement »).

d) On voit tout ce qui rapproche cette théorie américaine de la « division sco-
laire » et de la fonction idéologique de I'enseignement des théses d'Althusser (1970}
sur le rdle de ) « appareil idéologique d’Etat» scolaire dans la reproduction des
rapporis de production capitalistes, et de la théorie des « deux réseaux » de scola-
risation chez Baudelot et Establet (1971, 1975) : le réseau « secondaire-supérieur »,
ou les enfants de la bourgeoisie apprennent & devenir les «interprétes actifs» de
ridéolegie dominante en vue de maintenir la domination de leur classe sociale,
et fe réseau « primaire-professionnei » vers lequel sont orientds précocement, par
le jeu nullement innoceni de 'échec scolaire, les enfants du prolétariat, et ol I'idéolo-
gie dominante s'impose sous la forme « petite bourgeoisie» d'une «culture au
rabais » destinée & interdire le développement et I'expression de ' «idéologie
prolétarienne », I'école, son fonctionnement, son ordre et son désordre étant ainsi
le lieu et I'enjeu d’'une «lutte ideéologique de classes» olt chacun doit rejoindre
son camp et son poste...
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3) Sélection scolaire et reproduction sociale : la théorie de Bourdisu et Passeron,

Si {a force d’'une pensaée, l'importance d’une théorle se mesurent par leur pou-
voir d' «imposition de problématique», It ne semble pas exagéré de dire que las
travaux de Bourdieu et de son «école» (cf. par exemple Boitanski, 1969 ; Grignon,
1871 ; Fritsch, 1971 ; de Saint-Martin, 1971) occupent une position dominante au sein
de la sociologie de P'éducation frangaise. Comme le remarquent Karabel et Halsey
(1977 b}, les sociclogues de Péducation se sont assez peu intéresses, i on met &
part la «nouvelle sociolodie de I'éducation » britannique {cf. Young, 1971; Gorbutt,
1972 ; Eggleston, 1974} et le courant « ethnométhodologique » américain (ef. Cicourel
et al., 1974 ; Cicourel et Kitsuse, 1977 ; Rist, 1970, 1977), aux processus qui se dérou-
lent & I'intérieur de la « boite noire » scolaire et aux mécanismes proprement péda-
gogiques de la différenciation éducationnelie. Or ii nous semble que c'est justement
une des caractéristigues de la démarche de P. Bourdieu d'avoir dés Vorigine (cf, par
exemple Bourdieu et Passeron, 1964, 1965) porté attention & ces aspects.

A un premier niveau, on crolt se {rouver cependant devant un modéle d’expli-
cation {des inégalités éducationnelles) typiquement « culturaliste » (au sens que nous
avons donné antérieurement 4 ce terme). Les indgalités de réussite scolaire sont
rapporiées en effet & des «inégalités culturelles » entre les groupes (disparités
dans l'information sur le systéme scolaire, les savoirs culturels acquis par familia-
risation familiale et imprégnation, les usages linguistiques..) et les inégalltés de
motivation vis-a-vis des études sont rapportées a des différences attitudinelies pro-
fondes, les classes défavorisées ayant tendance & anticiper leur avenir conformément
a teur expérience du présent, & conformer leurs projets & leur sentiment du probable
et & reproduire ainsi leur situation de désavantage. Cette distribution inégale du
« capital culturel » et cetle disparité des «ethos de ciasse » semblent donc suffire
& expliquer a la fois les « inégalités devant 1a sélection » et les « inégalités de sélec-
tion » (& réussite égale), la sélection scolaire ne faisant que rafléter (et relayer pour
les reproduire) les inégaiités sociales (cf. par exemple Bourdieuw, 1966 a, b, 1974;
Bourdieu et Passeron, 1964, 1965, 1970). A ce niveau, la reproduction des Inégalités
par I'école vient seulement de la mise en ceuvre d'un égalifarisme formel, 4 savoir
de ce que l'école tralte comme « égaux en droit» des individus «inégaux en fait »,
c'est-2-dire inégalement préparés, par leur culture famiiiale, & assimiler le « message »
pédagogique, de méme qu'ils sont inégalement préparés & « décoder» le message
artistique, a appréhender Feeuvre d'ast comme systéme de pertinences stylistiques
spécifique (Bourdieu et Darbel, 1966), Une condition suppiémentaire est nécessaire
cepandant pour que joue ce mecanisme de conversion des inégalités culturelles
en inégalités scolaires : qu'il soit méconnu comme tel. C'est «I'idéologie du don»
qui assure cetie f{ranamutation des apparences, en faisant percevoir comme inéga-
lités naturelles entre individus (cf. aussi Bisseret, 1975) ce qui est en fait le produit
d'une différenciation sociale, {Cetie Insistance sur le rle de l'alchimie idéologigue,
— ou de la «iégitimation », dans le processus de reproduction sociale nous parait
une dimension fondamentale de la pensée sociologique de Bourdieu, jusqu'a devenir
la clef de volte «axiomatique » de tout le systéme dans le Livre [ de La Reproduction,
1970.)

Meais cette «indifférence aux différences» recouvre elle-mé&me quelque chose
de plus profond, et qui justifie une «deuxiéme lecture» (cf. Snyders, 1970) : une
complicité active entre I'école et la classe dominante, reposant en partie sur un jeu
d'affinités {(culturelles) électives. Ainsi par exemple le caractére «charismatique »
des enseignements culturels {le brig «inimitable » du cours magistral, etc) n'est
pas seulement analysable en termes d'information (comme brouillage « dysfonc-
tionne! » remédiable par une « rationalisation » de la pédagogie) ou de psychosocio-
logie des enseignants, il a également une fonction positive de discrimination sociale
et aussi de légitimation institutionnelle (i} atieste I'autorité dont I'enselgnant est investi
dans son « ministére », nécessaire a son action pédagogique eén tant que «trans-



mission arbitraire de I'arbitraire culturel dominant»). On pourrait analyser de la
méme fagon l¢s examens, rituels de cooptation culturelle plus que procédures
rationnelles de sélection des compétences (cf. Bourdieu et Passeron, 1967-1968,
©1970), ou les appréciations portées par les enseignants sur leurs éléves, véritables
«jugements de classe» (Bourdieu et de Saint-Martin, 1975). La définition scolaire
de Pexcellence (cf. Bourdieu et de Saint-Martin, 1970), manifeste ainsi, &t jusque dans
la dévalorisation des qualités «trop scolaires» de ceux qui doivent a I'écols plus
qu’'a leur famiile I'essentiel de leur culture et de leurs chances d’ascension socials,
la congruence entre les valeurs scolaires et la stylistique culturelle de la classe
dominanie : élégance, aisance, brillance, distance et distinction discriminante ({cf.
Bourdieu, 1966 ¢, 187¢). Ce qui ne veut pas dire que I'école ne soit pas douée d’une
indestructible spécificité institutionnelle, qui va jusqu'au refus de satisfaire «fonc-
tionnellement » les demandes en main-d’ceuvre émanant du systéme économique
(Bourdieu et Passeron, 1967, 1968-1969, 1970). Mais, justement, cette indépendance
est «idéologiquement » nécessaire : il faut ceite irrationnalité, cette lourdeur de
I'appareil scolaire et universitaire, et en méme temps cetie luxueuse légéreté de la
« liberté académique », pour Que s'exerce sans trop d'd-coups, C'est-d-dire dans
la méconnaissance générale, dans I'lllusion générale de I'équité et de T'universalité, la
fonction scolaire de reproduction culturefle et de conservation sociale. C'est pourguol
aussi les réformes, les innovations et les contestations brouillonnes n’aboutissent
le pius souvent gqu'a maintenir I'ordre existant. On comprend les protestations de
certaing commentateurs (c¢f. Prost, 1970 ; Snyders, 1970, 1876 ; Baudelot et Establet,
1971) contre les implications démobilisatrices, voire «nihilistes» de ce qui a pu
étre considérs, selon ['expression de Bourricaud (1971, 1975) comme « hyperfone-
tionnalisme retourné » {ou « fonctionnalisme du pire »). Mais le « cynisme théorique »
d'une « socio-logique » telle que cellg-ci n'est-il pas plutdt, paradoxalement, porteur
de [a plus grande indécidabilité quant & ce qui doit étre fait ou peut étre espéré ?

I, — INEGALITES D’EDUCATION ET MOBILITE SOCIALE

Alors que les théoriciens de « la reproduction » sont amenés & mettre l'accent
sur ce qui se passe dans la «bolte noire » scolaire, ¢'est-a-dire & mettre a jour les
mécanismes proprement scolaires par lesquels s'effeciue la reproduction sociale
4 travers la perpétuation de la « culture dominante », 1&s sociologues de la mobilité,
comme les économistes de l'éducation d'ailleurs, évitent généralement d' «entrar
dans la classe » et considérent Péducation scolaire « de I'extérieur », étant intéressés
davantage par la mesure des effets que par I'analyse des processus &ducationnels
continug par iesquels la scolarisation peut fonctionner comme relais dans la trans-
mission (ou la modification) intergénérationnelle des statuts. Alnsi s’expliqgue que
I'importation de cetie problématique de la mobilité sociale et des Instruments métho-
dologiques qui lui correspondent (tableaux de mobilité, analyse de dépendancs,
schémas individualisies et «agrégationnistes » d'explication des phénomenes col-
lectifs) dans le champ théorique de la sociologie de I'éducation, caractérisé au
début des années 70 par la prédominance du paradigme «conflictualiste » et de
la critlque politico-idéologique radicale, ait pu induire certains effets de « refroidis-
sement », voire de « neutralisation» politique : les calculs permettent en effet de
déterminer les limites des phénoménes de transmission intergénérationnelle des sta-
tuts dans les sociéiés industrielles libérales, et celles aussi des mécanismes « méri-
tocratiques » d'allocation des statuts. Dés lors I'école ne mérite plus «ni cet exces
d'honneur ni cetie indignité » que semblent [ui conférer, en surestimant son réle
et ses responsabilités, les théoriciens de la « reproduction » (cf. Bénéton, 1975 analy-
sant les livres de Girod, 1971, Jencks, 1972 et Boudon, 1973).
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1) Le modéle statistigue de Jencks

En raison de la masse du matériel documentaire utilisé (concernant les inéga-
iités dans l'accés aux €tudes, aux emplois, aux statuls et leurs déterminants) et de
la sophistication des techniques d'analyse statistique mises en ceuvre (« I'analyse de
dépendance » en particulier), en raison surtout du caractére inatiendu et paradoxal
des conclusions proposées, le travail mené par Jencks et ses collaborateurs (1972,
cf. aussi Jencks et Bane, 1973} a constitué une élaps Importanle dans le dévelop-
pement de la sociclogie des inégalitdés éducationnelles, comme le confirment d'ail-
leurs l'ampleur et la qualité de Ja discussion scientifique qu'll a provoquée [cf. par
exemple, Havighurst, 1973 ; Levine, 1973 ; Coleman, 1873 ; Sewell, 1973 ; Keyfitz,
16973 ; Boudon, 1974 ; Psacharopoulos, 1974, ainsi que les contributions regroupées
in : Harvard Educational Review, automne 1973, Sociology of Education, hiver 1973,
American Journal of Soclology, mai 1973, American Educatlonal Research Journal,
printemps 1974).

1l est certain que ce qui a été retenu surtout de ce réexamen minutieux et
monumantal des données exisiantes concernant les rapports entre éducation et
inégalité, ¢’est une espéce de legon de scepticisme. A quelque niveau qu'on se place,
et quelle que soit la variable dont on entreprend de mesurer Vinfluence sur n'importe
quelle autre, Pindétermination gemble I'emporter toujours sur le déterminisme.
Pour Jencks en effet une corrélatien (constatée) de 0,65 entre niveau d'études et
stalut laisse une grande part de la variance du statut non expliquée par les inéga-
litds d'&ducation, dés lors qu'on prend soin de dissocier divers factsurs au seln
d'un « modéle de dépendance» (et ceci vaut a fortiori pour la corrélation, qui est
de 'ordre de 0,50, entre statut et Q! ou entre statut et origine sociale). C'est ainsi
qu'aux Etats-Unis, la différence moyenne de statut enire deux fréres élevés ensemble
est presque aussi forte (23 points sur 'échelle de Duncan) qu'entre deux individus
pris au hasard (28 points), et ceci resie vrai si ces deux fréres ont le méme QI
et le méme niveau d’études (21 points). La chose est encore plus vraie si au lieu
de considérer les disparités de statuts on prend les inégalités de revenus, gui parais-
sent échapper en grande partie aux déterminismes méritocratiques et aux effets
de I'héritage social, et donnent I'impression de refléter davantage une «inégalité de
la ¢chance » que «l'indgalité des chances » chére aux sociologues.. Cest pourquoi,
dans le cadre d'une société fébrilement, imprévisiblement et irrésistiblement diffé-
renciatrice, il est illusoire de vouloir égaliser ies conditions sociales en donnant
& tous des chances égales «au dépari », car les inégalités ne sont pas principale-
ment transmises ou reproduites, mais sans cesse recréées et modifiées. Cest dire
quil faut, aprés V'échec du libéralisme réformiste ef « compensateur » des années 60,
ou bien laisser & nouveau les mécanismes de la compétition différenciatrice jouer
tout seuls (retour du libéralisme conservateur et au « darwinisme social ») ou bien
briser les fondements mémes de fa société méritocratique libérale, en imposant,
sous le nom de socialisme, I'égalité des revenus et des conditions sociales quels que
soient les talents, lez mérites ou les réalisations des individus. La «fin du réve
impossible » des années 60 (cf. Schrag, 1970) oblige ainsi chacun & choisir son
camp : on ne peut pas vouloir 2 la fois I'égalité des chances et 'égalité « tout court»
(cf., du cbté « égaiitariste », aprés Tawney (1931}, Jencks et Riesman, 1968 ; Jencks,
1972 ; Karabel, 1972 a; Gans, 1973 ; Byrne et al., 1975, st la th&orie socialiste de la
justice chez Rawls, 1971, champion d'un égalifarisme «de rédemption», & qual
s'oppose ' « &galitarisme de correction » de Frankel, 1973, partisan seulement de
corriger les différences de milieu pour gue s'exptiment plus purement leés talents
« naturels » inégaux, et, en contraste avec Young, 1958, les arguments de Bell,
1972, 1976, en faveur de fa méritocratie ; ¢f. aussi, 4 propos du débat sur l'indgalité
aux Etats-Unis, le dossier documentaire de Bénéton, 1976 ; cf. enfin la trés suggestive
synthese de Husén, 1975, ef celle de Tyler, 1978).



La part que Jencks accorde «au hasard» ou a lindétermination causale
nest-elle pas cependant le produit d'une interprétation abusive, induite il est vral
par certaines des caractéristiques propres & la méthodologie utilisée, & savoir |'ana-
lyse de dépendance 7 Beaucoup de liaisons que Jencks considére comme faibles
correspondent en fait & des écarts trés importants dans la structure des chances
des différents groupes sociaux. (Sur ces points, cf. surtout Sewsll, 1973 ; Karabel
et Halsey, 1977 b ; Girod, 1978). C'est pourquoi d’autres recherches sur éducation
et mobilité ufilisant le méme outil statistique ont pu aboutir & des conciusions moins
paradoxales et plus nuancées. Citons surtout Girod et al. (1978), qui comparent
les chances d'accés aux études et aux emplois selon Yorigine sociale et le sexe
pour ung population genavoise (et concluent par exemple, d'accord en cela
semble-t-il avec Sewell et Shah, 1967, que le niveau d'études dépend davantage du
milieu social chez les filles que chez les gargons, et aussi que les femmas paient
plus cher que les hommes, en termes de dipldmes, leur réussite professionnelle
et doivent plus qu'eux leur statut professionnel 4 leurs études, maiz qu'elles sem-
blent retrouver par le biais du mariage, c’est-a-dire du statut de jeur mari, ce quelles
ont perdu par rapport aux hommes sur le plan du statut professionnel personnel).
Citons aussi Halsey (1977), qui montre qu'en Grande-Bretagne, si le niveau d'édu-
cation tend & commander de plus en plus l'accés aux empleois (et donc aux statuis),
Il dépend aussi de plus en plus du niveau d’éducation et de la profession du peérs,
ce qui semble donner raison & la fois aux théories {cf. par exemple, Blau et Duncan,
1967), selon lesquelies les sociétés modernes feraient de plus en plus de place aux
critéres d'accomplissement personnel (« achievement») ot & celles aqui insistent sur
I'importance des facteurs de transmission (« ascription ») (cf. 'étude de Boyd, 1973,
sur le recrutement et Péducation des élites britanniques) : ¢’est que la «fransmis~
sion » s'effectue aujourd'hui par le biais de I'accomplissement (Halsey, 0.¢.), quoique
non exclusivement, comme le manifestent de fagon convergente la plupart des études
précédemment citées (cf aussi Glass, 1954 ; Lipset et Bendix, 1959 ; Duncan et
Hodge, 1963 ; Eckland, 1965 ; Svalastoga, 1965 ; Westergaard et Little, 1969 ; Lipset,
1972 ; Haller et Portes, 1973 ; Duncan et al, 1975 ; Sewell et ai, 1969, 1975).

2} Le modéle systémique et agrégationniste de Boudon

L'analyse de dépendance utilisée par Jencks consiste &4 mesurer les relations
entre des variables définles au niveau des individus (Ql, origine sociale, niveau
d’études, statut, revenu...). Or, selon Boudon {1974), la configuration de ces relations
dépend en fait de variables «structurelles » qui ne peuvent pas apparaltre dans le
modéle, alors gu'elles sont porteuses dun  pouvoir explicatif considérable.

C'est un modeéle « systémique » des processus de scoiarisation et de stratification
sociale correspondant au « type idéal » de la société industrielle libérale que propose
Boudon. Ce modéle apporte une explication globale plausibie d'un certain nombre
de phénoménes statistiques (aceds aux études, évolution des effectifs et de la compo-
sition sociale des populations scolaires, accés aux emplois et aux siatuts) et de
données sociclogigues {concernant les mécanismes générateurs des inégalités).
Aingi, au prix de quelques hypothéses simples donnant lieu & quantification (concer-
nant en particulier les probabilités de décision de scolarisation & chaque étape du
cursus scolaire en fonction de la réussite scolaire et de l'appartenance sociale, le
niveau d'études correspondant a la meilleure combinaison possible des codts, des
risques et des bénéfices escomptés ne pouvant pas étre le méme pour des groupes
dont les possibilités économiques ne sont pas les mémes, — cf. aussi Eicher et
Mingat, 1975 —, sans qu'il soit besoin de supposer des différences culturelles
profondes entre classes sociales), on peut comprendre pourquol Finégalité des
chances de scolarisation s'accroft trés vite selon les degrés d'enseignement, et
pourgquoi la lendance & l'augmentation des taux de scolarisation peut se tradulre
{en valeurs absolues) par un accroissement plus rapide des effectifs issus des classes
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supérieurss, en particulier aux niveaux scolaires les plus élevés, alors que la crols-
sance de ce taux est généralement d’autant plus forte (exprimée par le rapport entre
tes taux de scolarisation & deux moments successifs pour un méme niveau du cursus)
que ce taux est plus bas : ce qui permet de comprendre quasi déductivement ce
qu'on peut constater empiriquement et statistiquement concernant les amblguités
et les limites de la « démocratisation » (cf. la premiére partie de notre étude).

Le méme type de démarche permet surtout d'éclairer un des paradoxes essentlels
de la maobilité soclale (souligné déja par Anderson, 1961), & savoir que la réduction
de linégalité des chances d'éducation peut ne pas se traduire par une réduction
de l'inégalité des chances sociales, comme le révéle d'ailleurs la relative stabilité
de la mobilité sociale dans les sociétés occlidentales (¢f. Glass, 19854 ; Lipset et
Bendix, 1959 ; Svalastoga, 1965; Westergaard et Little, 1969 ; Lipset, 1972; Ridge,
1974 ; et les données frangaises citées par Gaussen, 1974). On peut calculer en effat
que, si la structure soclale reste assez stable dans le temps, le développement de
I'éducation se tradult nécessairement par une dégradation de la structure des chances
sociales associée & certains niveaux scolaires, continue pour les niveaux les plus
bas, plus tardive mais plus brutale pour le niveaux intermédiaires du type études
secondaires (du moins avec les paramétres adoptés dans le modéle), de sorte qu'au
moment ol les catégories inférieures voient s’accroitre, surtout aux niveaux scolaires
imtermédiaires, leurs chances relatives de fzire des études, le bénéfice social qu'elles
en escomptaient leur échappe. On sait que Thurow (1976) aboutit & des conclusions
semblables & propos des inégalités de revenus, les écaris entre les moyennes des
salaires des diplémés du primaire, du secondaire et du supérieur ayant eu tendance
4 s'accroitre paralldiement a la réduction des inégalités dans la répartition du stock
d'éducation aux Etats-Unis. On notera également que Ankora, 1976, appliquant le
modéle systématique de Boudon au cas de la Hongrie, aboutit & des conclusions
assez différentes pour ce qui concerne I'évolution de la mobilité sociale dans ce pays.

Est-ce & dire que faire des études soit devenu inutile ou illusoire du point de
vue de la réussite sociale 7 Il n’en est rien ; du point de vue des Individus, le choix
de la scolarisation longue comme moyen d& promotion sociale est un choix rationnel,
parce que i'accés aux statuts passe principalement, dans les sociétés industrielles,
par le relais « méritocratique », méme si les facteurs d'héritage extra-méritocratique
(« I'effet de dominance ») demeurant non négligeables. Seulement, au niveau collectl,
Pagrégatlon de ces stratégies individuelles rationnelles peut s'avérer contre-produc-
tive : Finflation éducationnelle est colteuse é&conomiquement et génératrice de
frustrations par les déceptions qu'elle entraine sur le plan social. Personne n'a
cependant intérét 4 se retirer de cet engrenage dont tous pétissent : cas typique
d’ « effet pervers» (Boudon, 1977).

CONCLUSION

Au terme de ce parcours documentaire, deux questions principales nous parais-
sent pouvoir étre posées.

a) On peut d'abord s'interroger sur le degré de cohérence, voire d’ « exlstence »,
du champ théorique et scientifique que nous sommes censé avoir parcouru. La socio-
logie des inégalités éducationnelles existe-t-eile, ou bien n‘avons-nous que rassemblé
sous ce terme des sléments, des «préldvements» de savoirs empruniés a des
domaines « épistémiques » compldtement hétérogénes ? Et méme lorsque les contacts
entre les différentes théories sont explicites (& travers les références et les critlques),
sommes-nous en présence d'un champ de savoir homogéne susceptible de se
construire de fagon cumulative ? Qu encore : peut-on parler d'un progrés de la
sociologie des inégalités éducationnelles depuis le début des années 60 7 1l semble
en falt que cela dépend du niveau éplstémologique augque! on se place : celui des



" données factuelles, celui des modéles méthodalogiques, celul des modéles paradig-
matiques. Les données sont de plus en plus nombreuses, précises, irrécusables. Les
méthodologies sont également susceptibles de progrés, d'affinements, de confron-
tations fécondes (cf. par exemple I'analyse de dépendance, le modéle systémique
de Boudon). Les paradigmes, au contraire, cadres conceptuels irés généraux et
plus ou moins Implicites qui commandent le sentiment de pertinence dans un groupe
donné a un meoment donné, nous paraissent dchapper & la logique de la réfutation
et de la vérification, parce qu'ils se sliuent au niveau des présupposés. Ainsi I'essor
du paradigme conilictualiste n'a pas & proprement parler réfuté I'approche fonction-
naliste, de méme que le modéie individualiste et agrégationniste d'explication qui
conduit & 1a notion d' « effets pervers » ne réfute pas les théories de la «reproduc-
tion ». Ce qui ne veut pas dire non plus que les paradigmes coexistent éternellement
dans un ciel platonicien, mais que feurs avatars et [eurs relations obéissent davan-
tage, nous semble-t-il, & des impulsions externes (qui tiennent au contexte socio-
historique de la pensée) qu’aux mécanismes intrinséques de la découverte scientifique.

b) On peut ensuite se demander dans quelle mesure ces connaissances et ces
théories peuvent 1égitimement cautionner ou inspirer des choix en matidre de poli-
fique d'éducation. Bowman, par exemple (1975), propose un certain nombre de défi-
hitions possibles de I'équité dans la distribution de Yéducation : 1) donner le méme
niveau d’&ducation & tout le monde, 2) amener tout le monde & un méme niveau
de performances cognitives, 3) ou seulement & un niveau minimum commun, 4) faire
gque chacun regoive toute I'éducation qui lui permettra d'épanouir touies ses poten-
tialités, 5) proportionner les ressources d'éducation allouées aux individus a feurs
capacités d'en faire un usage utile, B) donner & tous des chances égales au départ,
quoi qull advienne ensulie, 7) imposer qu'a tous les niveaux du systéme éducatif
tous les groupes (sexes, ethnies, classes sociales..) soient représentdés proportion-
nellement & leur importance démographique. On pourrait trouver d’autres définitions,
selon la gonception qu'on a de ['équité sociale, plus ou moins libérale ou radicale,
conservatrice, correctrice ou « rédemptrice », etc. (¢f. Husén, 1975). Or il nous semble
que si certaines données, certaines théories font paralire plus acceptables, ou plus
realisables certaines conceptions que d'autres, aucune ne permet de les départager
de fagon cruciale, aucune information, aucune théorie sociologique ne peut fonder
complétement ni indubitablement aucune politigue d'éducation. En fait, dans ce
domaine comme dans tout ce qui touche & nos débats les plus urgents et les plus
brllants, les choix d'action supposent une bonne dose de « comme si» : jl n'y a pas
de politigue sans paradoxes.

Jean-Claude FORQUIN.
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ACTUALITE
DES SCIENCES
DE LEDUCATION

l. — Organismes d’enseignement et de recherche

LE LABORATOIRE DE PSYCHO-PEDAGOGIE ET L'INSTITUT DES SCIENCES
DE LEDUCATION DE L'UNIVERSITE DE CAEN

Le Laboratoire de psycho-pédagogle de I'Université de Caen a éié officiellement
créé en 1958 (1} et I'Institut des sciences de I'éducation en 1967, date de la création
en France (& Paris, Bordeaux el Caen) des ptemiéres études en sciences de P'édu-
cation débouchant sur une licence et une maitrise.

Les débuts furent difficiles par manque de personnel mais fa création de un puis
deux postes de collaboratsurs techniques et de deux aides-techniques d'une part,
de deux maitrises de conférences supplémentaires et de trois postes d'assistanis et
de maitres assistants donnarent aussi bien au laboratoire qu'a Tinstitut des possi-
bilités de développement.

Les activités de Finstitut et du laboratoire qui Ui est associé sont donc de plu-
sieurs ordres :

—= L'enseignement qui permet de préparer :

® 3 la licence et & la maltrise en sciences de I'éducation,
au doctorat de troisiéme cycle en sciences de I’éducation et en psychologie,
au doctorat d'Efat,
au doctorat d'université,
au dipléme de psycho-pédagogie de 'Université de Caen,
au diplome de psycho-pédagogie des formateurs de Péducation perma-
nente de FUniversité de Caen.

— La recherche scientifique en éducation développée spécifiquement au sein du
laboratoire ol les étudiants de maitrise et de doctorat trouvent un milieu stimulant
et d’aide pour leurs recherches personnelles. Le laboratoire a, de plus, des recher-
ches qui lui sont propres sur les attitudes pédagogiques des enhselgnants, les doubles
séries de relations de I'école et de la famille d’'une part, de I'école maternelle et de
I'école primaire d'autre part, la lechnologie de Venseignement.

— Des aclivités d'ordre clinique au sein du centre médico-psycho-pédagogique
ol viennent pour consultation et rééducation des enfants de toute la Normandie.

— Des activités de publications : Pinstitut des sciences de {'éducation et le
laboratoire de psycho-pédagegie publient la revue internationale francaphone : Les
Sciences de PEducation - Pour VEre Neouvelle. Aux numéros habituels s'sst ajouts,
en 1979, un numéro spécial sur Henrl Wallon (1879-1962).

— Pendant longtemps le lzboratoire de psycho-pédagogie a été le siége de
I'association internationale de pédagogie expérimentale de langue francaise {(de 1958
& 1978).

Actlvités d’enseignement
1. La licence és sciences de ['éducation est décernée aux étudiants qui ont :

a) Subi avec succés les épreuves des six unités de valeurs suivantes

6305 : Problémes genéraux de !'éducalion dans le monde moderne.
63056 : Méthodes et technigues générales de 'éducation.

6307 : Psychologlie de |'éducation.

6308 : Psycho-sociologie de I'éducation.

(1) 14032 Caen Cedex. Tél. : 94-59-10, poste 272 ou 500.
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6309 : Physiologie de I'éducation.
6310 : Statistique appliquée a I'éducation.

b) Soutenu un iravail personnei de synthase :

2, La malirise est décernée aux étudiants qui obtiennent trois des valeurs de Ia
liste ci-jointe :

6456 : Analyse multiréférentielle des situations scolaires.

8459 . Recherche en éducation et pédagogie expérimentale.

0487 : Méthodes et techniques modernes de I'éducation.

6450 : Planification de I'éducation et démographie scolaire.

6468 : Education préscolaire,

Remargues : Des unités restent « ouvertes » : elles ne peuvent &tre choisies que
par les éludiants qui ont une dispense d’assiduité et aprés accord du professeur
respensable ; elles ne donnent lieu gu'au contrdle terminal.

6457 : Formation des éducateurs.
6465 : Psychologie scolaire,
6466 : Méthodes et techniques de I'Q.S8.P.

3. L'enseignement du D.E.A. comporte un travail méthodologique systématique
et un séminaire co-animé par I'ensemble des professeurs.

4, Le dipldme de psycho-pédagogie de I'Université de Caen se prépare en
deux ans. |l permet, aux étudiants qui ont une moyenne supérieure & 12/20 de deman-
der 'équivalence du D.E.U.G. en vue de la licence &s sciences de 'éducation.

Les enseignements du premier niveau portent sur un programme commun. Ceux
du deuxiéme nivesu portent sur deux des spécialités suivantes :

— psychologie de I'éducation {incluant psycho-sociologie de !'éducation),

— recherche en éducation,

— méthodes modernes de pédagogie,

— animation culturelle,

— formation des éducateurs,

5. Le dipléme de psycho-pédagogie des formateurs de Véducation permanente
de ['Université de Caen suppose, lui aussi, deux années d’études. !l s'adresse aux
adultes désireux d’acguérir ou de perfectionner leurs « méthodes et techniques
d'intervention dans les domaines de ['éducation permanente ». L'enseignement
comporte une partie théorique, des travaux dirigés et des stages pratiques ou en
situation.

Gaston MIALARET.

Theéses soutenues & Caen
1. — Doctorat d’Université

Bravo Ahuja (V) (Mexique). — Programme pour |'implantation de la réforme éducative.

Awatel-About (Mme Ela). — Essai sur le réle de I'éducation physique dans Pdducation
au commencement de la vie scolaire.

Crofton (John). — L'effet de la contribution des professeurs frangals A 1'éducation
anglalse.
Decote (G.}. — L'erssignement programmé aux Etats-Unis.

Makhoul-Mirza (Hayal) (Canada}. -~ L'automatisation précoce et ses effeis ou pour
mieux apprendre.
Plante (Y) (Canada). — Qhservatlon et analyse d'une expérlence d’apprentlssage

de la lecture frangaise aux niveaux primaire et élémentaire dans un programme amé-
ricaln d’enselgnement bilingue frangais-anglais.
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Poulain {Frangeis). — FEtude ¢linlque d’'une méthede de Penselgnement de [anglals

. aux débutants.

Riel (Joseph) (Canada). — L’attitude des Instituteurs et des Instituirlces vis-a-vis de
Ienselgnement de la musique.

Vito 8. Minaudo. — Etude expérimentale sur la siructuration temporelie d’'une Infor-
matlon scolaire dispensée par un sysiéme Iniégré de télévislon.
2. — Doctorat de troisiéme cycle

Agbodjan (Herman) (Togo). — Uattitude des éldves togolals vis-a-vis de Yenseigne-
ment du frangals au nlveau du deuxidme degré,

~ Aka {Kouadi-Joseph) (Cote-d’lvoire). — Le rendement scolaire du systéme ivoirien.

Cadet (Bernard). — Elaboration et mise au point expérimentale d’une classification
des perturbations graphlques. Quelgues zaspects stalistiques de lorthographe des
éléves des cours élémentaires et des cours moyens.

Cahi Lago-Brizi (Cdte-d’lvoire). — Confrlbution a I'étude des difficuliés de la péda-

gogie de Penselgnement on langue non maiernelle (passage de la langue maternelle
2 la langue frangaise dans une école primalre publique ruraie de Céte-d’lvoire).

-Champagne (R.) {Canada). — Etude comparative de la perceplion réciproque des

formateurs de maitres el de leurs éldves-maitres.
Cohen (Rachel). — Contribufion a I'étude différentielle de Pefficacité de méthodes
pédagogiques.

Corruble (Daniel), — Evolution et structure des motivations pédagoglques dans les
écoles normales d’instituteurs.

Beaudot (Alain). — Recherches sur Ia créatlvité.

Beaufils (Frangols). — Etude expérimentale du rapport de la rapldité perceptive
visuelle et de lefficience scolalre - application pédagogique.
Biry (Georgette). — Essal de standardisation d'un examen de fin de sfage.

Chossigre (Jacqueline). — Contribution & 1'étude de TVappréciation de textes écrlts
par des éléves de G° dans le cadre de Penseignement du frangals.

_ Deseautels (Jacques) (Canada). — Etude expérimentale comparative des princlpaux

procédés pédagogiques utilisés dans Penselgnement de la physique au Québec. Etude
particuliere de la valldité du contenu.

. Desrosiers (Rachal) (Canada). — La créativité verbale des enfants dans les textes
libres.
Doucet (Jean-Claude). — De 1'lnnovation éducatlve i la rénovation pédagogique : les
classes de mer.
Drevillon {Jean). — Elude psycho-sociale de linadaptation scolaire.
Dupont (Pierrette} (Canada). — Une didactique de [linformation scofaire et profes-

slonnelle - Elaboration et évaluation,

Enoch (Hanna} (lsraél). — Eiude comparative de Papprentissage du frangals par des
étrangers au moyen des méthodes audio-visuelles en Isragl {contribution a la psyche-
soclologle de I'assimllation d’une langue étrangére).

Estrela {Albano} & Estrela {Maria-Theresa) (Portugal). — Essal d’application de la
technigue des Incidents critiques a la formation des ensejgnants. Perspectives du
changement de Paftitude et du comporiement.

Ferenczi (Victor). — La perceptlon cinématographique de l'espace projectit {élabo-
ratlon des rapports spatlo-temporels chez les ltravailleurs africains anaiphabéles en
France).
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Fouchard (Régis). — Etude de Pévolution de la connalssance de certalnes catégories
grammaticales frangaises en classe de sixiéme - cinquléme en relation avec Pappren-
tissage de 1'angials.

Guglielmi (Jean). — Elaboratlon et élude expérimentale d’'un enselgnement programmaé,
Guiliotte (Alain). — Efude expérimentale de certaines varlables liées a la rapidité
des acquisitions au cours des premiéres approches percepllves de textes écrits par
des enfants qui nwont pas encere appris a lire.

Guilloust (Yves). — Lectures, recherches documentaires personnelles et scolarlté
chez les adolescents lycéens.

Hivon (Joseph) (Canada). — Mise au point expérimentale d’'une méthode audio-
visuelle d’apprentlssage de [a lecture.

Jaffar (Abdul R.) (Syrie). — Les attitudes des enselgnants algériens vis-a-vls de
I'enseignement des mathématiques modernes.

Lanchec (J.-Yvon). — Facteurs d’acquisitlon de structures anglalses dans des condl~
tions pédagogiques données.

Lefévre (André) (Canada). — Contribution de la psycho-pédagogie des mathématiques
(&laboration expérimentale d’exercices en géométrie basés sur les notlons élémen-
talres des mathématiques modernes).

Lefévre (Frangoise). — Conduite d’enfanls en présence de 'OLAGRAPH : apprentls-
sage, rééducation.

Legendre (Renald) (Canada). —~ Eiude expérimentale comparatlve des principaux
procédés pédagogiques utilisés dans I'enseignement de la physique au Québec -
Etude particulieére dés aspects Soclo-économiques.

Lesage (Pierre). — Atitudes d'enseignants de colléges techniques devant le probléme
des examens.

Maiandain (Cfaude). -—— Problémes psychologiques Ifés & [l'utilisation d'Images et films
fixes chez 'enfant.

Marmoz (Louis). — Les sciences de V'éducation en France, une Innovation tronquée ;
un corps nouveau.

Mazaba (Jean-Marc) (Congo). — Langue maternelle et [angue étrangére d'Instruction
{contribution a I'étude de quelques problémes posés par le faux bllinguisme scolalre
lari-frangais et particulidrement dans Ia résoiution des probiémes d'arithmétique par
I'enfant congolais de l'école primalre).

Morvan (J.S) {Canada). — Surprotection et débilisation.

Moscato {Michel). — Performances linguistiques et activités cognitives (études sur
le ralsonnement déductif).

Moya (Moises Bernales) (Chill). — Cours d’enselgnement programmé de statistique
pour les futurs professeurs (étude expérimentale),

N'Da Gbein (Paul). — Facllitation et freinage dans l'apprentlssage de Ihistoire.
Paris (Bernard). — Gymnastique volontalre et &ducation permanente. Bllan clinique

et analytique expérimental d'une situation éducative.

Robidas (Guy) (Canada). — Recherches sur la formatlon des professeurs.
Rodriguez (R.). — La pédagogle des maihématiques est-elle moderne 7

Salomon, ép. Reynaud (Anne) (Canada). — Etude comparative de deux groupes
d’enfants dyslexigues Issus de milieux soclo-économiques différents (milleu moyen
et milleu défavorlsé) a Valde d'un test ditférentle] d'aptitudes psycholinguistiques
(lllinols Test of Psycholinguistic abllitles).

Sarrola (Simone). — Essal d'élaboration expérimentale d'une méthode d’enseigne-
ment centrée sur Papprentlssage du langage destinée aux enfanis de cours prépara-
tofre en Afrique francophone.




*. Tsoungui (Cameroun). — La formation des enseignants au Cameroun.

Valot (Claude), — Contribution a Pétude de Ia pédagogle de Forthographe 2 I'école
primalre.

Xypas (Constantin) (Grédce). — Conslruction de test de connaissance en psycho-
sociologie & l'usage des éducateurs.

Le Gal (Jean). — Savolr écrire nos mots.
3. — Doctorat d'Etat

Ardoino (Jacques). -~ Conlrlbution au perfectionnement continu des enselgnants
(thése sur travaux).

Boiraud {(H.}. — La condition féminine et la scolarisation des filles en France au
XIX°® slécle, de Gulzot & J. Ferry.

Boulongue (Yves). — La vle et 'ceuvre pédagogique de Plerre de Coubertin -
1863-1937.

Chappuis (Raymond). — Le groupe de lache et la formation des maltres,

Hallak {Jacques). — La mise en ceuvre des politiques éducatives - rdle et méihodo-
logle de la carte scolaire,

Guglielmi {J#an). — Enseignement el processus d'éducation. De la pédagogie de Phis-
tolre & la psychopédeagogle des shuatlons-problémes.

Lobrot (Michel). — Thése sur travaux : travall de synthése et les frols cuvrages de
la pédagogle Institutlonnelle. Les effels de Péducation. Troubles de la langue écrite.

Poinssac, née Niel (Josette). — Technologle éducative et histolre.
Postic {(Marcel). — L'observatlon objecilve de la conduite professorale.

L'U.E.R. DES SCIENCES DU COMPORTEMENT ET DE L'EDUCATION
DE L'UNIVERSITE DE ROUEN - HAUTE-NORMANDIE

L'UER. (1) fut créée dans le cadre de la lol d'Orientation des Universités, pour
développer 4 Rouen |'enseignemeént et la recherche en sciences de I'homme. Clest
autour de I'enseignement de psychologle que cette création eut lieu. Les enseigne-
ments de sclences de I'éducation et de soclologle ont &té regroupgs dans I'U.ER.
plus récemment. En 1979-1980, 1370 étudiants sont inscrits dans les trois dépar-
tements de I'U.E.R.

|. — Actlvités d’enselgnement

En dehors de nombreuses activités de formation continue, 'U.E.R. délivre les
enseignements fondamentaux suivants ;

1) Psychologie

Actuellement les enseignements de psychologie sont organisés jusqu'a la mal-
trise qui comporte trois C3 : psychologie de I'enfant et de 'adolescent, psychologie
expérimentale, psychologie sociale. Les enseignements qui précedent (D.E.U.G. et
licence) sont par ailleurs congus de fagon équilibrée en ce qui concerne les diffé-
rentes spécialités de la psychologie ; ceci est rendu possible en raison de la diversité
des spécialités des enseignanis et grace & lintervention de praticiens médecins et
psychologues.

(1) Rue Lavolsier, 76130 Mont-Saint-Aignan. Tel. : 98-85-7G.
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Les projets sont de développer des enseignements de troisiéme cycle (D.E.A.
et D.E.S.S) et de créer un C3 de psycho-pathologie (gréce & la nomination tras
probable, dés janvier 1980, d'un professeur de cette spécialité).

2) Sciences de I'éducation

Le département des sciences de I'éducation est de créatlon récente (1872),
Ce départemsnt ne délivre pas actuellement de dip/émes nationaux mais une demande
est falte pour une habilitation de licence et de maitrise.

Cing U.V. sont actuellement organisées : sociologie de I'éducation, histoire
des pédagogies, les difficultés scolaires, ls langage et l'acquisition des connais-
sances scolaires, inconscient et institution.

Un C4 est également délivré (ce C4 pouvant faire pattie de la maitrise de psycho-
logie), If est orienté vers [a sociologie de I'éducation et sur l'approche psycho-
clinique des difficultés scolaires,

3) Sociologie
Les enseignements de sociologie ne conduisent pas actuellement & la délivrance
do dipldmes nationaux. Une habilitation pour un D.E.U.G, est demandée.

Sept U.V. sont organisées sur deux niveaux.

Nlveau 1 : Stratégies de I'enquéte sociologigue, analyse du comporiement cultu-
rel, sociologie du travail, initiation & I'analyse socio-économique, anthropologie.

Niveau 2 : Ethnosociclogie, sociologie de la famille.

il. — Activités de recherche

Trols groupes de recherche fonctionnent actuellement. lls ne correspondent
pas de fagon stricte aux trois départements,

1) « Ontogenése des processus psychologiques »

Les travaux de recherches de ce groupe sont orientés a la fois sur des thémes
de psychologie cognitive et de psychologie génétique. Le théme principal concerne
ta genése et le fonctionnement des opérations logiques. Une orientation importante
consiste en particulier & étudier le réle du langage {plus précisément des codages
linguistiques) dans les processus de raisonnement.

2) « Travail, éducation, représentation sociale »

Théme de recherche : étudier comment le systéme de production, le systéme
éducatif et culturel «interagisseni» avec I'élaboration, la consolidation ou la modi-
fication des représentations sociales des adolescents et des jeunes adulies dans
piusieurs domaines {par exemple : "environnement économique et le systéme social -
'avenir et la réussite soclale - le choix professionnel, la signification de la forma-
tion par rapport & ces thémas). Une enquéte a été menge auprés de 1650 étudianis.
Le groupe étudie également les activiiés socic-culturelles sous leurs aspects psycho-
socivlogiques.

3) « Sociologie de "éducation »

Le thdme central de ce groupe est le suivant : classes populaires et formation
scolaire et professionneile : sociclogle de la crise actuelle et approche psychoclinique
de ses manifestations individuelles,

ill. — Publications (nous n’indiquons ici que les ouvrages et non pas les articles
parus dans des revues ni les communications & des collogues).

Azemar (G.), Bloch (H), Lehalle (H.)} et al. — Approches psychopathologiques de
lespace et de sa structuratlon, P.U.F., publication de I'Université de Rouen,
1979.




Collectif {dont Lehalle H.). — Mathématique du quotldien, Recherche pédagogique
n° 101, L.N.R.P.

De Peslouan (G.). — Qui sont les femmes Ingénleurs en France, P.UF., publication

de I'Université de Rouen, 1974.

Kokosowski {A.). — Formation économlique et pédagogie des sciences soclales, Paris.
TEMA, 1973.

Kokosowski (A.). — Formatlons en sclences économigques et soclales, P.U.F., coll.
L'Educateur, 1977.

Moscalo (M.), Witwer (J.). — La Psychologle du langage, P.U.F., Que sais-j¢, n° 1738.

Simonot (M.). — Les Animateurs soclo-culturels, P.U.F., publication de I'Université de
Rouen, 1975.

Henri LEHALLE,

directeur de I'U.E.R.

Il. — Information et documentation

1. MANIFESTATIONS RECENTES

& Colloque International sur la production et Iaffirmation de ['ldentitd

Ce colloque Iinternational et pluridisciplinaire a &¢ organisé par le laboratoire
Personnalisation et changements soclaux, associé au C.N.R.S. (LA. 259), et par le
centre de promotion & la recharche de 'Université de Toulouse-le-Mirail. 1l a réuni,
du 3 au 7 sepiembre 1979, prés de 700 personnes, enseignants et chercheurs en
sciences de la vie et en sciences humaines, ainsi que des représentants de profes-
sions diverses, originaires de vingt-huit pays d'Amérigque du Nord et du Sud, d'Eurape,
d’Afrigue et du Moyen-Orient.

L'objectif que s'étaient donné les organisateurs était pratiquement double
d'une part, il s'agissait d’ouvrir et de promouvoir des recherches sur 'identité, théme
d’'actualité s'il en est, tant en ce qui concerne les identités collectives (ethniques,
nationales, régionales ou culturelles), que l'identité des individus insérés dans ces
collectivités et parfois tirailiés entre elles. Dans une seconde perspective, on se
proposait de développer une réflexion sur les rapports entre la personnalisation
et les changements sociaux : quel réle joueni les mouvements et les changements
sociaux sur les changements, les aspirations, les conduites quolidiennes des per-
sonnes ? Et qu'en est-il de la relation réciproque ?

Dans ces deux directions, dont [a seconde semble avoir servi de fil conducteur,
" le travail des participanis a été particulidrement étendu et dense : 25 rapports en
séance pléniére, 180 communications, 15 tables rondes.

Sur le théme ldenfité colleclive el mouvemenis sociaux, le sociclogue Alain
Touraine {Paris) a montré comment et pourquoei I'identité sociale (ethnique, nationale,
religieuse...) tendait & devenir une force sociale et prenait le pas sur les conflits de
classe, risquant de masquer les conditions politigues et socio-économiques de
I'exploitation de 'homme par I'homme. L'anthropologue George de Vos (Berkeley) a
analysé le role ambigu de I'éducation et de [l'acculturation dans la construction
d'identités ethniques et culturelles spécifiqgues. Ernst Boesche, psychologue cultu-
raliste (Sarrebruck) a mis l'accent sur I'importance des phantasmes Individuels et
des mythes colleciifs dans le changement individuel et social. Enfin, Renaud
Sainsaulleu, psychologue (Paris), a mis en évidence linfluence des conditions et
des relations de travail dans ['évolution positive ou critique de [Iidentité des
travailleurs.
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Tables rondes et communications. ont permis d'approfondir i‘analyse du réle
des idéologies dans Yorganisation des comporiements individuels et collectifs. Aux
exemples déja cités, on peut ajouter les conflits linguistiques, l'acculturation des
immigrés, les difficultés spécifiques vécues par les citadins ou les ruraux, les hommes
ou les femmes, les confiits professionnels. Une synthése générale sur ces questions
a été présentée par Carmel Camilleri, psycho-sociologue (Paris).

Sur le théme Identité Individuelle et construction de la personne, biologistes et
psychologues tels Albert Jacquard, René Zazzo, Pierre Roubertoux, Michéle Carller
{Paris), ont moniré que les facteurs génstiques dont on ne peut ignorer le role dans
le déterminisme des différences individuelles, ne sauraient expliquer les différences
entre groupes sociaux ou ethnigues. Mals la formation de (identitdé individuelle
glinscrit dans Ihistoire de l'individu. Paul Musseln (Berkeley), Philippe Malriey
(Toulouse), Hector Rodriguez-Tome {Paris), ont proposé de nouveaux axes de
racherche sur les dimensions temporelles et les conditions de I'évolution de l'iden-
tité personnelle, de l'enfance & i'4ge adulte. René Lecuyer (Sherbrocoke} a moniré
que I'identité personnelle continue & s'affirmer entre €0 et 100 ans & travers projets
et références positives sur soi. Enfin, les psycho-sociologues, en particulier Marlsa
Zavalioni {(Montréal) et Jean-Paui Codol (Aix-sn-Provence} ant précisé le role des
relations interpersonnelles et de l'adhésion a4 des valeurs sociales, dans la définition
et I'orientation de lidentité persannelle.

Ces thdmes ont été repris et développés dans des communications et des dis-
cussions en tables rondes, notamment en ce qui concerne Péducation des enfants,
la formation des adultes, le processus de vigillissement, les aspects intellectuels,
affectifs, sexuels... de V'ideniité personnelle ; tes relations enire la représentation de
soi, et la représentation d’autrui, ete.

Le langage et Fimaglnaire jousnt aussi leur rdle dans la formation et Paffirmation
de [lidentité. Miquel Sigan-Soler, psycholinguiste (Barcelone), a étudié les effsts
du bilinguisme sur la personnalisation, tandis que des linguistes tels que Frédéric
Frangois (Paris), et Georges Maurand (Toulouse), ont analysé la place de
l'idéologie et de Videntité dans la structure de la langue et dans les discours. Des
exemples ont été proposés sur le rble et lidentilé dans la création littéraire par
Emile Canivenc, Emilien Carassus et Georges Maithos (Toulouse), tandis que Nicole
Brossard, écrivain (Moniréal) apportait le témoignage de l'effet de sa triple reven-
dication identitaire (femme, écrivain, québécoise) sur 'acte d’écrire. Enfin, psycho-
logues et psychanalystes, enfre aufres Jean Guillaumin (Lyon} et Jacques Levine
(Paris), ont rappelé Yimportance des relations, complexes et conflictuelles, entre
inconscient et la connaissance de soi.

Les travaux de ce colloque seront publiés par les Edijtions Privat {Toulouse)
dans deux ouvrages de 380 pages chacun, et mis en vente au prix spécial de sous-
cription, en g’adressant, dés maintenant, a : Jacques Birouste, Université de Toulouse-
le-Mirail, 108 bis, rue Vauquelin ~ 31081 Toulouss Cedex.

Louis NOT,
professeur, U.E.R, :

sclences du Comportement
ot de I'éducation, Toulouse.

® Séminalre Internatlonal de I'LE.A.

UInstitut national de Recherche Pédagogique et Iinstitut international de Plani-
fication de I'Education ont regu, du 17 au 21 septembre 1979, les représentants des
instituts de recherches membres de T'LLE.A. (association internationale pour I'Etude
des rendements scolaires, présidée par le professeur Neville Postlethwaite, de I'Uni-
versité d'Hambourg). Ce séminalre se lient, chaque année, dans un pays différent.

Les deux précédents ont eu lleu & Frascatli en ltalie (1977) et & Tokyo (1978). !l s'aglt . |

de seminaires de travail ol sont discutées et mises au point des études internationales




comparatives et oll sont examinédes en détail les recherches en cours. Actuellement
est en cours une comparaison internationale entre vingt-cing pays sur I'enseignement
des mathématiques dans le secondaire {enfants de 13 ans, donc les classes de 4°

-et B° en Frahce, et éléves des classes terminales scientifiques).

Christian Beullac, ministre de ['Education, a ouvert le séminaire. Ii a soufigné

... « e caractére trés original et & maints égards exemplaire de l'action poursuivie par
'LE.A. Cette originallté concerne autant le projet lui-méme que la démarche suivie

et la structure qui lui sert de point d’appui» (assoclation internationale d'instituts de
recherche). Les travaux de I'LE.A. sont orientés «par I'idée que la recherche en

‘matiére d'éducation doit pouvoir déboucher sur Paction. If s'agit moins.. de déve-

lopper une réflexion abstraite sur des problémes généraux, que de prendre le systéme
éducatif et ses dysfonctionnements comme thédme d'étude en vue d'agir sur lul..»,
de rechercher et d'analyser les facteurs spécifiques de son état, et de se donner
«..par & méme, las moyens de transformer les systémes actuels en fonction des

.objectifs que se donnent les gouvernements,.. ».

La dimension internaticnale des travaux de I'LE.A. permet «une perception
critique, une mise & distance en quelque sorte des systdmes éducatifs... La force
et l'intérét d'une observation & une échelle aussi large et diversifiée que possible
c'est.. de relativiser, de minimiser dans les conclusions, les aspecls souvent
cachés pour ceux qui sont dans le systdme — des particularismes locaux, en bpref
de distinguer I'ensemble du contingent... Cette observation d'un trés grand nombre

. de situations simule en quelgque sorte un ensembe d'expérimentations qu’il serait

impossible de faire sur un systéme unique... Les comparaisons internationales offrent
daes garanties aux prises de décisions lorsqu'il s'agit d'introduire des changements
dans tel ou tel systéme... »,

Par ailleurs, du fait du caractére opérationnel des équipes de chercheurs
engagées par les instituts dans ces enquétes, du fait de 'accumulation raisonnée de
connaissances sur les systémes éducatifs, les responsables de V'éducation peuvent
obtenir des réponses précises & des questions précises et ceci dans des délais rai-
sonnables. Il y a i une occasion de contacts étroits entre chercheurs et décideurs.

Danie!l Robin (LN.R.P.) a de son cbté souligné la piace de la recherche inter-
nationale en éducation dans l'évolution économique, démeographique et scientifique,
ot plus particulirement dans ce dernier domaine. « Parce gue notre connaissance
est encore essentiellement de nature taxonomique, il manque, tant au niveau des
connaissances qu'ad celui des méthodologies, une conceptualisation réellement
heuristique. Les concepts actuels sont descriptifs, isolés ; leurs liens sont seulement
de nature idéologique...»

« Mais sur fe plan méthodologique, on peut déceler des tendances fécondes...
Progressivement nous passons de corrélations entre variables a un instant donné,
a des corrélations enire variations.» C'est |4 la seule chance d’approcher des
processus.. « Nous pouvons méme espérer modéliser des ensembles de variables
qul sont définies par leur différentielle dans des relations causales.. Cela devient
progressivement possible par fe développement des fechnigques de traitement de
I'information, et en particulier de celles qui permettent de séparer le bruit du phé-
noméne principal, les parasiies du signal... »

Pendant toute la durée du séminaire, des groupes de travail se sont réunis pour
étudier des sujets précis.

En ce qui concerne l'enquéte sur 'enseignement des mathématiques, les travaux
oni porté sur :

— la mise au point des instruments d'observation des stratégies des &léves st

des professeurs ;

— les instruments d'évaluation des résuitats ;

— les instruments d’évaluation des attitudes ;
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— Jes plans d'échantillonnage prenant en charge les réalltés spécifiques de cha-
que pays (siructure du systéme, type de population scolaire..) ;

— les méthodes d'analyse statistiqus du niveau national ou international,

Ces instruments seront utjlisés dans le cadre des études transversales et longi-
tudinales.

En France, I'snquéte porte sur 10 000 éléves des classes de 5° et 4° (solt environ
200 colléges), et sur 6000 élaves des classes de terminale C et D (soit environ 120
lycées).

[Yautres projets sont & I'étude : de nombreux problémes méthodologiques sont
encore A résoudre,

Les premiers résultats des travaux engagés sur P'enseignement des mathéma-
tiques (analyse comparée des curricula, enquétes préliminaires) devraient étre rendus
publics au cours de I'été 1980 ; les résuitats définitifs te seront & partir de 1982,

Le professeur Neville Postlethwaite, président de I'LE.A., réunira & nouveau les
raprésentants des instituts membres du 4 au 8 aofit en Finlande.

Emilie BARRIER.

® Journées d'études de PAssociation frangalse pour fa sauvegarde de Penfance et
de l'adolescence.

Les journges d'éludes 1979 des associations de sauvegarde de I'enfance et
de l'adolescence (A.F.S.E.A) qui se sont déroulées les 14, 15, 16 et 17 novembre
1979 & Limoges (Haute-Vienne), avaient pour théme « Cadre de vie et Urbanisme :
responsabilité des associations de sauvegarde de la jeunesse ».

Les représentants des ministéres de la Santé et de la Sécurité Soclale, de
I'Environnement et du Cadre de Vie, de |'Agriculture, les autorités départementales
et locales, ingénieurs, urbanistes, éducateurs, animateurs, ont exposé les nombreux
aspects de I'urbanisme, les conséquences de certains types d’habitat sur le compor-
tement des jeunes, l'inadaptation progressive de lurbanisme & la vie moderne.

Des groupes de travail devaient apporter sur des thémes difiérents de recherche,
les résultats de leurs travaux, de leur expérience, de leurs connaissances, C'est ainsi
qu'ont été présentés et soumis & discussion les thémes suivants : les processus
de marginalisation en milieu rural, le cadre de vie et habitat, I'avenir des grands
ensembles, les jeunes et la rue, 'urbanisme et les déviances juvéniles, les consé-
quences des nulsances d'expériences passées et du vieillissement des équipements,
les politiques sociales et communales, les participations d'associations & |'opération,
habitat et vie sociale, H.L.M., dérapage social, I'aspiration des familles et des jeunes...

Les associations essaient de rechercher des solutions pour améliorer ce qui
existe et faire des propositions pour les projets & venir, elles aident les populations
a4 mieux se faire entendre en leur permettant de participer en toute connaissance
de cause aux décisions relatives 3 leur cadre de vie. L'intérét porté aux problémes
de gestion, de financement constitue une des missions des associations.

C'ast en constatant les effets de I'habitat sur des jeuneés que I'on psut promou-
voir l'action sociale dans le secteur de l'enfance inadaptée, la prévention é&tant
souvent plus salutaire que le traifement méme de [inadaptation de (a jeunesse.
11 est dvident que le logement constitue déji une ségrégation sociale car il est fonc-
tion de la classe sociale.

Les organismes d'H.L.M. ont logé depuis le début du siécle les classes moyen-
nes, les populations d'origine ouvrigre disposant d'un salaire fixe, puls vers 1960,
les classes moyennes ont accédé & la propriétd et ont été remplacées par des
populations d’origine nomade, celles venant des bidonvilles, par les immigrés, les
rapatriés, ces catégories d’habltants ont subl les effets cumulatifs de la paupéri-




sation : chémage, délinquance, probldmes de santé, etc. Des actions au niveau

* technigue sont prises et seront développées, mals l'avenir des grands ensembles

est plus un problédme de société qu'un probléme de béton.

| faut éviter que [I'urbanisme qul est l'at de I'aménagement harmonleux
devienne souvent synonyme de fiéau social. 1l faut Faider & retrouver sa vocation

‘normale afin de préserver les déviances chez les |eunes, les ségrégations, les cli-

vages, les oppositions entre classes d'age. Un dialogue doit &tre institué entre
concepteurs, décideurs et utilisateurs.

Les associations ont un réle important & assurer dans cette concertation, elles
peuvent rechercher des solutions pour améliorer ce qui existe, faire des propositions
pour les projets envisagés, inviter les responsables de la mise en place du cadre

“de vie a exposer leur conception et les consulter sur les besoins des familles et des

jeunes. C'est avec la participation des associations et des travailleurs sociaux gu'une
pofitique sociale du logement peut é&tre efficace et plus adéquate aux aspirations
das jeunes.

Edith VALENZA.

2, SOUTENANCES DE THESES

Soutenances de théses en sciences de I'éducation ou intéressant les sclences
de I'éducation dans les universités de Paris et de la région parisienne (fin juin 1979 -
fin novembre 1979),

#* Université de Parls | -~ Panthéon - Sorbonne
3 octobre. Doctorat de 3° cycle, ancien régime.
N’Doume-Assebe (Jean). — L'enselgnement misslonnalre au Gabon (1842-1960).

Directeur de Thése : M. Person.

27 octobrs. Doctorat de 3° cycle, nouveau régime.

Mercier {Luclen). — Les universltés populaires en France et le mouvement ouvrier
(1899-1914).
Directeur de Theése : M. Droz.

® Université de Paris Il — Sorbonne-Nouvelle

29 juin. Doctorat de 3° cycle.

Dangde (Laobele). — Etude comparative des systémes éducatifs en Tanzanle et au
‘Tehad.

Directeur de Thése : M. Dulck.

29 juin, Doctorat de 3° cycle.

Slama (Simon). — Analyse thématique et sémantique des Actes des Colloques d'Intel-
lectuels puls de langue frangaise (1957-1974),

Directeur de Thése : M. Perrod.

27 novembre. Doctorat de 3° cycle.

Masliah (Francine), née Didi. — La Jeunesse et son Intégratlon dans la soclété britan-
nique. Essal d’analyse de contenu du Guardian et du Dally Telegraph (1967-1969).
Directeur de Thése : M. Appla.

® Université de Parls 1V — Sorbonne

20 juin. Doctorat d’Etat &s lettres et sciences humalnes.

Evdokimoff (Michel). — As-Komlakav, Juge et critique de la culture en Occident.
Contribution a I'histolre de la spirifualité en Europe.
Directeur de Thése : M. Dedeyan.
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5 novembre. Doctorat de 3° cycle.

Al A’Ni (Nagem Abdallah). — La personnalité [raklenne & travers le probldme de
Ienseignement primaire et secondaire depuis 1958,

Directeur de Thase : M. D. Chevallier.

® Université de Parls V — René Descartes — Sclences humaines — Sorbonne

26 juin, Doctorat de 3° cycle.

Cabral (Nelson). — Les Tles du Cap-Vert. Cing slécles de contacis culturels, mutation
et mélange ethnique,

Directeur de Thése : M. J.-P. Leboeuf.

6 juillet. Doctorat de 3° cycle, nouveau régime.
Obono-Mba (Jacqueline). — La planlfication de I'enseignement au Gabon.
Directeur de Thése : M. Le Thanh Khoi.

10 juillet. Doctorat de 3° cycle, nouveau régime,

Yaker (Annette), née Keiser. — Carence maternelle sévére, développement et pro-
blémes de santé mentale.

Directeur de Thése : M. D. Widlécher.

10 juillet. Doctorat de 3° cycle, nouveau régime.

Weisz (Georges). — La création des unlversités francaises (1355-1914).

Directeur de Thése : M. F. Bourrichaud.

16 juillet, Doctorat de 3° cycle.

Mahdavi Ghazvini {Mohsen). — LUeffet de I'absence du pére sur le comportement
agressif des adolescents. .

Directeur de Thése ; M. G. Stoetzel.

5 octobre. Dactorat de 3° cycle.

. Hamon-Leclair (Marie-France). — Interprétation de lexpressivité dans la communl-

catlon mimique et gestuelle d’adultes par les enfants de 4 & 11 ans. Incldence de la
vatiable socio-culturelie.
Directeur de Thése : M. F. Frangois.

23 octobre. Doctorat de 3° cycle, nouveau régime.

Buifa (Ester). — Enseignement privé et enseignement public : étude comparative des
discussions qui ont précédé le vote de la lol du 31 décembre 1959 en France, la lol
4024 du 21 décembre 1261 au Brésil.

Direcieur de Thése : Mme V, Isambert-Jamati.
27 octobre. Doctorat 3° c¢ycle, nouveau régime.

D'Ameida {Ludovic). — Esqulsse psychosociale de la représentation de P'avenir soclo-
professlonnel chez les éléves de classe de 3° dans un lycée de Dakar (Sénégal).
Directeur de Thése : M. C. Camilleri.

13 novembre. Doctorat de 3° cycle, nouveau régime.
Princet (Michel), — Entre discours officlel et militantisme marginallsé ; quelle expres-

" slon culturelle pour maghréblens émigrés ?

Chroniques familiales.
Directeur de Thése : M. Le Thanh Khoi.

13 novembre. Doctorat de 3° cycle, nouveau régime.

Alrissi (Tlal). — L'enseignement au Liban au XIX° slécle. Réle des jésultes dans la
formatlon de I'éléve.

Directsur de Théss : Mme V. lsambert-Jamati.



16 novembre. Doctorat de 3° cycle.

Bassaler (Monique). — Une expérimentation pédagogique dans un arrondissement de
Parls.

Directeur de Thase : M‘. Snyders.

22 novembre, Doctorat de 3* cycle, nouveau régime.
Andrare Talledo (Rolande) - Salazar Bondy. — Culture de la dominatlon et éducation.
Directeur de Thése : M. Le Thanh Khoi.

23 novembre, Doctorat d'Etat és lettres et sclences humaines.
Kouakou N'Guessan (Frangois). — Le sens de la fraternité en Aftilque de I'Ouest.
Directeur de Thase : M. L.V. Thomas. ‘

24 novembre. Doctorat de 3° cycle, nouveau régime.
Mourey (Jean-Marie). — Education et pariicipation dans Parmée,
Directeur de Thése : M. Snyders.

26 novembre. Doctorat de 3° cycle, nouveau régime.
Torres (Francisco). — Le public de Penseignement secondaire en Equateur.
Directeur de Thése : Mme V. Isambert-Jamati.

28 novembre. Doctorat de 3° cycle.
Delgorgue {Michel). — Le dessin-langage graphique chez I'enfant psychotique.
Directeur de Thése : Mme G. Gratiot-Alphandery.

29 novembre, Doctorat de 3° cycle.
Pierrot-Lacrosse (Henriette). — Evolulion de Fenselgnement technique count {des C.A.
aux L.E.P) et du corps de ses maitres d’atelier (de 1944 & nos jours).

Directeur de Theése : M. A. Léon.

30 novembre. Doctorat de 3° cycle.

Zakaria (Azza). — L'efficacité du cahler d’exerclce de prononclation phonétique sur
Porthographe d’usage en frangals langue étrangeére.

Directeur de Thése : M. L. Legrand.

¢ Parls VIl — Jussleu
{rappel)
28 mars. Doctorat de 3° cycle.

Cain {A.). — Modalités d’apprentlssage des notlons d’aspect, de détermination et
d’anaphose dans le cadre du cycle d’observation et la méthode « Chartivelle » et role
de la conceptualisation dans cet apprentissage.

Directeur de Thése : M. A. Culioli.

28 mars. Doctorat de 8° cycle.

Juillard (Claudie). — Théorie linguistique et apprentissage d'une langue seconde.
Directeur de Thése : M. A. Culioli.

¢ Université de Parls VIIl — Vincennes

27 juin. Doctorat de 3° cycle

Avognon (Kofi). — Analyse conirastlve, textes et discours authentiques et didactique
du frangals & I'Université de Nigérla.

29 juin. Doctorat de 3" cycle, nouveau régime.

Ketterer {Willy). — Enquéte sur [a compétence de Pinternat de rééducation et de son
personnel - Buts et fonctions.
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30 juin. Doctorat d'Etat.

Briolet (Daniel). — Poésle et enselgnement,

20 septembre. Doctorat de 3°* cycle.

Hattab (Ange). — Etude génétique des attitudes de jeunes en face de la Jecture.
28 septembre. Doctorat de 3° cycle.

Mathieu (Louis). — Etude de la mémorisation dans I'identification de conceptl.

2 cctobre. Doclorat de 3° cycle.

Jullien {Jean-Plerre). — Repéres pour une éducation autre.

¢ Parls X — Nanterre

30 juin. Doctorat de 3° cycle.

Pain (Jacques), — Une formatlon & la pratique de linstitutionnel. Pédagogle Institu-
tionnelle, pratiques institutionnelles et formation.

_ Directeur de Thése : M. G. Ferry.




A TRAVERS
LA PRESSE
PEDADOGIQUE

AFRIQUE

ASIE

Structures et réformes de I'enseignement

Aspects de 'éducation de Penfant africain. — Educafrica, Bulletin du Bureau régional
de I'Unesco pour I'éducation en Afrique (Dakar), numéro spécial 1979, 86 p.

Cette livraison est publiée dans le cadre de I'Année internationale de !'enfant, et
présente quelques recherches effectudes ou en cours pour trouver de nouveaux modé-
les d’intégration et de saisie de l'enfant africain, et un systéme d’éducation conciliant
la tradition et la modernité de ce continent, au moyen notamment de stratégies
psychopédagogiques appropriées.

L'éducation en Asle et en Océanle. Evolution et perspectives. 41° conférence régionale
des ministéres de 'Education... et de Ia planification économigue en Asie st Océanie...

Colombo, 24 juillet - 1°* aclt 1978, 81, nd., 108 p.

Cette conférence rapporiée par I'Unesco est consacrée aux grands probldmes des
politiques de I'éducation pour la nouvelie décade. Dans le chapitre d'introduction
les tendances récentes de I'évolution de I'éducation sont exposées : le développement
éducatlf est influencé par la forte croissance démographique qui caractérise jusqu'a
présent les régions d'Asie et d'Océanle qui comptent vingt-cing pays, 2436 millions
d'habitants dont 450 millions concernés par I'enseignement (&léves, professeurs). Les
systémes d'enseignement hérités de la période coloniale ont été élargis, pour attein-
dre la masse et luiter contre 'analphabétisme, surtout dans [a population féminine.
L'évolution des taux de scolarisation des effectifs par catégorie d'enseignement, des
dépenses d'éducation est présentée sous forme de tableaux. Les débats de la confé-
rence ont pour but de circonscrire les problémes qui constituent un obstacie 2
'égalité des chances devant I'éducation. -On constate que les différents secteurs de
i'"éducation ont progressé indgalement (Paiphabétisation des adultes moins aque la
scolarisation primalre, par exemple} et que les inégalités sociales et les Inégalités
en matlére d'éducation se renforcent mutuellement,

Il faut étudier des modifications d'orientation, de structures, de programmes et
méthodes d'administration afin de c¢réer des systémes souples qui combinent I'édu-
caiion formelle et non formelle, favorisant la participation des masses et utilisant
de fagon optimale les ressources techniques et financidres.

Le probldme des rapports entre 'éducation et I'emploi, te développement économigue
des pays est également essentisl. L'enssighement actuel est le plus souvent défaillant
en matidre de préparation au monde du travail. Une éducation fonctionnelle devrait
adapier qualitativement Penseignement au travail productif, réinsérer I'apprentissage
dans le contexte de la vie active. En mai 1974, I'assembléa générale des MNations-
Unies a proclamé sa détermination de favoriser « L'instauration d'un nouvel ordre

N.D.L.R. — Cette rubrique est élaborée par les documentalistes du département de la Recherche
historiqee @1 documentaire de I'LN.R.P. et du département de la Documentation ot de la forma-
tion des malires du C.N.D.P.
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économique international... qui permettra d'sliminer le fossé croissant entre les pays
développés et les pays en voie de développement..» La coopération internalionale
s'est intensifiée en conséquence. Ii faudra |'adapter au mieux aux besoins natlonaux,
dans le respect de l'indépendance de chagque Etat membre. . ,

Les objectifs de Penseignement et I'enseignement par objectifs. Introduction par
P. Backeljauw et J. Goffard, (Colloque du 24 au 26 avril 1879). — Revue de la diraction
générale de 'Organisation des études, (Bruxelles), n® 7, sept. 1979, pp. 3-30.

Ce colloque, organisé pour a troisiéme annde consécutive par la direction géncrale
de 1'Organisation des études du ministére de |'Education nationale, était consacré
aux problémes posés dans I'enseignement secondaire par la réforme engagée depuis
plusieurs années. Les auteurs de I'introduction rappellent les thémas qui avaient ét§
débattus {ors des deux premiers colloques et dont les conclusions avaient fait appa-
raitre la nécessité de se préoccuper des objectifs. Le présent article communique
tes résultats des iravaux accomplis par les cing groupes de travail dont les thémes
d'étude sont les suivants :

Premier groupe : conception du bulletin et role du conseil de classe dans une péda-
gogie des objectifs. Deuxiéme groupe : influence d'une pédagogie par objectifs sur
la relation éducative et fa pratique pédagogique quotidienne. Troisiéme groupe :
problémes liés, pour le professeur et I'équipe éducative a la formulation des objectifs.
Quatriéme groupe : distinctions éventuslles a établir entre les objectifs selon qu'ils
donnent lieu ou non & une qualification. Cinguieme groupe : situation du professeur
par rapport a la problématique globale des finalités, des buts, des objectifs de
'enseignement. Dans son allocution de cléiure, le secrétaire général tente de dégager
un certain nombre de réflexions générales au sujet des travaux qui ont &té effectués
et de déterminer les directions & prendre pour les travaux futurs. |l constate les
progrés accomplis et précise les besoins de Venseignement afin de ladapter & la
société actuelle. Trois grands cbjectifs d'enseignement se dégagent des discussions,
dont la réalisation n'apparait pas facile en raison des divergences d'opinions. L'éla-
boration d'un projet éducatif concret doit tenir compte de la sociéié telle qu'elle
est et prendre racine dans les réalités vécues, c’est-a-dire dans la société elle-méme
et dans !'environnement social, dans la famille et dans le travail.

La psychologle dans I'école. — Revue de I'institut de Sociclogie (Bruxelles), n° 1-2,
1979, pp. 7-171.

L'entrée et la diffusion de la psychologie scolaire dans le systéme scolaire belge
depuis un quart de sigcle, par le canal des offices d'orientation scolaire et profes-
sionnelle (0.8.P.} et des centres psycho-médicaux-sociaux (C.P.M.S.) servent de cadre
a ce dossier composé d'une série d'articles sur : I'évoiution de [orientation pro-
fessionnelie et scolaire dspuis la derniére guerre, son histoire (par J. Nizet) et ses
aspects actuels (par A. Van Haecht); d'un essai de typologie des centres P.SM.
(par J. Nizet et A, Van Haecht) ; d'une analyse des pratiques et outils utilisés par les
psychologues scolaires (par M. Legrand et Phi Stasse), et en particuller des tests
d'intglligence (par M. Legrand), révélateurs de l'appartenance sociale. Celte étude
plutdt tournée vers le passé permet cependant de formuler des hypothéses sur
les aspects plus neufs de la psychologie scolaire.
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Chine : L’explosion scolalre. — L'Education (Paris), n°® 398, 25 oct. 1978, pp. 9-13.

Pour la premiére fois, 1a République populaire de Chine, représentée par son vice-
ministre de I'Education, a participé & la trente-septidme session de la Conférence
internationale de 'Education en juillet dernier & Genéve. De larges exiraits du rap-
port présenté par la Chine sont reproduits dans le présent article et concernent
essentiellement les divers enseignements — éducation préscolaire, enseignement
primaire et secondaire, enseignement echnique secondaire, enseignement supérieur,
education des adultes — et la formation des enseignants.

V. 90 Danish educational Planning and Policy In a social context at the end of the

20th century. — By the central Council of Education. — Copenhague : ministry of
Education, 1978, 365 p.

Rapport sur tous les secteurs du systdme éducatif danois devani servir de base
& un débat général sur 12 développement facteur de 'enseignement en liaison avec
les changements &conomigues et sociaux; c'est plus un «cadres gu'un plan : le
conseil central de I'Education n'exergant aucun pouvoir politique. Aprés un rappel
historique de I'évolution de I'enseignement, ce rapport étudie I'enseignement et son
réle dans la société, les objectifs des réformes et des innovations possibles (restruc-
turation de I'école maternelle et primaire, de ['éducation des jeunes et des adultes),
le marché du travail et 'attente des étudiants, le réle des professeurs et des parents,
e colt de la mise en place de nouvslles réformes et souligne le lien étroit qui doit
exister entre I'éducation et la vie.

CARBONNEL (Jaume). — Coleglo Trabengo. — Cuadernos de pedagogia (Barcelone},
n® 51, mars 1879, pp. 21-24,

Le Collége Trabenco a été créé par la population de Zarzaguemada, ville de 80 000
habitants de la banlieue industrielle de Madrid, ol jusgu'au début des années &0, il
n'existait aucun établissement scolaire officiel. Cette école a fonctionné dés I'année
1972-1973. C'est une passionnante expétience d’école nouvelle, inspirée par la péda-
gogie de Freinet et de O'Neill ol 1a plus grande importance est donnée aux diverses
assemblées : éléves, éléves et parents, éléves, parents et professeurs qui assurent
la gestion, l'organisation scolaire et pédagogique dans la plus grande concertation.
Les classes sont autonomes et fonctionnent avec des équipes élues, renouvelées
chague semaine, qui se chargent de l'entretien, du matériel scolaire, des fournitures,
de ta discipline, du travail en groupe. Aprés de nombreuses difficultés créées par
les autres établissements scolaires, les réticences officielles, I'expérience a pleine-
ment réussi et peut se poursulvre avec succés.

BEREDAY ({George ZF.). — Démocratlsation de [Ienselgnement supérieur. —
Documentation et information pédagogiques, (Paris), n® 210, 1° trim. 1979, 77 p.

Dans le monde da laprés-Seconde Guerre, il semble que Péducation dispose d'un
pouvolr accru de conférer un statut social éminent. Avant de juger I'étendue
de ce pouvoir et de ses incidences, il importe de répondre & deux questions :
quel est le niveau de savoir correspondant 4 un enseignement supérieur touché
par la démocratisation ? Comment définir la démocratisation ? En deuxidme partie,
une bibliographie de 51 pages sur les aspects généraux et théoriques du probléme,
puis sur I'Aftique, I'Amérique du Nord, I'Amérique du Sud et les Caralbes, |'Asie
et I'Océanie, les Etats arabes, I'Europe.
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The Education of Women. — Trends in Education, {Londres), n® 4, hiver 1978, pp. 3-10,

Le premier des deux articles trace un bilan des progrés de I'éducation féminine au
cours des quarante années écoulées depuis la fin de la Premidre Guerre mondiale,
Entre 1821 et 1976-1977, le nombre d'étudiants & ['université est passé de 10889
4 92483, cet accroissement étant presque entiérement acquis aprés 1945, Actuslle~
ment au niveau des études secondaires il existe trés peu de discrimination entre
les gargons et les filles jusqu'ay « G.E.C. » niveau ordinaire — examen qui sanctionne
la fin de la scolarité obligatoire —. Mais au niveau avancé du « G.E.C. » la proporiion
de filles dans la totalité des candidatures aux épreuves dans toutes les matidres
n'est plus que des trois quarts et leurs résultats sont — proportionnellement — un
peu inférisurs & ceux des gargons. De plus, la disproportion entre le nombre de
gargons et de filles choisissant les sujets scientifiques et plus encore les mathémas
tiques est énorme. Dans les écoles polytechniques trés peu de femmes suivent les
cours sandwich et les cours d'une journée hebdomadaire organisés par les tra-
vailleurs du secteur industriel. Dans P'éducation postscolaire {« Further education »)
la discrimination est encore plus fiagrante : certains cours sont I'apanage des hom~
mes — ingénlerie, construction, travaux publics — d’autres sont exclusivement fémi-
nins — formation paramédicale, secrétariat. Le second article tente de définir le
concept d'égalité des chances en éducation. Une commission pour ['égalité des
chances a &té créée dans le but de combattre les discriminations dans l'emploi et
dans la participation & la vie sociale en général. Des tableaux statistiques comparent
les grades obtenus par es gargons et les filles du G.E.C. niveau avanceé, dans les
divers diplomes et licences ainsi que la disiribulion des étudiants et des étudiantes
selon les sujets d'étude.

On est conduit & se demander si la préférence des filles pour les disciplines littéraires
provient de leur nature ou de leur éducation, des pressions sociales. 1l semble que
les parents, I'entourage, soient les principaux responsables de la persistance des
stéréotypes. La littérature populaire, ia publicité exploitent la différenciation des
modéles selon le sexe. L'école ne peut éliminer & elle seule les préjugés de sexe
ou de race.

The new Schools Council. — Secondary education journal, (Londres), vol. 9, n° 1,
mars 1979, pp. 1-22.

l.e ministére de I'Education a créé en 1964 le « conseil scolaire» qul était congu
comme un organisme central d'élaboration et de transformations des programmes
scolaires afin de canaliser les initiatives un psu disparates des enseignanis et des
directours d'école, avec laide de commissions supervisées par des éducateurs
notamment 1a «commission des programmes=. Le conseil scolalre diffusait les
résultats de ses travaux, du matériel pédagogique, des guides du maitre, des bulleting
périodiques. Depuis quelques années la structure et les objeclifs du conseil scolaire
ont été critiqués et remis en question. Celui-ci a donec été remanié éclaté en plu-
sieurs commissions dont les trois principales sont : |' « assemblée délibérante » qul
censtate la nature des problémes, la « commission professionnelle », qul, comme
son nom lindique, porte un jugement de spécialiste sur les solutions pratiques
envisagées, et la « commisslon des finances et des priorités » qui détermine ce qu'll
est possible de réaliser en fonction de I'estimation des coits, dans le contexts de
I'ensemble des secteurs prioritaires de Iéducation, Des sous-comités dont les actl
vités et les projets en cours sont décrits dans les articles suivants, s'intéressent
plus spécialement a I'enseignement primaire, 4 [|'enseignement secondaire, aux
examens, aux problémes spécifigues du Pays de Galles.
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L'enselgnement et le développement réglonal, — Rapport général, vol. |, O.C.D.E.
(Paris}, 1979, 98 p.

Aprés un bref rappsl des stralégies de développement réglenal et des politiques
de régionalisation de I'enseignement, ce rapport traite essentiellement de trois grands
problémes : les fonclions de Penseignement au niveau régional et, en particulier,
ses relations avec l'emploi et les migrations de population ; les inégalités régionales
en matiére d'éducation; et les questions de planification et d'organisation posées
par la régionalisation des politiques d’éducation. |l passe en revue les divers types
de structures régionales d’emploi et de formation, I'évolution générale des disparités
régionales et des politiques visant 2 les réduire et les difficultés éprouvées & concilier
les objectifs nationaux et régionaux des politiques d’éducation.

Douze rapports techniques élaborés par les autorités nationales ou des experts
seront publiés séparément dans un deuxiéme volume.

KOGAN (M.). — Evolution des politiques nationales d'éducation dans les pays de
IO.C.D.E., vue d'ensemble. — O.C.D.E. (Paris), 1979, 91 p.

Cette étude offre un apergu des principaux événements survenus en matiére d'ensei-
gnement dans les pays membres de I'0.C.D.E. depuis 1965 environ ; elle montre I'effet
de Vaccroissement démographique depuis la Seconde Guerre mondiale; le chan-
gement des attitudes & I'égard de I'enseignement qui se révéle clairement par un
passage de l'oplimisme & Tincertitude ; I'évolution des valeurs et des objectifs; la
techerche de I'égalité. Cet examen permet de retracer les différentes méthodes
utilisées pour planifier les grandes orieniations et les mettre en ceuvre dans les
divers pays, suivre 'évolution d’une planification quantitative, et déceler les nou-
veaux probiémes posés par la gestion, la participation, la recherche et le déve-
loppement.

NOAH (H.J.), SHERMAN (J.D.). — Le flnancement de lenseignement primalre et les
objectifs fondamentaux de I'école. Rapport général. — O.C.D.E. (Paris}, 1979, CERI,

78 p.

Ce rapport est un résumé des résultats auxquels a abouti la premiére phase bignnale
d'exécution du projet que ‘e CERI a entrepris sur le financement de 'enseignement.
1l traite des instruments de financement des écoles primaires par rapport aux grandes
tendances et aux principaux objectifs de la politique de Péducation : égalisation,
autonomie locale, choix de I'école par les parents, avec un examen comparé des
pays membres : Australie, Canada (Ontario}, Angleterre et Pays de Galles, Allemagne,
ltalie, Pays-Bas, Norvége, Suéde, Etats-Unis, Yougoslavie.

BRINKMANN (Giinter), LAGERWEN (Nijs). -~ Dle niederldndische Gesamtschule
Zwlschenbllanz des Reformprozesses. — Die deutsche Schule (Hannover), n® 9, sept.
1979, pp. 577-586.

Le concept d'école globale intégrée est apparu simultanément ces derniéres années
dans de nombreux pays européens. C'est, en effet, la réforme la plus importante
actuellement étudiée en Europe occidentals afin de suppléser, de compléter I'ensei-
gnement du premier cycle des études secondaires. Aux Pays-Bas, ce type d'&cole
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a déja été introduit depuis cing ans. L'analyse de ces écoles (middenschool) est
menée sous deux angles différents : d’'une part I'étude porte sur la conception méme
de Fécale prise toujours comme entité et sur celle des rapports existant entre les
intervenants, professeurs, éléves, administration, parents; d'aulre part, il g'agit d'uns
étude sur la pédagogie elle-méme et linnovation pédagogique qui en découie,
L’intérét du projet de middenschool est précisément que la théorie de Pinnovation
touche ['école en fant que cenire expérimental dépendant dautres gcoles également
considérées comme tel, les centres pilotes ayant des rapporis les uns avec les
autres et permetiant ainsi de multiplier les éwdes et les résultats. Ces derniers
sembient positifs et le ministére néerlandais de I'Education a décidé d'ouvrir sept
nouveaux centres, financés sur fonds publics. Cette nouvelle institution prend dong
uneé place de plus en plus importante dans je systéme scolaire et s'intégre faci-
lement dans la société néerlandaise.

MEIER (Artur). — Die Rolle der Schule Im Prozess der sozlalen Anndiherung der
Klassen und Schichten. — Padagogik, (Berlin), n® 1, 1979, pp. 4-19.

Frofesseurs et éducateurs comme une grande partie du public ont pris conscience
du réle fondamental de I'école, de I'importance de sa contribution active 4 fa pré-
paration de la jeunesse au travajl et aux nombreux autres domaines de la vie sociale.
Non seulement le systéme éducatif remplit son rdle en permettant au jeune de faire
ses preuves dans la vie quotidienne de la société socialiste, mais il a également
une action sur I'économie, 1a politique, la culture et notamment sur le développement
ultérieur des cultures sociales du fait du réle historigue de I'école dans le processus
de rapprochement des classes et des couches sociales par I'élévation du niveau
de la culture du plus grand nombre.

Un haut niveau de qualification et de formation étant indispensable & la classe
ouvrigre pour mener a bien son réle dirigeant, univers de formation, 'école doit
étre la préparation de la vie active, professionnelle et familiale. Ecole des connais-
sances efle doit dire aussi celle de ia responsabilité : la jeunesse doit, en effet, étre
capable en s'intégrant & la classe ouvridre de prendre en main les luttes des
conguétes sociales.

Le principal sujet d'studes peédagogiques & I'heure actuelle est d'analyser l'influence
de I'école sur ['éléve et son mode de vie, afin d'améliorer les conditions de vie de
'enfant et de mieux le préparer & participer a la construction de la société socialiste.

FUHR (Ch.). — Educatlon et enselgnement en République fédérale d’Allemagne (trad.
par Cl. Murat). — Inter-Nationes, (Munich), 1979, 163 p.

Tabieau en deux parties des systémes d'enseignement des Linder en RF.A. ¢ 1) la
politique éducative, le planning de I'enseignement et la recherche en matidre d'snsei-
gnement ; 2) le systdme d’enseignement du secteur élémentaire au secteur quater-
naire. En annexe, statistiques des effectifs de 1971 4 1977, horaires et bibliographie.
Ce rapport donne un apergu intéressant de Vévolulion de Véducation dans ce pays,
avec les réformes réalisées et en cours et les réactions gu'elles suscitent ; il expose
utilement la répartition des compétences enire le gouvernement fédéral et les Linder.
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LAHNEMANN (Martin). — Schiller vor dem AbHur. — Die Deutsche Schule, (Hannover),
n° 10, oct. 1979, pp. 636-651.

l.'ariicle traite de I'introduction du numerus clausus dans le second cycle de I'ensei-
gnement secondaire. Le lycés est-il dés lors devenu un lieu d’angoisse et d’'oppres-
sion ? Basée sur les résultats d'une étude empiriqgue auprés des é&léves des lycées
poursujvant leurs études dans des conditions trés différentes (milieu social, disci-
pline dominante, zone d’habitation...}, ceite analyse monire que [‘école est actueile-
ment la source de nombreux troubles psychiques : angoisse, apathie, agression, dus
au stress et au surmenage scolaire. Quelle attitude adopter ? Faut-il faire jouer
la résignation ou orgueil de I'éléve, la rivalité, les conflits, la concurrence ? L'auteur
estime que le probléme est en grande partie d’ordre politique. C'est en effet a ce
niveau gue se prennent les décisions concernant les méthodes pédagogiques, les
modalités de contréle et les orientations & donner & lenseignement. La politique
de la R.F.A. de ¢es dix derniéres années est grandement responsable de |'accrois-
sement des charges imposées aux éléves. L'article est complété par des stalistiques
sur les conditions matérielles et psychologiques de la préparation aux examens
et & l'entrée & l'université,

MMAP] (G.R.V.). — L'admilssion d’étudiants « mdris » a 1'Université de Dar-es-Salaam.
— Perspeciives, (Unesco, Paris), vol. IX, n® 1, 1979, pp. 71-78.

Cet article rend compte de I'expérience actuellement en cours a I'Université de
Dar-es-Salaam qui consiste a8 n'admettre que des étudiants ayant accompli plusisurs
années de travail professionnel aprés 'école secondaire. Aprés un historique du
développement de I'enseignement supérieur en Tanzanie, l‘auteur résume les objec-
tifs définis en matiére d'éducation en novembre 1974 :

— A chaque niveau Fenseignement doit 8itre considéré comme terminal, ce qui
entraine le développement de I'enseignement technique 2 chaque niveau.

- L'instruction étant le droit de tous, linsiruction primaire universeile doit étre
réalisée trés vite {en 1977 au lieu de 1989, date initialement prévus).

— Les examens doivent avoir pour but d'évaiuer la performance individuelle dans
tous les domaines (cognitif, psychomoteur, affectif...).

L'accés & I'université, auparavant basé sur les notes et les résultals scolaires est
maintenant réservé aux candidats regus au «mature age entry examination» ou
munis de certificats ou dipldmes équivalents ; deux autres facteurs sont pris en
considération : le rapport de I'employeur et celul de la section du parli, le TANU
(Tanganyika African National Union), le candidat devant avoir une bonne réputation
et une attitude positive envers le développement national. En fait trés peu sont
refusés sur 1a base de mauvais rapports. Des problémes apparaissent a la lumiére
de ces trois années d'expérience : celui du codt de la formation — des bourses
étant octroyées pour compenser la perte dé salaire —, la mauvaise répartition des
étudiants, frop peu nombreux en sciences, geologie, ingenierie...; cependant, ils
gsemblent mineurs en comparaison des résultats obtenus : les étudiants sont plus
agés, plus sérieux, plus mars et ont une expérience du monde du travail. La Tanzanie
offre ainsi l'exemple d'une université organisée en fonction des besoins de la
société, sans qu'elle ne perde rien de son caractére propre.
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Credito educativo y modelo technocrétlco. — Cuadernos de educacién (Caracas),
n® 63-84, mars-avril 1979, pp. 1-136, bibliogr.

Ce numéro spécial aborde un aspect particulier du systéme scolaire vénézuélien :
les crédits de I'enseignement supérieur. La situation actuelle de luniversité est
grave : manque de planificalion des secteurs d'études en fonction des besolns
nationaux et du développement des individus ; mauvaise qualiié du professorat due
& une sélection peu rigoureuse et & un systéme de favoritisme trop souvent guidé
par des intéréts particuliers et partisans; trop faible productivité scientifique ei
technologique avec un apport presque nul au développement du pays; numerus
clausus et difficulté de irouver un emploi pour les jeunes universitaires ; mauvais
emploi d'un budget que représente 30 % du budget général de I'éducation. Diffé-
rentes solutions peuvent éire proposées et la revue ouvre des perspectives de
réflexion mais les dangers sont grands qui peuvent mener & une disparition pro-
gressive de la gratuité de I'enseignement, 2 une mainmise des multinationales, 2
une sélection intensive qui tend & fermer l'accés de l'enseignement supérieur aux
classes populaires.

GASIBIREGE (Simon). — Ecole, éducation et transformalion de [a société au Zaire. —
Geneve-Afrique, vol. XVII, n® 1, 1978, pp. 21-41.

Cette étude analyse l'enseignement scolaire dans la perspective de 'éducation et
de la transformation de la société au Zaire. L'école est ici envisagée dans un
contexte global, I'éducation scolaire étant complétée par I'éducation lide aux réali-
sations de l'ceuvre civilisatrice dans les divers domaines de la vie culturelle, dcono-
migue et sanitaire, et par I'éducation «ancestrale» ou traditionnelle dispensée
dans les familles ou les groupes sociaux. Or celle éducation globale comporte
des conflits internes de deux ordres : celui oll s'opposent I'éducation dite moderne
et I'éducation ancestrale, ef celui ol se traduit la divergence des éducations ances-
trales et la difficulté de leur harmonisation. En conclusion, Pauteur indique quelques
orientations qui semblent devoir présider a I'harmonisation du systdéme éducationnsl
dans son ensemble.

Disciplines

1. LANGUES

Contact de langues. — Recherche, pédagogie et culture (Paris), n° 41-42, mal-aot
1979, pp. 17-30.

Trois articles sont regroupés sous ce tilre : Le premier, « L'utilisation des langues
nationales & l'école : commencer par le début ou par la fin ?», de Guy Belloncle,
propose l'introduction de l'apprentissage de la lecture et de V'écriture en langues
maternelles & partir de [a 4° ou de la 5° année du primaire. Cette méthods, qui va
4 contre-courant de ce gqui est ordinairement pratiqué, offre cependant de sérleux
avantages. En effet I'acquisition d’une langue maternelle selon de nombreuses
experiences, parait facilitée lorsque I'enfant a déja appris le francais; d'autre part,
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cette formule permet une transformation des relations entre I'école et le milieu dans
le sens d'une intégration de celle-ci et une redécouverte par les enfants de leur
propre patrimoine ; elle contribuerait aussi 4 la réinsertion des éléves non admis &
poursuivre leurs études dans le secondaire. Le deuxiéme article, de J.D. Penel, traite
des interférences linguistiques entrs le zandé, langue parlée en Centrafrique, et le
frangals, lesquellas peuvent aider & ta compréhension et & la connaissance mutuelle
des deux langues en contact. Le troisigme article, « Les Etudes classiques au Zaire »
de V.Y. Mudimbe, brosse I'historique et décrit la structure des enseignements grec
eF latin dans ce pays; I} souldve aussi le probléme de 'opportunité des études clas-
siques en Afrique.

SHCU YQU-GUANG. — La romanisation du chinois : évolution et esquisse du systdme
plnyin. — Revue de I'Unesco pour la science de l'information, la bibliothéconomie et
Parchivistique (Paris}, vol. 1, n® 3, juil.-sepl. 1979, pp. 183-191.

Dans un bref historique, I'auteur aborde 4 la fois la question de la réforme du chinois
écrit et celle des tentatives faites par les Européens & partir du XVI® siécle pour
romaniser les caractéres chinois. ll décrit les fails nouveaux intervenus au XX* slécle
et énumere les utilisations qui sont faites en Chine du sytdme de romanisation du
chinois. Un tableau des syllabes chinoises est joint en annexe. L'article suivant décrit
le systéme pinyin, congu en Chine, et considéré comme une norme internationale
en pulssance.

Education blilngue, — Cités Unies {Paris), n° 96, mai 1979, pp. 27-30.

Qu'en est-il du bilinguisme ? 1l est accordé actuellement une grande importance
a l'acquisition précoce d'une langue seconde dés le niveau préscolaire. Peut-on
parler d'un droit? La « Déclaration universelle des droits de I'homme» proclame
en effet les droits & ['éducation et & la communication. Le Centre mondial d’infor-
mation sur Téducation bilingue (C.M.LE.B.} s'est donné pour but de favoriser la
communication linguistique par le moyen du bilinguisme. De nombreuses difficultés
tiennent encore & une pédagogie trop traditionnelle, 4 la trop grande diversité des
méthodes ulilisées, & une trop grande prédominance de I'écrit sur l'oral, 4 la forma-
tion des enseighants, qui trop souvent encore, ne savent pas « parier » couramment
la langue qu’ils enseignent et que souvent Hs se contentent d' « expliquer ». Quelles
solutions pourrait-if exister 7 De nombreuses propositions d'application résultant
d’expériences et de recherches internationales présentées & la Sorbonne, les 22 et
23 juin 1978, devraient permettre d'enfrer dans une phase pratique au niveau euro-
péen. Bibliographie,

L’enselgnement du francals dans les coliéges : a la recherche d'une pédagogie dif-
férenclée. — Recherches pédagogigques (Paris), n® 100, 1879, 99 p.

L'histoire des <« groupes & pédagogie différenciée », appelés aussi « groupes de
niveau » améne ['enssignant & remeitra en cause la manigre spontanée dont il
enseigne. Pour parvenir & une élucidation et une distanciation de l'activité pédago-
gique, le dialogus permanent est nécessaire entre praticiens et spécialistes (psycho-
logues, linguistes). Des listes d'objectifs et grilles d’analyse des situations d'ensei-
gnement devraient permettre I'amorce de ce dialogue.
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Enseigner la presse écrite et radlophonique a IPécole. — [.es Cahiers du C.R.E.LEF,
{Paris}, n® 8, juin 1979, 84 p.

Troisidme numéro de ce bulletin consacré & ce théme. Etude non pas du document
lui-méme, mais des réseaux sémiotiques dans lesquels se trouve englobé le document
écrit ou sonore. Nécessité d’'un projet méthodologique de Vutilisation de la presse,
Perspective de l'enselighant : ouverture & la sémictique du discours non littéraire :
exemple d’ung expérience pluridisciplinaire. Spécificité du message oral. Bibliographis.

Expresslon é&crite : contractlon, analyse, résumé ; théorles et pratlques. — Les Dos-
siers de Sévres (Sévres), E.L.P., n® 86-2, 1979, 108 p.

Afin daider maitres et éiéves A préparer celte épreuve qui figure & Pécrit de nom-
breux examens et concours (baccalauréats, B.T.S., ete.), ce dossier donne une infor-
mation sur sa conception, présente quelques principes d’organisation du travail et
propose une documentation bibliographigue sur ceite question.

Francophonle et dialogue des cultures. — Les Amis de Sévres (Paris), n® 3, sept. 1979,
98 p.

La notion de francophonie est lourde d'ambiguiiés, englobant trop de problémes, tou-
chant a trop de sensibilités, souffrant d'une histoire difficile. Elle ne contient plus
un vague réve de supériorité unificatrice, mais évoque désormais une véritable ouver-
ture sur des cultures différentes, en particulier dans le domaine littéraire {Afrique,
Québec, Antilles, Maghreb, Liban, Vietnam). C'est dans celte perspective que ce
numéro voudrait aider & reconnaftre problémes et rapports de cette diversité des
« parlant frangais » et de leurs ceuvres.

Le mythe de la langue unlverselle. — Critique {Faris), n° 387-388, aolt-sept. 1979,
651 p.

Numéro spécial consacré au mythe de ia langue universelle & travers les sidcles.
Mise en relief des similiiudes d'objectifs entre des entreprises aussl variées que les
descriptions scolastiques du langage des anges et celles de la communication extra-
terrestre en science-fiction, que la recherche des universaux du langage : latin,
espéranto, mathématiques.

Pour une pédagogle de I'éveil linguistique. Ou la langue devient objet de connals-
sance. — Repéres (Paris), n" 55, oct. 1979, 96 p.

L'essentiel de ce numérc est constitué par le compte rendu des interventions du
séminaire « Analyse de la langue : activité d'éveil » de novembre 1978, auxquelles
s'ajoutent des travaux complémentaires. Suite au numéro 47 de cette revue, Il n'est
quun bilan provisoire d'une étape de la recherche en cours. Le groupe « Analyse
de la langue» a maintenant dépassé le stade de la linguistiqgue appliquée pour
s'engager dans une véritable recherche pédagogique qui lie didactiquement la recher-
che-innovation et la recherche-description.
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HULL (R.). — Words are not Engilsh. — Trends in education (Londres), automne 1679,
n°® 3, pp. 37-43.

Lauteur constate que trop souvent les éléves ne comprennent pas correctement le
langage utilisé dans les textes d’exercice ou d’examen au niveau secondaire, ce qui
detruit leurs efforis dés le départ. Il donne un exemple de phrase & partir de laquells
un éléve moyen de 15 ans (candidat & Fexamen du C.S.E. I'annéa suivante) doit écrire
un « essal » et le début de !'interprétation — erronée — que cet éléve fait du lexte
qul doit inspirer son essai. D’autres exemples de dé&formation du sens des exercices
sont donnés. Selon R. Hull, Tune des causes de ces difficultés vient du fait que 'on
néglige trop souvent la lecture libre (congue comme un loisir) qui devrait avoir une
place primordiale dans les programmes, méme pour les é&léves peu intellectuels.
It est également néfaste de toujours insister sur les désavantages familiaux, culturels,
au lieu de considérer les carences qui sont produites et perpétudes par I'école glle-
méme. Pour remédier aux erreurs dues & une mauvaise compréhension de la langus
it faudrait que la pédagogie de soutien consiste i faire élucider par I'éléve lui-méme
les problémes qu'il n'a pas pu résoudre les jours précédents (I'initiative doit venir
de I'éleve lui-mé&me supervisé par un éducateur). 11 faudrait aussi persuader les
auteurs de 'importance, dans les manuels, 1es livres scolaires, les cahiers d'exercices
imprimés, du respect de la progression, du son, du rythme, du degré de complexité
de la syntaxe, propres au langage des jeunes élaves.

OKIWELU (Benedict O.). — The Prohlems of teachlng French in secondary schools :
A sltuation study of Calabar, Nigeria. — Présence africaine (Paris), n® 110, 2° trim.
1979, pp. 133-148.

Cet article analyse les problémes de I'enseignement du frangais au Nigéria, en se
référant plus particulidrement a la ville de Calabar, laquelle est intéressante
parce qu'elle est une ville universitaire importante (elle concentre un grand nombre
d’établissements d’enseignement) et qu’elie se trouve proche des pays francophones
voisins. L'auteur signale tout d’abord I'importance de c¢et enseignement pour ce
pays entouré d’'Etats francophones qui fait aussi partie d’'organisations telles que
I'O.UA. cu la communauté économique des Etats de I'Ouest africain (E.C.O.W.AS),
lesquelles utilisent le frangais et I'anglais comme langues de communication.

Or il ressort de 'enquéte menée qu'a I'excepticn du collége de filles du gouverne-
ment fédéral : les écoles secondaires de la ville n'ont pas les moyens d'assurer un
enseignement de base, ni en quantité ni en qualité (par moyens il faut entendre le
personnel, les méthodes, I'équipement...). Dans ces conditions il n'est pas étonnant
de noter une désaffection des étudianis pour cet apprentissage, d'autant plus qu’il
occupe la dernigre place dans le curriculum. L'auteur propose un certain nombre
de solutions pour redonner au francais la place qui devrait &ire la sienne dans
Penseignement.

OMOLEWA (Michagl). — The teaching of French and German in Nigeria schools
{1859-1959). — Cahiers d'études africaines {Paris), vol. XVIil, cahier 3, 1978, pp. 379-308.

Cet article examine le statut des langues modernes de communication au Nigéria
ot explique la fagon dont l'anglais a réussi & s'assurer une position privilégiée

. aux dépens des langues maternelles indigénes et des autres langues européennes

implantées dans le pays, le frangais et l'allemand; il montre ensuite les progrés
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accomplis dans 'enseignement de ces deux derniéres langues depuis 1859, date j
lagquelle elles furent reconnues dans le programme des écoles secondaires jusqu'en
1959 ol le collége universitaire d'lbadan nomma deux lecteurs, [esquels s trou-
vérent & l'origine du département des fangues modernes, établi ensuite en 1962,

BAUDISCH (Winfride). — Muttersprachiiche Blidung und Erziehung In der Hilfsschuls,
Klassen 1 bls 4. — Volk und Wissen Volkselgener Verlag, 2° éd. revue (Berlin), 1975,
135 p.

Le langage est le principal vecteur de communication et d'information ; la maitrise
de la langue maternelle constitue, de ce fait, un élément fondamental de la pédagogie
dont dépend I'évolution de la personnalité de I'éléve. L'ouvrage traite du probléme
de rapprentissage de la langue maternelle chez des énfants présentant des periur-
bations des fonctions physiques ou intellectuelles et cherche tout d'abord & analyser
les causes des difficultés des éléves telles que : manque de fixation de Iattention,
amnésie, problémes de démarche de pensée, représentation analyse-synthése. Dans
cet enseignement spécialisé, la pédagogie du langage est adaptée aux difficultés que
rencontrg |'&ldve. Celles-ci sont alors intégrées dans des formes verbales simples :
salut, demande, remerciements, excuses; répétitions ; relation ou description dans
te temps et I'espace.

Plusieurs tableaux donnent les étapes de Papprentissage, les formes de motivations,
tes chances de réussite. L'auteur propose, en outre, quelques méthodes a employer
pendant les cours : thémes simples a4 caractére répétitif sur des sujets déja connus,
Cet enseignement particulier correspond en principe aux classes de I'école primaire,
période d'apprentissage de la langue maternelle et ol se pose de fagon cruciale
le probléme des &léves perturbés cu handicapés.

Langue, indlvidu, société. — Recherche, pédagogie et culture (Paris), n° 43, sept.-
oct. 1979, pp. 2-38.

Ce dossier, composé de cing articles, analyse le rapport entre l'individu et sa langue
et celui de 1a langue avec les sociétés en mutation. La premiére étude 1 «La gram-
maire par le jeu chez les peuples du Nord-Cameroun», traite de I'enseignement
d'une langue premiére en dehors de toute scolarisation ; auteur décrit un ensemble
de jeux grammaticaux — phrases-pid¢ges, énigmes, chassés-croisés, cantildnes —
grace auxguels I'enfant peut se familiariser progressivement avec les structures de
sa langue. Larticle sulvant, de M.J. de Latour-Dejean, rend compte d'un travall
effectué & Bangwa, & I'ousst du Cameroun, en pays Bamiléké, ol trois langues sont
utilisées : le frangais, langue officielle, le bangwa, langue maternelle, le pidgin,
langue véhiculaire & base lexicale anglalse définissant ie sysiéme parental ; § montre
fes effets de {’infroduction du frangais dans la structure famliiale traditionnelie au
niveau des enfants et des femmes. Le cas examiné ensuite est celui du district du
Cayo, & Belize (ex-Honduras britannique} ol les emplols linguistiques peuvent étre
rattachés & quatre grandes langues : le maya, I'espagnol, le créole et Yanglais, bien
qu'on note de nombreux et complexes processus d'interférence ; I'enquéte effectués
a permis de deégager, puis d'examiner les caractéristiques de la distribution de cet-
tains traits linguistiques dans le langage des &léves, pour ensuite discuter des motl-
vations qu'on psut Invoquer pour expliquer les tendances principales d’emploi
linguistique. Dans « Le rdle du langage et de la culture dans les processus d'appren-
tissage et dans la planification éducative », J.F. Hamers note que les facteurs psycho-
logiques sociaux ou culturels sont de plus en plus pris en compte, notammant au
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Canada, par les responsables de I'&ducation ; elle étudie les variations de langage
& l'intérieur d'une langue maternelle, véhicule de I'enseignement, expose les théories
de Barnstein et Labov avec leurs implications pédagogigues, puis examine le cas ol
la langue maternelle n'est pas le véhicule de 'enseignement; elle s'interroge enfin
sur le probléme de l'enseignement d'une langue seconde, et la fagon dont les atti-
tudes et les motivations envers celle-ct peuvent &tre rendues plus favorables.

J. Ndamba présente la situation linguistique dans un quartier de Brazzaville,
Bacongo, ol existent bilinguisme et diglossie entre des langues véhiculaires et leurs
variéiés dialectales ; 1l étudie le statut de ces langues, le comportement des diffé-
rents locuteurs et dégage une langue standard avec ses variétés qu'il dénomme
« vernaculaires », véhiculaires « de communication», « mythiques »,

M. Fiki-Kidirl raconte l'aventure du sango, qui de dialecte trés localisé est devenu
langue nationale centrafricaine, aprés I'indépendance, malgré la présence de lan-
gues beaucoup plus importantes par le nombre des locuteurs et l'aire d’expansion,
il analyse les facteurs sociologiques et psychologiques qui ont ainsi favorisé son essor.

2, MATHEMATIQUES

La Medicién. -~ La Obra (Buenos Aires}), n® 4, juln 1979, pp. 1-80.

Le theéme central de ce numéro est I'enseignement du sysiéme métrique, a tous les
niveaux, du jardin d'enfants aux classes de fin d'études. Les différents articles offrent
aux enseignants des modales détaillés et précis de contenus et d'aclivités qui res-
pectent I'évolution logique et psychologique de Iéléve et le méneront & la connais-
sance approfondie de celte branche des mathématiques. Parmi les sujets traités on
reléve : une expérience avec les mesures, les proportions, les erreurs; le délicat
probléme de lerreur dans le systéme métrique ; la perception et I'estimation des
quantités ; la création d’instruments, pour mesurer le temps par exempie. Au début
des &tudes les activités doivent étre essentiellemnt concrétes, avec une intense
participation manuelle et corporelle de I'éléve et ce mest que progressivement que
on atteindra la représentation mentale, en faisant toujours appel néanmoins 2 la
découverte personnelle, & I'action individuelle de I'enfant. 1l ne faut pas en faire leo
spectateur du mattre.

Apprendre les mathématigues. — Le Monde de I'Education (Paris), n® 54, oct. 1979,
pp. 8-24,

Autour du théme brolant de I'enseignement des mathématiques, ce dossier en regrou-
pant le point de vue d'enseignants, de chercheurs et de psychologues essaie de
voir ce que recouvre actuellement cet enseignement devenu le principal moyen de
sélection et véou comme une source d'angoisse par de nombreux éléves et d’eéchec
pour un trop grand nombre. Les travaux de Piagst sur la logique propre de I'enfant
sont le support d'une réflexion sur la difficulté de lapprentissage des mathéma-
tiquas. lls permettent également de remettre en question la validité des mathémati-
gues comme critére de 'ensemble des capacités intellectuelles. Robert Lattés, qui
a fait partie de |la commission de réforme de ceite discipline, considére que les
mathématiques sont un gage de rigueur inteliectuelle mais reconnaft que cet ensei-
gnement négessiterait une adaptation.
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La coordination de Yenselgnement des mathématiques entrg le cours moyen
deuxidme année et la classe de sixléme. — Recherche pédagogique (Paris), n® 102,
1979, 109 p.

Ce document vise a dégager, & travers I'étude de trois grandes catégories de
concepts et de relations, une nouvelle problématique de 'enseignement des mathe-
matiques pour les niveaux scolaires de C.M.2 et de sixieme et pour les niveaux
voisins. Cette problématique permet de poser en termes nouveaux la question des
critéres d'acquisition, ainsl que celles du contenu des programmes et des méthodes
didactiques.

Evolution de FPenselgnement des mathématiques et formation de Fesprit logique. —
Les Dossiers de Sévres (Sévres), E.L.P.,, n° 65-1, 1879, 53 p.

Dans fe cadre de la nouveile réforme de ['enseignement, la formation de I'esprit
logique est, depuis quelgues années, I'un des objectifs, non explicités par les textes,
gue poursuivent les professeurs en mathématiques, Ce dossier se propose de rechet-
cher les moyens de l'atteindre 4 partir des programmes en vigueur dans I'enseigne-
ment primaire et secondaire.

Mathématiques du quotidien dans les colléges. Activités d’analyse de données dans
le premler cycle. — Recherches pédagogiques (Paris), n® 101, 1979, 119 p.

Ce volume rend compte d’une recherche, menée de 1973 4 1978, sur 'enseignement
des probabilités et des statistiques au niveau du premier cycle du second degré. Des
recherches sont menées parallélement au niveau de 'enseignement élémentaire i
du second cycle, dont un second volume rendra compte.

Des mathématigues pour la vle. — Perspectives (Paris), vol. IX, n° 3, 1978, pp. 325-387.

Ce dossier s'ouvre sur un article de Max 3. Bell qui, constatant le regain d’intérét
actuel pour l'efficacité de l'enseignement des mathématiques et la nécessité de
s'adapter aux possibilités offeries par la technologie (calculatrices et ordinateurs
trés perfectionnés et relativement peu coliteux}, tente de définir ce qui est fonda-
mental dans l'appreniissage des mathématiques et donne des indications pour
'aménagement d'un nouveau programme d’études. Dans « Mathématligues nouvelles
ou éducation nouvelle », Hans Freudenthal montre que le défaitisme actuel constaté
vis-a-vis des mathématigues modernes lui parait injustifié, dans la mesure ou il N’y a
pas ey échec, mais plutdt mauvaise politique dans I'innovation.

Rolf Hedrén traite de I'influence des calculatrices de poche sur enseignement des
mathématiques & I'école primaire et indique les résultats d'une expérience qu'il a
réalisee. 8. Semadeni décrit Iutilisation des médias pour la formation des instituteurs
polonais dans le domaine des mathématigues.

«Les buts de l'enseignement des mathématiques en Afrique» sont analysés par
G.S. Eshiwani, qui aftirme la nécessité d'un réexamen de la question. L'article suivant
montre comment la revolulion de l'enseignement des mathématiques a été altérée
par l'absence de plusieurs faciteurs qui auraient dQ intervenir et apalyse certains
thémes mathématigues dont ta mauvaise orientation a conduit & une situation allant
a l'encontre de I'objectif visé,

M. 8ingh Arora présente P'avenir des mathématiques, en se basant sur l'expérience
indienne.
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3. ECOLOGIE

Educacién amblental. — Educar {Bogota), n° 1, 1979, pp. 1-16.

Dans le cadre de I'enseignement de I'écologie, le ministdre de YEducation nationale
de Colombie propose dans cette brochure différentes études sur des problémes
spécifiques concernant les dangers qui menacent Penvironnement colombien malgré
laugmentation du nombre des parcs nationaux : la diminution des ressources en
eau douce et la coniamination physique, chimique, bioclogique; ['accélération de
I'srosion en raison des négligences des exploitations agricoles et d’une urbanisation
mal contrlée ; la disparition progressive de certains animaux : tortue, caiman, aigle
harpie, vautour.. |l importe de développer une politique éducative beaucoup plus
efficace et d'inciter les enseignants & prendre conscience de leur rdle assentlel
dans la protection du patrimoine naturel.

Nouveiles fegans de choses : initlation des jeunes & t'environnement. Catalogue de
I'exposition du Centre de création industrielle (C.C.1). 4 cctobre ~ 3 décembre 1979,
— Paris : C.C.|. édition, 1979. — 56 p., ill., bibliogr., adresses utiles. (Co-production
C.C.l. et ministére de FEnvironnement et du cadre de vie. Expositions itinérantes du
C.ClL;in®8)

Réalisée dans le cadre de P'année internationale de I'enfant par le Centre de création
industrielle, avec la collaboration du Conseil de I'Europe et des ministéres frangais
de I'Education el de I'Agriculture, cette exposition a &té présentée a Paris avant son
itinérance en France et & I'étranger. Dans la collection des catalogues accompagnant
les expositions itinérantes du C.C.l., «Nouvelles legons de choses» a été congu
comme un objet un peu & part, qui tient & la fois du carnet d'esquisses et de Ioutil
de travall : il présente l'expérience, encore modeste, du Conseil de I'Europe en
matiere d'éducation relative & l'environnement et, en ce qui concerne la France,
des textes significatifs {en particulier des extraits de la recherche LN.R.P./Unesco).
Des exemples d'expériences sont pris en milieux urbain et rural, et dans les milieux
protégés de plusieurs pays européens. Les possibilités d'intervention des institutions
scolaires et exira-scolaires sont répertoriées, pour la mise en ceuvre d'une action
guotidienne et, en conclusion, le réle primordial des animateurs est souligné ainsi
que la nécessité d'une autre formation des maitres.

Pour une pédagogle relative a I'environnement. — Bulletin de liaison des écoles nor-
males pilotes (Ecole normale mixte de Foix), n® 1, 1979, 155 p.

Il est apparu intéressant, & la suile du stage national de Nice (éccles normales et
inspecteurs départementaux de Education) de compléter le compte rendu général
du stage par la publication des travaux réalisés dans les ecoles normales expéri-
mentales : c'est objectif de ce premier bulletin de liaison qui présente un descriptif
des travaux réalisés dans les dix-neuf écoles normales expérimentales au cours
de V'année 1978-1979, le rapport de synthése du siage de Nice et I'esquisse d'une
réflexion théorique sur les stages de sensibilisation a "éducation en matiére denvi-
ronnement. Une trés intéressante introduction précise guelques motions fondamen-
tales et fixe quatre grandes orlentations qui dolvent permetire de faire du stage
de 1980 une véritable instance de recherche et de réflexion : définir une typologie
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des sujets d'étude ; saisir comment I'enfani passe de ses représentations spontanées
4 une formulation objective (& un certaln niveau) des problémes d'environnement;
réfiéchir au niveau adulte sur 'analyse systématique et tenter une premiére évaluation
des compétences de I'enfant dans ce domaine..

DJAKOVIC (S.V.), KNJAZEVA (R.N.). — Kompleksnye ekskursll v sel’sko] &kole
kak sredstve realizacii meZpredmetnyh svjaze]. — Soveiskaja pedagogika (Moscou),
1979, n° 7, pp. 26-31.

Les excursions doivent faire partie intégrante du travall scolaire car elles élargissent
et concrétisent les connaissances des éléves dans le domaine de la production agri-
cole contemporaine. Elles développent I'intérét et |le respect des éléves pour les
professions agricoles. Au cours de ces excursions les éleves apprennent & connaitre
mieux les principes scientifiques sur lesquels repose la production agricole, les
processus technologiques essentiels, les questions ayant trait & 'économie et I'orga-
nisation de la production.

4. MORALE

RAFAEL VASQUEZ (B.}). — La Educacién moral en ef proceso de fa ensefianza. — Edu-
cacién, {La Habana), n® 29, ano 8, avril-juin 1978 ; pp. 25-30.

Enseigner Ja morale est un devoir civigue. L'enfant cubain doit recevoir des prin-
cipes moraux de fidélité au socialisme, a 1a pattie et & ses symboles. Il faut i
inculquer les principes de ses devoirs sociaux, la conscience du respect d'autrui,
Iindignation face a Fintolérance et & toute manifestation de discrimination sociale
ou raciale. Telles sont les ideées-force qui dolvent éire constamment présentes tout
au long de la scolarité, quelle gue soit la discipline enseignée.

Moralentwlcklung und Moralerziehung. — Zeitschrift fir Padagogik, aoOt 1979, n° 4,
(Tiibingen), pp. 499-588 et pp. 641-643.

Le théme abordé par celte revue est celul de 1a morale et de I'éducation. Peut-on
admetire V'éducation ou est-ce une atteinte au libre épanouissement de I'individu ?
S'agit-il de I'assujettissement de I'individu & la liberté d'autrui (ce probléme se pose
aussi dans le domaine politique) ou d’'une méthode permettant aux hommes de s'épa-
nouir et ainsi de vivre plus facilement en société ; et dans ce cas quelle forme d'édu-
cation cheisir et comment concilier éducation et morale ?

Le premier article présente, en la théorie éducative de Lawrence Kohlberg, la tenta-
tive d'intégrer les concepts psychologiques et moraux dans I'éducation, notamment
par transfert culture!l de nos sociélés industrielies.

Puis est envisagée la théorie évolutive de la cognitivité qui permet quant a elle
d'expliquer I'évolution politique des jeunes d'aprés les rapports existants entre la
morale et la politique. Une étude est faite sur les rapports société-famille-éducation
et sur le contenu de ceux-ci. Le théme abordé par Hans Beriram porte sur I'évolution
de la morale face & son propre enseignement, Enfin dans la partie commentalre,
M.H. Van ljizendoorn présente le livre de Josef Felisches : « L'éducation morale
en tant que formation politique. »
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FOKINA (V.E). — Nekolorye osohennostl razvitja moraPnyh suZdenll. — Novye
issledovanija v psihologii, (Moscou), 1978, n° 2, pp. 41-45.

Comment un écolier analyse les phénoménes moraux durant son enfance et son
ddolescence. Sa faculté de se servir d'un contenu é&thigue, les fondements de son

évaluation morale, les changements qui se produisent dans ce domaine d'un &ge
& un autre,

Enseignement spécial

RATEKING (Ned). — Readling achlevement of disabled learners. — Exceptional children
(Reston, Virginie), vol. 45, n°® 6, mars 1979, pp. 454-458.

Relation d'une expérience menée dans le but de déterminer l'efficacité de 1a méthode
oralographique de lecture pour enfants ayant des difficultés d'apprentissage, opposée
aux méthodes habituellement utilisées pour de tels éldves. L'évaluation par tests
révéle un pius haut niveau de performance chez les éléves soumis & cette méthode.

$Special education. — Trends in education, (Londres), n° 3, automne 1979, pp. 3-21.

Ensemble d'articles qui traitent de 'enseignement spécial vu comme 'un des aspects
de I'éducation dans son ensembie, qui concerne tous les éléves ayant besoin d'une
aide pédagogique particuliére : enfants surdoués, handicapés physiques ou mentaux,
enfanis retardés scolaires. La tendance actuelle, soulignée par le Rapport Warnock
en 1978, est d’éviter 1a ségrégation entre les enfants capables de sulvre une scolarité
«normale » et les autres. Les handicaps ne sont plus classés dans des catégories
définies car celles-¢i ne peuvent randre compte des multiples différences qui carac-
térisent les besoins individuels des enfants en difficulté. Le Rapport Warnock a mis
I'accent sur [a nécessité d'une prévention des Page de la maternelle afin de lutter
contre les problémes de scolarité prévisibles grace & des programmes de soutien
de type «Headstart programme». Il est également nécessaire de développer les
possibilités d’'accuell pour les plus de seize ans handicapés dans le systéme post
obligatoire (« further education ») surtout pour les jeunes souffrant de troubles
psychologiques et de troubles du comportement. Les écoles spéciales ne disparaitront
pas pour autant car tous les handicapés ne peuvent éire intégrés. Mais un effort
de coopération et de connaissance mutuelle doit &tre réalisé entre les personnels
de ['enseignement ordinaire et spécial. Les psychologues scolaires transforment
également leurs méthodes de travail; ils adoptent un réle de conseiller, collaborent
avec les enseignants, afin d'analyser en profondeur les interférences entre |'epfant
ot son environnement au lieu de se limiter & la psychométrie et aux études de cas
individuels. La recherche doit étre développée systématiquement car elle peut non
seulement fournir les données nécessaires & une politique éducative mais aussi
aider concrétement le professeur dans ses problémes quotidiens, Un investissement
de deux & quatre millions de livres entretiendrait un réseau d'environ 2 000 chercheurs
pour les deux miilions de jeunes (moins de dix-neuf ans} nécessitant un enseigne-
ment spéclal.
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SYKOW (S.A.). — Dle Sprache als Unterrichtsgegenstand in der Gehdrlesenschule,
Die Sonderschulg {Berlin}, n° 2, pp. 92-102,

Ce texte, second d’une série de irois, est précédé d'un article paru dans le n® 1 de
« Die Sonderchule », qui mettait I'accent sur le principe de base, selon lequel I'enfant
sourd doit concevoir la langue comme un moyen de communication qu'il doit acquérir
au profit des auires. Dans le présent article, I'auteur estime gue I'enfant sourd doijt
apprendre la langue de fagon & communiguer avec les autres et & s'insérer dang
la société. Chez I'enfant sourd le besoin de communhiquer n'est pas spontans, il
faut te lui enseigner ; lorsque ce besoin est né, I'enfant apprend trés vite & s’exptimer
par gestes et & trouver un «langage» qui lui permet de communiquer. A ce stade
se pose le probléme de la relation entre les mots, le vocabulaire, le langage parlé
et le langage gestuel. L'auteur donne un apergu des moyens et des formes de
I'enseignement de la langue aux enfanis sourds. |l importe pour réussir cet ensei-
gnement de recréer un milieu linguistique méme si le langage gestuel diminue les
besoins et la qualité du langage parlé. L'enseignement utilise toutefois les signes,
les doigts, les mimiques, les incitations & I'action, le dessin. Tous ces moyens
jouent un réle de relation entre le langage parlé enseigné et le langage gestue!
spontané. Le troisiéme article (n® 3, pp. 146-153) porie essentiellement sur les lois
psychologiques et linguistiques de l'enseignement des langues aux enfants sourds
et analyse le fait que trés souvent l'enfant est must parce qu'il est sourd et par la
méme incapable de reproduire les sons. L'enfant doit donc inventer les sons. Ensuite
le professeur enseignera la nolion des mots puis celle des phrases de la méms
fagon quun enfant non handicapé apprend sa langue maternetie. L’article expose
comment faire assimiler ¢ce processus et donne les formes d'organisation du travail.

RIST (Ray. C.. — On the education for guestworker chiidren In Germany : Public
policies and equal opportunity. — Comparative Education Review (Chicago}. — wvol.
23, n* 3, oct. 1979, pp. 355-369,

L'inégalité des chances et I'aspect sélectif de I'enseignement en R.F.A. apparalssent
encore plus grands pour les enfants d'immigrés pour Jesguels le probléme de langue
el les condilions socio-économiques constituent un handicap malgré les différentes
politiques adoptées. Dans un premier temps, comptant sur un retour de l'enfant
immigré dans son pays d'otigine, |'enseignement Ilui était d'abord dispensé dans
sa langue maternelle dans les classes de «transition» puis il était dirigé vers des
classes mais aucune directive précise ne fut donnée pour faciliter et coordonner
cet enseignement bilingue et amener les éléves au niveau correspondant des classes
allemandes. En 1971, le nombre d'immigrés ayant augmenté et le sysidéme précédent
s'étant révélé inefficace, les ministres de I'Education décidérent d'intégrer les
enfants d’'immigrés dans le systéme traditionnel et privent des mesures 4 cet effet.
En 1976 ces directives furent reprises et renforcées et I'enseignement de la langue
maternelie fortement recommands, l'enfant tout en s'intégran: au systéme éducaif
allemand devait maintenir des liens culturels et linguisiiques avec sa patrie. Cette
approche tend & considérer I'immigré (méme de la seconde génération) comme un
« héte de passage », devant se mouvolr entre deux mondes culturels incompatibles.
Cette &ducation biculturelle, néfaste 4 'équilibre psychique de I'individu est recom-
mandée afin de rassurer les Allemands sur Je fait que la présence des Immigrés est
temporaire et que cette présence méme, n'altérera pas I'identité cultyrelle et ethnique
de I'Allemagne. L'organisation du systéme é&ducatif, higrarchique et sélectif, le
rythme scolaire rendent quasiment impossible une scolarité normale : 60 % des
enfants d'immigrés ne remplissent pas les conditions d'accés a I'enseignement
secondaire.
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Statut et formation des maitres

MARCHANDBISSE (G.). — Une collaboratlon entre les universités et les écoles nor-
males est-elle possible dans la formatlon des maitres ? — Revue de la direction
générale de I'Organisation des études, (Bruxetles), n° 8, oct. 1979, pp. 3-19.

Afin de caractériser 'évolution de la formation des maitres en Belgique, I'historique
des deux institwlions de formation des maitres — université et école normale —
rappelle que leur origine explique I'opposition entre leurs réles respectifs. Une
coliaboration entre l'université et I'école normale est-elle ulile 7 Afin de répondre
a cette question, l'auteur tente de dégager les grands traits de la situation actuelle.
Il expose les objeciifs poursuivis par les deux institutions et fait le bilan des éléments
positifs apportés par chacune d'elles. |1 poursuit par un exposé sur les modifications
qui lui paraissent souhaitables, voire méme indispensables. En conclusion, il énohce
quelques principes correspondant & ceux émis par G. Mialaret dans l'ouvrage «Lla
fermation des enseignants », principes qui devraient servir de base 4 une politique
de révision de la formation des maitres.

GICKLING (E.E.) & all. — Teachers’ preferences for resource services. -— Exceptional
children (Reston, Virginia), vol. 45, n® 8, mars 1979, pp. 442-449,

Cetie &tude examine les préférences et les opinions des professeurs {professeurs
réguliers et professeurs de ressources) pratiquant le « mainstreaming » dans le
Tennessee, et présente une évaluation de leurs bescins en matiére de recyclage,
de planification en éguipe et de programme-ressource.

ROGUS (J.F.), SCHUTTENBERG (E.M.). — Couniering the school culture. — The
Educationat Forum, (Ohio), n® 1, nov. 1979, pp. 13-27.

Depuis quelque vingt ans, la formation des maitres fait I'objet de critiques nom-
breuses et acerbes, ce qui a d'ailleurs entrainé un début de réforme de cette for-
mation, et une redéfinition de la culture scolaire et de son action sur les individus.
Mais professeurs et autorités désirent-ils vraiment coopérer pour promouvolr un
nouveau savoir et servir de modéle & leurs éléves ?

Acies du colloque tenu 3 Louvzin-la-Neuve (4-7 mai 1978). Deuxidéme partie. — Les
sciences de I'éducation pour I'dre nouvelle (Caen), n® 3-4, juill.-déc. 1979, pp. 1-146.

Ce numéro présente la suite du compte rendu du collogue sur |a formation des ensei-
gnants. D'une part scnt relatées des expériences de formation d'enseignants a la
recherche et de formaion continue dlinstituteurs en mathématique et d'autre part
des expériences de formation d'enseignants chargés d'organiser les essais de for-
maiion continue : formation pédagagique des enselgnants de l'université engagés
dans ce !lype d'action, approche psychosociale de I'évaluation dans ce contexie
de formation des adultes, élaboration d'un test de connaissances psychosociclogiques
requises pour la fonction d'animateur des enseignants.
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Formatlon des enselgnants, problématique, orlentations, perspectives. — Les Cahiers
du C.O.P.L.E. (Conseil franco-québscois d'orientation pour la prospective et Yinno-
vation en éducation) (Sévres), n° 1, 1979, 178 p.

A partir d’'une diversits de dispositifs et de pratiques observés dans plusisurs pays
{Danemark, France, Grande-Bretagne, Suisse, Canada, Etats-Unis), un groupe de
travail franco-québécols a tenté d'élaborer une problématique du théme de la for-
matlon des enseignants. Ce dossier fait apparaitre la taxonomie convergente des
expériences observées et |'effort entrepris pour dégager des grilles communes
d’analyse, démontrant ainsi tout le bénéfice que I'on peut retirer de 1a mise en commun
des aftitudes, modes de pensée et systémes de référence de chacune des commu-
nautés.

La formatlon de formateuwrs. — Education permanente {Paris), n® 49-50, oct. 1879, 170 p.

Dans I'ensemble du systéme éducatif frangais, on constate une tendance & valoriser
I'enseignement des adultes. Pour ie formateur de formateurs comme pour l& cadre,
ce gui prime mest plus le savolr & enseigner mais le rapport formation-organisation
fonctionnelle-encadrement ; les textes proposés montrent que dans les Itinéraires sui-
vis s'imbriquent les dimensions personnelles, professionnelles et institutionnelles.
C'est & une perpétuslle recherche d'équilibres précaires que semble vouée la for-
mation de formateurs au sein d'une Institution universitaire en pleine mutation.

SANFROUCHE (Christiane). — Une expérience de formation des maitres par V'entrai-
nement & l'observation (1977-1978), — C.R.D.P., (Poitiers), 1979, 125 p.

L'observation est-elle indispensable & la formation des enseignants ? Pour tenter de
répondre & cette question cette brochure examine les conditions d'intégration de
I'observation dans la formation des maiires et recherche les lignes directrices d'une
formation individualisée. Ce document, qui constitue un oufil simpje de formation
a et par l'observation, adaptable A diverses situations de formalion, sera suivi d'un
dossier methodclogigue.

SEMADEN!I (Zbigniew). — Les media dans fa formatlon des Instifuteurs poionhals
pour 'enseilgnement des mathémaligues. — Perspectives (Paris), n° 3, vol IX, 1979,
pp. 356-366.

Lors de la réforme des programmes de I'dcole primaire, il s’est avéré nécessaire de
procéder & un recyclage massii des instituteurs pour les préparer a 'enssignement
des mathémaliques modernes. Ce recyclage dsvant toucher un nombre trés impor-
tant d'instituteurs dans un laps de temps limité, a nécessité des méthodes pédago-
giques nouvelles comme l'utifisation de [a téfévision pour [a présentation de [egons-
exemples. Pour donner confiance & des instituteurs de niveau mathématique souvent
trés faible, le cours qui leur a été fait n'a pas utilisé la structure habituelle des cours
{structure essentiellement déduciive par définition/théoréme), mais au contraire une
approcha plus conforme & la maniére d’enseigner 4 des enfanls jeunes : présentation
par exempies ot exercices simples.
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La formation des maitres de demain. — Bulletin d'information des organes sulsses
de politique de la science (Berne), n® 1, mars 1979, pp. 23-27.

Texte des résolutions et des recommandations adoptées par V'assemblée plénidre
de la conférence des directeurs cantonaux de Iinstruction publique du 26 octobre
1978, et concernant le développement et la coordination de 1a formation des maftres
en Suisse.

Recherches psycho-pédagogiques

L'agresslon. -— Erziehung und Unterricht (Vienng), n°® 7, 1979, pp. 386-432.

Ce numéro est consacré exclusivement au probldme de I'agression et étudie ce
phénoméne en rapport avec "éducation. Les actes agressifs des jeunes sont étudiés
dans un premier temps d'une part au niveau de la socialisation primaire (relations
a l'intérieur de la famille) et dautre part & celui de la socialisalion secondaire (tissu
social, milieu scolaire...}. Cette analyse exige une connaissance poussée de la per-
sonnalité de I'enfant pour expliquer les actes agressifs, en tant que fait purement
psychologique, et se base sur une démarche freudienne. Dans un second temps,
une &iude est menée au niveau des psychologues scolaires sur la possibilité de
maitriser les instincts agressifs de I'enfant par une démarche pédagogique : répres-
sion, dialogue, permissivité. Cette étude est prolongée par un article proposant un
modéle type qui définit le milieu relationnel de I'enfant, fixe les buis a atteindre
vis-&-vis des lendances agressives du sujet et envisage les méthodes pédagegiques
possibles pour les cas donnés. Les deux derniers ariicles traitent de linfluence de
'agressivité sur la délinquance et la criminalité juvénile et du réle de |'agression
en politigue, notamment sous t'angle du terrorisme a l'aide d'analyses de Marx,
Engels, Guevara, Thd!man et Debray. Les auteurs estiment que si le probléme de
I'agression doit &tre traité au niveau de la pédagogie, il doit également faire 'objet
d'une réflexion politique au niveau de la société elle-méme.

ta rénovation scolaire : réalltés d’une théorle. T. | : Pirson-De Clercq {Jacqueline). —
Le rénové comme ils le vivent (282 p). — T. Il : Pirson (Ronald)., — Une scolarité
problématique (246 p). — T. Il : Pirson (R.), Pirson-De Clercq (J.). — Réflexions
autour d'une recherche {109 p.). — Minisiére de I'Education nationale et de la culture
francaise, direction générale de I'Organisation des études, 1979, coll. : Recherche en

&ducation (Bruxelles).

Ces trois tomes contiennent le résultat d'une recherche sur le cycle de détermination
de Penseignement rénové de I'Etat et I'adaptation de I'école a la probiématique des
jeunes. Cette recherche (effectuée par les auteurs), avait &ié demandée & !'Institut
de Soclologie de I'Université libre de Bruxelles par le ministdre de I'Education natio-
nale et de la Culture frangaise. Elle a débuté le 1°7 avril 1976 et a pris fin le 31 mars
1978. Aprés une enquéte effectuée sous la forme de guestionnaires, adressés a des
gleves de 16 & 18 ans (degré de « détermination») de ['enseignement secondaire
supérieur de I'Etat, l'auteur du premier volume analyse les informations recueillies
sur la maniére dont ces éléves «vivent leur quotidien scolaire» @ &4 leur avis, il y a
souvent contradiction entre les principes et la mise en application de la rénovation,
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co qui crée des cobstacles & la réalisation de leurs désirs en matidére de scolarits,
Par des interviews d'éléves engagés dans la rénovation scolaire et retranscrites dans
leur forme directe, l'auteur du second tome tente dexpliquer [a manidre dont ces
élaves ressentent les différentes innovations pédagogiques découlant de la rénovation.
! constate chez certains une résistance & l'innovation et des déceptions dans leurs
aspirations d'une scolarité idéale.

Dans une seconde partie, 'auteur s'efforce de dégager un «ensemble » d'idées —
images qui ont été soumises aux éléves selon des technigues particulidres permet-
tant d'en mesurer la «pertinence », Dans le troisiéme wvolume, les deux auteurs
développent chacun leur point de vue sur la partie de |la recherche qu'il a choisie
et sur I'ensemble de I'étude.

Experimentaclén curricular. — Educar, (Bogota), n® 2, 1879, pp. 19-25.

Le ecurriculum, défini ici comme «un ensemble planifi¢ et organisé d'activités
auxquelles participent les éidves, les maitres et la collectivité en vue d'atteindre les
fins et ies objectifs de I'éducation » a fait I'objet, en Colombie, de diverses expé-
riences dans des centres pilotes régionaux durant les années 1977-1978. En effet,
le ministére de I'Education désireux d’élaborer un curriculum davantage accordé aux
réalités nationales et régionaies a mis en place une méthodologie de travail qui per-
mette |la participation des maitres, des é&léves de la collectivité a I'"élaboration du
curriculum. De leur exposé des besoins et de leurs propositions de solutions il sera
possible & I'administration de concevoir des modifications de la situation actuelle,
Les différentes expériences sont décrites, notamment l'une d'etles menée en milieu
pré-scolaire.

ARTIGAS CANDELA (Jordi). — La Mar Salada. — Cuadernos de Pedagogia, (Barce-
lone), n® 50, février 1979, pp. 31-34,

Une expérience, passicnnante pour les deux enfants de 11 et 12 ans grace auxquels
€lle a pu étre menée a bien, a permis ia réalisation d’un film d’animation de vingt-huit
minuies, accompagné d'une bande sonore. Le réalisateur décrit avec beaucoup de
précision les différentes étapes de ce travail effectué & partir de dessins d'enfants :
choix du matériel, aspects lechnlques, tournage, éclairage, photographie, durée,
sonorisation. Bibliographie essentielle et illustrations.

HEWITT (John), JOHNSON (William). -— Dropping out in middietown. — The High
school Journal {Chapel Hill), vol. 82, n°® 8, mars 1979, pp. 252-256.

Utilisant les données de quatre études indépendantes menées sur les abandons
scolaires et effectuées successivement en 1924, 1937, 1952 et 1971, dans une ville
moyenne d'Indiana (Muncie), I'auteur expiore les caractéristiques de ces abandons,
et découvre une évelution dans les raisons gui poussent les éléves & quitter 'école.
Les pressions économiques des années 1920-1930 qui affectérent les adultes, se
reflétent dans le compeortement des enfants qui quittalent I'école pour travaliler, ou
dans le cas des filles pour aider & la maison. En 1937, on note une diminution de
pourcentage des abandons pour raisons éccnomliques, surtout parmi les filles qui
ne restent plus chez elles (38 % an 1924 contre 5 % en 1937), mais se marlent ou
quittent pour des raisons de santé : dans les réponses du questionnaire de 1952,
un nouveal facteur apparait ; le dégodt pour I'école, l'insatisfaction de I'éléve face
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& cstte institution devient la ralson majeure de P'abandon, 48 % et le pourcentage
sera encore plus important en 1977, 52 %. Il est intéressant de noter qu'une forte
propottion (60 %) des éléves, dans ces deux cas, ne pariicipalt 4 aucune activiié
extra-scolaire et que leur arrigre-plan familial ne semble pas favoriser le godt de
l'école. 80 °v des parents n'ayant jamais fréquenté de High School. L'école devra
s'efforcer de répondre aussi aux besoins affectifs et subjectifs de ses studiants.

LE.A, Symposlum. — (Iniernational Evaluation of Educational Achievemeny). —
Comparative Education review (Chicago), vol. 23, n® 2, oct. 1979, pp. 371-421,

Groupe d'articles consacrés au Symposium sur Pévaluation des performances aca-
démiques qui a réuni une douzaine de pays et a donné lieu a la publication de neuf
voiumes. Les données et les analyses de ces études renseignent sur les différences
entre les systémes éducatifs.

Torsten Husén, premier président de I'association, retrace I'historique de ia recher-
che dans ce domaine depuis vingt ans, ses aspects méthodologiques et politiques.
Inkeles traite des différences entre les pays industrialisés et nations moins dévelop-
pées. Anderson recherche les relations existant entre le niveau scolaire d'un pays
et son développement dconomique, ses médias et ses caractéristiques socgio-
culturelles.

L'enfant et son espace. — Architecture d’aujourd’hui, (Paris), n® 204, sept. 1979,
pp. 1-95; ill.

L'espace créé pour I'enfant dans la société industrielle est un milieu aseptisé, fonc-
tionnel, visant plus & instruire qu'a former. La créche, I'école, l'aire de jeux, la
chambre d'enfant soni des lisux pensés et gérés par des spécialistes qui n'ont pas
su y intégrer le merveilleux, I'imaginaire ou le spontané. Une étude historique analyse
la naissance de 'espace privé, la transformation de la rue aprés le XVIlI® siécle et
I'exclusion de I'enfant de la ville, Aprés une présentation des intérventions concrétes
et des solutions adaptées dans divers pays d'Europe qui apparaissent le plus sou-
vent comme des palliatifs : ferme pour enfant, centre de loisir, maison de Penfance,
gire de jeux, musée pour enfant.., ce numéro fait le point sur les démarches et les
recherches actuglles,

BURSTALL (Clare). — Time to mend the nets : a commentary on the outcomes of
class - slze research. — Trends in education, (Londres), automne 1979, n® 3, pp. 27-33
{Londres).

Depuis de nombreuses années des enquétes ont €té menées pour tenter d'étabiir
un rapport entre les résultais, les comportements des éldves et les effactifs des clas-
ses. Ses conclusions ont été coniradictoires et de toutes fagons peu convaincantes.
La difficulté d'interprétation de recherches est due au fait que les enquétes ont été
mendes dans des classes existantes, plus ou moins chargées. [l n'était généralement
pas possible de modifier I'sffectif de ces classes pour les besoins de |'experimen-
tation, et les raras cas de modification ont été une réduction de |'effectif, jamais
une augmentation. Selon I'auteur il n'existe pas une dimension optimum de la classe.
Mieux vaut concentrer les recherches sur ia qualite de la vie en classe, I'sfficacite rela-
tive des différents styles d'enssignement et surtout élargir beaucoup la cible des
mesures de réussite scolaire, évaluer des élements qui ne sont pas encore pris en
compte dans I'appréciation de la scolarits.
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KLEINBERG (Sue). — The other class trap. — Scottish educational review, (Edim-
bourg}, Vol. i1, n® 1, mai 1979, pp. 22-26, tabl

Cet article décrit et tente de résoudre les difficultés que rencontrent les professeurs
et les élaves lorsque I'apprentissage se fait dans un cadre de la «legon classigue »
¢'est-a-dire quand dans une salle de classe les enfants effectuent la méme tiche
en méme temps et que le professeur prévoit de couvrir un nombre donné de thémes
avant de passer & un nouveau travail. 1'éléve et le professeur sont alors pris dans
une situation-piége. L'auteur analyse cette situation en prenant l'exemple d'une
classe : 'expérience de trois enfants dans les exercices ecrits de mathématiques
permet d'illustrer les caractéristiques de ce pidge. Puis l'auteur décrit les stratégies
que le professeur peut employer pour l'éviter en exploitant les données issues de
'observation de quinze classes dans le cadre du «Projet sur l'interaction dans la
salle de classe » dirigé par le département écossais de I'Education.

ONO (M.). — Upper secondary school survey : Prelimlnary research on education
at private Institutions. — Research Bulletin of the Nationa! Institute for Educational
Research (Tokyo), n° 18, mars 1979, pp. 1-8.

Depuis 1974, I'institut national de recherche pédagogique méne une enquéte concer-
nant « |'indépendance et I'utilité¢ publique des établissements d’enseignement privé ».
Un premier rapport a été publié en 1878 sur I'ensemble de la scolarité de [a maternelle
a T'université, Dans le présent article, M. Ono, résume le travail de huit chercheurs,
voué & Penseignement privé secondaire du deuxiéme cycle [« Senior high schools »).
Cette recherche particuliere a ét&¢ orientée vers l'observation de [|'environnement
pédagogique actuel des écoles secondaires et vers les &léments pouvant éclairer les
éducateurs en ce qui concerne les aspirations des éléves choisissant I'école privée
en fonction de trois facteurs : raisons du choix d'une école privée, rapport entre
la fréquentalion de I'école privée et I'adaptation & Ja vie scolaire, raisons d’'une pré-
férence pour I'université ou le collége privé. Au Japon les institutions privées jouent
un role important dans 'éducation (24,8 ° des Senior high schools sont privées).
Mais elfes connaissent de difficiles probiémes financiers d’oll ia nécessité de justifier
leur utilité spécifique et d’établir les limites de la participalion financiére de I'Etat
& leur fonctionnement.

SAINT-YVES-HEBERT (Pauline). — A la maternelle - ¢ing ans : un programme d’alde
aux enfants en difficuités appréhendées. — Vie pédagogique (Montréal), n® 3, juin
1979, pp. 16-20.

Description d'une expérience mise en place dang une maternclle - cing ans afin
de prévenir '’échec scolaire d'enfants ayant des difficultés d’adaptation et d'appren-
tissage. Une des originalités du projet est d'intervenir dés la maternelle et ainsi
d'éviter de mettre les enfants dans une classe d'attente dés leur premiére année
de cycle élémentaire. L'objectif est donc, par une interveniion précoce, de permetire
& des enfants en difficultés de développer les habiletés préalables a I'apprentissage
et de faciliter leur adaptation sociale et affective. Le projet se poursult en premigre
année. lLes diverses étapes d'inlervention se situent pendant les derniers mols
d’école maternelle de février & juin, et pendant les premiers mois de premiére année.
Tout d'abord commence le dépistage 4 I'aide des travaux d'Glaves, des tests, puis
une renconire avec les parents, ensuite commence le programme d'aide avec
formation de groupes seion les difficultés des &léves et activités appropriées
exercices psycho-moteurs, de perception, de langage-fonctionnement mental, déve-
loppement personnel, mémoire, classification, maitrise de soi.. L'accusil fait au
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projet fut favorable, jugé comme linitiative la plus simple et la moins onéreuse et
convenant aux besoins de lécole. Le pourcentage denfants passant en premigre
année puis en deuxidme année de cycle &lémentaire est de 81,1 %. La relation
d'aide qui s’établit entre parents, enfants, enseignants, dés la maternelle se poursuit
en _premiére année et permet aux éléves daborder lg premier cycle scolaite avec
moins d'appréhension.

HOPPE (Rainer). — Sozlalistische Bezichungen zweschen den Schiilern - eine
wichiige Bedingung kollektiven Lebens, — Padagogik (Berlin), n® 7-8, 1979, pp. 594-605,

Les relations sociales entre les enfants dépendent de I'environnement socig-culturel
qui les entours. Les rapports de production soclalistes sont la base de la création
des valeurs relationnelles des enfants vivant en collectivité, C'est Ja raison pour
taquelle la détermination des relations sociales impligue cette différence fondamen-
tale dans les rapports humains en société capitaliste et société socialiste. La
personnalité de I'enfant dépend de son type de relations sociales. La société marque
le comportement de Venfant auguel il importe de donner conscience, jugement,
initiative, ouverture d'esprit. Ces valeurs permettront & lenfant d'améliorer ses
résultats scolaires et de s'intégrer harmonieusement dans son milieu. Par la suite,
elles permettront aux jeunes devenus citoyens, de remplir leurs droits et obligations
& Vintérieur de la société socialiste.

Famille und Blidung. — Akademischer Diengt {(Bonn), n® 36, sept. 1979, pp. 410-420.

Cette revue réunit un ensemble d'articles qui tous traitent du méme sujet : le pro-
bléme des relations entre la famille et le milieu scolaire.

Un premier théme abordé est celui du probléms de « lisolament », phénoméne
qui s'est développé ces derniéres années. Le sysidme scolaire et le noyau familial
ont évolué séparément et il existe 4 présent une incompréhension des deux cdiés
qui n'arrivent plus 2 se compléter. C'est cet aspect que dojvent combattre les politi-
gues de la famille et de I'éducation dans la mesure ol la famille doit prendre davan-
tage part a 'action éducative (écoles additionnelles, intégrées, globales). Le gouverne-
ment fédéral vient d'élaborer un rapport replagant la relation famille-école dans
ses cadres sociaux, culturels et politiques ; la famille représentant pour Penfant
la notion de continuité, !"école celle du changement de par les différents cycles
scolaires. A T'heure actuelle les fonctions sont bien séparées ; la pédagogie et I'édu-
cation appartiennent & P'école et la sécurité matérieile, physique et affective de
I'enfant revient aux parents, alors que le cercle familial tout comme I'enfant est
confronté aux difficultés scolaires, En conclusion, les auteurs évoquent des
solutions favorables au rapprochement du monde familial et de la vie scolaire.

L'audiovisuel 4 'école. — Educateur (Montreux), n® 31, 12 oct. 1979, pp. 939-061.

Ce numéro, entidrement axé sur l'audiovisuel, relate des expériences réalisées en
classe de Suisse romande, ol l'uiilisation des moyens audiovisuels est en pleine
innovation pédagogique depuis dix ans. Dans le canion de Genéve en particulier,
le département de I'Instruction publique dispose d’un service de mayens audiovisue!s
trés efticace. Le sous-directeur de l'enseignement primaire de ce canton déerit
I'Intégration des moyens audiovisuels (M.AV.) & I'école ok ils sont considérés
comme un moyen complémentaire d'information, aprés ia parole et I'écrit. L'aide
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des M.AV. pour ['enseignement des langues n'est plus & démontrer. Ce sont
d'excellents auxiliaires qui ne se substituent cependant pas & I'enseignant qui doit
rester maitre de son ftravail et du choix des moyens quil désire utiliser. Dans lg
canton de Fribourg, deux centres cantonaux sont chargés des M.AV. et tentent de
développer une politique de I'audiovisuel & la fols commune et complémentaire,
Pour la formation des enseignants, ['école normale de Bienne a introduit la théorie
de la communication, option ayant la vidéo comme support matériel. Dans une
deuxidme partie de ce numéro, sont traités différents thémes dont voici quelques-uns
des principaux : pratique du montage audiovisuel de dlapositives, utilisation du
magnétophone, & propos du rétro-projecteur, s'exprimer avec une caméra, évolution
des moyens d'enseignement, le fitm scolaire. Une bibliographie de livres sur l'audio-
visuel d'enseignement, écrits par des enseignants pour des enseignants, compléte
cette étude,

AMONA CHVILI (Chalva). — L'enselgnement par la méthode évaluative. — Perspec-
tives (Paris), n® 3, vol. IV, 1979, pp. 389-394.

L'auteur, chef d'un laboratoire de didaclique expérimentale de Géorgie, étudie les
résultats d'une expérience d'enseignement dans le primaire sans notation. Aprés
avoir montré les effets négatifs que la notation a sur la plupart des éléves, il explique
les principes d’'une expérience dont le but est de développer la capacité de I'éléve
4 évaluer lui-méme ses possibilités et celles de ses camarades. Les résultats de
celte expérience qui a demandé la réalisation d'un suppori pédagogique approprié
(nouveaux manuels..) ont ét¢ extrémement positifs et montrent que les éldves de
ces classes expérimentales ont un golt pour I'étude bien plus développé que celui
des éléves des classes traditionnslles témoins.

Modes de soclalisation de 'enfant. — Revue internationale des sciences sociales,
Unesco, Paris, n® 3, 1979, pp. 407-549.

Ce numéro est une contribution aux objectifts de I'Année internationale de !'anfani.
il donne un apergu de l'influence que certains facteurs inhérents & I'environnement
et aux valeurs culturelles exercent sur les enfants et les pratiques en matiére
d'éducation utilisées par les sociétés d'adultes pour modeler ['univers de leurs
jeunes membres, st maintenir lidentité culturells : &tudes, successivement, de
I'enfant tzigane, de la société Inuit canadienne, de jsunes villageois de Colombla,
des recherches nord-amérlcaines, de lincursion des communications de masse au
Maroc, de I'enfance en Inde, dans les sociétés industrialisées, chez les Afro-Véné-
zuéliens, les Thailandais, en Afrique rurale et dans un village frangais.

ROHRS {Hermann). — Das pddagoglsche Konzept Marla Montessorls : dle perma-
nente Dilskusslon. — Revue Internationale de Pédagogle (Hamburg), n°® 25, 1979,
pp. 21-41.

Cet article porte sur I'ceuvre de Maria Montessori, pédagogue italienne née & Chiara-
valle prés d'Ancdne en 1870 et décédée & Nordwiike aux Pays-Bas en 1952. Elle
s'est donnée pour tdche d'aider les enfants handicapés mentaux. Son expérience
lui a permis de mettre au point une méthode destinéds notamment a dévslopper la
mémaoire chez les jsunes enfants. L'intérét de l'article est de metire en paralléle
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Iss ldées dominantes de Maria Montessorl avec la situation actuslle régnant dans
les différentes écoles expérimentales :

— Vision de I'enfance comme fondement du développement humain.

— Réle de la celiule familiale,

— Theories sur la discipline, la liberté, I'épanouissement de I'enfant.

L'auteur fait ressortir les rapports existants entre ces théses et celles de Jean-Jacques
Rousseau au regard de celles avancées par la ligue internationale pour I'Education
Nouvelle (Pestalozzi, Decrolly, Dewey..). Il convient de concevoir ['évolution de
I'enfant comme une suite de paliers, ol chaque étape détermine un nouvet essort.

Le développement de I'homme repose sur ses possibilités personnelles, I'6ducation
ne devant servir qu'a guider cette &volution.

DAVYDOV (V.V.), ANDRONOV (V.P.). — Pslhologl&eskle uslovija prolshoZdenija
Ideal’nyh dejstvll. — Voprosy psihologii (Moscou), n® 5, sept-oct. 1979, pp. 40-54.

Les autetrs examinent le probldéme de lintériorisation des actions réelles chez les
enfants d’age préscolaire. Dans I'approche des auteurs, la pensée est considérée
comme la composante idéale de !'activité réelle de Phomme en tant qu'étre social.
L'étude, prenant comme exempies les opérations utiliséss dans ['addition mathé-
matique, essaie d'identifier quelques-unes des conditions psychologiques qui sont
a l'origine des actions mentales. Les résultats ont montré que P'une des conditions
significatives de transformation entre I'opération d’addition réalisée sur des objets
et 'opération mentale est la modification des moyens de son exécution. Ce change-
ment est fondé sur le rapport différent entre l'objet réel et son symbole. Cette
étude tente de préciser quelques-uns des résultats relatifs aux mécanismes de
Iintériorisation des actions.

LEBEDEV (V.I). — Pslhogennye faktory nekotoryh Izmenennyh usiovl], suscestvo-
vanlja. — Voprosy psihologii (Moscou}, n® 5, sept-oct. 1979, pp. 62-71.

Des conditions d'environnement extrémes (par exemple le travail sous [a mer, la
participation & des vols spatiaux ou des expéditions polaires), différent de fagon
significative des conditions habituelles dans lesquelles le développement de
'homme & lisu. Parfois des conditions peuvent causer des malaises mentaux et
&motionnals sérleux. Quatre facteurs psychogéniques qui contribuent & ces désordres
ont &té Identifiés. Ce sont : les changements d’ordre sensoriel ; le changement dans
Iinformation sur la structure d2 I'environnement ; les limitations socio-psychologiques ;
la présence d'un danger de mort.

ZNAKOV (V.V.). — Vlllanie osobennoste] vosprijatila | operativro] pamjall na processy
celeobrazovanlja prl reSenll zada&l. — Voprosy psihologii {Moscou), n® 5, sept-oct.
1979, pp. 106-112.

L'auteur étudie la détermination des processus de formation de but lors de la
résolution d'un probléme mental impliquant une représentation visuelle du matériau.
Il montre que les particularités de but sont déterminées par les caractéristiques de
perception et de mémoire & court terme des sujets effectuant le choix des différentes

étapes de transformation de 1a situation posée.
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ESPAGNE

FRANCE

Documentation pédagogique

Le BIE. — Innovation. — Service international d’information sur les innovations édu-
catives (Gendvej, n°® 21, mars 1979, encart de 6 pages.

A l'occasion de la commémoration de la création, en 1925, de la premidre organi-
sation intergouvernementale dans (e domaine de Péducation par Pacton conjointe
de personnalités telles que Plaget, Claparéde, Ferriére, Pedro Rosello, cetle revus
présente en détail toutes les activités et les publications du BIE. Rattaché 4
'Unesco en 1969, ‘e conseil du BIE comprend 24 Etats membres.

HAAG (D.). — Administralion de F'éducation. Documentation et information pédago-
gigues. — Bulletin du Bureau international d'éducation (Genéve), n° 211, deuxidme
trimestre 1979, 68 p.

Ce bulletin présente une bibliocgraphie relative & la gestion et I'administration da
I'éducation qui revét une grande importance pour les responsables de I'éducation,
avec une introduciion sur les sources, et ressources, la conception et I'utilisation
de celte bibliographie et de son découpage : aspects généraux ; politique, stratégie
et planification ; organisation : contréle et évaluation ; codes et problémes financiers:
systémes d'information-décision, et un index des auteurs cités.

La Documentacién en un centre de recursos. — Bordon (Madrid), n® 224, sept, 1978,
pp. 325-333,

La politiqgue éducative espagnole actuelle tend & accroitre le nombre des « centres
de ressources » comparables aux C.D.l. des établissements scolaires frangais.
Organisation et role de ces centres dans les domaines documentaires : enregistre-
ment, classements, cataloguage, prét et dépdt du matériel imprimé ou audiovisuel.

Blbliographle d'histoire de Péducatlon frangaise : titres parus au cours de I'année
1976. — Histoire de I'Education, LN.R.P., Paris, n® 4, aodt 1979, 172 p.

L'objectif de cetie bibliographie est le recensement intégral, systématique et exhaustif
de tous les travaux, documents historiques multipliés concernant Phistoire de I'édu-
cation en France €t dans les teritoires, et la période couverte par 'administration
frangaise, afin de répondre aux nombreux chercheurs qui souhaitent suivre, par une
information bibliographique annueile et méthodique, I'actualité de leur discipline.

L'enfance : Gulde des sources documentalres. — A.D.B.S., Paris : La Documentation
frangaise, 1979, 132 p.

Aprés une étude de I'enfant dans la société francaise contemporaine, on trouve
dans ce guide sept grands développements bibliographigues concernant les droits
politiques, lss problémes médico-soclaux, la famille, I'école, Penvircnnement, les
loisirs ot les médias.

Un répertoire des cenires d'information et de documentation, et un cataiogue des
periodiques concernant Penfance viennent compléter cet ouvrage de références.



UNESCO-B.LE.

UNICEF

LANDESHEERE (G. de). — Dictionnalre de Ilévaluation et de la recherche en
€ducation (avec lexique anglais-francais). — Paris, P.U.F., 1679, 330 p.

Ce dicti_onnaire est le premier en langue frangaise dans son domaine. L'auteur évite
au maximum les doubles emplois avec les dictionnaires généraux de psychologie et
de pédagogie en se cantonnant au vocabulaire spécialisé des méthodes, des techni-
ques, des instruments et de la statistique, indispensable & la lecture de la littérature
pédagogique scientifique.

Vf:cahulalre de I'éducation. — Education et sclences de Péducation. — Publ. sous la
dir. de Gaston Mialaret. — Paris, P.U.F. 1979, 457 p., bibliogr.

Proposé par une équipe de I'Institut des Sciences de I'éducation de [I'Université de
Caen, ce « Vocabulaire », sans prétendre & I'exhaustivité, explore & peu prés tous
les domaines du champ éducalif, depuis I'éducation préscolaire jusqu'a Funiversité
du troisidme &ge, en passant par I'école « paralléle », 'éducation permanente et
I'animation socio-culturelle. 1] s'adresse a des publics trés divers, et présente en
particulier les termes utilisés dans les différents pays francophones (Québec, Suisse,
Belgique, Afrique) ou appartenant & la langue pédagogique internationale. C'est un
recuell de mots et d’'expressions pédagegiques définies et commentées qui peut
répondre aux besoins des lecteurs de tous les niveaux scientifiques : chercheurs,
plralticiens, parents. Un instrument trés ulile qui comporie en outre un index des
sigles.

Répertoire des services de documentation et d'Information pédagogiques. — Unesco-
B.LE. (Paris-Genéve), 1979, 76 p.

La parution de cet instrument de référence s'inscrit dans le cadre d'un effort global
visant & mettre en place un réseau international d’information sur |'éducation. Dans
la rubrique consacrée & chaque Etat-membre figure généralement le centre national
qui recouvre le domaine tout entier de I'éducation. 1l a fallu parfois cependant
répertorier plus d'une Institution lorsque des Etats-membres étajent dotés de
services complémentaires ou caractérisés par un systéme fortement décentralisé
et dépourvus de centre national. Les informations données & propos de chaque
institfution sont suffisantes pour permetire & celui qui ulilise le répertoire de se
familiariser avec ces centres et de solliciter leur aide.

BERTHET (E.), MANCIAUX (M.). — Le Centre International de I'Entance. — Notes et
¢tudes documentaires (Paris), n°® 4527-4528, sept. 1978, 116 p.

Cet ouvrage, publié a I'occasion de 'Année internationale de I'enfant, est consacré
au C.L.E, qui, depuis sa fondation en 1949, & la suite d'une négociation entre les
Nations Unies et le gouvernement francais, est mis a la disposition des organisations
spécialisées et des services des Nations Unics de protection maternelle et infantile,
spécialement dans les pays en développement. Ce centre développe des programmes
de formation, diinformation et de recherche appliquée qui sont exposés dans cet
ouvrage trés utile & tous ceux gui s'intéressent aux problémes de I'enfance.
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FICHES ANALYTIQUES



371.38
PAR

PARLEBAS (P.). — Un modéle d’entretien hyperdirectif : la maieu-
tique fle Socrate. — Revue Frangaise de Pédagogie, n° 51, avril-
mai-juin 1980, p. 4.

Socrate est souvent présenté comme un précurseur des méthodes
acClives qui procédent par l'interrogation. Analyse du dialogue socra-
tique et Qe la technique de I'entretien qui débouchent sur le probléme
des stratégies pédagogiques encore peu étudiées par les chercheurs.

371.13
pucC

DUCANTEL (G.) et al. — Une innovation dans la formation de
futurs professeurs de Sciences naturelles, — Revue Frangaise de
Pédagogie, n° 51, avril-mai-juin 1980, p. 20,

Réflexions des enseignants naturalistes sur innovation pédagogique.
Objectifs, présentation, analyse et évaluation d’une expérience d’inno-
vation contrdlée, qui leur a fait découvrir les sciences de I'éducation,
de nouveaux rapports enseignants-enseignés et l'urgence de la for-
mation des maitres,
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371.14
RAN

RANJARD (P.). — Les méthodes pédagogiques dans les stages. —
Revie Frangaise de Pédagogie, n® 51, avril-mai-juin 1980, p. 41.

Analyse de méthodes pédagogiques : expositive, démonstrative, active,
et psycho-sociologique, et des buts gwelles permettent datteindre
dans différents stages professionnels : stages individuels, stages-
réunions, ou sur la conduite des réunjons et le travail en groupe.

37 (091)
LuC

LUC (J.-N.), — La formation des professeurs de malitres décole
en France avant 1914 @ PEcole Normale Supérieure de Saint-Cloud.
— Revue Francaise de Pédagogie, n° 51, avril-maj-juin 1980, p, 50.

L’histoire de cette école de garcons créée en 1882, deux ans aprés
celle de filles & Fontenay-aux-Roses, permet d’apprécier le recrute-
ment et la formation, esscnticllement utilitaires, des cadres de
Penscignement primaire, et leurs relations, trés limitées, avec 'ensei-
gnement supérieur, avant la Premiére Guerre mondiale.

139






371.38
PAR

PARLEBAS (P.). — 4 case of hyperdirective interview : Socrate’s
majeutics. — Revue Frangaise de Pédagogie, n® 51, April-May-
June 1980, p. 4.

Socrate is often considered as a precussor of activity methods which
use the question-answer process. Analysis of Socratic dialogue, of
the interview skill which opens on the problem of instructional
strategies, still scarcely studied by researchers.

371.13
DpuC

DUCANTEL (G.) and al. — 4n innovation in the training of the
new biclogy teachers. — Revue Frangaise de Pédagogie, n° 51, April-
May-June 1930, p. 20.

Comments of biology teachers about educational innovation.
Presentation of objectives, analysis and evaluation of a controlled
innovation experiment which let them discover education sciences,
new relationships between teachers and learners, and the priority
of the teacher training problem,

141






371.14
RAN

RANJARD (P.). — Educational methods during the training periods.
— 4I§evue Frangaise de Pédagogie, n® 51, Apri-May-June 1980,
p. 4.

Analysis of educational methods : the expository, demonstrative,
psychosociological and activity methods ; account of the objectives
which they let reach in various professional practice periods :
individualized training, meeting periods, periods about the leadership
of meeting and team working,

37 (081)
Loc

LUC (J.-N.}). — The training of schoolmasters educators in France,
before 1914 : the * Higher training school” of Saint-Cloud, —
Revue Frangaise de Pédagogie, n® 51, April-May-June 1980, p. 50.

The story of this boys school created in 1882, two years after the
girls school in Fontenay aux Roses, gives the opportunity of evalua-
ting the recruitment and training, mainly utilitarian, of school-
masters educators and their limited relationships with higher educa-
tion, before the first world war.
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371.38
PAR

PARLEBAS (P). — Un modelo de cologuio hiperdirective : la
mayeutica de Soécrates. — Revue Frangaise de Pédagogie, n® 51,
abril-mayo-junio de 1980, p. 4,

Sécrates pasa a menudo por un precursor de Jos métodos activos
que proceden por la interrogacién. Andlisis del didloge socritico
y de la técnica del coloquio que desembocan sobre el problema de
lasdestrategias pedagdgicas todavia poco estudiadas por los investi-
gadores.

371.13
DucC

DUCANTEL (G.) v al. — Una irnovacion en la formacion de
futuros profesores de ciencias naturales. — Revue Frangaise de
Pédagogie, n® 51, abrikbmayo-junio de 1980, p. 20.

Observaciones de ensefiantes naturalistas sobre la innovacién pedagd-
gica. Objetivos, presentacién, andlisis y evaluacién de una experiencia
de innovacién controlada que les hizo descubrir las ciencias de la
educacién, nuevas relaciones ensefiantes-ensefiados y la urgencia de
la formacién de los maestros,
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371.14
RAN

RANJARD (R.). — Los métodos pedagégicos en las prdcticas. —
Rezllne Frangaise de Pédagogie, n° 51, abril-mayo-junio de 1980,
p. 41,

Andlisis de métodos pedagbgicos : expositiva, demostrativa, activa
Y psicosociolégica y de los objetos que permiten alcanzar en dife-
rentes pricticas individuales, pricticas-reuniones o sobre la direccién
de reuniones y el trabajo en grupo.

37(091)
Luc

LUC (J.-N.). — La formacién de los profesores de maestros de
escuela en Francia antes de 1914 : la Escuela Normal Superior de
Saint-Cloud. — Revue Frangaise de Pédagogie, n® 51, abril-mayo-
junio de 1980, p. 50.

La historia de esa escuela de varones creada en 1882, dos afios des-
pués la de chicas en Fontenay-aux-Roses permite apreciar el recluta-
miento ¥y la formacién escencialmente utilitarias, de los profesores
de ensefanza primaria y sus relaciones muy limitadas, con la
ensefianza superior antes de la Primera Guerra mundial,
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371.13
JIOK

HIOKAHTIJIL (OK.), TIOIIOH (OK.). — HosoBeejpcHie
B QOPMHpPOBAHHM OVAVIINX NpPEnofaBaTeiell ecTeCTRCU-
HBIX Hayk. — Pepsio Ppances ne Heparosxn, Ne 51, aupens-
Mail-HioHE 1980, crp, 4.

PasMbIIUTEHHS NPENORABATEICH-eCTECTBEHHHKOR O Meja-
TOrHYECKHX HOBOBBENEHHAX. 3ajauu, OPEICTaBIciiie, aHas
JM3 M OLUEHKA ONBLITA HEKOero KOHTPONHpPYSMOIO HOBOBs
BCICHHSA, KOTOPBIH MM ITO3BOJIMI OTKPBITE HAyKy 00paso-
BaHHA, HOBBIE OTHOLUEHHMS NPCNONABATENL-VIEHHK II AKTY-
AALHOCTh MONIOTOBKY yuHTeneil.

371.14
PAH

PAHSKAP (T1.). — IlenaroruuccKHe MeToobl CTAKHPOBOK,
— Penpio Dparnces pe leparosxu, N2 51, anpenb-vai-HioHSs

1980. crp. 20.

Hpencmsmenmbii’i, HEMOHCTPATHBHBIN, AKTHBHBIH M NCH-
XOCOUMONOTHYeCKHIT aHaNH3 Henel U NeJarorHyeckux Me-
TOJ0B, TIO3BOAAIOUINX HX JHOCTHIKCHHE HA Pa3iHuHBIX IIPO-
beCCHOBANBHBIX CTAKHPOBKAX: HHAHEHAVAILHBIC CTAXKH-
POBKH, CTA’KHPOBKH-CEMMHADKL M CTAMKHPOBKH 1O APO-
Bepenrio cobpannin u palore B rpying.
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37 (091)
JHOK

JIIOK (2K.-H.). — ®opmuposanue npodeccopos MKOIb
HBIX yuurenell o Ppauuuu xo 1914: Bricinas Hopmans-
Hag IIxona CsH—Kny — Pesrio ®pauces ge Ilegaroxy,
Ne 31, anpens-maii-mions 1980, crp. 41,

Hcropyst 9TOH My»KCKOI LUKONEL, co3padnoii B 1882, nea ro-
2 CTIyeTs MOCHe Ce3TaHig aHANOTHUYECKOH eHCKOH HIko-
JIEL, TIO3BONSET OLEHATH HMCKINOUHTENSHLIE YTHIHTAPHbIC
Ha0op M NOJTOTOBKY KakpOB HAYATLHOIO 00pa30BaHHSI H
€r0 OTHONICHHS, OYMCHb OIPaHMYEHHBIE C BBICIUMM OOpa-
30BaHHeM O nepsoﬁ MHPOBOI1 BOHHEL

371.38
IIAP

TIAPIIEEBA (T1.). ~— Mozens runcpIapeKTHBHOTO AHANO A:
maeTuka Cokparta. -— Peppio @pances je ITeparosxu,
Ne 51, anpens-mait-uons 1980, crp. 50.

COKPaT YacTO HP2ICTaBIgeTCs Kak NPefIUECTBCHIHK aK-
THBHBIX METOIOB, PEalH3vVeMBIX € IOMOILLIO NOCTAaHOBKN
BOLIpOCOB. Ananuz auanora CoxpaTa H ero TCXHHUKH BhI-
BOOHT Ha HpOOHCM‘y YeOarorH4YCCrHX c*rpa'rerxm IOKa M-
JIO M3YYEHHBIX HCCHEAOBATCIIAMIL

151









Imp. Nat. 0.568-032-5 — C.P.P.P. ne 45636 Le directeur da la publication : G, Septours

L ————————,






