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AVANT-PROPQS

L’évolution socio-économique récente a créé des pénuries dans
un grand nombre de professions impliquant une lougue scolarité.
Cet état de choses a donné lieu & une masse de revendications plus
ou moins bien fondées autonr du théme « comment mobiliser des
compétences et assurer @ notre vie ngtionale les ressources humaines
nécessaires ». Les moyens généralement envisagés, la démocratisa-
tion de Penseignement, par exemple, sont essenticllement financiers.
Par ailleurs, les universités et les autres écoles supérieures sont
Pobjet des soucis d’un certain nombre d’hommes politiques. Mais
on a tendance & trop simplifier les problémes posés par cette
mobilisation des compétences ; les conditions familiales et scolaires
(écoles primaires, cycles d’orientation, écales secondaires) sont sou-
vent oubliées. Cest ces problémes que nous avons essayé de cerner.,
Nous avons réflécki a la nature des compétences et avons tenté
de les définir par rapport & Uensemble des carartéristiques de la
société globale. En conclusion, nous avons essayé de dégager des
hiérarchies de déterminants et des modéles d’action pour la résolu-
tion du conflit besoins/scolarisation.



1. INTRODUCTION

1.0. BUT DE L’ETUDE

La société manque, a tous les niveaux, de cadres ¢t de personnel
qualifié pour son développement économique.

Parallélement, dans I'optique d’unc civilisation du bien.étre,
il est nécessaire de prévoir une éducation en relation avee la strue-
ture naissante. J. Fourastié dans Les 20.000 heures (114) puis dans
un article de Janus (113) a développé le théme des 40.000 heures
de travail par vie. Un tel labeur peut &tre réparti en 33 ans de
travail 4 raison de 40 semaines par an et de 3¢ heures par semaine.
Cet idéal qui, moyennant des options eorrectes et unc politique
adéquate, sera presque atteint en I'an 2000 (dans 35 ans) n’est pas
sans poser, dés maintenant, de nombrenx problémes. Outre les
questions économiques et techniques de la production, nous insis.
terons tout au long de cette étude sur le probléme des loisirs
et de la culture qui vont s’inscrire dans un nouvcan systéme de
relations entre I'individu et la société. Cest le théme de aceession
de 'bomme meoderne a la vie privée et de son incidence sur 1’é¢du-
cation que G. Mialaret (248, pp. 25-26) évoque dans les termes
suivants : « Tonte augmentation de la durée des loisirs est dange-
reuse si elle ne s'accompagne pas d’une éduncation qui offrira i
tous un trés grand nombre de possibilités pounr utiliser an mieux
ces loisirs et plus I’école aura développé en chacan le hesoin de
eréer, plus les loisirs constitueront une détente féconde et enrichis-
sante. I1 nous est donc impossible de eonsidérer actuellement une
éducation limitée aux aspects intellectuels de la personnalité : nous
devons essayer de renforcer toutes les compos:ntes artistiques et
sociales afin de préparer 'individu & une vie plus lungue et moins
remplie par I'activité professionnelle. »

On pourrait aller plus loin et revendiqner, outre !¢ délassement
enrichissant de G. Mialaret, la préparation i une plus large parti-
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cipation aux responsabilités sociales et écononriques. 1l s’agit, pour
Yinstant, d’une revendication a caractére politique que nous ne pou-
vons cependant pas igaorer dans ’aménagement de Yavenir.

Les « manques » économiques et techniques seront évoqués plus
bas. A cété des «manques» et des besoins futurs de la vie ea
société, les conceptions politico-sociales er huranitaires actuelles
imposent une « démecratisation » de Péducation et la fin des privi-
léges dus 3 la naissance. Seule la capacité deit entrer en ligne de
compie {cf. H.P. Cart (47), P. Graber (141), ete.).

Le premier moyen de }a démocratisation de Penseignement a
été le soutien financier accordé aux éléves méritants, mais démuanis
matériellement, qui en faisaicat la demande. Mais on s’est bieatdt
readn compte des obstacles psychologiques qne préseutait nne telle
solution et divers milieux ont revendiqué 'octroi autematique de
bourses ou allecations d’études et de formation aux ayants droit
(cf. Cart (47) et 'UNES (Union Nationale des Etudiants Suisses)
(364).

Malgré I'appui financier des pouveirs publics, la scolarisation
demeure inégale daas les différentes classes sociales. IPautres
mesures semblent nécessaires. L'importance et la fréquence des
réformes de Yeaseignement symbelisent assez bien la prise de
conscicuce d’un malaise ¢t d’une distorsioa entre les beseins de
la société d’vae part et, d’antre part, Uefficacité des structures
scolaires existamies, Comme le dit G. Mialaret (248, p. 39)
« ... Véducation doit essayer de compenser les insuffisances du milieu
familial passé ou actuel »,

Mais ce milien familial ne peut-il pas 8tre amélioré ?

A-t-on ainsi fait le tour des problémes liés 4 la démocratisation
de Péducation et & la mobilisation des compéiences ? Noire but
est d’essayer de répondre 3 celte question em faisant Pinveuntaire
des déterminismes affectant Péducatioa et, d'unc fagon plus géné-
rale, les compétences.

Cette enquéte sera faite selon la description sociale du monde
de G. Gurvitch que nous résumeroas plus loin.

Deux groupemeats (I’éoole et la famille) seront analysés selon
le systéme gurvitebien.

La conclusion intégrera Pensemble des déterminismes mis &
jeur au cours de Panalyse. Un tablean de la rigidité des forces
sociales ou psychelogiques sera présenté.
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Notons en passant que notre étude participe de la socielogie
et de la paychologie, En effet, nous n’avous pas fragnenté motre
propos en plaus expérimentanx précis. Deux approches récipro-
ques coexistent et g'intégrent pour déerirc aussi complétement que
possible le phéuoméne de )a mobilisation des compétences i tra.
vers la famille et I'école. La sociologie nous a fourni le schéma
général de I’étude, certains concepts et des doonées sur I'action
et les motivations des groupes sociaux, La psychologic nous fonrnit
des mesures et les descriptions des countraintes libes d I'individu.
La zone d’interpénétration des deux scievces apparait trés large.
Il n’est guére d’éléments psychologiques qui n’intéressent pas le
sociologue comme il n’est guére d’éléments sociologiques qui
u’affectent pas le travail du psychologue. Cette constatation w’est
naturellement pas généralisable & tous les problémes.

1.1. DEFINITIONS DES COMPETENCES
NATURE RELATIVE DE CES DEFINITIONS

Le plaralisme sociologique doit conduire a une description
uwuaacée du phénoméne « compétences », Il doit étre intégré et
analysé en fonction de la société globale. Déja la Conférence de
Kungilv, terue sous les auspices de POECE en juin 1961, fit alln-
sion, a plusieurs reprises, 3 ces nuances nécessaires. Quelques pas-
sages du compte rendu officiel (164) sont suffisamment explicites
et éclairants pour que nous les citions, A, . Halsey remarque
que, « dans la société moderne, on définit de plus en plus les apti- -
tudes en fonction des normes officielles de 'enseigneraent. Avant
Pavénement, au XIX™® siécle, de systémes d’enseignement primaire
a I’échelon national, et I'élaboration d’un enseignement du second
degré et d'un enseignement supéricur en relation fonctionnelle
étroite avec les économies modernes, il existait de mombreuses
voies en dehors de I'enseignement ponr la manifestation du talent,
par exemple, la réussite dans les affaircs, 1a politique ou les acti-
vités syndicales. De mos jours, comme le souligne M. Friis (Dane-
mark), dans les pays sous-développés, nn grand nombre, peut-étre
Ja plapart des aptitudes, continuent & s’exprimer en dehors du
systéme scolaire officiel. En d’autres termes, I'insistance actuelle
sur I'éducation de la population et la recherche des talents am
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moyen de Ienseignement contribuent 4 éliminer d’antres voies qui
permettaient a certains de démontrer et d’exercer leurs aptitudes. »
(164, p. 26).

Ce premier texte nous met en relation avec une premiére formne
de dépendance des compétences. De Iorgauisation de Venseigne-
ment dans la saciété glabale dépend, en partie, la uature des
réserves, Il fut un temps o, anx USA surtont, le self made man
« arrivait » comme on dit, se taillant nwne sitnation enviable. Le
mouvement semhle bien arrété depuis I’épaque ot les titres umi-
versitaires oni été considérés comme critéres ponr Pengagement
du personnel. La compétence, ainsi monopolisée, canalisée, n"a plus
la possibilité de s’épanouir librement. Elle ¢st définie plus unila-
téralement, Ce systéme, s'il est trop rigide, counduit probablement
au gaspillage. La prédominance des appareils orgauisés sur les
paliers plus spontanés de la réalité sociale et hwnaine peut se
traduire, en l'occurrence, par un appaunvrissement en ressources
humaines, par Peffet d’une contrainte dont un certsin nemhre
@’individus, de groupes ou de classes sociales peuvent ne pas s’ac-
commeoder.

Le passage suivant évaque un autre point plus général :
« M. Gass soutient I'argument snivant : puisque les notes de classe
sont un produit de la culture, leur emploi pour définir et mesurer
les réserves d’aptitudes signifie que ces estimations dépendent des
valeurs admises par la société oit ces mesures sont fuites. Le Pro-
fesseur Husén poussa plus loin encore I'argument et souligna que
les quatre principales méthodes pour évaluer les capacités, les
nates de classe, les tests de connaissances acquises, les tests d’intel-
gence et D’opinion des professenrs, comporient d'uue fagon ou
d’une autre des éléments d’appréciation sociale. Les notes de classe
et les tests de connaissances acquises sont influeneés par les moti-
vations des éléves, les tests d’intelligence ne sont pas indépendants
de la culture et I'opinion des professeurs est emtachée de subjec-
tivité. » (164, p. 28).

Mais on peut encore aller plus loin et snivre I'opinion de
R. K. Merton (citée par 164, p. 28) qui, a2u conrs W'uue discussion
sar les problémes des définitions et de I'évalnation des réserves
de compétences, remarqua que le mot reconnaitre pouvait avoir
deux sens: celai de récompenser, « qui indigue gque la définition
du talent est fonction des besoins et de Péchelle des valenrs d’une
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société particuliére, 3 un moment donné» et celle d’identifier
«qui dépend de la métbode d’évaluation employée pour dépister.
le talent ».

Nous croyons que cet emsemble de citations cerne assez bien
le probléme dans sa pluri-dimensionnalité et reconnait aux factenrs
socianx leur pleine signilication. Insistons cependant sur 1'aspect
besoins de la société globale. Les bescins pcuvent &tre réels (au
sens technique dn terme) on supposés, ou encore exigés par une
conception de la vie en société. Peu nous imparte. Les hesoins peu-
vent éire définis comme étant Pensemble des désirs de toute nature
d’une population, ou des moyens & metire en cenvre pour atteindre
un but déterminé, dans une société, @ un moment donné de son
histoire.

L’ensemble de ces hesoins — on le voit de par la définition
méme — est conditionné par la saciété globale et c’ess pour leur
satisfaction que les réserves serant éventuellement prospectées.
Done, toute définition d'une compétence ou d'une réserve de
campétences est fonction d’un hesoiu correspandant.

Le probléme se trouve donc situé dans un dynamisme dialec-
tique besoins/compétences. Depuis longtemps, les éconamistes ont
mis le doigt sur ce probléme en montrant commeut la satisfaction
d’un besoin crée 2 la longue un autre besoin et ainsi de suite,
dans une chaine sans fin se mouvant dans des temporalités plus
ou moins rapides. Un exemple classique : ’apparition de la voitnre
automobile a nécessité les services d’entretien, done les garages et,
pour notre probléme, la nécessitc¢ d’une compétence particulidre :
celle de mécanicien snr automobhiles.

Il y a danc une stricte correspondance entre les compétences
et la conjoncture dans laquelle so meut la saciété globale.

Insistons sur le terme conjoncture en méme temps que sur le
terme structure de la société globale qui expriment soit l'aspect
changeant, plus dynamique, plus évolntif du phénoméne social,
sait un équilibre d’éléments, équilibre cependant plus ou moins
précaire.

$i on veut comparer des types de société, on se référera a la
structure. En revanche, étudiant une société particuliére, on en
titera le pouls afin de dégager la conjoncture dans Jaquelle se meut
la structure qui va étre peu i peu modifice par I’évolution de la
conjoncture, Ainsi, une analyse des réserves de compétences, tenant
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compte de la spécificité de la société globale, peut se dérouler
comme nous I’exposerons ci-dessous.

Déerivons les voies d’un examen de notre société.

Connaissant la structure de la société globale snisse, qui combine
hiérarchiquement les aspects matériels et psvehologiques, les régle-
mentations et les types de mouvements spoutanés, les groupements
et les classes sociales, nous avons mn tablean «actuel » de cette
société. Ainsi nous connaissons la répartition professionnelle de la
population et les exigences présentes de la production et des ser-
vices, €n bref les exigences «actuelles» du monde du travail.
Il s’agit ici d’une description, d’un état de chose accompagné du
diagnostic des écarts éventuels entre besoins et personnel qualifié
dispomible. 1] est ainsi possible d’estimer des réserves particuliéres.
Mais ceci n’est pas aussi intéressant gue la prévisien de avenir,
que la conjoncture. Une analyse conjoncturelle devra tenir compte
des différents sectenrs de la réalité sociale ct plus particnliérement
économique. I n’est pas exclu que la monographie puisse &tre
d’un grand secours. Une analyse des tendances dans les différents
secteurs devra conduire A nne synthése nuancée, ne masquant pas
la pluralité des situations et les problémes inhérents aux différents
sectears,

Une amalyse par industrie, par exemple, niettra en lumiére la
complexité du probléme et permettra cette synthése nuancée.

Cette analyse nous montrera des processus dec qualification et
de déqualification liés soit au progrés techmique, soit a4 Iorgani-
sation de I'entreprise, elle-méme liée au systéme d'idées et valeurs
de Dentreprise, de la société globale ¢t des classes sociales comme
le suggére A, Touraine (361, p. 406), soit aux deux aspects ci-dessus
a la fois.

Mais nous irens plus loin et nous pouveuns affirmer que la notion
actuelle de qualification va, dans plusieurs cas, éclater. Certains
«métiers» vont disparaitre, D’autres qualifications, non plus fon-
dées sur I'apprentissage, la connaissance et le tour de main, vent
apparaitre. Ainsi dans nnc rafficeric moderne, entiérement auto-
matisée, une équipe de trois personnes assure le fonctionnemeni
d’une unité de production. Il ne leur est rien demandé comme
apprentissage préalable. Une bonne intelligence mevenne, accom-
pagnée d’une acunité perceptive suffisante, permettra a n’importe



qui de devenir un excellent opérateur, lersquun stage assez pro-
longé {(de plusieurs semaines, voire plusieurs mois) (cf. S. Mallet,
229) et une formation sur le tas lui anra permis d’acquérir nne
honne connaissance des processus de la raffinerie. L’ouvrier
deviendra trés spécialisé et endossera une responsabilté supérieure
a la moyenne. Son travail ne sera nullement avilissant. Au
contraire, ambiance du travail semble honne dans les cas étudiés.
Ici, nous rencontrons ume nouvelle notion de gualification qui
v’est pas comparable & celle dn tisserand tiaditionnel ou des
mécaniciens de précision gue nous connaissons dans les usines non
automatisées. F. Pollock (305,p. 144) dit que la nouvelle usine
demande au nouvel ouvrier qualifié «la faculté de concevoir et
une intelligence rapide ». Il faut encore noter que Pévolution de
!a technique industrielle ne supprime pas nécessairement le travail
parcellaire : an contraire, dans certaines conditions, elle le crée.
Ainsi, le développement, dans les années 55-60, de la Compagnie
des Machines Bull, en France, favorisa la créution, en province,
de filiales occupant presque exclusivement des ouvriers et ouvriéres
non qualifiés. Est-ce temporaire ? Cela dépendra de Vévolution de
Pentreprise et de la technigue. Mais, en tout cas, dans une pre-
miére étape, on peut observer un processus de déqualification a
coté d’un processus de qualification qui, lui, a lieu & Paris, dans
le travail de mise au point, de recherche, d’entretien et dans les
services a la clientéle. Encore ce processus de gnalification n’est-il
pas rigoureusement semblable & ceux anxquels nous sommes habi-
tués, 11 dépend moins d’une formation polyvalente scolaire gne
d’une formation spécialisée acquise par nn effort personnel et au
comact des techniciens et ingémieurs, La qualification n’est plus,
dans ce cas, générale ; au contraire, elle est relotive a 'entreprise.
Vu les systémes différents, il n’est méme pas certain qu’'une for-
mation acquise & la Buil soit valahle dans toute entreprise similaire,
Il nous serait loisible de citer maints autres cus Mais les quelques
considérations ci-dessus démontrent assez bicn la complexité du
probléme. Ajoutons la nécessité, de plus en plus ressentie, de spé-
cialistes en sciences humaines et nous aurons une vue des exigences
de la conjoncture en relation avec la société globale. Prévisions
et paris sur Ia conjoncture et la structure A venir détermineront
les besoins et, corrélativement, la recherche des compétences néces-
saires, A coté des problémes techiniques et professionnels, se pose
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celui de la culture en vue des loisirs et de la vie privée. Nous
rencontrerons ce phénoméne plus loin,

Ce qui précéde le montre bien: un probléme se pose pour
chaque société globale, sans préjuger pour autant les analogies
possibles au sein d'une méme civilisation: la civilisation indus-
trielle, par exemple, définie par R. Aron (6) comme celle oit la
productioa se fait dans de grandes entreprises et dont les carac-
téres généraux sont les suivanis:

— séparation du teavail et de ta famille ;
— division technologique du travail ;

— accumulation du capital 5

— nécessité du calcu] rationuel ;

— cancentration ouvriére,

Mais Pexistence d’un parallélisme vraisemblable ne nous amto-
rise pas 4 appliquer, & une société particoliére, les schémas empi-
riguement déterminés dans une société parente. La hiérarchie des
groupements économiques, des autres groupements et des besoins
n'est pas nécessairement constante, La peychologie que Popinien
attribue aux différentes natious en témoigne comme d’zilleurs les
différentes spécialisations industrielles. Le probléme des compé-
tences et des réserves de compéiences est dene relié i uue seciclogie
des hesoins, elle-méme fonction de la structure ot le palier mor-
pbologique dans ses composantes technico-économiques et-—si les
besoins primaires sont satisfaits — les idées, valeurs et modéles
sociaux sont de premiére importance. Les réglementations sociales
peuvent anssi intervenir, sait dans un sens limitatif, soit, comme
dans le cas de certaines religions, dans nn hut de stimulation
(cf, M. Weber et sa thése sur le protestantisme, facteur de crois-
samce du capitalisme).

Attaquons maintenant e probléme par I'autre bout. Au lieu de
partir dea besoins, prenons les compétences comme ohjet de notre
investigation.

Un aspect de 1a quéte des réserves est intéressant. 1l a trait
au point de vue de I'cbhservateur. 5i je suis universitaire et que
je pense que nous manquons d’universitaires, je m’efforcerai
&’estimer les possibilités du recrutement uwiversitaire. Maia les
techniciens, dans la méme situation, veulent des techniciens et les
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représentants des Arts et Métiers craigneut pour I'avenir de leurs
professions.

Ces différentes estimations porteut sur une méwme populatiou
et peuvent se recouper, totalement ou partiellement, suivant les
aptitndes demandées au les paris sar 1’avenir iutellectuel de la
population considérée.

Ce regroupement des visées et cette Intte pour le recrutement
des spécialistes ne sont pas sans poser an probléme d’équilibre :
il faut une politique concertée de I'éducation et de l2 mobilisation
des compétences gui va tenir compte des exigences des emplois,
du dévelappement économique, du développement culturel et social
et du droit 4 I'éducation.

Nous pouvons résoudre la difficulté en nous placant au peint
de vue de I'éducation. De toute évidence la formation scolaire
va acquérir une importance décisive. En effet :

1. Objectivement, notre monde contemparain gurapéen manque
de cadres formés a 1'école et notamment dans lcs éroles de niveau
universitaire. II v a des besains objectifs (em fonction de unotre
systéme de valeurs). De nombreuses pnblications en témoignent.
N serait aisé de citer de' nombreuses études étrangeres on iuter-
nationales. Le probléme semble général au sein de la société indus-
trielle.

M. Jaccard (192, p. 25 ss.} rapporte qu’'aux Pays-Bas il man-
que deux mille ingénieurs et diplémés en sciences. De plus, de
graves déficits non chiffrés existent dans Penseignement des
sciences, dans les services publics, dans les transports et Parmee,
sans parler de la recherche pure encere insuffisamment organi-
sée. En 1961, la Grande-Bretagne avait besoin de cing mille
professeurs de mathématiques, En France, en 1958, le Commis-
sariat général au Plan relevait un déficit de dix mile ingénieurs.

En Suisse, le rapport Hummler (6I), découvrait un déficit en
ingénieurs et dipldmés scientifiques. Le nombre de techniciens
semble également trop faible. On reléve la nécessité d'un encau-
ragement a 1’¢tude. Mais le pbénaméne de pénurie ne se fait
pas uniquement sentir dans les professions scientifiques. Le
rapport de la Commission fédérale pour 'étude des problé-
mes de reléve dans e domaine des sciences morales, des
professions médicales et des maitres d'é¢cole moyenne en fait
foi (80). Dans les professions juridiques, la reléve est difficile
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pour les postes subaliernes, dans les tribunaux. Parfois méme
certains postes ne peuvent étre repourvus. Les professious éco-
nomigues sont mieux partagées, peut-éire a cause du fait que
les enfants issus des couches sociales défavorisées se dirigent
volontiers vers les sciences économigues, comme le monire uoe
enguéte de la F. EN. (47), publiée en 1960. Les médecins sont
é¢galemeni trop pen nombreux. Il ne suffit pas d’assurer la
reléve. Le développement des assurances sociales et I'impor-
tance accrue de la médecine prévemiive provoquent une de- .
mande accrue. Les médecins-assistants manquent, mais dans
une mesure difficilement appréciable, 1970, selon la Commis.
sion, verra également un manque de médecins-deatistes, de
pharmacieons et surtout de posies de maitres de Y’enseignement
secondaire supérieur.

Voila pour les professions universitaires. Mais les autres ue
sont pas exemptes de problémes,

Pierre Belleville, dans son livre I/ne Nowvelle Classe Ou-
vrigre (23), analyse les effets de 'antomation dans la sidérurgie.
Il constate que dans nne enireprise moderne, le pourceatage
des mensuels représenie le 33 %o de l'effectif de Ja main-d’ceuvre,
alors qu’il est de 20 %o en moyenne dans la sidérurgie. Le pour-
centage des techniciens double par rapport & une entreprise
traditionneile.

De méme S. Mallet, décrivant 1’évolution de la holding
Thomson-Housion, mootre que si la masse des salariés augmente
de 58 % en 7 ans, le nombre des « mensuels » (ingénieurs, tech-
piciens, employés) s’¢leéve de 89 % et celui des « horaires » {ou-
vriers des ateliers) senlement de 38 %, L’étude comparative des
différents établissements de la holding indique que c’est le déve-
loppement de 1'électronique qui fournit les principales progres-
sions, Le travail du cuivre et de la mécanigue électrique ne
requiert qu’une moindre proportion de spécialistes.

Au plan de la nation, M. Rustant (328, p. 75) montre que,
de 1947 4 1957, le pourcentage des professions libérales et des
cadres techpigues passe de 6,8%¢ de la population active a
10,6 %/0. Aux USA, les industries i forte expansion économigue
et a haut degré de progrés technigque, comme I'indusirie des
pétroles, 'industrie chimique et ’industrie électrique, occupent
un pourcentage de cadres et techniciens supérieur i celui' des
industries traditionnelles (p. 76). Or, comme ces branches sont



— 21 —

en plein essor, elles préléveront de plus en plus de cadres uni-
versitaires,

Il nous serait loisible d’énumérer maints autres exemples.
Comme nous ’avons mentionné plus haut, 4 ¢dté de processus
de déqualification, mous assistons aussi § nn processns de quali-
fication. Mais, de nombreuses études existant, nous nous borne-
rons a signaler ce fait sans I'approfendir; ce n’est gqu’nne iniro-
duction & notre étude qui pertera essentiellement sur les cadres
et les obstacles socianx i la mobilisation des compétenees.

2. Nous venons d’exprimer le point de vue de la technique, Un
deuxiéme point de vue a trait a la culture. 1’évolution économico-
sociale condunit & une valorisation des loisirs et de la vie privée.
La culture, sous toutes ses formes, se fait cuvahissantc. Elle servira
a meubler les loisirs. Mais accession 3 la culture exige une for-
mation, une éducation minimnm.

La démocratie, de son ¢té, exige et exigera de plos en plus une
participation multiforme aux activités publigues. Mais ces activités
requiérent, 4 lear tour, des connaissances de plus en plus variées.

Vivre dane le monde moderne demande, globalement, une édu-
cation plus vaste et un large éventail de compétences, Nous en
rencontrerons quelques exemples au cours de notre étude,

L’école, au sens large du terme, est actunellement le meilleur
‘moyen d’introduire les gens a la culture, & la connaissance et a la
responsabilité. Elle n’est certes pas la seule institution travaillant
en ce sens, mais elle est }la plus 2 méme de le faire.

Dés maintenant, nous pouvons proposer une défimtion de la
compétence et des réserves de compéiences i prospecier.

A, — Qu’est-ce qu’une compétence ? La définition sera large
et en rapport avec les deux peoints ile vne que nous venons de
traiter. Le dictionnaire définit Ja compétence comme «Paptitude
d’'une personne i décider » et eomme une «connaissance appro-
fondie ». '

Appliquons cette défimition aux deux aspects traités ci-dessus.
Le premier théme a trait 2 I'économie et 4 son développement.
Toutes les aptitudes et connaissances pouvant trouver une applica-
cation, i effet immediat oun fotur, an sein de ce monde, pourront
étre considérées comme compétences. Le second théme a trait 4 la

culture. La mise en rapport des aptitudes et connaissances avec



des applications possibles uw'est pas ici sovhaitable, mni facile.
La culture est & la fois consommation, participation et créatiom.
L’aspect consommatoire semble 3tre prédominant. 11 y a en tout
cas plus de consommateurs purs que de créateurs purs. Plus haut,
nous avons défini la culture en relation avee I'accession de ’homme
a la vie privée, C’est en tant que moyen de fécondation de cette
derniére que nous pouvons envisager le développement de la
culture. Ce moyen peut agir par I’effet de consommation et de créa-
tion, Si I'aspect consommatoire, au sein de cette nouvelle vie privée,
prédomine, il peut &tre souhaitable que la réception des messages
de la culture ne soit pas acceptée passivemeut, comme vérité
inattaquable : Vesprit critique doit &tre présent. I)antre part, la
culture doit, 3 ce moment, aider 3 conmaitre '’homme d%ici et
d’ailleurs, & le comprendre et, si hesoin est, 4 Paider, Si, parmi
d’autres, ces deux conditious sout réalisées, 'aspect consommatoire
devient second et est remaplacé par P'aspect participation 2 la culture,
aspect intermédiaire entre la cousommation pure et la création
pure. Cette double exigence impligne une formatiou et une édu-
cation de Desprit critique que 1’école pent donner d’wme fagon
privilégiée. Les deux aspects — économique et cultnrel — impli-
quent domc une éducation des aptitudes et une transmission de
connaissances. Les compétences sont créées, dirons-mons, Cela est
vrai, et pour '« économique » et pour le « culturel ».

B. — La définition des réserves de compétences doit &tre en
rapport avec les constatations précédentes.

Repartons de la distinction entre 1« économique » et le « cultu-
rel ».

De prime abord, au point de vue économique, on pourrait dire
qu'il y a réserves de compétences lorsqu’une partie des ressources
d’aptitudes n’est pas mise & contribution par la société. Mais ici
surgit une difficnlté, Faudra-t-il appeler réserve uniquement les
capacités actuelles, ¢’est-a-dire celles que Fon peut immédiatement
reconnaitre grace 4 nos techniques d’investigation pouctuelles tra-
ditiounelles ? La Conférence de Kuagilv, en juin 1961, est plus
large et, comme le dit M. Reuchliu, « on peut s’exprimer sous une
forme plus optimiste eu disant gn'il existe des réserves d’aptitades
constituées par ces personnes qui n’ont pas été édugnuées, mais qui
présenteraient les qualités nécessaires ponr accéder 4 un niveaw
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élevé de qualification ». Cette formule a été constamment utilisée
a Kungilv. Nous voyons immédiatement que cette définition cst
beauconp plus large que la précédente. ll y awrait des réserves de
compétences a4 tous les fges, par exemple 'homme d'dge mir,
Phomme de 40 ans qui n’a pas eu la pessibilité d’acquérir une for-
mation suffisante. Mais il ¥ a aussi U'enfant capable qui se dirige
vers une formation exigeant des aptitudes hien .inférieures a ses
capacités. Il y a les aptitudes gaspillées et il v a aussi les aptitudes
qui sont en train d’étre gaspillées. A ces denx erdres correspendent
des séries de problémes différents.

Nous pourrons appeler les réserves correspondant a la pre-
miére approximation réserves réelles, et celles correspondant a
la définition de Kungilv réserves potentielles. Parmi celles-ci, cer-
taines sont récupérables. Pour d’autres, il est trop tard.

Mais on peut aller plus lein. La définition rapportée par
M. Reuchlin faisait allusion .3 ces individus gqui « présenieraient
les qualités nécessaires pour accéder a un nivean élevé de quali-
fication », 1l faut se demander si les qualités en question sont innées
ou acquises. Nous verrons plus lein qu'elles somt — au moins
particlement -~ Peffet du contact avec le milien, ce qui nous
ceaduira & affirmer que les compétences sont «créées», 1 y aurait
donc des «réserves d'aptitudes & apprendre ».

Le peint de vue culturel, meins reli¢: aux pessihilités d’appli-
cation apparentes, nous semble plus preche, en ce qui concerne
les réserves de compétences, de la deuxiéme et de la troisiéme
définition.

5i on pestonle un hesein de compétences, ce sont les trois aspects
que neus vencus de définir qui deivent étre pris en considération :
les fausses orientations, comme Vabsence d’é¢ducation et le condi-
tionnement des aptitudes et des qualités uécessaircs pour accéder
a un niveau élevé de qualification,

La Smsse a besoin de compétences. Une action sur les trois
aspects que nous venons de décrire g’impose; les fausses orien-
tations, Finsuffisance d’éducation et le conditionnemient des « apti-
tudes & apprendre » peuvent concourir a la satisfaction des hesoins
de la société.
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1.2. HYPOTHESE DE BASE:
LA NATURE DES COMPETENCES

Les approximations suivanies préparent le terrain a notre
hypothése :

_a} La Conférence de Kungillv a noté que, jamais encore,la culture
intellectuelle n’a été bornée dans son développement « par les
Iimites de la génétigue humaine » ei que « les limites avec les-
quelles nous devons compier sont celles que Péconomie, le milien
¢t Penseignement imposent » (164, p. 25).

b) J. Rostand (321) neote que I'impéritie initiale de Venfant, selon
la thése de la néoténie (de plus en plus acceptée par les biolo-
gistes} est la conditien de Piotelligence bumaine. C'est une dis-
penibilité, une plasticité trés grande du cerveaw. Les richesses
acqmises le sont an fur et & mesure des «rencontres » que fait
Penfant.

¢) A sa naissance, Penfant, commc l¢ remarque H. Wallon, ren-
contre en premier lien sa famille par 'intermédiaire de sa mére.
A un second stade il individualise progressivement les autres
membres de la famille et recemnait leur 18le propre. Dés lors,
et & mesure qu’il grandit, i} devient plus antonome. Ses contacts
s’etendent. Il découvre, vers deux ou lreis ans, les groupes d’en-
fants (groupements d’affinité fraternelle) au sein desquels il
prend peu & peu conscience de sor meoi et exerce certaines
acquisitions,

Ces trois remarques supposent unc action cxtérieure sur les
compétences, 2 tel point que I'on peut dire pelémiquement qu'elles
sont créées.

Mais il faut bien s’entendre sur la signification de ee terme.

Les compétences ne sont pas créées ex nifulo. Elles le sont dans
la mesure oit ce terme a un sens en milien humain, La création
demeure sitnée. Il y a, d'une part, I'individu pessédant peur le
meins une force, un élan vital. Il y a, d’autre part, un milien
qui a certaing outils & dispesition.

Notre hypothése de travail est donc que les compétences sont
créées par action des divers outils sociaux sur la matiére malléable
qu’est le jeune enfant.
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Notre travail, du point de vue de cetic hypothése, consistera
donc en une recherche des outils socianx {(ou mienx déterminismes)
affectant quasntitativement ou qualitativement le développement des
compéiences.

1.3. METHODE

Aprés avoir défini les compétences et les réserves de compé-
teaces, précisé notre point de vue et posé nne hypothése de travail,
il s’agit de metire en euvre un matériel expérimental pour éprou-
ver notre hypothése.

Nous procéderons en deux temps.

Il s’agira towt d’abord de démoutrer que globalement netre
byphotbése est vraisemblable. 11 s°agira, ensuite, de faire une quéte
des déterminismes extérieurs affectant la genésc et 1a mobilisation
des compétences afin de détermiser quelles doivent &ire les visées
de I'action socide.

I'aas une premiére partie nous allons receurir anx nombreuses
expériences visant 3 déterminer les relations existant entre lin-
fluence de I'hérédité et D'influence dn milieu dans Pintelligence
{et la personnalité plus généralement) des jodividus. Nous citerons
un certain nombre de résultats parmi les plus importanis et les
plus classiques. Nous tenterons d’en dégager la signification.

Dans une deuxidéme partie nous procéderons a I'analyse des
déterminismes sociaux et psychelogiques affectant les compétences.

Cela implique une stratégie d’approcbe. H., Wallon (376) a
montré qne l'enfant, en naissast, pénétre lc milien social par
I'iatermédiaire de sa mére avec qui il a, au début de son enfance,
une relation privilégiée. Mais au fur et 3 mesurc de sa croissance,
il acquiert de plus vastes relations, au sein de sa famille, dans des
groupes de jeux spontanés, i I'école, & I'église, dans des sociétés
d’enfaunts.

Deux de ces groupements nous semblent prédominer : la famille
et Yécole. Notre analyse incluera donec ces deux groupes. Pour
cela nous partirons de la sociologie générale de G. Gurvitch.
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1.31. DESCRIPTION SOCIALE DU MONDE

« En considérant tout d’abord I'ordre de grandeur comparative
habituel des unités colectives réelles, on peut établir ’échelle
suivante des divers «cadres sociaux » sous réserve de la société
intervationale, en voie de structuration et méme d’organisation :

1. La société globale
2. Les cadres sociaux partiels ou classes sociales;
3. Les cadres sociaux différentiels ou groupements.» (99. p. 40).

~ Les uvités énumérées ci-dessus sont toutes, selon G, Gurviteh,
concrétes, Elles sont hiérarchisées en ce sens que les groupes 2 et 3
sont intégrés i la société globale dont il: sont des iaanifestations
particuliéres. Les unités du groupe 3 sont intégrées & la société
globale, soit directement, soit indirectement par Iintermédiaire des
classes sociales. Mais de nomhreux groupcments sont composés de
participavts issus de plusieurs classes sociales, ce qui n’implique
pas une négation des clivages sociaux au sein de ces groupes, Pen.
sons, par exemple, 4 certaines églises ou méme a ’école,
L’interpénétration des classes ct des autres cadres sociaux ne
permet pullement de conclure a une structnre harmonieuse. Les
groupes aiusi inclus peuvent trouver, dans la société globale, un
terrain de lutte.

La famille et 1’école, les deux groupements que nous avons
retenus pour notre avalyse, se situent dauns la troisidéme catégorie,
mais sont conditionnés par la société globale et, plns directement,
par les classes sociales. Ainsi, toute famille est plus proche d’un
certain nombre d’autres que de toute autre i Pextérieur d’un cercle
déterminé, On a ainsi 3 faire 3 des types on pintét, sociologique-
ment, & des classes sociales dont les déterminismes différent,

De méme, cn verra que 1’école est plns ou moins marquée par
les diverses catégories de citoyeus.

A cité des groupements concrets ci-dessns, G, Gurvitch pense
qu’il est possible, par 'abstraction, d’iscler des phénomeénes astrue-
turels ow manifestations de la sociabilité on emcore « mudtiples
maoiéres d’&tre lié par le tont et dans le tout» (154, p. 281). 1l
s’agit ici de atmosphére des relations humaines, de leur nature,
de leur base. On étudie Ie lien qui permet anx individus de commu-



niquer, d’étre solidaires, de sentir en commun, d’étre opposés,
divisés, de se rapprocher, de s'allier, de défendre une cause, etc.

On peut établir la typologie suivante :

2} La sociabilité par fusion partielle ou Nous (hiérarchisée selon
I'intensité de la fusion en: masse, commurauté ou communion).

b} La sociabilité par opposition partielle ou «rapports avee antrui»
qui peuvent étre de rapprochement, d*éloignement un mixtes.

Mais les différents groupements, et daus une mesure plus limitée,
les formes de sociabilité sont, selon G. Gurvitch, des phénoménes
sociaux totaux, ce qui implique une pluri-dimcunsionnalité.

G. Gurvitch nous propose le schéma d’une analvse des dimen.
sions des phénoménes sociaux totamx grice & son échelle des
paliers en profondeur (154, pp. 70 ss.). Cette énumération procéde
«... en allant du plus accesssible anu moins accessible » (154, p. 70)
ou encore « du plus dnr et stable au plus spontané et fluctnant »
(cf. 99, p. 41). Les dix paliers retenus par G, Gurviteh sont les
suivants :

— La surface morphelogique et écologiqué (géographie, démographie,

équipement urbuin, rural, industriel, monuments, marchés alimentaires).

— Les organisations sociales ou les appareils arganisés {conduites collec.
tives préétablies qui sont aménagées, hiérarchisées, centralisées d’aprés
certains modéles réfléchis er fixés d’avance dens des schémas plua ou
moins rigides).

— Les modéles sociaux (comprenant les signes et lea signsux},

— Les conduites cellectives d’ume certaine régularité mais se déroulant
en dehors des appareils orgamisés (mours, genres de vie, eic.).

— La trame des roles sccianx.

— Les attitudes collecrives ou « configurations sociales » (Gestalt) (soun-
vent plua virtuelles gu’acimelles}, « qui impliqguent & Ia fois une
mentalité, en particulier de préférences et de répugnences affectives,
des prédiepositions 3 des condnites et & des réactions, des tendances
4 assumer des réles socisux précie, un caractére collectif, enfin un
cadre eocial oi les symholes sociaux se manifestent et oir dees échelles
particuliéres de valeurs dont acceptées ou répudiées» (154, p. 90).

— Les symbales saciaux.
— Les canduites collectives effervescentes, novatrices et créatrices.
— Les idées e1 valeurs collectives.

— Les états memisux et lea actes psychigues eollectifs (palier ob se
rencontrent lout particuliérement le social, Pindividoel et l'inier.
personnel qui sont en relation dialectique, plua particuliérement sous
la forme de la réciprocité de perspective).
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Les phénoménes sociaux totaux sont censés contenir au moins
virtnellement la totalité de ces paliers, dans des hiérarchies variables.

M. Erard, réfléchissant sur la précédente énumération,’a modi-
fiée comme snit:

— Palier écolegico-morphologique.

— Organisations ou « appareils organisés ».

— Réglementations sociales ou « contréles sociaux ».

— Qeuvres culturelles,

— Conduites collectives plus ou moins régulizres.

— Stamte et rdles socisux.

— Condnites collectives effervescentes, movatrices et créatrices.

— Mentalités collectives et personualités de base, avec lenr conteunn.

{cf. 99, p. 41).

Nous constatons qu’elle n’est pas fondamentalement différente
de celle de G. Gurvitch. M. Erard introduoit surtout denx paliers
nouveaux : les réglementations sociales et les ®nvres culturelles.

Les modéles sociaux sont inclns dans le dernier palier qui
ahsorbe également les idées et valenrs collcctives, les attitudes col-
lectives et les symboles sociaux. M, Erard pense, en effet, que ces
phénoménes sont des aspects coucrets du phénoméne mentalité.
Ils ne peuvent donc en &tre séparés.

Ajoutons encore que les palicrs en pro{ondeur sont des « points
de repére pour 'étude des phénoménes sociaux totanx de diffé.
rents genres » (158, p. 158), qu’a ce titre ils ne peuvent étre radi.
calement isolés, qu’ils sont en laison dialectique.

Aussi, dans notre travail, allons-nous considérer les paliers en
profondeur comme une série d’approches de la réalité sociale qui
nous intéresse. Notre découpage ne sera pas « pur ». Chaque appro-
che va inclure des éléments de plusieurs paliers. '

1.32. DETERMINISMES SOCIAUX,
TEMPS SOCIAUX ET ACTION

I’analyse multi-dimensionnelle de la réalité sociale devra nous
permettre d’identifier des déterminismes sociaux. Pourquoi des
déterminismes et pas le déterminisme ? G, Bachelard (11) explique
le cheminement de la pensée déterministe qui est liée au dévelop-
pement de 'astronomie.
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Les astronomes qui ont longtemps négligé les perturbations, les
errenrs et autres incertitudes, ont été amebnés a concevoir un
déterminisme rigoureux, total, absolu, mais idéaliste et naif pour
G. Bachelard. La science quantique, par exemple, désigne des
bornes a4 un déterminisme mécanique qui prétend impliquer tows
I'univers & partir d’une action locale particulidre. Ainsi, « si I’éner-
gie engagée dans un phénoméne méocanique particulier devait se
propager, comme le suppose le déterminisme universel, dans toutes
les directions de maniére a4 &ire sensible dans tous les points de
I'univers, cctte énergie serait bientdt divisée par un si grand divi-
seur qu’elle tomberait au-dessous du quantum d’'énergie nécessaire
pour ébrander n’importe quel détecteur imaginable, quantum
&’énergie néeessaire, plus exactement A taute détection naturelle.
Cette limitation, en effet, n’est pas seulement due a insuffisance
des moyens humains. Cest 1’auto-détection de Ja nature qui est
en cause.» (11, pp. 213.214).

Dans le méme esprit P. Langevin (338, p. 57) disait: « Nous
sommes amenés A coustruire une représentation et i la confronter
aver une réalité qui ne se laisse pas convaincre que nous puissions
avoir raison contre elle.»

Si le déterminisme universel est contestable, il faut trouver des
régions d’étre o des relations déterministes peuvent étre consta-
tées. 11 s’agit d’aménager des cadres d’observation ou d’expérience
limités. Ces cadres seront multiples ; chacun concernera un aspect
spécifique de la réalité, & un piveau particulier. On ohservera done
une pluralité de relations déterministes ou, pour garder le vocabu-
laire de G. Gurvitch, de déterminismes, Pour notre part, nous
analyserons la réalité sociale sul.divisée en paliers en profondeur.
A chaque palier, nous nous efforcerons de dégager les relations
déterministes (plus ou moins pures) entre, d'une part, le phéno-
méne compétence et, d’autre part, le contenu du palier considéré.

Retenons encore le fait que tous les phénoménes socianx totaux
peuvent éire éindiés en termes de paliers en profondeur, de méme
que la société globale,

Si, pour netre part, nous étudions deux groupements, ¢’est
pour chacun d’eux que nous devrons dégager les relations déter-
ministes de chaque palier.

Mais il faut emcore situer notre étude dans la société indus-
trielle occidentale. Nous travaillerons sur des documents apparte-



vant plus particediérement sux UISA, i la France et 4 la Suisse.
Cependant, queique appartenant au méme type de société, la
Société Industrielle de R. Aron {6), les pays qui nous fournirout
nes principaux documents ont leur eriginalité prepre. De ce fait,
il ne aous sera guére peossible d’affirmer 'existence générale d’'un
déterminisme. Nous ne pourrons gue prédire que certaines iafluen-
ces peuvent exister. Seule une enquéte nationale compléte pour-
rait ¢tablir la liste des détermiunismes agissant effectivement en un
lien doané.

L’existence de déterminismes sociaux laisse apparaitre Ja notion
de mouvement. La société est en acte et en perpétuelle modifi-
catioa. Des mounvements s’enchevétrent et s’interpéndirent a des
rythmes divers. Ici, on pergoit la lenteur, le conservatisme, Pimmo-
bilisme ; 13, uoe plus sereine vitalité ; aillenrs, un enchevétrement
explosif de mouvements novateurs. A partir de telles considéra-
tions, G. Gurvitch (153 et 161) introduit la notion de temps sociaux
qu’il définit « comme nae coordination on comme un décalage des
meouvements, coordination et décalage qui durent dans la succes-
sion et se succédent dans la durée» (161, pp. &, 7). 11 détermine
alors une série de poiuts de repére ou types idéaux: le temps
de longue durée et au ralenti, le temps «trompe-I'wil », celui des
battements irréguliers, le temps cyclique, en retard sur lni-méme,
en avance sur lui-méme, le temps explosif.

Ces divers temps n'ent pas les mémes chances d’apparition 2
tous les paliers. Par exemple, en régle générale, an palier écologico-
morpheologique le passé se fait lourdement sentir sur le préseat et
conditionne fortement I'action actuelle (les routes et la propriété
foaciére}. Mais la spontaunéité peut &ire plus grande 4 d’autres
niveaux, i celui des idées et valeurs, par exemple, ou des renverse-
ments brutaux sent concevables (en politique, cela est particulié-
rement abservable).

Avec la notion de déterminisme, la notiou de temips social nous
ade a préciser la notion d’action sociale.

L’action sociale présuppese également la liberté humaine
qui, pour G. Gurvitch, « consiste en une actien velontaire, spon-
tanée et clairvoyante — navatrice, inventive et créatrice — qui,
guidée par ses propres lumiéres surgissant dans le feu de I'acte
méme, provoque I'interpénétration du moteur, du moatif et de la
coutingence, §’efforce de franchir, renverser, briser tous les obsta-
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cles et de modifier, de dépasser, de recréer toutes les situations, »
(153, p. 82). Ceste liberté peut s’éprouver dans des expériences col-
lectives ou individuelles. Elle a divers degrés d’intensité. G, Gurvitch
croit pouvoir distinguer les points-de repére suivants : liberté arhi-
trant selon les préférences subjectives; liberté-réalisation novatrice;
liberté.choix ; liberté-invention ; liberté-décision ; liberté-création.
Ce dernier point serait le point culminant de la liberté. Mais elle
demeure relative. Elle s’appuie toujours sur des déterminismes,
utilise des déterminismes.

La description des déterminismes que uous {erons plus loin sug-
gérera certaines actions en vue de neutraliser I'influence négative
de certains déterminismes ou de permettre & d’autres détermiuis-
mes, plus favorables, de se manifester sans entraves. Cette action
sera le résultat d’actes de liberté dont les plus intenses, les plue
voloutaires et les plus raisonnés seront les plus efficaces.

T. Parsous nous donne une description de ’action qui cadre
bien avec ce que nous venons de décrire. Il note que:

«1° L’action est un comportemeut orienté vers des fins, des
buts ou tel autre état auticipé ; 2° elle se déroule daus des sitna-
tions ; 3° elle est réglée par des normes; 4° elle implique wne
dépense d’éunergie, un effort ou uue « motivation » (celle-ci pou-
vaot éire organisée d’une maniére plus ou moins indépeundaute
par rapport i 'action daus laquelle cette motivation se trouve
engagée)» (cité par 6%a, p. 49).

Ce qu précéde met bien I"acceut sur les limites de I'action.
Pour qu’il y ait action utile, il faut: uo acteur (individuel ou col-
lectif} qui a conscience d™un certain nomhre de faits et gui s’engage
a les modifier en se référant i certaines mormees. Mais cet acieur
est dans une situation (structure de déterminismes) qu'il s’agit
de modifier, qui résiste plus ou moins fortement et dont I'évolution
est plus ou moins longue, selon la nature des choses. Il ¥y a enfin
des adversaires de la réforme qu'il faut convaincre ou vaincre.




2. LA «NATURE- DE L’ENFANT

2.0. GENERALITES

Nous avons affirmé, plus haut, que les compétences étaient
«créées », Il s’agit d’une formulation polémique qui veut particu-
liérement accentuer le fait que tout n’est pas donné génétiquement.
Les compétences sont créées a partir du zygote, comme le corps
I'est, comme I'étre humain Pest, dans sa totale complexité ; depuis
longtemps, la dualité des factenrs contribuant & cette création n’est
plus mise sérieusement en doute. Peut-&tre ne le fut-clle jamais que
par nécessité polémique, quand T. Ribot luttait contre les préjuges
spiritualistes de son temps et qu'il était ainené a affirmer le primat
du matériel, done de I’hérédité. Cependant, comme le souligne
R. Zazzo (395, p. 25), «la réduction de la personnalité & PPhérédité,
aux principes mateériels ne parait pas compléte. La personnalité
réapparait tenace, quand Ribol pose le probleme de la responsa-
bilité. 81, en de nombreux cas, les tendances héritées n’ont pas un
caractére irrésistible, si « on ne leur doit ni le vice, ni la vertu »,
c’est qu’elles laissent subsister «le concours mental et exécutif de
la volonté », ¢'est gqu'elles n’entrainent pas toujours I'anéantisse-
ment du « facteur persommnel ».

Les premiers arguments en faveur d’une thése on de l'antre
étaient d’ahord anmecdotiques, non contrglés, imprécis. voire légen-
daires,

Mais bientot on accéda a I'étnde coneréte, scientifique, aux Etats-
Unis surtout.

Toutefois, méme dans ce cas, ponr I'interprétation des résultats,
Péquation personnelle du chercheur joue un rile huportant en ce
sens que selon sa prise de position idéologique, le savant accentuera
plus ou moius tel aspect des résultats qu’il a trouvés. Dans certains
cas, I'investigation elle-méme est faussée. 0. Klineberg (204, p. 339)
en montre un exemple lorsqu’il cite le cas de Bean qui, en 1906,

a -



souncienx de démontrer les différences entre Noirs el Blancs, aboutit,
aprés étude, 3 lp counclusion gue la région frontale du cervean
(source de V'«intégration» et de I'« unité » selon P. Chauchard)
(53, p. 33), était moins développée chez les Noirs que chez les
Blanes. Ce v’était cependant pas le cas, ainsi qne I'a démontré, en
1909, le Professeur Mall qui a cefait 'étude dans des eonditions
d'objectivité absolues.

Les techniques scientifiques peuvent donc é&tre faussées par
un biais inconscient.

2.1. LES TECHNIQUES D’APPROCHE

En présence de deux facteurs possililes, on étudiera leur valeur
en en maintenant un stable et eo faisant varier le deuxiéme.

8i I'hérédité est maintenue stable, les variations du Q.I., par
exemple, au sein des groupes, penvent étre attribuées a Veffet du
milieu. Inversement, dans un milieu stable, les variations observées
sont attribuables 4 I’hérédité. On rencontre dams la vie familiale
differentes possibilités propices 4 la mesnre.

2.11. L’étude des jumeaux. — Comme le dit H. J. Eysenk (100,
p. 60), la nature a fait pour la science mienx que les dispositifs
expérimentaux les plus subtils. Il y a deux espéces de jumeaux:
I'une provient de la scission en deux parties de Povule fécondé
ou zygote. Deux enfanis se développent & partir de la méme cel-
lule initiale. L'hérédité est identique. On dit alors que ce sont
des jumeaux «vrais» ou <« monozygotes», lls sont toujours du
méme sexe. 1ls se ressemblent «comme deux gouttes d'eau».
Ils sont chargés de diverses caractéristiques commumes qui per-
mettent de les identifier avec beaucoup de précision.

Ceux de l'autre espéce, dite « dizygote » ou « jumeaux frater-
nels » ou eucore « hiovulaires », naissent lorsque deux ovules sont
fécondés par deux spermatozoides séparés, Deux enfants -—— indé-
pendants — naitront, qui, bislogiquement seront comme deux
fréres ou seeurs nés 'un aprés Vautre, normalement.

A cité de cela, il v a les fréres et sceurs ordinaires nés a plus
ou moins grand iotervalle (siblings).

Les probléemes de I'hérédité étant posés, examinons le milieu.
Les psychologues qui, depuis plus dun demi-sidcle, étudient le



probléme nature/uurture ont pensé que le milieu était semblable
pour tous les jumeanx élevés ensemble. Ils ont poetulé qu'ds étaient
traités de la m@me fagon. I} est géméralement admis que les
« siblings » ont un milien semblable sans qu’il le soit autant que
celui des jumeanx (temps écoulé, modihcations du statut sacio-
économique des parents, autres métbodes d’éducation, anires atii-
tudes envers I’enfant, etc.). On est en présence de vraies différences
de milien, différences plns aisément estimahles gquand les jumeanx
sont séparés et élevés séparément {qu'ils soient idemiques on non}
et quand les fréres et scenrs sont séparés. Ceci est nn autre aspect
du probléme qu'on retrouve plus ou moins dans 1’étude des
orphelins.

2.12. L’étude des orphelins. — 1l a été démontré que les
enfants sans liens entre eux (unrelated children) ne se ressem-
blent pas. Antrement dit, il n’y a aucune corrélation entre eux,
s’ds sont appariés an hasard. La présence d’'un élément commun
— pour les orphelins d'un orphelinat : }e milien — augmentera
la corrélation dans la mesure de son importance et de son effi-
cience. Une analyse semblable est appropriée an cas des enfants
adoptés.

2.13. Les mesures. — Beauconp d’études ont utilisé les coefh-
cients de corrélation ; I'importance de la corrélation permet d’es-
timer Vintensité du facteur commun mesuré. P.E. Vernon (372,
p- 145) nous donne un tableau des corrélations types qu’on trouve
habituellement :

Corrélations entre :

— Jumeaux tdentiques 0,90
— Jumeaux fraternels diu méme sexe 0,70 -
— Jumeaux fraternels de sexe opposé 0,60
— Fréres et sceurs (siblings) 0,50
— QConsing (1°* degré) 0,27
— Enfants sans liens entre eux 0,00

Sur la base de ces corrélations, et par Vestimation du facteur
commun mesuré, on dresse des tableaux on une sorte de taxinomie
des influences héréditaires et sociales. (On juge du facteur commun
par le carré du coefficient de corrélation.)
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Une autre maniére de procéder met en valeur les différeaces
moyennes ¢entre les groupes de paires. On trouve la méme taxinomie
qu'avec la précédente méthode. En fait, ces deux méthodes ne sont
pas différentes, mais sont deux moments d’une méme analyse sta-
tistique.

2.2. DE QUELQUES ENQUETES
ET EXPERIENCES

2.20 Généralités. — Les enquétes portant sur la détermination
de 'importance respective de environnement et de I’hérédité
dans la détermination de l'intelligence ont été nombreuses, surtont
avant la deuxiéme gnerre mondiale.

Nous en résumeons ici un certain nombre parmi les plus classi-
ques et les plus souvent utilisées.

2.2), Les faits. — B.S. Burks, en 1928, étudie 204 enfants
adoptifs, placés avant Pige de 12 mois, légalement adeptés. lls
sont étudiés 4 up Age variant de 5 & 14 aus, Les paremts adoptifs
sont du type nord-européen ou nord-américain. Il utilise un
groupe dc contréle de 105 enfants et trouve les corrélations sui-
vantes (tirées de J. Stoetzel, 345, p. 48):

Corrélations entre le nivenu mental des parenss et celut des enfants:

Natore des familles . . . . . ¥
— familles adoptives . . . . . 0.20
— familles vraies . . . . . . 0,52

B. S. Burks calcule ensuite un coefficient de corrélation multiple
faisant intervenir : le niveau mental, I'indice de culture et le niveau
du milien pour les paremts adeptifs et le niveau mental pour les
enfants adoptés. Elle obtient ua coefficient de corrélation de 0,42,
ce qui signifie, selon elle, que le milieu intervient pour 17 % dans
la variamce du Q.. (carré de 0,42). Le Q.I. pourrait alers varier
au maximum de 20 poiuts sous l'influence du milicu.

- G, G, Tallman, en 1928, étudie 158 paires de jumeaux iden-
tiques et de jumeaux fraternels ainsi que 199 siblings.
La différence moyenne au Q.L entre siblings est de 13,14 alors



quelle est de 7,07 entre les jumeaux. Les jumeaux identiques sont
eeux qui se ressemblent le plus, pnis viennent les jumeaux frater-
nels et les siblings.

On nete qu’il n'y a pas de raison biologique pour que les jumeanx
fraternels soient plus ressemhlants que les siblings. L’auteur eonclut
alors a Vinfluence de I'environnoment, supposé plus semblable ponr
les jumeaux que pour les enfants nés 3 un an de distance ou plus
(cité par 262, pp. 34-35).

— A H. Wingfild et P. Sandiford, en 1928, étudient les Q.I.
des jumeaux et des orphelins, Ils travaillent sur 57 paires de
jumeaux fraternels, 45 paires de jumeaux identiques et 29 orphelins
qui ont passé 25% de leur vie dans le méme orphelinat. Ils
cormparent les corrélations entre les différents groupes considérés
et obtiennent le tableau suivant :

Tableauw de corrélation entre:

— jumeaux identiques . . . . 1.90
~— jumeaux fratermels . . . . . 0.70
— jumeaux du méme sexe. . . . 082
— jnmeaux de sexe oppesé . . . 0.59
— siblings . . . . . . . ¢.50
— parents.enfants e e 0.31
—- cousins e e e e ¢.27
— grands.parents, petits.enfants , . 0.10
— enfants sans liens et orphelins pas de corrélation

— R. Saudek, en 1934, étudie un couple de jurneanx identigues
élevés séparément de ’dge de 1 niois 3 9 ans 9 mois. R, resta avec
sa famille alors que D). a vécu avec sa grand-mére. Il revient a la
maisen a 9 ans 9 meis, a la suite de la mort de cette grand-mére.
R. et D. sont étudiés a ’age de 20 ans. Ils out un frére plus jenne
qu’on utilise comme contrdle.

(Q.1. de R. {Stanford-Binet) 98 (Otis = 40)
Ql.deD. ( » » ) =95( » =137

On note des différences considérables dans la facon d’obtenir
les résultats. L’auteur souligne la difficulté de I’interprétation, car
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les enfants ont été réunig avant 10 ans; il #’y avait, en outre, pas
de différence natoire .de miliew, (Cité par 262, pp. 34, 35).

-— A la snite d’une étude faitc par K. J. Holzinger, A. M. Leahy
et B, S. Burks, F. K. Shuttleworth, en 1935, établit le tableau sui-

vant :

Différences individuelles d'intelligence ; facteurs intervenant :

-~ facteur béréditaire . . . . . . . 64 %%
— environnement familial . . . . 16 %,
— différence d’éducation entre les enfants tli‘ la

famille . . . . 3%,

— facteur mixte heredlte-mlheu (fac'teur di par
exemple am fait que la famille avec bonne héré-
dité, a, généralement, un bor milieu} . . . 18%,

Cette étude est tenue par R. Zazza pour une des plus intelli.

gentes (395, p. 301).

— H. H. Newman (cité par 299, p. I9) a rucherché des cas de
jumeaux séparés a la naissance. Ayant réuni 19 couples, il publie
des résultats dont nous pouvons tirer le tablean snivant -

Enfants
Variables Rénnis Séparéa
— taille e e e e 0,981 0,969
— poids e e e e e 0,973 0.884
— fgewmental . . . . . . 0.922 0,637
— QI (Binety . . . . . . 0,910 0,670
— QL (Otis) . . . . . . 0,922 0,727
~— connaissances (Stanford) . . . 0.955 0,507
— personnalité (Woodworth) . . 0,562 0,583

Ces résultats conduisaient Fauteur a attribner vne grande impor-
tance au milien. Mais examinant un vingtiéme cas, H. . Newman
pense avoir exagéré. Ainsi, chez 4 seulement des couples élevés
séparément on trouve des différences « exédant celles que I'om
rencantre dans les couples élevés emsemble ». Le vingtiéme cas
confirme cette nouvelle orientation.



— H. H. Newman, F. N. Freeman et K. J. Holzinger, en 1937,
ont trouvé les corrélations suivantes :

— jumeaunx identiques . ., . . 0,881
— jumeaunx fraternels . . . . 0,631 *
~— giblings . . . . . . . 0,368

*(indépendamment du sexe)

— L. Tabak et J. Suter (187, pp. 153 ss.}, travaillant sur le
matériel réuni er France, en 1944, a la suite d’une grande enquéte
sur les enfants d’dge scolaire, ont étudié 750 jumeanx ou jumelles.
Les résultats sont les suivaats (corrélation intraclasss):

Corrélations :
Jumeaux :
— pairesde2gargons . . . . . . r = 0,7.425
— pairesde 2 filles . . . . . . r = 0,6.793
— paires de 1 garconetlfille. . . . r=2052838

Les chiffres trouvés pour les phratries entiéces de denx enfanis
sont les suivants :

— phratries de 2 gargons . ., ., . r = 0,4.462
— phratriesde 2 filles. . . . . . r = 0,4.114
— eusemble des phratries de 2 enfants . r = 0,4.475

(test mosaique de Gille)

Les paires de jumeaux bisexuées sount toujours dizygotes. Les
paires du méme sexe peuveat éire monozygotes. Dans Peaquéte
citée, il n’a pas été possible d’isoler les monozygotes. Cependant,
sur la base des aantres résultats, L. Tabah et J. Suter estiment que,
pour eux, la corrélation devrait étre de 0,75 a 0.80.

— (. Burt, en 1955, teste 21 paires de jumeaux ¢levés sépa-
rément. Alliant cela & d’autres mesures, on peut dresser le tablean
suivant (cité par 372, p. 147):
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Corrélations entre jumeaux, siblings et enfants sans liens entre eux :

Intelligence
— jumeaux identiques élevés ensemhle . . . 0,921
— juwweaux identiques élevés a part . . . . 0,843
— jumeaux fraternels élevés ensemble . . . 0,526
— siblings élevés ensemble . . . R 0,491
— enfants sans liens élevés dans la méme maison
(bome) . . . . . . . . . . 0,252

On contate que les jumeaux élevés ensemble se ressemblent
plus que les jumeaux élevés a part. A 'aide de ce tableaun, C. Burt
calcule que I'hérédité contribue pour 83 % dans la variance de
I'intelligence. H. H. Newman, F. N. Freeman et K. I. Holzinger, en
1937, avaient trouvé un pourcentage plus bas et égal a 75 %,

2.22. Convergences. — Dans chagne étnde, avec chaque mé.
thode, l'influence du milieu se remarque. Mais ’hérédité s’affirme
également.

Le modéle des corrélations que nous avons tiré du livre de
P.E. Vernon se confirme également.

Les jumeaux identiques se ressemblent plus que les jumeaux
fraternels, ces dermiers se ressemblant plus que les siblings. Vien-
nent ensuite les parents, les cousins et les enfants sans liens (qui
ne corrélent pas enmire eux s’ils n’ont pas an moins nne « parcelle
de milien spécifique » en commun).

Dans chaque étude, les corrélations sont plus ou moins fortes
selon que le milien est plus ou moins semblable on que la ressem-
blance héréditaire est plus ou tnoins forte, les deux éléments pou-
vant s'ajouter,

Ainsi des jumeaux dizygotes vivent dans un milien aussi sem-
blable que des jumeanx vrais. Les différences sont donc nettement
dues 3 des différences naturelles, ici relatives a la formnle géné-
tigne de P'enfant.

On peut admettre également gu’il est norroal que les jumeaux
de méme sexe corrélent plus fortement ensemhle que des jumeaux
de sexe opposés, # cause dn milien. Cependant, il ne fant pas oublier
gqne les jumeaux monozygotes sont de méme sexe, ce qui, dans les
chiffres, fait intervenir une erreur systématique. En un mot, les
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différences de milien tendent & diminuer la ressemblance enire
les enfants. Cette influence du milieu est évaluée a cnviron 20 %
de la variance totale.

L’importance de I'environnement est confirmée par une étude
des résultats a la ville et & la campagne. En effet, H. E. Jones (198,
pp- 942 ss.) rapporte que L. M. Terman et M. A. Merrill (1937) ont
« attiré 1’attention sur le fait gne dans leur groupe d’étalonnage
le Q.I. moyen était 99,7 pour les enfants de la campagne et 105
pour ceux de la ville». (Nous vy reviendrons.)

2.23. Divergences. -— Les études sont souvent incomplétes et
ne sont pas généralisables.

a) Les corrélations, quoique plus on moins équivalentes ne sont
pas stables, Elles varient:

— de 0,80 4 0,92 pour les jumeaux identigues
— de 0,52 3 0,63 pour les jumeaux fraternels
— de 0,37 4 0,50 pour les sildings ;

— de 0.31 a 0,52 entre les parents et Ies enfants.

--L-~

s

Il faut cependant remarquer que le nombre des sujets étudiés
dans chaque enquéte étant faible, la précision de la mesure 'est
également ; dans ce cas, les différences constatées pourraient n’étre
qu'un reflet de lerreur de la mesure. Il serait également possible
d’attribner ces variations i des fluctuations d'échantillonnage.

b) Dans I’étade de H. H. Newman, les jumeaux de 4 paires diffé-
rent radicalement entre eux, alors que les autres demenrent
plus ou moins semblables.

¢} Les estimations de I'importance relative du factenr héréditaire
différent d’un auteur a DPautre (F. K. Shutteworth: 64°%;
B. 8. Burks : 83 %).

2.24. Explications. — A notre avis, ces divergences ne sont
qu’apparentes. Elles tiennent i Pimperfection des analyses et a la
complexité du social. Ces divergences, en somme, incitent a des
conclusions prudentes et relatives.
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a} Les différences penvent résulter de l'imperfection de Pins-
trument de mesnre. Chague anteur utilise des tests différents, dans
des régions différentes. C'est pourquoi toute conclusion doit se
rapporter a une région dounée ¢t & une mesure particuliére (voir
aotammeent les différences constatées entre le test de Binet et celui

&’Otis).

b) Ces différences peuvent également résuiter de la représen-
tativité des échantillons. Or, les travaux sont généralement exécuiés
sur de petits nombres. Les marges d’erreurs sont d’autant plus
grandes.

c) Il est un fait trés important: dans l'étude de R. Saudek,
de méme que dans celle de H. H. Newman, on coustate de grandes
similitudes entre les jumeanx séparés. Cependant, dans Pétude de
H. H. Newman, pour 4 paires, les enfants différent largeinent entre
eux, Notons, a ce propos, que l'imprécision de la mesure de I’envi-
ronaement ae nous permet pas d’évalner d’une fagon valable les
différences entre les milieux gue subissent les enfants. Dans I’étude
de R. Saudek on précise gne les différences sont faibles. En revan-
che, L. . Newman note que les enfants d'un couple étudié diffé-
reat largemeat entre eux ; or, il ¥y 2 une énorme différence dans la
scolarisation des snjets. L'école- et sa qualité sont snpposées jouer
un trés grand role dans I'efficience mentale. D'antres études confir-
ment ce point de vue.

Notoas d’une fagon plus géunérale que les différences de milieux
impliqnées dans ces études sont relativement faibles et trés proba-
blement inégales. Certains aspects do milien penveot &tre plus
déterminants que d’autres,

d} Il y a également ua probléme quant & Pdge des enfauts et
des parents, Le Q.I. ne se maintient pas constant tout au long de
la vie de I'individu. Il est en particulier influencé par la scolarisa.
tion. Ce facteur peut contribuer i éclairer les différences de corré-
lations entre les siblings. Ces enfants ne sont, en effet, pas tous
testés au méme ige. Les écarts entre deux siblings ne sont pas tou-
jours les mémes, ce qui iatroduit nu élément supplémentaire de
variahilité du milieu.

e) Un mélaage inapproprié et statistiquement non représentatif
peut fausser la comparaison. Ainsi, L. Tabah et J. Suter (187,
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p- 113) notent qu’a la campagne les premiers.nés ont une légére
tendance i étre supérieurs aux 2émes-nés. Ils notent également que
la composition par sexe joue un rdle. Les enfants appartenant & des
phratries hétérogénes en sexe obticnnent de meilleurs résultats au
test de Gille. Les filles sont toutefois moins scnsilles a ces influences.
Remarquons encore qu'a la ville, ce sont les 2tmes-nés qui sont
supérieurs aux lers-nés (p.124), On voit donc gue la composition
de I’échantillon des enfanis peut jouer un rdle dans les différences
de corrélations constatées soit pour les jumeaux, soit pour les
siblings,

f) Dans le cas des enfants et des parents adoptifs, I'intensité
de la relation pareats-enfants, 'dge de 'adoption. la qualité de
I’échange affectif et la durée de la vie cemmune penvent peut-étre
inflnencer I'importance de la ressemblance.

g) Oo peut également se demander si les corrélations entre
parents et enfante sont plus fortes lorsque le Q.I. des premiers se
situe prés de la moyenne, plutét gu’aux extrémes de la distribution,
En effet, Galton, qui avait étudié 1a relation existant entre la taille
des péres et celle de leurs fils, avait constaté que les enfants s’écar-
tent moins de }a moyenne que les péres, « Que ceux.ci soient grands
ou petite, la taille des fils régressait vers la moyenne.» (295, pp.
354.355). Ce phénomeéne a é1€ retrouvé i propos de Vintelligence,
Il nous permet donc de penser que lorsque les parents ont un Q.1.
movyea, ils ressemblent plns étroitement i fents enfants, tandis que
s'ils ont un nivean d’intelligence éloigné de la movenne, leurs
enfants oot tendance 3 g’éloigner d’ecux.

k) H.E. Jones (198, p. 936) note qu’a partir de 3-4 ams, les
enfants corrélemt 4 0,50 ou 0,60, en moyenne, avec le miveau
d’éducation de leurs parents. Cette corrélation est négative jus-
gu’i 12 mois, A 36 mois, elle atteint emviron 0,50 et p’angmente
que légérement par la suite. Ceci est un élémeunt jmportant. Les
corrélations entre siblings peuvent étre affectées par la présence
d’enfants de moias de 4 ans.

i) Autre ¢lément de perturbation: les eufants d’une méme
famille et de sexe opposé se ressemblent plus que ceux du méme
sexe. H. S. Conrad et H. X. Jones ont étudié, en 1940, 777 paires
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d’enfants dn New-England et out trouvé, avec le Binet-Standford,
une corrélation de 0,47 pour les enfavts de méme sexe et de 0,55
pour ceux de sexe opposé. L'utilisation de test Army-Alpha confirme
ces résultats. Cependant, les différences ne sont pas trés grandes.

i) Evofin, les classes sociales sont trés souveni mélangées dans
les populations étudiées, Les résultats sont done difficiles a inter-
préter # cause de 'enchevétrement des milieux. Cette objectioa est
valabie surtout lorsque des enfants sont séparés. Ou a alors des
vérités de moyenae qui masquent la véritahle influence du milien,
influence qui pourrait &tre révélée par des confrontations de milieux
fort différents. Les travaux rapportés mesurent les factenrs expli-
quant la variabilité de I'intelligence (au sens technique) dans un
groupe. Toutes les expériences que nous avons énnmérées traitent
de l'influence du milieu et de I'influence des facteurs de I'hérédité.
Cependany, les facteurs du miliev impliqués dans les études men-
tionnées ci-dessus ve covcernent guére que de petites différences
familiales et, parfois, des différevces scolaires. Ilest alors nécessaire
de préciser ses conclusions comme le fait H. Piéron (299, p. 11 et p.
20): lorsque B. E. Burks évalue I'impact du milieu 4 17 %o, elle ne
mesure, en somme, que 'influence de I'environnement fourni par
la famille adoptive. H. Pidron ajoute (p.11): «.. trés grossiére-
ment, dans la marge des petites différences des milieux familiaux
d'un méme pays, on peut attribuer aux secondes (les influences
d’origine « paratypiques » par opposition aux différences d’ordre
« génotypiques ») une responsabilité d’un cinquiéme dans la
variance ».

2.3 NECESSITE D’AFFINER LE CONCEPT
DE MILIEU ET AUTRES EVIDENCES
DE SA PUISSANCE FORMATRICE

Les études du genre de celles que nouns avons rapportées ont
commencé au début du sidécle, ont connu une grande vogue vers
1920-1940 et ont continné jusqu’a nos jours. H. I. Eysenck publiait,
encore eo 1956, une étude comparant les poids respectifs de I’héré.
dité et de Penviroanement (cf. 340).

Cependant, R. Zazzo qui, en France, a entrepris une vaste étude
du probléme des jumeaux, réclame une conversion foudamentale



des perspectives dés 1941, dans ua article de I’Année Psychologi-
que (394).

Chaque fois que I'on parlait de jumeaux dans les études citées
plus baut, o postulait I'identité d’hérédité des jumeaux mono-
zygotes. Or, nons I’avons vu, nous n'obtenons jamais une corréla-
tion parfaite. L’examea plus particnlier d’un cas a sensibilisé
R. Zazzo aux différences entre les jumeaux identiyues, différences
dont pe saurait rendre compte le schéma classique. Ce schéma
devient alors trop partiel et doit étre dépassé,

C’est a partir de la premiére partic de son livre Les Jumeaux,
le Couple et la Personne (395), que nous examinerouns les voies
de ce renversement préconisé dés 1941, et dont les sociologues et
les psychologues généticiens me peuvent pas ae pas ressentir la
nécessité.

Si ou ne peut renier la valeur de 'hérédité chromosomique, s'il
existe bien des jumeaux identiques et des jumeaux {raternels, si
Fidentité de la formule génétique des premiers ne peut étre miée,
alors les différences constatées doivent Etre attribuées a4 des élé-
ments exogénes non analysés par le schéma classique.

Pour procéder i cette analyse nous pouvons partir des idées de
G. Gurvitch qui a tenté, dans ce que nous avons appelé sa descrip-
tion sociale du monde, de donuer les cadres d’une description amssi
fine, nnancée et compléte que possihle des éléments du milieu.
Il ne s’est pas limité aux aspects matériels, mais s’est penché sur
les relations et les interactions humaines, sur lenr nature, sur leurs
aspects divers, Il a défini «les mmltiples waniéres d’étre fié par
le tout et dans le tout» (158, p. 172). 1} insiste sur les rapports
des psychismes, sur leurs modifications aux coatacts les uns des
autres. I1 donne les cadres d’une description de Vindividu en cons-
tante interaction avec son milien et avec autrui, de I'individu étant
lui-méme avtrui et milieu. de 'individu qui subit, participe et crée,
qum est défini par le milieu qu’il contribue & définir.

La perspective sociologique donne aux psvclislogues généticiens
les éléments qui leur permetirout de décrire la genése de I'enfant.
Cetic perspective que nous avons tenté de briévement définir impli-
que un cadre préexistant A la naissance de l'enfant. Ce cadre est
porteur de valeurs, d'idées, d'attitudes, etc. Il peat &tre défiui
comme une confignration portense d'une certaine personnalité de
base qui sera proposée a 'enfant. Mais survienne I'enfant, le milien
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est par 1a méme modifié, le résean des interactions s’étend. L'enfant
n’est pas strictement passif. T1 agit, réclame, assimile, connaft,
reconnait. Le milien se modifie avec I'dge de I'enfant, Ce dernier
devient de plus en plus indépendant, au fur ct & mesure de =a
maturation. Les fonctions affectives sont flangquées de fonctions
intellectuelles et volontaires, Ou, comme le souligne R. Zazzo (395,
p. 36), comme H. Wallon le décrit si bien dans sen Evolution
psychologique de Penfant (376), et commae le dit J. Piaget, la
gocialisation de l'individe est une genése,

Le concept de milien, tel que le voyaient les psychologues des
enguétes classiques, doit étre affiné. Le milien n’est pas senlement
cet ensemble des conditions de vie, de la profession ou de la natio-
nalité. I1 est, en plos, tout un réseau d’interprétations, de relations
non seulement formelles mais porteuses de cootenus divers. Le corps
lui-méme est déterminé par I’hérédité, mais aussi par le milieu, Les
déterminations héréditaires dépendent des coaditions de lenr réa.
lisation. Dane la maturation il y a du secial, Le corps est modelé
« par les actions coujointes de I’hérédité et du milieu = {395, p. 21),

Chez les jumeaux vrais, par exemple, il y a déja an stade des
embryons une lutte pour la substance vitale. Mais il y a plus:
il a été prouvé que les conditions de la gestation déterminent la
santé de I’enfant i naitre. 11 y a également des accidents dus a la
naissance, le grand traumatisme des psychanalistes. Ou devrait ici
parler de para-hérédité. On se plait, dans la littérature, i citer le
cas des quintuplettes Dionne. L'une d’entre elles, en effét, jowissant
de conditions intra-utérines relativement défavorables, est moins
lourde a la naissance et son développenient mental sera ralenti
(cf. 394, p. 232). On a méme noté que les conditions de Jutte intra.
ntérine sont si dramatiques que, parfois, I'nn des fréres tue antre
avant que son développement embryoanaire n’arrive a terme.

Plus encore, comme le souligne R. Zazzo, « un caractére héré.
ditaire pent s’exprimer chez 'un (un des jumeaux) et ne pas g'ex.
primer chez I'autre, selon les hasards des causes occasionuelles,
oun hien s’exprimer chez I'un et chez P’autre, mais sous des formes
différentes » (394, p. 234).

Peut-&tre pourrait-on dire que le génétiyne permet un potentiel,
condition du comportement et de la conscience, gue les structures
cérébhrales déterminent les possibilités et Jes impossibilités de cer-
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1ains processus, structure. et dynamisme du cerveau ne nous ren-
seignant cependant pas sur les contenus.

En somme, n’est-ce pas un peu lapproche d’une théorie fone-
tiognelle du cerveau (et des régions périphériques) comme celle
gqu’expose P. Chauchard (53) quand il dit: «Considéré dans sa
structure anatomique, le cervean n’est que possibilités qui ne se
révéleroat que par activation... cette activatiou multiple d’une
structonre préétablie, créatrice de psychisme et d’intériorité, tire sa
source principale du milien extérieur et de I"organisme par Vinter-
médiaire des récepteurs et des nerfs seasoriels » (p. 37).

Ailleurs il insiste sur 1’aspect fonctionnel des études actuelles.
Cet aspect fonctionnel laisse penser que I’écorce cérébrale ne trouve
pas en elle-méme le principe de son fonctionnement. Elle devrait
étre mise en route, activée... Ce serait par um tel processus que se
fixerait 1'acquis. Activatioa, coaditionnement, habitudes, inerusta-
tion de contenus fournis par le milieu, scraient autamt d’éléments
constituant le développement cérébral, ceci d’autant plus que les
sollicitations du milieu sont plus intenses, plus variées, pins riches.
L'ontogéaése ne reproduit pas la phylogénése ; il o’y a pas simple
adjonction d’éléments a la conduite précédente de [I’animalité
humaine. Il y a chaque fois reconstruction du systéme et c¢’est par
ce dernier que I’enfant #ssimile peu a peu, parallelement a son
développement qui n’est pas identique 4 celni de I'enfance anthro-
poide «malgré l'ideatité de réflexes arehaiques ¢t de structures
motrices fondamentales qui plaident en faveur d’une commune
origine » (395, p. 34).

L’enfant nait pauvre, Il est en somme, comme le dit A, Port-
mann (306), né prématurément. Il est plus faible que les autres
petits animaux. I est « nidicole » par opposition aux « nidifuges ».
H subit une sorte de gestation sociale durant sa premiére année.
Son organisation nerveuse est immensément riche, mais son corps
est faible et dépendant. Il y @ une sorte de régressioa morpholo-
gigue — sauf pour le cerveau — qui le laisse dépendant, La dimen-
sion sociale qu'A. Portmann appelle « ’Histoire », iatervieat donc
dans cette gestation complémentaire. Comme le dit Ph. Muller,
«la premiére aunée prend ua réle central. Elle va achever une
premiére étape de la croissance, doter Vindividu des pouvoirs élé-
mentaires dont it a besoin pour ses adaptations globales au monde



externe, la marche, ’alimentation solide, les régularisations internes
déja stabilisées, Mais chez 'Hoemme, ces développements se font
en milien humain, dans le coatact social, et i ces conguétes biolo-
gigues élémentaires s’ajoutent aussitét des conduites proprement
bnmaines, le début de la préhension, la construction du réef qui
aboutit a la premiére notion d’chjet, les rudiments du langage, les
conduites sociales qui constitueront le soubassement des relations
humaines ultérieures » (257, pp. 100-101).

Moeins adapté gue l'anthropoide, meins différencié 4 sa nais-
sance, 'enfant a plus de plasticité, est plus perméable aux milieux
qu’'ll rencentre dans son long développement parsemé de crises
dont celle qui survient a la puberté n’est pas la moins imporiante.
C'est a cette époque que les différences s’accentuent, les expé-
riences devenaat de plus en plus individuelles.

L’bomme est s plastique et le milieu est i importast que cer-
taines potentialités héréditaires peuvent méme ne pas apparaitre.
L’hérédité générale (qui fait qu'une cellule reproductrice bumaine
prodoit un étre & ’aspect et aux poteotialités humaines) a’est pas
mise en guestion ici, bien sir, Mais les counduites typiquement
bumraines, celles que nous attendons de nos semblables, le langage,
le style de vie, peuvent ne pas apparaitre. C’est a Vappui de cette
thése que R. Zazzo cite I'histoire de Kamala, cet enfant d’bwmain
élevé par les loups. Il fait naturellement des réserves sur les détails
invraisemblables de ceite histoire. Mais, globalement, selon lui, ce
qui est frappant c’est 'absence d’humanité de cet enfant, Et
coaclut par ces mets : « L’babituelle pmssance formatrice du milieu
bumain nous est brutalement révélée ici, par son absence totale. »
(395, p. 45). Mais cette afbrmation appelle sea complément. Si le
milien, par les stimulations qu’il denne, est bien une sorte de révé-
lateur des capacités, une sorte de catalyseur, il ne peut révéler,
créer, disions-nous plus haut, que dans ]la mesure de la richesse
de I’héritage génétique. 1l en est comme pour Dartiste qui ne fait
ceuvre d’art qu’d partir d’une matiére qui le limite tout en le
stiml ant,

Novs pouvons méme dire que si I’histoire de Kamala était une
légende, méme s'il n'y avait jamais eu d’« enfants-loups », idée
vébiculée par la légeude pourrait étre retenue comme une image
vraisemblable de la totale déshumanisation. Prenons des références
chez 0. Klineberg qui étudie les «effets cumulatifs d’'un milieu
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inférienr » (cf. 204, p. 293). Lorsque le milieu est inférieur, les
résultats des tests d’intelligence deviennent de plus en plus mauvais.

H. Gordon qui, en 1923, a étudié des enfants de mariniers et
de bohémiens en Angleterre, a constaté que le Q.I. de 76 sujets
{enfants de mariniers) diminuvait constamment «tombant de 90
dans le cas des enfants de 4 &2 6 ans, & 60 seulement pour les
enfants de plus de 12 ans ». On observe une évolution semblable,
quoigue moins prononcée, chez les enfants de hohémiens. Tons ces
enfants ne fréguentent guére I’école. Le temps qu’ils y passent ne
g’éléve, parfois, qu’d 5% de la durée normale.

D’autres études vont dans le méme sens. Que signifie ce phé-
noméne sinon que les stimulations d’un milieu trés pauvre cessent,
i un moment donné, par leur pauvreté méme, de promouvoir le
développement intellectuel de I'enfant. Ce développement s’arréte
faute de stimulations adéguates. Un milieu encore moins favorable
que celni des mariniers provoquerait des effets plus grands. A la
limite, on touche a la déshumanisation illustrée par I'histoire des
enfanis-loups.

L’effet global du milieu peunt encore étre Hlustré dans le sens
contraire, grice a la large application des tests collectifs d’intel-
ligence aux USA. Un groupe de 768 recrues, choisies pour étre un
échantillon représentatif des recrues blanches de 1'armée entiére,
passent a4 la fois PAGCT (Army General Classification Test), le
test utilisé par Parmée en 1939 et une révision de "Army Alpha
qui avait servi lors de la premiére guerre mondiale, La distribution
de I'échantillon de FAGCT suit rigoureusement celle de I'armée
entiére (la représentativiié est ainsi confirmée). Mais, a 'Alpha,
ils obtiennent un score médian de 104, en contraste avec un score
médian de 62 obtenu en 1914, Le médian de Ja deuxiéme guerre
correspond au percentile 83 de la premiére guerre. En d’autres
termes, 83 % des soldats de la premiére guerre se trouvaienti en
dessous du score moyen obtenu par les soldats de la deuxiéme
guerre mondiale.

Il y a chez ces derniers une plus grande habitude a passer des
tests, mais il ¥ a aussi vn milieu plus riche et une scolarisation
plus longue (2 ans en moyenne} et peut-éire plus intense (cf, 363).

La plasticité de Vindividu peut également étre démentrée par
les expériences sur Uaudition du soviétique A, N, Léontiev (212),
A la suite de différentes expériences, il constate chez certains de

4



ses compatrietes une certaine surdité tonale. En méme temps, il
constate que cette surdité n’existe pas chez les peuples qui parlent
une langue tonale. Mais il ne se contente pas de cette constatatien
et entreprend I'éducation de Pereille d’on groupe de Russes, 1l y
parvient avec succés par un certain enirainement et par l'éduca-
tion de la vecalisation, Mais il va plus lein encore et crée ce qu’il
appelle un «systéine fonctiennel partiel » de perception basé nen
plus sur I'ouie mais sur la seusibilité de I'index aux excitations
on vibrations correspendant an paramétre de fréquence. Avec un
entrainement, il parvient 3 créer, chez ses smjets, une aptitude trés
fine & discerner selon le « systéme fonctionnel » qu’il a imaginé.

Mais cette plasticité n’est pas égale pour toutes les aptitudes
humaines. Et il semblerait que I'intelligcnce, dans le cadre de notre
société industrielle, serait relativement rigide en ce sens que le
potentiel héréditaire contribuerait davantage que le miliev an
niveau mesuré par les tests.

L’analyse que mons avens faite dans ce chapitre nous montre
aussi gque le terme de «milien» est impropre et sommaire. Les
factenrs contribuant a Pactualisation d’un potentiel héréditaire, ou
tirant parti de ce gue A. N. Léontiev appelle « la capacité de former
des capacités », sont multiples et complexes ; ils se situent a plu-
sieurs niveaux de réalité ; ils ne sont pas autenomes, s s'inter-
pénétrent ; is g'influcncent ; se combinent ; g’ajoutent ; se neutra-
lisent. Le secial glebal n’est pas zeul en cause. Le partiel joue
un grand réle, le micresecial s’insinue partout. Les voies du social
sont complexes et parfois cachées. L'explication des différences
individuelles ne sera théeriqunement satisfaisante que dans ume
perspective psycho-socio-génétique. Cela fera Vobjet de notre
troisiéme partie.

L'intelligence, certes, dans neire société, est relativement rigide
et le potentiel héréditaire se révélerait plus influent que le milieu
(te] que nous venons de le définir) dans la détermination du Q.L
Neotons, cependant, avee H, Piéron (300), que le milien est surtout
influent dans le jeune dge. A partir d’un certain nombre d’études,
H. Piéron a noté que le cervean é&tait particuliérement plastique
avant ¥'dge de 7 ans, cet dge margnant une limite optimiste, Cest
donc dés le jeune age qu’il faut agir dans Yentourage de I'enfant
afin de lui assurer un plein déveleppement de ses petentialités,

L'« attaimment », ou niveau scelaire, semble meoins soumis 2
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I’hérédité et a Ieffet de 'dge. Les calculs de C. Burt, cités plus
haut, attribuent & I'hérédité une part de 83 % dans les différences
individuelles pour Dintelligence, mais de 40%o seulement en ce
qui concerne I'« attainment ». H. H. Newman et ses collaborateurs
avancent les chiffres de 75 % pour l'intelligence et de 62 %o pour
I« attalnment ».

NOTE SUR LES ENFANTS SAUVAGES

Le probléme des enfants sauvages snquel nous faisions allusion avee
Kamala est irés discnté. A. Gesell a écrit un ouvrage trés critiqué. A un
certain moment, le probléme devient une question de croyance et de position
philosophique. Il n’est pae dans neire propoe de quereller et de prendre parti.
Afin que notre référence n'apparaisse pas smapecte d'enthonsiasme partisan,
nous tencnd i préciser c¢e qui suit:

— La littérature que nous possédona sur lea enfants sanvages est imcompléte
¢t vague. Comme le souligne W. Dennis (79), il est impossible d’obtenir, pour
aucun cas, les informations idéalement néceasaires, x savoir = I'dge et le
comportement de chaque sujet au moment de son isolation, fa nature de sea
expériences durant son iselation, som dge et zon compartement lors de son
retour dans la civiliaation humaine et lorientation de son dévelappement
subséquent » (79, p. 154).

Nous ne poesédons donc ancmm cas avec ces données idéales. Une dizaine
de cas, sculement, sont assez complets pour &tre étudiés ecientifiquement.
Parmi ceux-ci, notons le cas de Kamala et celui de Victor de I'Aveyron qui
a été remarquablement étudié, le sigcle paseé, par J. Itard (191). II eat peut-
étre le seul scienmtifique a avoir rés directement participé a Péducation e
& l'cbhservation d'un enfant tromvé.

— Beancoup d’autenrs pensent que les cnfants sauvages sont des idiets
abandonnés 4 ecause de leur grande incapacité, ou pour d’amtres raisons
sociologignes. Ainsi, W. Dennis mote :

a) quil ¥y o des mythes qoi peuveml inflnencer les rappoerta que noms avons
regus de seconde main. Ainsi, les [égendes indiennce et lithuanienmes, &
propea des lonps et des ours, pourraieni étre 4 la source de certaines

erreurs ;
b) an temps de Sleeman — découvrenr particuliérement henrenx d’enfanis
sauvages, au XIXe giécle — les idiot: vagabondaient librement aux Indes ;

¢) Sleeman aurait ¢té abuaé par des. naturels de Pendroit. Il aurait pris
pour dea enfanta sauvages les idiota qu'on lui présentait;

d) W. Denunis doute qu'un enfant puisee &tre igolé dés la pluz tendre enfance
(par exemple volé par une louve ainzi que cela est rapporté an meins nne
foig). Ce n'est que vers deux ams qu'un enfant a quelques chances de
survie, [l y a bicn le cas d*Amala qui aurait eu moins de deux ans. Mais il
faut moter quelle a été trouvée par le R, P. Singh en compagnie de
Kamala qui, elle, était dgée de huit ans. Pour W. Dcunie, son hypothéze
— vraisemblable — remettrait en question la théoric de la permanence
des trajts acquis dang la petite enfance. {En effet, lea enfants sauvages
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gont décrits comme parfaitement déshumanisés. Ils me présentent donc
aucun des traita humeins, trés nombreux déja 3 Pige de deux ans) ;

e) ces e¢nfants sont donc — trée vraisemblablement — des idiots, car ile
présentent, fors de leur découverte, des traita que l'om retrouve chez les
idiotz, 4 savoir : gu'ils we parlent pas, qu’ils contrélent difficilement leurs
viscéres et que, parfois, ils mangent de tout aans discrimination.

— Cecz critiques trés virnleotes de W. Dennis (79) sont attémunéea, em 1951,
dane un article de Child Development que pous résumons ici : tous les enfants
dite sauvagea anraient vécu enm milien humain, puis anraient été isolés ou inis
en contact avec dea amimaux. Ils zout ensuite récupirés par la société humaine
qui tente de fes resocialiser, mais, en géméral, avec peu de succés, Ils ne
recouvrent que des habitudes résultant d’wn conditionnement ou appren.
tissage elémentaire : manger proprement et valeurs affectives. Ils ne retreu-
vent que rarement la parcle. II ze pourrait done:

a) que ce soit dee déficients mentaux a 'erigine, ou

b} que la petite enfance n'a nnllement la pérennité que Fon veut bien Ini
attribuer, Les acquisitions faites & cette époque ae perdent, alors que les
comportements herités des amimaux demeunrent.

— A ces affirmations, R. M. Zingg (399) oppoee des faits, 4 propos de
Eamala! surteut., Ajoutons i ces faits ceux recueillis par J. Itard sur le
sauvage de DI'Aveyron :

a) Kamala, lorsqu'elle est trouvée, dort peu; elle se meut a quatre pattes,
Elle lappe les liguidee. Elles a un certain goiit pour les aliments carnéas.
Elle déterxe les cherognes, elle est indifférente a I'égard des humains et
des enfants, elle ne préte attention qu’aux animaux, ete.

Tris lentement, clle s’humavise : son mode de locomotion d'abord et Ia
motricité générale. Nyctalope au début, elle commence & craindre I'obscu-
rité ; sa sensibilité gustative s'améliore ; elle se met i plenrer quand les
autres enfants la négligent ; elle évitera hientdt les chiene. Elle apprend
Ia pudeur.

Un langage éiémentaive par sons et par sigpes wait. Elle finira par
apprendre 50 mote (4 I'ige de 17 ans). On vote, pendant lez venf derniéres
années de sa vie, une nette croissance dn niveau mental, croissance qui,
selon L. Malson (230), réfuterait la thése de l'idiotie dane le cae particulier.

b) Le cas de Victor de FPAveyron, tel qu'il est rapporté par les denx textes
de J. lsard, ne reléve certainement pas de Pidictie, ainei que semble le
prouver acn évolntion mentale ulterienre, L'enfant a été trouvé en 1799,
11 érait 4gé d'environ 11 ans. Avant d'étre capturé, il a été va de nem.
hreuses fois dans la forét. Complétement déchnmanisé lors de sa capture,
prosiré de longe joura, zix anz de soins attentifs hui font acquérir des
bribes d’humanité et d'intelligence, remarquabies a plns d’um égard.

1 1] y a ici des faite tirés de relatioms originelles gni sont prebablement
entachées d’erreure. H.T. Smith & L.J. Stene (Aommal Review, 1961, 12, p. 5)
résument ainei la pensée de¢ W.F, Oghurn et NK. Bose: « A peu prés tout
ce qui pent étre dit, cest gu’il semble prohable qu'il y a en denx petites
fillea fortement déficientes et incapables de parler dans un « orphelinat» oux
bona seine d'un certain M. Singh, anguel on ne peut accorder une aheolne
confiance. »
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J. Itard, disciple de Condillac, éduque uotre samvage i partir des seny
et hesoing élémentaires,

An début, Victor n’entend pas les hommes. Sen attention ent- dispersée.
Il répugne & coucher dans un lit. Son odorat est relativement imzensible
aux choses humaines, Sa gorge nw'émet gu'nn son uniqme. Il est insen-
sible a la chaleur. Aprés quelques mois de travail, il s’humanise sur ces
points {exception faite de la parole). 11 &conduit les visiteurs ennuyeux
en leur indiquant la sortic. Sa mentalité et son affectivité. se développent.
Il est trée seuwsible aux humeurs de sa gouvernante. Son attention se
développe. 11 apprend i reconnaitre les Iettres puis des meots, puis i relier
les mota a I'ohjet eignifié par cea mots. Lentement, et avee difficulté, il
affine see concepts: trés particuliers, puis trop géméranx (ainai em est-il
do mot livre), M finit par avoir nne notion correcte du concept. 11 par.
viendra bientét 4 des notions qualitatives : petit, grand. Par écriture,
il pourra, aprés zix ams, faire part de quelques hLesoine élémentaires. Ces
habiletés recevaient méme quelgnes généralités, de qui laiese penser & un
développement mental considérable (191).

— A o snite de ceci, peut-&tre est-il abusif d’affirmer que tous les enfants
sauvages Aont nés idiots, A cela, il faudrait ajouter le cas de Kaspar Hauser
qui, cloitré pendant toute son enfance, finira par devenir clere, malgré une
certaine malformation cervicale.

Ces dedcriptions montrent que le milien déficient, ou tout simplement non
humain, est pour besucoup dane I’état de ces enfants trouvés. Les amélio-
rations conatatées, grice i des soine attentifs, prouvent la valeur de Iaction
du grompe humain, Nous ne croyoma pas devoir conclure comme W. Dennis.
Ce dernier prétend qu'en ne peut affirmer que Ia petite enfance a impor-
tance qu'oh lui donne dams le développement lumain. Aw contraire. La
véflexion issme de la lecture de R. M. Zingg (398 et 399), de R. Zazze (3953),
de L. Malaon (230) et de J. ltard (191), entre sutres, nous conduit & émettre
I’hypothése suivante : la petite enfance 2 bien Pimportance qu’on lui attribue
géuéralement, Cependant, les premiers éléments assimilés ont hesoin d’étre
constamment renforeéds, comstammemt sonienus. Clest ainsi qu'ils servent de
treraplin sux améliorations ultérievres. Lora des tranmatismes conaidérahblea
qui accompagnent — chez Penfant — la perte du miliex humain, ces renfor-
ccments wont pas lieu. Au contraire, il ¥ a un processus d’extinction, en ce
aens que les habitudes humaines déja acqniscs ne permettent pas an sujet
de waurvivre. Elles somt des ohstacles. Clest dans la mesnre on il pent se
transformer que I'enfant survivra,

Le traumatisme de la perte du contect maternel peut aussi provoquer des
trouhles qui, tant sm niveau paychologique qu’organique, entraveromt ou ren-
dront impossible tout progrés motoire lors de [a resocialisation. L’ahsence
de ce traumatiame thez Kaspar Hauser a favorisé sa resocialisation. De cette
hypothése, on peut inférer que "abrencc de renforcements, les renforcements
contraires, le traumatisme de la séparation et la longue inactivité intellec-
tuelle sont & I"origine des difficultés gue I'on a rencontrées dans les cas de
Kamala et Vietor de I'Aveyron, pour le moine. Cela n’empéche pas que
bien des critignes de W. Dennis regoivent des déhwis de confirmation dans
de mombreux cas.

On ne peut pas éviter, également, I’hypothise des malformations congéni-
tales. Victar est sourd et muet; K. Hauser a une malformation congémilale ;
G. de Morsier (256) en suppose une chez Kamala. Un cerveau normal aurait,
certes, favoriaé la rééducation de ces enfants trouvés.



3. ANALYSE DES GROUPEMENTS
ECOLE ET FAMILLE

3.0. GENERALITES

Nous avops reconnn, dans le chapitre précédent, la nécessité
d’une analyse détaillée du milicu afin de découvrir les vrais déter-
minismes affectant les compétences.

Pour établir 1a liste des prohlémes 3 traiter, nons nous sommes
référés aux travaux de G. Gurvitch (153 2 162) et a ceux de M. Erard
(98 et 99). A chagne palier nous avons établi 1a liste des détermi-
nismes possibles. L'inventaire terminé, nous avons constaté que
certains. phénoménes apparaissaient dans plusieurs paliers. Cela
n’est pas étonnant puisque chagne palier n’est qu'un aspect, qu’un
symbole, qu'un certain point de vue sur la réalité sociale. Dans
T'impossibilité de traiter plusieurs fois l¢ méme probléme, nons
avons effectué des regroupements aussi serrés et Jogiques que pos-
sible pour aboutir & une description sociale de Vécole et de la
famille en cing paliers ou approches différents. Les recouvrements
entre les cing paliers de notre analyse mous semblent minimisés.
Ces einq paliers concerneént les facteurs écologico-morphologiques,
les appareils organisés, les contrdles et réglements sociaux, les
cuvres culturelles et les mentalités.

3.1. LE PALIER ECOLOGICO-MORPHOLOGIQUE
3.10. GENERALITES

L'analyse, a ce niveau, est & la fois descriptive et expli-
cative. Nous serions tentés de croire qu'elle est cependant
plus deseriptive qu’explicative. En effet, pour beaucoup de
points, T'explication devra descendre au palier inférienr. Le
palier écologico-morphologique est en somme la réalité sociale vue
du dehors, Comme elle contient la base matérielle de la société,



on serait tenté de nier son caractére social, Mais nous oublierions la
notion de phénoméne social total et celle de déterminisme. 1} est
facile de constater que les réalités matérielles qui nons entoureat
sont profondément modelées, transfigurées dirait G. Gurvitch, «par
les attitudes sociales, par les conduites et les croyances collectives
des sociétés qui les pénétrent et les faconnent » (154, p. 70). Cette
pénétration et ce modelage des réalités matérielles renvoient aux
couches plus profondes de la réahité sociale qui deviennent ainsi
explicatives. Mais Je second volet du raisonnement dialectique ne
doit pas étre oublié: le «matériel » résiste au modelage. Palier
rigide, le palier écologico-morphologique impose des déformations
aux élans plus spontanés qui doivent s’adapier ou se limiter, voire
accepter une déformation de leur action ou wne modification de
leurs buts. Cette réalité écologico-morphologique est donc un
« compromis instable et variable » (154, p. 68) (comme toute réa-
lité sociale d*aillenrs), sans cesse modifice, en mouvement, Impré-
gnée de social «solidifié » elle est em butte aux atteintes des élé-
ments plus fluides, et plus contingents dans leur manifestation,
de la réalité sociale.

8i donc Vanalyse du palier écologico-morphologique reléve plus
de Ia deseription que de I’explication, cette derniére ne peut étre
toralement écartée.

Notre intérét scra centré sur Paspect contrainte ou résistance
du palier sociologique étudié. Partout oit le palier écologico-
morphologique est explicatif, une interventioa modifiera le déter-
minisme résultant, Mais il y a plus, méme 1a o0 le palier n’est pas
trés, ou méme n’est pas explicatif, une interventioa 4 ce niveau
modifiera aussi le détermimsme résultant : en I'occurrence, I’action
ou les buts des forces plus profondes de la réalité sociale, puisque
ce palier écologico-morphologique leur opposera une résistance dif-
féreate.

3.1}, LE PROBLEME DE LA LOCALISATION
GEOGRAPHIQUE

3.110, Généralités. — La famille et I'école relévent d'une telle
analyse. Le probleme peut étre examiné a différents points de vue:
Pinteligence, la réussite scolaire, le taux de scolarisation aux dif-
férents niveaux, Iorientation scelaire et professionnelle. Aux diffé-
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rents milienx géograpbiques correspondent divers types d’erien-
tation scolaire et professionnelle, des taux de scolarisation diffé-
rents et des variations dans la réussite scolaire et lintelligence.
Précisons d’emblée que le facteur «lecalisation géegrapbique »
n’est pas pur. Il reconvre en partie les influences d’autres déter-
minismes qui seront analysés plus loin.

3.111. Lintelligence. — De nembreux travaux ont établi
I'influence de la résidence de la famille sur les capacités intellec-
tnelles des enfants,

On remarque d’abord quelques études suisses :

— R. Meili (cité par 94, p. 87} applique un test non verbal
a 8000 écoliers du Jura bernmeis. 1l trouve un Q.I égal a 108
dans les régions urbaines et & 100 dans les régions rurales. La
différence est importante. Pourtant les villes jurassiennes ne sont
en général gque de grands beurgs. Cependant, celui qui connait
un peu le Jura berneis verra a cette différence deux types d’expli-
cations: deux villes {meoins de 10.000 habitants}, chefs-lienx de
distriets, cités administratives, ont une riche tradition de culture.
Les écoles y sont concentrées. L'une d’entre elles y comprend un
gymnase cantonal issu d'une longue tradition culturelle, puisqu’il
fut fondé par les jésnites, an XVI® siécle. On y remarque, également,
une école privée confessionnelle préparant au baccalauréat, une
école nermale ménagére, une école normale d’instituteurs et des
éeoles secondaires inférieures. La deuxiéme ville comprend égale-
ment de nombreuses écoles et se développe économiquement.

Dans ces deux villes se concentrent donc toute la vie culturelle
et administrative. L’industrie y nait. La bourgeoisie de l’endroit
~— nombreuse — cultive les arts et les lettres. Elle vit sur une sorte
de traditien humaniste héritée des sidcles passés. A I'oppesé, on
trouve un district rural, centré sur I'élevage, conpé dans une
certaine mesure des influences cnlturelles décrites ci-dessus.

Entre ces deux extrémes, une rvégion industrielle, prolongeant
les Montagnes neuchateloises, mais sans cités importantes, La vie
y est différente, meins centrée sur la culture, plus sur le travail
d’établi faverisé par le climat assez dur. La région est en général
prospére. Mais ici et )i, on trouve quelques hameaux qui se consa-
crent & Yagriculture et a 'élevage.
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Le Jura bernois est plein de contrastes et les différences régio-
nales reconvrent des différences de classes sociales, d’éducation et
de traditions emlturelles. Les résultats cités ne peuvent donc &tre
attribués sans autre précaution a I'influence géographique. Iei, par-
ticuliérement, cette situation recouvre nombre d’autres facteurs.

— R. Meili, en 1964, a conduit une enguéte en Suisse aléma-
aique. Il a étudié la répartition des aptitudes intellectuelles des
enfants en fonction de cing régions géographiques. La premiére
compremait les villes. La seconde comprenait le Plateau suisse, mais
p’incluait que les agglomérations qui bénéficient du progrés tech-
nique et du tourisme. Une troisiéme catégorie comprend le Plateau
traditionnel englobant les localités qui ne peuvent pas ou n’ont pas
encore pu bénéficier du progrés technique ou moderne. Il y a enfin
deux catégories de régions montagneuses ; les régions montagneuses
modernes et les régions montagoeuses traditionnelles. On constate
que pour les tests d’intelligence la répartition des aptitudes va
‘en décroissant dans 1’ordre smivant: villes, régions montagneuses
modernes, Plateau suisse moderne, Plateau iraditionnel et, enfin,
Montagne traditionnelle,

Nous citerons encore quelques études étrangéres.

— Q. McNemar {cité par 3, p. 816), en 1942, i laide de la
révision de 1937 du Stanford-Binet, a étndié les différences géogra-
pbiques. Elles sont résumeées dans le tableau que veoici :

Moyennes du Q.I. d’enfants d’origine urbaine,
suburbaine et rurale

Ages
2.55 6-14 15.18
Zone urbaine 106,3 105.8 107.9
Zone suburbaine 105,0 104.5 106,9
Zone rurale 100,1 95.4 95,7

On constatera que les différeuces croissent avec 'dge des sujets.
A Pige de 6 ans, les tests verbaux sont introduits, ce qui peut
expliquer Daggravation des différences. Cette analyse est améri-
caine. En Angleterre, on a souvent constaté des différences moin-
dres. Certaines enquétes vont méme jusqu’a révéler une égalité;
par exemple, une enquéte de R. R. Rusk {327). Ces faits confirment



IPimportance des autres facteurs seciaux recouverts par la locali-
salion géographique. Le genre de vie propre aux Iles britanniques
n’est certainement pas comparable au geure américain. L'élite bri-
tannique affectionne la vie & la campagne, Trés souvent, les villes
ne sont que des concentralions ouvriéres, nées de la révolution
indusirielle, quand, en quéte de travail, les gens de la campagne
afflvaient dans les régions d’industrialisation récente.

— F. Longeot (220), utilisant le matériel de 1944 (INED, Le
nivean intellectuel des enfants d’age scolaire, I, Paris 1950), étudie
la sencibilité de trois mesures au milieu géographique. Ces diffé-
rences sont résumées dans le tableau ci-dessous,

Influence du milieu sur trois mesures du développement de Uenfant

Test
de Gille Frangais Caleul
Moyenne des enfants des grandes villes 12846 2465 43,36
Moyeune des enfants des petites communes 118,16 19,81 35,21
Différences des moyennes 10,30 4.84 8,15
¢ des notes (distribution globale) 316 1185 1445

Pour rendre les différences de moyennes comparables, on établit
un indice en divisznt la différence de moyenne par I’écari-type de
la distribution globale (&carts réduits). On ohtient les indices sui-
vants : test de Gille: 0,34 ; caleul: 0,41 ; francais: 0,56

Toutes ces notes sont sensibles a 'influence du milien géogra-
phigue. Cependant, le test psychologique « non verbal » ’est moins.
Le francais V’est beaucoup plus ; tout ce qui est verhal est en général
sensible aux influences sociales.

~— De nombreunses autres enquétes confirment les exemples que
nous avons donnés. Les travaux de (. Klineberg, entrepris en 1930
dans trois pays européens (France, Allemagne et ltalie), sont trés
révélateurs des influences géograpbiques (cf. 345, p. 53). 1l serait
aisé de citer de nombreuses enquétes classignes (Gordon, 1923 ;
Jordan, 1933 ; S. L. Pressey, 1920, etc.). Mais toutes concordent :
les enfants de la campagne rendent habituellement moins aux tests
scolaires que les enfants de la ville. Cependant, ce facteur n’appa-
rait pas en lui-méme pleinement explicatif. 1 n’2 gu’une valeur



diagnostique et non étielogique. L’explication doit étre recherchée
plus profondément. Une premiére hypothése scrait que le niveau
économique est décisif. Mais une enquéte faite en 1947 dans le
Hainaut (citée par 94, p. 8%) montre que les enfants des zones
rurales ont un rendement inférieur 3 celni des enfants citadins
alors que le miveau économique des parents de provenance rurale
est supérienr, en moyenne, a celui des citadins. L’infériorité du
rendement des enfants d’origine rurale tient donc a d'avtres élé-
ments que le niveau économique.

3112. Le toux de scolarisation. — Ce qui est vrai pour I'in-
telligence I'est aussi pour les tanx de scolarisation. Les données
sont plug nombreuses encore.

Plusieurs enquétes francaises out établi I'infériorité de la
campagne.

A. Girard (133) a effectué une engnéte sur 'entrée a I'école
secondaire (enirée en 6° pour la France). Il mesure ’entrée en 6°
par une voie détournée. Il travaille sur un échantillon stratifé
représentatif de la France ('agglomération parisienne exceptée).
De chaque strate, il tire au sort un certain nombre d’écoles pour
les éléves desquelles il demandera une série de renseignements,
Cette enquéte permet de déterminer combien d’enfants poursui-
vent leurs études d’école primaire jusqu'a la fin de la scolarité
obligatoire, et combien biferquent aux envirous de 11 ams, vers
d’antres enseignements. C’est en effer vers cet dge que se décide
Porientation scolaire de I'enfant. Les résultats sont intéressants.
Dans les villes de plus de 100.000 babitants, le 37%0 des éléves
quittent I’école avant la fin de la scolarité primaire. Ce chiffre est
de 33 %o dans leurs banlieues. Dans les villes de 20.000 & 100.000
habitants, ce taux est de 38 %o ; dans leurs banlieves de 31 %. Dans
les cantons ruraux, le taux est égal & 23 %o alors que dans les can-
tons comptant une Jocalité de 5.000 2 20.000 habitants, le chiffre
est de 30%o. Le chiffre moyen (département de la Seine excepié)
est de 29 %, Mais ici encore, il faut tenir compte d’autres facteurs,
probablement plus décisifs, 3 savoir I'influence du nivean socio-
économique. Notons que I'agglomération parisienne a le taux de
scolarisation le plus élevé (ef. 132). L’enquéte permet de préciser
I’orientation des enfants quittant ’enseignement primaire avant la
fin de la scolarité obligatoire. Le 53 % des gargons suivent un
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enseignement du deuxiéme degré (classique om moderne) ; 30 %
suivent les classes des Cours complémentaires et 8% I'enseigne-
ment technique. Les renseignements manquent pour environ 8%
des sujets. Les cours complémentaires sont surteut suivis i la cam-
pagne et dans les banlieues des villes, alors que I’enseignement tech-
nique est suivi dans fes villes de plus de 100.000 habitants (17 %)
et dans celles de 20.000 a 100.000 habitants (12 %), Les flles, elles,
fréquentent plus souvent les cours complémentaires que les gar-
¢ons, au détriment de 'enseignement technique. Pour le reste, le
mouvement général reste semblable 4 celni ohservé pour les gar-
gons, A une exception impertante prés, cependant: dans les
cantons comportant une ville de 5.000 a 20.000 habitants, la pre-
portion des filles qui fréquentent ’enseignement dn deuxiéme degré
est de 34%, alors que le taux cerrespondant, pour les garc¢ons,
dans les mémes centres, est de 55 %o, En ce qui concerne la fré-
quentation des cours cemplémentaires, les taux sont respective-
ment de 57 et 33 %o.

L’auteur examinant plus en détail ce probléme, trouve (p. 616)
que dans les localités appartenaut & cette aire géograpbique, pour
Penseignement public, il y a neuf cours complémentaires de filles
contre six de gargons, trois lycées ou colléges de filles contre cing
de gargons, sans compter trois cours complémentaires et deux ceol-
léges mixtes. Une fluctuation d’échantillonnage nous révele ainsi
Pimportance de 'équipement scolaire de la région. Dans la mesure
oti il y a des écoles, on les fréquente. On préfére un enseignement
long conduisant au baccalauréat. Mais en 1'absence de ces possi-
bilités, on se dirige vers les autres écoles disponibles, en I’occur-
rence les cours complémentaires de bien moindre valeur éducative
et moins polyvalenis, Les chiffres cités nous permettent de croire
que le 20%0 des filles, gquittamt ’enseignement primaire avant la
fin de la scolarité obligatoire, sont injustement privées d’un ensei-
gnement adéquat pour une raison strictement écelogico-merphe-
logique. Dans I’échantillon censidéré, cela représente plus de 120
fillettes. Nous venons de diagnostiquer ume réserve de compétences
trés impertante.

Il est aisé de tremver d’autres exemples semblables. Ainsi,
M. J. Vacquoier (28,p.17ss) meontre, par plusieurs exemples,
I'impertance de la présemce d’une écele peu éloignée du lieu de
domicile de I'enfant.



Premier exemple : dans le canton du Dorat, département de la
Haute-Vienne, il y avait un collége de filles, mais pas d’établisse-
ment pour les gargons. Il en résulte qu'en 1958, le tanx de scola-
risation secondaire était deux fois plus élevé chez les filles que
chez les gargons.

Deuxiéme exemple : dans le méme département, le canton de
Chiélus est dépourvu d’établissement du deuxiéme degré, alors que
le canton de Si-Laurent-sur-Gorre est pourvu d’un cours complé-
mentaire. Les caraciéres socio-écomomiques de ces deux canmtens
sont identiques. Pourtant, le taux de scolarisation aw deuxiéme
degré est quatre fois plus élevé dans le deuxiéme camton que dans
le premier. Par la simple présence d’'un cours complémentaire !
La population ressent, dans une certaine mesure, le besoin de sco-
larisation. Mais elle est limitée par I’équipement de la région.

Troisiéme exemple : dans nn canton, la localité ot se trouve le
collége est beaucoup plus fortement scolarisée, au deuxidme degré,
que les communes plus éleignées (rapport 1 a 4).

Quatriéme exemple : en Framce, certaines mesures ont #1é prises
conformément 4 la loi sur la réforme de 'enseignement de 1959,
En mars 1960, un recensement effectué & La Chalette (Montargis)
indique que trois éléves de la commune sont eandidats i V'eatrée
en sixiéme. Pen aprés, on ouvre des classes dispersées dans cette
commune : elles accueillent 120 éléves : 120 au lieu de 3. 117 éléves
voient leurs chances de culture et d'instrnction eonsidérablement
élargies par une simple mesure de décentralisation,

Ces quelques exemples parlent plus que de longs discours. Des
compétences sont stérilisées et, disons le met, anéanties a la suite
de coaditions écologico-morphologiques défaverables. Car nous
devons encore aller au-dela de ces exemples, Le denxiéme exemple
nous montre I'importance d’un cours complémentaire qui mobhilise
une part importante des enfants d’age adéquat, Mais le cours
complémentaire francais dispense un enseignement limité,

Aprés les remarques de A. Girard {133), que nous avons rap-
pelées et commentées plus haut, il est raisonnable de penser qu'un
enseignement classique et qu'un enseignement moderne obtien-



draient quelque succés et euvriraient, a un certain nombre d’éléves,
des horizons culturels plus larges.

— Concernant les taux de scolarisation, des dennées plns
récentes montrent nne mobilisation générale des écoliers dans le
deuxiéme degré. Des chiffres calculés par le Ministére frangais de
PEducation nationale et cités par R. Zazze (396, p. 1.039) le prou.
vent. Si, & la campagne, le 42%0 des enfants sont dans des lycées
ou dans des colléges d’enseignement général, ce chifire est porté
a 57% dans les villes de moins de 10.000 habitants, 3 64 % dans
les autres villes et & 72% a Paris. La moyenne nationale est de 55%b.

— A. Girard, H. Bastide et G. Pourcher (135} montrent un
tableau semblable, mais plus détaillé. Le taux de passage en 6° est,
a la campagne, de 42 %0 ; dans les agglomértiens de moins de 5.000
habitants de 58 %o ; dans les villes de 5 4 10.000 habitaats de 57 %o ;
dans celles de 10.000 a 50.000 habitants de 67 %0 ; dans celles de
50.000 & 200.000 habitants de 63%o; dans les villes de plus de
200.000 habitants de 64%, alors que I’agglomération parisienne
a nn taux de 72%.

— J. Ferrez a mené une étude sur les inégalités régionales
d’accés 4 I'éducation (107). I! calcule un taux de scolarisation secon-
daire (rappert entre le nombre d’enfants recevaut un enseignement
de second degré - enseignement général ou professionnel long,

enseignement général ou professiounel court — et la masse des.

enfants qui, en raison de leur ige, pourraient le suivre pour chaque
département. Il constate des différences régionales considérables.
En général, les départements du sud sont plus scolarisés que ceux
du nord. Selon I’auteur, les raisons de cet état de choses pourraient
étre historiques : une forte tradition culturelle s’est implantée en
Provence et en Aquitaine depuis les invasions romaines. Mais des
raisons économiques semhlent également prohahles: le pays pra-
tique la monoculture qui est soumise & des crises périodiques. Les
parents seraient douc tentés de rechercher pour leurs enfants uue
instruction assez solide, afin de leur permettre de quitter la terre.
Par contre, le nord est industriel et, solution de facilité, on se
contente des débouchés traditionnels immédiats, Un examen plus
précis moutre que les départements les moins scelarisés sont essen-

5
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tiellement agricoles et ruranx, La proportion de la population active
pratiquant Pagriculiure est parfois e double dc 1z moyenue natio-
nale. De plus, cette population est dispersée (c’est e cas également
de départements moins essentiellement agricoles, nrais aussi sous-
scolarisés}. La densité de la population est souvent deux fois
plus faible que la moyenne nationale. lnversément, les dépar-
tements fortement scolarisés ont nne faible population agricale et
comprennent tous une grande ville, Ce sont en somme des zones
urbaines. L’anteur poursuit son analyse en démontrant qu’il y a
d’importantes différences a l'intérieur des départemenis eux-mémes.
Ayant déja mentionné ce phénoméne, nous ne nous y arréierons
pas. Il confirme I'influence directe du palier écologice-morpbole-
gique. La dispergion de I’habitat impoze aux enfants de longs trajets
ou ’sbligation de fréquenter un internat. La faible densité de la
population explique la présence des écoles primaires a classe unique
dans lesquelles ’enseignement est moins efficace que dans des écoles
plus différenciées.

Pour terminer, nous citerons quelques chiffres suigses. Il faut
alors noter la difficulté de retrouver les faits dans une structure
extrémement canionalisée ol les définitions des degrés ne corres-
pondent pas. 1] n’est donc pas possible de citer une statistique
globale. Notons, cependant, deux faits:

— Dans la région biennoise, E, Stauffer (341) établit que les
enfants de la ville prolongent deux fois plus sauvent leurs études
au-dela de la scolarité obligatoire que les enfants provenant des
petites localités voisines de Bienne.

— P. Graber (141} révéle que, dans le canton de Vaud, il existe
100 communes représentant une population totale de 10.000 habi-
tants qui, en dix ams, n’ont enveyé aucun éléve dans un collége
prégymnasial.

3.113. L’orientation scolaire et professionnelle, —— L’orienta-
tion est un troisiéme moyen de préciser les différences écologico-
morphologiques, Nous avons déja abordé ce théme dans le chapitre
précédant en faisant allusion a la fluctuation d’échantillon de ’en-
quéte de A, Girard. Mais il est aisé de trouver d’autres exemples.
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— H. Bastide (133) publie un tablean trés suggestif. En Franece,

en 1953 (1952 dans la Seine, cf. 132) Iactivité des éléves a la fin
de 1a scolarité obligatoire était la suivante :

Activité des éléves frangais eprés leur seolarité obligatoire

Sans activité Enseigne-
ol activité ment Appren-  Travail
inconnue  Ktudes agricole  tissage  immédiat
G% F G % F G F Go%F G F
Seine 13 14 27 42 —_ - 47 29 13 15
Villes 106.000
habitants et plus 10 11 23 32 — 5§ 55 38 12 14
Banlieues 18 14 13 25 1 15 49 21 19 25
Villes 20.000 -
10,000 babitants 16 15 23 29 — 14 45 23 16 19
Cantons mi-ruraux
ot mi-vrheina 8 20 15 17 1 14 440 20 36 29
Cantons ruranx T 16 9 12 2 12 30 12 52 48

Ces chiffres concernent ’orientation des éléves qni ont terminé
leur zcolarité obligatoire 4 1’école primaire. Tls confirment ce que
Pon pouvait attendre, 4 saveir Vinfériorité des banlieues et des
cantons ruraux. Les enfants de ces aires géographiques sont
défavorisés. Ils poursuivent moins sonvent leurs étndes que lenrs
condisciples des grandes villes, sauf en ce qui concerne I’enseigne-
ment agricole; ils sont souvent directement mis au travail. Ces
remarques concernent aussi bien les gar¢ons que les filles.

— Dix ans plus tard, A. Girard méne une nouvelle enquéte
avec la collaboration de H. Bastide et de G. Pourcher (135), Le
modeéle d’orientation scolaire et professiounel défavorise toujours
la campagne. Pour la France entiére (135,p.22), le 3,3% des
enfants ayant atteint avec succés la fin du eycle moyen (CM2 ou 7¢)
sont mis au travail ou dans des classes de rattrapage, le 43,4 %
demeure a ’école primaire et le 54,3 %o entre en 6¢; ees chiffres
sont respectivement de 4,2, 55,0, 40,8 %% pour la campagne. Pour
la France entiére le 26,6 /s des enfants entre au lycée et le 27,7 %
dans un collége. Pour la campagne, ces chiffres sont de 14,0 %
et 26,8%. En somme, c’est la faible fréquentation des lycées qui
earactérise la campagne,

3
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Des chiffres plus détaillés, publiés par les mémes auteurs
(135, p. 29), précisent cetie influence géographique. Si nous n’exa-
minons que le fréqueniation des CEG {Colléges d’Enseignement
Général) et des lycées, nous obtenons les chiffres suivants:

Taux d’entrée dans les lycées et les CEG, selon la résidence

Doublage

Résidence [ Orientation CEG Lycée CMz

&y o o
Campagne 25 14 22
Localités de 5.000 hab. 35 18 20
Localités de 5.000 3 10.000 hab. 36 19 21
Localités de 10.G00 a 50.000 bab. 22 42 16
Localités de 50.000 a 200.000 hab. 14 46 18
Localiiés de 200.000 hab. et plus 21 42 17
Agglomération parisienne 33 33 16

Leg patierps d'orientation différent. Si les éléves de la cam-
pagne ne fréquentent guére les lycées (ni d’ailleurs tellement les
CEG), les villes moyennes ont une forte fréquentation de ces éta-
hlissements, Les CEG sont délaissés, Dans Iagglomération pari-
sienne, il y a équilibre entre les deux types d’établissements. Ces
faits peuvent s’expliquer en partie par les facteurs écologico-
morphologiques, a savoir ’équipement scolaire de ia région. Ceci
n’est cependant pas suffisant. I1 faut probablement faire appel a
la composition secio-économigque de la population. Mais il est éga-
lement permis de se demander si les traditions des villes — tradi-
tions probablement dépendantes de leur situation géographique et
commercizle, de leurs fonctions administratives et de leur histoire
— ne peuvent pas constituer un facteur d’explication. Car I'équi-
pement scolaire dépend partiellement des besoins exprimés par
la population et de son dynamisme. Nous avons ajouté a notre
dernier tableav une indication sur les tanx de redoublement de la
classe CM? (année précédant I'enirée au lycée). Nous constatons
gque ces deux taux sont faiblement liés au facteur géographique.

Les différences coustatées dans les orientations ne sont pas
voiquement dues & des différences d'intelligence ou de capacité
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scolaire. 5i I'on compare la réussite et ’orientation, comme J¢ fait
A. Girard (133, p. 631), on constatera qu’a sgalité de réussite, 2
la fin des études primaires, les chances de parvenir 3 une forma.
tion professionnelle ne sont pas égales, ainsi que le montre le
tableau ci-dessous, tiré de ’article de A. Girard.

Proportion, selon la résidence, des enfants
ayant une réussite excellente ou bonne et mis au travail
ou en aepprentissage dans une usine

Villes de Cantons av.
Ensemble plus de villes de Autres
Garcons 20.000 hab. 5.000-20.000 cantons
e e /s 7]

mis au travail 10,4 3,2 38,8 15,5

en apprentissage 5,5 6,3 51 5.1
Filles

mises an travail 11..8 42 9.8 17,5

en apptentissage 2,1 1,6 2,1 2.3

(Signalous que les banlieues sont défavorisées par rapport aux
villes anxqaelles elles se rattacbent.)

Une autre constatation s’impose : les filles ont moins de chances
de parfaire lenr formatiou professionnelle que les gargons, Deunx
explications soat possibles: une explication écologico-morpholo-
gique faisant appel a la structure industrielle de 1’aire géograpbique
considérée et mme explication remvoyant aux couches plus pro-
fondes de la réalité sociale. Toutes les deux sont certainement
valables. La deuxiéme sera expliquée plus loin. Quant a la premiére,
c’est I’'évidence méme : les tiches répétitives des usines taylorisées
ne demandent souvent pas de gros efforts physiques, mais une
rapidité d’action. Les opérateurs doivent pouvoeir résister a la mono-
tomie. lls peuveat étre mis au courant en quelques heures ou quel-
ques jours, Or, les femmes — semble-t-il — sont particulidérement
adaptables 3 ce genre de travaux. Pour le moins, elles les font trés
fréquemment (cf. G. Friedmann 118, pp. 29 es.). Cela représente
pour elles un débonché temporaire : dans I'attente du mariage ou
pour arrondir le budget du ménage.
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L’usine taylotisée peut également constituer un débouché pro-
visoire pounr les fils de paysans: pour eux, l'entrée dams la vie
industrielle entraine souveni ’émigration. Dans I'attente de cette
émigration, 'enfant travaillera fréquemment comme maneuvre,
Il y o également le probléme des paysans-ouvriers pour qui le tra.
vail industriel est secondaire. Il est destiné a I’achat de matériel
ou & compléter le revenu agricole. 11 est souvent saisonnier. Ou
encore, les fermes étant trop petites, les fils qui succéderont & leur
pére ne peuvent s’occuper a plein temps a la ferme. En attendant
de reprendre I’exploitation a leur compte, ils travailleront. Mais ce
travail étant, dans leur esprit, transitoire, ils ne chercheront pas
a acquérir une formation professionuelle poussée,

3.12. LES DETERMINISMES DE LA SITUATION
SOCIO - ECONOMIQUE DE LA FAMILLE

3.120. Généralités. — L’intelligence, la réussite scolaire,
le retard scolaite, le taux de scolarisatien et les modéles
d’orientation scolaire et professionnelle penvent étre fructueu-
sement mis en corrélation avec les facteurs socio-économiques.
Ce genre de déterminisme a souvent été étudié, de fagons diverses
d’ailleurs. Les critéres de niveaux sont, soit économiques, soit
sociaux au sems large. L’ISC (Index of Status Characteristics) de
W. L. Warner est «social », car il se fonde sur quatre sous-indices :
gources du revenm, statut de la profession, aire résidentielle et
type de maison habitée. Les critéres ont également été des critéres
d’éducation constatée par les diplémes scolaires.

Il est évident que ces critéres ne sont pas indépendants les uns
des autres, Ils se recouvrent partiellement, Chacun d'eux, isolé-
ment, pent &tre pris comme mesure du niveau socio-économique
en général. Ainsi, la corrélation entre le taux de seolarisation et
I’éducation des parents ne préjuge pas de la seule influence de ce
dernier élément. Au contraire, ¢ar on sait — nous le montrerons
plus loin — que le niveau de ’éducation est 1ié an niveau écono-
miyue, mais aussi aux relations de travail. En somme, ces différents
facteurs laissent emtreveir le systéme de stratification sociale. La
pleine connaissamnce de ce systéme demande des saisies répétées,



un esprit d’adaptation, I'acceptation de la relativité et 'intégration
de ces multiples saisies empiriques dans un tout compris®.

Les niveanx socio-économiques ne semblent pas devoir étre
assimilés aux classes sociales. Selon A. Touraine (359 et 360} la
stratification sociale présente, ohservahle et ohservée a partir d’en-
quétes psycho-socislogiques basées sur des témoignages individuels,
donc subjectifs, et sur des réalités financiéres on culturelles,
résulte du phénoméne des classes. Pour cette définition, le phé.
noméne des classes sociales est considéré comme nn phénoméne
historique dérivant de Iuttes et de réalités objectives, créatrices.
On pe s’entend cependant pas sur ces réalités-critéres. K. Marx
et ses disciples ont privilégié les rapports de production. G. Gur-
vitch (154) énumére une pluralité de critéres, comme M, Halh-
wachs ou P. Sorokin. Tous ces auteurs acceptent la classe sociale
comme un phénoméne social réel, historique.

En revanche, de nombreux auteurs américains sont nomina-
listes, R. Aron (7, pp. 62-63) cite une définition d’un anteur amé-
ricain (est-ce W. Warner ?) qui est trés caractéristique de cette
attitude : « Le terme classe désigne un eunsemble, un conglemérat
de personmes 3 liatérienr d'une société qui possédent approxi-
mativement le méme statut... Le systéme de classe et ’ensem-
ble des relations constituées par les marques de déférence
accordées aux individus, rdles et institutions A la lumiére de leur
place dans les systémes du pouveir, de propriété et de métier. La
déférence est un acte de respect ou d’honneur associé avec le sen-
timent d’inégalité ou d'infériorité, »

Cette dermiére définition postulerait [a permanence de la stra-
tification sociale sans donner anx diverses strates I’antonomie paos-
gible, la conscience d’appartenance nécessaire i la lutte pour le
renversement de la hiérarchie saciale. .

Entre ces deux grands groupes de définitions: les réalistes et
les nominalistes, R. Arou ne choisit pas, ou plutét il tente un dépas.
sement en constatant que les classcs des nominalistes sont relati-
vement faciles & cerner et que les classes des réalistes le sont diffi-
cilement, sauf peut-étre la classe ouvritre qui a connu et coanait
parfois encore une unité réelle et une certaine conscience (7, pp. 92-
110 et 358-360). Pour lui toutes Ies définitions ont quelque chose

1} An eens de Dilthey.



d’exact et les divergences ne tiennent pas seulement & des options
philosopbiques ow politiques mais 4 la complexité de la réalité
sociale.

Que choisir donc ? Les définitions réalistes font appel 4 ’bis.
toire, donc av monvement. Les définitions nominalistes, 4 des états
ou situations : prestige, déférence, systémes de relations constitués
par ces états, etc. Mais ces £tats, ces marques de déféreace sont
explicables par I'bisteire des mouvemeats sociaux, comme la
prise du pouveir (de fait ou de dreit) par la bourgeoisie qui, selen
A, Philip (268, pp.11-12) et R, Girod (139, p. 101), 2 réhabilise le
travail. Ce groupe, prenant une importance trés grande a partir du
XVIII® siécle, impose pen a peu son idéologie et ses méthodes.
Cette bourgeoisie imposant ses valeurs modifie I’échelle du prestige
social, L’iadustrialisatioa, se développant sous son influence, sjoute
i cette premiére modification qu'elle s’intégre. Travail, industrie,
prestige, seront désormais liés car le travail des bourgeois se
concrétise dans le développement industriel et son succés. L’argent
devient un symbole de la réussite. Mais il se gagae dans la lutte
qui opprime les ouvriers exploités et premiéres victimes de ce
graod mouvement. Ne participant pas & la richesse, peinant dans
des locaux insalubres jusqu’a Yabrutissement et dormant entassés
daas des taudis, ils deivent donc constituer nne catégorie iaférieure
ayant des valeurs et des aspirations différentes de celles de la
bourgeoisie.

Cela est d’autant plos vrai que les différents travavx se hiérar-
chisent a leur tour : le travail direct de la matiére étant le moins
désirable et désiré, Les paysans, eux, enveient une partie des leurs
a usine, mais dans P'ensemble, continuent & vivre selon certains
rythmes oaturels,

Si on pense, comme A. Touraine, que les classes sont hien
réelles, on me doit doac pas nécessairement rejeter la notion de
classes nomipales. Oa constatera qu’elles’ dérivent des classes
réelles, car la hourgeoisie se posant comme réalité, elle se crée un
eaaemi : le prelétariat. Le phénoméne de différenciation en classes
réelles est générateur de classes nominales définies par des états
de pouveir, de prestige, de fortune, etc. Mais ces étata ne sont-ils pas
assimilables & ce que nous appelons niveaux socio-écomomiques ?
Nous le pensons et c’est ponrquei nous parlerons désormais de
strates sociales.



Mais si, comme le pense R. Aroa, la bourgeoisie n’existe pas
comme gronpe concret, réel, uni, ayant une idéologie combaitante,
il faut dire que les strates naissent dn changement social, de
I’évolution des valeurs, de la techaique, des formes d’organisation
sociales. Cela ne résout rien, car alors il faut poser la question des
causes de I'évolutioa des formes d'organisation sociale...

Toutefois, cela importe peu ponr notre propos qui était de
démontrer qne la réalité a au moins denx aspects, que deux saisies
sont légitimes, mais ne se recouvrent pas nécessairement. Les clas-
sifications des strates seciales peuvent cepeundant se rapprocher du
phénoméne des classes sociales. Certaines font appel a4 des fonc-
tions impliguant vn type de relations de travail aiasi qu’une
différenciation de la matiére travaillée. Peasons ua instant a la
classification que 'INED (lnstitut National d’Etudes Démographi-
ques) a utilisée pour son enquéte de 1944, publiée ea 1950 et en
1954 : cultivateurs ; onvriers (villes de mains de 2.000 habitants);
ouvriers (villes de plus de 2.000 habitants); employés (villes de
moins de 2.000 habitants); employés (villes de plus de 2.000 habi-
tanis ; cadres ; professions intellectuelles et libérales {cf. 187).

Celle que A, Girard et H, Bastide ont présentée, en 1962, est
du méme geore. Mzis elle est plus détaillée : salariés agricoles -
cultivateurs exploitants . ouvriers . artisaas et commergants -
employés - cadres - professions libérales - cadres supérieurs (136).
R. Girod (140) ntilise une stratification semblable : manceuvres -
ouvriers - employés - cadres - conches moyennes - couches dirigeantes.

Le systéme de W. L. Warner, ea revanche, s’éloigne davantage
des classes sociales lorsqu’il divise la société en classe supérieure,
classe moyenne et classe inférieure. En effet, les classifications de
R. Girod et de 'INED se référent & des réalités objectives: 3 la
profession qui est en relation avec Pensemble des rapports de pro-
duction et, entre autres, & la matiére travaillée (na critére cher
a4 M. Halbwachs). W. L. Warner et ses collaborateurs, en revaache,
font allusion & des éléments plns subjectifs. D’abord I'Evaluative
Participation consiste en jugements de valenr formulés par les
individus interrogés qui sont censés se prononcer sur un certain
nombre de facteurs causals. L'ISC (Index of Status Characteristics)
n'est qu'une technique dérivée de cette conception vnitaire de la



scciété oir V'on estime gue Yensemble des individus voit et juge
de la méme facen. Or, ce n’est pas le cas. S. M. Lipset et R. Bendix
(cités par 360, p. 170) réexaminent les dennées de W.L. Warner
et concluent & des présupposés idéclogiques : les snjets de W. L.
Warner seraient ious de la classe moyenne et supérieure, et den-
neraient des réponses en maniant les cencepis avec beauceup trep
de facilité. En cutre, A, Davis, B. B. Gardner et M. R. Gardner
(cités par 3, p. 791) montrent que les sujets des catégories infé-
rieures cnt tendance & meins diversifier les catégeries supérieures
que les sujels appartenant i ces catégeries supérieures. Les caté-
gories dégagées par W. L. Warner, enfin, purement subjectives, ne
sent pas trés explicatives. Les critéres réels fent défaat. Si Uen
considérait la liste des métiers peuvant appartenir & la classe
moyenne inférieure, on censtaterait un amalgame de fencticns sou.
vent irés différentes : I'cuvrier avec ’empleyé et le fencticnnaire,
plus lagriculteur aisé et le technicien, I'instituteur peuni-étre. Les
différences entre classes ne sont denc pas maximisées. De nom-
breuses compensatiens internes interviennent et masquent des dif-
férences cherchées. Ces phéncménes sont inévitables au vu des
méthedes de censtitutien de ces classes,

Cependant, les classificatiens plus cbjectives {R. Gired et INED,
par exemple) ne sont pas exemptes de défauts. A 'intérieur d’une
méme strate, en trcuve également des différemces {cf. R. Girod,
140, p. 75), peur peu qu'en dresse une statistigue sérieuse d’un
trait cu d’un aspect de la situaticn des individus, ne serait-ce que
I’éventail des salaires. Toutes les véritézs sent denc des vérités de
meyenne. Ces remarques scmt impertantes pour la suite de nos
analyses. Bien des recherches échcuent paree que le systéme de
strates relenu n’est pas assez différencié.

Cette digressicn faite, il est temps de revenir a notre propes.
Sachens simplement que de multiples appreches sent nécessaires
peur se faire une idée exacte du phéncméne, et qua chaque feis,
une part de réalité nens est veilée : Je milieu socic-économique
— comme le milieu géographique — reccuvre un certain nombre
de facteurs,



— 73 —

3.121. Stratification sociele et intelligence, — J. E, Collins
(cité par 262, p.48), en 1928, étudie, 3 Vaide des tests d’Otis
(Otis Primary Group ou Otis Advanced Group Test) 4.727 écoliers
provenant de 3.089 familles de 1’Ohio. Les résultats sont les
suivanis :

Type d’occupation du pére QL
Indépendants, professions libérales 116
Directeurs - Managers 112
Employés et fonctionnaires 113
Commercants 110
Contremaitres 109
Travailleurs qualifiés 104
Travailleurs non qualifiés 95
Travailleurs agricoles 98

Les manuels s'opposent aux non manuels, Cependant, il y a une
certaine continuité qui doit €tre liée a d’autres factenrs.

— La grande enquéte frangaise de 1944 a montré Pinfluence
de la profession, Le test utilisé est celui de Gille. L’enquéte porte
sur 100.000 enfants de 6 4 12 ans. Selon la profession, les résultats
aux tests varient comme suit (188, p. 60):

Professions Q1L
Professions intellectuelles et libérales 122.9
Cadres, industriels et commercants 310,7
Employés (plus de 2.000 hab.) 107.6
Quvriers (plus de 2.000 hab.} 100,5
Employés (moins de 2.000 hab.) 102,1
Quvriers (moins de 2.000 hab.) 94.4
Cultivateurs 91,1

La méme enquéte, mais limitée an Département de la Seine,
montre de semblables variations, mais & partir d’une moyenne plus
élevée.



Professions Q.1
Ouvriers '
gargons 108,7
filles 1094
Employés
garcons 113,6
garcons 116,5
Cadres industriels et commergants
hlles 114,7
filles 119,2
Professions intellectuelles et libérales
gargons 121,3
filles 1291

La différemce de moyecne est importante. Elle prouve une
action différentielle duv milien. Mais il est clair que ce milieu ae
joue probablement pas 2 lui seul. Des facteurs plus profounds
interviennent.

Si, entre employés et cadres, les différences soat faibles, elles
sont assez fortes quand on compare les employés anx intellectuels.
Ce fait suggére I'importance comnsidérahle de la culture, au détri-
meat de l'argument économique {Ja différence de revenu euntre
cadres de I'industrie et du commerce et employés est certainement
plus importante que celle existani entre employés et inlellectnels),
On pourrait, certes, alléguer Fhérédité de I'intelligence. Mais, d’une
part, nous avons démoutré, plus haut, d'une fagea globale, Vin-
fluence du milieu ; d’antre part une étude de L. M. Terman (citée
par H.J. Evsenck, 100, pp. 49 ss.) sur les biens doués ayant un
Q.1. de 140 et plus montre que tous ces enfauts, parveous a V'dge
adulte, v’entrent pas dans les professions universitaires ou libérales.
Bien siir, ils s’y dirigent plus fréquemment que les autres. Mais
il existe ua «déchet» mon négligeable. Ainsi, aux eavircas de
35 ans, 45% d’entre eux font partie du groupe des « travailleurs
professionnels » ; 26 % se placent dans le groupe des professions
libérales et des grands commergants ; 6 %0 exercenl des professions
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artisanales et occupent des postes snbalternes dans les bureaux.
Enfin, 10 % se trouvent dans des professions peu ou pas qualifiées.

Au départ, dans leur enfance, les sujets appartenant aux diffé-
rent groupes ne se distinguaient pas du peint de vue intellectuel.
Mais 4 Vage adulte, aprés avoir exercé un métier un certain nom-
bre d’années, ils se différencient et les groupes se hiérarchisent au
point de vue intellectuel ea snivant ’échelle de prestige des pro-
fessions.

Cette constatation montre la malléabilité de l'intelligence. L’in.
telligence oe conduit pas toujours aux professions les plus exi-
geantes. Dans ce cas, I'intelligence subit un contreconp important.
Il y a au fond une mobilité sociale des intelligences aussi bien vers
le haut que vers le bas. L'intelligence, ainsi, ne pent en aucun cas
étre liée uniquement et strictement an niveau social par hérédite.

Nous constatons, pour une méme catégorie professionnelle, des
difiérences entre les résulats du Département de Ja Seiae et ceux
obtenus sur un échautillon national. Nous retrouvons ainsi les
iufluences du milieu. Les déterminismes dégagés plus haut peuvent
avoir une certaine importance. Pour des raisons strictement écolo-
gico-morphologiques : implantation et diversification des écoles,
les babitants de la campagae sont moins scolarisés.

Ajoutons a eeci les hypothéses suivantes : les écoles du Dépar-
tement de la Seine sont mieux équipées qu’en province, les maitres
parisiens sont mieux formés que les antres, la fréquence des classes
4 plusieurs ordres est plus grande hors du Département de la Seine,

Enfin, une hypothése vraisemblable quoique seulement en partie
vérifiée : les représentants d’une profession sont en moyenne d’iné-
gale valeur 4 la ville ¢t & la campagne, C’est ici qu’interviendrait
le probléme des migrations sélectives, Tout le monde sait que
c’est le cas des euseignaats au miveau du lycée, On commence sa
carriére en province et, & mesure que 'on s’affirme, on monte en
grade pour aboutir 4 Paris. Est-ce la méme chose pour d’autres
professions ? C’est vraisemblable. Cependant, il faut nuaneer son
jugement, Si les personnes qualifiées ont tendance a se déplacer
vers la capitale en fonetion de leurs qualifications, il n’en est cer-
tainement pas de méme pour toutes les autres personnes. La déser-
tion des campagnes n’obéit pas au méme priacipe. Elle s’apparente
plutét a I'émigration massive des paysans vers les viles qui a pré-
cédé et accompagné la révolution industrielle anglaise. La cam-
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pagne vomit ses ressortissants. A, Touraine et O. Ragazzi (361)
moatrent hien, dans une engnéte faite pour le CNRS, que ces
ouvriers sont pen qualifiés. Ils désirent quitter la campagne parce
quelle ne les satisfait plus. lls veulent monter dans Péchelle
sociale, mais ne font aucun effort pour y parvenir: ni pour eux,
m pour leurs enfants.

S’il y a un mouvement ascendant vers la capitale, il n’est pas
impossible qu’il y ait également up» mouvement descendant: des
entreprises et administrations peuvent envoyer de bons éléments
en province ponr y assurer ’encadrement. Mais ces deux monve-
meats ne s’équilibrent pas. En effet, on a souvent démeontré que
la grande majorité des administrations centrales et des siéges de
sociétés industrielles et commerciales se trouve dans la région pari-
gienne. Mais ne séparons pas trop radicalement Paris du reste de
la Fraoce. Nous avons relevé le bon niveau de certaines petites
villes francaises, villes de tradition bourgeoise, villes administra-
tives, centres culturels de régions.

Aux Etats-Unis et dans Pensemble des pays anglo-saxons les
résultats sont comparables 4 ceux que nous avons déja rapportés.
Les tests d’aptitude soat sensibles au milien socie-économique.
On remarque aussi que tous les tests ne sont pas égaux dans ce
domaine,

Par exemple,D. C. Jones et A. M. Carr-Saunders (¢ités par 262,
p- 48}, ont étudié, en 1927, des orphelins dgés d’au moine 9,5 ans
et ayant passé un minimum de 3 ans i 'orphelinat.

Les résultats de leur enquéte montrent une relation encore
nette entre V'intelligence (Simplex Test) et la profession du pére
de ’enfant. Cependant, chez les enfants issus des coucbes les plus
basses, le Q.1 a tendance 3 augmenter, alors qu’il baisse chez
les sujets issus d’une classe sociale supérieure. Ce fait marque I'in-
fluence du milieu familial et laisse penser que, dans une certaine
mesure, ce déterminisme est réversible.

— K. Eells, A. Davis et leurs collaborateurs (94, p.23) ont
entrepris, en 1951, 1’analyse de 650 questions de tests. Ils se sont
apercns que les écarts, entre enfants de catégories socio-économi-
ques différentes, ne vont pas systématiguement dans le méme sens.
Les enfants d’un miveau secial élevé sont supérienrs dans les ques-
tions utilisant un symbolisme verbal. Cette supériorité s’atténne
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pour les autres questions. Elle disparait méme dans certains cas.
A, Anastasi (3, p. 804-807) cite des études montrant que Vinfluence
duv milien socio-économique est davantage ressentie au niveau ver-
bal. R.J. Havighurst et F. H. Breese notent les corrélations sni-
vantes enire les scores anx tests de L. L. Thurstone et I'ISC (Index
of Status Cbarateristics de W. L. Warner):

Facteurs " r T erreur-type
numérigue (N) 0,32 £ 0,11
compréhension verbale (V) 0,42 0,09
spatial (8) - 0,25 £ 0,10
plasticité verbale {W) 0,30 £ 0,10
raisonnement (R) 0,23 £ 0,10
mémoire (M) 0,21 * 0,10

Ces corrélations ne sont pas statistiquement significatives. Mais,
les corrélations comprenant les facteurs V, N, W, tendent a la signi-
ficativité, (Rappelons que 'absence de significativité statistique ne
signifie nullement que les différences p’existent pas. On ne peut
simplement pas affirmer, 4 l'aide des techniques statistiques, que la
différence trouvée n’est pas simplement due au hasard, Cependant,
la fréquence et la concordance des enquétes nous autorisent i croire
a la réalité des différences suggérées par le tableau ci-dessus.)

Si les tests verbaux sont en meilleure corrélation avec la classe
sociale, ils prédisent également, mieux gue les autres, le succés
dans différentes situations pratiques : particulidrement a I’école.

Nous I’avons noté lors d'une prise de tests dans le canton de
Neuchitel, en 1963. Les sujets de 11 & 12 ans fréquentaient I'en-
seignement primaire. Les deux tests verbaux ont une corrélation
de 0,57 avec le critére {(épreuves pédagogiques standardisées). Un
premier test de raisonnement a une corrélation de 0,34 avec le
méme critére, un second de 0,23 et un test numérigue de 0,34.

~— A. Davis, dans un livre polémique (71), aborde le probléme
des tests psychologiques et des classes soctales (p. 40 ss.).

Partant de 'analyse (citée plus haut} qu'il a menée ¢n compa-
goie de K. Eells et de différents collaborateurs, il affirme que les
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testg utilisés ne mesurent pas des comportements également fami-
liers aux différentes classes sociales. Pour lui, les tests ne sant que
des index d’un petit nombre de systémes mentaux. En somme, ils
mesureraient la conformité A wne culture (pour nous, il s’agirait
de la culture dominante), Mais nous retrouverons ce paint plus
lain.

— A R. Gilliland (131) étudie des enfants de moins de 36 semai-
nes (baby tests). On constate que les enfants élevés dans une insti-
tution ont un score inférieur de 5 points i ceux qui restent chez
lenrs parents (différence significative 3 P.01), mais on ne trouve
aucune différence significative entre les niveaux socio-économiques
(résultant de trois enquétes), En revanche, une enquéte portant
sur des enfants de moins de 12 semaines montre une supériorité
significative des Nairs sur les Blanes. Deux autres enquétes mon.
trent des résultats semblables qui, cependant, n’apparaissent pas
trés significatifs. Cette supériorité des Noirs peut &tre, selan Yau-
teur, expliquée par deux hypothéses : ou les enfants Noirs, & cet
dge, ont une maturité plus grande, ou ils recoivent plus de stimn-
lations (familles nombreuses ; éventuellement exubérance et spon-
tanéité mains contrdlées que chez les Blanes), On sait par ailleurs,
qu'a un ige plns avancé, les enfants blancs ont des Q.1. en moyenue
supérienrs a ceux des enfants noirs. Les résultats obtenus par
A. R Gillland sembleraiemt bien indiquer que cette différence
n’est pas innée.

3.122. Stratification sociale, réussite et échec scolaire. — La
réussite scolaire est en bonnme relation avee Dlintelligence. Nous
'avons déja remarqué plus haut avec la BASC de I'Institut de
Psycholagie de I'Université de Neuchitel (44). Tout comme Iintel-
ligence, la réussite est en corrélation avee la stratification saciale,
Dans ce domaine, les études sont trés nombremses.

— Citons tout d’abord Venquéte conduite par R. Gired et
J. F. Rouiller. Etudiant les enfants de 12 & 17 aus, ces auteurs ont
publié trols impartants fascicules (140) comprenant les résultats
de leurs investigations, De ces publications nous tirons les tableaux
suivants.
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12.13 ans
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degré normal
retard de ) an
retard de 2 ans
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Position &
13.14 ans
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fin acelarité
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ordin. nfér. :
retard de 1 an
retard de 2 ans
enseign. apécial

Position a
13-14 ens
{jeunes filles)

classes prim.
ordin., fin ace-
-larité

classes prim.
ordin. infér. :
retard de 1 an
retard de 2 ans
eneeign, apécial
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Tablean I — Enseignement primaire

Ensem-
ble

7]

28
29

1

59

5
8

4,5

27,5
11
11

S

23
6
10

Maneen. Ou-
vres vriers
o %
27 30
35 33
14,5 10
145 16
a7 52,5
37 27
9 7
17 12
12 5
375 32
18,5 13
16,5 11,5
9 8
3z 25
11,5 7.5
21 15,5

Em-
ployés
e

bt

22,5
35

15

22
2,5
25

Co-
dres
e

PEL

2,5

12
23

175
3
2

Couches Couches

moyen.
bfy

24
32

64

22
4,5
5

4,5

28,5
11

22
6
5

dirig,
L]

28 (1)
20 (1)

2 I

69,5 (2)

16,5 (1)
2 1)
2

LR AT
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Ensem- Moneu. Oy- Em- Ca-  Couches Couches
ble vres  vriars ployés dres moyen. dirig.
s o L7 o %o b5 %

Poszition a

14.15 (3)

(jeunes gens)

classes prim., fia

scolarita :

degré normal 35 7.5 35 15 25 33 —

retard de 1 an 10 175 13 G L2 11 —

classes prim.

ordin. infér. :

retard de 2 aas

et plaa 95 13,5 11 6 25 10 4

easeign, spécial 17,5 32 24,5 4,5 L2 135 15

Position ¢

14-15 ons

{jeunes filles)

classes prim., fin

zcolarité ;

degré normal 9.5 15,5 13,5 35 2 8,5 3

retard de 1 an 4,5 6,5 75 0,5 — 4 —

classes prim.

inférieures :

retard de 2 ans

on plus 5 95 7 3 2 4.5 1

enseign, spécial 8,5 15,5 12 3 3.5 6 2

1 Comprend également employés et cadres.

2 T.es chiffres correspondant su degré nmormal seat plus élevés, car, &
cet Gge, da par la structare de I'enseignemeat geaevois, seul le 5%s dea filles
fréquents un enseignement secondaire contre 24% des gargons.

3 Sigmalens gque ces chiffres ne compreaneat pas les enfants dispensés,
selon la législaticn genevoise d'slors. Ces enfants goittent I'école avant la fia
de l'année en coars. Ils sont am nombre de 250 om 11 %0 de effectif de la
classe d'iga. Les 3/u sont d'origine ouvriére.
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Tableaw 2 — Enseignement secondaire

Ensem- Maneu- Ou- -Em- Ca-  Couches Couches
ble vres vriers ployés dres moyen. dirig,
e g #y % % % e
Position &
12.13 ans (1.G.)
(entrée a Vécole
accandaire)
Collége (vers
VUniversité) :
avance de 1 an 3 — 2 — — 3 5 (1)
degré normal 20 7 9 —_ — 20 41 (1)
Collége moderne:
avance de 1 an 1 2 — — — 1 1 ()
Total : 24 9 11 24 47
Position a
12-13 ans (J.F.}
Ecole Sup. des
Jeunes Filles :
avance de 1 an 4 0 05 45 9 (1)
Ecole ménagére :
avance de 1 an 1 0 0,5 — 1 (1)
Tatal ; 0 1 45 10
Position a
13-14 ans (1.G)
Callége (ens.
class.) :
avance de 1 an 2 ] 1,5 0,5 2.5 35 8.5
degré normal 16 2.5 T.5 26 455 1L.5 52
retard de 1 an .5 2,5 5 10 11 11,5 11
Total : 25,5 5 14 36,5 57,5 265 71,5
Callége moderne:
avance de 1 an 1 1 — 0.5 — 1 25
degré normal 19,4 9.5 18,5 29 25 215 7
Total : 205 10,5 18,5 29,5 25 22,5 9,5
TOTALENS. SEC.: 46 15,5 32,5 66 82,5 49 81
Position a
13-14 ans (J.F.)
ESJF :
avance de 1 an 2,5 — — 39 3 2,5 11
degré normal 16 2,5 6,5 16,5 43 18,5 44
Total : 18,5 2,5 6,5 20 6 21 55
ESJF moderne :
avance de 1 an 1 —_ 0,5 0,5 2 1 2
degré normal 18 9 15 23,5 21 23 21

Total : 19 ¢ 15,5 24 23 24 23
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Ensem- Monan. Ou- Em. Ca-  Couches Couches
ble vres vriers ployés dres moyen. divig.
%o e %o 2/n %o U7 L
Ecole ménagére :
avance de 1 an — —_ — - — -— —
degré normal 18 15 22 27.5 8,5 16 5
Total ; 55,5 26,5 44 7.5 5 16 83
TOTAL ENS. 5EC.: :
(sans Ecole mén.): 37,5 11,5 22 44 69 45 78
Position &
14-15 ana (1.G.)
Collige :
avance de 1 an 2,5 — 1,5 1 5 35 85
degré normal’ 115 1,5 5,5 175 30 ki 48,5
retard de 1 AR 4 3-;5 4,5 11,5 14,5 10 15,5
rotard de 2 ans 1 —_ 0,5 g5 25 15 2.5
Total : 23 5 12,0 30,5 52 22 5
Collége moderne:
degré normal 15,5 8.5 15 24 22 15,5 8,5
retard de 1 an 21 16 21 26 18,5 245 11
Total : 36,5 245 36 50 40,5 40 195
TOTAL ENS. SEC.: 59,5 29,5 48 80,5 925 62 94,5 (2)
14415 ans (J.F.)
ES)F latine :
avance de 1 an 2 — — 2 35 2 9
degré pormal 12,5 2,5 4,5 13 32 14 37
retard de 1 an 3 —_ 1 5 99 25 9
Total : 17.5 25 55 20 45 185 55
ESJF moderne :
avance de 1 an 1 _— 0,5 1.5 2 1 1
degré normal 17 6,5 12,5 21,5 28 23 22
retard de 1 an 8 6 1.9 12 59 9 10
Total ; 26 12,5 20,5 35 35,5 33 33
Ecole ménagére : 28,5 38 34 34,5 12 25 5
Total : 12 53 60 89,5 92,5 76,5 %3
TOTAL ENS. SEC.:
{sans Ecole mén.}: 43,5 15 26 55 g5 51,5 88

1 Comprend les catégories employés, cadrea et dirigeants.

2 Ces %t ee voiemd augmentés par fe méme phénoméne ¢qui dimione le
pourcentage de primaires, a savoir, le départ prématuré d’environ 10°% de
Ia population ; 1a majorité de c¢ee enfanta sont retardée ; ils sons généralement
mie an travail on en apprentiseage.



Le tableaw 1 concerne I'enseignement primaire. I1 parait
coaforme & notre attente. Le retard a tendance & croitre avec I'age
des sujets. C’est surtout semsible en ce qui concerne les enfanis de
maneuvres, Cela ne semble pas vrai pour ceux des couches supé-
rieures. Mais il est possible que la statistique soit faussée par le fait
que certaines familles aisées confient leurs enfaats en difficulté a
des iustitutions privées dont les effectifs ne sont pas compris dans
les statistiques citées. Il est donc possible que le retard g'accroisse
également dans le cas des éléves dont les parents sont aisés, sans
tontefois atteindre le wivean extréme coastaté pour les couches
laborieuses. Une statistique complémentaire (140, 2° cahier, pp. 90
et 88} portant sur les écoles privées laisse croire que I’bypothése
ci-dessus est plansible. En ountre, si on compare, pour les couches
dirigeantes, les chiffres correspondant 3 13-14 ans et &4 14-15 ans,
oa remarquera une diminution de la représentation des enfants
issus de ces couches sociales aisées. Oa peut supposer que ces éléves,
quoique ayani guelque retard, entrent cependant dams une école
secondaire (Collége ou Collége moderne). Si Poa délaisse les pour-
centages pour les aombres exacts, ou constate que le nombre des
éléves qui fréquentent ’enseignement primaire passe de 12 4 3;
le nombre de ceux gqui fréquentent le Collége passe de 52 & 54
pour le Collége moderne, I'effectif double, passant de 7 & 14 (voir
tableau 2). 9 enfants quittent 'enseignement primaire ; 9 entreat
dans une sectivn de Penseignement secondaire. La compensation
est parfaite et semble confirmer la supposition ci-dessus.

Le phénoméne serait inverse pour les couches inférieures: une
partie des éléves échouant dans le secondaire rejoignent ’ensei-
gnement primaire (ou, si ces éléves étaient au Collége classique,
le Collége moderne). Ainsi, si 54 fils d’ouvriers sont au Collége
classique 4 13-14 ans (doat 20 en retard d'un an), on n’en retrouve
que 49 T'année suivante. On note un phénoméne semblable pour les
ressortissants des couches moyennes (53 enfants a 13.14 ans et 44
a 14.15 ans; il y a 23 éléves du degré normal a 13.14 ans; 7 en
avance et 23 en retard, A 14-15 ans, il n’y a plus que 14 enfants
au degré normal, 7 en avance, 20 en retard d’un an et 3 ea retard
de 2 ans. 9 enfants ont donc rétrogradé, soit an Cellége moderne,
soit 3 I"école primaire).

Si Yon considére I'enseignement spécial (destiné aux éléves
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qui ont de graves difficultés), on se rend compte que le pourcen-
tage des éléves le fréquentant augmeute réguliérement. C'est mani-
feste pour les couches laborieuses. Mais au niveau des employés,
cadres et couches dirigeantes, I'augmentation tend & cesser, voire
a régresser (départ de ces éléves vers des établissements privés).
Mais les nombres sout petits et rien de significatif ne peut étre
dégagé a ce miveau. Disons seulement que pour ces couches la
tendance a fréquenter de plus en plus I'enseignement spéeial est
invérifiable.

Les déterminismes évoqués dans les lignes précédentes soul
intéressants et nons renveient a des paliers plus profonds: aux
attitudes, aux idées et valeurs, aux modéles sociaux relatifs & la
scolarisation.

Autre constatation : les filles semblent moins retardées que les
gargons, Cela semble valable pour 1outes les catégories sociales,

En ce qui concerne le tableau de ’enseignement secondaire
(tableau 2), il convient de préciser ce qui suit : 4 ’époque de Den-
quéte, le Collége est nne école de garcoms préparant a "Univer-
sité, Le Collége moderne, également collége de gargoms, prépare
aux carriéres du commerce et de 'industrie (apprentissage ou école
de commerce). Ou entre au Collége un an plus vite qu'au Collége
moderne {aprés la sixiéme au lieu d’aprés la septiéme)., L’Ecole
supérieure de Jeunes Filles (ESJF) est éguivalente au Collége ou
au Collége moderne. Différence: on y entre toujours aprés 7 ans
d’enseignement primaire. Les exigences de I’Ecole ménagére sont
moindres (140, fasc. 1, pp. 20ss.). Elle est orientée vers les arts
ménagers mais comprend une section préparany a la section culture
géuérale de 'ESJF ou a I’Ecole supérieure de commerce. Une autre
division a trait aux carriéres féminines (couturiéres).

Les chiffres consignés dans le tableau 2 ne permettent pas
d’avoir une idée immédiate du sens des retards. Les pourcentages
cités étaut tous complémentaires du tableau 1, les chiffres indi-
quant le retard sout caleculés par rapport a la totalité des enfants
appartenant 2 la méme couche sociale, qu’ils fréquentent 'ensei-
gnement secondaire ou non. Pour résoudre cette difficulté, nous
avons recensé ces chiffres afin de le situer par rapport au contin-
gent fréquentant ’école comsidérée. Ils sont consignés dans le
tablean 3. (Nous laissons tember la situation 4 12.13 ans qui ne
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comprend pas de retard, vu qu'une génération est étudiée et non
une classe d’écele. A cet dge, les premiers éléves entrent an col-
lege. Il est vrai qu'un petit nombre d’enfants sont en avance,
S’ils ont redoublé leur premiére année, il retombent dans le degré
normal).

Tableau 3 — Le retard scolaire dans les sections secondaires
Ensem- Manceu- On- Em- Ca- Couches Couches
ble vres vriers ployés dres moyen. dirig.
#fo /o fo %o %o *fo e

Situation &

13-14 ans (J.G.)

College :

retard, %o recal-

cnlés 29,5 30 36 27,5 18 43,5 155
{Filles ¢ néant)

Situation a

14-15 ans (J.G.)

Collége :

retard 1 an 35 70 319 38,5 28 45,5 20,5
retard 2 ans 4.5 — 4 1,5 3 6.8 3,5
Retard total 39 70 41,5 39.5 32,5 52,5 24,
Collége moderne

retard 1 an 57,8 65,5 58.5 52 45,5 61 56,5
Situation 6

14-15 ans (J.F.)

ESJF latine

retard 1 an 17 — 18 25 . 21 13 16,5
ESJF moderne

retard 1 an 31 48 36,5 34 15,5 27 30

Ces chiffres méritent un éclaircissement, Chez les collégiens
de 13-14 ans, le retard est intimement lié & la catégorie socio-
économique. Constatons que les couches moyennes sont mal pla-
cées, plus mal placées que les conches ouvriéres. Mais cette caté.
gorie socio-économique est plutét résiduelle : elle englobe des pro-
fessions si diverses qu’il n’est guére possible de tirer des conclusions.

Les filles n’entreront i I’école secondaire quune année plus tard.

Pour les collégiens de 14-15 ans (orientation université) la situa-
tion refléte celle décrite 4 13-14 ans. Remarquons seulement qu’an-
cune conclusion ne peut &tre tirée des chiffires relatifs aux retardés
de 2 ans. '
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Les taux relatifs au Collége moderne sont d’une interprétation
délicate. Ainsi les enfants issus des eouches dirigeantes ont une
forte propension 4 I'échec et font ainsi exception 2 la régle que
nous avions formulée. Uae explication pourrait étre trouvée dans
le fait que cette école ne conduit pas a université, qu’elle donne
np enseignement plus ou moins terminal. Aussi, ce n’est qu'en der-
pier ressort que les gens ambitieux y enverront leurs enfants. Si
Pon considére que le 75 %0 des enfants de cette couche sociale est
au Collége, & 14-15 ans, cette hypothése apparait vraisemblable :
les enfants n’étant pas capables de suivre I'enseignement du Col.
lége sont envoyés an Collége moderne. Plus haut, nous avons aussi
fait remarquer que les enfants issus de cette couche ont plutét
tendance & quitter I’école primaire, méme s’ils ont un retard consi-
dérable. Les enfants issus des couches dirigeantes sont done, an
Collége moderne, d’un nivean inférieur a celni que 1'on constate
chez les autres enfants. D’oir les échecs nombreux.

Chez les jeunes filles, en ce gui concerne la section latine, on
constate une différenciation assez bizarre, Les enfants des couches
dirigeantes ont un taux d’échec moyen, de méme que les filles
d’ouvriers, alors que les filles d’employés et de cadres ont un tanx
plus élevé, Les jeunes filles issues des couches moyennes ont le
taux le plus faible. Dans I’ensemble, le taux d’échec des éldves
de IESJF est prés de deux fois moins important que celui des
gargons aprés un an de college (donc & 13-14 ans).

Nous avoos déja remarqué que, de toute fagon, les filles étaient
moins scolarisées que les gargons (par référemce au milien géo-
graphique). La s€lection est denc plus forte. Dans les décisions des
parents, la capacité des sujets entre beaucoup plus en ligne de
compte que lorsqu’il s’agit de gargons pour lesquels on raisonpe
en terme de carriére (voir plus bas). Mais 4 I’école primaire aussi,
les filles rénssissent mienx que les gar¢ons. Enfin, nous avons noté
gque les Q. 1. des filles semblent plus élevés que cenx des gargous,
Deux hypothéses peuvent &ire considérées pour expliguer cette
supériorité globale des filles : une différence de maturité (ce qui
semble acquis), et des processus différents d’orientation au niveau
de la famille, Le niveau primaire, relativement haut, s’expliquerait
par le fait que la population n’est pas systématiquement exploitée,
la scolarisation des filles étant plus faible, En effet, le tableau 2
(Enseignement secondaire) montre qu’a 14-15 ans 59,5 % des gar-



- 87 —

¢ons sont a 'école secondaire contre 43,5 % des filles, compte non
tenu de 'enseignement ménager &’un caractére un peu spéecial.

M. Kaczynska (cité par 94, p. 52), en 1934 déja, constate cette
saprématie des filles sur les gargons. Il étudie la liaison de la
réussite scolaire et du miveau socio-économique. Il constate gqne
la corrélation est plus forte pour les gar¢ons que pour les flles.
Chez les garcons, la corrélation semble plus forte entre les maw-
vais résultats et les mauvaises conditious de vie qu’entre les bons
résultats et les bonnes conditions de vie. Pour M. Kaczynska, Vin-
tense besoin d’activité physique du garcon Péloigne des intéréts
scolaires. Il a, par conséquent, moins d'incitations a persévérer
dans le travail scolaire. Eo revanche, Ja fille serait soumise 3 plos
de discipline & la maison : elle aiderait an ménage ; elle prendrait
des habitudes d’effort et d’ordre que ne connaitrait pas le gargon.
Pour notre part, nous ajouterions le phénoméne de la bande qui,

i premiére vue, est plus important chez les garcons que chez
fes filles.

Restent & expliquer les différences entre les catégories socio-
économiques. En nous référant an tablean, nons constatons que le
taux de participation des jennes filles appartenant aux couches
moyennes est trés has. La sélection expliquerait done la situation
privilégiée de cette counche sociale dans ’enseignement secondaire.
Les taux les plus hauts appartienneut aux cadres et aux couches
dirigeantes. Cependant, la tendance de fréquentation de I’école
est la méme pour les garcons et les taux de retard sont bien diffé-
rents. Ce fait suggére que I'explication doit étre recherchée dans le
groupe étudié, en 'occurrence ’ensemhle des jeunes filles qui sem-
blent &tre relativement insensibles a I'influence des classes sociales,
en ce qui concerne la réussite scolaire, alors gqu’an contraire, 3 en
croire le tableau tiré de ’enquéte francaise que nous avons cité plus
haut (187, p. 16}, un hon milieu social favoriserait particnliérement
leur développement intellectuel. Si entre garcons et filles, daus
les milieux ouvriers, il y a moins d’un peint de Q.1. de différence,
il y en a huit dans les milieux intellectuels. Cette discrépance
entre la réussite scolaire et le Q.1, laisse supposer 'action de déter-
minismes spécifiques sur le suceés scolaire, < W ORiwg

En ce qui concerne VESJF, section moderne, la‘tendance -sem-
ble se manifester « normalement ». Mais ici, commerpour latsec-
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tion latine de I'ESJF, ce sont les filles des couches moyennes qui
échouent be meins, mis a part les filles des cadres. Pour les filles
de cette couche moyenne, un déterminisme spécial semhle jouer.

— 5. Roller et A. Haramein (318) confirment, par des enquétes
portant sur les années 1954 et 1960, que le retard des files (dans
I'easeigaement primaire) est inférieur a celui des gargons, & tous
les miveaux (318, p.8). Un mouvement intéressant ressort du
tableau publié a la page 8 du fascicule cité. Entre 1954 et 1960,
le retard des filles a2 augmenté plus rapidement que celui des gar-
gons, En moyenane, le nombre de retardés, chez les gargons, a aug-
menté de 19,5 %, alers que chez les filles, le tanx est de 28,5 %e.
Des conditions de vie neuvelles sensibiliseraient-elles les filles aux
conditiens du milien ?

Comme nous le verrons plus lein, les différentes écoles et sec.
tions sont «spécialisées » dans leur recrutement social. 5. Roller
et A. Haramein publieat, en page 9, un tableau qui montre que
la déperdition entre 1a 8° et 1a 9° apnée d’écele se fait en fonetion
du niveau socic-économique moyen. Ainsi, em section latine, en
tenant compte des garcons et des filles, il y a 20% d’éliminés,
41 % en moderne (G+F), 54 %o & I’école ménagére (filles nuique.
ment)} et 85% en primaire (classes de fin de scolarité (G+F).

— Dans un article préliminaire a la publication des trois fas.
cicules cités plus haut, R. Gired (137, p. 42} avait neté que, au
total, 2 Ja fin de la scelarité obligatoire, 42 %o des enfants n’avaient
pas de retard. Mais ce chiffre n’était que de 21 %o chez les enfants
de manweuvres (32 % des enfants de cette couche sociale fréquen-
tent I'enseignement spécial) alors qu’il montait & 72 % pour ceux
des classes dirigeantes. 1]l est 3 noter que la propertion d’enfants
de milieux non ouvriers est faible dans les classes spéciales. Mais
les éceles privées, qui souvent en tienmnent liew peur les enfants
des couches favorisées, ne sont pas recensées dans celte enquéte.

— Beaucoup d'autres enquétes se rapportent a cette incidence
du milieu sur la scolarité. T. Husén (185, p. 135) puhblie un tableau
pertant sur les proportions d’échecs dans les lycées classiques
anglais, suivant Porigine sociale des éléves et leurs notes a I'exa-
mea d’entrée.
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Catégorie sociale du pére Niveau des éleves a leur entrée
Trés bons Bons Meoyens
Profession libérales + cadres supér. 10 25 34
Empleyés 19 32 42
Quvriers spécialisés ' 38 58 62
Mauceuvres 4 62 76

Les trés hons éléves issus de péres ouvriers spécialisés échouent
aussi seuveat que les éléves moyens dent le pére a une position
plus élevée dauns la hiérarchie sociale. La classe sociale d’origine
influence directemeat la réussite.

— H. Bastide et A. Girard (17, p. 439) ont demandé aux ius-
tituteurs des classes sur lesquelles portait leur enquéte de classer
leurs éléves en cinq catégeries, selon la réussite : d’excellente a
mauvaise. Les chiffres ventilés selon huit catégories sociales
(ouvriers agriceles, cultivateurs, ouvriers, artisans et commer-
cants, employés, cadres moyens, professions libérales et cadres
supérieurs) sont coaformes aux précédents. Le taux d’excelleate
réussite, pris globalement, est de 10%, Mais dans ordre des

catégories {(comme citées ci-dessus) les taux sont les snivaats:
5% - 10% - 7% - 10%0 - 11%0 - 21%6 - 17% - 229%,

Inversement, pris globalement, le taux de mauvaise réussite est
de 8%, Dans 'ordre des catégories, les taux sont les suivaats:

10%6 - 7% - 10% - T%y - 6% - 3% - 2% . 2%,

— A. W, Kornhauser (207) étudie un millier d’enfants de
Pennsylvanie, Le téléphone, en 1918, était un signe extérieur de
richesse, Les enfants des familles qui possédaient une installation
téléphonique ont une réussite meyenne plus grande que le reste
de la populatien,

— Enfin, il est intéressaat de unoter que A. Busemann et G.
Bahr (cités par 94, p. 51) ent remarqué, en 1931, que le niveau
des notes des écoliers doat le pére est mis au chémage baisse
considérablement. Cela était surtout visible chez les enfants qui
travaillaient le mieux anparavaat.
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Cette derniére constatation est importante : elle prouve la plas-
ticité de la réussite. Mais elle nous renvoie a2 des éléments plus
profonds de la réalité psycho-seciale. L’atmosphére des familles
sans revenns doit considérablement se détériorer, les tensions
augmenter, les conflits devenir plus fréquents, sans compter la
recrudescence possible de D'ivrognerie.

— Avant de quitter ce domaine de la réussite, ajoutons qu’au
nivean universitaire, dans le systéme européen du moins, les cou-
ches sociales inférieures ont tendance 4 mieux réussir. Clest
notamment C. Leplae (213) qui le remarque, en Belgique. Les
moyennes des représentants de ces couches sont supérieures a la
moyenne générale et la fréquence des abandons plus restreinte.
Mais, nous le verroms plus loin, les couches sociales inférieures
sont trés peu représentées i 'université, On peut en conclure que
seuls les meilleurs éléves arrivent jusqu’a I'université. Et c’est pro.
bablement & cause de leurs capacités exceptionnelies qu’ils y sont
orientés. D. E. Super (348) affirme que, dans les conditions améri-
caines, les enfants d’ouvriers réussissent aussi bien que les autres
quand ils sont & 1'université.

3.123. Taux de scolarisation, modeéles d’orientation scolaire
et professionnelle et stratification sociale. — Ici, nous étudierons
les taux de scolarisation par type d’école. Par ce biais, nous attein-
drouns les modéles socianx d’orientation.

3.1231. Dans les écoles primaires et secondaires. — Une
premiére différenciation se produit a Dentrée en secondaire
(par secondaire, nous entendous une école sélectionnée en vue
d’études plus étendues. Tout le monde n’y entre pas: il faut
faire acte de candidature et remplir certaines conditions: réus-
site d’un examen, moyennes primaires minimales, voire réussite
de tests psychologiques).

~— Reprenons d’abord I’enquéte de R. Gired et J. F. Rouiller.
Considérons le tahlean 2 (Enseignement secondaire) p. 81 et
calculons 4 nouveau les chiffres intéressants,
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Taux de participation @ I'enseignement secondaire

Ensem: Maneu- O Em.  Ca- CouchesCouches
ble vres . vriers ployés dres moyen. dirig.
/e e /e &g &y 7 /e
Gargons 12-13 ans
Collége 24 9 11 — — 2 41 Q)
Filles 12-13 ans
ESJF : (2) 4 0 0,5 — — 45 9 {1}
Ecole ménag. (2) 1 0 0,5 — _ — 1 (1}
Gargons 13-14 ans i
Coliége 25,5 5 14 36,5 57,5 26,5 ki ®:
Coliége moderne 20,5 10,5 18,5 29,5 25 22,5 9.5
TOTAL ENS. SEC.: 46 15,5 32,5 66 82,5 49 81
Filles 13-14 ons
ESJF sect: latine 18,5 2,5 65 20 46 21 55
ESJF gect. mod. 19 9 155 24 23 2 23
TOTAL : 375 11,5 22 44 69 45 78
Ecole ménagére 18 15 22 27,3 8,5 16 5
Gargons 14-15 ans
Collége 23 ) 12 30,5 52 22 75
Collége moderne 36,5 24,5 36 S0 40,5 40 19,5
TOTAL ENS. SEC.: 59,5 29,5 48 80,5 92,5 62 94,5
Filles 14-15 ans
ESJF sect. latine 17,5 2,5 55 20 45 185 55
ESJF eect. mod. 26 125 205 35 35,5 33 33
TOTAL : 43,5 15 26 55 80,5 51,5 88
Ecole ménagére 28,5 38 24 34,5 12 25 5

Pour les garcons, 'entrée au Caollége est sacialement trés mar..
quée. A 14.15 ans, 75% des garcons issus des couches dirigeantes
sont au colléege contre 5% des fils de mancenvres et 12 % dee fils
d'ouvriers, Un enfant appartenant 4 la classe ouvriére a 6 fois
moins de chances d’étre an Collige 3 15 ans qu’un gargon appar-
tenant aux couches dirigeantes, et 4 3 5 fois moins qu'un gargon
appartenant a la catégorie des cadres.

Les filles, nous Pavons déja relevé, sont mains scalarisées que
les gargons. Mais, a I'ESJF, section latine, un déterminisme soecial
© pése également 1rés lourd sur elles. Une fille d’ouvrier a 10 fois
moins de chances d’entrer dans ecette école qu'une fille dont le

1 Compread les catégories employés, cadres et dirigeants.
2 Eléves en evance d'mu an.
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pére appartient aux coucbes dirigeantes, et 8 fois moios qu’une
fille issue de la catégorie des cadres.

Pour les gargons, le Collége moderne noms mobtre nn autre
meodéle d’orientation. Les fils d’ouvriers y vont dans une prepor-
tion trois fois plus grande qu’an Cellége, alors que les Fls des
représentants des couches dirigeantes y vont dans une prepertion
4 fois moindre.

Au to1al, 95 %, des enfants issus de la couche supérieure vont
a Pécole secondaire contre 48% pour les fils d’ouvriers et 30 %
peur les fils de manauvres. Les cadres valerisent moins le Collége
que les couches dirigeantes et ne dédaignent pas 'enseignement
moderne que les fils d’employés fréquentent dans 50%% des cas.

Rappelons qu’d Genéve, cette école ne donne pas accés a J’uni.
versité, mais & des écoles d’administration, de commerce ou de
métiers. Constatons que méme dans ce cas, les enfants de la
couche sociale manuelle sont défavorisés par rappert 4 ceux des
autres catégories. Chez les filles, ’enseignement moderne est moios
fréqueaté par les conches supérieures, alors que les coucbes infé-
rieures y envoient plus volontiers lears enfants qu’en latine. Cepen-
dam, Ia tendance reste la méme que pour la section latine et, glo-
balement, une fille d’cuvier 2 3 & 4 fois moins de chances de
fréquenter 'une ou ’autre de ces sections qu’une de ses camarades
vée chez des parents aisés. Reste I’'école ménagére surtout fréquen-
tée par les enfants des employés, ouvriers et manceuvres, Cepen-
dant, la moiué des filles des couches dirigeantes et de la catégorie
des cadres gui n’a pu entrer a 'ESJF latine ou moderne, fréquente
I’Ecole ménagére, de sorte qu'en primaire il ne reste que 5 & 7%
des filles de familles aisées ou hautement cultivées.

Les modéles d’orientation scolaire sont dome bien différents
d'une strate sociale a 'autre. Un fils de mancuvre a trés pen de
chances d’eatrer au Collége (1 sur 20) et une chance sur 4 de fré-
quenter le Collége moderne. An total, il a 3 chances sur 10 de
fréquenter un emseignement secondaire. En revanche, un fils de
directeur, par exemple, a beaucoup de chances d’entrer au Callége
plus une chance sur 5 d’entrer au Cellége moderne. Globalement,
il est pratiguement assuré de fréquenter 'enseignement secondaire.

Mutatis mutandis, ce modéle est valable pour les filles, en ce
qui concerne I’ESJF latine ou meoderne,



Leg études prolongées ne sont en somme réservées qu'd cer-
taines catégories sociales.

Si on ne fait pas d’études, on peut apprendre un métier, faire
un apprentissage ou frégquenter une école professionnelle,

Ici aussi, les enfants dont les parents appartiennent a la masse
laborieuse sont défavorisés,

Gréce au tablean 11 de la page 43 du deuxiéme fascicule de la
publication de MM. R. Gired et J. F. Rouiller (140), on constatera
que pour les couches dirigeantes, 3 17 ans, aucun garcen n’a été
mis au travail, directement, sans apprentissage préalable. Ea revan-
che, cette proportion est sensible pour les fils de manceuvres (11 %)
et pour les fils d'ouvriers (12 % du contingent total),

En ce qui concerne I'apprentissage, la moitié des enfants des
couches dirigeantes apprennent un métier non manuel contre le
quart chez les onvriers et le cinquiéme chez les man@uvres,

Si I'on considére la fréquentation de F’enseignement ouvrant
Puniversité, a 17 ans, on verra qu’il y a 9% des enfants d’ouvriers
contre 73 %o des enfants de couches dirigeantes {cf. 47).

IT #’ensuit done, qu’aprés 15 ans, le modéle d’orientation conduit
les enfants d’ouvriers principalement i 'apprentissage et au travail
immédiat, alors qu’un fils de directeur se préparera de préférence
& une carriére universitaire.

Ajoutons que les écoles technigues sont de préférence fréquen-
tées par les enfants de cadres (15 % des garcons de cette catégorie)
et d’employés (12 %).

Enfin, la volonté de scolarisation des couches supériemres (et
des employés qui par maints traits se rapprocbent des couches supé.
rieures) se traduit par le fait que si @ 16 ans, 19% des enfants
d’ouvriers fréquentent Penseignement secondaire inférienr ou Pen-
seignement primaire, afin de combler le retard di au redoublement
d’une ou plusieurs classes, ve taux est de 32 %o chez les employés,
38 %o chez les cadres et 26 %o pour les couches dirigeantes,

A 17 ans, ces chiffres sont respectivement de 2%, 6%, 7%
et 6 %o.

Rappelons gue le retard scolaire est plus faible pour les gar-
gons des couches supérieures et nous pourrons conclure i une
volonté plus grande, chez les représentants de ces catégories
sociales, de donner i leurs enfants une formation scolaire adéquate.
Pour les filles, le phénoméne est moins marqué. Les chiffres cités



soat calculés a partir du tableau 12 de la page 46 de I'étude de
R. Girod (140).

— Nous pessédons quelques données neuchiteloises. P. Favre a
étudié la composition sociale des deux sections de ’école secondaire
neachételoise: le Collége latin et le Collége maderne, Cette deuxiérme
section est multifonctionnelle. Comme le souligne le rappert du
Conseil d’Etat, 3 Vappui d’un prejet de loi portant réforme de I'en.
seignement aeuchatelois (142, p. 820), le programme de cette sec.
tion est aménagé de maniére 4 préparer notamment les futurs
¢tudiants des sections scientifiques et pédagogiques des gymnases,
des classes de matarité des écoles de commerce et des classes de
techaiciens des technicums. Or, les éléves se destinant & ce geare
d’études représentent uue minorité de 'effectif des sections mader-
nes qui, en fait, deivent faire office, pour la majorité des éléves,
de sections de préappreutissage, voire de fin de scolarité,

1 y a doue une impeortaunte différence de réle entre les deux
sections de I'école. On peut donc s’attendre & un recrutemeat dif-
féreat d’une catégorie a Yautre.

P. Favre (103) note donc qu’en 1962-63, en section latine, le
groupe des couches dirigeantes envoie le plus fort contingent d’élé-
ves (gargons et filles), seit enviren 30 9% de Peffectif. 1] est suivi
des cadres (envirem 22 %), des couches moyennes (eaviron 20 %),
des employés (15 a 16%0), des ouvriers (eavirem 12%) et des
maneuvres (moins de 3%0).

Ces chiffres sont valables pour la troisiéme année d’enseigne-
ment secondaire. Ils sont comparables, da peint de vue age des
sujets, 3 ceux de la premiire année de Penseignement moderne,
puisque cet enseignement commence i 13 ans (aprés 7 aas d’ensei-
gnement primaire) au lieu de 11 ans {(comme pour la section latine).

En section moderne, 1™ anuée, les enfants d’ouvriers sont les
plus nombreux (euviren 28°%4). Ils sont suivis par les enfants des
couches moyennes (environm 22%), ceux des employés (eaviren
20%0), ceux des couches dirigeantes (emviron 10%s), ceux des
cadres (moias de 10 %) et ceux des manceuvres (également moins
de 10%).

8i l’an répartit les filles de la section classique (3¢ et 4¢) et
de la section moderne (1% et 2¢) seloa la professien des parents,
on censtate que pour toutes les catégories, Venseignement moderne
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comprend la majorité des enfants, a Pexception de la couche des
cadres o0 ceux fréquentant 'enseignement classique forment une:
majorité (53 %o},

Méme constatation pour les garcons, sauf que ce sont les enfants
de couches dirigeantes qui fréquentent le plus souvent l’enseigne-
ment classique (53 %), Cependant, 43 %o des fils de cadres fréquen-
tent ce méme enseignement classique.

Ainsi, par le biais de la composition sociale des deux sections,
on retrouve les modéles d’orientation que nous avions dégagés en
analysant les données genevoiees. En effet, le Collége moderne nen-
chitelois, hien qu’étant plus ouvert que son homonyme gemevois,
peut lui étre comparé., Les maitres des colléges neuchitelois ont
toujours constaté {cela ressort du rapport du Gouvernement neu-
chatelois, cité plus haut, et du débat parlementaire qui le suivit)
que les parents qui désiraient orienter leurs enfants vers les études
gymnasiales (scieatifique ou classique) les inscrivaient en latine.
Certes, nombre d’enfants sont entrés dans ’emseignement secon-
daire supérieur a la suite d’études a ’école moderne, mais pas dans
la proportion attendue par les promoteurs de cette école.

P. Favre a comparé la situation de Neuchitel a celle de La
Chaux-de-Fonds (en 1960 -61}. Il constate qu'en classique, les
enfants dont le pére appartient 3 la classe ouvriére (professions
spécialisées et semi.spécalisées) sont dominants & La Chaux-de-
Fonds (40 %0 contre environ 15 % i Neuchatel), au détriment des
professions commerciales et administratives (environ 23 % contre
33 %0 a Neuchitel), des professions libérales (environ 18 %0 contre
259%0) et des professions techniques {environ 15 %o contre enviren
22 %/p}.

Les différences constatées entre La Chaux-de-Fonds et Neucha.
tel pourraient hien &tre dues i la structure de la population, essen-
tiellement ouvriére dans la métropole horlogére, mais administra-
tive, commerciale, financiére et intellectuelle dans la région de la

ville de Neuchitel.

— JY.-B. Dupont et L. Pauli {91) ont étudi¢ les enfants de 11 ans
de la région neuchateloise, en 1956, Examinaunt la répartition des
bien doués en fonction des catérogies socio-économiques, ils ont
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constaté qu’un certain nombre d’entre eux nc sc portent pas candi-

dats a I’enseignement secondaire. Les proportions différent selon le
milieu social, ainsi que le montre le tableau ci-dessous.

Répartition des bien doués

Catégories - Nombre de Nombre de bien doués qui
socio-économiques bien doués w’entrent pas au collége
N /o
Professions libérales 36 3 8
Cadres supérieurs 48 14 29
Instituteurs 2 — —
Cadres ouvriers 12 4 33
Professions commerciales 63 42 67
Professions mécaniques 62 33 51
Autres métiers 45 30 15
Agriculteurs 20 19 95
Ouvriers semi.qualifiés 8 5 62
Manceuvres 18 10 55

Sont classés comme bien doués, les enfants qui ont sbtenu, aux
épreuves psychologiques et pédagogiques, le stanine 7, 8 ou 9. Envi.
ren 22 %o des enfants sont dans ce cas.

L’impact du milieu social apparait nettement. Il apparait aussi
que les enfants d’agriculteurs sont les plus défavorisés.

— De nombreuses études étrangéres traitent des taux de scela-
risation et des modéles d’erientation sociaux.

Ainsi, H. Bastide et A. Girard (19) ont étudié le sort des enfants
bien doués du Département de la Seine qui ne poursuivent pas leurs
études.. 1ls constatent une influence du niveau socio-éconamique
trés marquée. Le tableau suivant le prouve.
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Niveau socio-économique et orientation des bien doués
dans le Département de lg Seine

Enseignement

Catégories Mise au  Etudes ou agric., ménager
socio-économiques travail  apprentissages et samns activités

*a e *fe
Employés 21 66 13
Quvriers 28 56 16
Commercants et artisans 34 54 12
OQuvriers agricoles 40 40 20
Cultivateurs 68 40 15
Autres professions 6 383 ' 11

Ces chiffres ont été recueillis quelques mois aprés que ces éléves
aient terminé leur scolarité obligatoire. Ils nous montrent que les
enfants de la campagne (cultivateurs et ouvriers agricoles) sont
défavorisés. Les fils d’agriculteurs sont appelés & travailler a la
ferme, le plus souvent sans ancane formation. Ajoutons que les rai-
sons invoquées par les parents des enfanis mis au travail sont: le
mangue de godt pour ’école, des raisons financiéres (employés sur-
tout), 'absence d’écoles dans les environs, le besoin d’aide qu’ont
les parents (agricultenrs surtout).

Dans une autre étude &’A. Girard (133), on remarque égale-
ment V'influence de la catégorie sociale sur la scolarisation secon-
daire. Partant du principe que les enfants qui quittent 1’école pri-
maire avant la fin de la scolarité fréquenteront, pour la majorité
d’entre eux, un enseignement du 28 cyele, il publie des chiffres qui
montrent que les enfants issus de la catégorie des cadres, des fone-
tionnaires supérieurs et des professions libérales, sont 6 a 7 fois
plus nombreux a quitter l’enseignemrent primaire avant la fin de
la scolarité que les enfants des cultivaleurs et ouvriers agricoles ;
4 fois plus nombreux que les cnfants des ouvriers et mancuvres,
2 fois plus nombreux que les enfants des employés, commercants
et fonctionnaires subalternes.

La méme enquétie montre, qu’a réussite scolaire (en primaire)
égale, les enfants n’ont pas les mémes chances de poursuivre leurs
études suivant qu’ils appartiennent 3 1'une ou i autre des catégo-
ries sociales considérées (voir tableau page suivante).

7



Activité des éléves @ la fin de la scolarité obligatoire
selon la profession du pére et la réussite scolaire
(tableam tiré de 133, p. 629)

Travail

Profession Appren- immé- Ens. agri. Sans
du pére Reéussite Etwudes tissage diat et ménag. activité

o O e o oy

cultivatenr excell.,, boone . 12 9 65 10 4

moyenne 6 9 71 8 6

méd., maavaise 2 6 a3 5 4

manmuvres, excell., boune 31 41 15 6 ki

onvriers moyenne 15 43 21 T 9

) méd., manvaise 3 33 34 7 13

employés excell., honne 43 34 12 6 5

contremailrea moyenhe 25 50 13 5 7

méd., manvaise 6 50 26 8 10

arlissns, excell., bonne 39 25 25 5 6

commerganls moyenne 30 26 33 6 5

méd., manvaise 10 27 . 45 7 11

foncuions subal-  excell,, bonne 38 39 12 5 6

ternes moyenne 30 42 15 8 3

méd., manvaise 10 41 28 9 12

autres profes- excell,, bonne 62 26 2 3 7

sions supérieures moyenne 72 15 8 g —_

méd., mauvaise 25 40 11 14 10

Les medéles d’orientation sent clairs. Quelle que soit la réussite,
les cultivateurs orientent leurs enfants vers le travail, accessoire.
ment vers un enseignement supérieur ou agricole. Les apprentis-
sages sont rares.

~ Manceuvres et ouvriers sont plus sensibles 4 la réussite de leurs
descendants. Ils ne dédaignent pas de les envoyer « aux études»
lorsqu’ils réussissent bien a P’école. Mais ils les dirigent principale.
ment vers I’apprentissage d’un métier, La mise an travail immédiate
n’est fréquente qu’en cas de mauvaise réussite scolaire. Il en est
de méme pour les artisanz et commergants qui, cependant, ne fave-
risent pas 'apprentissage.

Le modéle propre aux employés est semblable & celui de la
catégorie précédente, mais plus orienté vers les études. Les fone-
tionnaires subalternes ent un modéle d’erientation semblable.
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Quant aux représentants des professions supérieures, ils favo-
risent les études et, & un degré 2 4 3 fois moindre, Papprentissage.
La mise au travail directe n'entre guére en ligne de compte. Cette
orientation vers les études est manifeste, méme ea cas de man-
vaise réussite, ot le 25%o des enfants concernés tentent leur
chance dans des établissements secondaires.

Des chiffres plus récents (1963) confirment ceux qui viemnent
d’étre cités (ef. A Girard et A. Bastide, 136, pp. 440-441),

Globalement, les taux de scolarisation secondaire sont en rela-
tion éiroite avec I’échelle des catégories sociales.

Nous avons cité des chiffres suisses et frangais, Pierre Jaccard
(192, p. 214-215) met a notre disposition des chiffres allemands qui
vont dans le méme sens que ceux que nous avons déja cités, Si en
Westphalie «la moitié des enfants ayant fait preuve d’aptitudes
élevées, a ’école primaire, passe an second degré, une grande iné-
galité subsiste dans les chances d’accés de ces éléves doués a un
cnseignement plus poussé. Ceox qui viennent des milieux diri-
geants font le passage dans la proportion de 97%. Ce taux passe
a 86 % pour les classes moyennes supérieures (y compris les ins-
tituteurs), 4 41 % pour les classes moyennes inférieures (indépen-
dants, artisans, employés), a3 30 %0 pour les familles d’agriculteurs
(domestiques exclus) et i seulement 7% ou moins pour les trois
groupes des ouvriers qualifiés, des ouvriers spécialisés et des
manceuvres industriels ou agricoles ».

Nous constatons ici que, contrairement 3 ce qui se passe en
France, les agriculteurs envoient plus volontiers leurs enfants
« aux ¢indes » que les ouvriers (voir le tableau ci-dessus : Activité
des ¢éléves 2 la fin de la scalarité obligateire). Cela aous rappelle
qu’il ae faut généraliser qu’avec prndence et que les conditions
de la société globale sont prépondérantes: le phénoméne social
coustaté a probablement des causes politiques, écologico-morpho-
logiques et historiques. '

3.1232. A I'Université. — Jusqu'ici, nons avons omis d’étadier
I'influence des déterminismes soeiaux au niveau universitaire.
Ils sont plus manifestes encore. Nous disposons d’une enquéte
neuchiteloise counduite par H.-P. Cary, alors conseiller de 13 Fédé-
ration des étudiants de I"Université de Neucbatel (47). Tirons de
ce mémeoire (p.7) le tableau suivant :
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Linfluence du milieu socio-économique sur le recrutement
& I'Université de Neuchdtel

2 3
Niveau socic-économique %5 des éludiants lion active suisse Rapport des
de 'Univeraité %0 de la popula- col. 1 et 2

industriels, profes-
siens libérales 19 1,7 11 fois

cadres adminietratifa,

commereizux, induas-

triels, professeurs,

ecclésiastiques 39 3.6 11 fois

commercanls, artiaana 14 10,7 1,3 fois

cultivateurs, expleitants,
vignerons 6 8.8 0,7 foin

fonclionnaires subal.
ternea, employés 18 21 0,7 fois

contremaitres, ouvriers
qualifiéa 9 17,8 0,5 feis

maneuvres agriceles,
ouvriers gemi ou non

qualifiés — 344 9 fois

Le déterminisme est clair, 1l est eucore plus marqué qu’an
mivean secondaire, On comprendra dés lors que seuls les enfants
les plus doués des classes laborieuses accédent & Iuniversité et y
réussissent mienx que les autres qui sont surreprésentés,

— R. J. Havighurst (171, p. 123) nete, aux USA, des différen-
ces trés marquées entre classes sociales (déterminées selon la
méthode de W.L. Warner} dans la fréquentation des «colleges ».
Ainsi, 85% des garcons des classes supérieures {upper et upper-
middle) fréquentent un « college ». Ce chiffre tombe 2 55% pour
la classe moyenue inférieure (lower-middie), 3 25 % pour la classe
inférieure supérieure (upper-lower) et & 10% pour la classe infé-
rieure inférieare (lower-dower).

Pour les filles, les taux sont les mémes, mais se situent & un
nivean moyen un peu inférieur.

A lintérieur de Vuniversité, il y a également une certaine dif-
férenciation dans l'oricntation. Comme le note le mémeoire de la
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FEN, les eafants des couches laborieuses (47, p. 8) se dirigent sur-
tout vers les sciences économiques et vers les sciences exactes,
En revanche, les couches favorisées, particuliérement les familles
dont le chef est universitaire, dirigent, de préférence, leurs enfants
vers le droit et les lettres.

— D. Wolfle (cité par D. E. Super, 348) fait une constatation
semblable pour les USA. Les classes laborienses dirigent leurs
enfants vers les sciences appliquées et la technologie, alors que
les fils des dirigeants et des représentants de professions libérales
s’orientent vers les sciences pures, les lettres, la médecine et le
droit. {Pour I'Université de Neuchitel, I’échantillon n’était pas
assez important pour calculer les orientations intra-facultés)!.

3.124. De quelques autres déterminismes écologico-morpho-
logiques. — Le nivean économique et secial qui, nous 'avons vu,
est générateur d’inégalités, nous renvoie & un certain nombre de
déterminismes complémentaires plus précis. Le dépouillement des
études citées en bibliographie nous permet d’établir la liste sui-
vante :

— les conditions d’bygiéne et de zanté;

— les conditions d’hahitation ;

— les contraintes financiéres et le choix des études ;
-— Ja culture matérielle de la famillle ;

-— le travail de la mére ;

— quelques problémes scolaires.

a.a.) Quoiqu’on note de brillantes exceptions, on croit généra-
lement que les conditions d’hygiéne et de santé influencent I’intel-
ligence.

Les recherches anciennes ne manquent pas et sont loin de

1 Linftuence des factenrs écomomiques affectant I'entrée 3 Puniversité
a été étudiée par le World University Scrvice en 1961. La publication (388)
doune des indications pour 35 pays. Dons presque tous les cas, le déler-
minisme Bocio-économique parait trés nettement. Cependant, nous n’avene pae
fait usage des chiffres cités, car il n’y a ancune indication sur la maniére
dont ils onl été établis.
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confirmer globalement Ya croyance ci-dessus. De nombreuses nnan.
ces g'imposent,

— La recherche du Hainaut (190) fait ressortir que si un gquart
des éléves ayaut fréquenté irréguliérement l'enseignement pri-
maire a une réussite scolaire satisfaisante, la proportion double
pour les enfants réguliers. L’absentéisme est 1ié au facteur samié:
On note également une laison entre la classe sociale et Pétat de
santé : 80% des enfanis des milieux aisés, 69 %0 des enfants des
classes moyennes et 57 %o seulement des enfants de milieux popu-
laires ont un état de santé satisfaisant.

Ce qui précéde ne prouve pas que 1’é1at de samté soit un fac-
- teur causal. La situation sociale pourrait scule entrer en ligne de
compte. Un travail de A. Buseman (publié en 1932 et cité par
94, p. 58) moontre que les redoublements d’éléves sont imputables
pour 10 9% 4 une maladic dans les milieux aisés et pour 22 % danse
les milieux les moins favorisés. L'état de santé apparait comme
facteur causal, mais son influence est accentuée par lapparte-
nance des sujets & un milieu socio-éeconomique trop pauvre. On
peut tenter d'expliguer cette constatation : dans les milieux favo-
risés on soigne certainement mieux les maladies et surtout on le
fait dés les premiers sympiémes. Les absemces sont alors plus
courtes et leurs effets moine néfastes sur la scolarité. Enfin, ces
milieux penvent offrir des répétiteurs a leurs enfants qni oot des
difficultés temporaires & surmonter. Mais le plus important ne
serait-il pas le plos grand intérét porté par les conches supérieures
anx performances de leurs enfants ? C’est une hypothése a véri-
fier et que nous retrouverons i un autre niveau.

— La variable dépendante impliquée dans les deux recher-
ches ci-dessus est la réussite scolaire. Qu’en est-it de 'intelligence?
Un tableau, adapté d’une recherche de G. A. Kempf et S. 0.Collins
par A, Apastasi et J. P. Foley (3,p.390), montre la fréqmence
relative de 23 variables parmi les enfants ayant vn Q. I. inférieur
a 90, et parmi ceux ayant un .1, supérieur a 110, La présence
ou absence d’un défaut semble lice au Q. 1, laissant souvent pré.
sager une influence de’ la défectuosité physique sur le comporte-
ment intellectuel, Un tableau semblable est publié par H. E. Jones
(198, p. 950). La dentition défectucuse, la présence de végétations,
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Iinflammation des amygdales, les traubles respiratoires sont plus
fréquents chez les enfants classés mayens et médiocres du paint
de vue de la réussite scolaire que chez ceux qui ont de bonnes
notes. Les enfants supérieurs ont en mayenne 1,07 défauts, les
mayens on normanx 1,30 et les médiocres 1,65, La liaison est évi-
dente et a été constatée en 1909 (étude de L. P. Ayres).

L’état de santé général, noté par un médecin, montre une lai-
son avec l'intelligence ; mais elle est faible, Ainsi, une enquéte de
1928, rapportée par A. Anastasi et J. P. Foley (p. 391) et effectuée
sur des enfants d’une dizaine d’années, montre que les enfants
américains notés comme ayant une bonne santé ont un Q. 1. de
104, les autres, cenx que le médecin a noté en mauvaise santé, ont
un Q. 1. moyen de I01l. L’influence est donc faible si elle existe.
On ne nous dit malheureusement rien du nivean de signification
de la différence.

-~ G, Robin (317) note les remédes appropriés a un certain
nombre de défectuasités physiques ou physialegiques. Ainsi, selon
lui, les enfants pen doués au « retardés simples » peuvent étre net.
tement améliarés. A c¢dté de mesures scolaires, il propose une thé-
rapentique active (sulfarsénol-bismuth-opothérapie et hormone-
thérapie, cf. p. 66-67). 11 en serait de méme ponr toutes les affec-
tions que le profane classerait sous le terme général d’inattention.
Dans cette catégorie on trouve I'obnubilation intellectnelle qui
peut &tre traitée médicalement (p.82). Certaines apathies intel.
lectuelles sont d’origine endocrinienne, d’autres d’origine soma-
tique. Les lenteurs intellectnelles ont des sources diverses, dont
endacriniennes (insuffisance surrénale ou hépatique) et psychi-
ques. Certaines formes d’instabilités sont d’origine infecticuse,
Pour tous ces troubles, une médication appropriée, alliée & des
mesures psychologiques et pédagogiques, sera efficace. Il en est
de méme pour les différentes formes d'asthénie.

G. Rabin ne nous informe malheurensement pas des résultats
des trailements proposés. Il faut le croire sur parele. On peut,
cependant, retenir de ce livre que des affections d’arigine endo-
erinienne ou somatique peuvent étre traitées médicalement et que
ce traitement va améliarer, du point de vue clinique, le rendement
scolaire. Nous ne pouvans tirer aucurne coanclusion au niveau de
Pintelligenee.
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a.b.) La nutrition a probablement une grande influence. On
obtient naturellement, 4 en croire H. E. Jones (198), une corréla-
tion positive entre I’état de nutrition et les aptitudes mentales.
La nutritioa est certes de meins bonne qualité dans les milieux
pauvres que dans les milieux riches. La pauvreté peut étre qua-
litative ou quantitative. Il est raisonnable de penser gu’actuelle-
ment, et dans les conditions de meire société, la carence est sur-
tout qualitative. Il est également tout aussi raisonnable de croire
qu’une carence affectera le travail, provoquera une plus grande
fatigabilité, une moins grande éuergie et, consécutivement, une
baisse du remdement scolaire, & la rigueur, na freinage du déve-
loppemeat intellectuel.

— Eu effet, L, E. Poull (307) a noté, en 1938, que pour les
enfants mentalement déficients, une amélioration de [Palimenta-
tioa provequait une augmentaticn du Q. I, L’expérience portait
sur 41 sujets de 2 4 7 ans. Au moment du premier test, ils étaient
sous-alimentés. La deuxiéme épreuve leur était administrée aprés
uae période de autrition countrdlée. Ces 41 sujets étaient appariés
a 41 antres sujets, bien nourris depuis toujours, qui coustitnaient
le groupe de contrdle. L'expérience s’est montrée trés councluante,
puisque les sujets du groupe expérimental se sont bien dévelop-
pés et ont gagné en meyenne 10 points de Q. I, On remarque que
Pamélioration tend i étre meilleure pour les enfants de moins de
5 ans. Cela pose le probléme suivant: les mauvaises conditions
subies dans le premier ige ue provoqueat-elles pas wn dommage
irréparable ? C’est & vérifier. Mais c¢’est vraisemblable et en accord
avec la pensée de H. Piéron qui, parlant des influences du milien
sur I'intelligence, notait la grande plasticité des enfants.

~— Tl est également 4 noter, avec A. Anastasi (3, pp. 400-402),
gqu’un petit vombre d’enquétes, sur linfluence de la qualité
de la nourriture, montrent une relation é&vidente .entre la
présemce de vitamines et de protéines et la croissance du Q. L
Cependant, les expériences relatées sont souvent cliniques ou por-
teat sur de petits greupes, Les conclusions doivent donc étre quel-
que pen réservées. Il faut également tenir compte du fait que les
sujets sont en général des retardés. En tout cas, pour les retardés,
les changements sont plus évidents que pour les sujets normaux.
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Enfin, daus le cadre des expériences rappertées, les modifications
constatées sont plus évidentes pour les habiletés motrices et la
personnalité que pour les fonctions intellectuelles.

On peut donc noter que, dans une eertaine mesure, la santé
et la nutrition ont une influence sur Vintelligence et surteut sur
la réussite scolaire. Ce déterminisme affecte plus particuliérement
les milienx pepulaires qui, comme nous 'avens neté a propes de
I'eaquéte du Haioaut, ont une santé relativement déficiente.

b.) Les conditions de logement sont fort importantes,

— A. Sauvy (333, p. 80) remarque qu’a Paris il y a une diffé-
reace de mortalité entre les quartiers aisés (taux corrigé : 9,5%o)
et les quartiers pauvres (12 %), Les taux cités étaient valables
en 1946, mais il y a tout lieu de croire gque, méme si les chiffres
se sont meodifiés, [a tendaunce subsiste. Il est un fait certain: les
couches pepulaires dispesent de heauconp meoins de ressources
que les couches aisées pour préserver leur santé. Une eunquéte de
P. Chombart de Lauwe (citée par 355, p. 35) montre que les cou-
ches inférieures consacrent la méme proportion de leur budget
a Phygiéne et 3 la sanié que les couches supérieures, soit environ
5,5%0 du revenu. Les maaceuvres ne peuvent méme pas atteindre
ce taux, C’est dire que ceriaines familles sont beaucoup moius
bien seignées que d’autres, malgré la sécurité sociale.

— M..J. Chombart de Lauwe (59), étudiant les types de loge-
ments défectueux, décrit quelques conséquences de 1’état de fait
constaté, On relévera, tout d’abord, I'influence de ["insalubrité sur
la santé des habitants. Certaines maladies out un caractére secial.
Le taux de la mortalité infantile est li¢ 4 la zone d’habitation
(de 1 a 2,4 a Paris). Si une partie des différences peut &ire atiri-
buée aux niveaux sotio-économiques, le surpeuplement et les
mauvaises conditions Q’hygiéne ont aussi leur importiance, L’in-
fluence de la qualité de la résidence a été prouvée a Amsterdam
en comparant des guartiers ouvriers pour lesquels on constate des
taux de mortalité infantile variant de 2,4 a 4,64 %, le taux le
plus élevé se trouvanit dans le vieil habitat du centre de la ville.

Cet état de fait a d’auires conséquences, wotamment sur la
délinquance juvénile et sur I'équilibre psycho-social. Le surpeuple-



~— e —

ment (ce qui est souvent le fait, mais pas exclusivement, des hatels
meublés) provoque maints conflits familiaux (travaux du Groupe
d’Ethnologie Saciale, 58, p. 118).

Enfin, M.J. Chombart de Lauwe a mené une enquéte qui
prouve que, dans les copnditions de suroccupation des apparte-
ments, le «développement psycho-moteur du jeune enfant est
entravé » et que «le retard ainsi provoqué peut ne jamais se rat-
traper si les conditions me s’améliorent pas» {(p.118).

— Une communication récente de C. Chiland (54) a montré,
par la voie clinique, I'influence du mauvais logement — et des
mauvaises conditions de vie en général — sur la réussite scolaire
dans un cours préparatoire (C.P.) en France. L’échec (mesuré par
le niveau d’acquisition en lecture et en orthographe) n’est de loin
pas le fait unique d’une infériorité intellectnelle. D’'un groupe de
54 enfants (27 filles et 27 garcgons), elle étudie les 21 enfants
ayant une réussite insuffisante (14 garcons et 7 filles de 5.6 ans).
Parmi les gargons qui échouent, 2 ont un Q. I. (Binet-Simon) supé-
rieur 3 110, 8 ont un Q. 1. moyen (90-110) et 4 seulement ont
un Q. L. inférieur & 90. Pour les filles: 7 ont un Q. I. moyen et 2
IPont inférieur 3 90,

Une étude plus approfondie des cas d’échecs conduit & incri-
miner des troubles de la parale, des « difficultés spécifiques» et
un milien familial déficient. Ainsi plusieurs enfants déficients
vivent dans des appartements trop exigus (4 personnes dans une
piéce ; 8 personnes dans 2 piéces; 5 personnes dans une piéce;
9 personnes dans 2 piéces), dans un climat détérioré. Mais hélas,
cette étude ne nous dit rien des 33 enfants qui ont une honne
réussite scolaire. Cette absence de données enléve heaucoup de
valeur i la communication citée.

— Nous avons fait allusion i la surcharge des logements qmi
se rencontre surtout pour les couches sociales écomomiquement
défavorisées. Le manque de place se répercute sur le mode de tra-
vail des enfants, Les logements trop exigus se remcontrent en
général davs les catégories sociales inférieures., Cela ressort de
Particle de M..J. Chombart de Lauwe (59), mais aussi de nom-
breuses enquétes. Citons a titre d’exemple, les conditions de vie
dans les hdtels meublés de la région parisienne. Ces conditions
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lamentables sont rappertées par A. Vieille (373). Il est fréquent
de veir 3 ou 6 persennes dans une piéce de meins de 20 métres
carrés. De plus, les lecataires sent les victimes de constantes vexa-
tions et de multiples interdictions. Le travail intellectuel n’est
¢videmment pas possible dans les conditions lides 4 ce type de
legements.

L’exiguité des legements, renforcée par des attitudes fami-
liales, influent sur Iemplacement de iravail des eafants. C’est ce
qui ressort de I’étude de J. Jenny (195). « Qu'il s’agisse aussi bien
®’éceliers, de cellégiens, de lycéens ou d’étudiants, une telle dif-
férenciation apparait 4 ce propes (I’emplacement de travail) entre
les catégeries sociales des parents, reflétant et méme accentuant
les différences d’orientalion scelaire des enfanis» (p.206). Les
fils des travailleurs manuels deivent travailler dans un local com.
mun plus souvent que les enfants issus de couches sociales supé-
rieures. Ainsi, la plupart des enfants d’ouvriers deivent faire leurs
tiches 4 1a cuisine ou dans la salle de séjour, alors que les enfants
des couches privilégiées peuvent s’installer dans leur chambre,
méme &’ils 1a partagent avec un frére eu une secur, Ces remarques
sont valables pour tous les miveaux scolaires.

I1 est évident qne la cuisine a’est pas un lieu idéal de travail :
bruits, manque de cenfort. La table n’est pas teujours libre. 1 est
impossible d’y dépeser ses affaires et d’aménager un certain
confort, une place de travail personnelle et chaude. Psychelegi-
quement, Pambiance «n'y est pas». Dans le living-roem, I'enfant
deit subir le bruit des conversations de ses parents, des interpel-
lations constantes, Souvent les parents ne cempremnent pas les
impératifs psycholegiques de 'étude, ne pensent pas deveir renen-
cer aux émissions radiephoniques. L’enfant ne peut donc pas se
concentrer sur sen travail ; il se disperse et devient instable,

Les contraintes financiéres sent intimement liées 3 ces faits.
Trés souveunt, selen notre propre expérience, la ot la place serait
suffisante peur permettre a 'enfant de travailler dans un endreit
bien & lui, on inveque les frais d’éclairage et de chauffage pour
Pobliger & travailler dans la salle commune.

¢.) Les centraintes financiéres peuveni agir par le biais du
coilt des études, les problémes d’écolage, le coiit des fournitures,
de la pension, des déplacements et, enfin, du manque & gagner.
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L’enfant «<aux études» coiite de l'argent an lien d’en gagner!
Une preuve indirecte de ce facteur nous est fournie par une
enquéte vaudoise de 1954, a laquelle a travaillé J. C. Eberhard
qui en cite quelques résultats (94, p. 71). En effet, Penseignement
commercial qui ceiite autant qu'un enseignement gymuasial attire
nombre d’enfants des couches populaires. Mais a la différence
des études gymuasiales, la formation commerciale déhouche rapi-
dement vers un dipléme permettant Pexercice d’un métier. Clest,
en somme, une école professionnelle. L’enseignement gymnasial
ne se suffit pas 3 lui-méme, 11 doit &tre complété. Engager ses
enfants dans cette voie, c’est s’engager soi-méme dans une aven.
ture financiére dont on pe connait guére lissue. Notons que les
rarcs étudiants universitaires provenant des couches populaires
ne reg¢oivent pas leur argent de leurs parents. I ressort de Pen-
gquéte de H.-P. Cart (47,p.12) que, si pour les professions intel-
lectuelles, industrielles et commerciales, les parents fournissent
soit la totalité, soit plus de la moitié du «revenu » de I’étudiant,
les employés et ouvriers ne peuvent subvenir a l'entretien de
leurs enfants que pour une part relativement modeste (30 a 50 %},
le reste provenant de bourses d’études, d’emprunts ou de préts
d’honneur, mais surtout du travail de Vétudiant. Dans ces condi-
tions, les pareats u'ont probablement pas tendance 4 envoyer leurs
enfants « aux études », car ils ne peuvent leur agsurer une subsis.
tance normale: surtout si les enfants doivent quitter le domi.
cile paternel,

L’influence des disponibilités financidres est encore attestée par
le fait que lorsque le nombre d’enfants est plus grand dans uae
méme catégorie socio-économique, les taux de scolarisation dé-
croissent. Cela ressort surtont de enquéte de P'INED (I87) et du
rapport de H..P. Cart (47).

d.) Toujours liée au nivean socio-économique de la famille,
on trouve la «cnlture matérielle » (voir M. Erard, 99, p.45) de
la famille. Sous cette dénomination, nous entendons réunir toutes
les incitations du milieu, livres, voyages, objets, relations sociales,
possibilités de discussion, niveau et qualité de Pinteraction sociale.
Les grands maitres contemporains de la psychologie génétique
s’entendent pour affirmer D'importance primordiale du contact
avec autrui, des possibilités d’expériences, de Dincitation du
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milien. H, Wallon, par exemple, insiste dans maints articles et
dans son petit livre L’Evolution psychologique de U'enfant (376)
sur les alternances fonctionnelles. Ce meodéle est schématisé avec
bonheur par M. Reuchlin lersqu’il dit: «...dune fagon générale,
cette zlternance s’établit entre deux types de phases, Tout d’aberd,
celles au cours desquelles l'individn parait s’édifier, soit par le
fait d’'une maturation organique, soit par le fait d’une asgimilation
personnelle de ce que lui apporte le milieu ». Ce sont des phases
gue H. Wallon qualifie de centripétes, « A ces phases s’en oppo-
sent d’autres ou l’individu parait se consacrer surtout a ’établis-
sement de ses relations avec extérieur, phases au cours desquelles
les possibilités acquises au cours des phases précédentes sont mises
en ceuvre au cours d’exercices et d’expériences. » (28, pp. 85-86). -

Le monde extérieur serait donc nécessaire, selon H. Wallon
(les idées de J. Piaget vont dans le méme sens}, an développement
des aptitudes de l’enfant afin qu’il puisse exercer ses pouvoirs, les
enrichir de contenus divers et les différencier. Les objets au méme
titre que les personnes, entrent en jeu dans ce precessus de matu-
ration. Il existe des débuts de preuves expérimentales,

Pour demeurer dans le doemaine de la psychologie génétique,
nous examinerons d’abord quelques travaux de B.Inhelder. Dans
son livre, Le Diagnostic du raisonnement chez les débiles mentaux,
elle examine des cae particuliers, en vue de déterminer le mivean
opératoire des sujets, connus par ailleurs comme mentalement
déficients. 11 y a évidemment dez niveaux de déficience trés divers.
Mais, il est un type de déficients qui nous intéresse particuliére-
ment. On trouvera des sujets qui semblent définitivement installés
34 un nivean opératoire non évelué. Cela ressort de toutes leurs
réactions aux questions du psycholegue. Mais il en est d’autres
dont D’attitude oscille enire un stade régressif et nn autre stade
progressif, qui hésitent, régressent et fnissent par donner des
réponses progressives et s’y tenir. On assiste ainsi, au cours d'un
entretien, 4 une progression dans le systéme opératoire. Tl est i
noter que les sujets sont des retardés. Tous ou presque ont I’ige
o1, habituellement, les opérations fermelles sont en place ou sont
en train de se consolider, Cependant, ce n’est pas leur cas, 11z sont
restés fixés & un niveau inférieur. Ceci est important, Un progrés
de la part d’un de ces individus placé dans de bonnez conditions
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pourra €ire alors attribué 3 une influence bénéhque du milieu.
B. Inhelder n’hésite pas a faire ce pas quand elle dit (p.197):
«.léchange intellectuel d’un individu avec soa milieu peut retar-
der ou accélérer, selon les cas, le développement de 1a pensée ».
A la méme page, parlant des progrés d’une fillette retardée, légé-
rement débile, elle écrit: «..uae fois placée dans une ambiaace
intellectuelle qui teaait compte de ses difficultés et stimulait ses
efforts par des méthodes de travail adaptées, I'enfaat a fait de
réels progrés et a pu suivre jusqu'au bout le programme spécial
des classes dites de développement ». En somme, dés que les condi-
tions de Veatretien laisseat apparaitre une progression du nivean
du raisonnement, B. Inhelder va prounestiquer une certaiae éduca.
bilité du sujet. Et ¢’est par P’action d’un milieu bienfaisant et sti-
mulant qu’ea centribuera i cette éducabilité. Nous objecterons a
ces vues que 'importance atmribuée aux raisonnemeats progressifs
est trop grande. Rien ne nous dit d'une fagon absolue que lorsqu’on
rencontre ua tel pbénoméne, on ne se trouve pas en face d’un
sujet en évolution — lente certes — qui atteindra un meil-
" leur niveau opératoire par simple maturation, en dehors d’une
influence prépondérante du milieu d’éducatioa. Des études statis-
tiques, avec groupe de contrdle, sonit nécessaires. C’est pourquei
nous avons parlé de «débuts de preuves expérimeatales ».

Mais i) existe d’autres indices. D. Van Alstyne, que cite H. E.
Jones (194, p. 937), a trouvé que le niveau d’intelligence de l'ea-
fant (Kubmann-Binet) est en corrélation de 0,50 (% 0,06) avec
la possihilité d’atiliser les’ jouets de construction et de 0,32
(% 0,07) avec le nombre d’heures que les adultes passent avec les
eafants. Evidemment, et avec D). Van Alstyne, on doit remarquer
que ces corrélations ne permettcnt aucune conclusion en ce qui
concerne les facteurs causals. Par exemple, la possibilité d’utiliser
ou non des jouets de construction est partiellement en relation
avec le niveau socio-éconemique, Aussi, on ne peut dire ce qu’on
mesure de I'influence du niveaun socio-économique ou de l'influence
d’une composante de ce niveau. Mais il faut &ire réaliste, Le niveau
socio-économique doit bien agir par quelques cbtés et il est rai-
sonnable, vu 'importance de la corrélation, d’inférer une liaison
entre Vintelligence et, par exemple, Vutilisation de jouets de
construction. Notoas que les enfants ont trois ans en moyeane et
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qu’a cet dge se développe Pintelligence sensori-motrice, La méme
enguéte reléve une corrélation de 0,60 entre I'ige mental des
enfants et I'édncation de la mére ; et une corrélation de 0,51 quand
on counsidére I’éducation du pére. L’éducation est liée au niveau.
socio-économique, La différence (nous ne savons hélas pas si elle
est significative) est symptdmatique de I'importance de la qualité
des échanges, puisque la mére a probablement plus d’influence
que le pére sur le jenne enfant.

Les voyages sant aussi en relation avec le dévelappement intel-
lectue]l de D'enfant. On trouve une revue dans D, Mac Carthy
(227, p. 885). Cet auteur cite une premiére observationde J. Dre-
ver (1915.1916) qui, aprés avoir comparé les vocabulaires de ses
trois enfants, qui avaient bénéficié d’un milien trés large avec
des voyages importants, et les vocabulaires d’enfants des taudis,
concluait : « Le développement da milien d’un-enfant tend tou-
jours & augmenter les sabetantifs par rapport aux autres parties
dn discours. Par contre si le milien est constant, ou relativement
constant, les antres parties du discours augmenteront par rapport
aux substantifs. » C. H. Bean a également montré, en 1932, que les
périodes d’accroissement rapide da vocabulaire coincidaient avec -
le développement de I'expérience de enfant, grice i des voyages,
Mais les périodes de construction des phrases étaient paralléles a
des périodes intermédiaires sans événements.

e) Le probléme des naissances multiples doit également &tre évo-
qué dans cette section pnisque la présence de fréres plus ou moins
proches constitue un élément du milieu.

E. J. Day (cité par 227,p.888) a constaté que les jumeaux
étaient sensiblement retardés dans tous les domaines du déve-
loppement du langage par rapport aux singletons. La longueur
moyenne des réponses des jumeaux est 1égérement inférieure a celle
-des singletons de 3 ans (utilisation des techniques de D. Mac Carthy
pour la mesure du développement du langage). Une comparaison
des gains annuels indique que "accroissement de la longueur des
réponses est inférieure a celle constatée chez les singletons. H. J.
_Day attribue ces différences & la situation sociale particuli¢re des
jumeaux en écrivant: « On ne peut apprendre aussi vite ni aussi
bien lorsqu’on a pour compagnon un individa si voisin de son pro-



— 112 —

pre niveau, qu'un individu en avance. Les satisfactions de cette
intimité peuvent suffire aux jumeaux alors que les enfants seuls
sont incités & chercher leur satisfaction dans un demaiwe plus
étendu » (cité par 227, p. 888). Notons ensuite avec E. A. Davis (cité
par 227, p. 889) qu’arrivés a I’école, les différences entre les enfants
teundeut & s’ameindrir. Le handicap initial de I'absence de commu-
nications différenciées semble étre an moins partiellement vaincu.
Ce fait tend & coufirmer I'effet stimulant de certains milienx.

f} Le travail des méres est souvent per¢n comme un élément
du miliecu néfaste peur le travail et I'équilibre des enfants, On
creit, en outre, que la propertion des méres qui travaillent est d’au-
tant plus grande que le niveau secie-économique est bas, Cela ne
correspond pas teut & fait 4 la réalité ainsi que le montrait ume
enquéte frangaise de M.Guilbert et V. lsambert-Jamati (151, p. 116)
résumée dans ke tableau ci-aprés:

Proportion des femmes qui travaillent, en fonction de la dimension
de la famille et de la catégorie socie-économique du chef de famille

3 enfants
Sens enfants I enfant 2 enfants et plus
/o Sty b/g %4
Professions libérales
et intellectuelles 33 30 20 26
Employés 31 29 17 2
Ouvriers d’industrie 38 30 19 12

11 est certain que, qualitativement, le travaidl des femmes appar-
tenani anx couches sociales les plus élevées n’est pas le méme que
celui des femmes appartepant 3 un milien plus modeste. Le travail
de ces derniéres est un travail résultant de la nécessité la plus
absolue. Le travail des autres est davantage un travail de vecation.

De méme la situation en résultant pour I'enfant est différente.
Dans un cas, il sera plus eu moins abandonné, laissé 4 lui-méme ;
dans ’autre cas, il bénéficiera d’égards particuliers.

Mais toujours est-il que le tableau que nous avens repreduit ne
nous permet pas de conclure que le travail des méres (s’il a une
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influence sur le rendement scolaire) défavorise systématiquement
les enfants appartenant au milien ouvrier, bien au contraire. On
pent d’ailleurs se demander si 'absence d’un revenu complémen-
taire, donc du travail de la mére de famille, n’est pas néfaste dans
la mesure ob les enfants sont privés de voyages, de vacances on
d’autres contacts avec le milieu. Dans ce cas, les enfants des couches
laborieuses seraient défavorisés par le non-travail de la mére.

~ D’autres études permettent de préciser 'importance du facteur
considéré.

L. W. Hoffman (181) a étudié 88 cas d’enfants dont la mére tra-
vaille (groupe A); 65 d’entre elles aiment leur travail (Al); 23 ont
une attitude négative (A2). On notera que les ouvriéres qualifiées,
les comptables et les secrétaires ont ume attitude négative plus for-
tement marquée que les autres travailleuses, Ces 88 enfants sont
appariés avec 88 autres (groupe B) dont les méres ne travaillent pas,
L’anteur constatera des différences entre les deux groupes. Mais
aussi, le modéle des différences constatées chez les enfants dont la
mére aime son travail est bien dilférent de celui constaté chez les
enfants dont la mére n’aime pas son travail. 8i 'on prend le juge-
ment du maitre comme critére, on remarque que les enfants dont
la meére travaille accomplissent dcs performances plus faibles que
ceux dont la mére ne travaille pas, La différence entre les denx
groupes (A et B) est significative 2 P.05. Mais les deux sous-groupes
Al et A2 ne sont pas nécessairement dans la méme situation, Si
les performances sont faihles, cela mne signifie nullement que les
aptitudes le sont. Les résultats aux tests d’intelligence (Primary
Learning Aptitude Test et Detroit Alpha Intelligence Test) mon-
trent que les éléves du sous.groupe Al sont inférieurs & ceux du
groupe B (significativement}, ce qui n’est pas le cas pour ceux du
sous-groupe A2, Comment expliquer ce phénoméne ? L'étude du
comportement des meres donne un début d’explication : celles qui
aiment leur travail nourrissent un complexe de culpabiliié, selon
I’hypothése de L. W. Hoffman, et se montrent plus aimantes envers
I'enfant ; celles qui n’aiment pas leur travail sont meins aimantes
que les méres qui ne wravaillent pas.

Les méres du sous-groupe Al nourrissant un complexe de culpa-
hilité sont moins sévéres, moins autoritaires et surtout moins exi-
geantes envers leurs enfants, Ces derniers deviennent excessivement

8
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dépendants, manquent de motivation, perdent toute initiative et le
goiit du risque, lls ont tendance i jouer avec des camarades plus
jeunes gu’enx, ne nouent que peu de relations d’amitié, ant peun
d’influence et de succés avec leurs pairs. Leur monde zocial se rez-
treint ; leurs aptitudes intellectuelles en sonffrent, de méme que
leurs performances scolaires.

Les enfants duo sous-groupe A2 sont moins choyés. On réclame
d’eux une participation aux tiaches ménagéres quotidiennes, [ls sont
confrontés a des difficultés qu’ils daivent surmonter. Face au monde
extérieur, ils ne sont pas inactifs. Leurs aptitudes peuvent danc se
développer. Lenrs performances scolaires ne sont cependant pas &
la mesure de leurs capacités. L. W, Hoffman attribue cela au fait
que ces enfants se rebellent contre lear sort et ne zont, par consé-
quent, pas capables de mobiliser lenrs pauvairs pour I’école.

Dans cette étude américaine, les enfants semblent souffrir, d’une
facon ou d’une autre, du travail de Ia mére. Cependant, une étude
allemande (335), menée pour les années 1952-1955 sur 3.500 enfants,
tend 4 démantrer que, dans une perspective longitudinale, le travail
de la mére n’apporte aucune perturbation, ni dans le cemporte-
ment de Penfant ni dauns se: performances, ici mesurées soit par
le calcul, soit par ’allemand. On étudie des enfants de 6 & 10 ans
environ, Les différences constatées, pour les gargons, ne sont pas
statistiquement significatives., Dans la méme perspective, en arith-
métique {comme d’aillenrs dans le comperiement général) les hilles
sont dans le méme cas que les gargoms, On notera cependant que
pour la premiére année, les filles dont les méres travaillent produi-
sent de meilleures performances arithmétiques. Mais cette diffé-
rence n'est que passagére. Elle n’est pas retrouvée I"année snivante
(cf. p. 348). 11 ressort de la méme enquéte que, soit la cessation,
soit la prise d’un travail par la mére, prevoqne quelques madifica-
tions passagéres, Mais encore ici, pour suivre les conclusions de
I’anteur, les différences ne sont pas persistantes dans une perspec-
tive longitndinale. Cependant, les garcons dont la mére a cessé le
travail, en 1953, ont, dans les années suivautes, en moyenne, de
meilleures notes d’allemand que leurs camarades dont la mére a
pris un travail en 1953 (1™ année de scolarité). Ces différences sont
significatives. On constate un phénoméne semblable en arithmétique
pour les mémes enfants. Mais rien de tel n’est noté pour les filles
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(ici, il est bon de rappeler que nous avons vu que les filles sont
en général moins sensibles que les garcons amx déterminismes
sociaux). Mais en régle générale, si les méres cessent le travail aprés
que leurs enfants ont fréquenté ’école pendant 3 ans, les résultats
et les comportements de ces derniers ne sont pas significativement
différents de ceux des enfants dont la mére prend un travail en
1955 (aprés 3 ans de scolarité de ’enfant). En conclusion, le travail
des meéres n’aurait pas d’influence générale sur le comportement
intellectnel de I’enfant. Cependant, la mise au travail de la mére,
alers que le garcon commence sa scolarité, aurait un effet aégatif
sur le rendement scolaire des garcons,

Comment concilier les deux enquétes rapportées 2 Nous pensons
pouvoir le faire par l'intermédiaire des conduites et attitudes de la
mére. Constatons d’abord que la premiére de ces enquétes est amé-
ricaine, ’autre allemande. Les conditions de vie et de culture de
ces deux pations sont probablement différentes, ce qui exclut une
comparaison directe. Mais nous avons vu, dans I’enquéte américaine,
des changements de comportement de la mére se répercuter sur les
enfants. Rien de cela n’apparait dans 'enquéte allemande, Le fac-
teur déterminant doit vraisemblablement étre trouvé a ce aiveau.
Les méres allemandes n’éprouvent pent-étre pas de sentiment de
culpabilité a délaisser leurs enfants pour aller travailler.

g) Restent & examiner, au niveau écologico-morphologique, les
problémes de 1’école. Dans la plupart des pays, on connait I’école
i classe unique ou, & défaul, les classes a plusieurs ordres. En Suisse
romande, il est fréquent, dans les petites localités, de diviser P'école
primaire en deux niveaux : la classe inférieure que dirige une insti-
tutrice et la classe supérieure, le plus souvent dirigée par un insti-
tuteur. Parfois, on trouve trois classes, rarement plus, Les villes
bénéficient de la classe & un seul ordre, En régle générale, lorsque
I’école est organisée en classes 4 un seul ordre, les éléves changent
chaque année dc maitre, Dans le cas contraire, un méme maitre
les «suit » pendant plusieurs années, voire toute leur scolarité.

La classe i plusieurs ordres défavorise-t-elle les enfants ? On le
dit habituellement. Les données scientifiques sont relativement
rares. La 24¢ Conférence internationale de I'Lnstruction publique
s'est ocenpée de I’école 2 maftre unique (62). Auparavant, le BIE
(Bureau Internatipnal de I'Education) a lancé une enquéte, en
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demandant aux responsables des pays membres de donner leur avis
4 propos de ce genre d’école. Les avis donmés me semblent pas
fondés sur des données scientifiques, mais plutét intuitives ou poli-
tiques. Un organe administratif ou politique a été chargé d’élaborer
les réponses.

Parmi les avantages liés & ce genre d’école, on signale la possi-
bilité de donner nn enseignement dans les endroits les plus reendés
du territeire ; le fait qu’un maitre unigue suive les enfauts pendant
plusieurs années ; gue daus ce cas il sache s’adapter & ses élaves.
L’éeole devient une grande famille, Les avantages sont cependant
presque exclusivement administratifs ou économiques, surtont pour
les pays pauvres (62, p. 54).

Mais les incouvénients dominent. Les maitres doivent s’occuper
de plusieurs degrés, ce qui équivant a une surcharge, d’autant plus,
qu’en situation rurale, 'instituteur est le conseiller et Vanimateur
culturel de la communauté, Les éléves, enx, sont mélés a des éléves
de tous iges. lls ne bénéficient que d’un contact restreint avee le
maitre qui deit diviser son temps. Il est ainsi fort possible que les
enfants ne reg¢oivent pas toujours tous les conseils qu'ils seraient
en droit d’obtenir. Beaucoup ne peuvent recevoir aucune aide,
Enfin, il faut noter gue ces écoles sont trés pauvres, Ce sont les
gens de la campagne qui les entretienment avee lenrs maigres
moyens, On trouvera une courte description de cet état de choses
dans un article de M.-Th. Manrette et L. Schwartz(232). Nous avons,
plus haut, mentionné Pinfluence négative du mangue de contacts,
avec les choses et avee les personnes, ce mangue se traduisant par
une absence de stimmlations. M.-Th, Manrette et L. Schwartz ont
tenté, dans une expérience pilote portant sur 450 enfants de 12
écoles d’une région trés pauvre, a I'écart de toute ligne de chemin
de fer, 3 100 km, de Paris, de compenser, par injection venant du
dechors, ce manque de stimulations, C’est ainsi qu’ils ont mis a dis.
position des enfants des livres attrayants, des images (reproductions
d’art), des expositions (sur les chemins de fer, les poissons et le
musée du Louvre), des spectacles et des films. Notons que le nivean
de ces enfants était trés has. Aprés une année d’expérience, chez
tous, on hete un éveil et un imérét marqué. Mis en contact avec
des élémenis culturels riches et nouveaux, il se réveillent promp-
tement et ont des réactions analogues 2 celles d’enfants de milienx
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plus favorisés: joie accompagnant la satisfaction de la curiosité,
attente et demande d’éléments nouveaux, consciences rapidement
éveillées aux possibilités de la vie et du monde (p. 201).

Ajoutons a ceci que le cinéma s’est montré d’une importance
considérable dans la communication d'images et de souvenirs. Mal-
heureusement nous ne possédons pas de données sur I’évolution dn
Q. 1. des enfants de cet écbantillon.

Cependant, A. Anastasi (3, p. 235) rapporte une enquéte de 1942
ou on a comparé les enfants d’vne communauté rurale des trois
premiers degrés fréquentant des « consolidated scbools» et les
enfants d’une communauté comparable fréquentant des. écoles 2
classe umique. Les résultats au Stanford-Binet sont nettement en
faveur du premier type d’école. L’autenr de ’enquéte attribue ces
différences aux facilités d’éducation supérieure apportées par les
« consolidated -schools ».

1l semblerait done que I’école 3 classe unigue, d’une part par
sa pauvreté, d’autre part par la surcharge du maitre qui n’est sou-
vent pas formé spécialement pour sa tiche, constitue un handicap
pour les éléves qui y sont enveyés. Une confirmation: R. Zazzo
(396, p. 866) rapporte le fait suivant : les écoles communales d’ap-
plication sont de méme composition que les écoles communales,
Cependant, les conditions pédagogiques y sont meilleures. Le maté-
riel excellent. Les éléves sont mieux suivis. Il en résulte, comme
le montre le tableam ci-dessous, que la réussite y est meilleure
que dans les écoles communales classiques.

Pourcentage d'éléves retardés dans deux types d’écoles

Classes Ecoles communales Ecales d’application
CP (cours préparatoire) 23.4 17,5
CE1 (cours élémentaire) 35 . 20,7
CE: (cours élémentaire) 39 19.6
CM: (cours moyen) 47,4 26,9
CM: (cours moyen) 40 19,5

Le fait est conclnant. Il confirme indirectement le préjudice
dont souffrent les enfants des classes uniques {le maitre ne peut
s'occuper assez des enfants; souvent la clagse est matériellement
sons-équipée).
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Enfin, a en croire L. Heury (187, p. 93), les écoles de campagne
seraient défavorisées par une migration orientée des maitres. Cette
hypothése résulte d’un examen des résultats scolaires daus les
divers arrondissements de Paris. En effet, «les maitres les mieux
notés, ayant une plus grande liberté de choix, se portent naturel-
lement sur les quartiers ou les communes réputés agréables, en
raison du haut niveaun socio-économique de leurs habitants » {(p. 93).

3.13. RESUME : LES DETERMINISMES
RELEVANT DE L’ANALYSE ECOLOGICO.MORPHOLOGIQUE

Dans cette section, nous allons reprendre rapidement les résul-
tats principaux de notre examen. Les déterminismes écologico-
morphologiques qui affectent les réserves de compétences sout les
suivants :

a) Le déterminisme géographique. — J. Ferrez a mis en lumiére
ce déterminizme pour la France, en se référant au taux de scola.
risation. Compte tenu d’auires déterminismes que nous connaissons,
on peut cependant dire qu’il peut s’appliquer i d’autres critéres,
comme l'intelligence et 'orientation scolaire. La dispersion de I’ha-
bitat peut agir par trois biais au moius. En premier lien, citons
I’action par manque de contacts : les individus n’ont que peu I’oc-
casion de remconirer d’autres personnes, de confrouter Jeurs idées
et d’élargir leurs horizons, D’autre part, la culture matérielle est
restreinte et peu diversifiée. En deuxiéme lieu, il faut citer 1’éloi-
gncment des ceutres. Cela fait que le mode de vie se replie lui.
méme en un cercle fermé, intellectuellement conforiable, qui tue
{a curiosité. En troisiéme lieu, le manque de contacts et I'éloigne.
ment des centres laissent les gens dans Jignorance d’un certain
nombre de faits sociaux et de certains changements: les carriéres
et les débhouchés scolaires, en 'occurrence.

Ce premier déterminisme semble difficile & vainere. Le ramas-
sage scolaire peut pallier la fatigue qui uait des longues distances
a parcourir et la sous-scolarisation. 1 est plus difficile de remédier
au manque de contacts, soit humains soit matériels., Des décisions
pelitiques doivent intervenir en vue de procéder 4 nn aménagement
régional. L’ignorance peut éire comblée par une information sys-
tématique des parents et par des visites a domicile.
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L’équipement scolaire régional est une autre variable affectant
les compétences. Quatre exemples, tirés de 1’expérience frangaise,
nous ont montré I'impertance de la géegraphie scolaire. L'absence
d'un lycée on d'un collége d’enseignement général (CEG) dans un
rayon peu éloigné freine considérablement la scelarisation. Une
politique de décentralisation et de planification scelaire peut remé-
dier a ce déterminisme.

La structure éconeamique de la régionm est une troisiéme grande
variable qui conditionne la recherche des compétences et la scola-
risation. Nous avens remarqué, en Suisse pour deux petites cités
jurassiennes, et en France pour certains chefs-lieux, que Pintelli
gence et la réussite scolaire étaient relativement bennes et que ce
fait pouvait étre atiribué aux fonctiens sociales de la localité : ces
villes sont de petits centres régionaux olt se concemntrent la vie
pelitique, administrative, enlturelle et coemmerciale. Ce facteur
renveie i la compesition socie-éconemique de la pepulalion, mais
aussi au style de vie caractérisé par des contacts multiples et nne
culture matérielle relativement différenciée.

Nous avens cependant noté que certaines régions sont dominées
par une industrie taylerisée qui, dans une premiére phase, fait
renoncer a I’école : les enfants, les filles surteut, vent travailler &
I'usine, gagnant ainsi leur vie relativement cenfortablement peur
des jeunes qni n’ent pas encore de grands besoins financiers. Nous
‘avens remarqué que certaines industries en prefitent pour établir
des ateliers taylorisés, eu des chaines de mentage, ne nécessitant
qu'une main-d’ceuvre nen qualifiée.

Le déterminisme des petites villes adminitratives est favorable.
Le secend I’est beaucoup meiws. Les jeunes filles sont particuliére-
ment touchées. Il faut done faire appel, ici, & un déterminisme lié
aux attitudes envers la femme : on pense souvent que la place de
la femme est au foyer et on ne I'encourage pas & une formation
professionnelle suffisante, Pour les études et les apprentissages
(sauf certains) la sélection est excessive. Remédier & cela implique
des changements d’attitndes. Cependant, le meouvement semble
amorcé, dans certaines régiens en tout cas.

b} -Le déterminisme socio-économique et familial. — Le niveau
éconemique de la famille a certainement une impertance, nen pas
tellement dans la formation de I'intelligence que dans les taux de
scolarisation et les orientations professiennelles, Par manque de
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moyens, on va préférer certaines orientations a d’autres : par exem-
ple, Iécole de commerce, qui, quoique donnant accés a certaines
seclions universitaires, est surtout choisie parce qu’elle débouche
sur une profession. Le gymnase, lui, ne débouche que sur une auire
école. En choisissant Vécole de commerce, on choisit upe période
de sacrifices finaneiers connue, bien délimitée dans le temps. Des
questions d’attitudes, d’idées et de valeurs penvent s’ajouter a cela.
L’apprentissage peut &tre préféré a I'école parce qu’il est moins
onérenx. Des systémes de bourses peuvent remédier 4 ce détermi-
nisme. Mais, méme sur le plan de la siratification socio-économigue,
le niveau économigque n’est pas senl déterminant. D’autres compo-
santes, comme le pattern de cnlture présenté par un groupe, peu-
veut jouer un rdle. C’est ainsi que, dans une enquéte du Bainaut,
on a constaté que, quoique le niveau économique de certains
milieux ruraux soit plus haut que celui de groupes de citadins,
leur rendement aux tests demeurait inférieur.

Les changements de milien familial illustrent cette influence.
Par exemple, dans un orphelinat bien dirigé, les enfants provenant
de couches sociales inférieures ont tendance & améliorer leur niveau
intellectuel, alors que ceux qui appartiennent & des couches supé.
rieures montrent une tendance inverse. Si, dans une famille nor-
malement constituée, des perturbations interviennent, par exemple
3 la suite de la mise au chémage du chef de famille, les notes
scolaires baissent, car le travail scolaire est perturbé a Ja suite
d’une certaine modification du climat familial. Quand un milien
familial a é1é défavorable a un enfant, il y a donc lieu gque I’école
prenne en main sa formation avec une attention particuliére. Les
écoles enfantines seront particuliérement efficaces a ce miveau.

Un milieu défavorable a des effets cumulatifs. Cest le cas des
enfants de bateliers que nous avons relevé dans motre 2° partie
(cf. 198, p. 942). Une autre preuve de ces effets se trouve chez
A. Haramein (165) qui eonstate, & Genéve, que I’écart entre les
notes moyennes des enfants issus des couches mannelles et celles
des enfants issus des couches «intellectuelles s augmente du pre-
mier au ¢inquiéme degré primaire, avec un brusque saut au troi.
sidgme degré (p.99). Er cela, malgré le fait que les enfants sont &
Vécole enscmble. C’est pourquoi I’école doit étre partieuliérement
attentive & ¢c déterminisme.
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La volenté de scelarisatien n’est pas la méme dans les diffé.
rentes couches seciales, Celle des conches supérieures est particn-
liérement marquée. A tout prix, dans ces milieux, on veut que les
enfants suivent un enseignement secendaire, méme #’ils sont déja
retardés en primaire. On a probablement recours, pour cela, 2 des
lecons particuliéres et & un entrainement intensif des enfants. Cette
attitnde ne se retreuve pas dans les couches seciales inférieures :
on censtaterait plutét une tendance oppesée. lei, le redenblement
conduit plus seuvent & Pahanden qu'a la peursuite acharnée de
I'instruction. Ce phéneméne peut &tre combattu par I’école de
diverses maniéres : en créant des classes d’appui eu les enfants qui
ent des handicaps limités peuvent trouver un enseignement adapté
pendant nn temps, afin qu’ils puissent ratiraper leur retard; en
évitant de faire doubler des éléves qui ne bénéficieraient pas de
celte mesure ; en créant un systéme d’école de base ol la sélectien
n’est pas le but principal; en individualisant I’enseignement, comime
neus le mentrerens plus loin ; en ayant de nombreux contacts avec
les parents et en prenant teute décisien cencernant ’enfant en
accord avec eux.

A capacité égale, les orientations scolaires en prefessionnelles
différent également. L’enseignement long est le privilége des
enfants issus des couches supérieures. Au niveau universitaire, les
enfants des couches sociales faverisées cheisissent les branches
théorigques. Les autres s’orientent plus velentiers vers les sciences
exactes. Le premier de ces phéneménes n’est pas souhaitahle. On
peut le neutraliser partiellement par 'infermatien et ’erientation
scolaire. J] n’est guére possible de juger D’orientation an sein de
Puniversité.

¢) Autres déterminismes écologico-maerphologiques. — Ici, en
rencentrera d’aberd le prebléme de la santé. Dans certaines régiens,
tout an meins, les couches seciales inférieures n’ont qu'une santé
médiecre. Leurs absences de I’écele sont assez prelongées. Clest
d’ailleurs par ce biais que le factenr santé peut agir sur le snccés
scolaire, Selon G. Rebin, certaines affections freinent la mohilisa-
tion des capacités psychiques. Une médicatien adéquate pourrait y
remédier. Sur le plan secial, une action préventive et éducative en
matiére de soins médicaux pourra cembattre ce déterminisme,

La putritien a son impertance, surteut en bas ige. Dans nes
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régions, on deit sertout rencontrer une malnutrition qualitative
qui peut provequer une baisse de la concentration et une fatiga-
bilité accentuce.

L’habitat et les conditions de trawail interviennent alors. Dans
les milieux pauvres, les conditions de logement sont souvent défa-
vorables. L'enfant qui doit étudier n’a pas de «coin» a lni o il
lni s0it possible d’aménager une zone de tranquillité propice 4 son
travail. 1} doit s’accommeder des locaux communs, La solution de
ce probléme passe par celle de 1a crise du logement: dn point de
vue financier et spatial. En attendant I’éeole peut mettre des
locanx de travail, en dehors des heures de classe, a la disposition
des étudiants et des enfants qui n’ont pas, &4 la maisen, le confort
nécessaire.

La nature de la culture matériclle et Pintensité des contacts
humains différencient les couches socio-économiques. Ces deux
éléments ayant une importance primordiale dans la genése de
Pintelligence, on comprendra que certaines catégories sociales
soient défavorisées. Le probléme peut &tre résolu par la voie la
plus difficile : la réforme sociale qui metira des biens, en suffi-
sance, a la portée de chacun. L’école, également, pariant sur I'ave-
nir pourra décider de donner 3 chaque individu une culture mini-
male qui Vaidera a enrichir ses contacts humains. A plus courte
échéance, dans les poesibilités des bommes d’action de mainte-
nant, nous pensons que I’enseignement préscolaire, les aides fami-
liales et les eréches ont un réle important a jouer : les aides fami-
liales par leurs conseils; les créches et les autres établissements
préscolaires en compensant le manque que les enfants ont i la
maison.

Le travail des méres de famille ne semble pas particuliérement
affecter le succés scolaire mi 'orientation, Dans certaines circons-
tances, le revenu additionnel qui provient du travail maternel
peut favoriser les études d’un enfant. L’aspect négatif de ce tra-
vail se manifeste différemment selon Jes cultures: aux USA, les
méres qui aiment lenr travail semblent neurrir un complexe de
culpabilité envers leur famille et «sur-protéger » leurs enfants,
ce qui est néfaste a leur développement. Les méres allemandes
ne paraissent pas nourrir ce complexe de culpabilité quand elles
travaillent. A longue échéance, le travail maternel ne semble jouer
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aucun réle, & I'exception d’un cas: lorsque la mére est mise au
travail alers que Venfant commence I'école. Il n’est pas impos-
sible que la double perturbation qui survient seit cause d'inquié-
tude, de craintes et de désaptation chez I’enfant. Le cas améri-
cain renveie au probléme de la société en géméral et A celui de
la modification des attitudes. Le cas allemand pose moins de
problémes. Qu’en est-il dans les régions suisses ? Des enquétes
s’imposent. '

La classe unique a, également, un effet négatif sur le travail
scolaire. On démontre aisément que le maitre est surchargé, que,
devant enseigner & de nombreux degrés, il ne peut consacrer assez
de temps & chaque éléve. Souvent, il n’a pas regu de formation
spéciale. A ceci il faut ajouter un déterminisme complémentaire :
les écoles a classe umique (ou a un nombre de classes inférieur
au nombre de degrés) appartiennent en général i des commu-
nautés assez pauvres qui n'ont pas la possibilité de donner au
maitre tous les moyens matériels nécessaires 4 une pédagogie
moderne.

Ces écoles ont cependant un aspect positif : elles sont un
moyen valable pour porter la cnlture aunssi loin que possible dans
les régions les plus pauvres et les plus reculées. Pour remédier
i ces inconvénients, on peut envisager la concentration scolaire
alliée au ramassage rationnel des éléves et 4 une large politique
d’équipement.

3.2. ANALYSE DES APPAREILS ORGANISES
3.20. GENERALITES

Ce chapitre traitera des déterminismes affcetant les compé-
tences 4 deux niveaax : Pun macroscopique et global, I’autre par-
ticulier.

Le groupement Ecole est intégré & Ja société globale et occupe
une place dans sa structure. Cette place peut étre considérée
comme un symbole de la considération manifestée & 1’école, de
son réle et de son indépendance. Une premiére section se rappor-
tera & I'étude de deux cas particuliers.

Sans gu’il soit toujours possible de définir 1a place exacte de
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I’école dams la hiérarchie des groupements particuliers, on peut
percevoir les tentatives de pénétration idéologiques par VEtat ou
par d’autres gronpements. C’est ainsi que les problémes de laicité,
les choix économiques et les options culturelles pourront étre
évoqués dans une denxiéme section.

Ces denx analyses relévent d’une approcbe globale.

Si Vécole est conditionnée et soumise i une influence, elle est
aussi partenaire, Au nivean des relations entre groupements il
sera intéressant de mesurer 'importance des contacts que peuvent
avoir les parents et I'éeole pour la mobilisation des compétences,

Enfin, I’école elle-méme est orgauisée et constitnée de sous-
groupements. Cette organisation a-t-elle une influence sur les
compétences ? Certaines expériences le suggérent. Nous devrons
donc examiner des problémes comme ceux du cloisonnement
régional, de intégration des différents cycles, de la sélectivité et
de Porganisation de la classe.

3.21. L’ECOLE DANS LA HIERARCHIE
DES GROUPEMENTS

3.210. Généralités. — M. Erard (99, p. 45) considére Pécole
comme un groupement de formation humaine,

Ce groupement peut étre subdivisé : on distinguera, en effet, des
groupements d’éléves, de maitres, de responsables, une adminis-
tration, une autorité qui accerde des crédits, des commissions
stolaires,

C’est ’école définie dans son sens large.

Cependant, méthodologiquement, on peut opposer Iécole
(maiires et responsables enseignants)  I’auterité dont elle dépend
finauciérement et administrativement. Cetle autorité peut étre
une collectivité publique ou privée. .

Dans le premier cas I’équilibre politique peut jouer un réle
important dans I'idéolegie deminant I’école. La représentativité
des commissions scolaires est également a considérer, de méme
que le degré de centralisation de ’administration scolaire. A forte
centralisation, I'idéologie officielle risque de prédominer. En cas
de décentralisation, cette méme idéologie sera tempérée, modifiée,
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nuancée par les particularismes Jocaux qui s’imposent par I'inter-
médiaire des responsables des communautés locales.

Si Pécole est financée par les organismes privés, elle dépendra
cucore plus fortemeut de P'idéologie des organismes considérés,
Sou éventail sera plus étreit. L’organisme privé, de par sa nature,
est plus bomogéne que la communauté politique oit s’affroutent
diverses tendances. La commuuauté politigue produit des ceuvres
qui résultent d’un compromis constamment a refaire. Au niveau
de l'organisme privé, ce compromis existe également. Mais, il est
moins menacé d'un changement radical. Dans I'organisme privé
(aous peunsons aux écoles confessionnelles) les divergences de vue
sont probablement moins grandes, les extrémes moins éloigaés,
L’organisme privé, dans noire structure européenne, se voit sans
cesse réunifié par la lutte qu’il doit mener — pour préserver ses
droits et faire aboutir ses revendications — au sein de la commn-
nauté politique.

Nous sommes aiasi amenés a imaginer le riche réseaun d’iater-
actions qui peuvent exister entre 1’école et les divers groupements
sociaux au sein de la socié¢té globale. L’école occupe une place
dans la hiérarchic qui peutr étre variable. Ou peut idéalement
examiner des sitnatioas typiques.

a) L'école est au premier rang de la hiérarchie. — Dans ce cas
elle a tendance i prédominer sur les autres groupements particu-
liers qui lui sont sowmis. L’école sera largement maitre de sa des-
tinée et la mobilisation des compétences dépeudra stricterent des
buts qu'elle fixe a Penseigunement qu’elle dispense. lls peuvent
étre multiples, vouloir former une élite, promouveir le dévelop-
pement économigue, assurer a chague individu on harmonieux
développement de son étre ou tounte solution intermédiaire. Ou
peut donc dire que I’école est trés largement libre d’ele-méme,
Reste a savoir dans guelle mesure cette liberté virtuelle s’actua-
lisera : Je dynanisme de ses forces internes déterminera le degré
de la liberté mise en cenvre. Mais ne nous leurrons pas, Il s’agit
d’un cas idéal et n'oublions pas que I'école v’est pas un groupe-
ment exclusif er que de nombreux groupes particuliers y sont
représentés, ne serail-ce que par les commissions scolaires biem
connues en Suisse,
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On peut éventuellement considérer une constitution plus res-
treinte de P’école. On peut trés bien I'imaginer comme composée
des groupements d’éléves, mais surtont des maitres et savants.
Dans ce cas la, 'indépendance de I’école postule la passivité des
commissions scolaires et des administrations gouvernementales,
passivité qui est la traduction d’attitudes d'indifférence, d’admi-
ration ou de confiance faite am savant. C’est un peu le renonce.
ment de la république devant «la méritocratie» & qui on fait
confiance pour une politique scolaire conforme aux intéréts per-
gus ou réels de la communauté politique. Dans ce cas, ’école est
politiquement libre ; ses propres forces déciderant de toute créa-
tion. Mais cette situation de liberté politique risque de freiner,
de limiter Iinnovation. En effet, 1a liberté, telle que nouws I’avens
définie plus baut, se fondant sur des déterminismes, les utilisant
« guidée par ses propres lumiéres surgissant dans le feu de Vacte
méme (...) s'efforcant de franchir, renverser, briser tous les ohsta-
cles et de modifier, de dépasser, de recréer toutes kes situations »
(153, p. 82), implique la confrontation des déterminismes et des
failles. Elle implique une « conversation » entre contraires, com-
plémentaires ou paralléles, « conversation » aboutissant a la créa-
tion.

5i Pécole demine les autres partenaires de la structure socio-
logique, le nombre des interventions est singulitrement réduit.
L’¢école n’est guére confrontée qu’a elle-méme, la « conversation »
_ est stagnante, réduite, & sens unique. La vérité existe comme um
but atteint. On atteint la vérité & I’école, La vérité est un aboutis-
sement et non pas un cbemin et une conquéte permanente. Ces
attitudes extérieures, possibles en cas de prédeminance du grou-
pement école (au sens restreint), peuvent le conduire 4 la contem-
plation de soi-mé&me, & 'assoupissement de ses forces intérieures.

Danz cette situation, le probléme des compétences ne se pose
guére. Ou plutdt, il ne se renouvelle pas. L’éducation risque bien
d’étre réservée a ceux qui sont traditionnellement considérés
_comme ['élite. L’école devient un systéme clos, dominaot. Elle
risque de se détacher de la réalité pour éviter une confrontation
traumatisante.

b) L'école est au bas de Péchelle hidrarchigue des groupe-
ments, — Elle est dominée par les autres greupements particu-
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liers, Dans ce cas, & l'inverse du précédent, I’école est le jomet
des groupements particuliers. Elle n’a ni la force, ni la voloaté
de se défendre. Sa destinée reflétera 1’évolntion des antres grou-
pes. Son idéologie (idées et valeurs) sera celle qui lui sera imposée
par les groupements les plus influenis on par les hiérarchies par-
tielles de groupements intéressés a I’école. Sa liberté politique
sera quagi nulle, car elle ue sera pas maitresse de ses décisions.
Cet état de choses, si 'en considére qu’elle groupe les éléves, et
surtout les maiires et savants, implique une participation active
des représentants de certains groupements aux commissions sco-
laires ainsi qu'ad I’admiaisiration e1 aux organes de décision poli-
tique, L'école, dans une certaine mesure, capitule devant le pou-
voir, par exemple politique, qui n’est pas touwjours démocratique.
L’école devient un moyea, un outil destiné 3 la conquéte d’au.
ires fins,

Mais, cette apparente prostration, ceite appareate subordina.
tioa de I'école peut, & la limite, constituer 'amorce de son saluat.
La « conversation» qui lui ¢st imposée peut &tre propice au jail-
lissement de sa libexté qui iaventera les moyens de dépasser soa
état de dépendance, et de créer une nouvelle situation. Les pres-
sions sont, en effet, nombreuses. Les déterminismes contraires,
complémentaires, paralléles ou méme ambigus peuvent lui pro-
curer les voies et moyens d'une création par la ruse et la compré:
bension de la structure des déterminismes, des failles de ces der-
niers, etc.

Dans ce deuxiéme cas, la vérité et la connaissance sont fonda-
mentalement hors de 1’école. Le probléme des réserves de compé-
tences prendra la coloration des idées, valeurs et attitudes propres
aux groupements dominants. Comme dans le cas précédent, elles
teadront i proner la formation de I’élite, xrestreinte et aristocratique,
3 défendre le progrés économique on 3 promouvoir les iadividus
vers un développement eptimum de leur individualité et de leurs
chances de culiure.

c¢) Un moyen terme est imaginable ot I'école n’est ni dominée,
ni dominante; on elle dialogne avec d’autres groupements sur
pied d’égalité. Les compromis établis risquent d’&étre plus stables,
moins e¢xtrémistes, plus conformes aux bescins. Les différents
groupemenis seront tous libres. Mais, ils jouiront d’une liberté en
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« situation ». La situation de I’école évoluera en fonction de son
propre dynamisme confronté aux dynamismes des autres groupe-
ments, Le compromis souple mais stable sera permanent. Le com-
promis sera, soit la marque d’un équilibre des forces, soit celle
d’un respect mutuel et de la recherche de l'intérét général. Le
probléme des réserves de compétences aura la coloration da
compromis,
Nous examinerons, mzintenant, quelques cas concrets,

3.211. La société hitlérienne et Pécole. — Nous nous réfé-
rons ici 3 un article de ’Encyclopédie francaise permanente publié
vers 1939, avant Ja deuxiéme gucrre moundiale.

La société hitlérienne ayant de suite compris Vimportance de
Pécole pour sa politique a tenté de I'ntiliser.

Le nationalsoctalisme avait en vue une réforme de la société
et la substitution d’un nouveau type d’homme 3 celui que 'on
ohservait effectivement. Certes le nazisme était-il préparé par plu-
sieurs générations de penseurs, mais c¢’est Ihidérisme qui a été a
Porigine des réformes importantes visant a la transformation des
structures sociales et 4 celle des individus.

Le programme du parti, en son article 20, veut promouvoeir une
sorte de démeocratisation des études.

« Pour permettre # tout Allemand capable et laborieux d’attein-
dre a une culture secondaire et, de ce fait, d’accéder aux postes
de direction, PEtat doit modifier de fond en comble tout le régime
dc notre éducation primaire. Les programmes d’étudcs de tous les
établissements d’éducation doivent €tre adaptés aux exigences de
la vie pratique. Dés les premiéres manifestations de l'intelligence,
Paction de {*école doit tendre & faire acquérir 1idée de I’Etat,
Nous exigeons que des enfants intellectuellement bien doués,
issus de parents pauvres, soient élevés aux frais de I'Etat, sans
qu’il soit tenu compte de leur clazse sociale ou de leur profession. »
(199, p. 15. 16-6.)

Mais cette « démocratisation de 1’enseignement » n’a nullement
le sens que nous entendons aujourd’hui. On veut reconstruire ce
que certains sociologues ont appelé la communauté ou, en allemand
«Gemeinschaft» (Tonnies), par opposition a lasociéié (Gesellschaft)
jugée désintégrante. Plus encore, cette communauté doit &tre re-
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construite sur le fait racial qui est a la base de toutes les théories
pédagogiques de 'hitlérisme (cf. 199, p. 15-16 -7). La démocratisa-
tion de I’enseignement ne vaudra donc que pour les élus de da race,
en faveur de la communauté personnifiée par I’Etat. La communauté
{(de sang) primant toutes les autres entités, les individus devront se
soumettre a elle et réaliser son devemir tel qu’il est tracé dans la
philosophie de lhistoire du parti. Aussi 'individa devra se modi.
fier. I1 deviendra un soldat politique caractérisé par sa force de
caractére, son obéissance, 'onbli de soi, mais aussi la confiance
en sci. Le soldat politique représente un 1ype héroique er viril
{cf. 99, p. 15.16 -7).

Le nouvel homme est engagé dans un combat pour I'Allemagne,
Beaumler, critiquant un mouvement de jeunesse de 1920, disait:
« La Jungendbewegung avait rendn la jeunesse a elle-méme, elle ne
I’avait pas rendue a ’Alemagne. » (15.16 -8). La nonvelle idéologie
fondée sur le fait racial prétera une grande attention i la prestance
physique, a la virilité, aux performances sportives. On décrit I'idéal
physique du jeune Allemand.

La nouvelle idéclogie est révolutionnaire, Elle est tournée vers
la lutte et la lutte ne permet pas de compromissions. Elle exige
I'engagement total, d’autant plus qu’elle est hasée sur une philo-
sophie de l’histoire. Aussi la recherche scientifique ne peut plus
étre objective. Elle est outil dans 1a lutte. Elle nécessite un enga-
gement. < 1l y a des faits et des conclusions scientifiques toujours
conditionnés et toujours a 'intérieur d’un systéme d’activité métho-
dique (...) En adoptant une attitude de neutralité et de tolérance,
nous nous rendons coupables, nous mentons a nous-mémes, Car la
neutralité et la tolérance ne peuvent que donner le change sur la
réalité profonde de notre état (...) La recherche scientifique a quel-
que chose de guerrier. » (Beaumler, ¢ité par 199, p. 15-16 -8).

Dans le méme ordre d’esprit, on n’hésite pas & parler de
dressage du jeune Allemand. « Toutes les collectivités sont des puis-
sances susceptibles de dresser I'individu, des sortes de meoules,
dans lesquels s’adaptent les membres et les descendants de la com-
munauté, de gré ou de force.» (Krieck, citd par 199, p. 15.16 -8).

Foudée sur la richesse de la race, sur sa prestance physique,
I'idéologie combattante affirmera gue les exploits sportifs seront
de bien meilleurs mesures des capacités intellectuelles ou scolaires
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que toute autre mesure pédagogique. Le nazisme affirmera ainsi ses
tendances anti-intellectualistes,

L'idéologie nouvelle, dans les faits, soumettra 1’école & de mul-
tiples pressions. Elle I'asservira & I'idée de I'Etat. On lui imposera
des programmes. L’éducation primera I'instruction. Et I'éducation
sera agsimilée au dressage.

Les écoles seront administrativement unifiées sur 1a base du prin.
cipe autoritaire (Fubrerprinzip), ce qui aboutira a la fin de toute
discussion avee les parents (les groupes concurrents seront éliminés
"afin que I’Etat puisse mieux affirmer sa prédominance).

Les programmes seront refondus, L’histoire sera réapprise par
les maitres gqui devront, par ailleurs, considérer les sciences en
fonction de leur degré d’utilité pour I’Etat. La philesopbie de I’bis.
toire vient au premier plan. On éiablit un livie de lecture qui
glorifie la patrie, le Fiihrer et les ministres. On lit des textes signés
de ces persomnes avec des extraits d’ceuvres poéitiques du jour
(199, p. 1516 -14).

Des écoles spécialisées sont eréées en nombre. L'école « Adolf
Hitler » prépare la retéve du parti en sélectionnant les meilleurs
« gargonnets hitlériens » et en levr dispensant un enseignement
spécialisé de ¢ ans (de 12 4 18 ams).

Les écoles dites « Burgs de V'ordre » préparent de futurs « offi.
ciers du parti », ls sont sélectionnés sur la base de leur origine
raciale et de leurs performances sportives. Lenrs études durent
3 ans. Les deux tiers du termaps sont consacrés au sport sous la
forme de lutte avec des hommes ou de jeunes animaux, On tente,
également, de leur « tremper le caractére » par de nomhreuses frus-
trations.

En dehors de I'école, de mombreuses organisations, générale.
ment supervisées par la Jeunesse hitlérienne, contrdlent les jeunes
et les aident & acquérir le sens de la communauié.

On comprendra aisément que dans de telles circonstances le
probléme des compétences et des réserves de compétences se pose
d’une fagon bien particuliére, -

Nous avions noté, plus haut, que les huis de 1’enseignement
pouvaient &étre multiples. Nous avions, également, cité en particu-
lier les trois points suivants: former une élite — favoriser le
développement économique — donner 4 chaque individu la possi.
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bilité d’épancuir sa persennalité. Nous treuvens ici un neuveau but
pessible : I'écele au service d’une idéclegie raciale: premetion
d’une nouvelle ferme d’erganisation sociale.

Neus avems sculigné, plus haut, le relativisme inhérent a la
noticn de compétence (compétent pour quel faire ?), Ce relati-
visme prend une forme déterminée dans le systéme hitlérien,

Admettons que la compétence seit une valeur. L’bitlérisme vale-
risant d*aberd la race, la premiére compétence sera une qualité :
celle d’aryen (en admettant que ce terme ait une signification
raciale, ce qui est lein d’étre preuvé). Nous le savons, les unen-
aryens ne seront pas destinés aux fonctions valorisées et par consé-
quent déveleppées par le régime.

En second lieu, il faut noter les tendances anti-intellectnalistes
du régime. Les compétences valerisées ne sercnt pas nécessairement
intellectuelles ; les perfermances spertives seut, parfeis, censidé-
rées comme étant plus prédictives de la valeur sociale de I'individa
que toute autre mesure pédagegique. Denc, dans 1a mesure ot elles
ne sent pas demandées, il v’y a pas cu peu de compétences intellec-
tuelles, mais les compétences se sitnercnt au nivean de la perfer-
mance et de la santé physique. L’éccle tendra & les dévelepper
et & les dépister systématiquement ainsi gque Vexige Particle 20 du
pregramme du parti.

La science deit éire engagée, done les qualités d’ohjectivité et
de doute ne sercnt plas considérées comme cempétences, hien an
centraire ; les maitres sent invités a préter attenticon aux conbais-
sances scientifiques utiles 4 I’Etat ; on aura denc tendance i refaser
la cennaissance pour la connaissance, la recherche gratuite eu pure,
puisque les prejets serent passés au crible de D'utilité immédiate.
La recherche et I’imagination libres, ’invention, les jaillissements
de la liberté a son plus haut degré ne sercnt plus considérés comme
compétences, la liberté-cheix ou la liherté-décision seront peat-étre
les seules telérées en matiére scientihque.

Mais si la liberté, I'indépendance intellectuelle, 1a vigneur neva-
trice, les connaissances encyclopédiques ne sont plus des compé-
tences recherchées, au contraire les caractéres rigides et bien trem-
pés, I'obéissance, Vesprit militaire, la connaissance idéclegique, de
méme que les aptitudes physiques et les aptitudes pratiques utiles
au déveleppement et & I'affermissement de la communauié (incar-
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née par ’Etat) seront valorisés et feront I’objet d’une recherche
systématique, ainsi qu’en témoigne Particle 20 du programme du
parti et la fondation des diverses écoles spécialisées mentionnées
plus haut.

La quéte des compétences sera conditionnée par idéclogie
dominant ’école, donc par la place que celle-ci va occuper dans
la hiérarchie des groupements particuliers, Et, pour parler comme
un behavicuriste, on pourrait dire que, dans }a mesure on la société
les refuse, toutes les autres compétences que Pon peut imaginer
ne peuvent étre considérées comme telles puisqu’elles ne sont pas
confrontées & un besoin.

3.212. La société fasciste et Uécole. —— Nous nous référons
également, pour ce chapitre, 3 un article de I'Encyclopédie fran-
¢aise permanente. Son auteur se référe plus aux textes qu’a
la réalité vécue,

Mussolini disait & une réunion de professeurs: « L’école doit
étre toujours plus fasciste. Il ne faut pas croire que 'on donne &
son enseignement une ligne trop fasciste, L’école ne sera jamais
assez fasciste. Quand il s’agit de fascisme, J'aime les excés. » (cité
par 150, p. 15-16 -7).

Les professeurs sont tenus au serment de fidélité au régime.

Ces deux faits montrent ’éiat de dépendance dans lequel on a
voulu tenir 1’école dont le rdle était d’étre au service d’une idéo-
logie officielle. _

Si I'idéologic hitlérienne était raciale et « physique », celle qui
inspire le fascisme se veut idéaliste. Officieilement, le régime a foi
en la puissance et en la valeur exclusive de 1a pensée. 11 croit i la
domination de I’ame sur le corps. Il croit & I'unité fondamentale
de I’étre dans la toute puissance de Dlesprit (cf. p. 14-15 -8). Sur
le plan de ’éducation, il croit en la valeur et I'utilité du développe-
ment autoneme des esprits, II vise 4 I'auto-éducation du maitre
et de 1’éléve. Il veut promouvoir la réalisation du devenir spiri-
tnel de chacun,

Mais ce développement de D'esprit et ce devenir spirituel seront
guidés par I'Etat qui impose i I’école le principe d’autorité en sup-
primant les élections dans le cadre de 'école. Les parents des éléves
ne sont plus entendus. Si la loi reconnait une certaine amtonomie
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3 P'université, elle n’est que théorique, car e recteur, les doyens et
les professeurs sont nommés par I’Etat. ‘

Pour les étudiants, la liberté de choix est fort restreinte, Les
titres sont limités et un numerus clausus est fixé chaque année
pour chaque université. Ainsi en 1936, Rome devait préparer 200
médecins, 110 pharmaciens, 40 architectes {(cité par 150, p. 15-14
-10). Les membres des sociétés savantes sont aussi astreints au ser-
ment de fidélité.

La loi organique de 1923 prévoit, en son article 3, que Vensei.
gnement est confessionnel : « Base et couronnement de I’instruction
élémentaire i tous les degrés, 1a doctrine chrétienne sera enseignée
selon les formes établies par la tradition catholique... » {150, p.15-14
-12}. :
H. Gay note, & la mé&me page, que pour les populations méri-
dionales, cette religion enseignée « raisonnée, pénétrante, persis-
tante, ¢’est une discipline plos qu’une foi: c’est Fhabitude du res-
pect, le sens de la hiérarchie!, un ordre moral et social librement
accepté, La religion est mise au service de I’Etat. »

Le mouvement Balilla, créé en 1926, a ponr objet direct le
prolongement de la maiomise de PEtat sur la jeunesse. On sup-
prime toutes les autres organisations de jennesse, en visant par 1a
les organisations de I"Action catholique. Le pouvoir vent avoir un
contréle absolu, non seulement sur I'instructon mais aussi sur I’édu.
cation qui sera patriotique et militaire. Comme chez les nazis,
I'éducation tend a primer P'instruciion.

Cet état de choses va influencer la mobilisation des compéten-
ces. La compétence sera définie par rapport & I'idéologie officielle.
L’école est un moyen; elle est refoulée an bas de la hiérarchie
des groupements et perd une partie de son pouvoir de négociation,
Elle n'influencera guére la hiérarchie des compétences qui sera le
résultat de 1’équilihre des forces dominantes et de leur systéme
de valeurs et attitudes. Les qualités d’autorité sont recherchées.
Les « manieurs d’idées » seront au premier plan. L’autoritarisme de
PEtat éteindra certaines quétes scientifiques. Certaines formes et
genres de connaissances (idéologique, intuitive, fidéiste, politique,
philosophique et peut-étre la connaissance collective) seront pri-
vilégiées,

1 Souligné par nous.



— 134 —

3.22. AUTRES PRESSIONS SOCIALES SUR L'ECOLE

3.221. Le débat de la laicité. — Cest un vienx probléme
francgais ol les partisaus de 'enseignement confessionnel et eeux
de Penseignement laique s’opposent vigoureusement. L’Encyclo-
pédie francaise {32, p.15-40-10} note qu’il s’agit d’un probléme
de morale. Les laiques veulent un enseignement moral indépen-
dant qui pourrait &tre basé:

— sur la réalité sociale (on les faits priment la théorie);

— sur le fait national (comme nous I’avons vu dans le cas du
totalitarisme);

— sur Pesprit international.

De fait, les conceptions scolaires de I’Eglise catholique (cf. 32)
sont dominées par le code de droit canon qui prescrit le « devoir »
de former « catholiquement ». L’encyclique de Pie X1, promulguée
en 1929, précise ee code de droit canon en insistant sur le deveir
d’enseigner et de snrveiller moralement les éléves en exaltant le
droit primordial de la famille, en refoulant PEtat a ua réle de sup-
pléance, en lui accordant, il est vrai, un certain contrdle corrigé
immédiatement par la revendication de I’entente Etat-Eglise. D’an-
tres points sont a4 noter: la réprobation de toute école on I'ensei- .
gnement n’est pas donné catholiquement et Fhostilité de I’Eglise
catholique aux éceles « neutres » ou intereonfessionnelles,

Une telle conception implique, ici encore, un asservissement
de Pécole a4 une certaine idéologie, la primauté donnée a certains
genres de comnaissances « théologiques et philosophiques » et Vac-
centuation de certaines formes de connaissances «la connaissance
mystique, symbolique, collective dans la communicn des fidéles lors
des cérémonies liturgiques ».

La on IEglise catholique domine 1’école, elle peut réfréner
certaines compétences qui, 3 ses yeux, sont génératrices d’hérésies
ou en tout cas, mensongéres. Galilée était-il compétant anx yeux
de I'Eglise, la méthede expérimentale qu’il prénait dans la recher-
che étant considérée avec méfiance, dans la mesure o IEcriture
était menacée (et on Galilée menagait sciemment I’Ecriture)?

Le peint de vue protestant (32, p. 15-40 -6) est plus nuancé.
Certes, on glorifie la famille en affirmaut son droit sur I'enfant;
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certes, on respecte I'Etat et on lutte contre le communisme mais
pour la protection de la conscience individuelle. Mais on encourage
le sens de la respomsabilité, la liberté. L’école, vue par les pro-
testants, favorise I’émancipation. Ils en acceptent les dangers. Le
libre examen, qui est & la base de cette doctrine, doit favoriser
’éclosion des compétences. La libre recberche conduira a explo-
ration de tous les domaines de 1a connaissance (ou de presque tous);
les freins seront moins vigoureux, moins rigides, moins nombreux.
L’école se trouve en bonne position de négociation. Ses maitres et
ges savants pourront explorer tous les domaines d’activité qui leur
seront ouverts au contact de la vie, par leurs confrontations quoti-
diennes avec d’autre groupes, avec d’autres idées. La découverte
sera encouragée, Les degrés élevés de la liberté seront an moins
tolérés.

Le probléme des compétences et des réserves de compétences
couronue un vaste champ d’investigations, de recherches et d’ap-
plication. Il y avra, certes, une biérarchie des compétences, mais
cette hiérarchie risque d’&étre moins rigide, moins écrasante dans
la mesure oil les tabous sont moins nombreux,

Le débat sur la laicité est emcore vif anjourd'hui, en France.
Pour mieux faive ressortir le systéme des influences et des reven-
dications, nous examinerons, a titre d’exemple, lattitude des
enseignants communistes francgais emvers ce probleme. Le Gou-
vernement francais actuel ne semble pas laique. On respecte
fort ’Eglise, on écoute ses reveudications en matiére scolaire. Cela
se traduit par ce que le parti communiste appelle des mesures anti-
laiques. C’est ainsi que A, Boisseau (30, p. 6) énumére les nombren.
ses subventions votées par le Gouvernement, les Conseils mnnici-
paux et les Conseils généraux en faveur des majorités « bien pen-
gantes » (p.7), et les considére comme autant de preuves d'une
mainmise croissante de ’Eglize sur Vécole et Pensemble de la poli-
tique scolaire. Mais, 4 cdté de cela, il appelle les «laiques» a la lutte
pour coutrer les pressions subies, telles celles de « La Croix », jour-
nal catholigne, qui écrivait pour dénoncer les lenteurs de I'admi-
nistration a I’égard des revendications de 1’Ecole libre :

«On prétendra que les bouchons retardant les paiements se
situent parfois a I’échelon des paieries. M, Fouchet acceptera-t.il,

#'il en est bien ainsi, que des fonctiommaires des Finances privent
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ses instituteurs et professcurs agréés des sommes qm leur sont dues,
parce que la loi scolaire déplairait 4 quelques tenants invétérés du
laicisme ? '

» En tout état de cause, le nouveaun ministre fera bien de recher-
cher si d’aventure il n’existerait pas aussi, dans son administration,
quelques agents particuliérement tatillons et lents forsqu’il s’agit
de Papplication de cette loi scolaire. » (cité par 30, p. 7).

Par ailleurs, selon A, Boisseau, il faut aussi contrer des actions
semblables a celle du président des Associations de parents d’éléves
de I’Enseignement libre qui écrivait au premier ministre Pompidou:
« Le mécontentement des maitres et des parents nous est sans cesse
exprimé et nous n’avons plus la possibilité de calmer plus long-
temps des impatiences légitimes.» (cité par 30,p. 7).

De 1telles eritiques ne sont nullement isolées chez les enseignants
communistes francais. Nous avons noté, av hasard, un texte de
M. Lucas (223) commentant la décision — prise par le Conseil
général du Finmistére en janvier 1964 — de n’accorder les bourses
d’études départementales gqu’aux éléves des « établissements non
habilités 4 recevoir des boursiers nationanx ». M. Lucas voit, dans
cette mesure complémentsire 3 de nombreuses subventions, une
atteinte a ’Ecole laique, Remarquons cependant qu’il n’insiste pas,
comme A. Boisseau d’ailleurs, sur les mesures de contréle que ’Etat
a prises, mesures en étroites relations avec I'importance des sub-
ventions. En effet, B. Gros, dans un article de ’Express (145}, mon-
tre que la politique gouvernementale conduit 4 un amalgame des
catholiques et noun-catholiques, qu’elle étend le contréle du gou-
vernement et quenfin, au niveau secondaire et technique, les con-
trats d’association « intermédiaires entre les conirats simples et les
contrats d’intégration » sont trés fréquents, ce qui, aux yeux de la
journaliste, sigmifie que Pintégration s’accélére 4 ce niveau, alors
qu’il n’est pratiquement pas commencé pour le primaire. Elle note
é¢galement que les inspecteurs et les maitres des établissements pri-
vés ont pu collasborer dans de bonnes conditions, que les lycées
ont acceplé les auméneries et que, tout compte fait, la proportion
des éléves fréquentant 'enseignement libre a passé de 20 % en 1959
a2 17%0 en 1964.

Les remarques ci-dessus nous suggérent une conception complexe
de la réalité. Nous pouvons discerner avec uun peu plus de rigueur
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les processus d’influences. Le probléme de la laicité n’est pas un
probléme religicux seulement. Il ne s¢’agit pas uniquement de la
domination de I'église sur I’école ou de P’indépendance de cette der-
piere. On pent poser le probléme directement sur le plan de la
lutte combinée des groupements politiques et religieux. Certes,
T’église {catholique en I'occnrrence} a des revendications sur la
formation scolaire. Mais les partisans de I’Ecole libre appartiennent
aussi a d’autres groupements. Done lenr opinion ne sera pas exclu-
givement formée par la doctrine de ’Eglise. Leurs revendications
résulteront d’un compromis élaboré au sien de leurs associations,
L’Etat, appareil organisé, a hien un systéme d’idées et valeurs. En
I’'occurrence, ce systéme semble favorable a I’Enseignement libre.
Mais il est confronté a la réalité qui a de la peine a sze plier aux
idéaux de chacun. L’Etat est aussi pris dans le systéme des forces
politiques, en méme temps qu’il a 3 résoudre des problémes prati-
ques. Son attitude, favorable a 'Eglise, pourrait — comme le sug-
gére B. Gros — simplement tendre 3 la reconnaissance de la valeur
¢ducative de la religion et & la favoriser en mettant i la libre dis-
position des éléves un service d’aumdneries. D’autre part, pressé
par la nécessité d'une réforme de Ienseignement, 1l peut chercher
4 influencer ctes écoles par le moyen des subventions. Il faut, en
ontre, remarquer que les besoins scolaires anxquels I’Etat doit
faire face ne lui permettent par de renoncer au précienx appoint
que lui apporte P'enseignement libre. Théoriquement, il pourrait
racheter et laiciser ces écoles. Mais son plan financier le lui per-
met-i] ? On rejoint ici un probléme Jd’idées et valeurs, un probléme
de choix, bref un probléme politique : ’armée peut-elle consentir
un sacrifice financier en faveur de I'école ? La Sécurité sociale le
peut-elle 7 Peut-on sacrifier tel investissement industriel ? Autant
de guestions auxquelles il ne nous appartient pas de douner une
réponse car elle ne pourrait &tre que politique. Enfin, en réser-
vant les bourses départementales aux éléves des établiszements ne
pouvaut recevoir de boursiers mationaux,le Conseil général du
Finistére ne veut-il pas remédier a une inégalité due a la convic-
tion religieuse des parents des enfants et, peut-étre, i une carence
de I'équipement laique que ne peut recevoir tous les éléves ?

Les enseignants communistes ne se veulent-ils pas les propa-
gandistes d’une doctrine particuliére ? Luttent-ils pour Iécole
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laique ou contre I’Eglise catholique ? Les revendications commu-
nistes ne sont-elles pas anssi nettes et tranchées que parce qu'ils
ne partagenl pas les respousabilités du pouvoir? Ne veulent-ils
pas utiliser I’école pour leur doctrine comme I'Eglise catholique
entend l'utiliser pour la siemne ? C’est vraisemhlable et ccla
démentre la complexité de la lntte. Le réseau des imteractions
entre groupements particuliers est fort complexe. L’école ne peut
étre indépendantc. Elle composera toujours avec d’autres groupe-
ments. Mais il n’est nullement impossible que 'enseignement lai-
que et I’enseignement confessionnel puissent, dans certaines con-
jonctures, avoir, dans nne large mesure, les mémes vues sur les
compétences et les réserves de compétences, Cependant, il est
presque certain que des accenimations différentes surgiront comme
nous I’avons noté plus haut. En somme, ne voyons-nous pas poin-
dre une premiére conclusion & notre recherche, 3 savoir que le
probléme des réserves de compétences et des compétences est lié
a la structure de 1a société globale ?

3.222. Les options dans la planification scolaire, — Pour
la planification, les besoins scolaires peuvent é&tre évalués
selon deux points de vue an moins. Une publication de I"OCDE
consacrée 4 un projet de développement méditerranéen les met
clairement en lumiére (275). Parlons, tout d’aberd, du peint de
voe calturel. Si IPan évalue les besoins scolaires selon cette opti.
que, on < pose en principe que I’éducation sert d’amtres fins que
les hnts économiques», Ce point de vue, dit H. N. Parnés, «souli.
gne, pour Pindividu, la nature «consommable» de Ienseigne-
ment...». Ce caractére propre an hesoin culturel pose intensément
le probléme des «critéres en fonction desquels pourraient &tre
évalnés les besoins » (pp. 64-65). Ce probléme est quasi insoluble.
«Une société réclame autant de moyens d’enseignement qu’elle
pent et vent s’eu offrir » (p. 65). Les décisions seront donc d’ordre
politiqne, élaborés suivant les régions, autoritairement ou selon
les lois du compromis. La sciemce prospective pourra aider an
choix en indiquant les cofits des différentes solutions envisagées.

Le dewxiéme point de vue est économique. Par 1a on peut
évaluer les besoins scolaires en lisison avec cewx de main-
d’euvre et les objectifs de croissance économique. « Des éco-
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nomistes se sont efforcés et s’efforcent de mesorer la contri-
tion de I’enseignement au progrés économique et de calculer Je
«tanx de rentabilité » (pour la société) de l'investissement dans
Penseignement. Au hout dn compte, la plupart de ces travaux ont
pour objet de déterminer si les dépenses d’enseignement actuelles
sont « correctes » du point de vue porement économique, et d’éva-
luer les dépenses qu’il faudrait consacrer a I’enseignement pour
des taux de croissance ou des niveaux de production envisagés. »
(275, p. 7). Selon ce mode, on part des objectifs de la croissance
et de DI’évolution économique pour évaluer la structure de la
main-d’ceuvre nécessaire pour les années sur lesquelles portent les
prévisions. A cela s’ajoute une étude des niveaux et exigences sco-
laires et lenr traduction dans le systéme d’enseignement par diver-
ses méthodes de calcul hien connues des planificateurs,

11 faut préciser, avec H. N. Parnés, que «la méthode de prévi-
sion d¢ P'emploi et la méthode culturelle ne sont pas des procé-
dures: interchangeables destinées a donuer la méme mesure des
besoins scolaires, car elles différent fondamentalement par les cri-
téres qu’elles font intervenir » (275, p. 72). Evidemment! les deux
optiques partent de points de vue philosophiques {ou politiques)
fort opposés. Le point de vue économique repose sur une concep-
tion particuliére du bien-8tre et du sens de la vie. Celle-ci doit
nous conduire & un mieux-8tre matériel. Le développement écono-
miquc va assurer 4 ’bomme un avenir soubaitable malgré quelques
inconvénients. Souvent méme, le développement économique
congu comme nécessité historique ne se discute pas. Clest une
donnée avec laguelle on doit compter. Entraver ce déterminisme
puissant reviendrait 4 provoquer des crises graves pour Véquilibre
économique de la nation en concurrence avee 1’étranger.

Les hommes seront plutdt considérés comme des éléments de
la machine économique, éléments devant avoir certaines qualités,
certaines possibilités, On en arrivera & promer des formations par.
ticuliéres adaptées aux exigences, & court ou a long terme, de
Péconomie. Les réserves de compétences seront, dans ce dernier
cas, lides a la Weltanschauung des planificateurs, c¢’est-d-dire aux
besoins pergus comme nécessaires au fonctionuement de ’appareil
dconomique et a son développement.

11 en est antrement du point de vue culturel dont la phile-
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sophie de base pourrait &tre résumée par ’aphorisme suivant :
« L’homme ne vit pas de pain seulemeunt. » On refuse donc V'utilité
et Yapplication immédiate, On veut promouvoir la formation gra-
tuite, la connaissance pour la connaissance ou, parfois, ’cnseigne-
ment de certaines disciplines, comme les arts, ]la musique ou la
littérature.

On veut répondre 4 I’ensemble des besoins humains et pas seu-
lement aux exigences ¢économigues, Les idées, les valeurs et les
attitudes auront davantage d’importance dans l'orientation prise
par le probléme des compétences que ce r’est le cas au point de
vue économique inserit dans une réalité plus « matérielle », plus
observable et peunt-gtre plus résistante au dynamisme psychologi.
que. Ainsi, les compétences considérées seront-elles plus larges et
plus nombreuses que celles qui entrent en ligne de compte du seul
point de vue économique. Plus « gratuite », I’orientation culturelle
de I’école peut amener une recherche incompléte des réserves de
compétences. On peut étre conduit 4 conclure trop hitivement que
les classes laborieuses sont incapables ou n’ont aucun intérdt a
accéder a la culture. Tout a 'opposé, cette orientation est suscep-
tible de préner la démocratisation de 1a culture.

En résumé, trois points de vue sont en relation dialectique :
le point de vue « prévision de Femploi », le point de vue culturel
fermé, le point de vue culturel ouvert ou démocratique. L’inten-
sité des forces en présemce et leur Jutte vont conduire i une syn-
thése, & un dépassement dialectique, précaire, sans cesse renoun-
velable ou en évolution. C’est ce dépassement et cette synthése
qui s’inscrivent généralement dans la structure scolaire et les pro-
grammes.

Ici, & nouveau, nous entreveyons que la structure sociologique
conditionne le probléme des compétences et des réserves de
compétences.

3.223. Les exigences de Péconomie. — Les points de vue gue
nous avons opposés dans la section précédente nous conduisent
tout naturellement & envisager le probléme actuel des exigences
de I'économie.

Elles sont multiples. 1l est impossible de dire que le patronat
a telle on telle attitude. Les Jeunes Patrons francais, générale-
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ment planistes, s’opposent fréquemment a l’aile plus conservatrice
du Centre National du Patronat frangais. En Suvisse, bien que
moins perceptibles, il existe probablement des divergences sem-
blables. Les technocrates planistes envisagent 'évolution de lin.
dustrie & long terme. Il en est qui pensent essentiellement i la
formation au travail, d’autres essentiellement a la formation a la
vie de moins en moins exclusivement consacrée au travail. Le
peint de vue culturel réapparait ici. Le résultat ? 1l doit y en
avoir un dans le sens d’une tendance, d’une unification des déter.
minismes sous-jacents a ces préférences conduisant a des compro-
mis faits de revendications utilitaires tempérées par la revalori-
sation de la culture géuérale que I'on veut de plus en plus étendue.
Et comme les programmes d’enseignement se chargent toujours
davantage, 'éléve et Pétudiant risquent d’en souffrir, sans que dis-
paraissent pour autant certains malentendus entre les représen-
tants de I’économie et les enseignants. Quand les premiers parle-
ront de culture plus étendue, ils penseront a une formation plus
vaste, avec plus de connaissances précises capables d’&tre mises
en pratique. Les seconds penseront surtout a la formation de
I’esprit par la connaissance générale des principes de base, lais.
sant 3 la vie professionnelle le soin de les valoriser par la spécia-
lisation.

Des exemples de ces attitudes ? On les trouve en masse. Si le
« Journal des Assoctations Patronales », 2n Suisse, zoutient 1’effort
de démocratisation de l'enseignement engagé par les autorités
fédérales, c’est toujourss — ou presque — avec une référence a la
pénurie de matiére grise telle gu’on la pergoit aujourd’hui (voir
i ce propos de nomhreux articles on informations parus dans ceite
reviue en 1964). Le bulletin Promotion (358) publie un texte de
E. Tondeur qui insiste particuliérement sur la nécessité d’une
«reléve » tout en montrant les obstacles qui s’y opposent présen-
tement, Du résumé frangais, on peut par exemple tirer ces phra-
ses : « (est ici que se trouve sans conteste le peint faible de notre
liberté tant prisée du choix de la profession : cette liberté ne se
justifie que 8’il existe une certaine correspondance entre les capa-
cités et les dons de P'individu d’une part et les besoins de la société
d’autre part» (p.11). Plus loin, 4 propos d’une loi fédérale sur
les hourses d’études, on lit:
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« Prétendre que la lei fédérale sur les bourses d’études satis-
fasse au dreit & Finstruction, c’est faire la preuve que nous pen-
sons encore en termes des conflits sociaux d’hier... Le probléme
actuel n'est pas — d'une fagon générale — celui du mangque de
fonds pour I’éducation, mais bien celui dn déficit général de I'ins-
truction et de I’éducation. En d’autres termes, il s’agit d’un man-
que de saveir®. 11 ne s’agit pas seulement d’assurer a certains

groupes de la population, défaverisés au point de vue ecouomlque,
I'accés i une profession d'un bon rapport, mais bien de garantir
la productivité optimum de chbaque bomme. » (p. 11).

Ce texte est clair. L'esprit de preductivité se maaifeste au
niveau de la somme et de la nature des connaissances données a
I'individu pour son utilisation économique. Ce point de vue va a
I'encontre du point de vue culturel décrit dans la section précé-
dente. L’école est moyen non pas pour l'individu mais pour les
organismes qui ont besoia de sen travail,

Certaines entreprises ont pris conscience de la nécessité de
favoriser le développement de certaiaes compétences, Promotion
(390) consacre une rubrique a I'aide apportée par I'industrie a la
reléve professionnelle. Il déerit le cas d'vme grande entreprise
de la branche horlogére qui alloue 60 bourses par an i des étu-
diants techniciens, 3 des apprentis de la mécanique de précision
ou de I'borlogerie, & des étudiants en physique ou en sciences
exactes, plus rarement a des économistes. Les conditions d’ectroi
des bourses sont les svivantes: le boursier doit «se vouer au pro-
grés de sa profession, se souvenir que Vappui ainszi accordé est
essentiellement destiné i stimuler la permanence et la creissance
de Vindustrie horlogére suissc, et & ¢’engager, pour 3 ans au moins,
an terme de son apprentissage ou de ses études, & rester au ser-
vice de I’horlogerie smsse. D’autre part, le boursier qui émigrerait
définitivement & Yétranger, aprés ces 3 ans, s’engage a restituer
la totalité de la bourse dont ¥ aura bhénéficié (p. 25). Le but de
ces bourses, 'article le dit bien, « n’est pas de faire la charité
mais bien d'investir dans la formation» (p.25). On comprendra
Vindustrie confrontée ici 3 la pénurie d’ouvriers, de cadres ou de
chercheurs qualifiés, Mais on voit aussi la nécessité, pour sauve-
garder la culture, la recherche pure et la liberté de 1’étudiant,

! Souligné per nous.
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de bourses non «liées» que seuls les pouveirs publics peuvent
octroyer.

Une autre forme d’aide des entreprises i la reléve peut étre
tronvée dans 'exemple d’une grande société suisse alémamque
qui facilite Porientation des jeunes vers les études techmiques, en
créant un tecbmicum dans une région qui en est dépourvue. Les
cours professés carrespondeut aux cours de premiére année de
Venseigncment technique officiel et sont gratuits. On espére ainsi
encourager les parents i engager leurs enfants dans les étndes
techniques en leur offrant, 4 proximité de leur domicile, un moyen
d’enseignement gratuit. Evidemment, les deuxiéme et troisiéme
années doivent se faire ailleurs, mais on espére aimsi briser la
réticence des parents qui hésitent i se séparer trop tdt de leurs
enfants, Peu de parcuts retirerout leur fils du processus scolaire
une fois quil y est engagé. Oun 'espére tout an moins (cf. 390).

D’autres voix de I'économie craigneat l’engouement actuel
pour les problémes de la reléve et la réforme de I'écale, Ainsi,
M. B. Nicod, secrétaire des Groupements Patronaux vaudeis, écri-
vait récemment :

« .. notre civilisation scientifique et tecbnique, dit-on, exige
vne mobilisation totale des facultés humazines, La matiére grise,
matiére pumére un (..) doit étre exploitée an maximum, pour
répondre aux impératifs d’aujourd’hui et travailler 4 la maitrise
parfaite du monde par I’homme, maitrise qui, demain, se confon-
dra avec le honheur sans épithéte.

» Si cela est vrai, il est monstrueux qui’un individu soit entravé
dans I'épancuissement de ses qualités par des contingences teles
que la situation matérielle de sa famille, {...) Il s’ensuit que tons
les éléves ‘doivent &tre observés méthodiquement (...) puis les étu-
des doivent étre « démocratisées» (entendons intégralement gra-
tonites, donc payées par I'Etat) pour permettre cette valorisation
idéale des capacités, source de vives satisfactions personnelles et
communautaires.

» Cette conception imprégne de plus en plus de bons esprits...

» Cette attitude est dangereuse, Ele s’explique soit par une
compréhension collectiviste de la société (elle mettira alars 1’ac-
cent sur le meillenr parti tiré de Pindividu aw profit de la collec-
1ivité); soit par un idéalisme libéralisant (elle insistera alors sur
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une meilleure mise en valeur de la personne). Sceurs ennemies...»

(266, p. 5).

Nous avons parlé des actions élaborées au sein de I'entreprise
pour faciliter 1a reléve. Dn peut aller plus loin et étudier les
actions extérieures de l'économie: par exemple, les pressions
qu'elle exerce sur la politique scolaire. L'Ecole et la Nation — la
revue des enseignants communisies frangais — est particuliére-
ment sensible a la moindre pression et la dénonce vigoureusement,
an nom d’un hnmanisme un peu vague qui réclame cette « mise
en valeur de la personne » dont parlait B. Nicod.

Dans un article intitulé Le Masgue et le Visage, H. Lesigne
pergoit une sorte de cellusion entre ’Education Nationale et 1’éco-
nomie aboutissant 3 une orientation nettement plus marquée vers
le métier que vers la culture, Il cite MM. Capelle et Armand qui,
lors de journées d’études, auraient déclaré : « Le métier d’abord,
car la techmique est immédiatement préhensible pour I'enfant.
Plus tard, on parlera de culture lorsque, devenu adulte, il en
comprendra Ini-méme la nécessité. » {(cité par 214,p.10). Le
Ministére de I’Education Nationale aurait, 4 peu prés 2 1z méme
époque, déclaré : « Bien des notions enseignées jusqu’ici & I’école
primazaire peuvent étre acquises, et sans aucnn doute, avec un effort
moindre, 2 une phase plus tardive de la scolarité. Cette constata.
tion doit permettre de procéder & un allégement des program-
mes. » (cité par 214, p.10). On fait aussi état de revendications
de certaines personnalités qui proposent « de réduire 3 3 heures
par jour D'enseignement des disciplines intellectuelles fondamen-
tales », le reste de la journée scolaire étant réservé a « .. la sieste
et i des loisirs dirigés... » (cité par 214, p. 10},

Nous avons cité L'Ecole et la Nation dans ce débat ponr les
raisons suivantes : les rédactenrs de cette revue s’inspirent d’une
idéologie militante oppesée a celle qui régit la majorité de la
France. De ce fait, nous avons supposé qu’ils étaient plug sensibles
que tont antre aux pressions venant de Pécomomie privée. De ce
fait les déterminismes agissant sur ’école apparaissent avec ume
acuité particuliére. La difficulté est que cela n’exclut pas Vinter-
prétation ertonée de certaines revendications

En outre, attitude combattante de L’Ecole et la Nation fait
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oublier des tendances moins utilitaires chez les représentants de
Péconomie et du patromat. Ainsi, nous avops remarqué up texte
de Ch. Gasser (126} qui, sans prendre le contre-pied d’une telle
attitude, n’en est pas meins trés nuancé et emvisage avec heaucoup
de conviction la tiche de 'école dans le sens de I'éducation et non
pas seulement dans celui de Pinstruction. Il envisagc I’bomme
total dans son hesoin d’éducation et d’intégration a la sociéré,
Pour lui, I’éducation doit apprendre & vivre. A cet effet, «les jeu-
nes oot deux grandcs tiches:

— apprendre i vivre avec les auires étres humains dans nn esprit
de conciliation mutnelle, & @uvrer avec les autres, & faire quel.
que chose avec les autres, tous ensemble ;

— apprendre 3 se mettre dans le rang et 4 se subordonner & un
ordre d’ensemble, Cela ne signifie pas obhéissance stupide, mais
vivre sous une direction, &ire incorporé a um tout, (..) ».

Cet industriel souligne le réle de 1’école dans le monde contem-
porain. L’école doit suppléer a la famille dans ses tiches d’édu-
cation. En effet, cette derniére, & cause de I’évolution, de Vurba-
nisation, des conditions de logement (le « deux-pidces-cuisine »)
et des conditions de travail ue peut plus donner a Penfant ce
qu’elle lui donnait autrefois. L’enfant ne vit plus dans une com-
munauté qui intégrait famille, loisirs, iravail et découverte des
choses. L’enfant ne connait plus le métier de son pére. Les contacts
sociaux sont moins variés, L’enfant n’apprend plus I'effort en com-
mun, la coopération, car il ne la voit plus. L’école doit donc
s’adapter en vue de suppléer 4 cette carence familiale. Il faut &ire
réaliste : il ne sert 4 rien de se lamenter. Les péles de I'éducation
se sont déplacés par la force des choses. Il faut s’y adapter. La
pédagogie devra donc étre revisée pour permettre au jeune homme
ct a la jeune fille d’apprendre la coopération, Dinitiative au sein
du groupe €1 pour développer leur famiaisie, lemr semsibilité et
leur esprit créateur afin qu’ils puissent mieux surmonter le travail
automatique et rythme.

3.224. L’école et I'évolution historique et sociale. — 1l
serait temtant de retracer [histoire des influences qui ont

14
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meodelé peu a4 peu ’écele, qui ont titenné, qui ent triemphé ou
échoué. Nous meous contenterons d’un exemple rapperié par
F. J. Brown (36). Nous le résumens ici. Si Platon, dit-il, voulait se
servir de I’éducation pour défendre sen idée de 1’Etat, J. Locke
accentuait la discipline et 'ordre. L’Amérique, a I’heure de la pre.
miére guerre mendiale, s’est préeccupée, par 'intermédiaire de 34
« Commission pour la réorganisation de IPéducation secondaire »
de « déterminer les principanx objectifs qui deivent guider I’2du-
cation dans une démocratie...» sur la base des activités des indi.
vidus. Cette analyse des activités des individus a conduit Ja Com-
mission 3 établir, peur les buts de I'école, 1a hiérarchie snivante

(pp. 360-361):

— la préservation de la santé («La santé de liedividu est
essentielle et pour la vitalité de la race et pour la défense
de la Nation. L’éducation de la santé est par conséquent
fondamentale »);

— la maitrise des mécanismes fondamentaux, (les trois R de
I'éducatien américaine: Reading, wRiting, aRithmetical
computation). On précise que cette maitrise n'est pas un
but en soi, mais un meyen indispensahle ;

— la capacité d’avoir une vie communautaire active (werthy
heme-membership); '

— la maitrise du méticr;
— la préparation & Pactivité civique ;
— la préparatien a un usage «valable » des loisirs ;

~— la fermation d’une éthigque guidant l'individu daps les
voies de la démocratie américaine.

Depuis la définition de ces buts, PAmérique a vécn la grande
crise économigue, la seconde guerre mondiale, la révelation
nucléaire, la guerre freoide, Ja meontée du tiers-monde et la seconde
réveolation industrielle. Il semble que ce flot d’événements et de
bonleversements a amené les Américains & un certain abandon
de leur vieil individualisme. Déja peun avant l'issue de la seconde
guerre mondiale, on assiste an « commencement d’un changement
allant de ’accentuation du développement individuel aux valeurs
sociales... » (36, p. 361). Ainsi, la Commissien peur la pelitique
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de I’éducation (Educational Pelicies Commission) propose la hié-
rarchie suivante des objectifs de I’éducation :

1. Donner a l'individu les éléments nécessaires pour qu’il puisse
avelr un métier en relation avec ses capacités et offrant un
épancuissement raisennable & sa persennalité, tout en étant
socialement utile 5 '
préparer lindividu i Dactivité eivique ;

lui denner toute possibilité de poursuivre le benheur ;

stimuler la curiesité ;

[T B S FOR

aider Vindividn a développer les valeurs merales liées a la
vie dans une société démecratique.
(Traduit d’aprés 36, p. 361.)

En 1953, dans le 52¢ annuaire de la NSSE (National Seciety
for the Study of Education), on insiste plus encore sur la conjone-
tion des besoins de individu et de la société i laquelle les jeunes
doivent étre préparés.

3.225. L’école et la vie sociale d’aujourd’hui. — Nous retien-
drons ici deux caractéres de la vie sociale moderne qui ont ou
peuvent avoir une influence sur Pécole et la définition de ses
sbjectifs. C’est I'internationalisation et D’accession a la vie privée.

Le terme de société internationale est devenu commun, L’inter-
nationalisme s'impese & la censcience de la majorité des hommes,
La plupart lisent les journaux, voient la télévision, écontent la radie.
Les événements politiques, sportifs, culturels retentissent suivant
les modes ¢t les conjonctures du mement, dans le monde entier.
Les vacances s’internationalisent. 1} est de bon ton d’aller passer
ses vacances a l'étranger et, comme le disait M, Fell :

« Cheisir tel ou tel pays pour ses vacances n’est plus, en effet,
tellement une question d’argent ; c’est une affaire de mode. Autre.
fois, on parlait teute sa vie d’'un veyage de noces a Venise. Aujour-
d’hui, dans le quartier de I'Opéra, o fleurit I'invitatisnn au voyage,
neuf secrétaires sur dix ont passé des vacances en Italie, grice a
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un c¢lub de vacavces. Pour un prix sensiblement égal, on peut
découvrir Athénes ou Léuningrad. » (106).

Toute une littérature est née autour de cette rupture des fron-
tieres. C'est la littérature portant sur les mass-média! dout om
trouvera une revue critique dans un article de P. Bourdieu et
J. C. Passeron (32). Ce développement de la société internatioaale,
son extension et som emprise toujours plus grande sur les esprits,
s’est peu & peu imposé dans les programmes scolzires. J. F. Brown
nous feurnit euncore cet exemple. 8i, en 1800, on enseignait,
’école élémentaire, la lecture, I'orthographe, I'éeriture, Parithmé.
tique, le catéchisme et Ihistoire religieuse, en 1850 la liste s’est
siagulitrement étendue : elle a doublé. On enseigne alors, a coté
de ces disciplines : la déclamation, Part « des bounes maniéres »,
la grammaire, des legons de cheses, I'histoire des USA et la géo.
graphie. Le temps et Iespace font ainsi leur apparition dans les
programmes de I'école, En 1900, ou ivtreduit la littérature, Pic-
struction civique (constitution), des rudiments de sciences, do
dessin, de la musique, des travanx mannels, En 1950, 'histoire est
plus détaillée: il ¥ a trois niveanx : histoire locale, histoire natio-
nale, base générale de histoire. On introduit, en plus, des notions
d’hygiéve, des legons d’art, une éducation « professionnelle », des
langues étrangéres. Le programme compread, égalemeat, des voya-
ges et excursions.

Ce développement des programmes des écoles élémentaires est
en relation avec le développement de la société iadusirielle. En
citant C, Gasser, dans la section précédente, nous avons évoqué
briévement la société industrielle et son aciion sur Pindividu du
peint de vae de I'éducation. Revenons.y avec Ph. Muller., Pour
la société traditionnelle, il note que

«...Jes procédures de socialisation sont rudes, comme la naturc
ambiante. La société met au pas les individus: ils se soumettent
ou s’excluent. Certes, il y a place, dans la collectivité paysanne,
pour des « déviants » que notre propre société, trop organisée, ne '
tolére guére: I'idiot du village est un réle utile, comme la femme
qui ne se remarie pas, comme 'estropié. Mais ce ne sont que des

1 Ce néologisme est de plus en plue employé par les sociclegues, notam.
ment par J. Cazeneuve.
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compromis trés limités : dans ensemble, il n’y a pas de tolérance
pour les déviations, Tellement peu que la déviation a la plus grande
peioe a se manifester : c’est dés les tout premiers départs dans la
vie que la société conforme a ses exigences le nouveau-né, dans
la fagon doot il est accueilli par la sage-femme A 1'instant méme
ou il voit le jour, la facon dont il est langé, doot il est nourri,
dont op répond 2 ses cris, dont on le berece. Il faut ajouter que ces
procédures de socialisation ne sont pas « personnalisées», incar-
nées par des personnes bien identihables. Dans les villes, plus
tard, on sera obligé d'introduire des forces de police, qui ne sont
rien d’avtre que des «spécialistes en socialisation ». I n’y a pas
de police dans le village paysan, mais chacun est un peu le poli-
cier du voisin. Chacun sait de chacun tout et rien, les moindres
incartades, les faiblesses. Périodiquement les fétes donnent occa-
sion a des charivaris, des quolibets, des chahuts plus ou moins
organisés...

» Le sociologne américain Riesman résume cette situation
archaique eo disant que I’homme y est dirigé de Pextérieur. Le
moule collectif y est si étroit que l'individu ne peut gnére en
varier les prescriptions. » (257, pp. 23.24).

La structure méme de cette société n’implique pas que lindi-
vidu acqniert de nombreuses habiletés & I’école. Le groupe pour-
voit aisément aux quelques nécessités qui, d’ailleurs, sont essentiel-
lement morales. La société est assez rigoureusement divisée en
classes. L’élite, pem nombreuse, suffit a assumer les charges requé-
rant des capacités spéciales. Dans cet état, le probléme des
réserves de compétences ne se pose qu’i peine.

Il en est tout autrement du monde moderne caractérisé par
uoe ou plusienrs révolutions industrielles. Citons encore Ph.
Muller :

« Les anciens métiers sont dépassés par 'introduction des ma-
chines, les professionnels ripostent en cherchant a détruire les
machine nouvelles qui ruinent Yeur qualification. Ou bien, et c¢’est
le plus souvent le cas, la machine crée de nouveaux emplois,
d’abord assez peu exigeants, puis, & mesure gu’elle se complique
et s’automatise, plus techniques et plus complexes,

» Cette dilférenciation sociale multiplie d’abord les profes-
sions. Les deux cents métiers i jurandes devienneot les cing mille,
les vingt-cinq mille occupations recensées dans nos écopomies les
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plus évoluées. Elle diversifie parallélement les voies de formation.
A Décole unique que les temps modernes instituent dés qu’ils ont
pris les rénes dans nos pays occidentanx, on voit s'ajouter les for-
mations techniques, les apprentissages divers, les scolarités inter-
minables » (pp. 44-45; texte souligné par nous).

Parallélement, 1a vie sociale est changée. Les temps modernes
exigent une différenciation poussée des individus au sein d’une
méme société,

« Au rebours de ce que demandait la civilisation archaique,
¢’est 'nniformité qu'on craint, ¢’est Poriginalité qui prime. L’épar-
pillemcnt des tiches donne un champ plus libre aux capacités indi-
viduelles, aux talents, — ou 4 certaines déviations dont I'économie
domaniale ne savait que faire,» {pp. 4546 ; souligné par nous).

On le voit, les conditions structurelles permettent le dévelop-
pement de ’école et créent des compétences {elles sont créées an
sens ol nous empleyons ce terme dans nes chapitres introductifs)
plus diverses et plus nombreuses que celles requises auparavant.
Mais, jusqu’ici, Ph. Muller ne fait allusion qu’aux compétences
techniques, professionnelles. Tl est nécessaire d’aller plus loin. La
révolution industrielle doune un nguvel élan & Purbanisme qui
provoque, pew a peu, une désagrégation de la grande famille. Les
quartiers des villes se sont censtitués techniquement et non secia.
lement, Il ¥y a en plus accumulation qu’intégration des habitants
nouveaux. Les enfants, se mariant, ont émigré vers d’autres quar-
tiers, vers d’auvtres localités. Les réjouissances ne sont plus publi-
ques, plus organisées par un quelconque hoberean qui avait pon-
voir de suspendre le travail pour faire participer le peuple a ses
réjouissances. Le travail est rigoureux, pressant. Mais, en méme
temps, il laisse, dans les sociciés les plus évoluées, de plus en plus
de temps libre. La faim a disparu (ou presque) de la société ocei-
dentale. Pen & peu les luttes des classes sociales se sont apaisées.
La société plus différenciée fournit des individus plus divers qui
ont des occupations de loisir et des intéréts multipliés.

«Un des signes de cette diversité des intéréts, on le trouvera
dans I'émergence de la bricole, des « hobbies » dont la condition
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méme est la nouvelle vie privée. Jamais autant de gens n’ont voulu
faire par eux-mémes, &tre les artisans de leur prepre mobilier,
voire de lenr maison, décorer leurs chamhres, peindre, jouer d’un
instrumeat, appreadre la comptabilité ou la psychologie, cellec-
tionner les timbres, ou les pochettes d’allumettes, savoir le por-
tugais, le persan, I'arabe ou 'hébreu. » (259, p. 138).

Dans sen étude sur «l’accession de ’homme moderne a la
vie privée » que nous venons de citer, Ph. Muller insiste aussi sur
le fait gque «I’homme contemporain est de meins en moins moulé
par son éducation dans npe forme relativement rigide : il en regeit
des erientations générales, des conseils ou des suggestions plns gue
des consigoes; c’est 4 lui de prendre en charge ses circonstances
propres, de se définir face aux choses et aux gens...» (259, p. 138).
Insistons sur cette derniére phrase. L'’homme moderne a du temps.
11 acquiert une vie privée gu’il deit meubler, qu’il vent parfeis
— pour des raisons gue nous n'avons pas 4 examiger ici — occu-
per d'une fagon créatrice, L'école va donc intervenir ici ea don-
nant a l'individu les bagages nécessaires a4 ce développement, a
cet épancuissement de Ini-méme en lui fournissant les moyens de
son accomplissement, les moyens « d’étre » et de « faire ». Clest ici
que nous rejeignons et comprenons extension des programmes
de I'école élémentaire américaine. L’école ainsi congue va pré-
parer a la vie et non seulement 3 la proféssion. Comme le disait
C. Gasser, l’éeole supplée 3 )a communanté qui ‘a changé et évolué.
Nous retreuvens ici le point de vue culturel qui a é1é opposé an
peint de vue économique et, du méme coup, I'analyse faite a
‘propos de la nature des réserves de compétences que nous ne
reprendrons pas.

L’analyse ci-dessus a trait a ’aspect culiurel de I’éducatien :
apprendre & 'homme & vivre dans la nouvelle société. Netons
encore que ces développements ont trait i I’édncation prise dans
son sens général, sans référence a des écoles particuliéres. Mais,
neus I'avons vu plus haut, dans une section antérieure, ce déve-
loppement « culturel » est concurrencé par des revendications uti-
litaires on économiques percepiibles dans des actions politiques.

3.226. Un statut pour Pécole, — Les éducateurs américains
se sont préoccupés de Iaffrontement des diverses tendances
intéreseées .a 1’école. Afin de préserver son indépendance et de
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maintenir un juste dialogue entre les parties, ils tentent, depuis
quelque temps, d’établir un code déontolegique destiné 3 régir
les négociations. C'est ainsi gu’en 1961, V. Ostrom a proposé
des limites aux influences réciproques de I’école et de la politique
(271, pp. 40-41}. Ainsi, selon lui, le systéme politique peat deman-
der aux écoles:

1. de transmettre les connaissances et mécanismes de base;

2. de transmettre les valeurs culturelles et de civilisation ;

3. de développer la capacité de résoudre les problémes posés,
ainsi que les techniques d’apprentissage (le <how-to-learn»)
qui permettront adaptation et développement de la per-
sonnalité ; (dans une société en rapide évolution, les con-
naissances et hahiletés apprises 4 1’école ne peuvent qu’étre
le commencement d’une expérience éducationnelle (ou
d’une vie consacrée a ’adaptation et au développement des
connaissances) {cf. p. 41).

En gros, on peut demander i Técole de préparer les jeunecs a
vivre dans une démocratie et dans une nation qui a ses besoins,
I’évolution politique dépendant des possibilités de répondre i ces
besoins. On insiste sur le fait que «les écoles ne peuvent &tre
conservées hors de 1a politique, dans le sens le plus large du terme,
vu que les écoles ont un effet profond sur le pouvoir qu’a un sys.
téme politique d’actualiser som potentiel...» {p.41).

Mais & Vinverse, on insiste sur la liberté dans la recherche de
la vérité sciemtifigne et dans la communication des idées. < Une
démocratie ne peut pas tolérer des écoles qui deviennent de ser-
viles imstruments de propagande destinés 4 conformer la pensée
des enfants aux objectifs des groupes d’intéréts particuliers heu-
reux dans leurs campagnes de propagande. » (p. 40).

Réciproquement, 'école peut demander au pouveir politique
les moyens de développer I’éducation et la recherche, En revan-
che, T'école n’est pas habilitée & orienter les étudiants vers des
solutions décidées par elle (influence directe sur la politique). Elle
doit se contenter de donner a l'individu les moyens de se diriger,
de comprendre et de choisir librement.

Ces propositions doivent aboutir & maintenir un certain égui-
libre entre les parties. Cet équilibre sera utile a la société et a
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Iindividu. Le probléme des compétences sera ouvert, puisqu’il ne
sera jamais défini unilatéralement.

3.23. L’ECOLE ET SA HIERARCHIE

Précédemment nous avons examiné les luttes qui avaient P'école
pour objet. De ces luttes résultait une place de 1’école dans la hié-
rarchie des groupemenis particuliers, Cela posé, il reste a& savoir
qui dirigera Pécole et quel sera son degré d’autonomie.

R. J. Havighurst a étndié ’influence des classes sociales sur
I’école dans la société américaine.

Citant W. W. Charters et R. F. Campbell, il montre que la
direction de I’éducation appartient & des bureaux de 1’éducation
locaux, bureanx ecomposés généralement d’hommes d’affaires ou
de représentants des professions libérales. En d’autres termes, il
s’agit de représentants de la classe moyenne supérieure. Il n’y a
que peu d’exceptions i cette régle, sauf dans les régions rurales
(171, pp. 129.130). Dans ’enseignement supérieur, les responsa-
bles appartiennent, le plus souvent, & la classe supérieure.

Ces gens faverisent-ils ou non lewr propre classe sociale ?
R. J. Havighurst, se référant a 'autorité de R. F. Campbell, ne le
pense pas. 1l y a, certes, quelques exceptions, mais on ne peut en
tirer de régle. Remarquons, cependant, que R. J. Havighurst dit
exactement : « 1l apparait qu’ils ne favorisent pas leur propre
classe sociale d’une maniére explicite ». Pourquoi ? Il n'y & pas de
conflits ou presque pas, note-t-on. Mais les valeurs imposées a
I’école sont celles de la classe moyenne, valeurs que 'on considére,
généralement, comme devant convenir a toute la société. Les
autres classes semblent accepter cet état de choses, Nous en ver-
rons les conséquences plus loin, quand nous parlerons de
pédagogie.

Les maitres qui sont, dit-on, les plus influents dans la détermi.
nation de la politique de I'éducation sont, pour la plupart, issus
de la classe moyenne (p.131). De quelle fagon leur idéclogie se
manifeste-t-elle ? A. Davis a des idées précises & ce propos. Nous
les rencontrerons plus loin. Cependant, depuis un certain temps,
les maitres arrivent en nombre de la classe lahorieuse. Ce sont
donc des hommes « qui montent» et, selon R. J. Havigburst, qui
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vont probahlement valoriser une éducation «utile », une éduca-
tion dirigée vers le métier, Ceci semble confirmé, selon Vauteur,
par le fait que, depuis la seconde guerre mondiale, I'éducation a
évolué en accentnant toujours plus P’aspect tecbnologique et la
spécialisation.. Quanmt aux groupes qui, pour une raison ou pour
une antre, s’intéressent i ’école (par exemple, les associations de
parents d’éléves), on note qu’ils sont essentiellement composés de
représentants des classes moyennes et supérieures. Ils peuvent
trés bien ne pas étre conscients de I'existence de valeurs spécifi-
ques 3 la classe inférieure et, par cela, n’en pas tenir compte, dit
R. J. Havighurst (p.134). Mais il ajoute qu’il v’y a gne trés pen
d’allégeance pure, simple et consciente, aux intéréts de quelques
classes sociales par les individus qui ont le pouveir de prendre des
décisions concernmant D’éducation. Ces individus pensent qu’ils
représentent la société entiére et tentent de la servir an mieux.
Sur le plan des contenus, on note que on a peu insisté, dans V’en-
seignement, sur les syndicats, sur la solidarité ouvriére et sur
I’économie domestique. Sur le plan de Vorganisation, on constate
que les couches snpérienres tentent de conserver leurs priviléges
en créant des écoles et universités privées, oil n'accédent gue pen
d’enfants des conches inférieures (cf. 171, p. 136).

Il ne semble donc pas y avoir, aux Etats-Unis, d’effort délibére,
dans la hiérarchie scolaire, pour favoriser une classe sociale ou
un groupe particnlier. Cependant, nons noterons les tentatives
sporadiques de préserver les priviléges de la classe supérienre par
la création de colléges spéciaux,

Relevons, en outre, certaines omissions :

— l’absence de certains enseignements (syndicalisme);

— Pabscnce d’une conscience des valeurs de la classe labo-
riense ; .

— D’absence d’une prise de comscience claire des valeurs qui
déterminent ’action des dirigeants ;

— chez beancoup de maitres, appartenant a la classe moyenne,
le manque de prise de conscience des valeurs des autres
classes sociales.

De cette énumération, on peut inférer que la connaissance de
cerlaines réalités fait défaut. Mais cela touche 3 la connaissance
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pédagegique {que nous retrouverons plus loin) et i ses consé-
quences.

Voild la réalité américaine, En Suisse elle n’est probablement
pas trés différente. En ce qui concerne les écoles primaires locales,
elles relévent non de Pautorité communale en tant que telle, mais
d'une commission scolaire élue. Généralement, les siéges de ces
commissions sowi répartis plus ou moins proportionnellement
entre les partis politiques en présence. Ces commissions scolaires
élaborent — dans le cadre des ressources de la commune et du can-
ton — le budget de Pécole. Elles nomment les maitres ou, en cas
d’élection directe par 1a population, ce qui est le cas dans diverses
régions de la Suisse, elles proposent les candidats. Parmi leurs
autres attributions, citons la surveillance des maitres ct des éléves,
la création d’enseignements spéciaux, la création de classes de
surveillance des devoirs, la mise en place des réformes de ’ensei-
gnement, la création de classes nouvelles, ’attribution des bourses
d’étude. Souvent, leurs décisions doivent éire ratifiées par I'an-
torité politique. Au piveau secondaire et professionnel, la situa-
tion n’est pas différente. Relevons les cas fréquents d'écoles secon-
daires ou professionnelles intercommunales. De toute fagon, les
commissaires restent élus ou désignés par une auterité counstituée,
La haute surveillance des écoles appartient & Pautorité exécutive
cantonale de méme gque D’établissement des horaires et des pro-
grammes.

La loi-cadre est votée par le parlement et soumise au référen-
dum popaulaire. Les réglements d’application sont promulgués par
Porgane exécutif qui a, auparavant, consulté des commissions
d’experts comprenant souvent des enseignants, mais choisis en
fonction de leurs compétences particuliéres, des représentants des
organisations professionnelles et des représentants du gonverne-
ment.

Les organes politiques, avant de prendre une décision, titent
le pouls de Iopinion publiqgue et des milieux intéressés. Ils en
tiennent compte dans leurs décisions dont P’exécution est confiée
aux commizsions scolaires locales.

Au niveau universitaire, la décision appartient également au
canton qui a créé |"université et qui, encore actnellemensy, la finance
en grande partie. Cependant, I'université jouit, en général, d'une
grande autonomie. Elle propose, elle-méme, par Iintermédiaire
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dc son sénat, les réglements qui la régissent, le gouvernement se
contentant, le plus souvent, de les reprendre et de les promulguer
aprés aveir pris I’avis d’une commission coasultative pour Iensei-
gnement supérieur. Les professeurs sont nommés par le gouver-
nement qui se conforme aussi a4 Iavis de l'autorité universitaire
compétente. L’Etat exerce son contrdle par le budget.

Le parlement caatonal est, naturellement, habilité i poser toute
question ou i faire toute suggestion utile. Par voie de motion ou
d’initiative, I'autorité législative peut influencer la politique sco-
laire, C’est souvent le cas. Ainsi les réformes de 'enseignement se
préparent fréquemment 2 la suitc de postulats ou de motions de
parlementaires qui ont des contacts avec les groupes intéressés a
une réforme.

La structure de I’école suisse, que nous venons de brosser a
grands traits, me peut guére étre décrite avec plus de précision
car, d'un canton i I’auntre et & 'intérieur d’un méme canton, d’une
commune A I"autre, la situation peut varier. Une constaate: la
décentralisation fortement marquée,

Mais qni sont les responsables ? Ils sont élus on désignés par
des autorités politiques on par le corps électoral. La représenta-
tion est démocratique. Chaque parti propose lui-méme les candi-
dats de sa tendance, dans chaque localité, pour chaque commis.
sion. Le jeu de la représentation et de la répartition équitable des
mandats entre les partis fait qne ce ne sont pas nécessairement
les gens les plus compétents em matiére scolaire qui dirigent
T"école. Lorsqn’il ¢’agit de prendre des décisions mportantes, les
commissaires défendent en géméral le point de vue du parti qu’ils
représentent. Des coalitions se font, des exclusives sont pronon-
cées. La nomination des maitres elle-méme n’est pas toujours sous-
traite 4 V'esprit partisan.

Les partis ne sumivent pas toujours la méme politique d'une
loealité 3 "autre, ce qui explique la présence de dynamismes diffé-
rents et variés dans une méme région.

Le corps électoral lui-méme peut jouer un réle. Le canton de
Neuchatel en a fait récemment I'expérience puisquun projet de
réforme de ’enseignement échoua, parce que, notamment, I’insti-
tution d’un cycle d’orientation aurait repoussé FPenseignement du
latin d’une année. Autre raison : selon A, Perrenoud (238, p. 25),
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le fait que I'institution d’un tel eycle d’erientation allait cenduire
a des regronpements d’éléves, et denc déplacer les enfants des vil-
lages vers les villes, a également joué un réle important dans le
refus populaire,

En fait, un secoud prejet a été accepté quelques mois plus tard,
L’enseignement du latin n’était pas repoussé comme dans le pre-
mier projet: le cycle d’ebservation permettait 3 un certain nom.
bre d’éléves de n’étre regroupés et déplacés que plus tard.

Lors du premier référendum en assista a4 une véritable que-
relle des Anciens et des Medernes, surtout dans les villes, comme
en témoignent les articles de journaux et les débats du parlement.
Parmi les Modernes, M. J. Du Bois, critiquant I’étude du latin,
affirmait que : «... les sciences permettent une gymnastique intel-
lectuelle égale a celle que pent donner I’étude d’une langue morte
que Pon prétend indispensable i la formation de I'humanisme... »
(142, p. 875). Un autre député, prefesseur de lettres, lui faisait
écho:

« Nous avons discuté aunjenrd’hui de la valeur fermative du
latin, de sa valeur d’humanisme. 8i, comme on I'a dit, le latin est
une nécessité absolue en ce qui concerne la langue francaise, il
faudraic aloxs faire faire du latin & tout le monde, 5%l a une valeur
extrasrdinaire an point de vue de la fermatien humaniste, nous
pesons alors la questien qu'un député m’a pesée il y a un instant :
les Grees ignoraient le latin, Etaient-ils oppesés a I’humanisme ?
On peut donc étre humaniste et ignerer le latin. » (p. 877).

Les partisans du latin croient que cetie discipline contribue,
d’une fagcon privilégiée, 4 la formatien des élites ou des meillenres
élites, C’est ainsi que M. le député F. Jeanneret défend le latin:

« Nous pensons que le projet de la majorité est, en définitive,
contraire aux postulats fondamentaux de la réferme tels qu’ils
étaient préscntés a I'époque par le Conseil d’Etat, Il avait méme
été dit, 3 ce moment-la, qu'on ne toucherait pas a la section clas-
sique et que le but immédiat, ¢’était la création d’une section scien-
tifique. A 'heure on parteut 'on peusse les élites, & "heure on la
recherche scientifique devient de plus en plus importante, nous
estimons regreitable que le canton de Neuchitel partage sur ce
point (la création d’une année d’orientation et la suppression du
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latin en premiére) I’avis de la majorité de la commission. Ce que
nous défendons 13, c’est I’ensemble du programme différencié en
premiére année d’école secondaire et c’est aussi le latin, celui-ci
w’étant quun des’ éléments de cet enscmble !>

Et le débat dura de nombreuses heures, en vain, car le projet,
accepté par le parlement qui avait repoussé 'amendement intro-
duisant le latin dés ’année d’arientation, a €té repoussé au vote
populaire. .

Il est done des tabous gqui ne peuvent &tre renversés, bier que
les partis les plus importants soient d’accord de le faire.

Résumons. La politique scolaire suisse est essentiellement
déeentralisée. Elle est démocratique aussi, en ce sens que les déei-
sions sont toujours prises aprés discussion, Cette procédure rend,
cependant, les décisions fort lentes. A. Perrenoud note (283, p. 27)
qu’il a fallu six ans «de-travail persévérant » pour que prennent
forme les textes instituant la réforme de enseignement. Mais ce
n’est pas tout. La mise en place de la réforme, laissée anx commis-
sions scolaires locales pour organisation et 4 des commissions
spécialisées pour Pétablissement des programmes, prendra encore
plusieurs années a dater de Pentrée en vigneur de la loi-cadre.
Une telle pelitique n’est donc pas aventureuse. Elle est somple,
elle pent étre nuancée. Elle s’adapie particuliérement bien aux cas
spéciaux et aux cadres locaux.

Mais cette décentralisation i ses inconvénients.

La Société pédagegique romande a publi¢, en 1962, un rapport
intitulé Vers une Ecole romande (339). On y énumére certains obs-
tacles 4 un enseignement fructueux : excessive décentralization
des écoles suisses et ses conséquences funestes pour les maitres
et les éléves dont elle ne facilite pas la mohilité géographique.
Ainzi, un professeur d’école secondaire habilité a enseigner i Neu-
chitel ne le peut pas aisément 3 Genéve. L’age d’entrée des
enfants i Pécole primaire differe d’un canton i 'autrc, 11 en est
de méme de I'entrée & ’école secondaire (10 ans pour les jeunes
Vaudois et 13 ans pour les Genevois). Les notions enseignées le
sont également i des ages fort différenis. Certains écarts sont de
plus de deux ans. Ainsi, 'étude des fractions ordinaires commence
a4 10 ans 10 mois dans le Jura bernois et & 13 ans 2 mois dans
le canton de Vaud. 1l va de soi qu'un enfant qui doit changer de
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canton est handicapé dans sa scolarité. Or, il y a 22 cantons et le
pays est petit,

3.24. LECOLE ET SES RELATIONS
AVEC LES PARENTS D’ELEVES

3.240. Généralités. — Nous avons vu plus haut, a propos
des Etats-Unis, que la direction décentralisée des écoles incom-
bait & des représentants de la classe moyenne. En examinant la
sitnatiop suisge, mous avoms remarqué que les commissions de
gestion, des autorités politiques de surveillance -— ou de finan-
cement — étaient élues par le pouvoir politique et que leur
composition teadait habituellement 3 refléter la struciure des
forces politiques. Cela ne signifie pas gqu'on pratiguera consciem-
ment une politigue scolaire partisane. L’Avani-Garde de février
1965, journal menswel des socialistes du Jura bernois, public un
article indiquant la structure des organes responsables dans une
petite ville de cette région. Nous reproduisons ici ume partie de
cet article :

« .. 1l o’est peut-étre pas inutile de jeter un regard sur les
organes responsables e1 directement intéressés par les problé-
mes scolaires : . .

a) le chef du Dicastére des écoles (conseiller communal);

b) les différentes commissions d’école: elles sont composées
de memhres désignés par les partis locaux et de représen-
tants de I'Etat (sauf la Commission de I’école primaire);
elles sont responsables de la bonne marche présente et
future de I’école;

¢) le Conseil scolaire: 31 membres élus par le peuple; il
nomme les instituteurs et institutrices primaires ;

d) les directeurs d’écoles: leur pouveir est limité et ils doi-
vent consacrer la plus grande partie de leur lemps a des
tiches admipistratives souvent fastidieunses,

» En analysant, au point de vue politigue, la composition
de ces organes, on est amené A faire denx constatations :

» Premiévement, leur composition ne correspond pas aux
forces des différents partis communaux. En effet, toutes les
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commissions d'écele (excepté celle de I'école primaire) com-
prennent une majorité libérale,

» Cette anomalie est due 3 P'appert des représentants de
PEtat.

» Deuxiémements presque tous les « postes-clés » : chef du
dicastére, président, directeurs, sont détenus par des membres
du parti libéral. »

Constatant cet ¢1at de fait qui défaverise certaines couches
seciales, IPautenr de P’article préconise la création d'nne associa-
tion de parents d’éléves afin de «réaliser une véritable démeocra-
tisation des études ». « Il faur absolument que les premiers inté-
ressés, les parents et plus particuliérement les travailleurs, puis-
gsent étre consuliés et exprimer leurs opinions sur ce qui se fait
ou se passe.» Cette asseciation des parents d’éléves devra réunir
tous ceux et celles qui s’intéressent aux problémes de 1’éducation
et de P’école : parents, pédagogues, membres’ des commissions. On
vent y promeuvoir «la velonté de comstruire et de dialoguer ».

Les asseciations de parents d’éléves sont, avec les multiples
formes de I’école des parents, des moyens de contacy entre ’école
et la famille. Ces contacts sont inégalement développés dans les
différents pays et dans les différentes régions d'un pays. L'Institut
de 'UNESCO pour I’Education a entrepris une enquéte interna-
tionale afin d’établir un bilap de la situation dans le monde. Ce
bilan est fort varié (cf. 344). De I'institution centralisée et relati-
vement iselée i la prolifération des organismes, nous zvons toute
une gamme de solutiens diverses.

En France, nne femme mnédecin, Mme Vérine, alors qu’en 1924
on parlait beaucoup d’éducation sexuelle, a émis le veen que cette
tiche, aussi nécessaire soit-elle, reste le privilége et «le deveir
inaliénable des parents » (344, p. 116). C’est ce point de vue gu’elle
a exprimé dans sen livre intitulé La Mére initiatrice. Encere fal-
lait-il préparer les parents & assumer cette tiche, Clest la qu’est
née I’Ecele des parents, cet organisme qui s’est renforcé, est
appuyé par les peuvoirs publics et assume, actuellement, la res-
ponsabilité de suseiter, d’aider et de censeiller tous les groupe-
ments qui se forment a Paris et en prevince. Ce groupement publie
des revues, s’attache des conférenciers, forme des animateurs
d’écoles de parents.
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Aux Etats-Unis — selon la méme source — on trouve des
traces d’éducation des parents au X1X°® siécle déja. «La date la
plus ancienne dont il est habituellement fait mention est 1888 ;
c’est alors qu'nne association (qui devint plus tard la Child Study
Association of America) fut constitnée par guelques parents dési-
reux de profiter de 'aide et de Vexpérience des experts pour édu-
quer leurs enfants.» (344, p. 97). De 13, les organismes se sont
multipliés et de nombreuses conférences nationales ou régiomales
se sont succédées. Un grand nombre de publications, revues et
livres viennent soutenir et alimenter I'effort des associations,

On est plus timide en Allemagne, En Suisse, les groupements
se sont développés sur un plan local. En Yougoslavie, & I'issue de
Ja guerre et de la révolution, Je gouvernement de Tito a réformé
«les services sanitaires, sociaux et pédagogiques pour lutter eff-
cacement contre des problémes tels que la mortalité infantile, Ja
pauvreté et le statut de la femme dans la société » (344, p. 186).

Les programmes des écoles de parents sont fort variables, Cela
va de la puériculture anx relations humaines. Plus concrétement :
certaines « écoles» enseignent ou veulent communiquer des sa-
voirs, D'autres tentent de dépasser la simple trapsmission de
savoirs pour s’attagquer aux attitudes parentales et les influencer
dans un sens réclamé, soit par des nécessités scientifiquement prou-
vées, goit, plus souvent, par des idéologies, comme le montre H, H.
Stern, 'auteur de la publication citée, En conclusion, il écrit:

« Partout oti 'on organise I'éducation des parents, on la sou-
haite proftable. On espére gqu’elle constituera umne aide pendant
les années les plus productives de la vie familiale; qu'elle faci-
litera la solution de certains problémes sociaux tels que les anta-
gonismes, les préjugés, la criminalité et les désordres mentaux ;
et qu’elle contribuera a4 Pamélioration de la santé publique, du
bien-étre des enfants et de leur éducation. L'impression produite
par les réalisations est positive, mais il n’existe malheureusement
pratiquement pas d’étude dont I'ohjet soit d’apprécier les résultats
gans passion...

» C'est en pensant i cette déficience que la Conférence de Paris
sur les Recherches d’Education des Parents (1939) a projeté un
certain nombre d’investigations détaillées. » (344, p. 157).

11
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En Allemagae, on est plutét partisaa, 3 I’heure actuelle, d’une
école des méres qui veut «aider les méres de famille en les ins.
truisant de maniére pratique sur toutes les tiches domestiques, y
compris, entre autres, sur les soins intelligents 3 dobeer 4 leurs
enfants ¢t sur la formation de ces derniers» (344, p.124), Par
IEcele des Méres on s’efferce d’atteindre toutes les classes de la
population.

Aux Etats-Unis (de méme qu’em France, dans une certaine me-
sure) on a voulu dépasser le siade des informations pratiques. On
est d’avis, sut la foi de Pexpérience, que la simple diffusion des
connaissances doit &tre dépassée pour que Pécole soit efficace.
«Pupe part, il semble nécessaire d’accroitre les échanges de
peoints de vue et I'aide perscaaelle et cela de préféreace daas le
cadre de petits groupes ou d’entreticas particuliers ; d’auire part,
les difficultés rencontrées par les parents avec leurs enfants sont
souveat le résultat de problémes de personnalité des parents eux-
mémes ou de difficultés dans leur mariage » (p. 123). En somme,
peu & pen, Paction s’est individualisée, Cette orientation se mani.
feste (en France comme aux USA) dans la formation des ensei-
gnants, des travailleurs seociaux, des psychologues et des psychia-
tres. On multiplie les contacts individuels et les discussions de
groupes. On forme des animateurs béuéveles qui dirigent des grou.
pes de parents discutant sur des sujets tels que «la discipline, les
relations daos la famille e1 entre le foyer et P'école (c’est nous qui
soulignons); les routines d’hygiéne, le développement émotionnel,
I'adolescence et I’éducation sexuelle » (p. 110).

Cette voie semble s’imposer ainsi que le montre H. H. Stern
qui écrit : « Les spécialisies de cette question ont acquis la convic
tion que les informations communiquées devraient toujours faire
lPobjet de discussions de groupes a hatons rompus et étre situées
par rappori aux points de vue, aux attitudes ef aux expériences
des parents. Les techniques de la thérapeutique de groupe et les
études expérimentales faites sur de petits groupes ont, sans nul
doute, influencé la conception actuelle du travail en groupe avec
les parents» (344, p. 83), 1l souligne, cependant, que la pluralité
des techniques est le meilleur gage de succés: information, case-
work, discussions de groupes, etc.

Quant i la eollaboration entre I’école {fréquentée par 'enfant)
et les pareuts, elle est plus spécifiquement dévolue anx associations
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de parents d’éléves domt mous avons parlé, Ces asseciations peu-
vent aveir deux buts :

— aider ’école dans certaines de ses taches;
— favoriser les contacts entre parents et maitres,

3.241. L’aide apportée & P'école. — Selon la NSSE (National
Society for the Study ef Education}, les associations de parents
d’éléves tendent vers la « ceepération des citoyens peur de meil-
leures écoles publiques » (titre du premier volume du 53° anomaire
de la NSSE) (ef. 172).

Cette coopération des citoyens (trés souhaitée) a différents
buts : I’Asseciation pour I’Education publique de New York, fon-
dée en 1895, définit ses objectifs généraux comme relevant de
I’étude des problémes de P'éducatien publique, en vue de stimuler
Pintérét du public envers les écoles, de proposer de temps a autre
des medifications dansg leur erganmisatien, leur direction eu leurs
méthodes de travail, dans la mesure on ¢’est nécessaire {311, p. 40),
J. C. Moffitt écrit, en 1954, dans un article intitulé The Changing
Scene Regquires Co-operation: «La complexité toujours plus
grande du monde d’aujourd’hui, I'incertitude liée au futur, et les
services toujours plus nombreux que 'on demande & Vécole pous-
seut ceux qui sont respoasables de l'erientation de ’éducation a
rechercher un élargissement de leur assise seciale pour résoudre
les problémes auxquels ils sont confrontés, Actuellement, il ne sem-
ble plus y aveir d’avire alternative. Ou plus de citoyens coopérent
avec les écoles publiques en leur apportant aide et informations,
ou les écoles seront amenées i restreindre leurs services au déini.
ment du déveleppement de la communauté, de I’Etat et de la vie
nationale. » (253, p. 31).

1. C. Moffitt, lui-méme directeur d’écele, fait appel 4 des répon-
dants. Il ressent le besoin de dialoguer afin de mieux définir les
besoins de la société et des hommes, donce les compétences i déve-
lopper.

Cet appel a la coopération des citoyens peut, également, s’adres.
ser a4 des corps constitués, comme l'organe législatif d’un pays.
Th. L. Reller (311) note qu’au siécle passé, la coopération enire le
législateur et les éducateurs n’était pas bonne. Au contraire, le
législateur, quand il prenait des mesures, ignorait assez velentiers
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Pavis des éducateurs, ce qui ne pouvait que créer des tensions et
nuire 3 I’enseignement. Mais P’école et les éducateurs trouveront
encore des partenaires avec les parents d’éléves, le clergé, les gens
cultivés, des groupements économiques, etc. Le dialogue peut étre
multiple, 1l est essentiel qu’il demeure dialogue pour que ’école
ne sombre pas dans la dépendance idéologique d’un groupement
particulier. Nous avons déja vu ces problémes. 1] en est un autre,
trés important,

3.242. Les contacts entre parents et maitres. — Les associa.
tions de paremts d’éléves créent un cadre adéquat pour favoriser
la coopération entre les maitres et les parents pour le bien des
enfants, individuellement, lorsqu’ils ont des problémes.

Pour les petites communauiés, lorsque le maitre est bien conny
de tous et aisément accessible, il n’est pas nécessaire de prévoir
et d’organiser ces contacts. Il en est autrement dans les centres
urbains ol le maitre d’écele n’appartient plus comme autrefois &
la communaunté. 1l n’est pas rare gu’un iostituteur n’habite pas la
ot il enseigne. Cette situation réclame une organisation formelle
afin de faciliter les contacts. G. H. Fitwater (110, p. 77) préconise
des conversations privées entrc le maitre et les parents d’un éléve
particulier, Les parents font part de leurs soucis, apportent des
informations au maitre qui commente les progrés et difficultés de
Penfant. Parents et maitres penvent alors prendre les mesures qui
s'impaosent, favorisant une pédagegie plus individuvalisée dont nous
verrons la nécessité.

11 n’est certes pas suffisant que les associations de parents exis-
tent pour qu’eiles soient efficaces et que les relations entre mai-
tres et parents soient fructueuses. Tous doivent apprendre i coo-
pérer ¢t & harmoniser leurs attitudes.

Mais qui participe activement i ces associations de parents
d’éleves ?

H. H. Stern (344, p. 70) remargue qu’on «se plaint souvent
que seuls les parents qui ont recu une bonne éducation et sont
favorables a4 la cropération assistent aux réumions orgsnisées pour
enx ; tandis que ceux a qui elfes sont le plus nécessaires n’y pré-
tent pas attention ». Il y aurait, cependant, une exception: les
Ecoles des Méres allemandes. En général, les classes inférieures
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s’abstiennent. Serait-ce que les problémes traités ne les concernent
pas ? 5e sentent-elles en position d’infériorité vis-a-vis des autres
classes ? Ces parents auraient-ils besoin d’encouragements parti-
culiers, de réunions spéciales, moins «savantes» que celles qui
existent 7 Faut-il user de la convocation plus autoritaire ? Le mai-
tee doit-il plus particuliérement visiter le foyer de ces « absten-
tionnistes » ? Autant de questions encore non résolues, On ne
connait pas encore scientifiquement les raisons de ’abstention des
parents issus des couches inférieures de 1a population.

De tout ce qui précéde, il résulte que la coopération entre le
foyer et I’école reste fort limitée. H. H. Stern (344, pp. 64-65)
constate que sur les 33 pays pour lesquels il posséde des informa-
mations, 5 seulement ont de nombreuses associations de parents
et de maitres ; 9 connaissent un développement moyen de ces asso-
ciations ; 16 (dont la Suisse, 1a France et I'ltalie) avouent un déve-
leppement modéré, veire négligeable, alors que 3 pays n’ont pas
de coopération organisée.

La coopération fait difficulté. On peut y voir une survivance
du passé ou I'on considérait que I'éducation des enfants était
affaire d’instinct. On justifie cette position en faisant constater que
toute société éléve des enfants, et que, dans la plupart, aucune
disposition n'est prise « pour une mise en tutelle systématique des
parents, dans d’autres, elle ne l'est gu’d titre expérimental; elle
ne Vest de fagon généralisée que trés rarement» (cf. 344, p. 16).
Les simples constatations de tous les jours peuvent infirmer cetle
thése. L’art d’élever les enfants uw’a jamais été laissé au hasard.
Il y a toujours eu des régles transmises par l'exemple ou la tra-
dition orale. Mais l'insuffisance de ces modes de communication
apparait avec les découvertes scientifiques: la médecine, la psy-
cbologie, la pédagogie. En outre, I’évolution du monde moderne
modifie les rapports entre I’école et la famille : cette derniére n’a
plus le méme réle qu’autrefois dans ’éducation des enfants. Som
nouvean rile est encore mal défini et Aow. Alors les parents sont
critiqnés par les maitres : ils se voient reprocher leur indifférence
ou leur incompétence en matiére d’éducation (344, p. 65). Comme
le dit bien H. H. Stern, il ¥y a « des différences culturelles entre
le foyer et I’école (qui) font ainsi naitre des difficultés imprévues
pour les enseignants qui peuvent &tre exaspérés par I'influence



-— 166 —

néfaste et les idées fausses des parents» (p. 65; voir aussi 186,
p- 120), )

Du point de vue des réserves de compétences, il ne fait pas
de doute gne la formation des parents revét une importance
décisive, dans toute la mesure ot la connaissance psycho-sociolo-
gique et la modification de leurs attitudes peuvent créer un climat
favorable i I’épanouissement des aptitudes de I’enfant. L’école,
elle-méme, qui a besoin d’un feed-back constant, pourra, grice i
ces contacts, s’ouvrir 3 l'innovation.

3.25. L’ECOLE EN TANT QUE SOCIETE

3.25). Les groupements para-scolaires. — Nous avons défini,
jusqu’ici, I’école en fonction des antres groupements. Mais 1’école
est elle.-méme un sur-groupement qui peut étre analysé en grou.
pes de maitres, d’éléves, de parents, de responsables. Dans une
autre perspective, on distinguera la clagse (réumion d’un maitre
et d’éléves, organisée selon une procéduretype relativement
rigide, dont les programmes sont fixés a I'avance et visant un
but déterminé), des groupes d’éiude, de lecture, de culture ou de
travaux accessoires (organisés smr une base plus spontanée, plus
souple et plus spécialisée ; leur objet: dépasser dans certains
domaines les minima prescrits par les programmes). On peut
aussi distinguer les groupes d’écoles, les types d’écoles et leur
hiérarchie. On peut, également, séparer les classes ordinaires des
classes spéciales.

L’école doit adapter son enseignemeut 3 une moyenne. Dans
la mesure ot la pédagegie n’est pas individualisée, dans la mesure
ol elle ne peut I’étre, il y a des enfants doués dont le développe-
ment est freiné puisqu’on avance & nn rythme inférieur a celui
dont ils sont capables; d’autres sont incapables de suivre puis-
qu'on avance i uu rythme trop rapide pour eux. Des compétences
sont ainsi sacrifiées dans les denx sens: parmi les meilleurs et
parmi les moins bons, dans la mesure ol [’école ne s’occupe pas
d’eux.

Dans le cas des éléves en avance sur le nivean d’enseignement,
les compétences sont insuffisamment développées. Des éléves peu
molivés se contenteront de leur succés momentané qui, non guidé,
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non exploité comme il conviendrait, sera, peu a peu, un oreiller
de paresse confortable. La réduction trop grande de I'incitation
i l'effort risque d’atteindre I’individu dans son dynamisme. Un
pbénoméne d’extinction peut se produire.

Regardons mieux. Selon la théorie du renforcement, mous
observons la séquence suivante :

1. Le sujet fait un effort pour apprendre une tiche scolaire ;
2. le maitre interroge le sujet qui répond correctement ;

3. le maitre doune une honne note i 1'éléve, attestant ainsi 3a
réussite.

L’éléve est «renforcé». I1 a appris et le fait de fournir un
effort pour apprendre est générateur de satisfaction: réussite,
bonne note. L’effort apparait comme lié a D'apprentissage qui
conduit & la réussite. Couformément i la théorie du renforcement
le sujet sera incité & renouveler son effort.

Envisageons le méme ¢éléve dans une antre situation :

1. A umne ou plusieurs occasions, il fournit un effort minimnm,
inférieur i ses capacités, en voe d’apprendre une question ;

2. Le maitre interroge le sujet qui répond correctement ;

3. le maitre donne une honne note 4 I’éléve, attestant ainsi sa
réussite.

L’éléve est aussi « remforcé ». Mais la liaison entre l'intensité
de 'effort et la qualité du résultat n’apparait plus. La réussite sco-
laire ne sera plus un renforcement de Peffort, puisqu’elle appa-
rait indépendante de l'intensité de celui-ci, L'effort ne procurant
plus de satisfaction, il sera peu 2 peu négligé. L'individu vivra sur
son acquis. Son potentiel de compétences ne sera pas développé.
Il y aura perte de compéiences du point de vue scolaire, mais aussi
perte définitive dans la mesure ou son attitude envers I’effort sera
généralisée. .

‘Un raisonnement similaire peut étre fait pour les sujets qui
se trouvent en dessous de la moycnne.



— 168 —

1. IIs fournissent un effort pour apprendre un sujet scolaire ;

2. ils soni interrogés par le maitre et échonent ;

3. il n’y a pas de renforcement, Le lien entre Peffort et le
succés n’apparait pas et pour cause. Le niveau exigé est
trop élevé par rapport aux possibilités de Vindividu. L’ef-
fort n’améliore rien. Il est done inutile et sera abandonné.
De sorte que, méme les capacités scolaires réduites de 'en.
fant ne seront pas pleinement développées. D’auires capa-
cités seront également atteintes, pour autant que Pattitude
du sujet envers 'effort se généralise : 'enfant se considére
comme incapable de réussite.

IT est certain que I'école dispense un enseignemeni plus indi-
vidualisé que nous ne I"avons supposé. Mais il ne [’est pas toujours
autant qu’il pourrait I’étre. Des progrés peuvent étre faiis pour
une meilleure mohilisation des compéiences, par exemple sur le
plan du développement de la société scolaire. Nous retrouvons
ainsi le probleme des groupements para-scolaires.

G. Panchaud (274) qualifie le systeme d’éducation en Russie
de « meonolithique »,

« Programme unique pour tous les éléves du méme 3ge sur
tout 'immense territoire de 1'Union soviétigque.. Le pro-
gramme s'adressant & tous les enfants est d’une efficacité
moyenne, Les éléves particulierement brillants trouvent, dans
des activités parascolaires trés biem organisées, la possibiliié
d’étancher un besoin de savoir qui n’aurait pas été satisfait en
classe. » (p. 15).

De fait, les activités para-scolaires se déroulent au sein de
groupements fort nombreux, mais sous le contréle des Komsomols
(organisations de jeunesse). On a développé les palais de la
culture, les maisons de pionnmiers, les cinémas, les théatres pour
enfants, les bibliothéques, les salles de lecture, les cluhs enfantins,
les stations de jeunes natnralistes, de jeunes techniciens, les cen-
tres touristiques, les parcs de culture et de repos, ete. (voir M.
Deineko, 76).

Les activités de toute sorte se déroulent au sein de cercles, en
dehors des classes. Les instituteurs dirigent ces cercles, organisent
« des conférences de leeteurs », encourageni Pactivité artistique de
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leurs éléves (p.54), incitent aux activités techniques ou scientifi-
ques (jeunes naturalistes, électriciens, radiotechniciens...) (76, p.
51). Ces cercles sont basés sur la liberté d’adhésion. « Les enfants
choisissent 'occupation extra-scolaire qui les intéresse et qui cor-
respond a leurs penchants» (p. 66).

H. Wallon (377} souligne la valeur de cette organisation de
I'édacation ou l'individu n’est pas dissocié du groupe, od il n’est
pas individu-numéro, mais participe & des tiches concrétes, Ce
systtme a été développé par le grand pédagogue Makarenko.

1l est certain que ces groupements sont nécessaires au déve-
loppement des individus dauns 1’école unique, Les enfants avancés
peuvent — sous contrile et stimuvlation— parfaire leurs connais-
sances, alors que les moins doués peovent, selon leurs possibilités,
a leur rythme, développer leurs capacités, méme restreintes,

L’essentic] est que ces groupes — ou cercles — soient aussi
diversifiés que possible, afin de capter un maximum de potentia-
lités théoriques ou réelles. Genéve, avec la mise en place de son
cycle d’orientation, tente une expérience similaire destinée a favo-
riser la culture générale, en organisant des cours facultatifs:
pboto, cinéma, travanx manuels, et en créant un < club des natu-
ralistes » (c¢f. 67, p. 7).

Pour les plus défavorisés i} serait bon de préveir les classes de
rattrapage dont parle la Société pédagogique romande (339) et des
classes d’appui comme dans le systéme d’éducation genevois (166).
Ces classes d’appui sont destinées aux éléves qui connaissent des
difficultés spécifiques dans une seule des quatre branches suivan-
tes : latin, allemand, mathématiques ou francais. « Dans ces classes
a effectif trés réduit (8 éléves an maximum, en principe), des mai-
tres spécialisés aident les éléves a combler leurs lacunes, repren-
nent les explications imparfaitement comprises, proposent des
exercices supplémentaires, d'une maniére auvssi individualisée que
possible » (166, p. 56).

En fait, dans tout cela, il s’agit d’orienter vers un but cultorel,
intellectuel ou professionnel, I’énergie que 1’éléve dépense dans
les groupes d’enfants. J. H. S. Bossard et E. S. Boll (31) ont aben-
damment décrit ces groupes aux différents ages. Pour I'adge sco-
laire, ils distinguent deux types de groupes: la clique et le gang.
Tous les deux sont des groupes structurés et non de simples jux-
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tapositions de memhres, Un eontrble est exercé sur les individus.
Ils ont un but social. Ils visent 4 satisfaire un certain nombre de
besoins. C’est ces besoins qu’il s’agit de suggérer aux différents
enfants. Il s’agit d’orieuter 'activité des groupes.

De nombrenx réformateurs ont voulu utiliser ceite émergie:
C. Freinet qui incite les enfants i coopérer; (. Decrely qui
invente le centre d'inmtérét et glorifie le travail d’équipe ; J. Dewey
qui institue la république 3 I’école.

En Russie, pareilles expériences se font hors de la classe. Les
cercles soviétiques sont bien dirigés ou animés par des instituteurs,
mais ils sont créés sur la base d’une libre adhésion de 1’éléve qui
a des intéréts adéquats. C'est le groupe libre défini par son aspect
culturel, C’est presque du loisir, mais un leisir créateur,

Etudions la clique qui, selon J. H. 8. Bossard et E. S. Boll (31)
peut étre définie comme un petit groupe composé de personnes
du méme status social. Ce groupe est fermé. Son erganisation est
«informelle » {(en termes gurvitchiens : le palier des appareils orga-
visés est réduit au minimum). On trouve dans ce groupe des mani-
festations d’intimité et de solidarité, d’amitié et de service envers
les auires membres de la clique (voir pp. 518-519). Au niveau de
’adolescence es de la pré-adolescence, les cligues se développent
au sein de I’école, des clubs athlétiques et des activités sociales.

Cette structure pourrait étre utilisée pour les activités para-
scolaires. L’école ou le maitre pourraient les favoriser ou les uti-
liser pour introduire la discussien de sujets ou pour certaines acti-
vités, les orienter vers I’entraide sur le plan scolaire, vers ’aché.
vement libre de certains travaux ébauchés en classe, vers le rat-
trapage du retard de certains enfants.

La clique est aussi une structure révée pour certaines activités
culturelles : groupes de cinéma, groupes de lecture, d’art, groupes
de discussions générales, sociales ou politiques, Partout ou I'acti-
vité se limite & un certain échange qualitatif, plus qu’a ure action
nettement créatrice, la structure de la clique faverisera les échan-
ges, la formation et incitera & 1’activité personnelle. En effes, si la
clique se transforme en groupe de discussions politice-sociales, les
participants, sous peine de se voir discréditer, puwis ignorés par
leurs camarades, devront se tenir au courant des événements, faire
certaines lectures. Des idées seront échangées de méme que des
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connaissances (superficielles peut-8tre, mais tout de méme vala-
bles). L’horizen intellectuel s’élargira. Des thémes d’études appa-
raitront, évolueront. La clique, cependant, telle qu’on J'observe
aux Etats-Unis, est lide 3 la classe sociale.

J. H. 8. Bossard et E. S, Boll observent {31, p.519) que la
cligue jone un réle trés important dans la classe seciale supé-
rieure ot elle fonctionne spontanément et dans Iintimité. Dans la
classe moyenne, les cliques sont plus formelles, restreintes et
conventionnelles, Les membres participent & beancoup "d’activités,
mais avec moins d’intensité ou de spontanéité. Les filles. et les
garcons des couches inférienres de la population me participent
pas, en régle générale, 3 des activités de cliques. La clique spon-
tanée, traditionnelle, serait « essentiellement un meyen de par-
faire, maintcnir ou confirmer un statnt social » (p.519).

A Fécole, si elle est démocratique et n’appartient pas & un quar-
tier trop nettement deminé par une catégorie socie-économique,
les classes sociales seront mélangées. 11 appartiendra i I’école de
briser le détermimisme qui pousse les individus a se regrouper

_selon leur appartenance socio-éconemique, de combattre 1'isola-
tionnisme des filles et des gargons des classes inférieures, d'inté-
grer ces enfants dans les cliques formées par les classes moyennes.

Nous venons, avec le phénoméne des clignes, de déconvrir un
nouvean déterminisme affectant les compétences et les réserves
de compétences: la plus om moins grande participation a un
groupe peut, ou non, faveriser le développement individuel.
J. Piaget a montré a plus d’une reprise « qu'au fur et & mesure du
développement de ’enfant, ses relations avec ses contemporains
{en famille d’abord, mais surtout i ’école) deviennent de plus en
plers nombreuses et acquiérent une importance génétique crois-
sante bien distincte des relations avec Padulte..» (292, p. 243).

Le gang est mal noté puisque c’'est @ lui que nous devens le
ferme de gangster actuellement synenyme de handit ou de délin.
quant. C'est une assimilation un peu hitive. Le gang peut étre
défini comme un groupe orienté vers le conflit et vers la Jutte
qui est a la base de son intégration ou de sa cohésion. Ce groupe
est, en général, plus formel que la clique : son palier organisé est
plus accentué. Il a des valeurs propres et une traditien qu’il déve.
loppe. «Ses objectifs sont plus nettement orientés vers Pactivité,
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méme si elle est socialement inacceptable, que cenx de la clique »
(31 p. 520). Sur le plan scolaire, ce besoin d’activité et de lutte
mériterait d’&tre utilisé, d’&tre orienté vers des activités sociale-
ment utiles ou désirables. Le besoin de lutte peut se manifester
de plusieurs fagons. Il y a la lutte anti-sociale : le crime ou le délit.
O y a la lutte sportive. Il y a la lntte politique, Ponrquoi ne pas
imaginer une lutte culturelle ou scientifiqne ? Nous imaginons
volontiers le «cercle des jeunes naturalistes» de Magadan en
URSS, qui a réussi la culture des fraises et du cassis dans une
région aux rudes conditions climatiques, comme un gang, mais
un gang motivé par la science maturelle (76, p. 67). L’orientation
des gangs ressortit aussi de I'action pédagogique.

En résumé, les groupes de travaux extrs-scolaires peuvent étre,
g’ils sont bien organisés, favorables au développement des compé-
tences.

3.252. Lintégration des écoles. — 3.2520. Généralités, —-
Nous entendons étudier les déterminismes liés 4 ce ¢une, com-
munément, on appelle la structure de I'école. Quelle est I'impor-
tance, pour les problémes qui nous occupent, de la liaison entre
les différents degrés de V'enseignement; quelle est Yimportance
de la différenciation en sections distinctes, quelle est 1’influence
duz «tronc commun » ; quelle est Pimportance de l'ige auguel
intervient Porientation? Quelle est I'influence des disparités régio-
nales ? Voild les problémes que nous allons examiner.

3.2521., Le cloisonnement des enseignements primaires et
secondaires. — Parfois, le primaire et le secondaire représentent
deux ordres pédagogiques fort différents, sans liens, oun presque,
entre eux.

Le primaire dispense ’enseignement de base nécessaire a la
« survie » de Pindividn : lire, écrire, compter. Cest I'enseignement
dont hénéficie le « prolétaire ».

A ¢6té du primaire se développe un enseignement secondaire,
supérieur au premier, qui prépare aux études longues et wuni-
versitaires. C’est 'enseignement destiné aux « élites », Ce systéme
d’enseignement implique une forte différenciation économico-
sociale au scin de la population. Il affirme I'existence de classes
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dans la pepulation : les dirigeants et les dirigés ; I’élite et la masse.
L’enseignement secondaire ne succéde pas a Penseignement pri-
maire. 1] lui est juxtapesé, On commence en secondaire ou en pri-
maire. On ne passe pas de primaire en secondaire.

La décision d’erientation intervient trés tét et implique un
chaix trés précece de la part des parents. L’enfant est encore jeune.
On ne peut pas tenjours, financiérement, ’envoyer au collége
secondaire souvent éloigné. On mne peut payer Iinternat, On sait
que ’enseignement secondaire conduit i I'université et que Vuni-
versité se trouve an hout d’un long cyele d’études. Chaisir I'ensei-
gnement secondaire revient a parier sur 1’avenir, plein d’incen-
nnes peur les couches modestes de la pepulation: netre enfant
est-il assez intelligent ? assez travailleur ? Peurrons-nous lui payer
ses études 7 5’il échoue que deviendra-t.il ? Ne vaut-il pas mieux
lui assurer un métier convenable dés maintenant et cheisir V’en-
seignement primaire ?

Encere faut-il que les parents sachent ce qu’est I’enseignement
secandaire et universitaire. Connaissent-ils les mérites de Pensei-
gnement lang ? Souvent ce n’est pas le cas. Ce qui est preche d’eux
est plus parlant, plus clair, meins angeissant. Cest leur méner
et les métiers semblables auxzquels en accéde par 'apprentissage.
Tout naturellement, sans questions angeissantes, on choisira la
voie de la facilité qui débouche sur quelque chese qu'en cennait.

De plus, ce type d’euseignement semble lié i nne seciété for.
tement hiérarchisée, les classes supérieures fréquentant naturelle.
ment 'enseignement secondaire, Devant cet état de cheses, une
certaine résignation des couches seciales inférieures les cenduira
i considérer I'enseignement long comme la chasse gardée des cou-
ches seciales supérieures et elles se croirent indignes d’y accéder,

Du peint de vue des cempétences, ce cleisonnement ne fera
gqu’accentuer '« abtentionnisme » des couches laborieuses. Plus il
sera rigourenx, plus les compétences serent limitées et anéanties.

L’enseignement francais a longtemips connu un systéme sem-
blable, les « petites classes » des lycées censtituant pratiquement
le seul moyen d’accéder a I'enseignement du second degré. Les
pregrammes des deux types d'écoles n’étaient nullement harmeni-
sés. Comme le souligne L. Febvre (104, p. 15, 04-9) : «Les enfants
des écoles primaires se présentaient a leur certificar de fin d’étu-
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des 3 11 ans. Mais ¢’était & 10 ans que les enfants des lycées
commengaient, normalement eux aussi, le latin en sixiéme. A 10,
ou méme & 9; il y avait des dispenses ¢t ’on pouvait fort bien,
aux environs de 1895, &re bachelier complet avant le début de
sa seiziéme année. Done, impossible &2 un enfant d’entrer du pri-
maire dans le secondaire sans écourter d'un an ses é&tudes pri-
maires, renoncer & son certificat, ou alors, comme entrée de jeu,
subir un retard d’un an, sinon de deux, sur les « secondaires » par
droit de naissance de fortume et d'usage. Le primaire, en d’autres
termes, ne conduisait pas au secondaire ; c'était si vrai que, dans
les lycées, s’était constitué un enseignement primaire payamt, a
la fois plus rapide et plus ambitieux que I'autre: en 4 ans {classes
de 10%, 9%, 88 7°) il livrait aux 6¢ latinisantes des éléves... Entre
primaire et secondaire, nn seul lien: quelques bourses, distribuées
a des sujets exceptionnellement brillants, ou bénéficiant de situa-
tion en marge.

La Belgique a aussi connu, jusqu'en 1947, une organisation
au cloisonnement rigoureux. Comme le souligne J. J. Van Hercke :
« Avant 1947, les éléves devaient étre inscrits dans une section de
Yenseignement secondaire dés 'age de 12 ans, et ne pouvaient plus
changer de section sous peine de ne pas pouveir aceéder i I'uni-
verzité, Le changement de section en cours des études emtrainait
P'obligation de se présenter devant un jury ceniral pour obienir
un certificat complémentaire » {29, p. 1).

Le cloisonnement rigide pent donc étre un déterminisme néga-
tif des compétences. Les parents apparienant aux couches infé-
rieures oni probablememt tendance & me pas faire de plans a
lougue échéance. La scolarisation n’est peut-éire pas souvent per-
cue comme un moyen nécessaire de I'ascendance sociale. A. Tou-
raine et O. Ragazzi (361) ont étudié, en 1961, un type particulier
d’ouvriers : les migrants qui vicnnent de Yagriculture et passent
au sectcur industriel désirant, pour la plupart, rompre avec leur
ancienne situation de paysan et s°élever dans la hiérarchie sociale.
Leur niveau d’aspiration est, en moyenne, plus élevé que celui des
ouvriers traditionnellement prolétaires (361, pp. 19 ss.). Arrivés
dans le milieu industriel, ils sont conscients des difficultés a sur-
meonter pour monter dans 1’échelle sociale. Ils sont méme assez
pessimistes, comme les Q. 5. (ouvriers spécialisés mais non quali-
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fiés), quant a la possibilité de changer de travail, pour eux-mémes.
Ils reportent leurs espoirs sur leurs enfants : ils admettent moins
que les autres catégories d’ouvriers que leurs emfants fassent le
méme métier qu’eux {361, p. 25). Parallélement, ils leur laissent
moins de liberté de choix et mettent surtont [*accent, comme les
O.P. (ouvriers professionnels et qualifiés) sur les métiers intel-
leciuels. Leur désir d’ascension, pour eux {qu’ils sentent fort limi-
tée) et pour leurs enfants, est trés marqué. Mais — et ¢’est ici
que nous retrouvons notre sujet — ils ne font rien, ou presque,
pour favoriser 1'ascension de leurs enfants et ia leur. Ils ne sont
guére conscients des contraintes du réel, ni de I'importance de
I’école (p. 34). Le besoin d'instruction est mieux ressenti par les
0. 8. et les O. P. que par les ouvriexs d’origine agricole qui croient
4 la chance et au destin. C’est un peu une attitude de résignation
tourmentée : perception d’obstacles insurmontables, mais compen-
sation toute platonique,

En résumé, tous ces ouvriers d'origine agricole ont des plans
irréalistes : révamt d'un futur meilleur, an moins pour leurs
enfants, ils n’envisagent pas les moyens adéquats pour Pactualiser.
Dés lors, on peut supposer que :

— toute structure scolaire irop cloisonnée va handicaper les des-
cendants de cetie catégorie. La plupart des décisions, hitives,
- non guidées par les maitres, seront préjudiciables i I'éléve,
soit par le fait que le pére manque d’ambitien pour son enfant,
soit qu’il ne soit pas pleinement conscient des conditions socia-

les de la réussite ;

— toute structure scolaire domi les divers degrés d’enseignement
ne sont pas coordonnés va favoriser cette attitude de renon-
cement, dans la mesure ou les décisions compliquées sont &
prendre,

3.2522. Le cloisonnement restreint des enseignements pri-
maires et secondaires. — Le cloisonnement est ici partiel. L’école
est organisée em cycles séparés: le second succédant au premier.
Les administrations sont peut-étre séparées ; les bitiments ne sont
pas les mémes et somt parfois trés éloignés les uns des autres.
Si 2 un enseignement primaire succéde un enseignement secon-
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daire divisé en deux oyeles, il y a deux coupures, deux situations
de choix, trois horizons possibles. Au moment du choix entre la
continnation de I'école primaire et ’accés au cycle secondaire,
les parents et Penfant peuvent se décider :

— soit pour 'enseignement primaire;
-— soit pour P’enseignement secondaire court (um cycle);

— soit pour I'enseignement secondaire long (deux cycles).

Or peut alors faire intervenir lc facteur de prévision, de pla-
nisme plus ou moins réaliste que nous avons identifié plus haut.
Une faible attitnde prospective d’un faible réalisme (oun Iattitude
de résignation) incitera les parents & choisir I'enseignement secon-
daire court plutét que Penseignement secondaire long. L’appari-
tion de quelques difficultés an cours de la scolarité incitera l’en-
fant & « arréter» a lissue du premier cycle, puisqunne possibilité
de dérohade existe. La poursuite de la scolarité i travers le
deuxiéme cycle nécessiterait une décision de continuation.

En revanche, I'unité du cycle secondaire aurait restreint les
tentations d’zbandon. Celui gui s’engage dans 1’enseignement
secondaire est automatiquement entrainé par le flot, par I’écou-
lement des années, vers la fin du cycle unique, Les tentations de
quitter sont moins grandes. La poursuite de la scolarité parait
toute naturelle.

En Angleterre, certaines « grammar schools» sont organisées
en deux cycles de niveaux hien distinets: la majorité des éléves
s¢ contentent de suivre le premier cycle de cinq ans. En revanche,
d’autres. écoles comportent un cyele unique de sept ans. Cette
deuxiéme formule serait — selon le rapport Early Leaving (222,
p-81) — dc pature & vaincre la tentation d’abandonner trop pré-
cocement les études,

3.2523. La différenciation régionale. —— En Suisse, o il y a
25 cantons jouissant de beaucoup d’autonomie, I’éducation est
trés diversifiée.

En Suisse romande, I'Age d’entrée a 1'école n’est pas unmifié.
L'année scolaire débute en septembre a Genéve et en Valais, en
avril a Neuchatel, Vaud et dans le Jura bernois. Dans le canton
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de Fribourg, elle commence en mai 3 la campagne et en septem-
bre en ville.

Le nombre d’années primaires communes 3 tous les éléves
varie de trois ans (Vaud) 3 six ans (Genéve). 1l s’ensuit que I’en-
trée dans le cycle secondaire s’échelonne sur quatre ans : de 10 ans
{Vaud) a 13 ans (Genéve). Ainsi un jeune Fribourgeois de 12 ans
qui suit ’enseignement primaire fribourgeois aura de la peine
a suivre I’enseignement secondaire si ses parents doivent habiter
Lausanne. En effet, 3 12 ans, les enfants vaudois sont déja orien-
tée et suivent les cours des classes terminales de 1’école primaire
ou une section de I'enseignement secondaire (339, pp. 24 35.). llen
serait de méme entre Genéve et Neuchitel. Les enfants genevois
de 12 ans s’apprétent a entrer dans le cycle d’orientation. A Neu-
chatel, ils sont déja dams des classes différenciées, ou se prépa-
rent 4 choisir entre la section moderne et la section pré-profes-
sionnelle (enseignement court débouchant sur les écoles profes-
sionnelles). :

A la diversité des structures correspond la diversité des
programmes. La commission constituée par la Société pédagogique
romande a choisi une trentaine de notions caractéristiques dauns
les branches principales de l’enseignement obligatoire. Elle a
constaté qu'aucune de ces 30 ootions n’était enseignée en meéme
temps partout, Dans une dizaine de cas, les écarts dépassent 20
- mois., En voici un échantillon :

Notion caractéristique Age minimum Age mazimum
conditionnel présent VD 10 aos J.b. 12 a. 3 m,
complément de nmom VD 10 a 7Tm I.b. 13 a.
potion du nombre GE 11 a. 9 m. b, 13 a. 6 m.
préhistoire et Helvétie romaine VD 9 a NE 10 2. 9 m.

L’dge anquel débute I’enseignement des langues est également
trés divers. Ainsi, si I'allemand est enseigné dans le canton de
Vaud dés 9 a. 9 m., il ne ’est a Fribourg qu’a partir de 13 a. 2 m,
(339, p. 27). Micux eucore, les manuels ne sont pas les mémes
d’un cantom & l'autre: :

— aucun manuel n’est utilisé officiellement daas les six cantons
romands ;

12z



— 178 —

— quaire Je sont dans cing camions;

— deux le sont par quatre cantons ;

— cing le sont par trois cantons ;

— cing le sent par deux cantons;

— six ne sont utilisés que par un seul canten (cf. 339, pp. 28-29),

A nne époque oil les migrations sont fréquentes, il est aisé de
comprendre que nombre d’enfants seront handicapés par ces dis.
- parités. L’éléve qui change de caunton ne cbange pas seulement
de maitre, mais de manuel, de programme, voire de systéme de
petation. Il ne peut manquer que ces enfants soient souvent, et
pendant longtemps, inadaptés, subissent des échecs et soient
retardés.
Le nombre d’enfants soumis 3 ces changements est assez élevé.
Le rapport de la Société pédagogique romande (339} iadique quel-
ques chiffres : en 1959, La Chaux-de-Fonds a accueilli 103 enfants
venus d’autres cantons romands ; 126 la quittaient pour ces mémes
cantons. A Genéve on note 346 arrivants d’un autre canton dans
les huit premiers mois de [960. Vaud, pour ’ensemble des écoles
primaires, a comnu, en 1959, 1183 mutations dont 75 4 80 %o inté.
ressaient un canten romand,

3.253. La politique de promotion et de sélection. — L’école
actuelle est toujours plus ou moius graduée. L'enseignement de
masse rend ce phénoméne nécessaire.

Selem W. W. Cook et Th. Clymer (63, p. 181), les croyances
qui sous-tendent ceite école sont Jes suivantes :

— les différents degrés correspondent 3 des niveaux de compé-
tences scolaires ;

— les éléves ne peuvent denc pas tous étre promus afin de ne
pas abzisser la moyenne des classes;

— une politique de promotion libérale augmente la dispersion
des aptitudes aux niveaux supérieurs ;

— les éléves retardés vony faire plus de progrés §’ils demeu-
rent & uwn mivean inférieur ;

~— de plus, si ces éléves étaient promus, ils auraient probable.
ment des problémes émotionnels & résoudre ;
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— les différences individuelles ne sont pas désirables et dei-
vent étre réduites ;

— le degré auquel certaines connzissances et babiletés doi-
vent étre apprises peul étre déterminé avec beaucoup de
précision,

Reprenons certaines de ces affirmations :

A. — Les différences individuelles sent-elles peu désirables et
doivent-elles étre réduites ? Le monde du travail actuel est fort
divers. Les compétences exigées le sont tout autant. D’autre part,
il s’agirait de prouver que la sélectivité est favorable & ce veeu,
En fait, le seul moyen de réduire les différences individuelles, en
matiére intellectuelle, consiste 3 dispenser un enseignement de
masse, D. A. Pidgeon (297, p.57) rapporte ume enquéte qu’il a
faite sur des Africains, des Européens et des Indiens du Natal
(Afrique du Sud). La dispersion des tests était trés faible, compa-
rée a4 celle d’autres pays. L’explication est la suivante: &
IPépoque de la prise des tests, au Natal, aucun enfant ne peut pas-
ser d’une elasse & Vauire sans examen préslable. Un tel systéme
a des répercussions sur 'enseignement qui devient ainsi un ensei-
gnement magsif olt le mafire, soucieux de ne pas se faire mal
juger, omet de reconnaitre les différences individuelles. 11 en
résulte un bourrage de crine on un développement insuffisant des
aptitudes de certains éléves. Autre solution pour éviter ces diffé.
rences : rengncer a ’enseignement. Tout effort éducatif vrai, tout
bon enseiguement accentuent les différences individuelles plutét
qu’ils ne les réduisent. W. W, Cook et Th. Clymer (p. 190) citent
des expériences en lecture. L’'empan des résultats est plus grand
aprés un programme de travail qu'avant,

Les mémes auteurs rapportent également une enquéte de
1941 qui démontre que la haute sélectivité, responsable de I’aceu-
mulation des redoublages, ne hausse nullement le niveau des clas.-
ses non terminales, bien au contraire. L'enquéte compare deux
systéeme scolaires : I’un sélectif, 'autre pas. I1 apparait que les
classes non sélectionnées out un nivean souvent plus élevé que les
autres classes. Cela est facilement explicable : dans certaines clas.
ses, les éléves retardés s’accumulent. Ils n’arrivent pas i la der-
riére année.
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R. Deriviére rapporte (83, p. 70) une expérieace helge. 11
insiste sur le fait qoe les partisans des classes homogéoes et sélec-
tiounées visent a des classes ol les moins agiles sont sacrifiés aux
autres. Qo sc préoccupe essenticllement de fournir des cadres et
spécialistes a Véconomie. Mais le but est-il atteint ?

Cette expérience belge consiste dans la confrontaticn d’une
sixieme traditionnelle et d’nne sixiéme expérimentale {non sélec-
tionnnée). Les différences sont quasi nulies ainsi que le prouve
le tablean ci-dessous:

Résultats . 6¢ traditionnelle 69 expérimentale
scolaires Paramétre (486 éléves) (587 éléves)
Totaux M 13,94 13,74

¢ 1,94 2,09
Langue maternelle M 12,94 13,06

o 2,40 2,68
Mathématiques M 12,35 12,16

g 2,75 3.56

D’aillenrs, méme si la sélection est rigourense, la dispersion
des niveaux dans la classe n’est pas notablement réduite. Une
enquéte de W. W. Cook (63, p. 199) prouve que les classes,
au 7° degré, qu'elles soient fortement sélectionnées ou non, con-
naissent une large dispersion, soit aux tests d’intelligence, soit en
lecture, en arithmétique ou en littérature. Il est cependant proba.
ble que le dervier degré est plus homogéne.

B. -—— Il est une autre affirmation impeortante parmi celles que
pous avons énumérées plus haut: les retardés vont-ils atteindre
ma meilleur nivean §’ils demeurent & un degré inférieur ?

11 fant constater que

1. Un enfant qui, dans un degré, se trouve au bas de 1’échelle
est plus sembiable &4 un enfant du bas de I’échelle du degré infé-
rieur qu'a un enfant moyen de ce méme degré. Donc un enfant
faible 3 un degré demeurera faible, méme &’il redouble. On peut
g’en rendre compie en examinant le tablean donoé ci-dessous.
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Distribution des performances en lecture pour des éléves
du 2¢ au 6° degré dans une école suburbaine américaine

Années-performance Nombre d'éléves
{Yowa Test of
Basic Skills) Degré actuel
2 3 4 5 6
10.6 - 11.0 1
10.1 -10.5 2
9.6 -10.0 2
91- 95 2 2
8.6- 9.0 1 1 5 11
81. 85 1 1] 6 7
76- 8.0 1 3 9 6
71. 75 1 0 2 11 8
6.6- 7.0 ¢ 1 5 8 6
6)1- 65 1 3 7 4 6
56- 6.0 5 6 18 7 7
51- 55 8 8 7 9 2
4.6- 50 8 10 14 9 4
41- 45 12 10 10 4 1
3.6- 4.0 20 11 10 2
3.1- 35 27 20 7
2.6- 3.0 11 16 2
21- 25 3 5 1
16. 2.0 1

On peut tirer de ce tableau les conclusions suivantes : considé-
rons a 1a fin de ’'année V’enfant au 4¢ degré qui est dans la caté-
gorie de performance 2.1-2.5. 1l ne sera pas promu. Des éléves
du degré 3 vont passer au degré 4. 115 sont trés supérieurs a I’éléve
considéré si on admet que les 6 derniers éléves distribués au
degré 3 seront éliminés. Notre éléve demenrera le dernier. 1l ne
sera pas en meilleure position de départ. Apprendra-t-il mieux
et plus facilement que les autres ?

2. Référons-rous 4 une enquéte de W. W. Cook et N. C. Kear-
ney qui étudient deux groupes d'éléves ayant échoué. A titre
d’expérience les éléves appartenant & I'un des denx groupes sont
cependant promns, Aprés six mois, il apparait que les éléves
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retenus ne sont aucunement avantagés par rapport a ceux qm ont
quand méme été promus. De ce qui précéde, on ne peut conclure
& une améligration de I’ajustement émeticanel par le redouble-
ment. En effet, un enfant qui redouble pe se trouve pas dans une
position meilleure au sein de sa neuvelle classe. De plus, I’échec
et le redoublement le séparent de ses relatiens antérienres et peu-
vent créer une certaine désorientation. L’écbee est enfin social et
génératenr de sanctiens diffuses.

L’écele sélective risque doac de nme pas homogénéiser les clas.
ses, le redeublemeni étant inefficace, sauf pour le dernier degré.
L’ajustement des éléves qui redoublent est probablement détérioré,

J. L. Goodlad (147, p. 215) note qu'une école non graduée est
basée sur une idéolegie différente de celle de I’école graduée.
On postule en effet que, plus que cette derniére, I’école non gra-
duée permet de régler le progrés des éléves et de répendre plus
individuellement & leurs scins, Ce serait en somme une fagon de
promeouveir une pédagegie individualisée. Mais la non-différen-
ciation absolue est pratiquement impossible, Aussi les modéles
d@’école non graduée se bornent-ils & assonplir le systéme. Ainsi
Torrance, cité par J.L. Goodlad (147,p. 223), a développé un
plan dans lequel chaque classe est composée de treis niveaux dif-
férents, un tiers de chaque groupe ou classe élant nouveau chaque
année. A Dintérieur de chaque groupe, la classification hiérar-
chique des univeanx est ignorée, de sorte qu'un &léve peut &étre
classé dans le 3¢ niveau ou degré mais suivre les cours du 3¢
pour la lecture, du 4¢ pour la géographie et du 32 pour Iarithmé.
tique, &’il est placé dans une classe qui comprend les niveaux
3,4 et5,

Ce plan de Torrance n’est pas unigue. Il en existe d’autres

rappertés par J. L. Geodlad {pp. 225 ss.).

Les Anglais, soucieux d’hemegénéiser leurs classes, ont cheisi
une autre voie que celle du redoublement. lls pratiquent la tech.
nique du «streaming» ou des sections paralléles : sections (streams)
A,B,C ou section des bons éléves, section des éléves moyens,
section des éléves plus faibles, Des regroupements périodiques
sont possibles. On obtient ainsi des classes trés homogénes. Mais
est-ce efficace ? Lors dupe enquéte internationale sur le niveau
scolaire des enfants de 13 ans, D. A. Pidgeon (297, p. 62) a com-
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paré les distributions des résultats des différents pays, La compa-
raison entre les moyennes obtenues par les petits Anglais aux
différents tests et les moyennes générales des enfants de 12 pays,
anx mémes tests, donne la tablean suivant:

Pourcentage d’éléves dant les scorves sont supérieurs
& la moyenne +10 et inférieurs & la moyenne —1 o,
& chaque test de l'expérience

Test En dessous de M—10 En dessus de M+10
12 poys Angleterré 12 pays Angleterre
non verbal 20.7 15,9 20,3 28,7
maibématigues 20,9 39,1 32,7 15,5
lecture 195 25,1 18,2 20,8
géographie 21,9 34,7 18,3 11,4
science 184 24,2 16,0 18,1

Ce tableau montre gue, dans treois tests, les enfants anglais
obtiennent des scores plus élevés que ceux des autres pays pris
ensemble. Mais dans quatre tests, ceux qui ont des résultats infé-
rieurs 4 la mayenne moins un écart-type, sont également beaucoup
plus nombreux, La pratigue du «streaming » semble accentuer le
retard des éléves apparienant aux sections inférieures.

En fait, lz dispersion moyenne ohservée en Angleterre est plus
forte que celle de tous les autres pays comsidérés dans I'enquéte
(297, fig. 1, p. 59). Elle est pratiquement deux fois plus grande que
celle observée en Belgique, en Finlande, en France, en Israél, en
Yougoslavie. Elle est quatre fois plus élevée qu’en Suisse (Genéve)
et qu'en Pologne. _

D. A. Pidgeon pense que la pratique des classes paralléles est
a Porigine de ce phénoméne. Mais ce systéme est lui-méme lié a
un ensemble d’idées et valeurs que nous exprimerons comme suit :
les Anglais, sous linfluence des psychologues des années 30,
étaient persnadés que I'on pouvait mesurer avec une précision suf-
fisante «uu facteur intrinséque d’intelligence » {cf. 281, p. 43).
3%l est vrai que les expériences des trente derniéres années ne
confirment pas ce point de vue, que 'importance des milieux appa-
rait considérable, il n'en demeure pas moins que les maitres, et
Iopinion en général, ont été profondément influencés par le point



de vue de 'innéité de l'intelligence. De cela deux comséquences
impertantes peuvent étre tirées:

1. 81 Pintelligence est innée, 1} est possible de sélectionmer les
enfants sur la base du niveau d’intelligence. 11 est également pos-
sible de faire une sélection précoce (281, p.44) et il est souhai-
table d’ajuster I'enseignement aux différents niveaux d’intelli-
gence, d’ott la pratigue du «streamiog », souvent dés les classes
élémentaires.

2. Une seconde conséqueace possible du systéme réside dans
le renforcement de I'influence négative des conditiens de milien,
car les pratiques pédagogiques seront affectées. D. A. Pidgeon
(297, p. 60-61) remarque qu’en Angleterre, les différentes classes
paralléles conduisent les enfants 4 des niveanx de connaissance
différents. Ainsi les enfants des classes A seront plus avancés gque
ceux des clasees B qui, 4 leur tour, seront en avance sur ceux des
classes C. A ces différents niveanx il y a une attente spécifique
de maitre. La biérarchie des attentes est parallele 3 celle des
« streams », Ces attentes sont déterminées par les programmes,
mais aussi par les « conceptions philesopbiques » des maitres qui
joueront un rile d’avtant plus grand qu’ils seront plus avtonomes.
Or précisément, en Angleterre ¢t en Ecosse, 'autonomie des écoles
et des maitres est trés gracde. Si le maitre allie perfermances
scolaires et aptitudes intellectnelles, il notera gu’un éléve dont
les aptitudes sont excellentes, devra aveir ue bon succés scolaire
et inversément. Si de plus il croit 3 1’innéité des aptitudes, il eacou-
ragera, stimulera les enfants «intelligents » et il se résignera en
face des autres puisqu’il sait qu’il ne peut en attendre beaucoup.
Les facteurs favorables du milien scelaire seront négligés {cf. 297,
p.61). A la riguenr, on verra méme surgir des facteurs négatifs
qui s’ajouteront aux facteurs négatifs déja connus. C’est aipsi que
FYon expliquera le mieux les faits exprimés dans le tableau repro-
duit ci-dessus. Les «bons éléves» soat dans une certaine mesure
« tirés en avant», Les faibles sont plus ou moins laissés a leur
sort. Tels sont les effets du « streaming » et des représentations col-
lectives qui le sous-tendent (qui sont peuni-étre plus importautes
que la différenciation clle-méme).
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Ces représeatations collectives et ces valorisations sont telle.
meat importantes que les patterns de performances varient d’un
pays & l'autre, ainsi que le note R.L.Thorndike (356). Hs sont
probablement les conséquences d’accentuations différentes des
enseignements. On notera par exemple qu'en Augleterre les éléves
réussissent bien aux tests mon verbaux et soet particuliérement
faibles en géographie,

En France, les eafants réussissent mal aux tests de science,
maijs sont forts en mathématiques et en géographie, tout comme
les petits Geaevois.

Mais certains facteurs de milien semblent avoir ume nette
influence. C’est ainsi que les fractions décimales paraissent plus
faciles dans les pays de langue frangaise, alors que les fractions
erdinaires sont mieux comprises dans les pays de langue acglaise.
R.L. Thorndike met ce phénoméne en relation avec les diffé-
rents systémes de poids et de mesures.

3.254. Les expériences de tronc commuon. — Les systémes
évoqués plus baut sont fortement sélectifs, L’orientation se rédnit
3 la sélection des meillemrs au détriment des enfants dont les
aptitudes me sont pas encore bien éveillées ou dont les intéréts
manquent encore de stimulations.

Le tronc commun renverse la tendance. I1 a pour idéal d’éviter
la discrimination sociale dont la sélection scolaire n’est qu’une
forme (cf. 83). 11 prétead donaer a chacuun ’eccasion de s’épanouir.
de se développer, de s’instruire dans les meilleures conditions,
grice a des eacouragements systématiques, a ume observation
cortinue et & un adoucissement du régime des passages. En outre
le troec commun travaille i orientation des éléves: orientation
progressive, orientation retardée afin qu'un maximum d’informa-
tion seit rassemblé, que le sujet ait eu le temps de s’adapter et
de se stabiliser dans nne certaine direction,

Le programme est intéressact. Mais le eiveau scolaire ne
haisse-t-il pas? Une expérience rapportée par R. Deriviére, et
résumée plus haut, montre qu’on observe un maintien du rende.
ment scolaire dans les 6° expérimentales nen-sélectionaées. Le
tronc commun est donc admissible.
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Il est un autre point important. R. Deriviére note également
que les résultats scolaires sont hétérogénes (trimodaux) pour des 6°
(latine, moderae et technique) traditionnelles alors que la distri-
bution des notes psychologiques est unimeodale, Ce fait pourrait
étre lié a um triple hale imposé par les conditions socio-culturelles
des éleves (le recrutement social des différentes sections n’étant
pas le méme). L'orientation serait donc une orientation sociale
qu’il §’agit de briser, Le trone commun vise 2 cela.

Cependant, il faut noter que le tronc commun crée une situa-
tion nouvelle qui, en elle-méme, ne résoud nullement les preblé-
mes de la ségrégation sociale, En évitant une ségrégation préma-
turée, il ne fait que donner des possibilités d’action.

L’histoire de 'expérience helge le prouve abondamment. J. J.
van Hercke (367, pp.1-2) la rappelle briévemeat:

«En 1947, les lois ont été modifides de telle sorte qu’d n'est
plus néeessaire de choisir la section dés douze ans, et le premier
eycle de Yenscignement sccondaire de douze & quninze ans a é&té
unifié¢ avec l¢ méme programme dans toutes les sections, La seule
distinction qui reste est le latin, le grec et une troisiéme langue
qui peuvent étre, a présent, considérés comme des options.

» Ces mesures légales ont donué la possibilité d’erientation entre
douze et quinze ans. A cet effet, diverses sectioas ont été créées
pour recevoir les enfants dés que leurs aptitudes se révélaient...

» On a constaté que les résultats au cours de la premiére année
et a la fin de celle-ci révélent plus Porigine sociale ou culturelle
de Yenfant que ses aptitvdes et son intelligence. Il a fallu donc
prendre d’autres mesures pour mettre les enfaats en condition
de faire des études convenables quelle que seit leur origine.

» A titre expérimental, on a créé 24 écoles pilotes dont Ie pre-
mier ¢cycle (douze-quinze ans) est devenun un eycle d’observation
et d’orientation. Dans ces trois premiéres anunées, les enfants ont
les mémes cours et recoivent, en plus, une édueation technigue.
Cette formule permet a chacun de révéler ses aptitudes au cours
d’expériences répariies sur trois avnées...

» En plus des trente beures en commmn, ces éléves dispesent
de six heures pendant lesquelles ils peuvent choisir des acuivités
complémentaires libres (un supplément de technique, du latin, etc.).

» Ces mesures a’ont pas suffi & changer Vesprit de 'enseigne-
ment secondaire précédemment destiné aux éléves des classes
sociales moyennes et supérieures em un enseignement destiné 2
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tous les enfants. Les professeurs n’¢laient pas habitués 4 cet afBux
d’éléves dont le nivean éducatif de base était si différent de celui
anquel ils étaient accoutumés, Pour adapter I’école a cette situa-
tion nouvelle, oa a iatroduit le dossier scolaire {afin de mieux
conunaitre les éléves); on a individualisé 'enseignement (étundes
dirigées, rattrapage); oa a introduit des activités complémeuntaires
diverses et les clubs destinés 3 apporter aux éléves le complément
de culture, d’éveiller leur appétit intellectuel et de leur douner
des méthodes de travail. Avant d’étre généralisés, ces precédés
nouveaux ont été expérimentés pendant plus de dix ans. On a pu
prouver que la fréquentation des clubs a déterminé des vocatious...»

Ce résumé montre que le tronc commuun, aménagé en eycle
d’observatiou et d’orientatioa, e’est qu'ume structure permissive
qui doit 8tre meublée pour &tre efficace. Le tronc commun exige
nae adaptation coastante et un contrdle permanent des résultats
obtenus, Saus coutréle, hélas! pas de progrés.

L’observation systématique des éléves atténuera les effets
socianx de l'orientation. L’eufant sera dirigé vers ume section en
fonction de ses capacités et mon seulement des plans — parfois
limités — de ses parents. Le systéme a'impliquant pas de coupures
mais une différenciation des sections dans la continuité, contrera
le déterminisme de la discontinuité que nous avons remarqué plus
bant. Ea bref, les enfants pourront &tre orientés avec plus de
sécurité et avec de moindres pertes de compétences. Car le sys-
téme sélectif est générateur de gaspillage. Une étude anglaise,
citée par R. Pedley (281, p.45), est fort intéressaate. Dans une
« comprehensive school » (école unique), on avait groupé les can-
didats en plusienrs sectioas, "une de ces sections étaat spéciale-
ment destinée & préparer le G.C.E. (General Certificate Exami-
aatiou, ordinary ievel). Or, on a constaté que des éléves provenant
des autres sections pouvaient trés bien réussir a cet examen. D une
fagon plus générale, on a pu conclure que « I’orientation dans cha.
cune des sectious en fonctiou des résultats obtemus par Véléve a
Pexamen traditionuel de omze ans ae peut pas étre coasidérée.
comme définitive » (281, p. 45). Le tableau qui suit en témoigne.
Daas une classe de 43 éléves, 24 avaient «réussi» I’examean, les
19 autres se situant en dega de la limite exigée pour I’entrée dans



— 188 —

une grammar school. En fin de trimestre, les résultats étaient les
suivants :

Situation actuelle Eléves ayant réussi Eléves ayant échoué
des éléves : & Pexamen a l'examen

ler quert de la clasee 9/24 37% 2/19 10 %

2¢ guart de ls classe 6/24 25 % 5/19 26,

3¢ quart de la classe : 6/24 25 %, s/19 26%

f¢ quart de le clagee 3/24 13 %, /19 37 %

(cf. 281, p. 45)

On pourrait, certes, imaginer la possibilité d’cffectner des
trapnsferts d’une classe 3 I’autre, d’une section i 1’auire. Mais :

1. il y a2 un barrage psychologique au transfert dont risqueat
d’étre victimes les eafants issus des couches sociales défavorisées.
Il y a une décision & prendre, un risque inhabituel 2 assumer, qui
provoque les difficultés que nous avens vues;

2. les classes sont immédiatement largementr différeaciées.
L’enfant transféré dans une classe plus difficile sera complétement
désorienté, aura de nembreux trous et, plus que ses camarades,
risquera 'échec ;

3. les maitres eux-mémes hésitent a envisager le départ de

leurs meilleurs éléments ; P

4. el surtout ces possibilités somt raremeat utilisées. R. Girod
(140, pp. 5 55.) ne trouve que pem d’ascendance. Les changements
descendants sent plus fréquents, mais n’atteignent gnelque impor-
tance que pour les enfaats d’employés de bureau.

Lee faits seuls comptent. Les transferts d’une section a 1’autre,
dans un systéme sélectif, sont inefficaces i corriger les erreurs de
diagnostic réelles ou virtuelles.

A Theure ow nous écrivons ce texte, on pread conscience de
cette réalité, le tromc commun, aussi déaommé cycle d’orientatien
ou d’observatioa, se géaéralise. En 1959, les autorités francaises
prenaient un certain nombre de décisions instituant un cycle d’eb-
servation (252, pp. 10ss.) dont les caractéristiques sont les sui.
vantes : il débute, alors que les eafants oot enze ans, avec 1a classe
de 62 « Les classes qui constituent le ¢ycle d’ebservation font par-
tie intégrante de I’établissement ot elles sent installées. » « Ce cycle
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comporte I’étude des programmes normaux des classes de 6° et de
5¢ des diverses catégories d’établissements, des programmes étant,
4 ce stade, aussi rapprochés que possible. » 11 s’étend formellement
3 la 6° et & la 5°. Mais au terme de I'article 16 du décret 59-57 I’ob-
servation et l'orientation se poursuivent au-deld de ce cycle, pen-
dant toute la scolarité, des possibilités de passage devant &tre amé-
nagées entre les divers enseigoements. Cepeodaat, ce systéme,
ainsi que le souligoe G.Panchand (274, p. 17), ne supprime nul
lement le cloisonnement social et I'existence paralléle du primaire
et du secoadaire car:

1. le cycle d’orientation n’englobe pas tous les éléves mais seun-
lement ceux qui désirent s’eagager dans ’enseignement secondaire;

2. il y a des barriéres & ’admission au cycle d’observation :
examen du dossier scolaire ou examen pédagogique complémen-
taire. I1 faut faire acte de candidature. Cepeodant Iarrété du
Ministére de ’Education nationale du 2 juin 1960 prévoit que I’on
devra avertir les pareats dont les enfants — capables — n’ont pas
fait acte de candidature (cf. 252, pp. 69-70) ;

3. les classes d’orientation sont ratiachées aux établissements
spécialisés : lycées (complets ou non), colléges d’enseignement géné-
ral, cours complémentaires, Cela rend Vorientation partieflement
illnspire, Comme nous 'avons déji démontré, 'existence paralléle
de ces divers types d’établissements provoque une ségrégation sociale
et géographique : les lycées sont davantage fréquentés par des
sujets issus des classes sociales supérieures et les colléges d’en-
seignement général (C.E.G.) par des éléves issus des classes
sociales inférieures, Les lycées sont moins nombreux que les C.E.G.;
certaines régions sont donc défavorisées. Comme R. Zazzo le note
(369, p. 1039), l'existence de plusicurs types d’éiablissement est
un obstacle sérienx au boo foncticanemeot de ’orientation,

Ces déterminismes négatifs ont été percus par les responsables
de PEducation Nationale. M. Fouchet, selon I'Express N¢ 710 du
25-31 janvier 1965, p. 55, aurait précisé que, progressivemeant, tous
les lycées perdroat leur premier cycle (classes de la 6° a 1la 39)
qui deviendra autonome, Pourquoi? Parce que la répartition
entre lycées et C.E.G. crée une grave iajustice. Les éléves des
C.E.G. n'ont que rarement la pessibilité d’y apprendre le latin
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ou certaines langues vivantes. [Yrutre part, les études en C. E. G.
s'arcétent a la fin de la 3° (enseignement court). Les éléves qui
désirent poursuivre leurs études jusqu’au baccalauréat doivent
tenter d’entrer dans une classe de seconde de lycée, ce qu pro-
voque des difficultés.

Les autorités vaudoises ont également mis sur pied nne réforme,
dés 1956. Mais comme en France, il s’agit d'une orientation aprés
sélection qui n'intéresse que les enfants admis & I'école secondaire
(cf. P. Aubert, 19, p. 22), Ce systéme est done soumis anx mémes
critiques que le précédent. Mais, dans le canton de Vaud également,
on s’est rendu compte de la nécessité d’assonplir ce systéme étroit.
C’est pour étudier ce prohléme qu’un groupe de travail s’est consti-
tué. 1) a présenté (309, p. 8) le schéma souhzité de la structure
de Penseignement vandeis oii apparait un cycle d’orientation de
deux ans destiné a tous les éléves.

Le canton de Genéve a également institué un cycle d’observa-
tion destiné 2 tous les éléves (cf. 67).

Comme nous Pavons vu plus haut, & Neuchitel, le cycle &’ob-
servation a été rejeté en votation populaire.

3,255, [L’expérience suédoise. — Grice a des circonstances
administratives rares, on a pu, & Stockholm, comparer Defficacité
respective de 1’école traditionnelle et de 1'école de hase non
différenciée,

En 1954, le Conseil municipal de Stockholm a décidé d’instaurer
Pécole de base {« comprebensive school ») dans la partie sud de
la ville, tout en maintenant ponr quelques années encore le systéme
différencié traditionnel dans le nord (cf. 185, p. 138 et 349,
pp. 26:27). En ontre, dans une partie de la ville, I’école secondaire
de trois ans (au lieu de cing) avait été introduite en 1950. Les
transferts d'éléves du snd au nord étaient pratiquement impossibles.

Grice A ces dispositions administratives, les chercheurs ont eu
trois types d’école 4 leur disposition.

1. Au nord de la ville on avait une école primaire de 4 ans
commune i tous les éléves, suivie d’une division en deux branches:

— une école secondaire trés sélectionnée;
— des classes terminales pour les éléves non sélectionnés.
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Les classes secondaires seront désignées par les sigles snivanits:
Tr 15, Tr 25, Tr 35, Tr 45, Tr 55.

Les secondes seront caractérisées par les sigles suivants: Ter 5,
Ter 6, Ter 7, Ter 8 (fin de la scolarité obligatoire).

L’entrée au lycée peut avoir lieu soit & 1'issue de Tr 45, soit &
Iissue de Tr 55.

2. Dans 1z partie sud de la ville, deux systémes coexistent:

— une école différenciée qui prend place aprés six ans de
scolarité non différenciée.. Les classes sélectionnées sont de
deux types: le premier est désigné par les sigles 37, 58, 59;
le deuxiéme type le sera par les symboles Tr 13, Tr 23, Tr 33.
L’entrée an gymmase pent avoir liev soit aprés 38, et Tr 23,
soit & l'issne de 59 et Tr 33. Les classes non sélectionnées
seront désignées par NS 7 et NS 8.

— nne école de hase non différenciée. Cependant, quoique la
différenciation définitive n’intervienne qu’au 9° degré, cette
école offre différentes combinaisons de disciplines & option
plus ou moins difficiles. Les groupes d’éléves ayant choisi
les options les plus difficiles sont désignés par les cigles
soivants: 7:2; 8:2: 9z Les autres groupes assimilés aux
classes non sélectionnées sont désignés comme suit: 7:1;
8:0-1; 9a et 9y (cf. 349, pp. 55-56).

Cette structure particuliére a permis une enquéte longitudinale
de 1955 a 1960,

Les enfants ont été testés au 4° et an 6° degré, 4 la fin du 79,
dlafin dn 8° et 4 la fin du 9° pour les classes sélectionnées. Les
tests utilisés comprenaient des épreuves de lecture, de langue,
d’orthographe, de mathématiques et un test d'intelligence. A
mesure que I'on avangait en ige, la batterie de tests devenait plus
riche. C’est ainsi qu’'on a introduit, au 9* degré, des épreuves
d’histoire, de culiure civiqne et de chimie. On a ntilisé la méthode
de la covariance.

Pour éviter tout biais, les analyses ont éié conduites pour cha-
que itype de classes, en comparant d'une part les classes sélec-
tionnées et d’autre part les classes non sélectionnées. De plus, a
Pintérienr de ces deux catégories, on a tenu compte des classes
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sociales (1 = classe supérieure; 2 = classe moyenne; 3 = classe
inférieure},

La méthode de la covariance et les précautions prises permettent
de tenir sous contrdle les éventuelles différences entre les groupes
comparés, Les réenltats de cette étude longitudinale sont résumés
ci-dessous.

Classes de 6° (différenciées au nord seulement) -

Pour Jes trois classes sociales les résultats en lecture, en mathé-
matiques et au test d'intelligence, par rapport au niveau des éléves
en 4°, sont favorables aux classes sélectionnées. Un pattern général
résume les résultats: Tr 25 2> 6° sud >> Ter 6.

Classes de 7¢ (sélectionnées)

En lecture et en langue maternelle, aucune différence stable
n'est & noter. En calcul, les classes Tr 13 somt supérieures a
I’ensemble des autres pour les classes sociales 2 et 3. Cette diffé-
rence ne peut cependant éire attribuée a la différenciation tardive,
car 8i on oppose ’ensemble des classes & différenciation tardive a
Tr 35 (classes & différenciation précoce}, celles-ci sont supérieures.

En anglais, les classes Tr 35 sont {pour la classe sociale 2) signifi-
cativement supérieures a Densemble - des autres classes. Cette diffé-
rence peut étre atiribuce 2u fait que les enfanmis des classes
favorisées ont bénéficié de I'enseignement de mafiires universitaires
pendant trois ans. Les autres n’ont eu ce privilége que pendant
un an.

Pour le reste, on notera que, mis & part les épreuves liées a la
langue maternelle, les classes sélectionnées précocement évoluent
plus favorablement que les autres. Le phénoméne est cependant
moins net et moins géméral qu'an sixiéme degré. Les eufants de
la classe sociale 3 semblent bénéficier, plus que les autres, de la
différenciation précoce. Cependant, un biais pourrait intervenir:
les classes examinées sont les classes fortement sélectionnées. Les
classes sociales inférieures y sont généralement moins représentées
que les gutres. Les éléves de ces couches sociales qui parviennent
4 cet enseignement sont peut-étre particuliérement doués et béné.
ficient plus que la moyenne des autres de l'enseignement donné.
Mais ce n’est qu'une bypothése. 11 se ponrrait également que leurs
progrés soient plus rapides parce que les moyens d’éducation (mai-
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tres, méthodes, matériel éducatif) mis & leur disposition repré-
sentent un élément favorable particuliérement important pour eux
qui n’ont pas beancoup de moyens de culture 4 la maison. Si ¢’était
le cas, il serait trés compréhensible que le temps passé au sein
d’un milieu favorable conditionne I'importance dun développement.
Cette hypothése nous parait vraisemblable, étant donné que O.
Klineberg (204) avait remarqué que les Noirs du sud des Etats.
Unis, émigrés dans le nord, amélioraient leurs aptitudes avec le
pombre d’acnées passées dans leur nouveau milieu plus favorable.

Classes de 7¢ (non sélectionnées)

Coutrairement 4 ce gui apparait dans les classes sélectionnées,
nous me trouvons pas ici de supériorité marquée pour les classes
précocement différenciées, Dans les disciplines scolaires, les classes
7:1 sont favorisées dans lenr évolution, quoique de facon non
significative. Le test d’intelligence est favorable aux classes 7:1 (la
différence est significative pour les classes sociales 2 et 3). Les
enfants quni appartiennent a la catégorie socio-économique 3, au
contraire de ce qui se passe daus les clasees sélectionnées, ne
semblent nullement bénéficier d’mne différenciation précocer Se
sentent-ils laissés pour compte? Manquentils de stimulations? Ou
peut-on appliquer ici aussi le schéma que nous avons décrit a
propos de 1'école anglaise: les maitres, considérant que ces éléyes
sont biologiquement limiiés, ne fomtils pas defforts pour les
stimuler et les développer?

Classes de 8¢ (sélectionnées)

Glohalement, les différences entre les types de classes se sont
atténuées depuis la 7% Certes, & propos des disciplines liées & la
langue maternelle, les enfants des classes différenciées précocement
progressent plus rapidement. Les enfants issns des couches sociales
défavorisées bénéficient particnliérement — dans ces disciplines —
de Venseignement dans les classes sélectionnées. Mais, en mathé-
matiques, le phénoméne est partiellement — quoique non signifi-
cativement — renverseé.

En anglais, et pour la syntaxe (langue maternelle), la supré.
matie des classes Tr 45 peut étre attribuée, encore une fois, au fait

13
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que les éléves ont bémnéficié d’un enseignement donné par des
maitres de formation universitaire, pendant une trés longue période.
En outre, cette supériorité est bien moins nette. Quant aux mesures
d'intelligence, on ne peut que consiater une atténuation de la
supériorité des classes du nord de Stockbolm.

Classes de 8° (non sélectionnées)

Les tendances repérées an 7° degré se confirment trés nette-
ment. Les classes les plus efficaces sont rattachées i Décole de
base (« comprehensive school »). Les différences sont souvent sigmi-
ficatives. Ainsi, en intelligence, nous avons le pattern général sui.
vapt: 8:0.1 = Ter 8 — NS 8. Mais 8:0-1 > Ter 8 (significativement)
pour la classe sociale 2 et 8:0-1 > NS 8 (aussi significativement)
pour la classe sociale 3.

Classes de 9° (sélectionnées)

Au 9¢ degré, les différences ohservées aux niveaux inférieurs se
sont estompées. Parfois méme il ¥ a quelques renversements,

En mathématiques (algébre, géométrie et examen écrit final),
les classes tardivement différenciées (S 9 et 9g) apparaissent 1égé.
rement supérieures aux classes Tr 33 et Tr 55,

En anglais, en examen écrit final, les classes 9g ont comblé leur
retard et sont en téte.

En allemand, on ne note ancun pattern stable, les classes S9
étant cependant [avorisées pour les trois niveaux socio-économiques
pris en considération.

En histoire mondiale, les classes Tr 33 sont les meilleures, alors
que les classes Tr 55 sont les moins favorisées. En histoire suédoise,
les classes S9 sont plus efficaces, de méme guw’en chimie ol les
différences ne sont cependant jamais significatives.

Si on prend en considération le total des notes obtenues aux
tests de connaissances, on constate une certaine supériorité des
classes tardivement différenciées. Cette supériorité est statisti-
quement significative pour la classe sociale 3.

Quant aux résultais aux iests d’intelligence, ils ne sont pas du
tout en corrélation avec les types de classes. Pour toutes ces
mesures, les éléves de 9g (école de base), comparés & ceux des
autres classes, ne semblent ni favorisés ni défavorisés.
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Résumons:

Pour les classes sélectionnées, a la longue, compie lenu des
catégories socio-économiques et du nivean intellectnel et scolaire
préalable, il n’apparait pas que le 1ype de classe joue un rble
notable. D’autre part, comme le souligne N. E. Svensson (349,
p. 170), tout au long de la carriére scolaire des enfants, les dif-
férences observées n’étajent pas stables, en ce sens quelles ne
pouvaient &ire ghservées que pour certains critéres, En outre, le
milien pédagogique sélectif n'est en tout cas pas favorable aux
enfants moyens et faibles qui progressent vraisemblablement moins
que dans des classes non différenciées.

En relation avee ce que disait R, Deriviére, on peut maintenan
affirmer que ’école non différenciée, ou tron¢ commun, est nn
moyen qui ne lése pas les bons éléves. L’analyse de Pévolution des
éléves dans les différents types de classes le prouve bhien. Les
éléves sélectionnés de la classe sociale 1, que nous savons étre, en
moyenne, plus efficients aux tests de performances, progressent, en
moyenne, également bien dans tons les types de classes.

Ce tronc commun a [’avantage de ne pas séparer trop préco-
cement les classes sociales. C’est une volonté du législateur suédois.

Mais, point plus important: le recrutement démocratique est-il
amélioré? T. Husén (185. p. 134) note que, en Suéde, dans les
districts ruraux ot I'on a introduit au cours des années 1950 I'en.
seignement polyvalent d'une durée de 9 ‘ans, et olt I'on assure i
quelque 25 ou 30 % de lensemble des enfants de chaque gronpe
d’ige équivalent de I’éducation donnée par la Realskola (premier
cycle du second degré), la proportion des éléves qui entrent au
Gymnasium est deux fois plus forte que dans les districts similaires
otl il r’existe rien au deld des sept années d’école primaire. Mais
il faudrait aller plus loin et comparer, par exemple, I’école de base
du sud de Stockholm aux écoles 1ardivement différenciées de ce
méme sud et aux écoles du nord de Ia méme ville. L’exemple de
T. Husén est en effet ambigu et est insuffisant & pronver lefficacité
des écoles polyvalentes dans la mobilisation des compétences. En
effet, Pentrée au gymnase peut se faire aprés 8 ou 9 ans d'études
primaires et sccondaires. Il manque une année d’enseignement aux
écoles primaires anciennes pour satisfaire & cette exigence. D’autre
part, 'enseignement secondaire prépare mieux a Venseignement
gymnasial que Penseignement primaire. Les enfants doivent donc
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émigrer a la ville & I'age de 13-14 aos pour ponrsuivre leurs études.
Nous avons déja remarqué que ce fait est de pature & freiner la
scolarisation. L'introduction d’une école de 9 ans pent remédier 2
cet état de chose, simplement parce guelle a 9 degrés. Dautres
vérifications seraient souhaitables,

3.256. L'dge de la différenciation. — Le probléme du tromc
commun est lié i celni de I'ige de la différenciation. On tend actuel-
lement 3 repousser I'age de la sélection, donc de la différenciation
définitive. C'est le cas en Snéde et en Belgique. La réforme fran-
caise de 1959 vise le méme but. Les récenies propositions de
M. Fouchet sont destinées i accentuer cette tendance. En Snisse,
le canton de Genéve a é1é trés andacieux, 1l p’y .a ancune diffé-
renciation jusqu'a 13 ans. Puis elle se fait progressivement, pour
devenir effective & 14-15 ans, aprés 3 ans d’orientation. Neuchitel
a abondamment discuté de la création d’une année de tronc com-
mun, repoussant d’une année le choix entre les différentes sections.

Les arguments invoqués pour une telle mesure sont les suivants:

— la sélection précoce refléte davantage 'origine sociale ou cultu-
relle des éleves que leurs aptitudes;

— nne sélection précoce est & 'origine d’un gaspillage de compé.
tences fort important. De nombreux enfants refusés seraiemt capa-
bles de suivre un enseignement secondaire ou supérieur;

— les éléves issms des milieux socio-économiques inférieurs sont
défavorisés lorsqu'ils ne somt pas smivis, orientés, stimulés et &'ils
n’ont pss eu l'occasion de se révéler & eux-mémes.

Des arguments plus techniques et explicatifs complétent la liste:

- une selection précoce (11 ou 12 ams) intervient 3 un moment
du développement ot les structures logiques de la pensée de I'en-
fant sont en pleine mutation (passage des opérations concrétes aux
apérations logiques). Certains éléves (peut-étre cenx appartenant
aux catégories socio-économiques favorisées) sont plns avancés que
d’autres dans cette transformation. Les seconds seront handicapés
i cause d’un retard tout temporaire;

— a 11 on 12 aps, les aptitudes, telles qu'elles apparaissent dans
P’analyse factorielle, ne sont pas encore trés différenciées. Un
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facteur général domine: D'enfant est bon ou mauvais, plus que
« littéraire » ou « scientifique ».

Les trois premiers arguments relévent de 1'observation. Tous les
documents cités au cours de notre analyse écologico-morphologique
pourraient &étre reproduits ici.

Les arguments technigques nous retiendront davantage. M. Reuch-
lin (314, p. 121) cite un article de C. Burt ot il est démontré que
la structure factorielle des aptitudes évolue avec I'dge des sujets.
Trois cent vingt-six sujets ont subi neuf tests 2 1'dge de 9-10 ana et
4 13-14 ans. L’analyse factorielle des deux prises de tests donne la
structure suivante:

.10 ans 13.14 ans

% %
Facteur général ki 57
Facteur raisonnement 8 12
Facteur pratique-perceptif 7 13
Facteur mémoire 3 5
Facteur spatial 2 5
Facteur dextérité 4 8

Au terme de cette étude, il apparait que les aptitudes sont
relativement indifférenciées i 9-10 ans.

P. E. Vernon {369, pp. 35-38) fait une revue des études parues
avant 1950. Il constate tout d’abord que beaucoup d'études {cf.
p. 35) sont viciées par le fait qu'elles comparent «des éléves
de College avec des éléves de High school ou des éléves I’Elemen-
tary school». En effet, les groupes sélectionnés ont des patterns
d’aptitudes avec une moins forte dominance de g (ou facteur
général). Mais I’étude de C. Burt n'est pas sujetie i cette critique
du fait que ce sont les 326 mémes sujets qui ont été testés i deéux
dges différents. D'autres études montrent que, « bien qu'il y ait
de fortes indications pour admetire des altérations des achémas
factoriels avec I’age et la formation, on est loin de constater eette
différenciation dans tous les cas» {p. 35).

Une étude de Q. McNemar, basée sur 14 factorisations des ques.
tions du Terman-Merrill & des iges allant de 2 3 18 ans, montre
des résultats irréguliers et aucune tendance systématique vers une
différenciation plus grande chez les sujets plus agés.

Il existe méme une enquéte de H. S. Williams (1948) ot la



— 198 —

variance du premier facteur va en a-ugmentant de 12 a 14 ans
(369, p. 36).

Avant de procéder a leur réforme, les Suédois ont examiné le
probléme de la différenciation des aptitudes. La Commission de
la réforme donne Dinterprétation suivanie d’une étude de J. Elm.
gren:

— Les aptitudes « théorique » et « pratique » (practical and theo-
ritical aptitudes} sont en corrélation positive; un quart des enfants
de 11 ans, environ, sont supérieurement doués a la fois sous ces
deux aspects, un autre guart sont inféricurement doués i la fors
sous ces deux aspects, et la moitié présentent au contraire un
contraste entre les deux;

— P« aptitude pratique > n’a pas une structure aussi simple et
univoque que l'intelligence générale. De plns, les facteurs consti-
tutifs de cette « aptitude pratique» apparaissent habituellement
beaucoup plus tard que ceux de 'intelligence générale » (282, p. 35).

T. Husén (185), résumant le probléme, ajoute que la Commis.
sion, sur la base du rapport de J. Elmgren, conclwait 4 un épa-
nouissement plus tardif de l'aptitude pratique.

Mais 1'étude est contestée par au moins deux psychologues: W,
Sjostrand et T. Husén. Les tests ne seraient pas assez différenciés.
lls seraient fort limités. 11 vy avait, en effet, un test verbal: Sim.
plex, mis en corrélation avec une épreuve dérivée du Minnesata
Assembly Test (voir 282, p. 36).

Sur un autre plan, A. Npguyen-Xuan a étudié I’évolution de la
structure de réussite scolaire de la 6™ & la 1™, dans les lycées de
la région parisienne. L’enquéte se limite aux notes scolaires, ce qui
pose le probléeme de la fidélité. Les matiéres étudiées ne compren-
nent pas toutes les matiéres enseignées. Mais, autant que possible,
on n’a pas pris plusicurs sortes de notes données par un méme
professenr afin d’éviter un trop important effet de halo. L'échan-
tillon d’éléves ne représente qu'un milieu sociologique et culturel
particulier, dans une section particuliére {classique) (cf. 265, p. 48).

Les matiéres étudiées sont les snivantes: francais, version latine,
théme latin, histoire, géographie (premiére), anglais, mathéma-
tiques, sciences naturelles, puis sciences physiques, dessin (sauf en
premiére). Les éléves sont au nombre de 200 par degré, environ,
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On a utilisé le coefficient de corrélation de Coumétou (3 clas-
ses) et, pour 1’analyse factorielle, la méthode controide de L. L.
Thurstone.

Les résultats sont les suivants: « Aussi bien en valeurs brutes
{(somme des carrés des saturations des matiéres dans le factenr
général}) qu’en pourcentage par rapport a la somme des carrés des
saturations pour l'ensemble des facteurs communs (ou: a la somme
des communauids), le factemr général diminue dimportance a
mesure que ’on monte de niveau en niveau» (265, p. 13).

On note cependant une relative stabilisation en 3™¢, 2m¢ et 1",
Mais le facteur général diminuera encore en 2™ et en 1™ si 'on
élimine de Panalyse la géographie pour la 1™ et le dessin pour les
niveaux de la 6™ & la 2™° (voir 83, th. des pages 14 et 15).

La somme des communautés diminue jusqu’en 4™ ol elie atteint
son point le plus bas, puis elle remonte jusqu’en 1™ (cf. p. 14).

En valeurs brutes, les sommes des carrés des saturations sont
les suivantes:

6e 5¢ 4e 3e 2e 1re
Facteur général 2,92 2,79 2,23 2,12 2,16 2,14
Facteurs de groupe 1,84 1,71 1,76 2,03 2,48 2,66
Total _ 4,76 4,50 3,99 4,15 4,64 4,80
Facleur général en %
du total des communaniés 61%e 62%s 590 51% 47%  44%

Idem pour les facteurs
de groupe 39% 38% 41% 49% 53% 56%

(cf. pp. 14-16)

On note trois facteurs de groupe. Il est difficile de tracer des
courbes d’évolution pour chacun d’eux, Le premier de ces facteurs
comprend toujours les sciences, le second le frangais. Le troisiéme
facteur de groupe est beaucoup moins stable,

Le nombre des matiéres change i chaque année. Leur évolution
est saccadée, sauf pour le facteur B comprenant le frangais qui
monte toujours. Une analyse plus détaillée s'impose.



Classes de 6°

facteur A sciences naturelles, histoire, mathématiques
facteur B frangais, histoire, mathématiques
facteur C = théme latin, version latine, anglais.

Le premier facteur semble étre un facteur de legon, le deuxiéme
un facteur de langue et le troisiéme un factenr de langue étrangére.

Classes de 5°

facteur A = sciences naturelles, histoire, mathématiques
facteur B = francgais

facteur C = théme latin, version latine, anglais.

La structure est ici approximativement la méme qu'en sixiéme,
Cependant 'histoire et les mathématigues ne eont plus lices a la
langue maternelle.

Classes de 4¢

facteur A — sciences naturelles, histoire
facteur B = version latine, francais, théme latin, anglais
facteur C = mathématiques, théme latin, anglais.

La structure apparait plus floue, moins cohérente. Le factenr B
devient un facteur général de langue; le facteur C contient désor-
mais les mathématiques.

Classes de 3¢

factenr A = sciences naturelles, mathématiques, histoire, anglais,
théme latin

facteur B = frangais, anglais, histoire, version latine

facteur C = théme latin, version latine.

La structure demenre flone. On notera cependant que le facteur
B se confirme comme facteur de langue, que les mathématiques
rejoignent les sciences naturelles de méme que le théme latin et
Yanglais. Le facteur A semble devepir un factewr scientifique et
de Jecon. Le facteur C est exclusivement lié au latin
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Classes de 2¢

facteur A = sciences pbysiques, mathématiquee, théme latin, ver-
sion latine

facteur B = anglais, version latine, théme latin, francais, histoire

‘facteur C = histeire.

Classes de 1'°

facteur A = sciences physiques, mathématiques, théme latin, ver-
gion latine

facteur B = frangais, version latine, anglais, théme latin, histoire

factear C = histoire, géographie.

En deuxiéme et en premiére, la structure s’est stabilisée. Le fac-
teur A apparait comme un facteur scientifique auquel est lié le
thémme latin et, dans une moindre mesure, la version latine (les
matiéres sont citées dans l'ordre descendant des saturations). Le
facteur B devient réellement un facteur de langue et le facteur C
est résiduel.

On constate dans cette analyse un bouleversement qui intervient
en 4° et en 3% La structure est floue, mal intégrée. A cette méme
époque, la somme des communautés est minimum.

A, Nguyen-Xuan tente alors un essai d’interprétation & IPaide
de notions de la psychologie génétique de J. Piaget qui voit trois
stades dans I’évolution psychologique de Penfant. 1e stade I va
jusqu’a 7 ou 8 ans; le stade II, celui des opérations concrétes,
subdivisé en deux sous-stades, va de 7-8 ans 4 11-12 ans; le stade III,
divisé Jui ausei en denx sous-stades, est celui des opérations logiques
(cf. 294). La principale différence entre 1’équilibre des opérations
concrétes et le commencement de la pensée formelle consiste dans
le fait que le raisonnement concret precéde de proche en procbe,
par approximatious successives, sans tenir compte de I’ensemble.
Le stade formel est celui de la combinatoire généralisée. Revenant
4 T'étude citée, nous constatons que I'Age correspondant a la 4° et
a la 3° est principalement celui anguel s’effectue la transformation
logique. Tous les enfants ne sont pas également avancés i cet age.
Certaius travaillent déja avec des structures formelles bien élabo-
rées, alors que d’antres en sont tonjours au stade concret. Appliqués
aux disciplines apprises ea 4° et en 3°, ces phénoménes nous aide-
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ront 3 comprendre le bouleversement factoriel qui intervient a
cet age.

Voyons plutét: dans DPéchantillon étudié, les dges rencontrés
dans les différentes classes sont les suivants:

Périodes de développement

Classe Age intellectuel
68 10 4 L3 ans : ige moyen 11 ans 11 a 12 ane: fin de la période
5¢ 11 4 14 anz : ige moyen 12 ane des opérations concréles. Début
des epérations formelles
4¢ 12 4 15 ans : dige moyen 13 ans organisalion des slructures for-
3¢ 13 4 16 ans : age moyen 14 ans melles. Acquisition des achémes
opératoires
2¢ 14 a 17 ans : dge moyen 15 ans Tons les schémaa opéraloires sonl
15 4 18 ans : ige moyen 16 ane acquis. L'équilibre formel est at-

teint vers 15 ana.

L'examen des matiéres enseignées est également précieux. Rap-
prochons cet examen des phénoménes résumés dans le tablean
ci-dessns.

La réussite en mathématiques est fortement liée 3 1a possession
des opérations logiques formelles. C'est en fait la branche qui est
Ie plus liée A cette structure de pensée, Or en 6° et en 5°, o cette
strucinre est loin d’étre acquise, les mathématiques sont tout autant
liées a T'histoire qu’aux sciences naturelles. En 4° et en 3%, période
de crise et de restructuration, on retrouvera que les mathématiques
sont plntdt liées aux langues. En revanche, dés la 2¢, elles forment
un facteur avec les sciences physiques et le théme latin,

Le latin (le théme surtout) a une certaine affinité avec les
mathématiques et les sciences physiques dés la 2°, Mais en 6° et
en 3° le théme et la version restenmt groupés ensemble. L’auteur
pense que lapprentissage du latin, en 6° et en 5%, consiste en une
acquisition mnémonique des élémenis de base de la langue. Mais
de toute fagon, il n'en sera pas towjours ainsi; I'aspect logique du
latin (ses déclinaisons, le dynamisme propre de sa syntaxe} va
s'imposer. D’ou le fait d*une liaison privilégiée du théme latin avec
les sciences et les mathématiques. Cependant la réussite en latin
est encore liée au facteur de langue (ef. 265, p. 32).

Les sciences naturelles, en 6° et en 5° consistent dans I'étude
des &tres vivants, Des notions de classification, de catégorisation et
de comparaison doivent intervenir (p. 28). Les structures opéra-
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toires concrétes permettent cela sans grandes difficultés, car la
classification et la catégorisation relévent du « groupement », struc-
ture caractéristique du stade des opérations concrétes {cf. 289). De
plus, les enfants sont intéressés par tous les étres vivants. Ils
apprennent donc volontiers. On comprendra ainsi pourquoi les
sciences naturelles sont liées & ce qu'on a appelé, plus haut, un
facteur de lecon. Dés la 4%, « Yétude des roches implique déja des
notions de chimie et de physique, donc des notions de fonction-
nement, Les phénoménes géologiques et I'histoire de la Terre exi-
gent un effort d’imagination pour appréhender des périodes de
temps trés longues et difficilement concrétisées (comment 'enfant
imagine-t-il nn million d’années?), mais en méme temps un effort
d’abstraction (Yenfant a des difficultés & superposer une photo-
graphie de paysage et une carte géologique) » (p. 28). Dés la troi-
siéme, pour «bien réussir en sciences, 'enfant doit avoir des
notions dynamiques du fonctionnement et de la coordination des
différents organismes du corps humain » (p. 28).

Dés la 2% les sciences physiques sont subatituées aux sciences
naturelles et sont alors liées exclusivement an facteur scientifique
avec les mathématiques et le théme latin.

En 42, les mathématiques qui sout devenues plus abstraites
gu'en 6° et en 5° se séparent des sciences. Mais ces derniéres,
quoique impliquant parfois quelque raisonnement, peuvent é&tre
apprises et sont certainement étudiées par mémorisation dans toute
la mesure ot les structures mentales des éléves ne leur permettent
pas encore de procéder par raisonnement logique.

Mais avec la 3%, les mathématiques et les sciences naturelles
sont de nouveau liées, Clest que I'enfant doit « avoir des notions
dynamigues du fonctionnement et de la coordination des différents
organismes du corps humain ». La mémorisation pure et simple ne
suffit plus. En outre, I'enfam commence i dominer les opérations
formelles et est capable d’assimiler certains sujets en s’aidant de
ses nouvelles structures mentales qui facilitent son travail.

Ce survel donne quelques arguments en faveur de la premiére
hypothése que nous voulions démontrer. Du méme coup, on voit
gu'il est fort probable que la différenciation factorielle accompagne
le développement des opérations.

Cette enquéte sur la différenciation des groupes avec 1'dge est
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confirmée, notamment par les travaux de R. Bonnardel effectués
dans des lycées (cf. 265, pp. 39-45).

Au 1erme de ces comptes rendus, il apparait que deux théories
doivent s’affrouter. Celle de P. E. Vernon qu'il appuie par une
revue critique de diverses études: il n’y a pas de tendance générale
vers la différenciation. ¢ D’ordinaire, quand les aptitudes sont mises
en ceuvre i I'école ou dans la profession, elles 1endent 3 devenir
plus spécialisées, hien que parfois I'euseignement soit de nature 2
aceroitre Dintégration. Uue régression ou dé-différenciation peut
encore souvent se produire sous I'effet de l'oubli d’une formation
auncienne. On congoit que la scolarité secondaire, éant plus frag-
mentaite en Amérique qu’en Angleterre, soit susceptible de pro-
duire plus de différenciation entre 12 et 18 ans qu’il n’est hahituel
de le voir dans ce dernier pays.» (369, p. 37).

Il y a aussi la théorie coutraire que I'on pourrait déduire des
études de C. Burt, R. Bonnardel et de A. Nguyen-Xuan: i mesure
que I'on avance en dge, les aptitudes se différencient. Ces deux
théories peuvent paraitre coutradictoires. Mais le sont-elles vrai.
ment ? )

Premiérement, il .faut noter que les études utilisées par P. E,
Vernon se rapportent i des tests psychologiques {Terman-Merrill,
Wechsler-Bellevue, des tests spatiaux, des tests mécaniques, la
hatterie de la Marine britannique, ete...). Les études de R. Bon-
nardel et de A. Nguyen-Xuan sont hasées sur les notes scolaires
dans des lycées,

Deuxiémement, en corollaire de la premiére affirmation, nous
devons noter que les tests psychologiques ne somt pas soumis i
entrainement, alors qu’en situation scolaire, les enfants sont soumis
i une gaction pédagogique constante: on leur explique des matiéres
aux structures desquelles ils doivent se soumettre. Un dialogue
constant, entre le maitre et I'éléve, entre 1’éléve et la matiére, s'éta.
blit. Un effort est requis et demande la mobilisation de Pintérét,
de Taptitude particuliére ou de la mémoire et de I'effort (travail).
La facilité d’apprentissage entre alors en ligne de compte. L’action
pédagogique vise constamment i modifier I'enfant.

Troisiémement, les tests utilisés dans les études résumées par
P. E. Vernou, sont des tests de niveau général (Terman, Wechsler) :
leur structure n’est pas trés différenciée.

Quatriémement, il faut bien tenir compte du fait que «les
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facteurs sont en fait une sorte de moyenne confuse car, bien qu’ils
soient tirés de manifestations communes 3 un grand nombre de
personnes, ils peuvent provenir de processus mentaux et physiques
différents chez des personnes différentes. L’analyse ne nous dit
méme pas d'ordinaire quels facteurs utilise vn individu dans une
tiche donnée quelconque, bien qu’elle puisse probablement le faire.
Ainsi, un individu peut bien réussir 4 un test griice a un g élevé,
un autre peut avoir la méme note grice & un certain factenr de
groupe, un autre encore grice i laptitude spécifique a4 ce test »
(369, p. 11).

En est-il ainsi dans Ia pratique pédagogique? Nous ne le pensons
pas. La pédagogie est une pratique constante qui cherche i influen-
cer et a modeler I'éléve. Les notes reflétent les appréciations dun
maitre en face de tiches différenciées a soubait. Le maitre veut
s'assurer que 1’éléve a compris. A la rigueur, il tend des piéges.
11 note moins la réussite a une tiche délimitée que I'idée qu’il se
fait de la capacité de I’éléve. Les notes me s’appliquent pas & une
tiche, mais reflétent I'appréciation de la réussite a4 une série de
taches. Ainsi, en arithmétique, il y aura Dinterrogation orale, le
caleul mental, des problémes, etc.. La structure factorielle sera
moins floune. Le succés sera dit au facteur général ou an facteur de
groupe. Si ce dernier prévaut, le maitre 1’évaluera en synthétisant
ses observations. Il est cependant vrai que cetie synthése pourrait
n'étre qu'un effet de balo a partir d*une tiche particuliére.

L’age de la différenciation, au point de vue pédagogique, n’est
donc pas indifférent. A partir de 14 ans, il semble que le type de
réussite scolaire permette une orientation libre de l’enfant, en ce
sens (ue ce n’est pas I’école qui lui impose une structure sans
appel, mais lui qui choisit sa vie en fonction de ses aptitudes et
intéréts. Cette liberté fait que l'oriemation est vécue et nor seule.
ment imposée. Ce fait peut grandement favoriser 1’adaptation des
éléves,

3.26. L’ORGANISATION DE LA CLASSE

3.260. Généralités, — Dans une émde d’éducation comparée,
). Lion (216} distinguait deux péles dans les systémes d’éducation:
le systeme & base de tensionnalité et celui i base d’isonomie. Cette
distinction, effectuée an niveau des systémes, se retrouve, naturel-
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lement, dans la pratique quotidienne, dans chaque collége et dans
chaque classe.

L’éducation tensionnelle est basée sur une idéologie de remon-
cement, Le jeune individu doit étre fagonné, telle 1a matiére, par
les ainés, 11 est naturellement mauvais (ou an mieux indifférent,
neutre, inorganisé) et il gagit de Ihumaniser par un dompiage.
La différence de nature entre 1’étatr enfant ou adolescent et Iéiat
adulte est maximisée, Une culture va ¢'imposer 3 DPindividn, le
pénétrer, le transformer, méme contre sa volonté. C'est 1’éducation
« dure »,

L’éducation isonomique minimise la différence entre 1’é1at
enfant et I'état adulte. On considére que D’enfant a des ressources
personnelles, des mécanismes d’auto-éducation. On recherche sa
coopération. C'est Péducation « douce ».

Cette distinction entre Ja doucenr ¢t la dureté peut s'appliguer
aussi hien i linstruction (ou éducation intellectuelle) qu’a 1’édu-
cation (terme pris dans son sens trés large}.

Dans les pays latins, en France particnlidrement, éducation et
instructien sont tensiommelles. Qu’on songe 4 V'eaprit frangais domt
on réclame clarté, objectivité, équilibre, recul par rapport aux
cheses, méfiance envers les sentiments, esprit critique qui souvent
rehausse la forme @’expression (216}, maitrice de soi, refus de
Taffectivité, Qu'on songe également av régime de Yinternat et aux
devoirs fort importants, 3 la surcharge des programmes, i la disci-
pline quasi militaire, aux prohibitions de towtes sortes, a 1a recher-
che maladive du plein emploi du temps. « Quil y ait un jour de
congé, qu'nn maitre donpe peu de travail a la maison, et (dit-on)
les enfants « courent les rues » (p. 396). (Est-ce la crainte de la
liberté sexuelle?). Le plein emploi du temps est tellement désiré
par certaines familles que «le pére rentré du bureau, qui liz ou
regarde la télévision, s'irrite paradexalement de ce que son fils de
11 ans, ayant aprés sa journée scolaire terminé som travail, « n’ait-
plus de deveirs » et se livre aux mémes occupations que lui» (216,
p. 396).

L’école et ]a famille introduisent Jes notions de renoncement et
de dépassement de soi-méme. Ces notions sont fortement lies au
systéme autocratique et monacal. Cette dureté se ressent parfois
terriblement chez certains éléves, comme le témoigne G. Vallis qui
écrit: « Souvent encore (dans le sommeil ou dans la veille), je
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revois le lycée, le pénitencier o, de classe en clasce, de 1la 6* & la
philosophie, m’ont été ravies sept années de ma jeunesse. Que de
souffrances amassées 13, le long de ces conloirs..» (cité par 216,
p- 399},

C'est que I'éducation est tensionnelle; c’est que, dams Yesprit
des ecclésiastiques qui ont longtemps contrélé lenseignement,
Véléve est par nature «<induit en tentation et {(doctrinalement)
congu comme incapable par lui-méme de faire le bien. Toute
liberté étant synonyme de désordre, il fallait Ie soumettre a une
surveillance constante et le principal étair qu’il fot docile en tant
que pénitent » {216, p. 399).

On blame aussi, dans la perspective tensionnelle, la co-éducation
des sexes, occasion de temtations et de chutes... On sépare donc les
filles des gargons sans se soucier de la réalité pédagogique.

3.261. La mixité. — S. Olivier a étudié l'influence de la mixité
dans les classes de cours moyen d’un échantillon frangais. Selon lui,
« il semblerait qu’en I'absence de facteurs perturbants exceptionnels,
comme ceux qui interviennent en miliev urbain, la mixité constitue
un {acteur pédagogique favorable » (270, p. 129), Il faut noter gune
dans les villes frangaises les classes mixtes sont I'exception: elles
sont souvent provisoires et 4 la périphérie. Elles se caractérisent en
outre par vne grande instabilité du personnel. Le iableau smvam
résume la recherche de S. Olivier.

Influence de la mixité. Tables de moyennes

Population urbaine (agriculture : 16 %o de la population ou moins)

_ Ecole mixte Ecole non-mixte  Significacite
Filles -
calenl 23,58 28,63 s, {significatif}
frangais 23,02 29.41 s,
Gargons .
calenl 21,56 22,78 n. &. (non significatif)

frangais 23,12 27,09 8
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Population semi-rurale (agriculture : 17 2 57 % de la population)

Ecale mixte Ecole non-mixte  Significacité
Filles
caleul 30,51 211 8.
frangais 34,71 25,60 A.
Gargons
caleul ’ 28,78 28,08 n. 8.
frangaia 38,31 34,48 A,

Population rurele

Fillea

calcul 28,22 28,70 n. s.
francais 30,27 26,55 B.
Gargons

caleul 30,00 29,71 o. .
francaie 36,24 37,04 n. 8.

La situation en région urbaine a déja été expliquée. Pour les
deux autres types de population, la différence va dans le sens
attendu, sauf dans deux cas, en population rurale, ot cependant les
différences sont quasi nnlles. Chaque relation significative témoigne
en faveur des classes mixtes.

3.262. La durée de la classe. ~— L’antinomie tensionnalité-isono-
mie intervient également ici. Une éducation & base de tenstonnalité
accentuera 'emprise de I'école sur la vie privée de I'enfant. Cest
le probléme des loisirs percus, par les tenants de 1’édmcation dure,
comme mdésirables, source Jd’oisiveté et partaat de tous les vices.
Parfois cette tension affecte seulement Yimstruction, parfois Yins-
truction et V'éducation, Mais dans les deux cas, de tonte fagon, les
programmes seront enflés. Le Bureau International de I’Education
a publié, en 1958, une enquéte sur les programmes de I'ensei-
gnement primaire de 73 pays. On y trouve une statistique de la
durée de la classe anx divers iges (cf. 38). Nous en tirerons, & titre
de documentation, les chiffres snivants (pp. 154 s3.):
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Durée Durée
de Penseignement de l'enseignement
a7 ans & 11 ans
Pays latins
Espagne 30 h. 32,5 b.
France 275 h. 27,5 h.
Belgique 30,5 h, 32,5 h.
Pays nordigues
Finlande 20.24 h. 30 h
Norvége ' 18-30¢ h. 3036 h.
Pays-Bas 22 h. 25,5 h.
Suéde 20 h 3436 h.
Autres pays
Suisse 34 h. 36 h.
Allemagne {Bundesrepublik}) 22 h. 34 h
Ukraine 24 h 34 h
Pologne 21 h. 29 h

On remarquera que les pays latins et la Suisse manifestent leur
tensionnalité en chargeant d’emblée I’horaire. La durée de la classe
ne varie guére par la snite. En revanche, les pays nordiques, la
Suéde plus particuliérement, appliquent une certaine progression.
Il en est de méme en Allemagne, en Ukraine et en Pologne. Les
premiéres années sont relativement peu chargées. Les classes ulté-

rieures le deviennent progressivement. Dans les pays & éducation
dure la charge est d’emblée maximale.

La sorcharge des programmes doit étre évitée. Il n'est pas rare
d’entendre des récriminations contre elle. Certes, il fant un mini-
mum de travail pour assimiler une discipline, mais #il y a un seuil
en dessous duquel on ne peut descendre sans nmire i la formation
intellectuelle, il faut se demander si les heures ajoutées en plus de
ce seuil sont toujours d'un hon rendement. Peut-on appliquer, en -
matiére d’enseignement, la loi économique du rendement non
proportionnel on régressif ? Certes, il y a un seuil au.dela duquel
il est absolument inutile de travailler: )e rendement devemant nnl
pour cause de fatigue. Mais que trouve-t-on entre ces deux extrémes?
Nous n’avens pas trouvé d’étude sur ce probléme. Cependant, grice
a la comparaison enire deux enquétes, nous avons pu indirectement

14
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apprécier I'importance de la durée hebdomadaire de I’enseignement
sur les performances,

Il v a tout d’abord I'enquéte du B.L E. (Bureau International
de I'Education) déja citée. Nous y trouvons, outre le nombre
d’heures affectées a l'enseignement par semaine, la répartition
proportionnelle moyeune de T'horaire entre les différemtes disci-
plines pour les six ou sept premiéres années de lenseignement
primaire {cf. 38, pp. LIV.LVI et pp. 154 ss.). Il y a ensuite 1'étude
que R. L. Thorndike a faite sur le matériel issu d’une enquéte
internationale de Ilnstitut de I'UNESCO pour I’Education (356).
R. L. Tharndike a notamment étudié les profils matiovaux d’apti-
tudes en fonction des cing tests de performances scolaires (aptitude
non verbale, mathématiques (5 notes), sciences (3 notes), compré.
hension de lecture, géographie (4 notes). Ces profils nationaux sont
caleulés de la fagon suivante:

— pour chaque test, on a caleulé une moyenne sommaire des
moyennes nationales. On a fait de méme pour les déviations stan.

dard ;

— pour chaque test, chague moyenne nationale a été convertie en
un score standard, en sonstrayant le score moyen de Vensemble des
pays et en divisant le résultat par la déviation standard moyenne
de ce test;

— le score standard mayen des cing tesis a été calculé pour chaque
pays;

— ¢e score standard moyen a éé soustrait du score standard moyen
de chaque test et de chaque sous-est, ce qui siguifie que chaque
score standard spécifique a €té exprimé en terme de déviation du
scare standard national moyen (cf. 356, p. 23}

Il est alors possible de comparer valablement les différents
profils et de savair dans quelle branche ou dans quel test les
éléves d'un pays réussissent le mieux par rapport a leur niveau
moyen. Ainsi, au test de mathématiques, c’est la Belgique qui a
obtenn les meilleures performances s I'on tient compte de son
propre niveau, Elle est suivie de la France, de la Pologne, de la
Suisse, de la Finlande, ete.

Ces échelles peuvent étre mises en relation avec Jes échelles du
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temps relatif comsacré & chaque discipline dans les différents
programmes nationaux. Nous Iavons fait afin d’avoir une esti-
mation indirecte de Pefficacité du temps consacré a I'enseignement
d’une discipline. Nous avons tout d’abord considéré la proportion
du temps consacré 4 I'étude des langues et le test de compréhension
de lecture, en supposant que 1’étude de la langue maternelle, et
éventuellement celle d’'une langue étrangére, contribuait au succés
dans un test de compréhension de lecture. La comparaison a pu
étre faite pour 12 pays: la Belgique, la Pologne, la France, lsraél,
la Suéde, YAllemagne, Ia Suisse, les USA, PAngleterre, Ia Finlande,
PEcosse et la Yougoslavie. Nous avons ntilisé la corrélation
(méthode des rangs} et avons trouvé un coefficient de — 0,33

Une comparaison semblable a été faite avec les mathématiques,
Pour les 12 pays énumérés ci-dessus, le coefficient de corrélation
{méthode des rangs) est de 0,54. Si I'on ne tiemt pas compte de la
Yougoslavie, dont la situation apparait nettement aherrante, le
coefficient monte & 0,91.

Ure troisicme comparaison faite avec la géographie, mais n’in-
cluant pas les USA, donne une corrélation de — 0,16

Il faut souligner ici que la proportion du temps consacré a
I’éade de Ja géographie, en Ecosse et en Angleterre, a été estimée
sur la base de ce qui se passe en Irlande. Pour la France, la géogra-
phie est liée 4 I’histoire. Ces deux disciplines occupent le 5,68 %
du programme des sept aunées considérées. Nous avons divisé ce
chiffre par 2 et attribué a la géographie une proportion de 2,84 %
de P'ensemble dn programme. Si 'on supprime de la comparaison
I’Ecosse et I’Angleterre, on obtient une corrélation de — 0,13,

11 érait malheurevsement impossible d’inclure d’autres disci-
plines dans ceite étude. Cependant, il apparait que, sauf ponr les
mathématiques ofi Pexercice doit jouer un réle important, le suceés
ne semble pas lié au temps consacré i I'enseignement d’une diseci-
pline. D’autres facteurs interviennent qui peuvent étre les qualités
personnelles du maitre, les méthodes d’enseignement et la structure
des programmes pour chaque discipline. A ce propos, un article
récent de G. Ferry (108) rapporte quelques expériences d’allége-
ment des programmes. On avait créé des classes de « mi-temps
pédagogique et sportif ». La premiére expérience connue est vieille.’
Elle a é1é conduite en 1900 en France, 4 Roches, avec des profes.
seurs anglais.
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De nouvelles expériences ont été reprises, dés 1950, avec un
médecin d’hygiéne sociale. Les principes de l’expérience étaieat:

— consacrer la matinée au travail intellectuel et ’aprés-midi (trois
a cinq fois par semaine selon I'age, le sexe et le niveau des éléves)
a I’éducation physique et i Pinitiation sportive;

— compléter T'horaire quotidien par une heure de sieste et une
heure d’étude obligatoire;

-

— camparer la classe expérimentale & une classe-témoin, de méme
niveau — cette classe restant soumise au régime normal — du point
de vue du développement physiologique, des résultats scolaires et
du comportement,

Les quatre expériences étalées de 1950 a 1959 sont concluantes:
les #léves des classes expérimentales sont mieux développés phy-
siquement et ant des résultats scolaires égaux i ceux des classes de
contrdle.

Une conclusion pratique s’impose: les qualifications ne sont pas
tonjours liées au temps d’enseignement. La surcharge des pro.
grammes pourrait pent-étre étre évitée si des études sérieuses
étaient menées, afin de découvrir les déterminismes effectifs des
performances scolaires,

Si les programmes officiels ne sont pas surchargés, on aura du
temps pour dévelapper chez 'enfant des intéréts spécifiques et des
aptitudes extra-scolaires. Nous pensons surtout aux groupes de
travail extra-scolaires (groupe de naturalistes, ete.). De méme, les
enfants plus faibles auront le temps de suivre des cours de com-
plémeni ou de travailler 3 domicile. Moins chargés, s'ils sont
conseillés, ils pourront snivre plus facilement.

11 faut cependant pondérer les conclnsions que nous tirons par
quelques considérations sur les échantillons utilisés dans les compa.
raisons que nous avons faites:

— les chiffres du B.1.E. ne concernent que l’enseignement pri-
maire. lls représentent souvent des moyennes nationales, comme
pour la Suisse;

— les chiffres de I'enquéte de I'Institut de P'UNESCO pour I'Edu-
cation sont valables pour un échantillon d’enfanis appartenant a
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Yécole primaire et & I'école secondaire. Cependant, dans chaque
pays, les écoles primaires sont les plus nombreuses;

— les échantillons nationaux de ’enquéte de PUNESCO ne sont
pas toujours représentatifs. C’est notamment le cas de 1’échantillon
suisse qui est en fait un échantillon genevois;

— les comparaisons que nous avons faites reposent sor la suppo-
sition que la répartition du temps disponible est approximativement
la méme en primaire et en secondaire,

3.263. De la classe & maitre unique & la classe & plusieurs mai-
tres, -~ Durant les premiéres années d’école, I'enfant est sons la
surveillance d’un seul maitre qui agsume la totalité de D’enseigne-
ment. I1 peut ainsi s"occuper totalement de Penfant. Dés le cyele
secondaire, 1’éléve ge trouve snbitement confronté a de nombreux
maitres spécialisés qui ont moins le temps de s'occuper de Ini. Ils
donnent leurs cours et des tiches & l'enfant dont le réle est d’em-
magasiner des connaissances. I. L. Danna a mis en lumiére les
< difficultés remcontrées par I'éleve lors du passage de Densei-
gnement du premier degré & celui du second degrés (68). Elle a
recherché la « qualité et I'ampleur des détériorations subies par les
€léves a Pentrée de la 6°». La 6° est la premiére année de l'ensei-
gnement du second degré. Des tests ont mesuré intelligence et les
connaissances, Un premier test a été appliqué en fin de CM2 (cours
moyen 2) précédant le passage en 6° de ceux qui en sont capables.
Un nonveau test a été appliqué un trimestre aprés 'entrée en 6°
Par un questiennaire envoyé anx parents, I. L. Danna a tenté
d’obtenir d’antres informations,

Les résultats sont frappants. Aux tests d’acquisition scolaire en
caleul, frangais et orthographe, le 83 % des éléves a régressé. La
baisse moyeune, trés significative, est de 14 %. Il y a des baisses
allant jusqu’a 57,8 % (p. 224). Les différences entre filles e1 gargons
sont significatives: Jes filles résistent mieux que les gargons.

Aux tests psychologiques, il y a peu de baisse. Le Matrix 38
reste stable. Mais & cet age, il y a une brusque maturation qui
peut compenser des déficiences particuliéres. En fait, les résultats
auraient dii étre meilleurs. I. L. Danna a constaté, en outre, que
ceux qui avaient le plus baissé au test Matrix 38 étajent ceux dont
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les conmaissances s'étaient le plus détériorées. Elle a obtenu une
corrélation significative de 0,27 entre les résultats aux tests de
connaissances et les résultats an test Matrix. « Ceci suffirait déja a
prouver que la baisse aux copnaissances scolaires n’est pas indé-
rendante de toute altération du subsiratum psychologique. Nous
I’avons vu, des éléves ont baissé au Matrix, d’autres n’ont pas
progressé comme ils Vauraient di, et ¢e phénoméne a un rapport
indéniable avec la baisse aux tests de connaissances scolaires. Ainsi
nous avons d’une part une certaine régression intellectuelle ou un
ralentissement de Vévolution normale et d’auire part une baisse
de niveau des connaissances et les deux phénoménes ont une rela-
tion statistiquement prouvée » (53, p. 227).

Il est d’autres altérations encore: ’attention est moins bonne
chez la moitié des éléves. Certaines formes de mémoire: mémoire
visuelle, mémoire des chiffres, sont altérées {30 % chez 21 % des
enfents), Ces altérations ont une relation avec la baisse scolaire.

Du questionnaire envoyé aux parents on retire les faits snivants:

— désorganisation des automatismes chez 15% des éléves,
selon les parvents. Une étude objective prouve qu’en fait
40 % des éléves ont une écriture détériorée (p. 229);

-— 40 % des éléves nont plus la méme attitude & la maison
(nervosité, susceptibilité, coléres, etc.) (p. 229);

— 67 % des [amilles signalent une recrudescence de fatigue,
d’insomnies, de tics tels' que ongles rongés, ete.

Les enfants les plus faibles sont les plus touchés. Diz-sept éléves
de I’échantillon de I. L. Danna sont particuliérement mal adaptés
aprés un trimestre. Leur baisse moyenne est de 24,6 %. Leurs
possibilités intellectuelles ne sont pourtant pas en cause. Mais dans
le passé, ils ont déji subi des chocs affectifs « qui les ont fragilisés
ou qui peut-étre ont épuisé leurs possibilités de réaction » (p. 231).

Les conclusions de Pauteur sont intéressantes. Elles mettent en
cause I'école qui ne tient pas compte de la faiblesse de Penfant,
en multipliant les professeurs qui ont des exigences contradictoires
et qui sont affectivement éloignés des éléves; I'école qui ne coor-
donne pas les disciplines, gni modifie brusquement les rythmes
auxquels les enfants étaient habitués, qui multiplie les respon-
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sables — professeurs, surveillants, proviseurs, ete. — La structure
de Ienseignement étudiée par I. L. Danna intreduit une sélection
des forts {intellectuellement et affectivement). I. L. Danna a
entendu un chef d’établissement accueillir les nouveaux éléves par
un discours de menaces (éducation tensionunelle}.

R. Zazzo (28, pp. 43 ss.) aboutit & des conclusions semblables,
en 1960. Il insiste sur ]la notion de rupture qui est influente:

—— au niveau purement scolaire;
— au niveau socio-culture].

Les enfants des milieux populaires entrent dans un monde
totalement inconnu, culturellement différent et, corrélativement,
sont doublement handicapés. Pent-étre ont-ils I'impression de n’étre
pas a leur place dans ce nouveaun monde. D’oi découragement,
insuccés, abandon des études, pertes de compétences.

3.264. Les disciplines privilégides. — Il s'agit dv latin et du
grec qui sont considérés comme disciplines particuliérement forma-
trices. Certains sont convaincus que ces disciplines sont indispen-
sables pour I'étude de Vhisioire, de la philosophie, de I’économie
ou de la sociclogie (cf. déclaration du député neuchitelois J. F.
Aubert, 142, p. 393).

D’autres, comme E. Gilliard, fulminent contre le latin qui ne
dispense pas un humanisme mais ennuie ’éléve et développe son
indifférence: «..)a Guerre des Gaides, excellente lecon pour habi-
tuer les jeunes au massacre. Quand des milliers de prisonniers sont
&porgés, ce qui importe seulement, pour le maitre, ¢'est de savoir
i ’éléeve « posséde sa régle de mille ». Que ferait-on de celni qui,
au lieu de répondre a la gnestion de grammaire, se révolterait
contre e fait de la guerre? » (130, p. 162).

Qu’en est-il en fait? Le latin (ou le grec) est-il formateur? Les
professeurs interrogés par A. Nguyen-Xuan (265, p. 32) ont noté
que 'apprentissage du latin, en 6° et en 5° (en France), « consiste
en grande partie en une acquisition mnémonique des éléments de
base de la langue ». Cet apprentissage exerce la mémoire, vers
11-12 ams.

Ou prétend que le latin, avec sa structure logique, développe
le raisonnement. Cela est vraisemblable, dans toute la mesure on
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le latin est lié & nn facteur raisonnement, dans la réussite scolaire.
Or, Vétude de A. Nguyen-Xnan montre qu'effectivement le théme
latin est lié aux mathématiques dans lez analyses factorielles, dés
I'age de 14 ans. Les sciences {naturelles pmis physiques) sont éga-
lement incluses dans ce facteur. La saturation du théme latin dans
ces facteurs varie entre 0,20 et 0,50, La saturation des mathéma-
tiques et des sciences physiques dépasse 0,60. Mais si le latin est
lié aux mathématiques et aux sciences, il I'est tout antant, sinon
plus, au facteur de langue.

1l est donc vraisemblable qune I'apprentissage du latin exerce
une aptitude que Yon retrouve en mathématiques et en sciences.
Cette aptitude doit étre proche d’un facteur R (raisonnement)
identifié par presque tous les psychologues. Le latin reléve éga-
lement assez fortement du facteur verbal. Le latin a donc proba-
blement une influeuce favorable sur le développement des apti-
tudes. Mais il n’est pas le senl i avoir cette influence. Si Yon en
juge par les saturations en (acteur, les mathématiques et les sciences
physiques sont probablement plus aptes & développer le raison-
nement. De méme, le frapcgais et Iapglais peuvent trés bien com-
penser l'influence du latin.

Le latin o’est donc nullement irremplagable. Psychelogiquement,
il n’est pas plus utile que les mathématiques et le francais puisqu’il
est & cheval sur ces deux disciplines,

Humainement, il est formateur dans la mesure senlement oi
on veut bien l'utiliser dans cette perspective. Culturellement, il
peut satisfaire des spécialistes qui ont longuement pratiqué cette
discipline. Mais il n’apporte rien & la majorité des individus qni
préféreront lire I’histoire romaine en frangais.

Enfin, rien ne démontre que la réussite en éconmomie oun en
sociologie soit liée am travail du latin. Les mots employés appar-
ticnnent & une langue vivante. Le raisonnement, de type philo-
sophigue ey mathématique, implique plutét la connaissance des
langues vivantes dans lesquelles les travaux et les réflexions d’au-
jourd’hni sont publiés (anglais, arabe, russe} et des techniques
statistiqunes qui aident les sociologues et les économistes 3 rendre
leurs disciplines plns scientifiques. Si de grands économistes et de
grands sociolegues ont étudié le latin, veoire écrit leur thése en
latin (E. Durkheim}, ¢’est bien parce que le systéme universitaire
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d’alors fermait les pories des wuniversités a tout nonJatiniste.
N'escamotons pas les vraies causes!

L’importance primordiale accordée an latin reléve également de
Yéducation tensionnelle. Les humanités ne sont, en fait, qu'un
systéme de modéles, qu'un carcan qu'on veut imposer a la jeune
génération, sans tenir compte de ses propres intéréts. 11 fant faive
du latin pour devenir médecin, professeur d’anglais, psychologue,
etc. L'échec en latin peut donc conduire & I'échec généralisé. Des
compétences risquent d’stre gaspillées 4 cause du manque d'intérét
d’un sujet pour les langues mortes. Il ne gagit pas de nier toute
valeur au latin, bien aun contraire. 11 sagit de renverser son
ommnipotence, son impérialisme. La lutte pour la mobilisation des
compétences passe par de telles mises en question.

3.27. LES DETERMINISMES DU PALIER
DES APPAREILS ORGANISES

A. — La place gv'occupe I’école dans la hiérarchie des grou-
pements peut avoir une influence sur son eorientation, sur la
définition et la quéte des compétences. Nous avons remarqué trois
gituations idéales: la premiére ou I'école est libre, une deuxiéme
ou elle est dominée et une troisidme oh elle est en sitnation de
dialogue avec les autres groupements. Pour chacnne d’elles, nous
avons examiné quels pouvaient étre les déterminismes. Le cas de
I’école libre n’est pas nécessairement favorable au développement
des compétences. En effet, repliée sur elle-méme, 1’école (ou 1'uni-
versité) évite wm certdin nombre de confrontations bénéfiques. Elle
risque de tourner en République des Savants qui se contemple
elle-méme et qui n’est plus au service de Yhumanité. Mais ce n’est
qu’un risque.

Le cas de Yécole relégnée et dominée est plus grave. Nous en
connaissons des exemples avec le nazisme et le fascisme: I’école
est asservie anx huts de I'Etat-patron qui en fait un instrument de
sa politique. Cet état de choses limite la recherche des compétences,
et par conséquent, la valeur de la recherche libre. L'éducation de
Iindividu est plutét bornée. On tend & en faire un «soldat poli-
tique » et rien d’antre,
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Le troisiéme cas, celni de I'école libre en situation de dialogue,
nous a semblé plus favarable; il ménage des ouvertures assez vastes
a la quéte des compétences.

B. — A c6té des problémes de hiérarchie, I'école est soumise
a certaines pressions. De ce fait, elle est en face de certaines
alternatives. La premiére concerne le choix d’un enseignement
laique ou confessionnel. L'examen du probléme nous a montré
qu'un choix 1rop rigide et qu'un engagement trop grand étaient
dangereux pour I'école. Elle risquerait de renier sa liberté pour
tomber dans une sitnation de dépendance.

+ La deuxiéme alternative concerne le choix entre une politique
de Denseignement basée sur les besoins économiques ou sur les
besoins culturels de Pindividu. Si le choix fondamental est écono-
mique, lié au plan de développement, les compétences seront donc
analysées a partir des schémas de développement. Il est possible,
objectivement, d’affirmer que celte optique est limitative car, on
le sait hien, <I’homme ne vit pas de pain seulement». La seconde
option de lalternative est Voption culturelle. Elle envisage de
répondre & V’ensemble des demandes de 1a société, ce qui implique
une recherche «gratuite» de la formation, sans plan utilitaire
autre que celui (peut-étre) d’assurer a l'individu 1'épancuissement
de sa «personnalité » et D'enrichissement de sa vie privée. Les
compéiences regoiveni ici une définition biem plus large: sera
compétence tout intérét qui aboutit & la recherche de connaissances
ou d’habileté dans n’importe quel doemaine.

Une troisiéme alternative semble importante. Faut-il promouvoir
une culture nationale ou internationale? Nous avoms remarqué que
la tendance actuelle était internationale et que les valeurs et les
< compétences » de communication avec I'étranger é&taient valo-
risées. Il sembhle bien, en fait, qu'objectivement la possession de
ces valeurs et de certaines connaissances y-relatives sont aujourd’hui
des facteurs d’adaptation.

8i nous recherchons le plein développement des compéiences
possibles de 'homme, nous sommes amenés i choisir la solution
incluant le dialogue entre 1’école et les autres groupements parti-
culiers, ce qui permettra des arbitrages équitables.
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C. — Les groupements qui ont pouvoir d’influencer et de
diriger I’école sont-ils partisans? Une analyse américaine et suisse
montre quiil n’y a gudre de biais délibérés. Mais le fait que
certaines couches de la population ne participent sonvent pas a la
gestion des institutions scolaires fait que certaines options sont
négligées. Nous avons remarqué que le corps enseignant, lui, pouvait
avoir une influence considérable quant & Iensemble des options de
Yécole, Mais il appartient & une classe moyenne comme les autres
responsables. Les valeurs de la classe laborieuse sont ainsi souvent
oubliées,

D. — Les relations de I’école avec les parents des éléves peu-
vent étre utiles i deux niveaux. Pune part, 1'école peut recevoir
des informations sur les besoins de la sociéié, d’antre part, I'école
peut établir, par Uintermédiaire des écoles des parents ou autres
groupements similaires, un dialogue visant i améliorer I'éducation.

Tout d’abord, on peut prendre des mesnres pénérales visant 2
former ou i informer les parents; ensuite, les cas particuliers peu-
vent étre examinés, parents et maitres éiant appelés a rechercher
des solutions individualisées. :

Mais 4 ce niveau nous retrouvons toujours le méme probléme:
celui des parents appartenant aux couches moyennes et gqni parti-
cipent activement aux organismes de coopération. Les représentants
des couches laborieuses s’abstiennent dans une large mesure. Ce fait
est évidemment préjudiciable au développement des compétences:
c'est pourquoi il faut s'informer des causes de cet « abstention-
nisme » alin 4’y remédier efficacement.

E. — L’école est elle-miéme une petite société avec ses régles et
son organisation. Les groupements para-scolaires judicieusement
développés et utilisant les phénoménes de la clique et du gang
peuvent favoriser le développement des compétences.

L’école n’est pas toujours unique. On remarque, en général,
plusieurs cycles qui s’articulent selon divers modéles d’inégale
efficacité en ce qui concerne la mobilisation des compétences.
Loxsque les cycles sont séparés et ne coiacident pas, ils sont préju-
diciables 4 la mobilisation des compétences et lésent les enfants
des conches inférieures doni les parents n'ont pas une vue trés
claire de Pavenir et les moyens de s’y préparer. Lorsque le passage
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d’un cycle & I'autre est subordonné 4 un examen, on peut constater
que cette barriere constitue un frein supplémentaire 4 la mobili-
sation des compétences. Nous avons remarqué que l'oriemtation
organisée pouvait favoriser Ja mobilisation des compétences,

Les différences de structure régionales sont des sources de
désadaptation et d’échecs. Les éléves touchés par ce déterminisme
sont nombreux, car la mobilité géographique est grande.

La sélectivité u'aboutit pas aux résultats escompiés. Il est prouvé
qu’elle ne permet pas d’assurer un enseignement & des ensembles
homogénes. De plus, échec peut avoir de ficheuses répercussions
psychologiques, En revanche, les classes d’appui, telles qu’on les a
instituées 3 Genéve, peuvent étre efficaces,

Le systéme du ironc commun ou de Pécole non différenciée
n’abaizse nullement le niveau des éléves, mais permet une meilleure
mobilisation des compétences en favorisant éducation des enfants
de toutes les classes sociales. Enfin, Pexpérience belge suggére que
toute action pédagogique mérite d’étre contrdlée.

Il semhle également que I"ige optimum pour une différenciation
des éléves se situe en moyenne a 14 ans. Ce fait milite en faveur
de Décole de base non différenciée, selon le modéle suédois. -

F. — Dans Porganisation de la classe, soulignons trois éléments
principaux. Qutre le probléme de I'enseignement du latin on
retiendra: '

1. La mixité, résultant d’une conception souple de Yéducation,
qui est favorable au développement des compétences ce qni peut
g'expliquer par une plus grande variété dans les contacts humains;

2, La durée de la classe et de I’enseignement qui ne semble
pas en relation avec le succés, sauf pour les mathématiques. En
régle générale, compte tenu d’un minimum, une legon bien conduite
vaut mieux que des heures de routine. Le temps gagné peut étre
utilisé pour d’autres activités destinées a élargir les horizons indi-
vidaels;

3. Le brusque passage d’wne classe 3 un maitre & une classe &
plusieurs maitres qui perturbe un grand nombre d’enfants, attei-
gnant surtout les plus fragiles. Des précautions pourraient é&tre
prises Jors du passage d’un cycle a Pautre.
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3.3. ANALYSE DES REGLEMENTATIONS,
DES CONTROLES ET DES MODELES SOCIAUX

3.30. GENERALITES

Ce chapitre est consacré & ’examen de linfluence sur les
compétences des cadres définis par I’école pour guider les éléves
vers la connaissance. Aprés avoir étudié le cadre matériel et le
cadre temporel de ’enseignement, nous rechercherons Pimportance
des méthodes pédagegiques, des caractéristiques du maitre et de
son comportement, des moyens techniques employés et de la
« philosophie » des examens pour le développement des compé-
tences.

3.31. LES CONDITIONS MATERIELLES
DU TRAVAIL SCOLAIRE

Différents éléments extérieurs 4 la pédagogie peuvent affecter
son rendement. Les quelques peints traités ci-dessous en fournissent
des exemples possibles,

a) La place de travail: 1] semble qu'il n'est guére possible de
comparer le travail scolaire au travail industriel. Le travail indus-
triel vise 4 la production. Le travail scolaire 4 la formation, Cepen-
dant, comme le souligne M. Debhesse (73, p. 785), dans les deux
cas on peut parler de rendement. Seulement, le critére sera diffé.
rent d’'un cas a4 'autre. Dans le travail industriel, il sera souvent
simple et pourra étre mesuré par des donuées quantitatives: nom-
bre de piéces preduites, fréquence des pannes dans un processns,
proportion des rebuts, ete.. Dans le travail scolaive, il est plus
vague, plus subtil. Faut-il prendre en considération les notes sco-
laires, Jes résultats aux tests, une mesure de la réceptivité? Le
rendement scolaire semble en tout cas sensible aux conditions
matérielles. M. Debesse (p. 787) insiste sur «lorganisation de
Yespace de travail 5. <1l fant, dit-il, tout d’abord donner & 1’éléve
des meubles adaptés i ses besoins: ceux des jardins d’enfants
montessoriens et des écoles maternelles récentes répondent & cette
nécessité, mais I'enseignement primaire et 'enseignement secondaire
ont maintenu des habitudes d’uniformiié ficheuses. » Il insiste plus
loin sur le bhesoin d’une individualisation du mobilier scolaire et
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sur la nécessité « de tenir compte de la taille de I’éléve en position
assise » (p. 787). Car, n’en doutons pas, comme une sténodactylo,
I’enfant se fatigue. Et la fatigue entrave le travail quel qu’il soit.
Une mauvaise position peut provoquer des distractions, détourner
Pattention. Le siége ergonomique i DI’école, tout comme i ’usine,
aura ume importance primordiale,

b) La température et les conditions climatiques: Ph. Muller et
P. Silberer (259 a) citent Hellpach qui « croit pouvoir résumer les
diverses recherches faites sur Dactivité scolaire par une variation
annuelle comportant, dans nos régions, une baisse marquée du
travail du milien de juillet an début de septembre, une reprise
sensible de septembre 4 janvier, tant dans le demaine physique que
dans le domaine intellectuel, avec un point culminant quelque part
vers la fin de Phiver; d’avril en juillet, la courbe du travail phy-
sique et celle du travail intellectuel divergeraient, la premiére
restant élevée, la seconde (capacité d’apprendre, attention, soins)
diminuant tont aun long du printemps et restant basse jusqu’a la
reprise de 'automne ».

Un autre spécialiste, H. M. Vernon (cité par 259 a), «discernait
dés 1919, une variation annuelle des performances productives, qu’il
liait & la température extérieure, et qui va dans le sens indiqué
par Hellpach ». Tl s’agit ici d’'une variable cosmique ou géophy-
sique dont nous n’avons guére le contréle. Mais elle peut nous servir
d'introduction 3 d’autres variables, « L’homme, animal bomée.
therme (4 sang chaud, maintenu i température constante voisine
de 37 degrés par une série de régulations biologiques) deit sans
cesse dissiper dans le milieu ambiant les calories produites par
Pactivité du iravail. Cette condition est remplie dans tous les
climais froids et tempérés, os la température moyenne est moindre
gue celle du corps. Cependant, la différence entre le milieu externe
et Je milieu interne ne doit pas dépasser un certain seuil au dela
duquel lorgamisme perd plus de chaleur qu’il n'en crée (zone
de I'bypothermie). De méme, dans Pauvire extréme, passé un
certain seuil, 'organisme ne parvient plus a se libérer de la
chaleur qu’il produit, et arrive méme a absorher un sarcroit
de calories venues du milieu, ce qui a comme conséquence de
réduire automatiquement son activité (zone de I’hyperthermie) de
facon qu’il puisse lutter contre 1’échauflfement excessif ». La tem.
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pérature amhiante a don¢ une influence sur le travail. Nous venons
d’expliquer le cas des chaleurs excessives, en visant plus particu-
lidrement, il est vrai, le travail physique. Mais I'espéce d’engour-
dissement que nous avons tous éprouvé lors des grandes chaleurs
limite également ardeur au travail intellectnel. L’individu est
comme paralysé.

On connait assez bien les effets de la chaleur. On connait moins
bien ¢eux du froid. Les études précises ne sont pas nombreuses.
Cependant, il y a quelques indices qui laissent penser que les
performances sont significativement diminuées anx températures
basses (expériences de Teichner et Wehrkamp en 1954).

Selon nous, en pourrait expliquer généralement les baisses de
rendement, dans des conditions désagréables, par un détournement
de lattention. L’individu qui ne se sent pas bien est forcé d’investir
une partie de son attention, de sa vigilance, sur lui-méme plutst
que sur 'objet de son travail. Transposé en situation scolaire, ce
phénoméne fera que l'enfant perdra des informations ou explica-
tions qu'il n’aura peut-étre pas le loisir, ou la volonté, de récupérer
par la suvite, Les lacunes ainsi créées risquent de perturber sa
carriére scolaire, soit directement, soit indirectement par 'intermé-
diaire des motivations (que nous rencontrerons plus loin).

Cependant, la conclusion principale que Ph. Muller et P.
Silberer croient devoir tirer des remarques ci-dessus est que les
conditions ambiantes ont une importance qui dépend

— de la nature du travail (léger ou lourd;

— du temps d’exposition;

-— de P'individu (et de son tempérament propre};

— de I'état actuel de Iorganisme (on supporie mieux la chaleur
aprés une période de repos);

— de la motivation au travail;

— du degré d’acclimatation;

- de Phabillement.

¢) L’éclairage: L’éelairage est avssi important, bien qu’il sem-
ble que le degré de lumiére artificielle jugé suffisant, favorable
ou agréable, dépend largement « des normes implicites que ces
sujets apportent dane les diverses situations de travail » (259 a).
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Deux éléments entrent en jeu dans les problémes d’éclairage:
un élément de qualité et un élément de quantité, En ce qui
concerne le nivean d’éclairement, M. A. Tinker, en 1947, a tenté
de déterminer les niveaux ecritiques d'éclairement, qu’il définit
comme la valeur de D'éclairement au-dessus duquel il n’y a pas
d’augmentation sensible de la performance. Cest ainsi que pour la
lecture (357, pp. 447-448) de textes imprimés em caractéres de
grandeur usuelle, de 100 & 150 lux paraissent suffisants; pour le
triage du courrier imposant la lecture de textes manuscrits, il faunt
200 a 300 lux. Le dessin demabnderait environ 400 lux.

Les écoles sombres de nos campagnes et de certaines villes ont-
elles un é&clairage correspondant i ces normes?

La lumiére qualitative concerne plus spécialement la brillance
et les contrastes.

Une lumitre bien adaptée aux différents besoins favorise V'effi-
cacité du travail.

d) Le bruit: Le bruit est un autre distractenr important. Jansen
(cité par 259 a) écrit que les ¢ travailleurs de bruit présentent bien
plus de problémes dans leurs relations personnelles tant dans leur
famille qu’d leur place de travail ». Ni les épreuves d’intelligence,
ni les tiches motrices automatisées ne sont nellement atteintes.
Mais le bruit agit comme distractenr atteignant la performance de
précision ¢f comme générateur de fatigue.

Dés les premiéres recherches em lahoratoire, faites par Morgan
en 1916, on a noté que méme si la performance de sujets exécutant
une tiche de codage daps des conditions sonores désagréables (bruit
violent, imattendu) n’était guére modifiée, la pression qu’ils exer.
cent sur les touches du clavier est sensiblement plus forte, et 1'on
peut voir sur leurs lévres I'effort qu’ils font en lisant les textes i
mi-voix pour ne pas étre distraits. La performance est plus coiiteuse
pour ’organisme qui se fatigue alors plus rapidement.

On note cependant une certaine accommodation au bruit pour
autant qu’il ne so0it pas douloureux,

Cette courte introduction visait 3 démontrer que les conditions
matérielles peuvent avoir quelque influence sur le travail scolaire
et que les méthodes pédagogiques les meilleures ne sont vraiment
efficaces que dans la mesure o elles s'exercent dans des conditions
favorables.
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3.32. ALTERNANCE DES DISCIPLINES ET HORAIRES

Il s’agit ici d’insister sur I'importance d'une répartition scienti-
fique des disciplines dans la jounde et d'une alternance correcte.

M. Debesse (73) cite quelques expériences et conclut que le
rendement « aprés une hréve période ascensionnelle due & l'entrai-
nement, colmine d’ordinaire durant la matinée, puis fléchit au
cours de 'aprés-midi sous Ieffet de la fatigue» (p. 791).

J. Saintviteux (329) a voulu préciser le rendement des exercices
anx différentes heures, Il ressort de ses multiples expériences que
la cinquiéme et la sixiéme heures (de 14 4 16 heures) ont le ren-
dement le plus faihle, les meilleures heures étant la deuxiéme et la
troisidme (de 9 4 11 heures), et, pour le calenl, 1a premiére heure
de Taprés-midi (13 a 14 heures). Comme Sikorsky, cité par M.
Debesse, a constaté que les fauntes dans les travaux de 1’aprés-midi
sont plus nombrenses (33 % de plus) que dans ceux du matin, on
placera done avec raison le matin les exercices gqui demandent le
plus d’attention {mathématiques, grammaire, ete.).

L’alternance des matiéres offre de nombrenx avantages: stimu-
lation de I'attention, évitement de la moneotenie, exercice de fone-
tions mentales variées, La durée des exercices a fait I'ohjet d’expé-
riences. Demoor et Jonckheere (cités par 73, pp. 792.793) pensent
que Palternance la meilleure deit se produire an hout de wvingt
minutes avee des enfants de 3 4 6 ans, de vingt-cing a4 trente
minutes pour ceux de 6 a 8 ans, de quarante minntes peur cenx
de 9 4 12 ans et de cinquante minutes pour ceux de plus de 12 ans,
L’heure académiqune serait ainsi fort hien adaptée et justifice.

Toute manvaise alternance des disciplines et toute surcharge
des programmes va freiner le rythme de la progression scolaire et
entraver V'épanouissement des compétences, seit directement, soit
par l'intermédiaire de la motivation, selon le schéma suivant: nme
discipline est enseignée, soit trop longuement, soit 2 une heare mal
étudiée. Le sujet travaillant dans un état physique on intellectuel
défavorahle aura un renforcement négatif qui le conduira & un
mauvais jugement de lui-méme. Dés ce moment, trois chemins
g'onvrent a lui: le renoncement et la résignation, 1’angoisse oun
Panxiété, la mohilisation d’énergies nouvelles en vue de surmonter
Pobstacle. Cette derniére voie pent étre faverisée par nn effort de
sélection des activités, donc un renoncement 3 d’autres intéréts ou

15
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upe réorganisation restrictive du travail personnel du sujet (ef. 261,
pp. 303 ss.). Tous les sujets ne choisissent pas la méme conduite.
Il est indéniable que des compétences sont gaspillées par Tune ou
Pavtre conduite. '

3.33. LES METHODES PEDAGOGIQUES

3.330. Généralités, — Dans la présente section, nous allons pré-
senter di(férentes méthodes pédagogiques et rechercher les voies
d’une éducation plus efficace.

Globalement, nous opposerons les méthodes traditionnelles 3
Péducation nouvelle. Aprés une courte description des méthodes,
nous les évaluerons selon deux points de vue: un point de vue
philosophico-politique et un point de vue expérimental.

3.331. Méthodes traditionnelles et méthodes nouvelles — Pour
H. Aebli (2), les méthodes traditiounelles sont, selon la termino-
logie de D. Wichmann, sensualistes-empiristes ou encore ntuitives
(p.- 5). On fait observer des données «sensibles», on les fait
décrire, copier, colorier, etc. On veut créer une < impression »
durable sur le sujet. Parlant des fondements psychologiques de ces
méthodes, H, Aebli écrit: «..les lecons «intuitives » sont toutes
congues en vue de créer successivement un processus d’impression
sensible et d’abstraction. Aprés avoir laissé les images de (raction
agir sur D'esprit de D'enfant (qui en «prend une copie» pour
reprendre les termes de Hume), on arrive par une abstraction
progressive & la notion générale exprimée par le symbole numé-
rigue. » On remarquera ¢que les citations ci-dessus utilisent bean-
coup les mots imprimer, impression, images. C'est un peu comme
si l'enfant étant vide, on veut le remplir de la méme fagon que
I'on reproduit un texte, par impression. Or le mot impression con-
tient idée de pression en méme temps que celle d’inactiviié de
la matiére qui subit, Cetie comparaison nous suggére nn rappro-
chement des méthodes sensualistes-empiristes avec le concept de
tensionnalité évoqué dans le chapitre précédent. La tensionnalité
dans I’éducation consiste, xrappelons-le, 4 considérer I’enfant comme
matitre brute & qui il faut tout donmer, voire tout imposer, par
exemple la morale sociale. L’enfant ne découvre pas par lui-méme.
Il re¢oit un message quil doit plus apprendre gu’intérioriser. La
notion d’activité et celle d’opération sont presque ahsentes. « Les
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opérations effectives sont exécutées seulement par le maiire om,
tout au plus, par un éléve appelé devant la classe. Quelle est aloxs
Pactivité des autres? Dans le cas le plus favorable, ils snivent la
démonstration qui leur est {aite et, par une sorte d’'imitation inté-
rieure, ils regoivent les actions qui se déroulent devant leurs yeux..,
aprés la démonstration d’un nombre relativement faible d’opé-
rations concrétes, Penseignement traditionnel introduit d’emblée les
symboles mathématiques et les formules verbales fixes, sur les-
quelles on se borme par la suite 3 faire travailler les éléves»
{pp. 10-11).

Toute autre est la conception qui sous-tend les méthodes nou-
velles. L’école nouvelle est essentiellement active. Elle veut former
Pindividu plutét que Yinformer, préférant < une téte hien faite i
une téte bien pleine ». Etant active, 1’école nouvelle croit a Véléve
et A ses capacités de creation. Mais la création implique nne
activité adaptée & la maturité du sujet, ce qui signifie qu’au départ,
cette activilé est trés concréte,

L’école nouvelle semble également s’onvrir vers l'expérimen-
tation. Pour H, Aebli, I’aboutissement actuel de la quéte de I'école
nouvelle se trouve dans I’ceuvre de J. Piaget qui décrit la genése
de l'intelligence en termes d’opérations et d’assimilation, en [aisant
bien remarquer que le sujet contribue 3 son propre développement,
3 la constitution de I'ensemble de ses conmaissances, & la consti-
tution de son expérience: «..pour appréhender les choses et les
phénoménes, il ne peut se horner a en laisser les impressions agir
sur son esprit; il doit g'en emparer lui-méme en leur appliquant
ses schémes d’assimilation, en adoptant des paints de vne déter.
minés. L’histoire de la penzée de 1’enfant est ainsi I'histoire de ses
schémes d’assimilation et des connaissances qui résultent de lenr
application aux choses. »

5i 'ccuvre de J. Piaget a permis de définir le point culminant
d’une pédagogie isonomique, on doit noter une série d’étapes déci-
sives parmi lesquelles nons remarquerons spécialement la méthode
de J. Dewey, le plan de Dalton, les coneeptions de M. Montessori
et celles de O. Decroly.

A. — Les méthodes de M. Montessori et de 0. Decroly ont été
élaborées pour des enfants de 1’école maternelle ou déficients.
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M. Montessori (1870-1952) était médecin et, s'inspirant des
travaux de J. Itard et de E, Segunin, elle a mis au point une tech-
nique sensori-motrice qu'elle a d’abord pratiquée avec des enfanmts
inadaptés et qu'elle a complétée et systématisée en V'étendant aux
enflants normaux.

Les principes en sont: la liberté dans le choix des jeux, I’activité
guidée, Ja mise au point systématique d’exercices selon les ages.
On veut utiliser les activités propres de Penfant aux fins d’édu.
cation, partant du principe que rien n’est aussi profitable que ce
qui est greffé sur Pactivité propre de Iindividu. Mais, comme le
souligne H. Wallon, le jeu, une fois choisi, doit étre rigoureusement
utilisé (377, p. 25). J. Piaget, exposant cette méthode, conclut en
disant qu'i] lui semble que M. Montessori n’a pas été assez loin.
Elle projette un peu une méthode de laboratoire en ne voyant pas
que ce que l'on trouve d’abord chez I'enfant c'est I'activité totale.
Le matériel scolaire laisserait Venfant un peu pasaif. Il est trop
rigide. Il mangue Iexpérimentation. (On consuiltera & propos de
la méthode: 294 a, pp. 15. 28-1 ss. et 73, p. 773).

0. Decroly était un médecin belge qui a en le méme point de
départ que M., Montessori. Sa psychologie était cependant plus
concréte et basée sur I'observation. Elle le conduisit & la décou-
verte de la loi du global ou de Iindifférencié. D’oi sa méthode de
lecture globale. I1 est aussi influencé par J. Dewey et, & ce titre,
insisie sur I'activité de V'enfant. 1I est notamment le précurseur de
la méthode des centres d'intéréts.

J. Piaget insisie sur le fait que ce systéme ne représente nulle-
ment un systéme clos, que Deffort de O. Decroly a éié de toujours
rechercher & procéder, dans ’enseignement méme, & un passage
constant du global & Panalyse et & la synthése. O. Decroly compléte
enfin ce sysiéme par une certaine vie sociale et la pratique du
self-government. {La méthode est exposée par J. Piaget, 294 a,
p. 15.28.3).

B. — La méthode de J. Dewey et le Plan de Dalton concernent
Penfance normale durant la scolarité réguliére.

J. Dewey est un Américain (1859-1952). Il a construit une
pédagogie sur les besoins, les intéréts et activité de Fenfant, 1l a
expérimenté sa méthode dans son école laboratoire de Chicago. On
lui doit la technique des projets (concrétisée par son disciple W.
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Kilpatrick) qui peut étre sommairement définje comme une tech-
nique du travail d’enquéte personnelle pour chague éléve. II
accentue P’éducation sociale et démocratique. II a eu beaucoup
d’influence aux Etats-Unis et a inspiré le Belge O. Decroly. La
méthode des projets part du principe de Paction. La vie est une
action et non un travail imposé et artificiel. Le projet est donc
une action intentionnelle, comprise, voulue., E. Planchard donme
Pexemple suivant: «..I'enfant veut savoir, par exemple, comment
le magasin de D’épicier s'approvisionne. Pour répondre a cette
question, il sera amené a effectner un certain nombre de recher-
ches, 4 demander des informations sur place, 4 faire certaines
lectures, & effectuer des calenls. La question donnera donc lieu a
des exercices variés et a l'acquisition de diverses connaissances.
Tout le travail est animé par un objectif concret, voula par les
enfants... Connaissances et techniques deviennent des moyens pour
réaliser un « projet» et non plus des fins envisagées pour elles-
mémes » (302, p. 194). Les étapes du projet sont: I'intention, la
préparation, 'exécution et enfin appréciation du travail accompli.
(On trouvera de bons résumés dans 73, p. 773 et 302, pp. 193 ss.).

Le Plan de Dalton a été mis au point par Miss Parkhurst, dés
1922, 11 est basé sur une méthode active et la lLiberté d’exécution
d’un programme. Un conirat lie Penfant et Técole. I y a des
contrats mensuels divisés em parties relativement courtes. Les salles
de classes sont spécialisées. C’est en [ait un systéme de laboratoire.
Les enfams y vont individuellement guand ils le jugent utile. Le
maitre joue le réle d'un monitenr qui suit le travail des enfants
et donne des indications individuelles. Les manuels sont supprimés
et remplacés par des brochures donnant des assignations.

R. Dotirens (84) énumére les avantages suivants: rythme per-
sonnel de I'éléve; activité libre; possibilité de compenser les bran-
ches faibles par du travail; possibilité pour le maitre de suivre
chaque éléve; les passages d’un degré 4 I’autre sont supprimés et
remplacés par les systémes de contrats. Selon R. Dottrens encore,
les inconvénients sont les suivants: méthode trop intellectualiste;
il y a trop peu de commerce entre le maitre et les élaves; méthode
basée exclusivement, ou presque, sur le travail éerit; pas de dia-
logue entre le maitre (contremaitre) et 1’éléve.

On lui a auwssi reproché un délaissement de Tactivité sociale.
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{On trouvera des informations détaillées dans T'ouvrage de R.
Dottrens, 84, pp. 110 ss.).

C. — On remarquera que les méthodes citées ci-dessus sont —
pour reprendre la terminologie de J. Piaget — fondées sur les
mécanismes individuels de la pensée. Il existe cependant d’autres
méthodes axées principalement sur la vie sociale dc Yenfant qui
doit passer de 1'égocentrisme initial & la coopération progressive.
Ces méthodes consistent A inciter I'enfant 4 expérimeuter la vie
sociale, Citons les techniques de travail par équipe qui supposent
la coopération ainsi que la coutrainte adulte (Lancaster et Pesta-
lozzi), Nous noterons cependant que la coopération ne postule pas
Pabsence de personnalité individuelle. Le travail solitaire peut
demeurer important.

3.34¢. L'EVATUATION DES METHODES PEDAGOGIQUES

Daus la section précédeunte, nous avens schématisé I'évoluation
des méthodes pédagogiques. Partant des méthodes « sensnalistes-
empiristes » (qui avaient ellessmémes succédé & un enseignement
trés verbal}, nons avons esquissé les contours d'une pédagogie basée
sur 1%état actuel de la science psychologique, non sans rappeler
succinctement quelques méthodes qui sont des étapes vers les
principes nouveaux dont le principal concerne 'activité du sujet.
A ce propos, remarquons que ce deruier principe affecte tout ausst
bien la vie sociale que la vie intellectuelle. On veut tout autant
assurer le développement des performances scolaires que promou-
voit I'harmouie 3 I'école par un épanouissement de la personnpalité
du sujet,

Aux méthodes traditionnelles, nous avons appliqué le qualificatif
de tensionnel et a4 la pédagogie issue des recherches de ). Piaget
celui d'isonomigue. Par référence aux conclusions tirées lors de
Iexamen des deux attitudes évoquées par ces adjectifs, nous pou-
vons penser que les méthodes isonomiques sout plus favorables aux
compétences que les autres. Nous rechercherens maintenant la
preuve de cette hypothése dans deux directions: I'une éiant philo-
sophico-pelitique, "autre expérimentale,
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3.341. La critique philosophico-politigue. — H, Wallon (377)
analyse comme suit I'évolution des différentes méthodes.

Il y a d’abord, histeriquement, les méthodes dogmatiques, celles
qui ont précédé I'Ecole nouvelle. I y a ensgnite les méthodes indi-
vidualistes qu’il qualifie de bhourgeoises {par exemple M. Mon-
tessori ei 0. Decroly). Il y a enfin les méthodes, telles celles de
Makarenko, qui cousidérent I'individu dans sa réalité totale,

H. Wallon condamne naturellement les premiéres, trop scolas-
tiques. I1 voit un progrés dans le développement des secondes qui
sont cependant par trop individualistes. Il parle méme d’illusions
individualistes. Il eritique la méthode de C. Freinet {I'imprimerie
a I'école} en disam qu'< 3 une époque ol la maitrise des sciences
et des techniques devient de fagon de plus en plus pressante la
condition du progrés social, en soumetire I'acquisition aux inven-
tions dont I'enfani est capable semble creuser un fossé dispropor-
tionné entre ses capacités spontanées et I'immense héritage social
quil lui appartiendra de faire prospérer». Il ajoute: «Dans ce
systéme d'éducation, I'effacement du maitre, qui est le représentant
de cet héritage, atteste 4 quel degré le point de vue individuel
I'emporte sur celni de la société» (377, pp. 25-26). Le systéme de
1. Dewey retient particuliérement I'attention ecritique du pszycho-
logue francais. Il retient de ce systéme lidéal démocratique qui
conduit 4 Pinstitution d’une véritable démocratie scolaire minia-
ture, ot I'on a poussé l'imitation si loin que, parfois, on est allé
jusqu’a confectionner une monnaie propre a I'établissement, « mais
qui naturellement n’avait pas cours au dehors et qui développait
chez Tenfant déception et scepticisme, contrairement au but cher-
ché » (377, p. 29).

Mais il pousse sa critique plus loin en introduisant des argu-
ments politico-sociclogiques. «...la mystification est d’ordre plus
esseutielle, Elle repose sur Vassimilation des rapports entre écoliers
et des rapports entre citoyens, alors que ces derniers comportent
des différences de situations économiques souvent décisives, dont
Peffet n’est guére sensible pour des écoliers, tous soumis au méme
régime d'existence. L'erreur est encore ici d’erigine individualiste.
Elle consiste & vouloir fonder l'existence et la structure de la
sociélé sur les simples relations psychologiques des individus entre
eux et de ne pas vouloir reconnaitre sa réalité propre ni ses infra-
structures matérielles et historiques qui pourtant dominent l'exis-
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tence des individus» (pp. 29-30). La critique porte denc non sur
Taspect didactique, mais sur D'idéologie sociologique gui soustend
Péducation des conduites sociales. Que propose-t-il done pour
surmonter la contradiction individu-société? L’école «ne pourra-
t-elle enseigner la société & 1’école sans cultiver 'esprit de soumis-
sion et le conformisme oun sans la camoufler sous de fallacieux
principes? ».

H. Wallon trouve la réponse dans I'ecuvre du soviétique Maka.
renko qui donne une solution & ces questions, « mais évidemment
dans une société out nexiste plus la division en classe dirigeante
et clagse dirigée» (377, p. 32). H ajoute que, dans une telle société,
«'individu peut alors ne plus étre dissocié des groupes dont il
fait partie, o1 il trouve la substance de sa vie matérielle et morale;
et ces groupes ne sont plus opposés entre eux ou simplement
juxtaposés » (p. 32). L'enfant rencontre un premier collectif, la
famille; puis vient 1’école qui est un collectif qui doit étre organisé
par le maitre «hien renseigné sur chaque enfant et sur sa famille ».
Chaque enfant a ses responsabilités propres qui I'unissent i I'en-
semble. « La responsabilité, c’est la spontanéité de l'enfant, mais
définie par son but et non s’évaporant en fantaisies diverses s
(p. 32). |

Le maitre fait également partie du collectif et il sanctionne 3
I'occasion les enfants « pour répondre au sentiment du collecuif qui
ge sent lésé par le manquement d’un de ses membres on grandi
par le succés d’un amtre » (p. 32).

« Le collectif scolaire n’a pas & se calquer sur une image plus
on moins tendancieuse de la société. Bien au contraire, il réalisera
d’autant mieux son accord avec elle qu’il s'adonnera plus exacte-
ment et plus eflicacement i ses propres tiches, qui sont I'ensei-
gnement des éléves. C'est par 1'enseignement qu’il se rattachera au
milieu environnant. L’enseignement y cherchera ses motifs, les
preuves de son utilité, ses possibilités d’explication..» (p. 33).
D’auntres collectifs, tels les groupements de pionniers, conerétisent
également la liaison étroite du collectif avec la société.

Cette doctrine, telle qu'elle est exposée par Wallon, nous
suggére les remarques suivantes:

— Wallon met en garde les pédagogues contre I'engouement
excessif envers les méthodes nouvelles et rappelle opportunément
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que la méthode n'est pas une fin mais un moyen pour transmettre
des connaissances et éduquer Pindividu;

— en corollaire, i1 fam ajouter que la maxime «une téte bien
faite plutdt qu'une téte bien pleine » est mystifiante. Tout raison-
pement, toute adaptation, reposent sur des connaissances et des
faits. La création n’est pas uniquement fonction' des mécanismes,
mais des déterminismes que 1’on ajuste, que I’on combine origina-
lement. Nous I'avons déja vu, il n’y a pas de création ex-nihilo.
La pédagogie devra donc se garder de trop négliger 1’information.

— La critique de Wallon porte non sur la didactique impliquée
par les méthodes nouvelles, mais sur son aspect d’éducation sociale.
Il pénétre ainsi dans une vieille querelle qui a opposé déja les
saciologues G. Tarde et E. Durkheim.

Il faut cependant remarquer qu'en défendant la doctrine de
Makarenko, H. Wallon tombe danz le nominalisme. 11 défend 1'idée
d’une grande société égalitaire sans tenir compte de D’existence de
groupes réels dont les fonctions demeurent différentes, qu’on le
veuille su non. Dans un certain sens, le psycholague, frangais est
assez proche de ce que 'on a appelé I'American dream. Ceci mis
& part, il nous semble judicienx de préconiser )uwiilisation du
milien environnant réel pour les besoins de l’enseignement. Si,
comme nous ’avons moniré lors de Yexamen des déterminismes du
palier écologico-morphologique, les éléves provenant des milieux
socio-économiques les plus modestes sont particulidrement défavo-
risés dans le domaine verbal, un enseignement concret faisant appel
a la réalité de tous les jours les concernera davantage, leur per-
mettra de mieux comprendre, de mieux saisir 'importance de
I’école. Ils seront mienx motivés et, par conséquent, acquerront plus
de connaissances, plus de compétence.

H. Wallon, en préconisant la méthode que nous venons de
décrire, est-il tensionnel ou isonomigue? La réponse est délicate.
On serait tenté de penser qu'il préfére une éducation tensionnelle
quand il dit qu’il est absurde de soumettre Vacquisition des tech-
niques et des connaissances scientifiques aux inventions dont I’éléve
est capable. Mais il faut rapprocher cette remargue d’une seconde
gqu’il tire de Makarenko et qu'il fait sienne: D’enfant exerce des
responsabilités dans son groupe. Sa spontanéité est utilizée par le



— 234 —

maitre pour un but qui est celui de Ja formation. En un certain
sens, H. Wallon condamne un certain artificialisme dans les
méthodes pédagogiques dites bourgeoises qui font travailler YPenfant
dans un cadre abstrait construit pour et par ’école en debors de
la réalité guotidienne,

3.342. Quelques études expérimentales. — E. Planchard (222,
p. 195) cite une étude de M. E. Collings. Pendant quatre ans, un
groupe d%écoles rurales a travaillé selon la méthode des projets
tandis que d’auires classes continuaient & suivre un enseignement
traditionnel. Les résultats ont été trés nettement favorables aux
classes pratiquant la méthode expérimentale. Les éléves apparurent
plus instruits et plus capables, les maitres plns satisfaits, les parents
plus disposés a collaborer avec I’école. E. Planchard se demande
si I'expérience citée est vraiment concluante car il est fort possible
que certains biais soient introduits et que, par exemple, un effet
de Hawthorne! se produise. On peut également penser que les
maitres se dévouent particuliéremeut afin de plaire 4 des supérieurs
qui sont convaincus de Yefficacité de la méthode. Toujours est-il
que nous trouvons ici un début de confirmation de Pexcellence de
certaines méthodes nouvelles.

Il a é1é fait quelques autres expériences i propos de la méthode
des projets basée sur I'acceptation d’un contrat par les éléves. Les
évidences expérimentales, quoique rares, me sont pas particulié.
rement favorables. 11 y a notamment les expériences de Goldstein
et de Novak (rapporiées par N. E. Wallen et R. M. W. Travers,
375, p. 483) qui portaient spécialement sur la maijtrise des faits
{mastery of facts). 5i ’on inclut 3 Ia mesure Pattitude scientifique,
Iindépendance de Vétude, on ne constate ancnne différence entre
la méthode du projet et la méthode traditionnelle (lecture method),
selon les expériences de Novak en 1958 et Timmel en 1955, On
nolera cependant que Dawson, en 1956, rapporte que les éléves
ayant bénéficié d’un enseignement selon la méthode des projets
ont plus de facilité 3 réussir les problémes ayant une ressemblance
avec ce qui a été appris. Cette derniére étude est intéressante. On
peut la metire en relation avec celle de H. Aebli dont nous
parlerons plus loin.

1 ¢of. ). A.C. Brown, Psychologie socicle de Pindustrie, EPI, Paris 1961,
p. 85.
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On distingue également la méthode d’exposés (lecture method)
et la méthode de discussions (discussion method) dont on ne donne,
3 vrai dire, pas de définition rigoureuse, sinon qu’elle requiert une
certame participation active de la part des étudiants sous forme
d’interventions dans les discussions. Cette derniére méthode donue
quelques résultats intéressants qui ne sont cependant pas généra.
lisahles. Ainsi, Ward (cité par 375) a trouvé que, pour les éléves
bien doués, elle permet une meilleure compréhension des pro-
blémes que la méthode d’exposés plus tensionnelle. Clest le con-
traire Gui se produit chez les sujets de meindre capacité qui, en
Plus, retiennent mieux I'information avec la méthode de lecture
qu'avec la méthode de discussions. Chez les plus doués, la méthode
n’a pas d’importance.

Une étude faite en Snisse par H. Aebli (2) est trés importante.
Utilisant le principe d’activité de J. Piaget, il a enseigné un cha-
pitre de géométrie (surfaces, pourtours, périmétres) 4 deux classes
zurichojses. La premiére classe a recu cet enseignement selon la
forme maieutique et iniuitive habituelle. Les legons données a la
denxiéme classe ’ont été selon une didactique basée sur la psycho-
logie de J. Piaget, incluant le principe d’activité. Avant l'expé-
rience, les éléves des deux groupes oni subi une épreuve. On a
constaté que les éléves du groupe expérimental étaient un peu plus
faibles que les éléves du groupe de contrdle (p. 113). L’épreuve
finale destinée a4 mesurer 'efficacité des deux méthodes d’ensei.
gnement €tail composée de trente problémes soigneusement sélec-
tionnés oft I'on avait évité d'inclure des signaux déclencheurs
d’opérations mécaniques (ex: calculer la surface du rectangle que
forme..., surface et rectangle étant considérés comme des signaux
faisant appel & une formule automatisée, sans que le sujet ait a
fournir une activité, a s’adapter ou mieux, a4 gassimiler les données
de la situation).

A Tépreuve finale, le groupe témoin se scinde en deux sous-
groupes: le premier comprenant les deuvx tiers de la classe est
composé des meilleurs éléments révélés par Iépreuve initiale; le
second comprenant le tiers restant de la classe est composé des
éléments les plus faibles au test imitial.

Pour la comparaison des résultats de deux groupes, le sous-
groupe 1 du groupe témein est apparié avec les éléves de méme
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force du groupe expérimemal. Il en est de méme pour le sous-
groupe 2,

Les résultats sont les suivants:

— dans le sous-groupe 1 du groupe témoin, aussi bien que dans
son correspondam du groupe expérimental, la réussite est
presque totale (97,7 % et 99 % de solutions justes);

— dans le sous-groupe 2 du groupe témoin, on constate 53,2 %
de solutions justes. Cette proportion s’éléve a 93 % dans le
sous-groupe correspondant du groupe expérimental.

Il est & noter, en outre, que dans ces derniers sous-groupes, les
éléves de la classe expérimentale ont travaillé un peu plus lente-
ment que ceux de la classe témoin (23,2 problémes abordés conire
27,5).

La méthode active semble donc efficace, spécialement pour les
enfants les moins bons. «...les méthodes actives ont été plus aptes
que les méthodes iraditionnelles & provoquer les processus de
formation prévus dans I'expérience » (p. 148).

L’analyse plus détaillée des erreurs, notamment des confusions
d’opérations, confirme en outre que les éléves du groupe expéri-
mental manient leurs acquisitions avec une siireté significativement
meilleure que celle des éléves du groupe témoin.

3.35. LA JUSTIFICATION PSYCHOLOGIQUE
DES METHODES ACTIVES

Quel est donc le ressort de la méthode dont H. Aebli a démon-
tré lefficacité?

La pensée, pour ). Piaget, est une action intériorisée. Comment
Iest-elle? H, Aebli (2, pp. 44-45), résumant la pensée de J. Piaget,
écrit: « Jusqu'a 1’dge d’un an et demi a deux ams, lenfant est
obligé d’exécuter effectivement toute action qui lui pose un pro-
bléme, soit par exemple celle d*élargir la fente d’une boite d'allu-
meties pour en alteindre le contenn: il n’est pas encore capable
d’exécuter cette action en pensée seulement, de '« imaginer » ou
de se la « représenter » comme g'exprime le langage courant. Mais
dans la suite, ce progrés a lieu effectivement. Au lien d’étre obligé
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d’exéenter matériellement toute action, ’enfant devient capable de
Pexécuter intérieurement et sans mouvements visibles. On peut
alors dire que l'action a été intériorisée, que par un processus
dintériorisation 1'action effective s'est muée en représentation de
Yaction.» A propos de l'action d’ouvrir une boite dallumettes,
J. Piaget écrit: « Lorsque, cessant d’agir en présence des données
du probléme, le sujet parait réfléchir (un de nos enfants apras
avoir titonné sams succés pour agrandir Pouverture d’une boite
d’allumettes, interrompt son action, regarde la fente avec attention,
puis ouvre et ferme sa propre bouche), tout semble indiquer qu’il
continue de chercher, mais par essai imtérienr ou action intério-
risée (les mouvements imitatifs de la bouche, dans Pexemple qui
précéde, somt un indice trés net de cette sorte de réflexion
motrice) » (14, p. 128).

Ainsi une tiche est progressivement intériorisée. On passe pro-
gressivement de D'action effective 4 P'action représentée ou pensée.

Mais I'image est profondéement liée & ce processus et permet
la pensée et I'action cohérente. Quelle est sa nature? <« L’image
mentale, dit J. Piaget, n’est pas un fait premier... elle est comme
Pimitation elle-méme, une accommodation des schémes sensori-
moteurs, c¢’est-a-dire une copie active, et non pas une trace ou un
résidu sensoriel des objets pergus» (291, p. 150).

H. Aebli (p. 45) souligne fort & propes que cette mouvelle
définition de limage reléve d'une nouvelle conception de la per-
ception. « Celle-ci n’est, en effet, plus un processus réceptit d’em-
preinte de données sensorielles, mais une activité perceptive &'y est
révélée jouer un réle prépondérant. » Décrivons avec lui une expé-
rience qui confirme cette maniére de voir. On a présemé & des
enfanis de trois 4 huit ans des objets d’uo usage quotidien, dont
des figures géométriques simples déconpées en planchettes minces
(cercle, carré, croix, etc...). L’enfant ne voyait pas les ohjets et les
manipulait derridre un écran. Tl devait soit les nommer, soit les
dessiner, soit les recomnaitre parmi plusieurs modéles visibles,
L’expérimentateur pouvait étudier les mouvements d’exploration

tactile et les comparer avec les reproductions ou les recognitions
d’objets.
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On a constaté:

— qu’il existe un développement trés net de activité exploratrice
entre trois et huit ans. On passe des contacts an hasard & 1’explo-
ration systématique;

— que Pactivité reproducirice des dessins est fonction du déve-
loppement précédent. « Tout se passe... comme si le dessin ne cons-
tituait rien d’autre qu'une reproduction des mouvements de acti-
vité exploratrice » (2, p. 46). .

On peut concevoir par analogie I'exploration visuelle.

Précédemment, nous avons parlé de la pensée et avons montré
le processus d’intériorisation des actions (ce qui donne les opéra-
tions}, Nous venons de montrer que action produit 1'image. Con-
cluons avec H. Aebli que «l'image et Popération, bien que rem.
plissant des fonctions différentes dans le mécanisme de la pensée,
ont ceci de commun que leur origine dérive de la méme activité
sensori-motrice, et qui donne une unité remarquable i la concep-
tion de la pensée et de son développement » (p. 47).

L’activité semble donc favoriser, du point de vue de la psycho-
logie moderne, 'assimilation des connajssances et leur intériorisa-
tion. Les connaissances et les opérations non assimilées, au sens o
nous I'avons décrit, ne sont que des habitudes caractérisées par un
manque de souplesse. L’opération est supérieure & Ihabitude. H.
Aebli note 3 ce propos: « Le champ d’application d’une opération
est beaucoup plus étendu que celui d’une habitude. L’opération n’a
plus besoin d’un signal pour éwre déclenchée et n’est pas liée i une
expression symbolique (verbale, algébrigne, numérique) fixe: se
composant d’opérations partielles coordonnées d’une maniére conti-
nue les unes avec les autres, et formant avec d’autres opérations
des systémes d’ensemble cohérents et mobiles, elle peut s’appliquer
a toute dounée qui le permet objectivement » (2, p. 53).

Nous croyons pouvoir trouver un exemple d’habitude voué i
PPéchec dans une expérience de J. Smedslund résumée par Ph.
Muller (257, p. 110),

« Smedslund prend deux groupes d’enfants, 'un qui est arrivé,
dans son évolution propre, 4 concevoir la conservation du poids
{nne étape du développement mental selon J. Piaget), I'autre qui
n’y est pas arrivé spontanément, mai¢ qui va étre entrainé systé-
matiquement 3 le comprendre et & I'admettre. Quand les enfants .
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des deux groupes sont arrivés aux mémes justifications, il fait
une - épreuve critique en recouxrant i quelques subterfuges qui
modifient réellement le poids de I'objet transformé: les enfants du
premier groupe flairent une supercherie, tandis que ceux du
second reviennent i leur schéme de pensée antérieur. »

11 nous semble que le deuxitme groupe avait acquis non une
opération, mais une habitude qui n’a pas été adaptée aux condi-
tions changeantes de I'épreuve critique.

De cette trop courte revue, concluons que les méthodes
modernes, celle de J. Dewey et de O. Decroly par exemple, basées
sur le principe Jd’activité, adaptées i Dlenfant, vont dans le sens
de la psychologie génétique moderne.

3.36. LES RELATIONS HUMAINES DANS LA CLASSE

Nous avons examiné, jusqu’ici, les méthodes pédagogiques con-
gues comme siratégie de 'enseignement. Nous les avons examinées
globalement. 11 est également une tradition plus analytique dans
la recherche. On en trouve les traces chez les pédagogues améri-
cains qui ont examiné les problémes de relations humaines a
I'intérieur de la classe et les problémes relatifs aux caractéristiques
du bhon maitre,

On notera d’'abord la dimension: atmosphére du groupe.

— En 1939 déja, K. Lewin, R. Lippitt et R. K. White menaient
des expériences dans ce domaine. Dans lune d’elles, trois atmeo-
sphéres de groupe f(urent créées artificiellement:

1. atmosphére autoritaire (adulte);
2, atmosphére démocratique (adulte intégré};
3. atmosphére de laisser-faire {(non-structurée},

Les sujets, des enfants de 10 & 11 ans, appariés selon de nom-
breuses variables: sociométriques, intellectuelles, sociales et phy-
siques, devaient accomplir des thches telles que faire des masques,
des peintures murales et construire des modéles réduits d'avion.

Les résultats, en ce qui concerne le comportement agressif,
sont les suivants :
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Dans le groupe 1, V'agressiviié est soit irés haute, soit irés
basse. Dans le groupe 3, elle est trés élevée. Elle est intermédiaire
dans le groupe 2. Selon les auteurs, les résultats du groupe 1 peu-
vent étre dus # la crainte des représailles, puisqu'on constale une
augmentation de lagressivité chaque fois que le maitre (leader}
quitie la salle.

En ce qui concerne la dnrée de Pactivité productive, on remar-
que que:

— les éléves attribués au groupe 1 ont le plus grand temps

jugé tel, surtout en ce qui concerne ceux dont ’agressivité
est basse;

— les éléves du groupe 3 y passent le moins de temps.

On remarquera également que lorsque le leader quitte la salle,
i! y a une chute de travail dans le groupe 1 (pour tous les é&léves,
avec ou sans agressivité). Clest dans le groupe 2 que la chute est
la plus faible, ce qui est probablement di au fait ohservé, gu’un
éléve tend & prendre un rdle de leader,

Lors du retour du leader, on remarque une reprise de la pro.
duction, un peu plus élevée que la normale dans le groupe auto-
ritaire, une twés légére chute dans le groupe 2 et une trés
importante baisse dans le groupe 3. Ce qu'il faut conclnre, c’est
que le groupe démocratique est davantage motivé de I'intérieur et
que, par conséquent, il est moins influeneé par les événements
extérieurs. Plus régulier, moins tourmenté, il est possible que son
travail soit finalement plus effectif et plus profitable. Du point
de vue des compétences, on peul dire que la méthode démocratique
sera vraisermblablement la plus riche. Le climat est plus serein.
Chacun peut, de par le systéme, s'exprimer. Le timide ne sera plus
écrasé, négligé, oublié parce qu'il se cache, se retire, s'efface. Le
maitre ne sera plus un censeur, mais un guide i qui on demandera
une aide ou un conseil. Le principal est cependant la régularité
constatée dans le travail. Les événements extérieurs ne perturbent
guére son rythme. La tiche i accomplir est un but important du
groupe. On vise également a la qualité. On notera cependant que
les tiches imposées lors de ’expérience rapporiée ne sont pas
directement comparables 4 des tiches intellectnelles (étude résu-
mée dans 375, pp. 474476 et plus complétement dans R. G, Barker,



— 241 —

J. S. Kounin et H. F. Wright, Child Behaviour and Development,
MeGraw-Hill Book Co, Ine, 1943).

— D’autres expériences opposant la méthode autoritaire et la
méthode permissive sont intéressantes. Une des plus importantes
a été conduite de 1933 a 1939 et est particnliérement connue sous
le nom de « Eight-Year study ».

On a étudié les gradués des « Thirty Schools » (écoles progres-
sives) libérés de I'examen d’entrée pour le « College ». '

1.475 éléves de ces écoles sont appariés, sujet par sujet, avec
1.475 éléves d’autres écoles traditionnelles. La comparaison des
1.475 paires révéle que les gradués des « Thirty Schools »:

— fournissent des performances un peu supérieures a celles de
leurs collégues, sanf en langue étrangére;

— regoivent nn peu plus d’honneurs académiques, mais se
spécialisent dans les mémes domaines d’activité;

— semblent plus curieux intellectuellement et plus motivés:

— sont précis et systématiques;

— ont des idées fort précises sur la signification de ’éducation;

— onl des ressources plus varies en face de nouvelles sitna-
tions; _

— ont aussi des problémes d’adaptation qu'ils résolvent plus
efficacement que leurs pairs;

— participent plus souvent aux groupes d’étudiants (sauf aux
groupes religieux) ;

— regoivent plus de distinctions non académiques;

— sont anssi bien ajustés au monde contemporain que les
auires;

— jugent leur scolarité comme les autres;

— choisissent une profession plus conforme a leurs capacités
et intéréts que les antres sujets;

— se sentent plus concernés que les autres par ce qui se passe
dans le monde.

Les différences constatées ne sont pas toujours grandes, mais
elles sont consistantes. Elles se retrouvent pour chacune des quatre
classes étudiées (une classe étudiée aprés 4 ans, une aprés 3 ans,
etc...). On a enfin remarqué que plus Pécole était progressive, plus
le succés académique des éléves était grand.

18
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On s'est posé plusieurs questions i propos de cette expérience.
N'y a-t-il pas un biais, 3 saveir I’introduction d’une sélection par
le fait que les parents qui envoient leurs enfants dans une école
expérimentale sont plus ouverts, plus motivés, plus intéressés au
sort de leurs enfants? Les éléves des écoles traditionnelles ne sont.
ils pas défavorisés aux tests psychologigues, vu qu’ils en subissent
moins souvent? (ici, on note que cette remarque n'est guére
valable puisque toutes les études montrent que les éléves des
classes nouvelles ont un niveau scolaire suffisant). On sest enfin
demandé si 'on n’avait pas affaire & un effet Hawthorne!

A ces objections, N. E. Wallen et R. M. W. Travers (375,
pp. 470 ss.) répondent que de nombreuses études confirment
celle-ci. ‘

M. Debesse pense que les relations pédagogiques sont aussi
importantes que les relations dans I'industrie, et rappelle notam-
ment les expériences de K. Lewin et de R. Lippitt gue nous avons
résumées plos haut. I insiste cependant sur Péquilibre requis et
le danger qu’ldl y a, pour le rendement scolaire, lorsqu'on aboutit
& < une pédagogie libertaire » telle que celle pratiquée 4 Hambourg
avant la deuxiéme guerre mondiale (73, pp. 780-781). Par 1a méme
occasion, M. Debesse souligne un certain nombre de préjugés qgui
ont cours i 1’école et parmi ceux-ci il faut mettre en téte celui de
Puniformité consistamt i soumeitre tous les enfants au méme
régime,

W. ). McKeachie (241) traite, sous le titre de Student-Centered
versus Instructor-Centered [Instruction (instruction centrée sur
I’éléve et instruction centrée sur le maitre), des méthodes auto-
ritaires et démocratiques. Selon lui, la méthode d’instruction cen.
trée sur I’éléve comporte:

— une plus grande participation de I'éléve i la définition des
buts;

— laccentuation des buts affectifs;

— laccentuation de la participation et de l’interaction des
étudiants;

— une attitude tolérante du majtre qui ne sanctionne pas,
méme les mauvais rapports;

— la prise en charge de son propre destin par le sujet;

— la possibilité de discuter de problémes personnels.
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W, J. McKeachie compare ensuite les résultats de différentes
études. '

Celle de Faw, en 1949, trouve que les résultats aux examens
des groupes ou linstruction est démocratique ou centrée sur l'étu-
diant sont meilleurs que ceux des groupes traditionnels. Il est
cependant intéressant de noter que les éléves soumis a cette appré-
ciation pensent généralement qu'ils auraient appris davantage avec
la méthode directive. Asch, en 1951, trouve des résultats opposés
a ceux de Faw. Landsmann, en 1950, ne trouve aucune différence
entre les deux méthodes,

Devant ces faits, W. J. McKeachie se demande s’ faut renoncer
aux méthodes permissives, démocratiques ou centrées sur I'étudiant.
Il ne le croit pas, car certaines variables sont significatives. Ainsi
Schmid et Jobnson (1952) trouvent des différences dans le raison-
nement et la créativité en faveur du groupe expérimental. Gibb
and Gibb indiquent que les étudiants acquiérent des attitudes
sociales appréciables hors de I’école. Une recherche de W. .
McKeachie, de 1951, prouve que le sentiment de liberté est une
variable importante (les résultats aux examens sont meilleurs quand
on donme la possibilité de faire des commentaires et non 1'obli-
gation).

Une nouvelle recherche que W. J. McKeachie a menée avec D,
Pollie et J. Speismann {243) confirme la précédente.

Cependant, le sentiment de liberté ne doit pas &tre tel qu'il
fasse penser & l'enfant qu’il est abandonné, que le maitre le laisse
tomber. W. J. McKeachie note enfin que Papprentissage souffre
quelque peu de la méthode permissive.

Une étude de D. Salomon, L. Rosenberg et W. E. Bezdek (331)
a porté sur des sujets de 24 classes d’un collége du soir. Les sujets,
2 qui I'on enseignait le droit constitutionnel des Etats-Unis, avaient
en moyenne 20 ans d'dge. Le sujet le plus jeune avait 16 ans, le
plus vienx 60,

On ohserve les maitres, on cote I'enregistrement de leurs legons.
On fait une analyse factorielle dont on extrait huit facteurs impor-
tants qui sont mis en relation avec les connaissances des éléves et
avec leur compréhension de la matiére. Le méme test avait été
subi avant le début du cours. On trouve les faits suivants:

En ce qui concerne les gains dans la connaissance des faits, on
constate une légere corrélation négative avec le degré d'intensité de
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Iactivité permissive. Comme le disent les auteurs, il y a un facteur
non linéaire en ce qui concerne Vattitude permissive. Une inten-
sité médiane de permissivité est la plus efficace pour lappren-
tissage. Pour confirmer leur découverte, ces mémes auteurs citent
W. J. McKeachie qui, lui gussi, montre que la discussion {qui peut
caractériser la méthode permissive} n’est pas tellement efficace
lorsqu’il s’agit de communiquer des informations.

Les différents résultats rapportés dans les études semblent con-
tradictoires ou, pour le moins, ne permettent pas de conclure
définitivement. On peut trouver i cela différentes raisons:

— les expériences portent sur des sujets d’dge variable;

— le degré de démocratie varie d’une expérience a D’autre;

— les vérifications portent, d’une expérience 3 1’autre, sur des
aspects différents du comportement: rétention des faits,
résolution de problémes similaires, tests de performance,
tests psychologiques, comportements sociaux;

— les buts fixés par I’enseignemeut ne sont pas toujours aussi
clairement définis que dans l'expérience de H. Aebli rap.
portée plus haut.

~

Ces quelques remarques nous conduisent & une conclusion
nuancée. 1l est probable qu’une méthode est supérieure & lautre
pour atteindre certains objectifs. La méthede traditionnelle serait
la meilleure pour l'apprentissage des faits. D’autres productions
sont probablement favorisées par la méthode non directive. La
bonne méthode serait finalement, dans 1'état actuel des connais-
sances, celle du juste milien. Une adaptation est nécessaire en
fonction des buts i atteindre. Définir ces buts est primordial.
Référons-nous aux récentes théories de F. E, Fiedler (109} & propos
du commandement industriel. Aprés maintes expériences, il a mis
au point un medéle théorique contingent 4 propos de efficience
du ccmmaundement. Clest ainsi qu’il décrit irois dimensions qui
interviennent dans la définition de la situation ol doit fonctionner
un leader. 11 y a tout d’abord I’état des relations enire les membres
du groupe ¢1 le leader (plutét bonnes ou plutdét mauvaises et pau-
vres). 11 y a ensuite le degré de structuration de la tiche (une tiche
est structurée dans la mesure oll elle peut éire programmeée ou
décomposée en paliers successifs). La troisiéme dimension concerne
la position de pouvoir du leader (beaucoup ou peu de pouveir que
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I’on identifie opérationnellement en tenant compte de Parsenal de
récompenses et de punitions dont il dispose traditicunellement ou
officiellement, de son autorité recounue par le groupe ou par les
réglements et les supports bureaucratiques et organisationnels dont
il dispose pour remplir sa tiche). On obtient ainsi hnit octants
caractérisant huit types de situation. Par exemple, si les relations
sont bonnes entre les membres du groupe et le leader, quel que
soit le pouvoir dont il dispose, lorsque la tache est structurée, une
attitude active, directive, sera plus efficace qu'une attitude passive,
trop permissive.

Il en est autrement lorsque la tiche est non structurée et que
le pouveir du leader est faible.

Nous ne donnerons pas d’autres exemples. Mais ajoutons, avec
F. E. Fiedler, qu’un large éventail d’individus peuvent prendre des
réles de leader, le probléme étant celui de placer les individus dans
des situations ol ils peuvent agir efficacement,

Transposons ces découvertes sur le plan de 1’éducation. Tl est
alors légitime de penser que le mode de communication adopté,
pour étre efficace, devra s’adapter & un certain nombre de déter-
minismes et varier en fonction de cette sitnation. Les recherches
que novs avons déja citées {celles de D. Salomon, L. Rosenberg et
E. Bezdek (330) par exemple) nous laissent penser que la mature
de la communication (information ou résolution dun probléme...)
sera une des variables & prendre en considération pour metire au
point des modéles pédagogiques aptes & mobiliser au maximum
les compétences.

3.37. LE MAITRE, SES CARACTERISTIQUES
ET SON COMPORTEMENT

Le maitre est appelé 4 jouer un réle important dans la mise
en ccuvre des méthodes pédagogiques. L’atmosphére de la classe a
aussi un réle important.

Les cavactéristiques et le comportement des maitres méritent
donc d’étre étudiés. Il existe plusieurs recherches qui, pour évaluer
leurs comportements, ont utilisé des questionnaires remplis par les
éléves. Ainsi, selon la revue faite par A, S. Barr (16, pp. 497-511),
un bon maitre, de I'avis des éléves, a les qualités suivantes:



— 246 —

il aide au travail scolaire, explique clairement les legons et
les ohligations;

il enseigne en se servant d’exemples;

il est d’'un hon naturel, il a le sens de I'humour, il accepte
parfois une farce;

il est bumain, amical: il est I’ un des ndtres »;

il comprend les éléves;

il rend le travail intéressant, crée un désir de travailler;

il commande le respect, est impartial, n'a paz de favori;

il renonce aux sarcasmes, est patient;

il met & Paise et prend en considération les sentiments de
ses élévea,

Selon les éléves, un mauvais mafitre est:

A.

sarcastique et ne sourit jamais;

n’aide pas, n'explique ni bien ni clairement;

est partial et a ses préférés;

affecte nn ion supérienr, hautain;

ne connait pas ses éléves hors de I'école;

est injuste; ne prend pas en considération les hesoins de
ses &lbves; '

est trop exigeant, ne commande pas le respect.

S. Barr cite (p. 499) les raisons des démissions des maitres,

selon nne enquéte de D. L. Simon, en 1944.
Un maitre démissionne:

parce qu'il ne rénssit pas 3 satisfaire ses éléves individuelle.
ment;

parce qu'il ne maitrise pas bien les méthodes de l'enseigne-
ment;

parce quiil a de la peine & susciter D'intérét de 1'éléve et 2
diriger ses études.

Les remarques, précisonsle, déerivent des variables liées an
sentiment de hien-étre du sujet et non au rendement de V'ensei-
gnement, Mais, nous savons déji que le rendement et la gualité
du travail sont meilleurs si 1’atmosphére est bonne. L'éléve moyen,
on le voit, a hesoin d'une certaine sécurité dans ses relations avee
le maitre. Clest A ce prix qu'il anra quelque plaisir 4 1’école et s’y
rendra sans trop d’appréhension. Les méthodes les plus avancées
ne seromt efficaces que dans Ia mesure o le majtre n’a pas une
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attitude et des compartements négatifs. De cette fagon, la person-
nalité du maitre peut avoir une influence sur la mobilisation des
compétences,

3.38. LES TECHNIQUES

Nous avons déja distingué les méthodes des techniques. Nous
avons plus particuliérement traité des méthodes. Les techniques
ont également leur importance dans le rendement scolaire. Tradi-
tionucllement, on utilise la maieutique, les exercices et la mémeo-
rizsation sur base de textes dictés, recopiés du tableau noir ou de
manuels. Les moyens mis 4 disposition sont done simples,

L’invasion technique du monde s'est aussi propagée a I’école.

La présentation des informations et des explications s'est sophis-
tiquée. Peu a peum, se sont répandus les supports mécaniques ou
électroniques de I'information. La salle de classe a évolué vers le
laboratoire. C'est ainsi qu’on parle de laboratoire de langue et de
support audio-visuel de D'enseignement. Plus simplement, certains
éducateurs ont intreduit des systémes de fiches de travail. Enfin,
depuis moins de dix ans, les machines a apprendre, supports de
Penseignement programmé, sont a la mode et produisent un vaste
mouvement d’intérét,
" En é1é 1963, nous avons assisté 3 une conférence internationale
a Berlin, ot le Center for Programmed Instruction de New York
et quelques psychologues américains de premier plan sont venus
présenter I'enseignement programmé i ’Ancien Monde. Cinq cents
personnes venant de toute I'Eurape et d’Asie se pressaient dans
le vaste Palais des Congrés de Berlin. Il y avait, en outre, un mil-
lier d’Allemands dont beaucoup, une année auparavant, ignoraient
méme le nom de B. F. Skinner. L’enseignement programmé jouit
d’'un véritable engonement, favorisé par l'enthousiasme de ses
jeunes promoteurs,

Mais qu’est-ce que Denseignement programmé? Il est basé,
selon R. Decote (75), sur les six principes majeurs suivants:

— participation active du sujet {le sujet donne des réponses);

— Progression par petites étapes;

— progression graduée;

— vérification immédiate des réponses du snjet;
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principe des réponses correctes (motivantes!).

Pour notre compte, nous reléverons qu’il est hasé sur le condi-
tionnement instromental qui, appliqué a4 Pepseignement, implique
les étapes smivantes:

présentation d’'un programme au sujet (une question de
mathématiques 4 un enfant ou, pour un animal, un levier
4 manipuler);

attente d’une répouse du sujet;

si le sujet donne une réponse juste, on le récompense ou
renforce (pour I’animal, on doune souvent de la nourriture.
Pour P’enfant, dés qu’il a douné sa réponse, on lui permet
de la comparer avec la répouse exacte. On pense qu'il est
renforcé s'il a la satisfaction de voir qu’il a répondu correc-
tement) ;

le renforcement est supposé «inciter» le sujet a coptinuer
dans la boune voie et contribuer 4 une «fixation» de
Yacquis.

Cependant, le conditionnement n’est que le mécanisme de Dac-
quisition. C’est Yaspect mécanique de la mémoire et il existe plus
ou moins dans tout emseignement. L'euseignement programmé a
donc d’autres caractéristiques:

le fractionnement ouw atemisation du cours est une caracté-
ristique trés importante. Le programme présente des notions
élémentaires, relativement sonvent, au sunjet. Ces notions
élémentaires ou séquences sont présentées progressivement.
Chaque élément ou séquence est préseuté clairement et
incorpore une seule notion nouvelle hasée sur celle précé-
demment acquise;

un élément actif est joint au précédent. Le sujet est appelé
i donner une réponse, Son esprit doit travailler. Son atten-
tion est mobilisée par le fait qu’il doit constanmment pro-
duire quelque chose (pew a la fois, mais toujours, sanms
grandes interrnptions); :
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— les hahitudes sont ainsi acquises sans douleur, comme incons-
ciemment. L’enfant n’a pas & mémoriser comme on le fait
traditionnellement. 11 ne se fait pas taper sur les doigts si,
aprés mémorisation, il n’applique pas adéquatement une
régle. C’est par Pexercice que P'enfant acquiert Phabitude,
ou mieux Pautomutisme. Car ce n'est quw'a ce niveau gn’une
matiére est « possédée» Pour bien parler l'allemand, par
exemple, c’est automatiquement et sans réflexion que l'on
doit appliquer la régle des cas;

— il est encore utile de préciser qu'une telle présentation d’un
cours, que I'on appelle programme, permet & chaque éléve
de trevailler & son rythme propre, de ne passer 4 la notion
suivante que si les notions précédentes sont acquises. Ce
systéme permet d’éviter les échecs dus au découragement de
I’éléve qui ne peut suivre le rythme du maitre. L’enseigne-
ment est presque individualisé (cf. 324).

Un cours présenté selon ces principes est un cours programmé.
Un cours programmeé peut étre imprimé sous la forme d'un livre
avec mise en page spéciale, ou déroulé & l’aide d'un moyen méca-
nique: la machine a.apprendre,

De I'avis de nombreux auteurs dont P. K. Komoski, 1a machine
4 apprendre n’est pas nécessairement plus efficace que le livre
programmé. La majorité des conférenciers de Berlin « ont affirmé
soit que le développement de la machine sera limité, soit que la
machine est un simple support, soit que le livre est également trés
efficace » (324, p. 5).

Une des particularités de l'enseignement programmé est qu'il
repose sur une expérimentation rigoureuse: la plus rigoureuse
connue en matiére d’enseignement. L'enseignement programmé
implique que le flux d'informations dirigé vers I'éléve soit contrdlé,
vérifié, afin que tout soit compris. Un programme bien étudié ne
laisse rien au basard. Les fautes des enfants sont finement analysées
et le programme modifié et amélioré en conséquence. C’est un peu
comme si l'enfant o’était jamais responsable des fautes qu’il fait
en travaillant sur le programme: une faute est une imperfection
du programme.

J. P. Lysaught et C. M. Williams (225) décrivent ainsi les
étapes de la comstruction d’un programme:
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— sélection d’une matiére;

— définitions et bypothéses sur les éléves;

— définition des objectifs qu’on veut atteindre;

— choix d’un type de programme (il y a notamment des types
de B. F. Skinner et N. A. Crowder qui différent sur quel-
ques hypothéses de base);

— organisation de la matiére;

— construction des items;

— premiers tests;

— évaluation;

— révision du programme;

— etc...

Si la construction d’un programme est un processus expéri-
mental, I'évaluation de son efficacité I’est aussi! Les études compa-
ratives entre cette technique et les systémes traditionnels sont
nombreuses et trés généralement en faveur de I'enseignement pro-
grammé, Nous ne citerons que quelques exemples.

— E. 7. Rothkopi (322} rapporte une étude faite dans les
laboratoires de Bell Telephone. On devait enseigner un programme
d’électricité de base. On constitue donc un groupe expérimental de
34 sujets et un groupe de contrdle correspondant. Le niveau intel.
lectuel et le nivean de connaissance sont semblables pour les deux
groupes. Le groupe expérimental est scindé en deux sous-groupes.
Le premier sous-groupe (N = 18) utilisera un texte programmé. Le
deuxieme sous-groupe (N = 16} utilisera une machine i apprendre.

Le groupe de contréle regoit I'enseignement traditionnel jugé
de bonne qualité.

Le temps moyen d’¢tude est semblable d’un groupe 4 l'autre
{groupe expérimental: 43,1 heures; groupe de contréle: 44,0 heu-
res). Dans le groupe de contrdle, le méme temps a été accordé a
chaque sujet, tandis que dans le groupe expérimental, le temps
variait de 30 & 60 heures suivant les sujets, en fonction du Q.1
{p. 457).

L’évaluation du cours a été faite au moyen de deux tesis: I'un
portant sur la connaissance des faits; autre mesurant Ihabileté
du sujet & manier les concepts de I'éleciricité.

Les deux tests sont subis immédiatement aprés le cours. On ne
constate aucune différence entre les deux sous-groupes expérimen-
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taux. En revanche, le groupe expérimental (les deux sous-groupes
pris ensemble) obtient des résultats meilleurs que cenx du groupe
de contrdle. La différence, aux deux tests, est trés significative
(P. 001). Les scores obtenus dans le groupe expérimental sont
tous au-dessus de la meyenne du groupe de centréle. Un nouveau
contréle a été fait, aprés six mois, 4 Yaide du méme test conceptuel
et d’une forme paralltle du test de connaissance. Les différences
constatées sont encere signiflicatives et en faveur du greupe expé-
rimental.

— L. Dt Eigen et P. K. Komoski ont conduit, en 1960, une
expérience avec un programme de mathématiques portant sur les
ensembles. On utilise une machine de type Skinner et un livre
pregrammeé. On mesure Pefficacité des deux techniques par un test
composé d’items « de transfert > non spécialement couverts par le
programme. On ne constate aucune différence significative. Cepen-
dant, le groupe qui a travaillé avec les machines est un peu plus
faible et son temps de travail est plus long, ce qui est attribué a
des ennuis mécaniques. (Expérience rapportée par A. A. Lumsdaine,
224, pp. 627-628.) Les nombreuses expériences rapportées par la
littérature sont de ce type. Cependant, il arrive fréquemment que
les scores aux tests de contréle ne sotent pas significativement
différents. Dans ce cas, ¢’est le temps consacré i 1'entrainement qui
a diminué. Dans le régime scelaire, et peut-tre grice au rythme
personnel que le sujet peut adopter, on constate que les échecs
diminvent (324, p. 7).

La discussion quant aux limites de l’enseignement programmé
est bien loin d’étre close. Peut-on généraliser cette technigue?
Certains le croient! Mais plus nembreux sont ceux qui ne veient
dans Penseignement programmé qu'un eutil, de valeur, certes,
mais un outil tout de méme qui a bien quelques défauts. Clest
ainsi qu’utilisé abusivement, il prive I’éléve de comacts avec le
maitre. Et I'on a vu, lors d’une expérimentation écossaise, des
enfants faire systématiquement des fautes pour aveir un centact
avec le maitre (ef. 324, p. 7).

Il est cependant un élément important: la pédagegie de Pen-
seignement programmé implique une adaptatien de 'enseignement
a I’éléve, une recherche constante pour une communication plus
efficace.
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3.3a. LES EXAMENS

3.38 a0. Généralités. — L’examen, dans son sens large, est le
critére de la compétence. On en distingue plusieurs genres. Sommai.
rement, on fait des distinctions entre les épreuves éerites ot les
épreuves orales, entre les épreuves de type classique et les éprenves
objectives, entre les épreuves pédagogiques et les épreuves psycho-
logiques, entre les épreuves destinées & mesurer un niveau de per-
formance et le concours basé sur le classement. On notera égale-
ment, dans les épreuves écrites, une distinction entre les réponses
4 des guestions précises et la composition libre.

Nous serons, en premier lien, intéressés par la distinction entre
les épreunves traditionnelles et les épreuves objectives,

L’épreuve traditionnelle (questions visant a la reproduction
orale on écrite d’une tranche de cours, rédactions, épreuves pra-
tigues, interviews, notes scolaires) s'oppose a ’épreuve objective
que 'on appelle plus précisément tesi. Le test différe de I’épreuve
traditionnelle dans sa construction et dans son évaluation qui
posséde un certain nombre de qualités qui en font un instrument
bien plus précis gque I'épreuve traditionnelle dont on ne connait
pas bien les caractéristiques métriques.

A partir d’exemples, on verra mieux en guoi sopposent les
deunx méthodes,

F. Hotyat (184, pp. 9 ss.) cite une enguéte de D. Starch et E.
Elliot (1910}, Ces deux auteurs soumettent deux rédactions a 172
professeurs d’anglais. Pour la premiére rédaction, ils obtiennent
des notes allant de 64 a 98 points sur 100. Pour la seconde, I'em.
pan est de 48 points (de 50 & 98). Les mémes autenrs, en 1913,
constatent que les professeurs notent des compositions d’arithmé.
tique sur 100 avec une erreur probable de 7,5. H. Piéron (298),
qui a eréé le terme de «docimologie », rapporte un sondage de
H. Laugier et D. Weinberg: un professeur d’enseignement supé.
rieur a noté 37 compasitions pour un certificat d’études supérieures
en sciences. Aprés trois ans et demi, il recorrige les copies dactylo-
graphiées et anonymes. Les résultats sont surprenants: il attrihue la
méme note dans 7 cas seulement. Dans les 30 autres eas, il y a
des divergences comprises entre 1 et 10 points (sur 20), Ce qui
est plus important: avec les nouvelles notations, ’admissibilité
aurait été fortement modifiée: la moitié des admissibles aurait été
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refusée et la moitié des refusés aurait bénéficié de I'admissibilité.

Voici, toujours tiré de H. Piéron (298, p. 126), un exemple
emprunté aux travaux de H. Laugier et D. Weinberg. Deux pro-
fesseurs étaient habitués i corriger ensemble des compositions
d’histoire et de géographie pour un concours. 1)s ont accepté de
noter séparément 166 copies. Résultat: ils ne donnérent la méme
note qu'a 20 d'entre elles Pour les 146 restantes, il y avait des
écarts de 1 & 9 points sur 20. Dans ce concours, il y avait 26 admis-
sibles. Onze sujets seulement élaient jugés admissibles par les deux
correctears.

L’imprécision de la sélection est effarante. L’examen apparait
ici un peu comme une loterie ot 'on gaspille des compétences.

ILa correction des épreuves iraditionnelles, des rédactions plus
particuliérement, est trés instable. Gitant H. Laugier et D. Wein-
berg, H. Piéron (p. 126) rapporte qu'en étudiant les corrélations
entre couple d’examinateurs, on trouve que la moiti¢ des indices
est iofériewre 4 0,80 et un dixiéme inférieur a 040. Les corré-
lations sont meilleures en mathématiques et en pbysique qu’en
composition frangaise et en pbilosopbie,

Lorsque les examinateurs notent librement des épreuves tradi-
tionnelles, ils le font de maniére trés variée. Par exemple, ils sont
plus ou moins sévéres (cela se traduit par des décalages de
moyenne): il leur arrive de grouper leur note autour de la
moyenne; par exemple (298, p. 125}, de 9 4 12 (de 3 4 5 dans Je
systéme neuchbitelois). Certains utilisent toute la gamme des notes,
D’autres groupent leur cote vers le haut, d’autres vers le bas.

La distribution des fréquences n’est pas la méme chez chacun.
H. Piéron (p. 124) note que 'on peut obtenir des courbes en )
droit on retourné, des distributions en U ou des distributions
normales plus ou meins dispersées autour de la moyenne.

Mais I'épreuve traditionnelle est encore infidéle. Le hasard joue
un réle trop important «du fait des questions posées, presque
toujours en pelit nombre, quand il ne s’agit pas méme d’une ques.
tion unique. Un sondage aussi limité ne peut donner de résultats
stables et, avec une variabilité extréme dans les épreuves orales
o les questions changent avec les candidats, Pimsuffisance du
nombre des €lémenis est telle que, lorsque, dans certains examens
et concours, Pannulation d'une épreuve est décidée pour une raison
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ou pour une autre, les résultats obtenus avec I'épreuve nouvelle se
trouvent trés différents au point quun simple tirage au sort des
admis et des refusés pourrait donwer des fluctuations de méme
ordre » (H. Piéron, 298, p. 127).

Cest que l'examen oral est noté d’ume fa¢on encore plus sub-
jective ¢que la rédaction ou I'examen écrit. Lors de l'interview, il
est fort probable que I'examinateur est influencé par des qualités
purement extérieures, comme la facilité d’élocution, la promptitude
et Yélégance de la répartie, 1a richesse du verbe.

Dans les épreuves écrites courtes et dans les examens oraux,
il n’est guére possible de faire des formes paralléles. Les éléves ne
sont pas mis sur un pied d’égalité.

La validité de ces examens est faible. H. Piéron (298, p. 129)
cite une étude allemande de 1929 oui on trouve que I'examen donne
une corrélation assez forte avec le classement du premier trimes
tre (0,62 & 0,69), mais plus faible avec le classement de fin de
premiére année (0,41 en moyenne), et encore bien plus faible avec
le classement en fin de devxiéme année (0,31}. La valeur de ces
notes n'est guére gqu'immédiate. .

F. Hotyat (184, p. 58) cite une étude de E. A. Peel et H.
Armstrong, En prenant le critére des résultats en anglais 4 14 auns,
dans 11 écoles, on obtient les valeurs prédictives suivantes:

Prédictions Coefficients
Q. 1 0,40
test d’anglaiz (objectif) _ 0,47
rédaction 0,43
rédaction - test objectif d’anglais 0,54
Q. I | test objectif 0,55
Q. I. 4 rédaction + test objectif 0,59

Llintroduction de la rédaction et dun test objectif semble
améliorer 1égérement la prédictivité. P. E. Vernorn (371, p. 182)
cite d’autres études qui le prouvent. Mais il précise avec E, A.
Peel et D, Ruuter (p. 73} que le tesi objectif d’intelligence est le
meilleur prédicteur simple du suceés au «School Certificate »
anglais, 4 la fois pour la division littéraire et pour la division
scientifique.
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P. E. Vernon {p. 124) note cependant que la prédictivité des
épreuves traditionnelles peut étre améliorée. Ainsi, la composition
d’anglais a une meilleure prédictivité quand elle est corrigée par
la méthode analytique. La faible prédictivité semble pouvoir étre
corrigée par un soin particulier dans la notation. De fait, F. Hotyat
(184, pp. 49 ss.) fait un catalogue des nombreuses suggestions des-
tinées 3 améliorer la notation des épreuves traditionnelles. Ainsi,
en ce qui concerne la rédaction, F. ). Schonell (cité par 184, p. 56)
a établi une cotation analytique selon trois critéres principaux:

— les idées (12 points) (clarté, continuité de la pensée, origi-
nalité des idées exprimées, leur intérét, le vocabulaire)

-— la forme (7 points) (variété des phrases, correction de leur
structure) ;

— Pexactitnde mécanique (6 points) {(orthograpbe, grammaire,
penctuation),

On utilise' aussi, parfois, un procédé qui consiste a prélever un
échantillon an hasard parmi ’ensemble des travaux et a fixer un
cerlain nombre de degrés représentés par des fravanx types aux-
quels tous les autres sont rapportsés.

L’utilisation de quatre correcteurs, ainsi que le remarque S.
Wiseman {cité par 184, p. 57), augmente sensiblement la stabilité
des notes au cours du temps.

Les épreuves traditionnelles se caractérisent donc par:

— un mangue Je stahilité dans les notations qui peut cependant
éure améliorée au prix -d'un grand travail qu’il nlest pas
toujours possible de conduire au sein d’une classe (motes
scolaires) ; '

— une finesse discriminative trés relative qui dépend de la
notation;

— une relative infidélité car ils sont partiels. Il est Qifficile de
construire deunx épreuves strictement paralléles, mais pas
impossible;

— une prédictivité non contrélée qui peut cependant devenir
assez bonne;
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— Pimpossibilité de comparer différentes classes sur la base
d’une méme échelle.

Les épreuves objectives veulent remédier & cet état de chose
et rendre les examens plus objectifs.

Les tests collectifs standardisés qui représentent cette catégorie
sont hantement fidéles, hautement valides. Ils s’appliquent rapide-
ment et sont corrigés de méme.

P. Pichot (296, p. 63) décrit les tests de connaissauce comme
suit: « Les tests de connaissance portent soit sur une senle matiére,
soit sur I’ensemble des matiéres scolaires (achievement batteries).
En général, ils sont destinés 4 nn niveau scolaire (et nor i un ige
chronologique} et )a plupart des échelles préseatent wae batterie
spéciale par nivean {on pour deux ou trois miveaux). »

Lorsqu’on construit ua test, on est trés soncieux de ses caracté-
ristiques:

— les questions {ou items) sout construites de telle sorte que
la répoose puisse étre notée sans ambiguité. On obtient
aingi une stabilité remarquable des notes. On peut méme
envisager des corrections mécaniques;

— on construit ua aombre d'items suffisants pour assurer la
fidélité du test;

— on préserve sa finesse discriminative en étalonnant scienti-
fiqgnement le test. On est alors certain que tonte V’échelle
des notes est utilisée;

-

—- on expérimente souvent le test de facom & s’assurer d’une
prédictivité élevée;

— nn el test est étalonné sur une population trés large. Des
comparaisons entre classes et localités sont possibles. Quand
il s’agit de sélectionner, tous les candidats sont jugés selon
le méme critére.

Il existe une théorie des tests fort précise et importante. La
construction d’un test n’est pas laissée au hasard. On peut estimer
Terrenr de )a mesure, ’effet de la longueur d’un test sur sa vali-
dité, sur ses paramétres, sur ga [idélité. On peut déterminer sa
longueur optimale, ete... (voir & ce propos: 152).
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Il faut aujouter gne le test est standardisé. Cela signifie que
chaque éléve est placé dans des conditions identiques, non seule-
ment en ce qui concerne la tiche, mais aussi en ce qui concerne
les consignes et les durées d’application.

Il est cependant certain que les 1ests objectifs sont Join de tout
mesurer. Ainsi ’examen écrit traditionnel permet de mesurer la
facilité d’expression des connaissances que l’on a acquises. On
justifie également P’épreuve écrite traditionnelle par Yargument
suivant: « Les acquisitions restées isolées g'effacent plus rapide-
ment; d’autre part, elles ne sont vraiment utiles que dans la
mesure ol elles sont intégrées dams l'ensemble du saveir en vue
de leur intervention comme instrument lors de Fattaque de pro-
blémes nouveaux. Il est donc important d'entrainer 1'éléve & les
rendre souples et aisément mobilisables par des exercices ot il
g'agira de concentrer divers moyens d’action sur une question. Le
contrble efficace de cette importante forme d’éducation intellec-
tuelle n’est vraiment possible que par Dorganisation d’épreuves
écrites » {184, pp. 49-50),

Malgré les avantages mentionnés, l'examen objectifl n’assure
pas une parfaite sécurité. Au contraire. Nous avons déja mentionné
cela lorsque mous avons examiné la structure de I’école. Nous
rappellerons ici avec P, E, Vernon (pp. 75-76) que certains psy-
chologues estiment qu’avec une corrélation de 0,90 Pefficacité de
prédiction est de 69 %. P. E. Vernon préfére cependant Destimation
snivante de la valeur de la sélection par un test combiné (intelli-
gence 4+ mathématiques 4+ langue maternelle). Avec un taux de
sélection de 20 % et une corrélation de 0,90, on obtient, selon W.
McClelland (cité par 371, p. 76), le 1ableau suivant:

Succés dans
{e trevail au

niveau du lycée Insuccés T
Sujets accepiés par la pro-
cédure de sélection 15 5 20
Snjets refusés 5 15 80
Total 20 80 100

P. E. Vernon, toujours (371, p. 154), remarque que si un
groupe d’éléves doit tre attribué dans la proportion de 20 % au
Iycée (grammar school) et de 80 % aux écoles modernes, méme

17
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avec les meilleures méthodes, 1% des 10 % du sommet de la
distribntion va probablementi se fourvoyer au lycée, alors qu’une
proportion égale d’éléves plus faibles y aurait eu sa place.

Méme avec les meilleures méthodes modernes de sélection,
inclvant les tests d’intelligence, on a un nombre d'erreurs non
négligeable.

E. Egger (95, pp. 84-85) exprime ainsi son atiitude vis-d-vis de
la marge Jd'imprécision: ’élite sélectionnée « malheurensement, a
parfois brillé aux examens, mais s’est montrée défaillante dans la
vie, puisgne les examens étaient trop umlatéralement basés sur des
connaissances acquises, sur la mémoire, négligeant la force de
jugement et la décision ».

Que faire en face de cette imprécision et de cette relative
défaillance des examens dans Pestimation des possibilités?

Il faut d’abord distinguer entre les deux tiches possibles de
Pexamen. Comme nous l'avons admis implicitement tout au long
de cet exposé, les examens sont utiles 4 la sélection: sélection pour
PPécole secondaire, sélection pour le lycée, sélection éventuellement
pour Puniversité. Mais I'examen peut étre également utilisé comme’
moyen de recherche et d’action pédagogique: vérification de Veffi-
cacité de Penseignement, orientation, recherche scientifique. Clest
dans le cas de Dutilisation des tests comme moyven de sélection
que se pose un probléme délicat, puisque les erreurs de diagnostic
penvent conduire A des gaspillages de compétences (voir les infor-

-

mations relatives a4 la correction des rédactions).

3.38al. Les examens et la sélection. — Nous DPavons vu
avec P. E. Vernon: parmi les éléves sélectionmés, il v en a
qui se fourvoient! Mais il y a des sujets relégués injustement.
Cependant, il esi permis de penser que le bas de la distri-
bution est justement rejeté et que, dans ce cas extréme, le ris-
que d’erreur est minime, voire négligeable. Dés lors, il y a une
zone intermédiaire ot la précision est moindre si l'on accepte
Perreur par excés d’optimisme qui se produit dams la tranche
sélectionnée, Clest dans cette zone intermédiaire qu’il convient
d'étre prudent. Quoique les procédures de sélection soient assez
précises, «il est impossible d’affirmer qu'une note de 113 est
appréciablement meilleure qu'une note de 112. Les maitres et les
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parents sont attentifs & ce fait et s'opposent — ce qui est tout a
fait pardonnable — & une sélection purement mécanique et imper-
sonnelle qui affirme que les sujets qui ont 113 sont suffisamment
doués pour le lycée et que ceux qui ont 112 ne le sont pas» (371,
pp. 154-155). Ainsi, P. E. Vernon pense que, quoique les considé-
rations qualitatives ou cliniques n’augmentent pas nécessairement
les prédictions basées sur les mesures quantitatives, il ne faut pas
les rejeter. Car il semble qu’il «est plns important d’assurer un
maximum de justice que de prendre des décisions trop rigides sur
des données statistiques ».

F. Hotyat (184, pp. 39-40) propose de réserver de part et
d’autre de la ligne critique une zone de cas douteux pour lesquels
on pent faire intervenir d’autres éléments que ceux fournis par
Iexamen pour décider de la réussite ou de I’échec. On peut donner

une soluiion statistiqgne i ce probléme en suivant la procédure
suivante:

— caleul de Verreurstandard de la batterie;

— multiplication de ce nombre par le coefficient 1 de la table
de Student, an niveau de probabilité désiré. Clest ainsi qu'a
P. 0,05, on aura, pour un taux de sélection de 10 %, une
zone limite de 9 % a cheval sur la limite inférieure des 10 %.
Selon F. Hotyat, dans ce cas, il faut admettre directement
les 3,5 % supérieurs et choisir le solde au moyen de techni-
ques spéciales parmi les 9% qui suivent (voir pp. 39-41).

Dans une perspective de mobilisation des compétences, nous
pensons qu’il serait plus heureux d’admetire d’emblée les 10 % et
de repérer les « bons risques» des 4,5 % suivants’ (14 de la zone
limite), quitte 4 déborder quelque peu le chiffre de 10 %. Mais
ceci est une question plus politique que psychologique.

I1 est des cas ot l'on ne fixe pas administrativement le contin.
gent i admettre. W, McClelland choisirait comme point critique
pour lentrée dans l'enseignemem secondaire le percentile auquel
50 % des éléves ont réussi aprés irois aunées d’études, lors d’exa-
mens antérieurs (cf. 184, p. 36). A Neuchitel, on fixe une norme
d’admissibilité en fonction des expériences passées. Le systéme
suivant est appliqué: les éléves de 11 ans, qui sont candidats a I'en-
seignement secondaire, subissent une épreuve pédagogique stan-
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dardisée et une épreuve psychologique composée de 7 tests repré.
sentant des facteurs verbaux, nnmériques, perceptifs et de raison.
nement,

La sélection se fait sur la base des notes scolaires de fin d'année
et des résultats 3 'épreuve pédagogique. Les normes sont fixées en
fonction de l'expérience. Les notes psychologiques interviennent
alors pour repécher les éléves qui échouent & I'in des ecritdres
antérieurs. Pour étre repéché, il faut obtenir aux tests psychelo-
giques une note égale & la moyenne + 14 écart-type. A l'usage,
te systéme s’est révélé relativement efficace.

C'est ainsi qu’en 1960, selon un relevé que nous aveons fait en
1964 (non publié), 152 enfants ont été admis au collége classique;
il I'ont été parce que repéchés par les tests psychologiques. En
1961, ces chiffres sont respectivement de 230 et 25; ceux de 1962,
de 237 et 41; ceux de 1963, de 275 et 33. Pour le tollége moderne,
on le systéme est également pratiqué, on obtient les chiffres sui-
vanls:

Total des Repéchés par

admissians les tests
1960 243 15
1961 370 61
1962 403 53
1963 437 14

Si on snit le groupe des enfants repéchés par les tests e1 qu'on
le compare & celui des sujets admis selon les critéres habituels, on
tonstate un nombre d’échecs plus élevé.

Voyons ce qui se passe pour la volée 1961,

Aprés la premiére année:
O PTOmus h
oL pPromus par rapport
Nombre conditionnellement ou total

collége classique

admis sans test 205 35 17 %

repéchés par le test 25 9 36 %
collége moderne .

admis sans test 300 85 27 %

repéchés par le test 61 35 31 %
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Aprés deux ans: ‘

Le rapport des échecs est le méme que précédemment. Pour les
éléves repéchés par le test, aprés deux ans d’ebseignement secon-
daire, la situation est la suivante:

admis scolarité sans échec

en 1961 aprés 2 ans o
Section classique 25 7 28 %
Section moderne
{fin de la scolarité
obligatoire) 61 18 205 %
Filles (classique) 7 3 43 %
Gargons (classique) 18 4 22 %
Filles (moderne) 33 11 33 %
Gargons (moderne) 28 7 25 %

La situation est la méme pour les autres volées,
De ces deux tableaux on remarquera:

— que les chances de réussite sont moing élevées pour les enfants
repéchés par les tests que pour ceux qui ont été admis selon des
critéres exclusivement scolaires;

— que les filles, sous cet angle, sont moins défavorisées que les
gargons,

On notera aussi que cette procédure a quelque efficacité du
point de vne de la mobilisation des compétences, car un certain
nombre d’enfants regoivent une éducation supérieure grice a ce
systétme de repéchage. L’importance des échecs chez les repéchés
n’est cependant pas surprenante. Les eufants qui sont dans cette
stiuation ont certainement un potentiel intellectuel élevé mais, pour
des raisons affectives, socialez, ou autres, ne sont pas en mesure
de mobiliser leur potentiel en situation scolaire. Pour étre pleine-
ment ¢éduqués, ils devraient béuéficier d’un traitement spécial,
psychologique, médical, ou simplement d’un enseignement plus
centré sur leurs propres difficultés. Et cela n’existe pas. On ne
préte — du moins officiellement — aucune atiention spéciale a
ces enfants admis dans des conditions spéciales. Il y a fort & parier
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qu'une pédagogie compréhensive serait en mesure d’améliorer
sensiblement la réussite de ce groupe.

Pour P. E. Vernon et J. Floud, lutilisation des tests psycholo-
giques comme moyen de sélection favorise le recrutement des
enfants issus des couches de travailleurs manuels. Cest ainsi qu’en
1951, dans une région anglaise, le 43 % des éléves admis an lycée
était des enfants de travailleurs manuels. Si, pour la sélection, on
n’avail utilisé que les tests psychologiques, la proportion de ces
enfants awnrait été de 60 %! En 1957, J. Floud a remargué qu’avec
la suppression de ces tests psychologiques dans la méme région, il
y a eu une petite, mais persistante, diminution des chances pour
les fils de travailleurs manuels, avec une augmentalion correspon-
dante des chances des représentants des autres classes sociales.

Un des inconvénients des examens consiste dans le bacholage.
La préparation d’un examen de sélection y conduit presque inévi-
tablement, Certaines écoles sont &’ailleurs spécialisées en la matiére.

Le bachotage peut éire défini comme la préparation spéciale a
un examen, en vue de permettre 4 un sujet d’obtenir des notes
aunssi élevées que possihle,

Dans la pratique du hachotage, on a en vue le « drill », I'acqui-
sition d’habiletés limitées, mais on néglige les exercices qui ont une
valeur d’éducation générale.

Les conséquences pratiques du bachotage se retrouvent dans le
fait, signalé par P. E. Vernon (371, pp. 64-65), que 1'éléve acquiert
une fausse compétence et, qu’aprés l’examen, il progresse trop
lentement ou méme retombe peu 4 peu & un niveau inférieur, ne
pouvant regagner du terrain qu’aprés plusieurs années. Le bacho-
tage est donc créateur d'illusions. Evidemment, le hachotage n’est
jamais pur et les exercices que I'on fait ont toujours plus ou moins
de valeur éducative.

Pour tenter de remédier an hachotage, un lycée de Moszcou,
selon le Nouvel Observateur (249), a tenté de supprimer les notes
et de confier les questions disciplinaires et de promotion an bureau
du « Komsomol » {organisation de jeunesse). Les hons €léves sont
dispensés de certains cours mais doivent, en contrépartie, aider
leurs camarades plus faibles (legons de rattrapage).

Les résultats semhlent encourageants au point de vue pédago-
gique et au point de vue du comportement des éléves. Nous n’avons
malheureusement pas de données scientifiques sur cette expérience
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intéressante qui avait déja été tentée, A une échelle moindre, daus
les années 50, par N, Suarés (340).

Cela signifie-t-il que les examens doivent disparaitre? Ce n'est
abselument pas certain, Ils sont un critére plus objectif que tout
autre jugement ponctuel des capacités de I'individu. Pour le moins,
ils peuvent contribuer au jugement. Mais ils peuvent anssi étre
utilisés pédagogiquement (et non seulement a l'occasion des pas-
sages d’une classe a Iautre).

3.38a2. L'usilisation pédegogique des examens. — L’examen
pent aider ’éducateur & contrdler I'efficacité de son enseignement.
11 est en effet nécessaire, pour chaque maitre, de vérifier chez les
éléves ce qui a été compris ou ce qui ne I'a pas été, L’examen
appliqué aprés Yétude d’une tranche de programme pourra con-
tréler deux choses:

— la rétention des faits;

— la compréhension des opérations.

Les lacunes révélées lors du contrdle peuvent étre comblées
soit par des exercices collectifs, soit par une attention spéciale
accordée aux éléves lents 3 qui on donnera des explications supplé.
mentaires et des exercices spéciaux. De cette facon, ’enseignement
progressera sur des hases individoelles plus siires et sera plus
efficace.

L’examen psychologique peut également améliorer la pratique
pédagogique. En examinant ci-dessus le systéme nenchitelois de
repéchage par test, nous avons mentionné le cas de ces éléves qui,
quoique ayant un potentiel intellectuel suffisant, ne réussissent pas
3 'actualiser. La comparaison des notes obtenues aux tests psycho-
logiques avec les résultats aux examens et interrogations permettent
d’identifier ces éléves et de prendre des mesures adéquates en vue
de remédier & cette situation. Des examens standardisés permet-
traient des comparaisons entre les classes et les écoles. Tenant
compte du niveau intellectuel des €léves et de leur performance,
les maitres pourraient eux-mémes juger Iefficacité de leur ensei
gnement et procéder i des ajustements. Ils seraient incités a se
perfectionner, soit par eux-mémes, soit en snivant des conrs gpé-
ciaux,
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Examens, interrogations et notes scolaires peuvent également
aider a Yorientation continue des jeunes. La tendance actuelle est
a la création de cycles d'orientation.

Lors d’une conférence internationale & Stockholm, le 5 avril
1965, nous avons entendn rapporter les données snivantes par M. H.
Léwbeer, du Ministére de ’Education de Suéde: en 1950, 48 états,
membres de. 'UNESCO, avaient un systéme scolaire fondé sor le
principe de la sélection au degré des études secondaires ou supé-
rieures; 38 états appliquaient ce systéme avec quelques modifi-
cations et 7 avaienl une école unique oun école de base. En 1959,
les chiffres étaient fortement modifiés. 27 états avaient encore un
systéme de sélection rigide; 29 avaient un systéme atténné et 37
avaient adopté le systéme de I’école de base. A D'intérienr de ce
systéme, il est possible de pratiquer une orientation continue, avec
des corrections éventuwelles en cours de scolarité.

Tous les types d’examen permettront, grice an dossier scolaire,
de suivre I’évolntion des enfants.

3.38 a3. Les réactions aux evamens. — Il faut distinguer entre
les réactions de I’entourage de Penfant, celles de I'enfant et celles
de I’école. :

Au niveau de la famille de lenfant, il est bien difficile de
rapporter les comportements parentaux & un siatut social. Il fau.
drait faire des distinguos fort subtils. Aussi, nous nons bornerons
i énumérer certaing comportements. I1 v a le bachotage (amilial.
I’existence des examens favorise Ventrainement & des items de
tests que I'on pent avoir. C'est ainsi qu’en Angleterre, un marché
important de livres et cahiers d’entrainement aux examens s’est
créé. L’examen est méme devenn un argument publicitaire: c’est
ainsi qu’un produit alimentaire de marque donne en prime, dans
chaque emballage, des questions de tests et vante, par la méme
occasion, les vertus hénéfiques du produit pour Vintelligence (cité
par 371, p. 56).

Les familles et les proches de Penfant créent autour de loi un
climat émotionnel tendu. On maintient les enfants sous pression,
non seulement par une discipline de travail particuliérement serrée,
mais par un ensemble de présents, de cartes de veeux, et méme par
le port d’amulettes porte-bonheur. F. Hotyat signale méme (184,
p. 133) qu’on se livre parfois & des pratiques relevant de la magie.



S T W

— 266 —

Dans les classes privilégiées, le bachatage est considérable. Clest
ainsi que G. Gibson {cité par 371, pp. 56-57) a trouvé, lors d'nne
étnde conduite dans la région de Manchester, gne le 67 % des
éléves recevait un entrainement particulier. Les chiffres sont bien
inférieurs dans le cas des couches socialement mains privilégiées.
Mais cela ne signifie pas que, dans les cas oir les parents inves.
tissent beaucoup d’espoir dans la mobilité sociale de lenr enfant,
la tension seit meindre dans ces classés sociales. Au contraire. Elle
prend une antre forme. La famille tend i se faire exigeante, critique:
elle restreint les loisirs et es activités sociales et culturelles gu'elle
considére comme inutiles. La critique de la famille — nons I'avons
remarqué maintes fois — se détache parfeis de I'enfant pour
‘atteindre les petits voisins « qui ne sont pas anssi intelligents que
tol, mais qui travaillent, eux...»

Cette critique est & la mesure des ambitions familiales et du
désir d’ascension sociale investi dans I'enfant.

Cette tension émotionnelle est-clle défavorable au succés de
Iéléve?

Le fait est que trés généralement ou accuse 'atmosphére décrite
de tous les échecs scolaires et de nombrenses crises, dépressions on
antres troubles psycholagiques.

On avance, sans preuves manifestes, que ’anxiété provoquée par
la perspective des examens « ¢'extériorise sous la forme d'un man.
que d’appétit et, pendant la préparation on I'examen, par une sorte
de viscosité mentale » (184, p. 132). Le probléme plus général de
Panxiété sera examiné ultérienrement.

Quant aux tronbles et dépressions, on donne de nombrenx
exemples, P. E. Vernon (371, pp. 58-59) en donne quelgues-uns
qui sont frappants. Cependant, le nombre de ces cas extrémes est
trés restreint, 1l cite ume statistique du « British Psychological
Society’s Committee of Professional Psychologists » que nous repro-
duisons ci-dessous,

Sur une population scolaire de 212.000 éléves, 5,705 ont été
envoyés dans un service psychologique. La distribution de ce
contingent en fonction des Ages est la snivante:
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Age en années:
5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16

% des sujets examinés {total 100 %)
92 86 13 136 133 113 87 177 11 56 62 1,7

En Grande-Bretagne, c’est & 11 ans qu’a lieu la sélection. Or,
nous constatons qu'a cet ige il n’y a aucune recrudescence des
consultations, hien au contraire, puisqu’a 10 ans s’amorce une
période de diminution de la fréquence des consultations, tendance
qui s’accentue encore irés significativement & 11 ans. On ne peut
donc pas dire que c’est la tension inhérente aux examens qui est
a considérer ici. 11 s’agit probablement de causes beaucoup plus
générales.

Concluons: Pimpact des examens sur la mobilisation et Iactua-
lication des compétences existe donc, selon l’analyse que nous
venons de faire,

Ce n’est pas tant, comme on le croit habituellement, par des
crises violentes et des dépressions provoquées par la tension qui
précede les examens. Les déterminismes sent plus subtils, moins
apparents. Ils ne sont pas spectaculaires. Ils relévent plutét de la
technique et de la motivation. De la technique tout d’abord: les
examens ont des degrés divers de précision, mais tous, cela est
prouvé, sélectionnent des éléves incapables et refusent des éléves
capables, qnand on les utilise comme couperet (voir particulié.
rement 'expérience de H. Laugier rapportée plus haut).

Le travail destiné 4 améliorer 1a prédictivité a été efficace, mais
il deineure une marge d’erreur comsidérable,

Les examens, nous en avons déja parlé 2 propos de la structure
de Iécole, peuvent étre un obstacle psychologique 4 1a mobilisation
des compétences. Les sujets peuvent craindre ’échec et refuser de
faire acte de candidature, refusant ainsi une chance d’instruction
dans une école supérieure. Ceite crainie de I'échec est due a des
valorisations trés fortes dans certazines couches sociales. Un échec
est trés mal jugé. L’éléve est définitivement catégorisé. 11 est dési-
gné par son ¢chec. L'examen est une course au prestige qu’il cofite
de rater. Mieux vaut dounc s’abstenir.

L’examen qui conduit au bachotage peut inciter & une fausse
culture, toute verbale, qui ne repose pas sar une base solide et
qui n'est valable que pour la réussite de ’examen ou presque.
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Mais les examens peuvent étre utiles pour la mobilisation des
compétences. Les examens peuvent corriger les examens, Nous
avons cité 'expérience neuchiteloise des tests psychologiques. Ils
peuvent également guider la pédagogie, contrdler le maitre et
Péléve.

L’utilisation judicieuse de 'examen pourra donc étre favorable
a lactualisation des compétences,

3.39. RESUME: LES DETERMINISMES
RELEVANT DE L’ANALYSE DES REGLEMENTATIONS,
DES CONTROLES ET DES MODELES SOCIAUX

Les principaux déterminismes que nous avons rencontrés dans
Yanalyse qui précéde peuvent étre résumés comme suit:

a) Les conditions matérielles du travail sont importantes &
Pécole comme & I'usine, La fatigue, le bruit et les autres distrac-
teurs peuvent altérer la qualité du travail scolaire. Il est done
important d’aménager les locaux selon les principes psychologiques
et ergonomiques connus.

b) L'aménagement des horaires et de Ualternence des disci-
plines selon des crittres scientifiques s’impose. Certaines expé-
riences montrent que la produetivité du travail scolaire varie selon
le moment de la joumée. Il convient donc de placer les disciplines
difficiles & des heures propices.

¢} Les méthodes pédagogiques évoluent avec la science de l'en-
fant. Le principe d’activité caractérise les nouvelles pédagogies.
Quelques expériences en prouvent Pefficacité; les éléves appren-
nent mieux et d’'une fagon plus durable. En outre, il apparait
fréquemnment que le comportement social des éléves est en progrés.

d) Les relations humaines ont aussi leur place au sein de la
classe. L’expérience fondamentale de K. Lewin, R. Lippitt et R. K.
White le laisse aisément deviner. Nous avons constaté que I’atmo-
sphére démocratique était particuliérement efficace. A ce niveau,
il faut remarquer que nous découvrons les compétences sociales ou
les facultés qu’ent les individus de vivre en commun. Ces compé-
tences ne rentrent pas dans notre défimition initiale, mais peut-
étre est-il important de les mentionner ici. Le monde moderne,
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technique, scientifique, demande de plus em plus de travail en
équipe, de travail intégré oir les relations interpersonnelles pren-
nent uwne importance primordiale. L’industriel Ch. Gasser (126)
pense que Jes jeunes d’aujourd’hui doivent premiérement: appren-
dre & vivre avec les antres &tres hnmains dans un esprit de conci-
liation mutuelle, a4 ccuvrer avec les autres, 4 faire quelque chose
avec les autres tous ensemble. Mls doivent apprendre les rela-
tions humaines, non seulement sur le chemin de Yécole, mais
a Iécale aussi, Deuxiémement, ils doivent apprendre a se met-
tre dans le rang et & se subordonner & un ordre d’ensemble.
A. Touraine mantre que le paste de travail modernpe, celui
de la phase antomatisée, se définit singulidrement comme un chai-
pon, un élément du processus de commumication. 11 y a donc
intégration de l'individu dans des systémes. Une compétence nou-
velle nait (364). La facon de présenter les legoms, qui peut étre
comparée au style de commandement dans Pindostrie, pose un
probléme particulier. L'efficacité de la méthode de discussion
n’est pas absolue, ce qui nous a suggéré un paralléle avec les idées
de F. E. Fiedler qui pense que, en situation industrielle, le style
de commandement doit étre adapté i la situation. En ce qui con-
cerne l'école, il fant dire gu'un programme de recherches s’im-
pose. Sur la base des résultats, on pourra tenter d’améliorer Veffi-
cacité de Penseignement. Il serait par exemple possible de se
demander si la lecon magistrale suivie abligatoirement d’une dis-
cussion destinée a fixer les informations recues, & les préciser, a
les compléter, 4 les interpréter, n’est pas préférable a la fois & la
legon-conférence et a la legon-discussion.

e} Les attitudes et le comportemeni du maitre peuvent soit
augmenter soit anihiler la valenr d’une méthode pédagogique. Les
enfanis ressentent wrés généralemem un grand besoin de sécurité:
ils ne tolérent ni le sarcasme ni le favoritisme. Ils préférent les
maitres qui, tout en ayant un certain ascendant sur eux, demeurent
ahordables et rassurants. Les enfants ont hesoin d’une certaine qua-
lité de contact avec le professeur ou 1’instituteur.

f) Au nivean des techniques, nous avons relevé que 1’enseigne-
meuat programmé, parmi d’autres moyens, apportait une aide cer-
taine a Yécole, De nombreuses connaissances peuvent étre acqnises
plus rapidement; d’autres mémorisées plus solidement et plus
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durablement. Dans certaines écoles, D'utilisation des cours pro-
grammés permet de limiter le nombre des échecs.

g) Les examens. Ils constituent le critére de la compétence. 11
convient cependant d’étre prudent quant a leur utilisation. Premié-
rement, ils sont souvent imprécis et ne permettent pas toujours
une sélection valable. Certaines techniques peuvent, cependant, les
améliorer considérablement. 11 faut toutefois préférer les examens
standardisés & tous les autres, Il conviendra également d’étre souple
quant au critére. Deuxiémement, I'examen peut étre un obstacle
psychologique & la scolarisation des enfants appartenant aux
couches sociales les moing favorisées.

Les examens demeurent cependant précieux et peuvent é&ire
utilisés dans des buts pédagogiques: vérifier les connaissances
acquises, dépister les cas particuliers, permettre au maitre de se

contrdler lui-méme et de réajuster son action quand cela est
nécessaire.

11 apparait que les réactions pathologiques aux examens ne sont
pas trés importantes pour la mobilisation des compélences.

Mentionnons, pour terminer, Putilité des tests psychologiques
qui permettent de repécher des éléves capables qui ont quelques
difficultés scolaires pour des raisons non intellectuelles. L'expé-
rience neuchiieloise est importante 4 ce propos. Il conviendrait
cependant de s'occuper particuliérement des éléves ainsi repéchés

-

afin de permetire i encore plus d’éléves de rémssir des études
secondaires avancées,

3.4. ANALYSE DES OEUVRES CULTURELLES

3.40. GENERALITES

Nous trouverons ici l'analyse de I'influence de la connaissance
scientifique sur les compétences par la wédiation de Penseigne-
ment. Nous nous attacherons a trois groupes de phénoménes: ceux
relatifs a 'apprentissage, 2 anxiété et aux tests, Certaines connais-
sances peuvent déji étre utilisées dans la pédagogie. D’autres
doivent encore faire 'objet de recherches particuliéres.
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341. L’APPRENTISSAGE

3.411. Bref résumé de quelques théories, — a) La théorie de
C.L.Hull. Elle est basée sur la théorie du conditionnement qu’il
a rigoureusement systématisée. Le conditionnement intervient quand
un stimulus nonveau (secondaire} se rzubstitue 4 un stimulus incon-
ditionnel (primaire) dans le déclenchement d'une réaction, Des
qu'une nouvelle relation est établie, il v a création d’un nouveau
comportement en ce sens quun stimulus (S) déclenche une réponse
(R) qu’il n’entrainait pas antérieurement.

Selon la conception de C. L. Hull, Papprentissage consiste dans
la formation de connexions. La condition de 1'établissement de ces
connexions réside en un facteur de renforcement qui est défini par
la réduction du besoin. La condition requise pour Yaction du
renforcement est exprimée ainsi par €. L. Hull: «Lorsqu'une
activité effectrice s’exerce en contiguité temporelle avec une impul-
sion afférente... et lorsque cette concomitance d’événements se trouve
intimement associée dans le temps avec la décraissance d’excitation
cotrespondant & un besoin, il en résulte un accroissement de la
tendance que posséde Vexcitant & évoquer cette réaction ultérieu-
rement » (cité par 255, p, 80).

L’intensité de la connexion dépendrait de importance du
renforcement, de la fréquence de la sitwation et de Dintervalle
temporel séparant ]a réaction du renforcement. :

Si le besoin intervient dams le processus de formation d’une
connexion, il intervient également dans la réalisation d’une per-
formance,

K. W. Spence a précisé ce point avec la notion de potentiel
d’excitation. Soit E, le potentiel d’excitation (variable intervenante,
entre d’une part le stimulus et d’autre part la réponse). Son niveau
dépend: '

~ de la force de I’habitude (H);
— du besoin physiologique (bodily need) (D);
— du stimulant extérieur {(availability of something) (K).

Les facteurs D et K sont tous les deux motivationnels. (D 4 K)
représentent le niveau de motivation. K est décompaosé. K. W. Spence
introduit la notion de réponse fractionnelle anticipatoire du but
(fractionnal anticipatory goal response (rg). Ainsi, plus un indi-
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vidu s'approche du point on il a &t récompensé précédemment,
plus rg a des chances d’apparaitre; rg apparaissant produit nn
stimulus qui a des effets motivationnels (cf. 178, pp. 31 s3.).

b) La théorie de B. F. Skinner. Cet auteur refuse d’étre théo-
ricien et sort ainsi de la tradition hullienne (ef. 337, pp. 37 ss.).
Il se veut strictemeni inductif, intéressé aun cas individuel plus
qu'aux régularités statistiques. Le tout est pour lui d’adapter les
conditions de telle maniére que les relations d’apprentissage puis-
sent &tre déterminées. Il n’a fait auvcune tentative d’interprétation
du renforcement. 1l se horne & constater son utilité et a Iutiliser
dans I'enseignement programmé. J. P. Lysaught et C. M. Williams
(225, p. 7) décrivent V'action du renforcement comme suit:

— nn individu apprend ou change le chemin ol il agit par
Pobservation des conséquences de ses actions;

— les conséquences qui affermissent la probabilité de répétition
d'un acte sont appelées renforcement;

— le renforcement le plus rapide favorise la répétition du
comportement;

— plus le renforcement apparait souvent, plus volontiers le
comportement sera répété; '

— des renforcements intermittents augmenteront la longueur du
temps pendant lequel un étudiant persistera 4 une tiche
sans renforcement uliérienr;

— le travail d’apprentissage d’un étudiant peut étre développé,
moulé, fagonné graduellement par un renforcement différen-
tiel; ainsi, en renfor¢ant les comportements qui doivent étre
répéiés et en refusam le renforcement pour les actes indé-
sirables;

— en plus de la répétition d’un acte plus probable, le renfor-
cement augmente l'activité de I’étudiant, augmente ses inté-
réts. Ce sont les effets motivationnels du renforcement,

Nous remarquerons donc que B. F. Skinner et ceux qui se
réclament de ses travaux se bornent A décrire les effets et les
conditions d’efficacité du renforcement.

¢} La théorie de E. C. Tolman, (et auteur propose une théorie
cognitive. Pour lui, le processus d’apprentissage consiste dans la
formation d’unités synthétiques du type gestalt enire données
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cognitives, On parle dn systéme de Tolman comme de la théorie de
Pexpectation. Elle comprend trois termes:

— un signe (événement};

-— nn signiflié (événement);

— un comportement menant dn signe au signifié.

« Une sign-gestalt-expectation... est équivalente 4 une expectation
de la part de Porganisme que «ceci» (c’est-d-dire le signe), don-
nant lieu 4 une certaine opération {c’est-a-dire la voie comporte.
mentale}, ménera a «cela» (c’est-d.dire le signifié) » 235, p. 93).

L’apprentissage consiste dans la formation ou la modification
d’expectations semblables, sous I’effet de Vexpérience acquise. Les
conditions nécessaires sont:

— la condition d’appartenance interne on de bonne conti-
nuation;

— la condition de proximité spatic-temporelle;

— la meotivation.

La performance serait une résnltante des factenrs suivants:

— «D’intensité des besoins vis-a-vis des objets-motifs;

— Pintensité des valences positives on négatives des ohjets-
motifs;

— Yintensité des besoins s‘opposant au travail & dépenser
dans la réaction menant vers les objets-motifs ou sen
écartant;

— Yintensité des valences négatives relatives & ce travail;

~— D'intensité des expectations concernant le résultat de Vaction
relativement anx ohjets-motifs et le travail i fournir pour
les atteindre om les éviter » (255, p. 94).

La théorie de E. (. Tolman s’appnie sur des faits expérimentaux
qui monirent, comme le phénoméne d’apprentissage latent, que
Iapprentissage peut étre congu comme D’établissement de structures
synthétiques cognitives entre des données perceptives ou représen-
tatives. Le phénoméne d’apprentissage latent montre, en effet, que
méme en dehors des performances qui penvent &tre exécutées au
rmoment oft la motivation est présente, il existe, il se forme des
liaisons entre des donmées cognitives. On aime citer 4 Vappni de
ceci I'expérience des rats dans les labyrinthes, oit I'on constate que
le rat qui pent parconrir nn chemin a la course peut le faire a la
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nage, qu’il le fait encore si son comportement moteur est perturhé
a la suite d’interventions chirurgicales {255, pp. 95-96).

d) La théorie de J. Piaget. Elle peut étre formnlée comme suit:
c'est sous la forme d’une modification de conduite que se manifeste
I'apprentissage. Mais il n’est pas le résnltat d’vme nonvelle con-
nexion S-R (stimmlus-réponse) on d’nne nouvelle synthése cogni-
tive. Il s’agit plutét de la transformation d’un schéme sensori-
moteur « dont la tendance initiale est sans dounte d’assimiler les
objets en les incorporant & un certain canevas de condnite, mais
gui peut se transformer sous l'effet d’une tendance compensatoire
d’accommodation aux objets lorsque ceux-ci résistent & 1’assimi-
lation — par suite de la réussite de D’action, cest-b.dire de la

-

satisfaction procurée & un besoin préexistant » {235, p. 102).

Il y a done deux phases possibles dans D’apprentissage. La
premiére comsiste en une intégration d'un excitant & un schéme
selon la formule: S-SR, Le schéme SR est préexistant, La deuxiéme
phase est I'accommodation gni est la phase de modification du
schéme sous la pression des événements extérieurs ou, mienx, « de
Pexpérience... du mode réactionnel ayant abouti 4 la satisfaction
du besoin » (255, p. 102). Senls les objets capables de satisfaire le
besoin impliqué par un schéme peuvent y étre assimilés.

Cette théorie doit étre comprise dana la ligne de la conception
génétique du développement de ’enfant: Dintelligence est en
constant développement on en constante construction, par des
acquisitions et réorganisations successives liées &4 la maturation
neurologique et aux interactions sociales.

e} N. E. Miller et J. Dollard, représentants récents de la tra-
dition hullienne, formulent en quatte conditions le processus d’ap-
prentissage. En premier lieu, il y a le mobile (drive) qui est
inné ou acquis (secondaire). Les mobiles acquis sont basés sur des
mobiles innés ou primaires. En deuxiéme lien, il y a le signal
(cne) qui détermine guand, quoi et ob le sujet doit répondre. La
troisiéeme condition de lapprentissage est la réponse qui est essen-
tielle car elle va permettre la vérification de D'efficacité de la
conduite et pourra étre renforcée dans la mesure on elle apparait.
Faisant allusion a I'enseignement, N. E. Miller et J. Dollard (250,
p- 49) écrivent: <« La grande diffienlié dans Ienseignement consiste

1§
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en la possibilité de trouver une situation ol l'on produit des
pensées 7ui peuvent &tre récompensées.»> Ils ajoutent: «Si une
réponse apparait relativement souvent, il est facile de Ia récom-
penser et, en plus, par 1a méme occasion, d’augmenter sa fréquence.
Si la réponse n’apparait que rarement, il est difficile de trouver
une occasion ou elle apparait et peut étre récompensée.» Le qua-
trieme volet de ce schéma est donc la récompense ou le renforce-
ment qui peut &ire primaire ou secondaire (comme D’argent dont
on apprend la valeur).

) Le fonctionnement des mécanismes d’apprentissage selon G.
de Montpellier (255, pp. 106-108). Aprés une revue des prinei-
pales doctrines et théories, 'anteur propose les réflexions que nous
résumons ci-dessous:

a) Je processus d'apprentissage consiste en la formation de
synthéses ou structures — par l'intervention de V'expérience anté-
rienre — entre des éléments ou événements résultant de Dactivité
réceptive et réactionnelle de I'organisme. Ces synthéses seraient de
trois types: cognitif, sensori-moteur, kinesthésique.

b) La réalisation de ces structures dépendrait de deux condi-
tions: Ia condition d’appartenance et la motivation (présence des
besoins).

¢} L’établissement de ces synthéses ou structures donnerait lieu
i divers effets au niveau de la performance qui est la réaction
observable:

— « déclenchement de réactions émotionnelles de la part d'élé-
ments initialement neutres appartenant aux nouvelles syn-
théses, sous la forme de réactions d'espoir ou de crainte
notamment, ainsi que sous celles de réactions concomitantes
diverses de nature organique» (p. 107}.

~ « déclenchement, par les mémes éléments initialement effi-
caces, de réactions motrices instrumentales, d’obiention ou
d'évitement vis-a-vis des éléments ou objets i valeur moti-
vante élevée » (p. 107).

d) Les conditions des performances réactionnelles sont tout
d’abord Pexistence méme des synthéses réalisées préalablement...
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Mais au stade des performances, la motivation intervient trés fort.
Les besoins font passer les synthéses du nivean virtuel au niveau
actuel. «Si donc la réduction du besoin n’est pas mécessaire au
stade de la formation des synthéses, elle semble bien P’&tre au
stade de I'exéeution des performances» (p. 107).

e) «Dans la mesure o les synthéses ne sont pas exclusivement
du type cognitif, on peut parfaitement admettre la possibilité
d’apprentissages «inconscientss dans le sens de formations de
lizisons ou de synthéses entre éléments non donnés « cognitive-
ment », ce qui ne signifie pas pon donnés semsoriellement, d’une
certaine maniére » (p. 108).

Il peut également y avoir apprentissage latent dans la mesure
ol la motivation n’est qu’adjuvante.

f) «L’exercice prolongé des syntheses de nature senmsori-motrice
et kinesthésique donne souvent lien & des modes réactionnels pré-
sentant un caractére d’automatisme et de stéréotypie plus ou moins
accentué, auquel le nom d’habitude motrice a &1é attribué» (108).

3.412. De quelques constantes dans les théories de Fapprentis.
sage. — Les quelques théories que nous avons mentionnées proposent
des images diverses de ’apprentissage. Toutes ont cependant quel-
ques points communs: la motivation, le renforcement, lapparte.
nance, lexercice et la progressivité de 'apprentissage.

a) La motivation. La motivation que I'on rencontre dans toutes
les théories examinées est, selon D. C. McClelland (236, p. 466),
«une forte association affective caractérisée par une réaction au
but anticipatoire (anticipatory goal reaction) basée sur I'assoera.
tton de certains signaux avec le plaisir ou la peine ». Aprés cette
définition, il faut imsister sur le fait que les motifs peuvent étre
innés ou acquis, ainsi que le remarquent N, E. Miller et J. Dollard
(250). Les motifs acquis sont conditionnés par la société, ce qui
implique que les différents peuples et, a I'intérieur de ces peuples,
les différents groupements n’ont pas le méme ensemble de moti-
vations. Nous retrouverons ce probléme en examinant le palier des
mentalités. Pour 'instant, nous devons montrer que les théories de
Papprentissage examinées retiennent la motivation et que la moti.
vation est elficace.
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C. L. Hull insiste sur le fait que I’établissement des connexions
réside dans un facteur de renforcement lié i la réduction du
hesoin. Le besoin pousse & agir ou & apprendre une connexion.
Il intervient dans Vapprentissage et dane la performance.

B. F. Skinner utilise le renforcement comme facteur d’efficacité,
ce qui laisse admettre un quelconque principe de plaisir.

E. C. Tolman fait explicitement intervenir la motivation comme
une condition nécessaire de ’apprentissage con¢u comme « ... expec-
tation de la part de l'organisme..» (255, p. 93). Elle intervient
également dans la performance qui résulterait des hesoins et des
valences pluz ou moins positives des « objets-motifs » et d’une
halance entre le travail i dépenser et Pimportance de la valence
de Yobjet, ce facteur étant encore pondéré par la valence liée an
travail. .

J. Piaget lie la phase d’accommodation i Veffer de réussite oun
a «Dexpérience... du mode réactionnel ayant abouti & la satis-
faction du besoin », gelon G. de Montpellier (255, p. 102). L’assi-
milation fzit également appel & la motivation dans la mesure ou
seuls les stimuli capables de satisfaire un besoin impliqué dans un
schéme peuvent y étre incorporés.

N. E. Miller et J. Dollard mentionnent explicitement la moti.
vation comme la base de Vapprentissage. Nous n'y revenons donc
pas.

G. de Monipellier pense également que la présence de bescins
(motivations) est un facteur important de Papprentissage et de la
performance. La motivation a deux ou irois aspects ou fonctions.

J. Nuttin y voit un aspect dynamique et un aspect directionnel.
Le premier aspect a trait au déclenchement et an mouvement; le
second au choix de la voie. I, E. Farber (101, p. 311) distingue
trois aspects: un aspect énergétique on dynamique (energizing);
un aspect sélecteur et un aspect directionnel de nature associative
ou cognitive.

En situation concréte, dans apprentissage, cette action dyna-
mique, sélective om directionnelle, va favorizer les tiches et les
performances comme nous allons le voir.

-— J. Nuttin (267, pp. 26-27) montre que la motivation est en
relation avec la courhe d’apprentissage. Si ]la motivation augmente,
les progrés, d'un essai & Yantre, deviennent plus importants. Mais
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il n’y a pas fouction linéaire (augmentation moins que proportion-
nelle), selon des expériences de L. P. Crespi (1964) et B. Rey-
nolds {1950).

— E. L. Lowell (cité par 267, pp. 24-25) constate, dans un
groupe fortement motivé (index élevé a 1'échelle de D. C. Me-
Clelland), un progrés significatif dans la performance au cours de
cinq périodes de quatre minutes de travail & um test, alors que le
groupe i index peu élevé ue fait aucun progrés (1 = 3,76). De
ménte, le nombre d’opérations arithmétiques exéeutées par le pre-
mier groupe (& index élevé) est aussi sensiblement plus élevé que
pour le deuxiéme (& index peu élevé), et ceci dés le départ. Les
sujets qui ont un index moyenunement élevé sont trés préoccupés
de leur sécurité et ont tendance 3 fuir 1'échec. Au coutraire, les
éléves bien motivés omt tendance i rechercher les risques pour
réaliser de mouveanx succés.

— Cette derniére constatation n'est pas confirmée par ume
étude de D. C. McClelland (237) conduite avec denx groupes d’en.
fants d'ont I'un était composé de sujeis fréquentant un jardin d’en-
fants et 'autre de sujets du troisidme degré de I’école obligatoire.
Dang les deux groupes, les sujets avec un besoin de performance
élevé (need for achievement) tendent a4 prendre des risques modé-
rément élevés. En revanche, ceux dout le besoin de succés est plus
bas préférent, soit &tre irés prudents, soit &ire trés 1éméraires. Le
risque était ici mesuré en relation avec le niveau d’aspiration dans
des tiches successives. Ainsi, les sujets de troisitme anunée avaient
une tiche liée 4 la mémoire des mots. On leur demandait déerire
une liste de mois qu’ils devaient se rappeler plus tard. Ils pou.
vatent écrire le nombre de mots qu'ils voulaient. La procédure
était répétée deux fois et le score était mesuré par le nombre de
mots écrits.

La différence entre les deux études peut tenir au fait que les
sujets n'étaient pas d'dge identique, et que la mesure de la moti-
vation n’était pas la méme. Enfin, I'empan dans la distribution de
la motivation était peunt-dtre plus restreint dans le second cas, ce
qui aurait pour effet de situer les éléves fortement motivés aun
nivean de ceux qui ont des scores moyens dans le premier groupe.
De 1onte fagon, les résultats ne sont pas contradictoires: les enfants
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motivés prennent des risques; les autres omt un comportement
variable: soit fantaisiste, soit sans aucune ambition.

— Une expérience de J. W. Atkinson ¢t de W, R. Reitman (9)
a porté sur denx groupes de sujets (éléves d’un collége américain),
Le groupe A est mis & la tiche et stimulé: les sujets sont avisés
qu’aprés aveir appris une histoire, ils devront accomplir une per-
formance et se sonvenir du contenu du texte lu. s recoivent alors
deux tiches: faire des X dans des cercles, puis résoudre des pro-
blémes d’arithmétique. Le gronpe B est orienté comme le groupe A.
" Mais 1] est indigué que les meillenres performances recevromt un
prix en argent. Les sujets accomplissent les ménies tiches gue ceux
du groupe A, mais en groupe, dans une salle oui I'examinateur se
proméne en regardant son chronométre.

Pour Yarithmétique, les résultats sont les suivants: dans le
groupe A, les résultats sont fortement liés 4 la motivation des
sujets. En revanche, il -0’y a aucune différence pour les snjets du
groupe B soumis i des incitations extérieures. Dans le groupe A,
la motivation joue son réle quel que soit le nivean intellectnel des
sujets.

Le besoin d’affiliation (auire motif om mobile) intervient dans
les performances: dans le groupe A, les résuliats sont en relation
inverse avec I'importance du besoin précité. Dans le groupe B
(stimulé de l'extérieur: argent et présence de l'examinateur) la
relation est directe, les sujets ayamt peut.étre tendance a faire
plaisir & Pexaminateur présent.

1l faut retenir de cette étude que les relations entre les diffé.
rents types de motivation et la performance sont affectées par
certains aspects de la situation expérimentale,

— Une étude de E. G. French (117) confirme cette remarque.
Un test de codage, trés simple, qui mesure surtout un factenr de
vitesse est appliqué & des sujets dans trois situations: I'une relaxée,
la.seconde orientée vers la tiche a accomplir («Le test que vous
avez mesure une habileté critique — e¢elle d’utiliser rapidement et
exactement un matériel qui n'est pas familier — I1 est en relation
avec D'intelligence générale et sera en relation avee voire future
carriére. »), la troisiéme étant dite « extrinséque » {« Nous voulons
savoir a4 quelle vitesse il est possible de travailler sur un test de
¢ode comme celui que vous avez, sans faire d’erreurs.»). On dit
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ensuite aux sujets qu’ils vont passer 25 minntes sur une deuxiéme
forme d'un test qu’ils ont déji eu quelque temps auparavant. Ce
test sera suivi d’un deuxidme test de codage d’une durée de
S minutes. Les cing premiers hommes (des candidats officiers de
I'air} seront libérés; les autres devront encore travailler (p. 272},
Dans la premiére situation, la performance varie légérement
avec la motivation initiale. La relation est trés significative dans
la deuxiéme situation, Elle ne l’est pas pour la troisiéme o un
élément extérieur intervient: la perspective d’une heure supplé-
mentaire de liberté, trés importante dans un camp militaire.

— La meotivation a donc plusieurs formes. Les expériences
ci-dessus se rapportent & la motivation intérieure et 4 la motivation
par stimulation externe, W. J. McKeachie (242, p. 1120} note deux
autres catégories: la motivation par crainte et la motivation par
espoir. La premiére a des effets ambivalents. Ainsi que le montrent
). W, Atkinson et Litwin (cités par 242, p. 1120) & la svite d’une
enquéte de 1960, les étudiants qui ont des résultats élevés dans
les échelles d’anxiété (selon les méthodes de G. Mandler et S. B,
Sarason) étaient les premiers a compléter I’examen, mais tendaient
4 faire un travail moins bon a Yexamen que pendant les cours
cux-mémes. En revanche, les étudiants & motivation positive ten-
daient 4 rester plus longtemps dans les salles d’examen. «Les étu-
diants craintifs tendaient & éviter la situation qui provequait leur
anxiété » (p. 1120}, '

— L’orientation et la mobilité sociale sont avssi en rapport
avec la motivation. Clest ainsi qu'on a remarqué que les individus
hautement motivés s'orientaient plus souvent vers les carriéres
« entrepreneuriales » que les autres. 55 gradués ont été suivis, Aprés
14 ans, on constate la répartition professionnelle suivante:

Orientation Besoin de performance
Affaires (entrepreneurs) 10 2
Affaires (employés sens large) 3 11
Professions libérales 16 13
(cf. 239)

On le constate, les « entrepreneuriavx » (qui ont des décisions

importantes 4 prendre, une respounsabilité individuelle importante
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et qui courent des risques professionnels) sont, généralement, des
individus bautement motivés.

La mobilité vers le haut est aussi en relation positive avec le
besoin d’accomplissement et inversement. Ainsi, une étude de L.
W. Littig et C. A. Yeracaris (217) est basée sur wn échantillon de
177 hommes et de 179 femmes. On oppose les cols bleus aux cols
blanes, en comparant le métier du sujet au métier de son pére,
en termes de col blew ou blanc. On vérifie ainsi que les sujets
mobiles vers le bas sont plutét bas & Yéchelle des besoins de
performance. La relation est significative pour les femmes et appro-
che la significativité pour les hommes (P. 10). Enfin, les sujets
qui ont un score élevé i 1’échelle de motivation sont plus souvent
cols blancs que cols bleus.

Le [acteur de motivation intervient donc dans 'apprentissage
et I'acquisition des compétences. Mais i! ne s’agit pas d'un déter-
minisme simple. La motivation a d’ailleurs plusieurs aspects
(internes ou exitermes). Son influence peut &tre modifiée par les
caractéristiques de Ia situation dans laquelle se présente une tiche.
Les aspects extérieurs de la motivation sont modifiables expérimen-
talement. La connaissance des différents effets des diverses carac-
téristiques permet une action orientée, au sein de la classe par
exemple. Les aspects «intérieurs» de la motivation sont plus
complexes. Comme ils sont partiellement acquis, il faut &attendre
4 des différences entre les différents groupes de la société. Nous
rencontrerons ce probléme plus loin.

b) Le renforcement est la contrepartie de la motivation. II cons-
titue une récompense, soit directement (cadean, bonne note, etc...),
soit indirectement par réduction du hesoin fondamental, motif ou
mohile du comportement. I! apparait, sous I'ure ou 'autre de ces
formes, dans toutes les théeries que nous avons résumées: E. G
Telman quand il parle du mobile et de PPobjet-motif, K. W. Spence
quand il précise que le potentiel d’excitation dépendant du besein
physiologique (D) et du stimulant extérieur (K}; I’obtention de
Fohjet stimulant peut étre considérée comme une récompense. Pour
G. A, Miller et ). Dollard, le renforcement est une des quatre
conditions de Dapprentissage. J. Piaget insiste sur la récompense
externe (réussite de fait obtemue par IPaction, alors qu’un besoin
initiait P'intégration d’un objet au schéme) et sur Ie renforcement
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interne (valeur d’ntilisation de 1’objet et valeur de compréhension)
(ef. 255, p. 101).

Le probléme de Yefficacité du renforcement a été posé. Dans
quelles conditions le renforcement est-il le plus efficace?

D. J. Lewis {215) a fait uue revue des principales études portant
sur le renforcement. Nous avons extrait de ce texte les données
significatives suivantes:

— Le renforcement partiel est plus efficace que le renforcement
continu, C’est surtout valable pour la résistance a Yextinction.
L’extinction maximale a lieu quand le 40 & 80 % des essais sont
récompensés, I1 y a une courbe en U renversé, Cependant, la vitesse
dacquisition est un peu plus grande lorsqu’on récompense le
100 % des essais. Dans les cas d’acquisitions et d’extinctions succes-
sives, les sujets renforcés a 50 % sont plus résistants i l'extinction
que les sujets renforeés 3 100 % (expérience de C, C. Perkins et
A. J. Cacioppo, citée par 215, p. 140).

— En cas de renforcement partiel, on peut reuforcer au hasard,
régulitrement en alternance simple ou en alternance double, irré-
guliérement mais pas au hasard. 11 semblerait que les apprentissages
par renforcement au hasard seraient les plus résistants 4 Iextinc.
tion.

— Lorsque le contréle de }a performance se fait par un moyen
punitif, le renforcement partiel est aussi le plus efficace.

— L’intervalle entre deux items ou essais semble avoir une
importance trés relative. Cet intervalle n’aurait pas d’importance
sur des temps variant entre 5 secondes et 2 minutes. Mais une
étude de V. F. Sheffield, portant sur des temps de 15 secondes et
de 15 minutes, montre qu’on peut ohtenir I'effet du renforcement
partiel en cas d’intervalle court (15 secondes), mais que cela
n’arrive pas si I'intervalle est long (15 minutes).

— Le délai de récompense joue un réle dans I'apparition de
Ieffet de renforcement partiel. Une étude de J. Crum, W. L. Brown
et M. E. Bitterman, de 1951, montre que cet effet est présent quand,
dans au moins 25% des essais, on donne une récompense différée
de 30 secondes ou plus.

Le renforcement doit-il éwre positif ou négatif? En d’autres
termes, doit-on renforcer en récompensant les réponses justes, ou
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en punissant les réponses fausses? B. F. Skinner préfére les ren-
forcements positifs. G. de Montpellier constate qu'une iuformation
renforce plus qu’un simple jugement et explique par ce phénoméne
«Taction privilégiée de Veffet positif dans les réactions d’appren-
tissage, ¢'est-d-dire les réactions & tiche « ouverte »...», (Une tiche
est « ouverte » quand le sujet sait plus ou moins explicitement que
ses réactions sanctionnées positivement doivent #tre acquises et
conservées.) ' '

Dans les tiches «fermées» (o0 aucune forme d’apprentissage
n’est attendue) l'effet positif n’est pas plus efficace que I'effet
négatif.

N. L. Munn cite une étude de E. B, Hurlock {1925) ou I’on
envisage également ce probleme (261, pp. 169-170). 106 fillettes de
10 4 12 ans devaient résoudre des problémes d’arithmétique. On
constitue quatre groupes dont les membres ont le méme niveau
d’aptitudes et le méme dge. Un groupe est ignoré et assiste aux
exercices des groupes 2 et 3; le deuxiéme groupe est réprimandé
aprés chacune des cing séries de problémes; le troisidme groupe
est complimenté. Il y a enfin un groupe de contrdle, isolé, qui ne
regoit ni blame, ni [élicitations. Si, au départ, le score moyen est
le méme pour chague groupe, on constate:

a) que le groupe de contréle ne change pas dans ses perfor-
mances dun essai & P'autre;

b) que le groupe ignoré améliore ses performances lors du
deuxiéme essai, puis plafonne;

¢) que le groupe réprimaudé améliore nettement ses perfor-
mances lors du deuxiéme essai, mais qu’il décline fortement
ensuite;

d) que les résultats du groupe complimenté s’améliorent régu-

liérement.

Cette expérience est en faveur du renforcement pasitif. Elle
prouve que la réprimande n’a qu'un effet positif temporaire qui
disparait lorsqu’elle persiste. Du point de vue pédagogique, il y a
1d uwn déterminisme a noter,

Le renforcement a été jusqu’ici envisagé comme réducteur de
besoin ou de tension, comme récompense. Certaines expériences
permettent de penser qu’il peut apparaitre efficace s'il est utilisé
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en tant quinformatenr. On le voit chez H. Cason et M. H. Trow-
bridge (cités par 255, p. 81) qui ont utilisé une épreuve de tragage
sous quatre conditions expérimentales. Il fallait tracer, les yeux
fermés, des lignes d’une longueur donnée. Les quatre conditions
expérimentales. étaient les suivantes:

1. la réaction n’est suivie d’aucune indication;
2. la réaction est suivie de P'énoncé d’une syllabe dépourvue
de sens;
la réaction est suivie de la sanction « bien» ou «mal»;
4. la réaction est suivie de I'énoncé de la longueur exacie de
la ligne tracée.

&

Les résultats sont les suivanis: il y a 13,6 % de réactions
correctes sous la condition 1; 5,1 % sous la condition 2; 22,6 %
sous la condition 3 et 54.8 % sous la condition 4.

Plus Yinformation est précise, plus les réactions sont correctes.
La question reste ouverte de savoir si ces processus peuvent éire
généralisés a toutes les tiches d’apprentissage.

Les quelques expériences ci-dessus permettent de supposer que
la recherche et Iutilisation judicicuse du renforcement peuvent
contribuer 4 une augmentation de Pefficacité de Penseignement.

¢) La condition dappartenance est également présente dans les
théories examinées, Ainsi, O, L. Hull considére que le renforcement
est efficace en cas de contiguité temporelle entre ume impulsion
réduite et une activité effectrice. J. P. Lysaught et C. M. Williams
pensent que le renforcement le plus rapide (contiguité temporelle)
favorise 1a répétition du comportement sunivant en cela les skinné.
riens. Selon E. C. Tolman, pour la formation des expectations, il
faut, outre la condition de motivation, une condition de proximité
spatio-temporelle et une condition d’appartenance interne ou de
bonne continuation. J. Piaget refuse l'associationnisme et insiste
sur l’assimilation de Pexcitani nouveau a4 un schéme inconditionné
préexistant, impliquant une incorporation aclive 4 une organisation
sensori-motrice qui peut étre suivie d’une accommodation qui « cor-
respond au processus d’apprentiszage sous sa forme plus générale
de modification du schéme réactionnel proprement dit, sous 'effet
de la réussite, c’est-d.dire de l'expérience.. du mode réactionnel
ayant abouti a la satisfaction du besoin» (255, p. 102).
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Cette théorie inclut, dans une certaine mesure, la notion ¢’ap-
partenance: D’apprentissage pourrait intervenir quand Dobjet est
intégré 3 un schéme antérieur, pour autaut que V'objet soit lié &
un besoin impliqué dams le schéme. Enfin, nous noterons qu'en
parlant du renforcement interne et de la valeur de compréhension
de Vobjet, il fait intervenir indirectement une notion de cohérence
interne ou d’appartenance aw sens large.

d} L’exercice et la progressivité de Tapprentissage constituent,
pour toutes les théories citées, une condition de Dapprentissage.
G. de Montpellier y fait allusion comme condition de I'utilisation
rapide et exacte de Vacquis. G. A. Miller et J. Dollard insistent
sur le fait que, plus le renforcement apparait souvent, plus volon-
tiers le comportement sera répété! Les notions d’assimilation et
d’accommodation de J. Piaget impliquent 1’exercice.

La condition d’exercice sous-entend la progressivité de 1'appren-
tissage suivant une conrbe dont la formule mathématique semble
ére la fonction exponentielle proposée par C. L. Hull en 1943
(ef. 255, p. 67).

11 faut cependant moter que la condition d’exercice est trés
relative. Il est fort possible qu’elle n’est gqu’une condition permis-
sive el non agissante comme les autres facteurs de Papprentissage:
motivation, renforcement, information...

E. C. Thorndike a montré cet effet limité de Pexercice. Des
sujets devaient tracer des lignes d’nne longueur imposée, un trés
grand nombre de fois {3.000 réactions en 12 séances). On a cons
taté que, d’nne séance & 'autre, la distribution {gaussienne) avait
toujours une aussi grande dispersion. Suivant la loi des fréquences,
les réactions les plus souvent exercées auraient dis dominer de plus
en plus et amener une réduction de la variabilité.

Un autre phénoméne est lié 4 la courbe d’apprentissage: celui
des paliers ou plateaux, Le plateauw se caractérise par un ralentis-
sement, un plafonnement dans la courbe d’apprentissage. Il fait
suite, généralement, & un brusque progrés. Les courbes & plateanx
s'observent fréquemment dans les apprentissages «intelligents ».
N. L. Munn (261, pp. 150-151) note que les plateaux peuvent
résulter, soit d'une motivation insuffisante, soit d’'une « intégration
insuffisante d’habitudes plus simples & des habitudes compliguées,
soit d’'un conflit entre les anciennes et de nouvelles habitudes ».
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Il ¢’agit de phénomeénes dont il faut avoir conmaissance pour
comprendre certaines stagnations dams D’apprentissage scolaire. On
peut, soit tenter de donner un supplément de motivation, soit
aider 4 la réorganisation des structures impliquées par les deux
antres explications du plateau.

3.413. Le trensfert. — On dira qu’il v a transfert chaque fois
« qu'une activité modifie d’une fagon quelconque, par facilitation
ou par interférence, celle qui la suit...» (268, p. 115). Il peut y
avoir transfert négatif. Ces transferts mégatifs sont cependant moins
souvent émdiés que les tramsferts positifs, Différentes expériences
militent en faveur de différentes explications du transfert.

Une premiére explication est liée a V’hypothése que le sujet
apprend & apprendre. Voici deux expériences qui indiquent de
quoi il s’agit.

a) H. F. Harlow {268, p. 147) travaille avec un singe qni doit
apprendre une tiche de discrimination 4 deux choix. A chaque
éprenve, les stimuli sont les mémes; un seul est le bon et permet
au singe d’obtenir une récompeanse. Au début, le singe a tendance
a tonjours choisir le stimulus qui a €é récompensé précédemment.
Mais, peu & peu, il apprend a changer (attitude} et, quand le
premier essai est inexact, a4 chercher vne récompense dans le
deuxiéme stimulus.

b) Une expérience de F. J. Di Vesta et K. Blake (citée par
268, p. 149) met en évidence importance de I'attitude de recher-
che d’'vn principe directeur, Danz P'expérience, il v a deux téches,
Le principe utile pour I'exécution de la premiére n’est pas le
méme que celui qui est wtilisé dans la seconde. Trois groupes de
sujets sont prévus. Le premier, lors de 'exécution de la premiére
tache, recoit la confirmation de ses bonnes réponses. On apprend,
en outre, aux sujets de ce groupe la loi de la réponse. On confirme
simplement les honnes réponses du deuxiéme groupe et on renforce
au hasard les sujets du troisiéme groupe. A Véprenve de transfert,
le premier groupe a de meillenrs résultats que les deux autres.
Etant dommé les conditions de I'expérience, les sujets du premier
gronpe ont $té incités i rechercher la loi de l'exercice. On peut

ainsi dire que c’est lattitude consistant & rechercher une loi qui
est & lorigine de Veffet de transfert.
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Les principes et méthodes peuvent également &tre transférés.
Ce serait une des grandes tiches de I’éducation que d’équiper
Iindividu de 1elle sorte qu’il pnisse ntiliser ses acquisitions au-dela
des cas spéeiaux ot elles sont exercées.

G. Katona, par exemple, met en évidence 'influence de la
comprébension d’un principe en utilisant deux types de taches. La
premiére consiste en tours de cartes, La deuxiéme, en la transfor-
mation de figures fabriquées avec de petits segments de droites ou
des allumettes. A partir d’une figure donnée, on doit en obtenir
une autre. La configuration des fignres induit en erreur et pose
un probléme de compréhension. G. Katona peut ainsi comparer le
transfert do & un entrainement & Paveugle a celui qui résulie de
la compréhension d'un principe. Le taux de transfert avec compré-
hension de la tiche est trés significativement supérieur au taux de
transfert résullant d’unr apprentissage simple (cf. 268, p. 153).

La connaissance des méthodes est amnssi trés efficace. Une étude
de R. 8. Wocedworth a montré I'importance de différentes méthodes
sur 1'entrainement de la mémoire. Trois groupes d’étudiants sont
impliqués wdans Dexpérience. Le premier subit le pré-test et
Iépreuve de transfert. Le second, dans P'intervalle, fait trois heures
d’exercice (8 séances) a mémoriser des poésies et des syllabes
sans signification. Le troisiéme groupe, pendani le méme temps,
fait le méme exercice, mais il est guidé par des conseils. Ce troi-
siéme groupe est le plns efficace lors de I'épreuve de transfert.

On notera cependant, avec G. Oléron, que «le transfert de
méthodes trop spécifignes ne condnit... & un effet positif de trans-
fert que si les tiches sont trés similaires, sans cela, on se trouve
dans le cas ol I'entrairement mécanique peut nuire i Pacquisition
de méthodes plus générales...» (p. 185).

11 existe une denxiéme explication du transfert par l’ana]yse de
la similitnde des tiches. Encore fant-il distinguer, comme H. H.
Wylie (cité p. 158), la similitude des stimuli et celle des réponses.
Ainsi, il y aurait, selon H, H. Wylie, transfert positif lorsqu’une
ancienne réponse est associée avec un nouveau stimulus, un effet
négatif devant apparaitre quand un ancien stimulus deit étre
associé A une nouvelle répomse. Sur la base des processus de
géndralisation systématisés par C. L. Hull, on a tenté d’expliquer
le transfert par la similitude. Ainsi, «si & S on associe R, et si 5a
est semblable & S, 1a présentation de Sa évoquera R» (p. 158). §j,
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dans Papprentissage de la liaison S-R, Ra est semblable 3 R, Ra
pourra éire donné comme réponse: cela sera d’autant plus pro-
bable que Ra sera plus semblable 4 R.

K. 8. Yum (392) a fait une expérience prouvant que, lorsque
les stimuli sont différents, et que les réponses sont idéntiques dans
les deux taches, les effets de transfert sont positifs. I1 constate,
aussi, que le transfert est en relation directe avec le degré de
similitude des stimuli. Si, pour les deux tiches, les stimuli sont
identigues, et les réponses différentes, la thése de H. H. Wylie
n'est pas confirmée., Les résultats sont complexes: tout dépend de
la nature des taches.

Dans le domaine verbal, diverses expériences mettent en évi-
dence un effet de transfert qui est d’autant plus positif que la
similitude entre les réponses croit. En cas de grande dissimilitude,
le transfert est nul. Dans le domaine sensori-moteur, Van der Velt
{¢ité par 268, p. 163) conduit des expériences gui indiqueni une
ahsence d'interférence dans les épreuves de transfert ofr 1’on
apprend & donner des réponses motrices différentes & des mots
stimuli. 11 constate que, lorsque la premiére tiche a éié bien
apprise, le niveau de vigilance, ou d’attention, est élevé, La haute
spécificité des denx apprentissages, ei lenr imiégration suffisante,
empéchbent toute intrusion des premiéres liaisons apprises dans
Vexécution de la seconde tiche.

On notera, ainsi que le remarque ). M. Stephens (342, p. 105),
que le transfert ne semble que pen affecté, ¢’il 'est jamais, par
Uintervalle entre la pratique de la tiche d’entrainement et la tiche
critére.

Le phénoméne du transfert peunt éire relié plus directement a
Péducation. E. L. Thorndike a méme tenté de mesurer Iinfluence
que les diverses disciplines scolaires pouvaient avoir sur Vintelli-
gence mesurée par les tests. En travaillant avec des milliers de
sujets, il a été en mesure d’établir des sous.groupes suivant exac-
tement I'enseignement des mémes disciplines, & 'exception du fait
qu'un sous-groupe suivait, par exemple, des cours de mathéma-
tiques, et que Pautre prenait des lecons de siémographie on de
cuisine. En général, on ne constate gue des gains négligeables en
intelligence {cité par 342, pp. 113-114). Il n’en demeure pas moins
qu’on peut trouver, selon les disciplines, des éléments de transfert.
En arithmétique, on note que le iransfert est favorisé quand l'en-
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fant est encouragé a découvrir les régles qui décrivent ce quil est
en train de faire. L’étude du latin peut améliorer la capacité des
étudiants i apprendre, 3 comprendre et a orthographier lenr langune
maternelle. Mais le transfert sera d’autant plus grand que les éléves
seront plus souvent encouragés i appliquer lenrs nouvelles connais-
sances a des aspects d’autres langues.

J. M. Stephens note encore que I'étnde des sciences favorise
Putilisation des concepts scientifiques et des faits d’une fagon fone-
tionnelle. Un tel transfert est amélioré quand les applications sont
acceniuées par I'enseignement. L’étude de la géométrie pent appor-
ter une nette amélioration a la capacité de penser logiquement a
propos de matériaux d’autres domaines (cf. 342, pp. 114-116).

3.42. L’ANXIETE ET SES EFFETS

3.420. Généralités, — L’anxiété entre en jen dans les processus
d’apprentissage. Mais sons quelle forme? Si nous svivions A, Cas
taneda, B. R. McCandless et D. 8. Palermo, nous aurions di traiter
du probléme dans le chapitre consacré & la motivation, car, selon
ces aunteurs, les échelles d’anxiété donnent une mesure du nivean
de la meotivation (drive). En revanche, 5. B. Sarason et ses collé-
gues ont une conception plus psychanalytique de l’anxiété. Ce
devrait étre le signal d’un danger, d’une signification cruciale dans
le systéme de D’organisation et dans la défense de soi. J. F. Feld-
husen ct H. J. Klavsmeier (105} traitent ’anxiété comme une
réponse craintive, diffuse et généralisée, 4 plnsieurs aspects de
Penvironnement. En cas d’anxiété, il y a dissociation entre la
crainte ¢t la réalitc. Les descriptions que donne F. de Castro (50)
sont particulierement frappantes. Limitons.en la reproduction i
quelques traits significatifs pour notre propos: «La réaction d’an-
xiété chronique est caractérisée par la présence de temsions persis-
tantes élevées dans la musculature du squelette et des viscéres,
tensions qui perturbent les rythmes de vie habituels de la person-
nalité, et la prédisposent a donner des réponses inappropriées a
des situations relativement peu trauwmatisantes.. Le patient parait
habitvellement tendu dans sa démarche et dans sa posture, dans
son expression faciale, ses réactions verhales, ses gestes et tous ges
mouvements, spécialement en réponse i une stimulation intense ou
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inattendue » {p. 10). Tl ajoute plus loin: «Le patient gui souffre
d’anxiété chronigue déclare habituellement qu’il ne peut pas
penser clairement, se concentirer ou se souvenir comme il le faisait
autrefois, et gu'il semble ne pas pouvoir rester sur la méme tiche
pendant longtempa.. C'est pour se fixer ses propres tiches que le

patieat a de la difficulté, ainsi que pour se conserver une moti- -

vation suffisente pour pouveir continuer 3 y travailler jusqu'd ce
qu’elle soit finie. Dans ses pensées, il revient toujoumrs i ses pro-
blémes, ou rumine de facon légérement compulsive ses erreurs
éventuelles, en action ou en omission. Beaucoup de ses choix et de
ses décisions représeuntent, en réalité, une réponse 3 ses tensions
plutét qu’a des facteurs dans la réalité objective.

.. Ses tensions contribuent a son instabilité et empéchent qu’il
trouve une satisfaction adéquate dans gquei que ce soit. A leur tour,
ce mangue de satisfaction et cette frustration ajoutent 4 sa ten-
sion...» (pp. 10-11),

De ces descriptions, on retiendra:

— que le sujet anxienx a iendance 3 domner des réponses
inappropriées;

— qu’il éprouve des difficultés de concentration (valeur subjec-
tive, parfois objective);

— qw’il éprouve de la peine & accomplir une tiche jusgu’a son
ahoutissement '

— qu’il est distrait de ses objectifs par des problémes qu’il
ramine de facon compulsive;

— que ses réponses ne sont pas destinées i résoudre un pro-
bléme objectif, mais ses tensions; '

— qu’il n’obtient guére de satis€action de ses actes ou réponses.
Rapprochens ce feit de 1a théorie du renforcement, et nous
concluerons 3 une perte d’efficience en cas Jd’apprentissage,

Nous pouvons rapprocher ce qui précéde d’'une théorie émise
par G. Mandler et S. B. Sarason (231}, exprimée par le schéma
suivant:
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Réponse Réponse
Stimulus intervenante finale

ST (task drives) —_— It
SA (anxiety drive} ——— rat

= RT

{réponse conséquente
avec la tiche)

— RA

(réponse inconséquente
avec la tiche)

— ra

A la base de ce schéma, on a les hypothéses suivantes:

— la meotivation proveque des conduites vers une réponse
(ST —RT);

— le mobile d’anxiété acquis, qui est une fooction des réactions
d’anxiété apprises précédemment, provoque, dans la situa-
tion présente, deux types de réponses possibles: une réponse
adaptée (rat), ou une réponse non adaptée (ra);

— ra est incompatible avec rat et rt;

— rat n’est pas disponible dans le répertoire, mais appris pen.
dant la performance.

De ce qui précéde, il résulte que:

— les sujets bautement anxieux (H. A.) ont des résultats moins
bons lors d’un apprentissage. Mais, lorsque les &léments rat sont
renforcés, la performance s'améliore d’un essai & Yauvtre. Si les
réponses rat ne sont pas renforcées, on note plus de réponses ra
(au hasard). La variahilité des H. A. auvgmente;

— pour les sujets H. A., toute ré(érence 4 une situation antérieure,
en terme de sueceés ou d’échec, va provoquer des réponses qui vont
augmenter la force des mobiles d’anxiété et renforcer les ra. Ainsi,
lorsque pour les sujets havtement anxieux oo erée wn groupe ob
on fait des allusions positives & la sitvation passée, un second
groupe ol les allusions sont négatives, et wun groupe neutre, on
constate que ce dernier obtient des résultats meilleurs;

— 3 toute référence au succés ot i I’échec, dans un groupe de
sujets peu anxieux (L. A.), une amélioration (surtout lors d’une
référence & 1’échec) de la performance (sommation SA 4 ST} se
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produit. Est-ce 13 que la sanction prend valewr d'information?
(voir 231).
L’anxiété a donc des aspects divers en fonction des situations.

3.42]1. Note sur la mesure de Panxiété. — Dans les études con-
sultées, on diagnostique, généralement, Yanxiété au moyen de
questionnaires, on par la mesure dn réflexe psycho-galvanique.
L’échelle 1a plus connue est celle de J. Taylor, gni mesure 1'anxiété
manifeste (352) au moyen de questions dn type: ¢ Je ne me fatigue
pas vite {vrai ou faux}; je Lramspire trés facilement, méme par
temps [rais {vrai ou faux); cela m'énerve de devoir attendre (vrai
on faux}; ete..» Elle est basée sur le tablean clinique donné par
Cameron dans son Psychology of Behaviour Disorders. A. Castaneda,
B. R. McCandless et D. S, Palermeo ont, par ailleurs, développé une
forme, pour enfants, de Véchelle de J. Taylor (ef. 48), abrégée plus
loin CMAS. De lenr cé1é, S. B, Sarason, K. Davidson, F, Lighthall
et R. Waite ont développé lenr propre échelle (332) avec des
questions basées sur les travaux de Freud, qui impliguent trois
critéres: Yanxiété n’est pas plaisante, elle a des concomitants
physiologiques et on en a conscience. Voici quelques exemples des
gnestions: « Avez-vous des inquiétudes avamt de commencer un
test? », « Avez-vons des inquiétudes pendant que vous faites une
épreuve? », « Quand le maitre dit gu'il va vons faire faite une
épreuve, avez-vons peur de faire de mauvais résultats? » (cf. 332,
p- 106).

3.422. L'influence de Page et du sexe. — A. W. Bendix, en 1954
(24), éiudie, avec I'échelle de J. Taylor, Vinflnence de I’age et du
sexe sur 'anxiété, avec 497 sujets. Il ne trouve aucune différence
significative, ni en fonction de I’dge, ni en fonction du sexe, ni en
fonction de linteraction sexe-dge. Les quelques différences remar-
quées semblent plutét dues 4 des différences de population. Pour-
tant, S. B, Sarason et ses collégues (332), lorsqu'ils étudient leur
échelle, remarquent que le score au test d’anxiété tendait 4 ang.
menter avec le degré scolaire, d'nne facon significative ¢noique
irréguliére (p. 108). Par ailleurs, nombre d’autres autenrs, dans
d’autres études, pour expliquer des résuliats, en viennent a penser
que les échelles d’anxiété n’ont pas la méme signification pour les
deux sexes. C'est le cas d'une éinde de B. R. McCandless et A.
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Castaneda (237), et d’'une auire étude des mémes auteurs associés
3 D. 8. Palermo (48). Dans ces deux études, la note d*anxiété
(CMAS) est plus prédictive de Yintelligence pour les filles que
pour les garcons. Les filles ont d’ailleurs des scores plus élevés.

Le probléme ne semble pas clairement résolu.

3.423. L'anxiété et Pintelligence. — Une étude de B. R, Me-
Candless et A. Castaneda (237) a porté sur la relation entre le
CMAS et le test d'intelligence d'Otis. On note, pour les gargons,
une corrélation négative mon siguificative de — 0,16 (12 auns) et,
pour les filles, une corrélation négative significative de — 0,43
(P. 0I). Les filles sembleut plus sensibles aux effets de anxiété
que les garcons, A. J. Bafner et A, M, Kaplan (163) rapporteut uue
corrélation uégative significative entre le méme test d’Otis et le
CMAS (— 0,21, P, 05). ). F, Feldhussen et H, J. Klausmeier (105)
¢iudient ’échelle CMAS en fonction du Q. I. mesuré par Péchelle
de Wechsler. Il y a trois groupes de 40 éléves (20 filles | 20 gar-
¢ons) du 5™¢ degré. Le premier groupe (I) a un Q. L allaut de 56
i 81, le deuxiéme {II} de 90 a 110, et le troisitme (II1) de 120 i
146. Le groupe I a uvu score d’anxiété de 20,2; le groupe II de 14,8
et le groupe II de 12,0. Les différences sont significatives. L’an-
xiété des filles est significativement plus haute que celle des gar-
¢ons. On conclut qu’un haut nivedu d’intelligence doune un meil-
leur ajustement et moins d’anxiété. Mais on ne sait rien de I'in-
flugnce de l'anxiété provoquée sur I'intelligence.

S. B. Sarason et ses collégues (332, p. 109), en étndiant leur
échelle, trouvent des corrélations siguificativemeni négatives entre
Ieur échelle et le Q.1 (Otis-Alpha), pour des enfants des degrés
2, 3, 4 et 5. Voici ces coefficients, dans I'ardre croissant des degrés:
—0,196; —0,214; — 0,275 et — 0,284. Toutes ces corrélations sont
gsignificatives & P. 01.

A. P. Calviu, P, B. Koons, J. L. Bingham et H. H. Fink émdient
deux groupes de sujets (41). Le groupe A est composé d’étudiants
en psychologie (21 gargons -+ 15 filles). Le groupe B comprend
des éléves d’un cours pour étudiants avee difficultés, Ils subissent
le test d'intelligence de Wechsler-Bellevue et 1’échelle d’anxiéié
manifeste de J. Taylor. Le groupe A a un Q. I. moyen de 122,7
(allant de 102 a 141), et le groupe B de 108,5 (de 92 & 129). Les
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relations entre I'échelle d’anxiété et les différents tests composant
le Wechsler sont les suivantes: si on me tient compte que du
groupe A, on obtient des corrélations négatives, en général non
significatives. Si on fond ensemble les groupes A et B, on obtient
des corrélations mégatives plus élevées et, généralement, significa.
tives, mais pas an méme degré pour tous les tests de I'échelle,

De ce fait, on peut penser que l'intelligence (le nivean p’est
pas le méme pour le groupe B et pour le gronpe A) a une impor-
tance. Mais le groupe B a aussi des difficultés scolaires. Cet élément
joue peut-étre un rdle. L'interprétation des résultats est difficile.
On retiendra, cependant, que toutes les performances ne sont pas
aussi sensibles & I'anxiété, sans qu’il soit possible de formuler une
régle générale.

L’étude ci-dessus est confirmée par 1. Zweibelson (400) qui
étudie des enfants du 4™° degré (environ 10 ans). Il leur fait subir
les tests Otis-Alpha, Davis-Eells et Otis-Beta, ainsi qu’un question-
naire d’anxiéié. Les corrélations avec le nivean d’anxiété sont: pour
I’Otis-Alpha de —0,28; pour I'Otis-Beta de —0,24 et pour le
Davis-Eells de —0,14. La différence entre — 0,28 et — 0,14 est
significative & P. 05, et la différence entre — 0,24 et — 0,14 Dest
a P. 10. La plus grande indépendance du Davis.Eells est expliquée
par le fait qu’il pose des problémes réels orientés sur la personne,
semi-humoristiques, et qu’il dure environ 100 & 120 minutes, Les
autres tests ne durent que 50 minutes et sont académiques,

Chez B. N. Phillips, E. Hindsman et E. Jennings {288), on
trouve une corrélation négative, entre I'échelle CMAS et un test
d’intelligence, de — 0,15. Les sujets de cette étude avaient environ
14 ans.

De ce qui précéde, on remarque qu’'en général I'anxiété est une
fonction inverse de I'intelligence. Les résultats ne sont pas toujours
significatifs, mais, comme le montraiemt A. P. Calvin et ses colla-
borateurs, la différence peut provenir de la nature du matériel.
Une des études citées doit particuliérement retenir notre attention:
celle de J. F. Feldhussen et H. J. Klausmeier (105). On y constate
que les scores d’anxiété sont particulidrement liés au niveau d’intel.
ligence. On émet TI'hypothése qu'un hant piveau d'intelligence
permet un meilleur ajustement. 1] g'agirait d’vn ajustement auto-
matique. Si I'hypothése pouvait se vérifier, cela signifierait, du
point de vue pédagogique, que les éléves dont le Q. 1. est relati-
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vement faible, doivent étre traités avec plus de compréhension, de
fagon & leur faciliter T'ajustement. Les récompenses devront leur
étre spécialement distribuées, d’autant plus que — nous I’avons noté
avec F. de Castro — le sujet anxieux n’chiient guére de satisfaction
de ses actes ou réponses, Nous reportant & la théorie de G. Mandler
et 8. B, Sarason (231) exposée ci-dessus, nous arrivons & la méme
conclusion: les réponses  d’anxiété conséquenies avec la tiche
devront étre renforcées afin d’améliorer progressivement les per.
formances en éteignant les ra {réponses d’anxiélé inconséquentes
avec la tache).

3.424. LDanxiété et le succés scolaire. — Dans une étude de O. R.
Scarborough, E. Hindsman et G. Hanna {334), on iente de metire
en lumiére la relation qui existe entre I’anxiété et les performances
dans les habiletés de communication (lire, parler, écouter), et
entre D'anxiété et des performances en sciences sociales et en
arithmétique. Les sujets sont 162 enfants du 7™ degré de quatre
écoles du Texas. On constate que:

— les sujets de Q. L élevé, avec un degré d’anxiété (CMAS) moyen
ou élevé, ont des scores significativement plus élevés a la lecture
et en langue que les sujets du méme niveau d’intelligence, avec un
nivean d’anxiété plus bas. (Pour les filles, une anxiété moyenne
serait plus favorable que les extrémes.);

— les sujets de Q. I. moyen et de bas nivean d’anxiété ont des
scores plus élevés en lecture et en langue;

— les snjets de Q. L. inférieur ont des scores indépendants de 1an-
xiété en lecture, alors qu’un bas nivean d’anxiété favorise les
performances en langue.

Les facteurs d’interaction énumérés ci-dessns ne sont pas effi-
cients en ce qui concerne les sciences et Varithmétique. On constate
que, pour les sujets trés doués, lanxiété jouerait un réle de
maobhile, ce qui ne serait pas le cas pour les sujets moyennement
ou peu doués,

B. R. McCandless et A. Castaneda {237) donnent le Yowa Every
Pupil Test & des sujets des 4™¢ 5™ et 6™° degrés. La corrélation
entre le CMAS et le test de performance IEPT, Dintelligence
demeurant constante, est de — 0,28 (significative 3 P. 05) pour les
garcons, et de — 0,45 {significative & P. 01) pour les filles.
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L’anxiété prédit donc les performances scolaires. J. F. Feld-
husen et H. J. Klausmeier (105}, gue nous avons déja eités a
propos de la relation entre I'intelligence et I’anxiété, ont donné 2
leurs trois groupes de sujets le CAB (California Achievement Bat-
tery) de 1950. Pour les sujets & Q. L. faible ou moyen (groupes I
et I}, on constate des relations nettement négatives, parfois signi.
ficatives, emntre l'anxiété, d’'uue part, et la lecture, la langue et
Parithmétique, d’autre part. Pour les sujets du groupe III (4 Q. L
clevé: 120 4 I49), on constate des corrélations a tendance positive,
mais nullement significatives. Donc, pour les sujets intelligents,
I'anxiété ne serait pas em relation avec les succes. En tout cas, elle
n'handicaperait pas ces sujets.

De ces trois études, on ne peut. guére conclure. Cependant, on
constate que les sujets les moins intelligents sont plus sensibles a
Panxiété, et leurs performances en dépendent. Du point de vue
pédagogique, on peut tirer les mémes couclusions que celles que
nous avons mentionnées pour lintelligence. Il convient, cependant,
de citer une expérience importante de W. J. McKeachie, D. Pollie
et J. Speisman (243). Leur hypothése de base est la suivante: on
commence un 1est avec anxiété, Quand on remcontre un item que
I'on ne peut résoudre, il y a une croissance d’anxiété. Le compor-
tement devient conditionné par la frustration (frustration-insti-
gated), plutdt que motivé pour la solution d’un probléme. Si les
effets de ’échec 3 un item peuvent étre diminués, la performance
au test sera améliorée. Sur la base de quelques expériences, on a
constaté que: '

— & les étudiants ont la possibilité de faire des communications
dans un espace blanc, pour expliguer Péchec & un item, leurs
résultats sont améliorés trés significativement (P. 01);

— lobligation d’écrire un commentaire explicatif, ou sur les senti-
ments, anéantit I'amélioration, car l'obligation augmente ’anxiété
plus que I'absence de commentaire. La situation permissive donne
significativement de meilleurs résultats;

— st on tient compie de la motivation, et particuliérement du
besoin de performance, on constate gue les sujets gui ont un bas
niveau de motivation sont plus sensibles 4 Ianxié1é et, pour eux,
la situation permissive a plus d'efficacité. Soulignons, cependant,
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que cette derniére expérience faite avec pen de sujets devrait étre
vérifiée,

Ces expériences, du point de vue pédagogique, suggérent égale-
ment une attitude adaptée i I'individu: une attitude compréhensive.

3. 425, Anxiété et complexité de la tiche. — Une étude de D. S.
Palermo, A. Castaneda et B. R. McCandless (49) considére la
relation entre, d*une part, la complexit¢ de la tiche et, d’antre
part, le niveau d’anxiété. Avec 37 sujets du 5™ degré, séparés en
deux groupes, celui des anxieux (HA) et celui des moins anxieux
(LA), on étudie les performances obtenues 2 cinq niveaux de
difficultés (calculés en fonction des fautes faites par 20 sujets
autres que ceux gui participent a Pexpérience). On constate que
Iinteraction de l'anxiété avec la difficulié provoque une baisse de
performance significative (P. 025). Les mémes auteunrs, dans une
autre étude (273), avec une tiche de combinaison classée comme
complexe, trouvent des résultats en accord avec les précédents. Les
sujets HA réussissent moins bhien que les sujets LA, Ajoutons,
cependant, que les sejets HA améliorent leurs résultats an cours
des essais.

11 faut remarquer, toutefots, que les différences pourraient &tre
dues 4 uue différence d'intelligence, car on neé sait rien des Q. 1.
movens des deux groupes, Or, plus haut, en examinant les relations
de Panxiété avec I'intelligence, nous avions remarqué que les sujets
trés intelligents étaient moins anxieux que les autres (105), Le
doute subsiste quant 3 la signification des expériences rapportées,

3.426. Anxiété et conditionnement verbal, — G. R, Patterson,
M. E, Helper et R. C. Willcott (277) étudient deux échantillons
d’enfants troublés, appariés selon le sexe et I'dge (11,8 ans en
moyeune). Ils les soumeitent 4 une expérience de conditionnement
verbal (adaptation du Kent-Rosanoff World Association List), au
moyen de deux critéres: le jugement clinique et la réaction psycho-
galvanique. On constate gqu’un conditionnement intervient. Mais,
les sujets qui — selon le critére clinique — ont un haut niveau
d’anxiéié, montrent une chuie dans I"émission des réponses, tandis
que les sujets per anxieux montrent un haut niveau de coudition-
nement. En ce qui concerne la réaction psychogalvanique, la rela-
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tion est curvilinéaire. Les sujets trés anxieux et les sujets trés peu
anxieux montrent une chute dans la production,

3.427. Anxiété, perception et curiosité pour Pobjet. — Une
étude de P. McReynold, M. Acker et C. Pietila (245) est basée sur
I'idée que la curiosité pour l'objet est une forme de motivation. L’in-
dividu a tendance & chercher du nouveau dans sa perception. Ses
pexceptions tendent 3 é&tre assimilées. Le concept d’aszsimilation se
référe 4 Iincorporation et & lintégration des perceptions dans un
systtme de relations harmonieux et concordant avec les systémes
perceptuels existants. Le processus d’assimilation des perceptions
que I’on regoit dans le cours de la vie va se dérouler normalement,
aussi longtemps qu’il n’y aura pas d’incongruences entre les
perceptions et les schimes qui doivent les assimiler. Mais, €] v a
de telles incongruences, I’assimilation sera difficile, sinon impos-
sible. C'est ainsi qu’un matériel, & propos duquel on est ambi-
valent, sera difficile 3 assimiler. On suppose que les perceptions
non assimilées tendent a s’accumuler, et que l'anxiété est une
fonction positive de la quantité de matériel inassimilé. On propose,
enfin, gue la tendance 3 obtenir de nouvelles perceptions —-
curiosité — est atiénuée en fonction de I'importance du matériel
non assimilé. :

Comme i] est difficile de mesurer directement la quantité de
matériel non assimilé, c’est-d-dire 1’anxiété, on préfére, en Toccur-
rence, estimer différents aspects de Dajustement psychologique,
supposant par 12 qu’un enfant mal ajusté a une plus grande quan-
tité de matériel non assimilé. L’hypothése spécifique est donc la
suivante: la curiosité pour l'chjet est en relation positive avec le
bon ajusiement,

L’expérience est conduite avee 30 sujets de 11,5 ans en moyenne,
On ohtient des résultats en accord avec I’hypothése. Le mauvais
ajustement, tel qu’il est noté par le maitre, est en relation néga-
tive, significativement, avec la curiosité observée lorsque les enfants
avaient 3 explorer 35 objets.

D’un point de vue pratique immédiat, les résnltats laissent
penser que les aspects de Papprentissage scolaire, basé sur Ichser-
vation et le comportement d’exploration, dépendent de I'anxiété
du sujet. 1] est dit que ces découvertes peuvent avoir des implica-
tions pour la pratique de I’enseignement.
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3.428. Anxidté, courbe d’apprentissage et sitwation. — S. B.
Sarason et ses collagues (cités par 66, pp. 54-55) ont montré que les
effets négatifs de I'anxiété peuvent étre augmeniés par la technique
utilisée par le maitre ou ’examinateur pour inciter les sujets a
mieux faire. Dans 'expérience en question, les sujets hautement
anxieux (HA), on pen anxienx {L.A), sont divisés en deux groupes.
Un groupe EI (Ego-Invalved), o1 les consignes mettent le moi en
cause, en accentuant le fait gu'il s’agit de tests d’intelligence qui
vont étre utilisés pour interpréter les tests d’entrée, et un groupe
NEI (Not Ego-Involved) qui recoit une consigne oir I'on dit que
Pexaminateur ne veut que standardiser une tiche, et qu’aucun des
tests, subis pendant I’expérience, ne sera examiné en fonction de
Pindividu. Le test, un labyrinthe, est donné 5 fois, ce qui permet
de iracer une courbe d’apprentissage en tenant compte du nombre
d'erreurs.

I1 v = apprentissage pour les 4 groupes. Pour les sujets peu
anxieux, la courbe du groupe NEI est au-dessus de celle du groupe
El, sans que la différence soit trés grande. Cela signifie que les
éléves peu anxieux font de meilleures performances sous la condi-
tion EI. Mais, pour les snjets anxieux, ceux gui regoivent 'instruec-
tion El ont des résultats beancoup moins bons que ceux qui regoi-
vent Dinstruction NEI. L’anxiété a donc des effets variables en
fonction de la situation.

3.43. LA CONNAISSANCE ET L’ADAPTATION
DES INSTRUMENTS

Nous avons déja relevé gue les maitres appartenant i une
certaine classe sociale avaient tendance & considérer leurs valeurs
comme I'idéal 4 atteindre avec leurs éléves. Ce sont eux qui jugent;
ce sont eux qui décident des admissibilités et gni préparent les
épreuves; ce sont lenrs semblables qni, en général, préparent les
mesures psychologiques. C’est par ce biais que nous rejoignons le
probléme de la connaissance. A. Davis (71} a longuement étudié
ce probléme par le biais des tests. Dams une xecherche qu’il a
conduite a la fin de la guerre, il a analysé les types de réussite
des groupes sociaux (distingués grice a I'Index of Status Charac-
teristics de W. L. Warner}, Les items des tests ont été analysés en



— 299 —

fonction de ces catégories sociales, et on a constaté qu’ils discri-
minaient, généralement, les classes sociales. Clest notamment le
cas pour les tests d’Otis, de Kiihlmann-Anderson, de Thurstone.

Powr tous ces tests, 4 tous les #ges, les différences entre classes
sociales sont fortes. Cependant, elles sont plus ou meins marquées,
ce qui suggére que la nature du matériel est une variable a prendre
en considération. A. Davis donne comme exemple un item ou le
78 % des sujets de la catégorie socio-économique supérieure répon-
dent juste, alors que le 28 % seulement des sujets de la catégorie
inférieure arrivent & la bonne solution. 11 fallait pour cela étre
familier avec le mot sonate. Les tests ne mesurent pas des compor-
tements égalemeni familiers a4 toutes les classes sociales. Ainsi,
dans notre expérience personnelle, lors d'une prise de tests chez
des enfants de 11 ans, dans un test d’homophones, les enfants ne
trouvent pas les réponses attendues, mais, ici et 13, des mots liés
a leur expérience quotidienne: une machine agricole « Rapid»,
que I’on désigne par sa marque, comme I'armoire frigorifique qui
devient le « Frigidaire ».

A. Davis (71) pense que les tests employés ne sont les indices
que d'un petit nombre de systémes mentaux, et, qu’en derniére
analyse, ils mesurent la conformité & une culture.

Mais on mesure aussi la connaissance d’une langue, symbole de
la culture. Si la langue s’acquiert 4 la maison, dans la famille, on
aura un vocabulaire 4 la mesure des intéréts et de la culture
matérielle de la maison. Et cette culture matérielle est trés variée.
Avec le développement des mass-média, la culture mondiale enva-
hit peu i peu le foyer, et, grace & cela, certains problémes peuvent
se résoudre. La variable intérét demeure cependant. Dans Jles
milieux populaires, les choses ne risquent-elles pas d’&tre préférées
aux idées, et les idées de ces milieux ne s'appliquent-elles pas a
des objets différents de ceux privilégiés par la culture officielle?
Cela ne signifie nullement que les concepts soient maniés selon des
schémas plus faciles que cenx employés dans la culture officielle.
C’est improbable. Mais les maiériaux sent différents, ce qui impli-
que une connaissance nouvelle de ces matériaux et une adaptation
aux problémes qu’ils posent,

Une mesure sera donc systématiquement faussée, Il faut en
tenir compte. A, Davis (71) pemse que, pour construire un test
objectif, il faut réunir les conditions suivantes:
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— il faut refléter le systéme mental des enfants de tous les niveanx
socio-économiques réels;

— i} faut mesurer les habitudes en fonction de ce qui est connu de
tous {tel que cela peut &tre ohservé par un sociologue) ;

— les symboles, mots on images, doivent avoir les mémes signifi.
cations pour toutes les classes sociales;

— les problémes doivent étre d'intérét équivalent pour tous. Il
s’agit donc de mobiliser }a méme motivation pour chacun,

On obtient ainsi des tests indépendants du milien social et de
Péducation {culture fair tests).

L. ). Cronbach (66} reprend le probléme posé par A. Davis, et
donne quelques exemples d’items liés a la culture, et d’autres qui
ne le sont pas, L'item (traduction):

Une symphonie est au compositeur ce que le livre est & quoi?
( ) papier ( ) sculpteur ( ) auteur ( )} musicien {( ) homme
est du type culturel. Aussi, 81 % des sujets des niveaux écono-
migues €levés répondent juste, contre 51 % de ceux des niveaux
plus bas, .

L’item snivant (traduction) est du deuxiéme type:

Le boulanger va avec le pain comme le charpentier va avec quoi?
{ ) lascie ( ) la maison { ) la cuillére { ) le clou {( ) Yhoemme

Les réponses sont en proportion équivalenie chez les représen-
tants des deux classes sociales.

Un autre élément est important: L. ). Cronbach (66} cite une
étude de W, C, Eells (p. 239) qui a constaté que les é&léves de
statut social élevé tendent i sélectionner (dans un test i choix
multiples) Titem incorrect le plus plausible, guand ils ne savent
pas, tandis que les éléves du statuil socig-économique le moins
élevé répondent au hasard. Cela semblerait indiquer que les
groupes socio-économiques les moins doués font meins de conjec-
tures et moins d’efforts pour les items qui sont difficiles pour eux.
C’est qu'a Pécole on manipule des symboles, alors que les enfanis
de la classe laborieuse préférent la manipulation des objets.

A. Davis attaque la tradition conservatrice des tests qui consiste
i négliger leurs inconvénients sociaux pour leur valeur prédictive
du succés scolaire. A. Davis pense an contraire gque la sociéré doit
s’adapter i l'individu.
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Cela implique naturellement une pédagogie nouvelle adaptée
aux enfants. Les tests nouveaux ne seront peul-étre pas trés valides
st rien ne change par ailleurs. On peut procéder de proche en
proche. La prise de conscience de la spécificité de la culture des
enfants des classes laboricuses est une premiére étape. Faut-il
reconnaitre cette culture? Clest nn probléme de choix politique
qui nous est proposé. Point n’est besoin ni de 1’accepter en bloe,
ni de la refuser en bhloc. Mais, en cas de refus, méme partiel, la
prise de conscience de la spécificité des sujets minoritaires peut
aider a s’adapter. Le vocabulaire de la culture traditiounelle peut
étre enseigné & l'enfant, les schémes de pensée et les orientations
de la culiure dominante peuvent &tre expliqués. On refusera de
juger les sujets sur une matiére qu’ils n’ont pas pu assimiler. On
ne demandera pas 3 de jeunes éléves de 1école secondaire de faire
une dissertation sur le cinéma, si ceux-ci n'ont pas encore eu
Voccasion d’y aller, comme nous 1’avons vu dans une école du Jura
herneis, L’action pédagogique doit donce veiller 3 mettre chacun sur
un pied d’égalité, Q’autant plus que la situation peut étre retournée.
M. E. Shimberg (cité par 45, p. 942} Pa montré. Il a constaté que
i, 3 Vorigine, les questions du test étaient fournies par des insti-
tuteurs ruraux, et étalonnées sur des groupes ruraux, les citadins
ohtenaient des scores moyens inférieurs & ceux des éléves de la
campagne, Mais, d’autre part, est-il absolument nécessaire d’uni-
formiser la culure? Doit-on absclument exiger d'un sujet qu’il
soit compétent dans I’ensemble des disciplines? Deit-on exiger d’un
futur mécanicien qu'il réponde juste i des items de tests incluant
des connaissances musicales? La culture est une chose, la sélection
éducative par une forme de culture en est une autre. Ne pas édu-
quer les individus culturellement, c’est gaspiller un capital de
compétences nécessaires 3 'homme moderne qui veut vivre sa vie.
Sélectionner sur une hase trop étroitement culturelle ne vaut pas
mieux,

A cer égard, D. Wollle (386) pense qu’il fam cultiver la diver-
sité dans l'individu et ne pas tendre & l'uniformité trop souveni
réclamée. Cette uniformisation équivaui d un certain nivellement.
La diversité, dans et parmi les individus, est sonhaitable, du point
de vue individuel et du point de vue social, car il faut une cer-
taine spécialisation pour progresser. Pour D. Wolfle, tenir compte
des aptitudes particuliéres c’est lutter contre le rétrécissement du
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nombre des gens capables. Pour repérer le maximum de talents,
il est donc nécessaire de tenir compte des aptitudes particuliéres,
et de les repérer au moyen de tests adéquats. Il cite une étude oir
20 % des éléves ayant des aptitudes spéciales n’étaient pas repérés
par les tests d'intelligence générale habituels. Ajoutons qu’il 0’y a
pas un seul pattern de réussite sociale. Nous ne pouvons rien
enlever ni rien ajouter i cetie conclusion,

Nous avons traité des tests. Mais il est évident que de semblables
remarques pourraient étre faites pour &auires moyens pédago-

giques: manuels, films, ete...

3.44. RESUME ET CONCLUSIONS :
LES DETERMINISMES RELEVANT DE L’ANALYSE
DES OEUVRES CULTURELLES

A. Les composantes des théories de lapprentissage et les
connaissances relatives au transfert peuvent é&tre appliquées.
E. R. Hilgard (177, p, 402) remarque que, souvent, on ne croit
pas pouvoir donner une instruction basée sur des principes scien.
tifiques aussi lengtemps que les théoriciens de l'apprentissage ne
seront pas d’accord entre eux. (Uest une interprétation fallacieuse
qui ignore, a la fois, le réle de la théorie et la natore du désacecord
existant entre les théoriciens.

Le role de la théorie n’est pas simplement de décrire une vérité.
C’est plus et moins que.cela. C’est moins, en ce sens que la théo-
rie n’envisage, en général, pas la totalité des aspects d’un phéno.
méne, N. L Gage (122) montre que cela n’est guére possihle, ni
surtout souhaitable, du moins dans I’cnseignement. 1} faut pouvoir
prendre différentes visées sur le pbéneméne. A titre d’exemple, il
montre qu'on peut étudier ’enseignement en fonction des types
d’zctivité du maitre, en fenction des objectifs, en tant qu’inverse
de l'apprentissage... La théorie est plus que laffirmation d’une
vérité, car elle a encore, et surtout, une valeur heuristique, tout
comme Jes modéles, par un va-ct.vient incessant entre la théorie
et la vérification qui s’intégre dans une nouvelle théorie.

Les désaccords entre théoriciens ne portent pas tellement sur
les faits que sur la facon de les interpréter. Nous I'avons vu, de
toutes les théories on peut extraire des points d’accord sur les
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faits, Le renfercement existe, le renfercement partiel est plus exact
et plus efficace ; le transfert est un pbénoméne chservable, etc...

La science n’est pas encere parfaite, lein de 13, mais elle a déja
dégagé des saveirs utilisables, aménageables peour la pratigue,
Qu'on sacbe que la science n’est jamais définitive, et que, en
matiére de psychopédagegie, la cellaberation leyale du psyebolo-
gue et du pédagogue, du théoricien et du praticien, va etre féconde
(ef. E. R. Hilgard, 177, pp. 403-404),

Aussi, ¢’est sans aucune crainte (ue Dous peuvens envisager,
ici, quelques applicaticns des connaissances dégagées et résumées
ci-dessus. Le principe de meotivatiecn tout d’aberd. P. S. Sears et
E. R. Hilgard (337) remarquent, dans un premier temps, gque le
majtre devra étre attentif aux éléves et qu’il devra plus particulié-
rement faire des efferts pour tenter de metiver les enfanis issus
de certaines catégeries scciales. 1l est, en effet, prebable que les
metivations acquises différent, tant gualitativement gue quantita-
tivement, d’une classe scciale a 'autre, Neus verrens dans un
autre cbapitre comment cela se manifeste. Si, dans la classe, il v
a des différences individuelles de metivatien, le maitre peurra
remédier 3 certaines défaillances par la connaissance des différen.
ces. N. E. Wallen e1 R. M. W. Travers (375, pp. 494 55.) prepesent
de déterminer les variantes perscnnelles des éléves au meyen de
questionnaires utilisables directement par le maitre.

Plus précisément ncus savens que les éléves ent besein de cer-
tains contacts, que le travail sclitaire n’est pas fercément ben.
Neus avens rapperté les tricheries des petits Ecessais, lers de
I'expérimentaticn d’un cours pregrammé (324, p.7). Nous avens
également résumé 'expérience de J. W. Atkinsom et W. R. Reit-
mann qui mentre que, peur les éléves gui cnt un fort bescin d’affi-
liaticn, les performances sent limitées en cas de travail sclitaire,
mais nettement amélicrées si un examinateur est 1a qui les contréle
et les surveille. Cela pese le prebléme de I'éducation au travail
indépendant qui peurrait étre envisagée au meyen de renfercement
des cenduites indépendantes, Du méme peint de vue de la motiva.
ticn, on remarque que les éléves sont plutdt « sensibles an maitre »,
ou plutdt « sensibles & la tdche »,

Plusieurs enquétes ent porté sur ce domaine. On notera celle de
J.F. Zimmermann (397) qui, 2 deux rcprises, en 1955 (287 snjeis)
et en 1964 (201 sujets), a demandé a des étudiants du Worcester
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Polytechnic Institute ce qui les motivait. 11 g'agit d’une opinion
subjective basée, selon ’auteur, sur I’'expérience courante des salles
de cours. De ces deux enquétes, il apparait que les items smivants
gont positifs.

le cours a une valenr pratique d’utilisation dans la vie;
Pinstructenr connait bien son domaine;

les objectifs du cours sont biea défimis ;

I'instructeur est enthounsiaste

il est sympathique ¢t comprend les problémes des étudiants;
il répoad volontiers anx questions ;

la comnaissance de ses propres progres ;

les mentions (grades) regues ;

IPétude privilégiée de I'essentiel plutdt que des détails;
Pattitude courtoise de l'iastructeur,

+ H
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Les items négatifs sont les suivauts:

1. utilisation du sarcasme de la part de I'instructeur ;
2. utilisation de la peur;
3. interrogation persoaaelle.

En regard de certaines différences enire sections de I’école,
on émet Phypothése qu'un seul professeur peut inflnencer positi
vement ou négativement les réponses. C'est le cas & propos de
Putilisation de la peur ou, dans une section, 90 %9 des snjets iadi-
quent cet item alors que, dans une antre, 54 %o des sujets seulement
le choisissent.

J.R. Frymier a fait une euquéte sur 2.128 sujets de 5¢, 8¢ et
11¢ années qui devaient compléter, denx fois, la pbrase suivante :
« J'essaie de faire du bon travail, 4 I’école, quand... »

Les réponses se répartissent aiusi : 26 %o sont en relation avec
le comportement du maitre, 38 %o sont centrées sur ’étudiant, et
36 %o ont trait & des facteurs externes.

Voici un exemple de réponse du premier type: « Jessaie de
faire du bon travail, i I’école, quand j’ai la coopération du maitre
el que je peux veoir qu’il désire nous enseigner un sujet aussi hien
qu’il peut.» « .. quand je ne peux pas recevoir de I’aide & propos
de quelque chose et que je deviens vraiment découragé, je fais du
mauvais travail... » (120, p. 240).
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Les réponses suivantes sont de la deuxiéme catégorie (relatives 2
I’étudiant lui-méme): « ...je me sens en confiance et je suis capable
de faire mon travail » (p. 240). «... quand je désire bien travailler
a 'école, je le peunx, Il faut que je n'aie pas de filles dans la téte.
Le plus souvent, je pense a des filles et, dans ce cas, je ne peux
pas bien travailler » (p.241). «..pour que mes parents seient
fiers de moi et de mon travail » (p. 240).

Voici enfin quelques réponses de la troisiéme catégorie :
¢ ... quand ma mére me dit gu'elle veut me donnper un dollar pour
chaque bonne note. » «...quand on étudie quelque chose que j’ai-
me. » «..quand je sais que si je ne travaille pas bien, je subirai
des privations... » (p.241).

Cing types de réponses représentent environ le 50 % de celles
qui sont données. Il s’agit :

— de I'intérét pour la discipline ;

— de I'amitié portée au maitre ;

—~ des bonnes notes et antres mentions

— de la situation physique et émotionnelle de ’étudiant ;

— des facteurs physiques de la situation scolaire (lumiére,
température...) (p. 242).

Il y a done la un eertain nombre de facteurs que le maitre doit
reconnaitre. « Le maitre le plus efficace sera celui qui est le plus
capable d’ajuster ses méthedes &4 chaque enfant et a ses besoins
particuliers. En effet, ’art d’enseigner pent trés bien reposer dans
cette facon de s'ajuster 4 chaque éléve » (120, p. 242),

En corollaire, on peut dire, avec E. B. Page (cité par 337, p.
197) que, dans toute évaluation, les commentaires adressés per-
sonnellement sont plus importants que ceux qui, standardisés, le
sont a toute la classe,

De plug, il faut compter avec le renforcement. Le renforce-
ment partiel étant efficace, il faut I'adapter au mieux 4 ’enseigne-
ment et 'introduire dans la pratique pédagogique. Clest relative-
ment aisé avec l'enseignement programmé. C’est peut-étre plus
difficile dans la pratigue courante.

.Nous avons également remarqué que le renforcement qui
apporie une information est particuliérement efficace. L’appro-
bation (encouragement} est plus utile, en régle générale, que la

20
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désapprobatien (punitien, crainte). H. Resenfeld et A. Zander
(cités par 337, p. 194) trouvent que la désapprebation d'une per.
formance inadéquate est guasi sans effet (absence d’infermation).
Plus encere, quand il y a désapprobatien d’une activité que I'éléve
croyait aveir faite aussi bien que pessible, on remarque un effet
nuisible sur le niveau d'aspiratien et les performances futures. En
revanche, les récompenses sont plus efficaces si elles sont limitées
aux perfoermances adéquates.

Nous avons mis en lumiére I’existence de plateaux dans les
courbes d’apprentissage. Quand ils apparaissent, le maitre fera
bien de ne pas punir ou sanctionner ’enfant, mais de favoriser la
réorganisation des structures en imposant i I'éléve des exercices
qu’il corrigera et expliquera.

Le transfert nous est également apparu comme un facteur
impertant de 'apprentissage. En relation avec les décenvertes qui
ont été faites a ce propes, J. M. Stephens (342, pp. 116 ss.) recom-
mande les pratiques suvivantes :

— mettre en évidence les faits, théories ou méthodes, qui doivent
&tre transférées ;

— développer des généralisatious significatives étant denné que

«Je transfert est plus probable quand la chose & transférer est

- une généralisation, une intuition censciente, une erreur cens-

tante avec laquelle il faut compier, ou une régle qui peut &tre
comprise ; :

— donner une variété d’expériences. Ainsi, il semble plus facile
de généraliser un principe d’algébre si différents symbeles sont
substitués a3 I'X traditionnel. De méme, la notion de rythme
peut étre mise en relation avec différents contextes : musique,

prese, peoésie, ete... ;

— permetire une pratique dans différents domaines. La géométrie,
par exemple, peut étre appliquée a différentes taches. « La pra-
tique, dans V'application d’un principe a la solution de problé-
mes, va augmenter la probabilité de transfert de ’entrainement
a de nouveaux preblémes qui font appel an méme principe
pour aboutir a leur solution. » (cf. 375, p. 496).

N. E, Wallen et R. M, W. Travers énumérent six principes d’en-
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seignemeni qui sont en relation avec ce que I’on sait en matiére
d’apprentissage. Quatre sont inclus dans ce que nous avons déja
décrit. Les denx autres méritent d’étre noiés. L’imitation est une
tendance apprise (375, p. 499). 51 donc un éléve a quelque entrai-
nement & I’'imitation, il est alors capable d’apprendre en observant
des démonstrations des habiletés a acquérir. Le deuxidéme principe
applicable directement & I’éducation, qui n'a pas encere été cité
explicitement, est le suivant : « I’'éléve va apprendre plus efficace-
meant 51l fait lni-méme les réponses & apprendre, que s'il apprend
par 'observation d’un autre qui denne les réponses ou des répon-
ses similaires. » (p. 499). Nous avons déji rencontré ce principe 3
propos de I'enseignement programmé des skinnériens. Un principe
plus on moins semblable est impliqué dans la didactique de H.
Aebli (2) : le principe d’activité dans ’apprentissage. Mais nous
ne voudrions pas assimiler 'un & ['autre. Dans I’enseignement pro-
grammé, on vise la réponse comme réaction. Chez H, Aebli, I’acti-
vité doit favoriser I'assimilation d’un objet & un schéme préexis-
tant, assimilation suivie, éveninellement, d’une accommodation.
L’enseignement programmé vise une activité de réponse sommaire,
presque mécanique. L'activité de H. Aebli vise la construction
patiente de réponses complexes comme des régles de géométrie
ou d’algébre.

Les points d'impact de la science sur la pédagogie étani déter-
minés, il convient d'adapter concréiement les principes scieniifi-
ques. Il s°agit de passer de la science 4 la technique, Cela implique
une mesure de 'efficacité des principes et lenr adaptation coms-
tante. L’expérience entre ainsi 3 I'école, F. J. McDonald (240) s’est
préoccupé de ce passage, Il précise que la validité des généra-
lisations est hien relative et qu’il faut tenir compte des aspects
divers de I’environnement. Avant de faire une application, le mai-
tre fera une hypothése de second degré relative & l'application
d’un principe. Tl validera cette hypothése qu’il aura pris soin de
rendre aussi concréte que possible pour qu'elle puisse étre faci-
lemeni testée.

La connaissance psycho-pédagogique de 'enfani semble metire
en lumiére un grand nombre d’éléments permettant une actualisa:
tion des compétences. Ces faits préchent, une fois de plus, pour
un enseignement individualisé, compréhensif.
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B. L'anxiété des sujets a une influence sur Uapprentissage.
La réponse que les expériences peuvent apporier n’est pas défi-
nitive. Cependant, guelques éléments pratiques sont dignes d’&tre
retenus.

L’anxiété peut étre considérée soit dans sa valeur d’inhibition,
soit dans sa valeur motivanie.

Les effets négatifs de l'anxiété semblent surtout affecter les
sujets d’intelligence moyenne ou inférieure, de sorte qu'on fera
bien de prendre en considération ce fait pour traiter individuelle-
ment ces éléves, en leur apportant de nombreux renforcements,
et en réduisant les situations d’échecs et celles productrices
d’anxiéié, On doit particeliérement prendre en considératian la
situation et les consignes données, comme nous le rappelle I'expé-
rience de S.B. Sarason rapportée par L.J. Cronbachb (66, p. 54).
Une situation mettant trop vielemment a ’épreuve le moi du sujet
anxienx va Dinhiber. Mais on peut se demander si, en sitnation de
test ou d’apprentissage, on peut aller jusqu’a bagatelliser cette situa-
tion. Nous croyons qu’il faut g’en garder. Ainsi, dans ’étude qu’an
vient de citer et que naus avons résumée plus haut, le sous-groupe
NEI du groupe des snjets peu anxieux n’a que peu d’intérét pour sa
tiche, puisqu’on lui dit que cela n’a aucune impeortance pour lui,
et que le seul intérét du test consiste dans une standardisation
désirée par lPexaminateur. La seule motivation présente, éven-
tuelle, est celle de faire plaisir 4 I'examinpateur. Aussi, lors d’une
épreuve, les consignes et 'atmosphére de la classe deivent tendre
4 Pintéressement des sujets, en évitant les situations trop frus-
ttanties, mais en faisant ressortir I'aspect sérienx du travail que
I'on demande.

Les éléves doivent souvent &tre encauragés et réorientés. 1l
nous semble que les cas de remontrance ou de réorientation qui
méritent d’8tre traités avec quelque sévérité doivent faire I'objet
d’un entretien individuel, selon les techniques permissives. L’en-
tretien ne pourra se dérouler en situation hiérarchisée il le maitre
apparait comme celui qui sait. L'éléve devra étre mis en face de
Ia situation dans laquelle il se trouve. On peut Ini indiquer les
moyens de se rattraper, lui offrir de I’aide. Mais il faudra compter
sur son dynanisme personnel pour qu’il saisisse 'occasion qui I
est donnée, Ceci a trait, naturellement, # I’aimosphére des rela-



tions entre le maitre et 1’éléve. Cette permissivité n’a rien & voir
avec les méthodes d’enseignement pcrmissives basées sur la dis-
cussiob ou la déconverte par soi-méme. Au fond, on ze rapproche
un pen de la copception de I'entretien émise par C. R. Rogers. On
retrouve ici la nécessité d’uu enseignement individualisé dont les
implications sount considérables: le maitre doit avoir des classes
restreintes ; il doit étre 4 la disposition des éléves; il faut done
qu’il puisse se décharger, soit d’une partie de son enseignement,
soit d’'une partie des tiches routiniéres qui lui incombent : admi-
nistration, tiches répétitives de certains types de legons, L’ensei-
gnement programmeé pourrait, ici, venir 4 son aide.

C. La section traitant de la connaissance des instruments nous
a rendu attentifs au fait que les tests privilégiaient certaines caté-
gories sociales. Notons, également, que ce privilége peut apparai-
tre & d’autres nmiveaux : manuels scolaires, films, etc... Il est apparu
que les distorsions de ce genre n’étaient pas souhaitables, Le pro-
hléme peut étre résolu par la construetion de tests qui ne soient
pas influencés par la culture, Mais, d’une fagon plus générale, on
peut souhaiter, avec D. Wolfle, cultiver 1a diversité dans le talent
et repérer systématiquement les aptitndes qui ne sont pas décelées
par les tests habituels.

3.5. LE PALIER DES MENTALITES,
ATTITUDES ET ATMOSPHERES

3.50. GENERALITES

Dans ¢¢ chapitre, mous examinerons I'influence des attitudes,
des croyances et de la mentalité générale sur la mobilisation des
compétences,

Le probléme sera étudié an niveau de I’école e1 de la famille.
Les croyances et les évaluations des éléves par les maitres, le
soutien apporté aux éléves par leurs pareuts, les différences socia-
les de motivation et le besoin de performances, de méme que I'im-
portance de la curiosité, feront I’objet de notre travail.
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3.51. LES MENTALITES ET ATTITUDES A L’ECOLE

Le probléme des buts de I'enseignement (faut-il former une
élite, favoriser le développement écomomique wu dévelupper la
personnalité de chaque individu ?) et celm de la culture de la
diversité des étudiants ont déja été =bordés. Il faut cepeundant
encore traiter du maitre, de ses attitudes et de ses préjugés, qui
revétent une grande importance,

H. Clark (cité par P.E. Vernon, 371, p. 69) a moutré que les
évaluations des maitres teadent & favoriser les ainés et les éléves
les plus calmes d’un greupe.

On peut faire une counstatation semblable au nivean de la eréa.
tivité, J. W. Getzels et P. W. Jackson (129) ont mené une enquéte
aux USA, auprés de 449 adolescents. A I'aide du Binet, du Wise
et de tesls de créativité (association de mots), on iscle les plus
créatifs et les plus intelligents. Les groupes sont constitués de
sorte que les enfants qui ont un Q. 1, élevé ne soient pas égale-
ment les plus créatifs, ct réciproquement.

Si les plus créatifs somt plus divers, plus fantaisistes, plus
ouverts, pluns imaginatifs, ils réussissent, dans le collége étudié,
aussi bien que les plus intelligents (tests verbaux et numériques).
Cependant les maitres préférent les éléves du groupe «intelligents».
Cette attitude négative a I’égard des sujets créatifs peut étre a
Porigine de gaspillages, de manque d’attention, ete...

Les maijtres d’école appactiennent plutét a la classe moyenne,
aux USA et en Europe, de par leur culture surtont. Mais op sait
par zilleurs, que la profession d’instituteur est souvent un facteur
de mobilité sociale ascendante. C’est ainsi que beancoup viennemt
de la paysannerie et des milienx ouvriers. Trés peu viennent de
la classe supérieure. Mais les valeurs reflétées par les maitres sont-
elles plutét celles de la classe d’oni ils viennent ou celles de la
classe vers laquelle ils tendent ¥ Ea 1953, H. S. Becker {(cité par
375, pp. 454-455) publiait une étude dont les conclusions tendent
a moutrer que les maitres ont plutdt tendance a refléter la culture
de la classe vers laquelle ils tendent, comme en témeigne lenr mobi-
lité spatiale. Ils ent tendance, 4 Chicage, & quitter les quartiers
traditionnellement habités par la classe inférieure (lower class)
pour les quartiers des classes supérieures (upper class). En France,
maints auteurs montrent que les instituteurs, dés qu'ils ent quefque
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valenr, ont tendance a quitter les quartiers pauvres, provoquant
une grande instabilité du personnel dans ces arrondissements.
W. L. Warner, R.J. Havighurst et M. B. Loeb pensent que les va-
leurs transmises par I’école sont des valeurs propres & nne classe
moyenne. C’est peut-étre bien le cas, en Europe aussi, si les sujets
qui deviennent instituteurs visent un statut social nouvean,

Dans une étude de V'lnstitut de 'UNESCO pour I’Education,
dont nons avons déja parlé, D. A. Pidgeon (297) a remarqué que
la dispersion des notes aux tests est plus grande en Angleterre et
en Ecosse que dans les auires pays. Il pense que ce phénoméne
doit étre relié aux buts et croyances des maitres anglais qui tra-
vaillent dans des classes paralléles basées sur le niveau des éléves.
Une classe regoit les meilleurs éléves, une autre les éléves moyens,
une derniére les moins bons éléments. Le systéeme peut étre plus
ou moins subdivisé. Les éléves de la voie la plus favorable sont
censés devenir les futurs représentants de I’élite. Ils seront done
éduqués et poussés dans cette voie. Les autres seront défavorisés,
dans la mesure oit ou les considérera d’intelligence limitée, et on
on adaptera un enseignement i leurs faibles possibilités intellec-
tuelles. En effet, les maitres anglais croient volontiers a innéité
de Tintelligence, comme nous 'avens déja noté.

Ce type de croyance peut se manifester encore autrement. La
récompense ou renforcement est, nous ’avons vu, un facteur essen.
tiel de Papprentissage. Les récompenses sont distribuées par les
maitres, les parents des éléves, le matériel lui-méme dans le cas
de I'enseignement programmé. Les croyances des maitres en Din-
néité des aptitudes peuvent dépasser les individus et atteindre la’
classe sociale des parents du sujet : on croit que les enfants d’'une
personne socialement bien placée, que Pon croit intelligente, doi-
vent Pétre, Et on agit en conséquencc: on les considére comme
tels et on les encourage avec des récompenses plus fréquentes.
S. Abrahamson (1) a vérifié cette hypothése en testamt, par
Iépreuve du Chi carré, I'indépendance des variables, nombre de
récompenses re¢ues et classe sociale des lycéens (Junior high
schools) de Penneylvanie, de la Nouvelle Angleterre et de New
York. On a noté six facteurs de récompense ou de punition :

— les notes scolaires ;
— les faveurs ou les punitions en provenance dn majtre ;
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— Pacceptation dn sujet par ses camarades ;

— les charges tenunes par I’étudiant i V’école et dans le gon-
vernement de la elasse ;

— la participation & des activités spéciales;

— les prix et les récompenses.

Les résultats confirment I'’hypothése. Le sysiéme de récom-
pense et de punition refléte I'échelle de valeur d’une classe sociale:
la classe moyenne américaine. Les Chi carrés indiquent des diffé-
rences significatives a P.0L.

Si les maitres sont formés et encouragés & rechercher les
besoins de leurs étudiants, les performances académiques des sujets
s'améliorent (1, p. 9). Négliger les éléves des classes sociales défa-
vorisées, c’est donc accentuer leur handicap initial. Toute mino-
rite, lorsqu’elle est rejetée, voit diminuer ’efficacité de son travail.
D. E, Super (348) a fait remarquer que ce fait peut étre observé
chbez les Noirs. Considérés en eux-mémes, comme sujets et non
comme représentants d'une race défavorisée et inférieure, ils
produisent mieux, donc laissent apparaitre de meilleures apti-
tudes qu’en cas. de traitement raciste.

Du point de vue des compétences, la sitnation nous semble
claire : les attitudes différentielles basées sur un ou des préjugés,
lésent les sujets des classes sociales inférieures, acecentuant leur
handicap initial. Cette constatation conduit i réclamer une forma-
tion du corps enseignant appropriée, ot la connaissance sociolo-
gique et psychologique devra étre tramsmise de facon que les
maitres prennent conscience des déterminismes de la scolarité et
agissent en comséguence.

Autre exemple : A. Girard et H. Bastide, en 1963 (136, pp. 459
88.), ont systématiquement rapproché la valeur scolaire des éléves
(notes données par les maitres} de « I’avis formulé par ces mémes
maitres sur la nature de 'enseignement que les éléves leur parais-
sent capables de suivre dans I'avenir »,

Des écarts szisissants se manifestent entre ces deux notations,
issues des mémes personnes, selon le milien social auquel appar-
tient I’enfant. Les sujets, dn point de vue scolaire, sont classés en
cing catégories: d’excellente 34 manvaise, en passant par bonne,
moyenne, médiocre. Pour les sujets excellenis, les différences entre
les deux jugements ne sont pas trés semsibles, 100 %o de ces éléves
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sont jugés aptes A entrer en 6° pour un enseignement long, s’ils
sont issus d’une famille de cadres meoyens et supérieurs ou de
professions libérales. Ce chiffre descend jusqu’a 91% peur les
salariés agricoles. Si les notes sent bonnes, le 96 %o des éléves de
la catégorie des cadres supérieurs e1 des professiens libérales sont
Jugés aptes i entrer en 6¢, Ce taux passe a 86 %o pour la catégerie
des employés, 79 %o pour celle des ouvriers, et & 77 %0 pour celle
des salariés agriceles. Si la note est moyenne, les taux sent de 78 %o
pour la catégorie des cadres supérieurs, de 45°%% pour la catégoric
des employés, de 30% pour celle des cuvriers et de 27 % pour
celle des salariés agricoles, Il semble donc que les maitres, dans
leurs jugements, tiennent corpte de appartenance saciale. Peut.
étre sont-ils censcients des difficultés que rencentrerent ces éléves
mayens an cours de leur scolarité secondaire ? Peut-8tre entls
raison de faire ces différences, dans la mesure oit une pédagogie
plus individualisée n’est pas mise en ceuyre ?

3.52. LA FAMILLE ET L’ECOLE

L’attitude des maitres, comme nous I’avons vu, peut pémaliser
I’éléve dans sen succés et dans sa mobilité scalaire. Mais le com-
pertement de 1’éléve ne résulte pas uniquement de ce détermi-
‘nisme : il a sen propre dynamisme, issu de sa personnalité medelée
4 divers contacts. Parmi ceux-ci, en mettra en évidence celui qu’il
a avec les membres de sa famille, qui lui inculquent leur fagou
de penser. Ainsi, la scelarisation et le succés scolaire dépendront
d’an meins treis déterminismes: un déterminisme extérieur loin-
tain : le maitre et I'école ; un déterminisme extérieur proche: la
famille et les proeches; un déterminisme intérieur. A. Girard et
H. Bastide (136), dans une investigation récente, ont demandé aux
mafitres de dire leur avis au sujet du genre de scolarité A euvisager
pour les enfants de leur classe. On avait également relevé les
désirs exprimés par les parents des éléves. Ces désirs étaient plus
optimistes que les jugements des maitres, Eu fait, 'entrée en 6°
se situe A un niveau intermédaire entre les deux variables : résultat
de pressions centradicteires.

Remarquons gqu’une pression umilatérale, celle de 1’écele par
exemple, a, dans certaines conjonctures tont an mains, peu de
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chances d’étre pleinement efficace, surtout si elle est positive.
F. Baumgarten (20} rapporte une expérience allemande de 1915,
Deux psychologues, Moede et Piorkowski, préconisérent une sélec-
tion des bien-doués. 60 éléves ont été retenus et mis dams unc
école spéciale en vue de les préparer & une carriére nniversitaire.
Tous réussirent bien, mais ancun n’a fait ka carriére attendue, ce qui
tend 2 démontrer qu'on ne pent agir uniquemens sur un facteur,
surtout s'i! est extérienr. An contraire, il faut compter avec la
famille et les intéréts de Pindividu.

Ces intéréts snbissent une évolution en fonction de I’ige. Dans
un questionnaire, les approbations diminuent ; les rejets angmen.
tent. Certaines questions sont vraiment génétiques. Les activités
ludiques choisies deviennent moins nombreuses. Il y a eependant
des différences, selon les milieux, Une enquéte francaise (284)
montre que les éléves de moderne savent meins bien que ceux
de classique quelles éiudes ils feromt, et quelle sera la durée de
ces étndes. L'horizon scolaire des éléves de moderne est plus rap-
proché. Or, nous savons déja que les classes de moderne sont com-
posées d’un plug grand nombre d’enfants appartenant aux conches
soctales inférienres.

Les valenrs des enfants des classes moyennes me sont pas les
mémes que celles des enfants des classes laborieuses. Selon A,
Davis (cité par 25}, dans les classes moyennes, «le statut est trés
important et doit étre gagné par I'individu lui-méme, son effort
propre et ses performances » (p.148), La maniére de vivre des
classes moyennes est partagée par ceux qui sont « motivés culturel.
lement & souffrir, 4 renoncer, & différer les satisfactions pour réus-
sir des performances ». Au contraire, dans la classe travailleuse,
les parents sont moins concernés par le prestige et ses récom-
penses. Ils sacrifient moins volontiers le présent a lavenir. A. B,
Holingshead (cité par 25,p. 149) confirme ecette vue et montre
que &i, en 1949, le 77% des enfants de la classe moyenne supé-
rienre désirait fréquenter un collége américain, cette proportion
tombait & 7% chez les enfants appartenant a la couche inférienre
de la classe laborieuse.

E. Bene (25) note que les études rapportées ci-dessus n’ont pas
pris lintelligence en considération. L’auteur va denc vérifier, en
tenant compte de cette variable, les trois hypothéses suivantes :
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1. les enfants de la classe moyenne ont des aspirations scolai-
res plus hautes que les enfants des classes inférieures ;

2. ils pensent plus fréquemment que le travail est plus impor-
tant que le jeu;

3. ils lisent, et &coutent plus souvent de la « bonne musique ».

L’échantillon était constitué par 317 éléves de 3* année secon-
daire. La meitié d’entre eux provenait de la classe moyenne et
I'autre moitié de la classe laborieuse. Tous répondent 4 un ques-
tionnaire & choix multiple, complétent des phrases et des histoires.

La troisiéme hypothése est confirmée : les différences eutre les
classes sont statistiquement significatives. Les résultats obtenus vont
également dans le sens des deux autres hypothéses, avec une telle
régularité qu’il n’est guére possible de les attribuer au hasard.
Les valeurs des catégories sociales imprégnent dome, trés t6t, les
sujets qui y appartiennent.

Dans ce qui suit, nous étudierons le groupement «famille »,
ear c’est celui qui a le plus d’influence en bas dge, qui guide et
soutient ’adolescent dans son évelution. Cette importance de la
famille est mise en Inmiére, d’une facon frappante, par quelques
enquétes rapportées par W. D. Wall et K. M. Miller (374). Il appa-
rait que les performances des enfants sont significativement liées
4 l'intérét et 4 I'encouragement que leur prodiguent leurs parents.
Rapportons, tout d’abord, une étude de J. V. Pierce et P. H. Bow-
man (cités par 374, pp. 162 ss.}). L’8cbantillon étudié comprend
5.000 enfants nés en mars 1946, Ils subissent des tests de lecture,
vocabulaire et d’intelligence. On a des données sur leur apparte-
nance socio-écomomique et sur P'intérét que leur prodiguent leurs
parents. Cette variable a été évaluée sur la base d’indications four-
nies par les maitres, et de la facilité avec laquelle les parents ont
accepté une invitation & discuter des problémes de leurs enfants,
i certaines occasions. Les résultats de cette étude peuvent &tre
résumeés comme suit :

— les enfants, les gargons surtout, ont de bien meilleurs résultats
A I’école si leurs parents s’intéressent a leurs progrés ;

~— les enfants dont la capacité est grande peuvent s’assurer une
place an lycée (grammar scbool anglaise}, que les parents s'in-
téressent ou non a leurs progrés. Mais les enfants dont la capa-.
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cité est senlement un peu au-dessus de la moyenue sout, a ce
sujet, trés dépendants des evcouragements re¢us de la part de
leurs parents ;

— les enfants dont les pareuts sont cotés « trés intéressés » amé.
lioreut leurs résultats entre 8 et 11 ans, alors que les autres
déclinent souvent.

Ces coustatations sont valables, eo gros, pour toutes les
catégories socio-économiques représentées dans I’échautillon, mais
la troisiéme 1’est surtout pour la catégorie des travailleurs mannels,

Le tahleau. ci-dessous, tiré de I’article de W.D. Wall et K. M.
Miller (p.163), nous permet de faire des observatious intéres-
santes. Un échantillon de 2.942 sujets est réparti en quatre caté-
gories sociales: classe moyevue supérienre (N = 419); classe
moyenne inférieure {N = 913); classe manuelle supérieure (N =
140) ; classe maouelle inférienre {N = 1.070). L’intérét des parents
est estimé selon trois niveaux.

Répartition des parents «intéressés», en fonction de lo classe soctale

Catégorie Niveau d'intérét

socio-économigue Haut Moyen Bas Total
Classe moyenne supérieure 73%  24°% 3%  100%
Classe moyevne inférieure 51%  38% 11%  100%
Classe maouelle supérieure 34°%  45% 21%  100%
Classe mannelle inférienre 23%  48% 29 %0 100 %o

La relatioo est claire. Une partie du haudicap des enfauts issus
des classes manuelles est due am manque d’intérét des pareuts
pour le travail de P'eafani. W.D. Wall et K.M. Miller suggérent
{p. 164), avec les anteurs de I’enquéte, que les enfants ont tendance
a bien travailler parce que les parents leur accordent de Pattention
plutdt que le contraire.

Deux autres études (toujours citées par 374) mobnireot que I'in-
telligence, comme les résultats en arithmétique et ew anglais, sout
positivement li¢s a P'intérét et i Pevcouragement des pareots. On
remarque que les éléves d’une école moderve sont trés sensibles
a la stimulation des parents, alors que cenx d’un lycée (grammar
schoel) ne le sont que modérément ou pas du tout, On peut expli-
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quer cela par le fait que le lycée est une forme d’emnseigaement
supérieur et que les sujets qui y vont sont les plue encouragés. Ceci
laigserait eatrevoir l'existence d’un seuil a partir duquel une aung-
mentation de l'intérét et des emcouragements ne serait plus trés
efficace.

Les performances des éléves semblent done liées 4 Pintéréy et
au soutien qu’ils recoivent, Mais quel est le comportement spéei-
fique, eagendré par ces attitudes, qui asswre le miecux le suceés
des enfants 7 On peut émettre Phypothése qu’il s"agit plutét d'un
comnportemeunt positif, ot le parent se renseigue el renseigne,
apporte son aide, récompense les suceés, aide le sujet en cas de
difficultés. Un comportement o le contrdle est antoritaire, et out
les saactions prédomineat, n’est probablement pas aussi efficace.

Une étude de J. E. Teaban (353) peut partiellement confirmer
cette hypotbése. Elle porte sur 46 garcons et 44 Blles qui out été
excellents au lycée (high school) puisque tous se trouvaient dans
le 20 %% supérieur de la distribution. Mais la meitié des filles et des
gargons ont pen de succés au collége (américain), tandis que 'au-
tre meitié en a beaucoup, Si 'en met ces résnltats en regard des
attitudes de leurs parents envers leur éducatien, en constate, pour
les filles qui réussissent mal, qu’il vy a vae différence entre elles
et leurs méres quant & I'échelle de domination : les méres seraient
plus dominantes que leurs filles. Cette différence n’apparait pas
pour le groupe des filles qui réussissent bien.

Les péres et les méres des filles qui réussissent bien ent des
scores plus bas 2 I’échelle I (ignorance de ’'enfant) que cenx et
celles des filles qui réussissent mal.

Si les péres des deux groupes de Blles ont des scores élevés
a I’échelle P (possessiou) et & V’échelle D (domination)}, Panalyse
des items montre cependant que les péres des Blles qui réussissent
mal sont autoritaires et répondent plus souvent affirmativement
que les autres i des items tels que «uwn enfant devrait toujours
eroire ce que ses parents Ini disent ». lls sont en outre plus punitifs.

Pour les gargoms, c’est lattitude du pére qui est primordiale.
Les garcons qui réussissent mal an collége ont un pére hautement
possessif et ignorent les problémes de D'enfant. Les péres des
eufants qui obtiennent de bhons résultats n’ont pas ces attitudes.

Ainsi, si 'enfant n’a pas été trop deminé, trop puni, trop
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couvé, si, an centraire, on s’est préoccupé de son développement, il
deviendra plus indépendant, plus motivé de 'intérieur. Il réussira
denc mieux & long terme, au moment en il deit conguérir sen
indépendance. _

Une attitude faverable au développement intellectuel de I'en-
fant semble étre celle gui Fincitera a l'indépendance tout en le
soutenant an cours de son développement : entreinement i indé-
pendance n’éiant pas synonyme d’ignorance des besoins de l'en-
fant («les enfants ne doivent pas ennuyer leurs pareats avec leurs
petits problémes sans importance »),

Les attitudes familiales se manifestent aussi au nivesu de ’orien-
tation prefessionnelle. Une enquéte de M. Péun (285), pertant sur
deux centres d’apprentissage pour jeunes filles, 'un pour la couture,
P'antre pour les métanx, montre que les éléves du centre des métaux
viénnent surtout des familles ot la mére est employée de bureau
ou ouvriére, alors que les éléves du centre de couture proviennent
des familles ot la mére est dans la vente, le service de maisen
ou la restauration. Il semble que I'idée qu’en se fait de la femme
est un factenr impeortant de ces choix professionnels, C'est ainsi
que les provinciaux pemsent plus seuvent « femme a la maison »
gque les citadins, En accord avec cette aititude, on treuve plus de
provinciales que de citadines au centre de couture. Deux orien-
tations doivent donc découler de cetbe attitude : les éléves du cen-
tre des métaux deivent éire orientées vers la pratique et le gain,
alors que les éléves du centre de couture doivent dtre orientées
du c6té de la féminité et du foyer. Ces hypothéses sont confirmées
car, quand en demande ce qui est bien dans le métier, on obtient
les réponses suivantes:

a) intérét pour la pratique du métier:
— aun centre des métaux: 33 %
— au centre de couture: 129%,

b) intérét d’ordre éconemigque :

— au cenire des métaux: 44. %

— au centre de couture: 6010

¢) 76% des éléves du centre de couture trouvent que la couture
est une occupatien qui convient i la femme.
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Si on envisage ’avenir, on constate que la perspective «tra-
vail » prévaut chez les éléves des métaux, et que la perspective
« foyer » prévaut chez les couturiéres, :

La fréquentation des écoles, aussi, dépend des attitudes fami-
liales. A, Girard et H. Bastide (136, pp. 433 s5.) ont demaadé anx
parents quels étaient leurs désirs quant & ’avenir scolaire de leurs
enfants, Le niveau d’ambition reflete assez bien la biérarchbie
sociale : les parents des couches supérieures ont envie d’enveyer
leurs eafaats au lycée, ceux des couches moyennes au collége
d’enseignement général, et cenx des couches laborieuses se conten-
tent sonvent de ’école primaire, Cette enguéte a eu lien alors que
les enfants avaient 10-11.ans, et qu’ils se préparaieat & faire acte
de candidature pour la 6™¢, Nous avons vu, plus haut, que les
conduites effectives refletent bien ces niveanx d’ambition.

Une étude de C. B. Stendler (343) précise le réle des attitudes
des parents envers la scolarisation, en lemr nivean d’ambitien
pour leurs enfants. Les parents interregés ont des enfants qui vont
bientét entrer a 1'école. Ils seront interrogés, une deuxiéme fois,
aprés I'entrée effective des enfants a 'école. Les résultats mon-
trent, avec clarté, qu’'avant I’écele les ambitions sont différentes
selon les classes sociales (vepérées selon le systéme de W. L. War.
ner). Les différences d’intérét pour I’école se manifestent d’abord
par le fait que la fréquentation de I'école maternelle est impor-
tante pour les enfants de la classe supérienre (100 %), moyenne 3
supérieure pour la classe moyenne (de 73 & 98 %) et faible pour
la classe inférieure (14 a 31 %0). L’excuse invequée est le manque
d’argent. Mais cela semble trompeur: les parents qui enveient
leurs enfants i ’école enfantine pensent que ¢’est utile pour I’ajus-
tement social et la préparation au premier degré. Les parents qui
n’envoient pas leurs enfants i cette école seraient plutdt cenx
qui ont les attitudes les moins positives envers I'école et qui, par
conséquent, ne sont pas motivés pour faire les sacrifices aécessai-
res & I’envoi de leurs enfants i I’école enfantine, Ceci est impor-
tant: il a2 été plusieurs fois démontré que I’enseignement pré-
scolaire est d’'une importance considérable pour le succes scolaire
futur.

Adusi, M. Wellman (citée par O. Klineherg, 205, p.56) a fait

une expérience avec deax groupes dont le Q. I. moyen est le méme
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avant lexpérience. L'un des groupes fréquentie emsuite 1’école
maternelle. I apparait que ’enseignement de la maternelle a une
grande influence, le Q. I. des sujets peuvant méme augmenter de
20 a 30 peinis, et cela de facon durable. A. Haramein (168), utili-
sant le critére du retard scolzire, treuve que la fréquentation
d’une écele enfantioe est un facteur de diminutien du retard, sur-
tout pour les filles,

Mais revenons a Penquéte de C. B. Stendler (343) qui précise,
alers que Penfant n’a que 6 ans, les différences d’aspiration des
parents pour Penfant, seloe les catégories sacie-écocomiques, 1]
apparait que les parents de la classe supérieure et de la classe
moyenne supérieure ent des ambitions beaucoup plus précises que
les parents appartemant & uve classe inférieure. Les premiers,
9 fois sur 10, pensent enveyer leurs enfants au collége (américain,
donc de vivean universitaire). Les seconds se bernent plus souvent
a dire qu'’ils les enverront au lycée (high scheol), aussi lein gn’ils
peourront, eu au-delad du lycée. Les parents appartenant a la classe
ioférieure serent encore moins précis et meins ambitieux : leurs
enfants irewt, pour $0 % d’eutre eux, au lycée ; les autres ferent
ce qu'ils pourront. _

Les parents des coucbes supérieures préparent également mieux
leurs enfants pour I'école que les pareuts des classes inférieures.
Pour 415 unités de préparation daus la classe supérieure, on en
trouve 345 dans la classe moyenne supérieure, 315 dans la classe
moyenne inférieure, 277 dans la classe inférieure supérievre, et
264 seulement dans la classe inférieure inférieure.

Les trois approches ci-dessus moentreut bien que les parents
des classes inférieures attachent sounvent moius d’impertance i
I’écele, et que cette attitude se répercute dans leurs comperte-
ments, au déiriment des enfants.

3.53. LES ATMOSPHERES FAMILIALES

3. 530, Généralités. — Les atmesphéres familiales medélent la
persennalité de I’enfant en profoudeur. Ph. Muller, étudiant ce
prebléme, décrit, d’une part, la famille « traditisunelle » et, d’aun-
tre part, la famille « nouvelie ».

La famille «traditionnelle», qui est agraire, constitue une
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unité de produciion en méme temps qu’une unité de consomma-
tion. Relativement autarcique, elle n’a recours au marché qu’a de
rares occasions, Sur le plan politique, cette famille « tradition-
nelle » est ancrée a sa place dans la biérarchie des pouvoirs.
« L’individu communique par elle, & travers son statut a elle, avec
Ja société politiqne dans son ensemble. Lui s’en distingue mal,
son nom laffecte d’avance & un secteur déterminé de la société. »
(260, p. 8). La vie privée n’est pas assurée «au sens fort et cha-
leurenx du terme... Ce que chacun fait, 1} le fait en sitnation col-
lective, méme 5°il est seul. La pression conformisante de I'ambiance
villageoise ne le laisse wulle part a lui-méme... L'enfant grandit
dans un réseau de cootraintes dont les gardiens sont tons les adul-
tes et pas senlement ses parents immédiats » (260, p. 9).

L’individu, dans Ja famille «traditionnele», a relativement
peu d’importance. Il est soumis & la famille et & la communauté.
Il o’a que peu Poccasion de se différencier: les voies sont toutes
tracées pour Jui.

11 en va antrement de la famille « moderne ». Sur le plan éco-
nomique, elle tend a n’avoir gqu’une fonction de consommation.
La fonction de production n’est liee gqu’au finissage. Encore ce
dernier aspect va-t-il en s’amenuisant, Sur le plan politique, «la
famille a littéralement éclaié en faveur de ses constituanis, aux-
quels s’adresse la société indépendamment de leur réle familial »
(260, p. 9). L'individu émerge de la famille, La vie privée prend
une importance considérable. 11 est des domaines réservés ou la
société se défend d’intervenir: il en est aiusi, maintenant, des pro-
hlémes de la sexnalité, mais aussi des autres manifestations de
I'intimité humaine.

Cette nouvelle valeur va de pair avec I'isolement des grandes
villes ot seule la famille conjugale est acceptable : des problémes
spécifiques naissent comme celui de la limitation des naissances.
L’enfant, plus rare, n’est plus ni fatalité ni bénédiction (du moins
plus exclusivemensi). I1 est souvent désiré. On Pentoure, on on le
rejetie s’il est accident. Les exigences de la vie moderne — et aussi
la perception de ces exigences — nécessitent une formation ples
longue, qui doit &re donnée non seulement hors de la famile
mais de plus en plus «a I’étranger », c¢’est-d-dire dans une autre
ville ou chez des inconnus. Au cours du processus de iransition,
Pinstituteur était au village. 11 y habitait, il y représentaii un cer-

2
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tain nombre de valeurs. Maintenant, comme l¢ note J-.M. Zaugg,
le maitre d’école n’habite plus toujours au village. Il vient parfeis
de la ville donner ses cours et remence a un certain nombre de
fonetions qui, auparavant, étaient les siennes.

Ce mouvement coniribue a la transformation de la famille qui
abandonne une grande partie de ses anciennes tiches, mais qui en
acquiert d’autres, dont I'une nous semble essentielle: la tédche
d’amour, la fonction affective. Si la famille ne dispense plus le
savoir, si elle ne moule plus elle-méme, directement, 'individu
en tant que dépositaire des valeurs de la société, elle choisit avec
(parfois encore sans) lenfant les voies qu’il deit suivre et, par
conséquent, son entourage futur. Elle le soutiendra alors, dans la
mesure de ses moyens, tout au long de ce chemin de vie, pour une
double raison: d’wne part, isolement et la haute spécificité de
Pindividu restreignent le nombre dc ses relations affectives (au
nomhre, idéalemeni, se substitue la qualité): les proches sont les
parents directs et, d’autre part, les conditions de 1’éducation pro-
voquent un attachement particulier de 1’enfant & scs parents et,
réciproquement, les parents sout plus directement concernés par
leur enfant. '

La description schématique de ces deux sitnations exirémes
nons permet dec supposer que les attitudes et les attentes des
parents, en face de I’école, vout fortementi varier snivant qu’ils
appartiennent 4 une famille traditionnelle ou a une famille
nouvelle.

3.531. Etudes et expériences. — Sous la direction de Ph. Mul-
ler, J.-M. Zaungg (393) a procédé a une investigation dans vn village
de la région neuchiteloize. L’échantilon des familles était réduit,
mais il a été possible de retrouver, grosso modo, les deux types
décrits ci-dessus, plus denx types de transition.

Le type «traditionnel» correspond assez bien i la descrip-
tion de Ph, Muller: les représentants de ¢e groupe participent
aux activités collectives du willage ; les tiches sout partagées ; cha-
cun remplit une fonction. Le rythme de vic est naturel, centré sur
le travail. Ces familles, d’'un optimisme foncier, ont une grande
confiance en la nature. Elles accepteut facilement que I’enfant ne
réalise pas toujours les réves caressés par les parents. Elles ne
percoivent pas le probléme des loisirs.
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Les familles « nouvelles » ont une vive conscience de l'auto-
nomie de Penfant qui est reconnue, comprise, respectée par les
parents. Cette reconnaissance méne, en général, & une synthése
familiale originale. Chaque famille a son visage particulier.

Les familles qui appartiennent au premier des types intermé-
diaires sont irés rigides, autoritaires, souvent irréalistes, On se fait
une idée de ce qui doit &tre, et on n’a que peu de souplesse.

Les familles du deuxiéme type intermédiaire somnt nettement
désorganisées et insuffisamment réglées. Elles sont primesautiéres
et désemparées dans nn monde en évolution. Elles se laissent un
pen mener par les, circonstances, tout en manifestant guelgues
ouvertures vers I’enfant.

Sur le plan de Péducation, J.-M. Zaugg constate que, pour le
type traditionnel, la distance entre 'enfant et 'adulte est grande.
L'éducation est tensionnelle. Si on demande aux parents dans
quelle mesure ils pensent devoir expliquer leurs décisions aux
cnfants, ils répondent soit qu’on n’a pas a leur donner de raisons
et qu’ils doivent obéir par discipline, soit qu'on peut commencer
4 donner des explications dés qn’ils sont en dge de comprendre
(12-15 ans). Les familles du groupe «moderne»', au contraire,
semblent vouloir donner des explications en fonction de P'ige des
enfants (isonomie).

Cette divergence est confirmée par les réponses a la question
snivante : « L’enfant pose beaucoup de questions. Comment lui
répondre ?» Les parents «traditionnels » pensent que 'enfant
doit trouver sa réponse tout seul, que l'instituteur doit répondre
4 ses guestions ou qu'om lui répondra quand il sera en dge de
comprendre. La famille « moderne » préfére essayer de répondre
A toutes les questions de Yenfant.

La question « Doit-on, tenir compte des désirs de 'enfant pour
I’achat des vétements, la promenade du dimanche ? » donne des
résuitats allant dans le méme sens. La famille « traditionnelle » ne
veut pas tenir compte des désirs de I'enfant, slors que la famille
«nouvelle » tente de le faire.

Cette coloration tensionnelle des conceptions éducatives de la

1 Pour décrire les familles du groupe « moderne», afin de disposer
d'indications assez nombreuses, nous nous référons également aux dopnées
qui concernent lea familles du groupe intermédiaire le plns proche du groupe
« moderne ».
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famille « traditionnelle » se retrouve dans la question de l’argeat
de poche. Selon J.-M. Zaugg, les familles de ce groupe ne donnent
pas d’argent de poche a leurs enfants de fagon réguliére: la
potion éducative de gérancc est absente ; oo n'aime pas que l'en-
fant gagne de I’argent en faisant quelques travaux ailleurs (il y a
des jalousies eatre familles et des questions de fierté), Si les
parents donnent quelquefois de I'argent i leurs enfants, il s agit
d’un cadeau dont oa ae contrdle pas emploi. Mais la question
finaaciére est vue autrement par la famille « moderne » qui met
la notion de gérance au premier plau. On entend que I’enfant
apprenne & dépeaser et 3 planifier 'emploi de son argent (écono-
miser, choisir, etc.). Le coatrdle existe doac, mais il est discret.

Les loisirs ? 11 v'en est méme pas question dans les familles
« traditionnelles » qui se montrent indécises et surprises quand oa
leur parle de ce probléme. Les enfants travaillent parce que, i la
ferme, il y a uue place adaptée & leur age. Le temps libre, sl
en reste, est laissé & lemr dispositioa. Mais ’enfant de la famille
« nouvelle », s'il travaille, c’est occasionnellement, pour rendre
service a ses parents, Le probleme des loisirs se pose donc, pour
les enfants comme pour les parents qui s'intéressent a ces activités
libres, les gnideat et les contrélent discrétement. Onr note, en outre,
que les jeux éducatifs sont mis en valeur et choisis en fonctioa
des goiits de Venfant.

La discipline, dans la famille « traditionnelle », est lide aux
exigences de la vie professionnelle, i la tradition familiale et villa-
geoise. « Les raisons qui expliquent les décisions du chef de famille
sont aniérieures a cette décision » dit J..M. Zaugg. Les punitions
sont fondées sur I'idée de justice, mais nuancées par une clémence
assez fréquente.

La famille « nouvelle » exige une discipline nuancée et souple.
Les punitions sont centrées sur leurs conséqucnces éducatives et
non sculement sur l'idée de justice. On a également confiance en
IPenfant. Par ailleurs, la critique montre également le souci du
rendement éducatif. Mais la louange demine, tout en demeurant
discréte.

L’éducation sexuelle est a peine effleurée dans la famille « tra-
ditionnelle ». Le pére n’en parle pas. La mére entretient sa fille
an moment des régles. L’éducation n’est que ponctuelle, au
contraire de celle pratiquée dans la famille « nouvelle », ol elle
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est entreprise dés la plus tendre eufance, continue, basée sur 'in-
tuition. On recherche le moment propice et la vérité naturelle-
ment exprimée,

Nous pourrions poursnivre I'énumération des différences et
décrire également les familles des groupes intermédiaires. Cepen.
dant, ce que nous avans dit suffit & démeontrer qu'il existe diffé.
rentes atmosphéres familiales et que, vis-d-vis de 1'éducation, les
familles du type nouvean ont des compertements beaucoup plus
en accord avec les impératifs sciemtifiques de I'éducation. Ces
familles apprécient la collaborarion avec Vécole, récompensent
I’enfant plus gu’elles ne le punissent : la punition ne s’abat géné-
ralement pas comme uvn fléau sur le sujet, mais est congue en
fonction des buts éducatifs : elle tend i &tre informative ; ’éduca-
tion est continue et non ponctuelle, ce qui implique un soutien
constant jusqu’a lintériorisation des normes, par aillenrs souples.
La distance entre I'adulte et I'enfant apparait minimale : I’édunca-
tion est idéologiquement isovomique, plus ou moins basée sur ac-
tivité, Ce faisant, tout comverge vers la formation et V’épanouis-
sement de Pindividu. Cela n’empéche cependant pas certaines ten-
sions eutre les enfants et les parents, certains déséquilibres.

Ajoutons encore que ces deux types d’éducation conduisent a
des personualités de base différentes. La premiére, celle obhservée
dans les familles < traditionnelles », est plus unitaire, plus réglée
dans ses moindres détails. Les individus seut plus semblables a
Pintérieur de la communanté, La deuxiime, celle des familles
« mouvelles », doit &tre plue spontanée et caractérisée par uw
nivean de généralité plus grand. Les individus seront plus dissem.
blables: la famille «nouvelle » est centrée sur Ienfant et elle ne
lui applique pas rigoureusement les normes de la commumauté
qui sont adaptées au gré des circonstances. La famille ne parti-
cipe plus & un seul groupe, mais choisit ses relations et, comme
le dit Ph. Muller (260, p.11), les parents « décident dans wune
large mesure du secteur de valeurs que leur enfant va découvrir
et dont il pourra faire Vexpérience», A la différenciation des
petites communautés, se substitue, peu a peu, la différenciation
des individus & Uintérieur d’vne grande communauté.

La naissance de cette nouvelle famille, effet et cause de I'éve-
Iution générale de la société, transforme les données connues jus.
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qu’ici en provequant un changement d’attitudes envers I’éduca-
tion. Cet objet chéri qu’'est ’enfant doit obtenir le bonheur, par
exemple, une place dans la société. On ne néglige cependant pas
le bonheur présent de I’enfant. Le groupe intermédiaire le plus
proche de la famille nouvelle aceentue son désir de sitnation
sociale et de succés économique. Elle considére que D’école est
Pinstrument de ce succés, Le maitre sera jugé selon ses résultats.
Au terme de D’évolution, on redevieut plus permissif, plus libre
a I'égard de l'enfant. Cetie nouvelle attitude permet une action
de I’école et du maitre, car une collaboration souple, & double
sens, est admise et souhaitée par les paremts de la nouvelle teu-
dance.

La famille «nouvelle » semble done représenter la chance de
I’école moderne décidée a favoriser 'épanonissement de tous les
individus et des compétences, la chance de 'éducation basée sur
ta tolérance, 'utilisation des ressources propres de [Pindividu
(isonomie), et surtout, sur le contrdle constant des effets des
techniques.

Mais la famille « nouvelle » n’est pas encore la plns fréquente.
Elle coexiste encore avee la famille «traditionnelle » quelque peu
medifiée, et avec des types intermédiaires auxguels nous avons fait
allnsion,

Neous n’avons pas de données précises sur 'appartenance socio-
économique des familles nouvelles, mais il est probable gque les
conditions de vie jowent un rdle. Chez J.-M. Zaugg, les familles
nouvelles sont classées sous « divers », ce qui exclut les ouvriers
et les terriens, De fait, de uombreuses recberches américaines prou-
vent que les pratiques éducatives différent d’une catégorie sociale
a Pautre.

D’autres études traitent de problémes concernant les différen-
ces d'atmosphére familiale. En voici quelques exemples :

— A, Davis {70), se servant des critéres de W. L. Warner pour
caractériser les classes sociales, a étudié plus particuliérement les
Noirs de la classe inférieure et de la classe moyenne inférieure.
Il constate d’importantes différences entre ces deux couches. Si
les représentants de¢ la classe moyenne sount stricts et éduqués pour
obtenir de bonnes places, faire un bon manage, orientés vers la
mobilité ascendante ou la conservation du statut et, corrélative-
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ment, valorisent 'attitude intellectuelle, les représentants de la
classe inférieure n’ont que peu d’esprit d’anticipation. Leurs
meeurs sont relachées. Ils ont peu d’ambition scolaire et ne sont
pas tournés vers la mobilité qui demanderait des sacrifices. Ce
serait d’atlleurs difficile, car «les enfants de la classe inférieure
demeurent non socialisés et non motivés (du point de vue de la
classe moyenne), parce que a) ils sont punis et bumiliés de mani.
fester I'expression de la culture de la classe inférieure, celle que
leurs parents et leurs fréres approuvent, et b) parce que les ren.
forcements les plus influents dans lapprentissage, & savoir les
récompenses émotionnelles et sociales, leur sont systématiquement
refusées par le systéme de priviléges existant a 1’école» (70, p. 610),

— Dans une autre étude, A. Davis (71) résume les différences

entre classes sociales en ce qui concerne la socialisation précoce
de l’enfant. Voici quelques points :

— les méres de la classe inférieure nourrissent plus souvent leur
enfant au sein que les méres de la classe moyenne ;

— elles les nourrissent plus souvent que les autres, sur demande
de Penfant

— elles les sévrent plus tard ;

— dans la classe moyenne, les enfants doivent s’occuper et aider
4 la maison plus tét que ceux de la classe inférieure. 1l en est
de méme pour les responsabilités & assumer, L’horaire est enfin
plus strict dans cette classe moyenne. Il résulte de tout cela
un entrainement plus précoce a la performance.

— Trois enquétes plus récentes de M. S, White (383), A. Davis
et R. J. Havighurst (170) et de A. Littman, R. C. Moore et J.
Pierce.Jones (218), sont moins catégoriques. Les données non
contradictoires des quatre études citées peuvent €ire résumées
comme suit :

1. les enfants de la classe moyemnne sont éduqués pour la mobilité
sociale dans une atmosphére qui valorise 'éducation (les péres
font la lectnre a4 leur enfant);

2. dans les classes moyennes, ’avenir est préféré: om agit en
fonction de ce que sera demain ;
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3. les enfants de }a classe moyenne sont éduqués et moulés dans
un cadre social relativement rigide et conventionpel. Ceux de
la classe inférieure somnt élevés plus durement. Ils sont plus
souvent punis par leurs parents. Mais les punitions semblent
moins viser i 1’'éducation qu’a la sanction d’une faute et d’une
peine supplémentaire occasionnée 3 la mére: nous pensons
aux problémes relatifs a la maitrise des viscéres;

4. les enfants de la classe moyenne semblent 8tre entrainés aux
activités utiles (aider a la maison} et i assumer des responsa-
bilités ; '

5. ils sont plus souvent récompensés que ceux de la classe infé-
rieure

6. les parents des classes moyennes ont une connaissance plus
scientifique en matiére d’éducation des enfants, car ils consul-
tent des spécialisies et lisent leurs ouvrages.

Nous savons maintenant que les atmosphéres familiales diffé-
rent d’une classe sociale a I'autre. Nous savons également que ces
différences doivent influencer la personnalité de Denfant. I
convient donc de passer & I’analyse différenticlle de quelques
composantes de la personnalité. Nous référant & B. C. Rosen (319
et 320), nous étudierons, dans la section snivante, trois aspecets
de la motivation.

3.54. ASPECTS DE LA MOTIVATION ET CLASSES SOCIALES

3.540. Généralités. — Dans ce qu’il appelle achievement syn-
drome, B. C. Rosen inclut le hesoin de performance, 'orientation
des valeurs motivantes et le niveanu d’aspiration sociale. Nous exa-
mincrons successivementi ces irois aspects de la motivation.

3.541. Le besoin de performance et les classes sociales. —
B. C. Rosen (319) a mesuré les différents niveaux de motivation
de sujets de 14 4 16 ans, appartenant a cing classes sociales numé-
rotées de T & V dans I'ordre descendant. Les résultats, donnés
dabns ce méme ardre, sont les sumivants: 8,40 ; 8,68 ; 4,97; 3,40
et 1,87. On constatera que la motivation moyenne des classes I
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et II est plus de quatre fois plus élevée que celle de la classe V.
Le 83 % des sujets des classes I et II ont un niveau de motivation
supérieur a la médiane de I’échantillon entier. Cette proportion
tombe 3 23 % pour la classe V. Remarquons que la classe 11 équi-
vaut 4 la classe moyenne définie par W.L. Warner,

B. C. Rosen (320) a également étudié le besoin de performance
pour six ethnies présentes en Amérique : les Canadiens francais,
les l[taliens, les Grecs, les Juifs, les Noirs et les Protestants des-
cendants des pnoritains.

Les résultats, dans 'ordre croissant de motivation, sent les

suivants : Noirs 8,40
Canadiens frangais 8,82
Italiens 9,65
Protestants 10,11
Juifs 10,53
Grecs 10,80

Cependant, les différences entre les classes sociales, pour cha-
gque ethnie, sont considérables.

Pour les classes sociales I et I1, Ies Protestants et les Noirs sont
en téte de classement, avec approximativement le méme score,
tandis gue les Grecs et les Italiens sont en queue du classement.
Cela signifie, peut-étre, que les Noirs ont besoin, pour parvenir
& une haute situation, d’une motivation extrémement forte.

Up autre phénoméve est & noter dans la classe sociale I1I, Si
Grecs et Italiens des classes I et 11 sont peu motivés, ceux de la
classe III ont des scores de 12,13 et 12,81, les plus hauts constatés
dans la table. B. C. Rosen ne propese pas d’explications.

Les Juifs des classes IV et V sont plus motivés que ceux des
classes I et II. 11 est possible que lear échec relatif, comparé au
succés de leurs corréligionnaires, accentue leur désir d’arriver et,
par conséquent, leur besoin intérieur de performance.

La variance est mieux expliquée par la classe sociale (P<C005)
que par 'ethnie (P>>05).

Les différences dues 4 I'ethnie sont cependant explicables. B. C.
Rosen note que la tradition puritaine et protestante oriente les
individus vers la réussite. Les Juifs sont également orientés vers
la compétition. Les traditions des Canadiens frangais et des [lta-
liens sont autres. Ces sujets sont en effet influencés par les tradi



— 330 —

tions agraires. Les Noirs sont conditionnés par la structure sociale
qui les rejette et inhibe leurs ambitions. Ils ont souvent tendance
a se résigner.

— Une étude de Strodibeck (citée par D. Wolfle, 386, p. 538)
et une enquéte de A. D. Mingione (251} (utilisant !a technmique
de J. W. Atkinson) confirme celle de B. C.Rosen. Notons spécia-
lement qu’A.D. Mingione a constaté que I'impertance du besoin
de performance augmente avec I’dge des sujets, ce qui suggére
« que le besoin de performance peut étre mis en relation avec la
proximité du moment ol les efforts pratiques actuels sont néces-
saires pour conquérir 'indépendance » (p. 110).

— E.Douvan (86) a étndié le besoin d’accomplissement dans
des couditions concrétes, avec deux types de renforcement,

Les sujets, étudiants d’un lycée, appartenaient soit a la classe
moyenne, soit 4 la classe laborieuse. Ils ont été divisés en deux
groupes : 1'un recevant une récompense matérielle, Pantre devant
se contenter de la récompense symboligne qu’est la constatation
d’une réussite éventuelle, .

On fait subir deux iests 4 tous les sujets. Ou leur annoence des
résultats faleifiés, nettement pessimistes, ponr créer une situation
d’échec. Aprés cela, on leur fait passer un test devant mesurer le
besoin de performance,

L’hypothése & vérifier est la suivanie : on suppose, compie tenu
du fait que les différentes classes sociales ont des pratiques d’éduca-
tion différentes, que les sujets appartenant 2 la classe moyenne,
dans une situation d’échec, auront wn niveau de motivation relati-
vement siable quelle gque soit la récompense ; en revanche, il est
probable que le nivean de motivation des sujets de !a classe
laborieuse va varier suivant les conditions de renforcement.

Les résultais obtenus confirment pleinement cette hypothése,
comme le démontre le tableau ci-dessous :

Besoin de performance, classes sociales et nature de la récompense

Récompense matérielle
Classe N présente N absente

Laborieuse 84 8,06 53 4,89
Moyenne 37 8,30 73 7,96
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On constate que, lorsque la récompense matérielle est présente,
la différence entrc les deux classes sociales n’est pas significative,
L’explication de ce phénoméne, donnée par E. Douvan, peut &tre
résumée comme suit : la récompense matérielle offerte peut appor-
ter vne motivation additionnelle aux enfants de la classe labe-
rieuse, dans une prepertion bien plus grande qu’aux enfants de
1a classe moyenne. :

Il semble que ces derniers ont une meotivation en relation avec
les valeurs deominantes et la nature des relations de leur classe.
E. Douvan le nete, les riles joués par la classe moyenne deman-
dent beaucoup de compétition ; la preduction est individuelle et
la responsabilité, pour le succés er I'échec, est persennelle. Pour
satisfaire ces demandes, Pindividu deit aveir nne meotivation stable
et généralisée. La classe moyenne a donc une tendance & demander
4 lindividu un effort sur lui-méme et & D'entrainer & Dexercice
des responsabilités. Il regoit, en bas dge, de nombreuses récom-
penses en relation avec ses succés, et il est vraisemblable que, peun
a pew, le succés se mette 3 agir comme renforcement secondaire.

Les ouvriers de lindustrie «sont plus familiers avec la can-
galité impersonnelle et les effets des faeteurs externes sur les résul.
1ats de Paccomplissement des buts individuels. Leur travail contri-
bue a une preduction de groupe, et la valeur de la compétitivité
personnelle est minimale. Le succés et 'échec soent meoins haute-
ment personnalisés, de sorte qu’ils ont un faible besoin de lutte,
4 moins que le succés ne comporte quelque récompense significa.
tive et apparente » {p. 516). La classe moyenne semble donc étre
motivée de l'intérieur, d’une part parce que les enfants sont édu-
qués pour cela et, d’autre part, parce que les récompenses, dans
cette classe, sont lides & la perfection professionnelle : ce ne sont
pas des actes isolés qui sont récompensés, mais un ensemble coor-
donné de conduites et d’attitudes. Dans ’expérience rappeortée,
les enfants de la classe moyenne sont vraiment motivés par le
besoin de succés : en effet, chaque snjet ne connait que son propre
score, et le succés n’entraime aucune récompense par le biais du
prestige ou par le besoin d’8ire reconon par le groupe.

Les résultats de I’étude de E. Douvan sont confirmés par une
expérience faite 3 New Yeork (rappertée par 324,p.7). On a
constaté, en testant un ceurs programmeé, que le fait de répendre
juste est effectivement une récompense pour les enfants de la
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classe moyenne, mais ne I'est pas pour ceux des classes populaires
qui préférent des emcouragermts extérieurs, comme des félicita-
tions.

3.542. L’orientation des valeurs motivantes. — Cette compo-
satite de la meotivation peut étre définie comme mode d’organisa-
tion du comportement chargé de signification et & affectivité gui-
dant la conduite humaine (ef. 320, p.53). Il va régir les critéres
qui influenceront les préférences et les buis individuels. Trois
dimensions sont & retenir:

— ortentation active e orientation passive (fagon dont 1a culiure
d’un groupe enconrage Pindividu 2 croire ea la possibilité qu’il
a de manipoler Penvironnement social et physique 4 son avan-
tage);

— orientation individualisie+e orientation collectiviste ou fami-
liale (cette échelle mesure la facon dont Pindividu va subor
donner ses besoins au groupe);

— orientation vers le présent + erientation vers le futur (cette
échelle mesare Vattitnde de la société envers le temps et som
impact sur le comportemem, Vant-il la peige de sacrifier le
présent au futur ?) '

Les réponses qui indiquent des peints de vue actifs, individua-
listes et orientés vers le futur, favorisent ["accomplisserment et la
mobilité sociale, Les bauts scores reflétent cette direction.

Le tableau suivant indique quels sont les pourcentages de sujets
ayant un haut on un bas pivean a I’échelle d’orientation des valeurs
meotivantes, seloa les classes sociales,

Score Classe sociale
IetIl 11 v Vv
% %% %y %y
bas 23 30 67 83
élevé 7 70 33 17

(cf. 319, p. 503).

Les moyennes, dans 'ordre I & V des classes sociales sont les
saivantes: 4,6 ; 4,1; 3,8; 3,0 et 2,5. Les différences sont signifi.
catives,
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Les individus des classes sociales élevées ont plus de chances
d’étre hranchés sur des valeurs qui favorisent I’accomplissement
et la mehilité sociale. Dans son étude sur le rapport entre les
races ¢1 les ethnies et le syndrome d’accomplissement, B. C. Rosen
trouve les résultats suivants :

Canadiens francais 3,68
Italiens 4,17
Noirs 5,03
Grecs 5,08
Protestants 5,16
Juifs 5,54
3.543. Le niveau d’aspiration sociale. — La troisiéme compo-

sante du syndrome éiudié est le nivean d’aspiration. B. C. Rosen
constale que ce nivean est en relation avec la classe sociale quand
il s’agit d’aspirations scolaires (cf. 320, p.58). Il y a également
des différences entre ethnies. D’une part, on trouve les Juifs, les
Protestants, les Grees et les Noirs et, d’autre part, les Italiens et
les Canadiens frangais. Ces résultats vont dans les sens des précé-
dents. Cependant, si on mesure le nivean d’aspiration en fonction
de la profession souhaitée par la mére pour son fils, on constate
que les Noirs sont les plus modestes. Ils sont suivie par les Cana.
diens francais, les Italiens, les Protestants, les Grecs et les Juifs.

Nous avons décrit ailleurs (cf. 325) les raisons de cette modes-
tie. Les Noirs somt limités par la société dans leur mobilité: il
s’ensnit qu'un pas en avant, méme relativemeni modeste, constitue
pour eux, psychologiquement, une grande réussite.

3.55. SOURCES DE LA MOTIVATION

3.551. Conceptions de D. C. McClelland. — Pourquoi, alors que
les apprentissages en laboratoire somi souvent vite oubliés, les
motifs acquis sont si persistants ? D). C. McClelland (238) propose
les explications suivantes :

Chez ’homme, les fonctions symboliques, et le langage surtout,
permettent de relier les causes et les effets, méme si le lien n’est
pas apparent de l'extérieur, soit que la condition de proximité
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spatiale ne soit pas remplie, soit que celle de proximité temporelle
fasse défant. Mais cette liaison n’est pas toujours possible, au cours
de la petite enfance, oil le contrdle symbolique n’est pas encore
effectif, ce qui implique que ’enfant, en face des stimuli et récom-
penses, aura de la peine a faire des distinctions: il sera plongé
dans une sorte de bain oil les renforcements ne seront pas reliés
4 un comportement plutét qu’ad un autre, mais 3 un état: celui
d’activité, de « faire quelque chose ».

Plus tard, lorsque I'enfant aura grandi et développé sa fone-
tion symholique, une telle indifférenciation ne sera pas possible
et les renforcements atieindront un acie particulier et non un état
d’activité. La petite enfance est donc primordiale dans I'acquisi-
tion des motifs de valeur générale. Ces motifs de valeur générale
constituent la motivation au sens ot nous ’avons étudiée plus baut.
Mais cette généralité peut étre modifiée. A mesure qu’il croit,
I’enfant pourra constater que ce sont plutdt certains ensembles
de conduites qui sont récompensés : comme, par exemple, les per-
formances scolaires et intellectuellés, sans qu’il puisse disvinguer
si une conduite particuliére est plus renforcée que I'autre. Il sera
ainsi motivé pour le travail scolaire et intellectuel.

L’intensité d’une répeonse est en relation avec la fréquence des
tenforcements. Mais, paradoxalement, Pextinction, quand cer-
taines conduites sont constamment renforcées, est plus rapide que
lorsqu’elles sont partiellement renforcées, Nous I'avons déja noté.
Ajontons cependant qu’wne habileté {(ou une association S-R), si
elle est acquise avec 100 %o de renforcements, se vois conférer une
haute spécificité, C'est donc le renforcement partiel, dans Vindis-
tinction, qui va conférer quelque généralité & une conduite.

Les renforcements négatifs ont tendance & durer, quand il s’agit
d’une condnite d’évitement: on n’a pas 1’occasion, si la réaction
est bien apprise, de counstater des changements dans la sitmation.
Quand le renforcement négatif prend ’aspect d’une menace vague
comme « ne fais pas cela, sinon quelque chose va tarriver », il est
encore plus difficile de désapprendre une relation. Le vagme est
général : 'expérience ernciale qui permettrait de constater 'ineffi-
cacité de la menace n’est guére possible car, dans le cas d'une telle
menace, il n’est pas dit quand la punition va arriver: cela pent
étre immédiatement ou 3 une date indéterminée. La nature de la
punitien n'est également pas claire.
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Le renforcement partiel n’est pas la seunle technique permet-
tant de reculer 'extinction d'une relation.

D. C. McClelland rapporte une expérience qu’il a faite avec
McGrown (pp. 449-450). Elle devait montrer gue si le renforce.
ment {quoigue toujonrs préseat) avait lieu a différentes érapes
d’un processus 4 apprendre, ce processus résistait plus longtemps
a I’extinctioa gue dans le cas du renforcement ponciuel coastant.
Pour vérifier cette hypothése, les expérimentateurs ont prévu une
allée circulaire, Un groupe de rais devait apprendre a traverser
cette allée et & fraachir nae barriére derriére laguelle se trouvait
de la nourriture. Ua deuxiéme groupe de rats trouvait sa récom-
pense & tout endroit et, parfois, lorsqu’il s’arréiait & un emplace.
ment déterminé.

Aprés un apprentissage général, on fait Vexpérience cruciale
d’extinction.

L’extinction de la conduite est trés sensiblement plus lente
chez les rats du deuxiéme groupe expérimeatal (qui ont été renfor-
¢és a des endroits divers du couloir). Aprés 25 essais non renforcés,
Fextinetion est quasi nulle. L’appreotissage généralisé apparait
plus fort que l'apprentissage spécifique. Les rats du deuxiéme
groupe ont fail un apprentissage généralisé, ea ce sens que ce a’est
pas une course d'une longueur donnée, d'une forme déterminée,
avec des obstacles connus, gu’ils ont apprise a faire. Ils oat appris
& traverser un couleir qui peui leur apporter, ici et la, des satis-
factions.

Un autre élément doit &tre noté. Si uoe association compread
4 la fois un plaisir et une peice, ou a constalé que lextinction
était plus lente. Du point de vue social, la relation mére-enfant
comporte de telles situations ambigués. La mére qui denne le sein
est aimée et désirée ; la méme mére, qui retire le sein, peut &ire
baie. Cette ambiguité fondamentale qui intervient au cours de la
socialisation fail que, par exemple, amour de la mére ne peut
guére étre désappris, malgré les punitions qu’elle peut doaaer:
la mouvelle situation puuitive n’est pas assez différente des situa-
tions antérieures d’apprentissage, pour que Jamounr se dés-
apprenne.

3.552. Expériences: Uéducation des enfants hautement motivés,
La nature des relations entre Venfant et ses parents détermine
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douc sa motivation futare pour l’accomplissement. La petite
eufance semble donc primordiale 5 ce propos. Dans les faits, on
constate gue les pratiques d’éducation des enfants hautement moti-
vés différent de celles des enfanis meins motivés,

B. C. Rosen {319, p. 507) eote que les méres des eafants qui oat
ue baut niveaa d’accomplissement ont :

— beaucounp d’exigences alors gue I'enfant est ee bas dge;

— douuent des récompeuses plus nombreuses et plus intenses
Jorsque leurs exigences soat satisfaites.

K. J. Crandall, A. Preston et A. Rabson (64) ont également
couduit nne enguéte sur 30 sujets de 3 4 5 ans dont les méres
appartevaient i la elasse moyenne bien éduguée. Notamt les jeux
des enfaats 4 1’école materuelle, pendant trois semaiues, ils ont
relevé :

1. limportance de la recherche d’approbatioa;

2. limportance de la recherche d’un support émotionuel ;

3. Yimportauce de la recherche d’aide chez les adultes;

4. limportauce des efforts faits vers la performance pendant
le jeu libre.

Au foyer de Penfant on note les mémes variables et, en plus,
les réactions des méres vis-a~-vis de leurs enfants.

On contate, chez les enfants, que la variable 4 est en corréla-
tion négative significative avec les variables 2 et 3 (recherche d’un
support émotionnel et recherche d’aide} et en corrélatiou négative
uwoe sigunificative avec la variable 1 (recherche d’approbation).

Les méres ont été notées sur cing variables :

1. receforcement des efforts pour la réussite d’une perfor-
mance ;

2. affection géaérale ;

3. renforcement de la recherche d’aide émotionnelle ;

4. reaforcement de la recherche d’aide ;

5. renforcement de la recherche d’approbation.

On constate que la variable 5 est en corrélation négative avec
les variables 2, 3 et 4, et en corrélation positive avec la variahle 1.
Les corrélations négatives rapperitées se comprenneut parfaite-
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ment, car les variables impliquées peuvent conduire & une dépen-
dance trop stricte envers la mére et, en conséquence, nuire a l’en-
trainement 4 l'indépendance, condition parmi d’antres dn besoin
de performance personnel. On notera dans cet esprit la forte cor-
rélation négative entre la variable 1 et la variable 4 (recherche
d’aide).

Le comportement des méres, selon les données que nous avons,
semble donc logique et cohérent.

Le tableau suivant résume la relation entre le comportement
maternel et les efforts vers Paccomplissement.

Comportements maternels et besoin de performance
chez les enfants

Variables du comportement degré de
maternel Rha signification
~— affection maternelle 0,17 . s.
— renforcement de la recherche d’aide -0,19 n.s.
— renforcement de la recherche
de soutien émotionnel 0,11 n. s,
— renforcement de la recherche
d’approbation 0,43 P. 01
-— renforcement des effarts faits
ponr 'accamplissement 0,42 P.0l

On notera que le renforcement de la recherche d’aide est en
corrélation négative, quoique non significative, avec les recherches
de performance chez I’enfant. Les deux variables qui corrélent trés
significativement peuvent &tre rapprochées de la théorie de D. C.
MeClelland. On peut dire que les méres qui out des enfants qui re-
cherchent la performance renforcent les comporiemenis qui ne sont
pas de dépendance. Si nous avons insisté sur le fait que les méres
ant tendance i refuser de donner ane aide concréte a lears enfants,
¢’est pour mieux meitre en lumiére vne variable que nous n’avons
pas traitée, mais qui semble revétir une grande importance : Ven-
trainement a Vindépendance. M. R. Winterbottom a trouvé que les
enfants entrainés a 1'indépendance dés leur plus jeunme age, par
lenr mére, ont un besoin de performance élevé (384, pp. 461.462).

Les faits constatés semblent étre en accord avec la théorie de
D. C. McClelland, d’autant plus que I'importance du jeune dge est

2
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wés marguée. Nous avens cependant obtenu une premiére préci-
gion : 'indépendance joue un rdle, et les comportements de snrpro-
tection sont néfastes 4 la motivatiou du sujet.

M. R. Winterbottom donne encore quelques indications quant
au genre des renforcements utilisés : considérant les récompenses
verbales, physiques ou objectives, on constate que les méres dont
les enfants ont un grand besoin de performance utilisent les trois
types d’une fagon significativement plus équilibrée que les méres
des enfants moins motivés. Elles utilisent surtout fréquemment la
récompense physigue négligée dans ’autre groupe. Pour les puni-
tiens, on ne note pas de différences significatives entre les denx
groupes.

Si on compare les stimulations aux restrictions, on constate que
I’excédent de stimulations est significativement plus élevé pour les
meéres des enfants qui ont un haut besoin de performance que pour
les autres {P. 05).

Les hypothéses de D. C. McClelland sont globalement confir-
mées, & une exception prés: la fréquence des renforcements n’est
pas moindre pour les enfants bien motivés.

Certains problémes ne sont pas résolus cependant. 1l serait,
par exemple, utile de savoir comment et & quelle occasion les
_enfants bien motivés étaient récompensés. Les récompenses en
cours de processus sont-elles fréquentes ? Quelle est ’évolution
dans la maniére de récompenser ou dans les exigences qui doivent
conduire & une récompense ? Tonte demaunde est-elle favorable au
développement de la motivation ? Ou est-ce plutdt les demandes
de type intellectuel qui sont efficaces ? La motivation que V'on
mesure est-elle liée & un systéme particulier de valcurs? il v a
des divergences entre la motivation et les valeurs, comme le mon-
tre 'enquéte de B. C. Rosen (320) qui remarque que les Noirs ont
une orientation de valeurs tout & fait semblable 4 celle des Pro-
testants américains, quoique ayant un niveau de motivation bien
moindre, comment expliquer cette divergence ?

Résumons : la prometion de la motivation générale exige :

— un nombre de stimulations excédant celni des restrictions,
en matiére d’indépendance et de maitrise des habiletés ;

-— que ces stimulations et exigences soient faites dés le plus
jeune age
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— que de {réquentes récompenses soient prodiguées ;

— que toute surprotection seit évitée, de méme que les aides
intemapestives qui éloignent Fenfant de tout effort;

— que tous les types de récompenses — y compris la récom-
pense physique — soient utilisés d’une manitre équilibrée.

Ces cing exigences semblent mieux correspondre a I’ensemble
des conduites de la famille nouvelle ou/ et appartenant aux classes
sociales moyennes et supérieures qu'a celles des classes sociales
inférieures,

3.56. CURIOSITE, INTERET ET APPRENTISSAGE

L’éléve est curieux, mais pas de tout. Il a un certain nombre
d’attitudes envers les différentes disciplines (intéréts). L’intérét
favorise le succés. Ainsi, une étude anglaise (citée par 374, pp. 167-
168) nous apprend qu’en secondaire, les sujets qui omt une attitude
positive envers les mathématiques réussissent mieux que ceux qui
sont indifférents. A leur tour, les indifférents réussissent mieux
gue ceux dont I'attitude est négative. Ces constatations sont egale-
ment valables pour I'éinde de la langue maternelle.

L'intérét est donc nécessaire pour réaliser un progrés intelec-
tuel. La curiosité est 4 l'avani-garde de D'intérét. Elle est a la
recherchbe d’intéréts nouveaux. Elle symbolise I'attitude créatrice,
novatrice : en un mot, le mouvement.

G. M. Evans (cité par 278, p.158) a obtenu une prédiction
maximum du suceés eu arithmétique, en attribuant la pondération
1 & la curiosité, et 6 2 I'intérét. La curiosité, en tant que telle, a
donc quelque importance dans le sueccés. I. Maas (ecité par 278,
pp- 158-159) a monitré que le développement de la curiosité est en
relation avec l'information recue. Le méme auteur a également
montré que si les objets avaient déja été vus auparavant, la curio-
sité initiale était plus importante que s’ils apparaissaient pour la
premiére fois, ce qui suggére que l2 vue d’un élément & demi fami.
lier, dans un coniexte nouveau, est trés attractive. Ces quelques
faits rapporiés sommairement ont une double unportance: d’une
part, il est probable que la curiosité et l'intérét fouctionnent
comme motifs, et, ainsi que le montre G. M. Evans, ceniribuent
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& l'amélioration des performances. D’aatre part, la curiosité peunt
&tre stimulée, A cet effet, des techniques pourraient étre étudiées.
Un probléme reste posé : celui de la transformation de la curiosité
initiale en jutérét pour une discipline, A premigre vue, la théorie
dua renforcemeot pourrait étre appliquée.

3.57. RESUME: LES DETERMINISMES DES MENTALITES ;
IMPLICATIONS POUR LA MOBILISATION
DES COMPETENCES

Dans ce chapitre, nous avons examiné les poiats suivants

a) A Vécole, les maitres ont des attitudes qui consistent, notam-
ment, 3 préférer les enfants intelligents el calmes aux sujets créa-
tifs. De méme, 4 niveau égal, ils encouragent surtout les enfants
appartenant 4 des milieux aisés. Parfois, ils pratiqueot une péda-

gogie basée sur la eroyance en 'innéité de 'intelligence.

b) Les familles divergent d’opinion quant & ’école. Dans les
clagses moyennes, on encourage les enfants vers leffort, le renon-
cement, la mobilité sociale. Ces efforts sont moins évidents dans
les classes laborieuses pour qui I’école semble moins importante.
De méme, si les parenis des couches moyennes s'intéressent au
travail scolaire de leurs enfants, ceux des couches inférieares sont
plus négligents ou se sentent dépassés. Or 'intérét porté au travail
de I’éléve par ses parents est important pour le succés scolaire,

Certain traits de persoupalité des parents sont également im-
portants. Signalons que Pautoritarisme, la domination ou l'igno-
rance de I’enfant sout néfastes au suceés scolaire.

Les attitudes relatives au réle de la femme éloignent wa cer-
tain pombre de filles des écoles.

Il semble, enfin, que les parents appartenant a4 des couches
sociales aisées ont des ambitions plus précises et plus motivées
que celles des parents appartenant aux couches laborieuses,

¢) Les atmosphéres familiales sont variables. La famille nou-
velle est orientée vers I’enfant. Elle percoit ees besoins et ’'éduque
en tenant compte de son dynamisme personnel. Elle est enfin
onverte au monde moderne.
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d) La motivation des enfants varie selon leur appartemance
sociale. Dans les classes Favorisées, ils sont éduqués de telle facon
que leur besoin de performance est élevé, comme leur viveau d’as-
piration. Leurs valeurs sont orientées vers 1"activité, vers Ie futur
et vers la promotion personnelle.

La motivation peut éire reliée & certaines pratiques éducatives.

e) La curiosité et D'intérét sont en relation positives avec le
suceés scolaire.

Ces déterminismes ont certaines implications pour la mobilisa-
tion des compétences.

A Técole, le maitre sera attentif anx besoins d’enconragement
des eofaots les plus faibles. De méme les institutions scolaires
devront étre adaptées de fagon a remédier au fait que certains
pareots me sont pas en mesure d’evcourager et de s’intéresser aux
tiches de leurs enfants. Elles apporteroet aussi les stimulations
essenticlles,

Sur le plan de )a motivation, il a été constaté que certains éléves
étaient particuliérement sensibles aux événements extérieurs. T1
conviendra done de les renforcer en tenant compte de cette con-
aaissance. Ce fait est d’autaunt plus important que, lorsque le besoin
de performance est tenu constant, les différences de réussite sco-
laire, entre caiégories sociales, s’estompent (cf. 319, pp. 505-506).
La motivation semble donc primordiale dans le succés scolaire.

De méme, afin d’améliorer I’éducation des enfants, il sera utile
d’intervevir au niveau de la famille, en tentant de promouveir :

-— la fréquentation de I’école enfantine ;
— 'iatérét des parents pour le travail de leurs enfants ;

— des pratiques éducatives bhasées sur les connaissantes scien-
tifiques, évitant toute surprotection, et accentuant les
stimulations ea bas age.



4. CONCLUSIONS

Dans une premiére partie de ce travail nous avens tenté de
démontrer que les aptitudes humaines étaient en grande partie
déterminées par I'action du milieu. Dans une deuxiéme partie nous
avons analysé les groupements famille et école afin de dégager les
déterminismes qui pouvaient affecter les compétences. Nous allons
maintenant traiter de I’action sociale basée sur ces faits et leur
organisation.

Il faut tout d’aberd noter que la mobilisation des compétences
demande nne actior complexe. C’est 2 plusieurs niveaux de la
réalité sociale qu’il faut intervenir.

Dans un premier élan, les respomsables de I’éducatien ont
entendu remédier & Iinsuffisance des compétences disponibles en
faisant droit 4 une revendication sociale : la démocratisation finan-
ciegre des études, Notre exposé nows montre que les actions finan-
ciéres ne toucheront qu'ume partie des déterminismes empéchant
la mobilisation des compétences. Il y a des paliers profends qui
ne sont pas atteints, La structure sur laguelle Dintervention doit
g’appuyer est plus complexe et plus rigide. Elle intégre des élé-
ments qui ne sont pas susceptibles d’étre medifiés — a court ou
a moyen terme -— par des stimulations financiéres a 1’étude.

Il faut ensuite remarquer qu’une action est réglée par des
nermes qui sont immanenrtes @ la société politique. Nous avons
vu que certaines situations pouvaient nettement défavoriser la
quéte des compétences ainsi que lenr développement. Nous pou-
vons affirmer que si la société pense que les compétences doivent
étre développées elle doit réserver une relative liberté a 1’école.
Elle deit la laisser en coendition de dialogue et &tre vigilante afin
qu'elle ne soit jamais subordonnée 2 un groupement particulier
oppresseur.

Ceci étant posé, on pourra intervenir au niveau des détermi-
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nismes plus techniques: on peut présenter des schémas d’action
qui se dérouleront selon une certaine éthigue que les gens de
métier se seront donoée, Les schémas d’intervention pourront
viser 4 une action plus ou meins profonde ; modifier des détails
de fonctionnement relativement techniques oun, 4 Popposé, travail.
ler 2 modifier les mentalités ou i préserver les compétences de
certains déterminismes liés aux mentalités. Ici, on peut réintro-
duire le probléme du choix pelitique. Jusqu’a quel point peut-on
agir sans intervenir dans la politigue cobgue eo tant que pratigque
des options fondameotales 7 Tout est question de mesnre et de
consensus. Ce probléme mériterait néanmoins une étude approfon-
die. Le tout est de ne pas faire violence & lindividu, d’agir par
persuasion en pariant sur uo avenir avec autant de vraisemblaoce
que possible.

Notre recherche des déterminismes affectant les compétences
et les réserves de compétences s’est faite a trois niveaux de déve-
loppement. Nous allons les énumérer dans ’ordre en allant du plus
superficiel au plus profond:

1. Il ¥y a des freins a P'utHisation des compétences réelles : il
s’agit de ces gens ayaot un certain niveau d’éducation qui les ren-
drait aptes a exercer certaines professions et qui, pour unpe raison
ou pour uoe aatre, n’utiliseot pas leurs compétences. Il gagit
d’une sorte de sous-emploi des hommes compétents.

2. M. Reuchlin (313) parlait de ces individus « qui présente-
raient les qualités nécessaires pour accéder & un niveau élevé de
qualificatien ». H fait ainsi allusion au deuxiéme nivean dont nous
avons traité, Un exemple illustrera cette pensée. Lors de I"apalyse
du palier écologico-morphologique nous avons souvent insisté sur
le fait que, & niveau intellectuel égal, les enfants issus des milieux
socio-économiques les moins favorisés avaient une réussite moins
grande et, & égalité de réussite, une scolarisation moians développée
que celle des enfants d’autres milieux plus favorisés. On compren.
dra que des compétences sont ainsi gaspillées, des occasions de
développement étant refusées aux individus.

3. A ccs deux niveaux — développés lors de la Cooférence de
Kungilv — nous en avoas ajouté un troisiéme: celui des aptitudes
& apprendre. Sans nier le conditionnement biologique de Pindi-
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vidu, en peut dire que PinteHigence est faconnée et créée au cours
de la petite enfance dont mous avons montré l'impertance plus
haut, en traitant des atmosphéres familiales, de la « centration »
des parents sur 'enfant, des techniques de la motivatien, de I'im-
portance de la fréquentation des établissements d’easeignement
préscolaires. Nous avons égalemeat évoqué, au niveau de I'école,
les influences d*une pédagogie adaptée, iadividualisée qui jouerait
le rdle de soutien de Pacquis de la premiére enfance et, dans toute
la mesure du pessible, tenterait de colmater les bréches de la pre-
miére éducatien. ' ,

Ce troisiéme niveau est le plus profond et celui qui risque
d’epposer le plus de résistance & 1’action seciale. Cette résistance
est une fouction du rytbme et de la rapidité avec lesquels un chan-
gement peut intervenir, une fonction du degré de liberté néces-
saire pour que Je changement s’opére et une fonction du niveau
de motivatien indispensable au sujet qui agit. Dans le cas qui nous
occupe, manifestement, la motivation du sujet (ou de la collecti-
vité agissante) doit étre maxitnum. Cest & des fagons d’gire et de
penser qu’il faut s’attaquer. Le rythme des changements (tempo-
ralités) est lent. L’éducation de I'enfant étant ici trés influente et
relativement définitive ;- les effets de nouvelles pratiques ne se
feront sentir, au niveau des compétences, qu'aprés une génération
eaviron, si on admet qu'uan individu commence d influencer la
société avee la fin de son adolescence. Encore faudra-t-il modifier
les attitudes des jeuaes ménages d’aujourd’hui. Mais il est possi-
hle qu’actuellement ils ’ouvrent davantage que par le passé a
Pinformation, car le foyer éclate et Ya spécificité de I'wnion conju-
gale moderne s’affermit avec la mobilité sociale et Paccession de
Iindividu & la vie privée.

Quel sera le degré de liherté le plus efficace dans cette action ?
Est-ce que ce sera la liberié-création, ce point cnlminant de la
liberté humaine qui, en l'eccurrence, renverserait les vieilles va-
leurs pour y substituer des valeurs nouvelles ? Mais n’est-ce pas la
une vision utepigque des choses? Ne faudrait-il pas que ceite révolu-
tion soit vécue par chacun, qu’elle soit le fruit d’un mécontentement
antérienr général, qu'elle soit intériorisée ? Aussi nous croyous
qu'un degré de liberté plns modéré peut intervenir avec efficacité.
Il s’agirait de cette liberté qui precéde de proche en proche,
concrétement, dans chaque cas et non peint au hasard des pulsions,
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mais avec une certaine clairveyanoce. 1l s’agit de cette liberté qui
ne se centeute pas de cheisir entre des termes d’alternatives pré-
sentes, mais qui va jusqu’a créer une ncuvelle alternative en ten-
tant de dépasser cu de contourner la premiére. G. Gurvitch dirait
que c’est une liberté rusée. A netre sens, ce serait une liberté
intermédiaire entre la liberté-choix et la liberté-invention, une
liberté ou alternativement ces deux péles prédomineraient an gré
des circenstances. ‘

Mais quelle peut &tre la résistance a I’action sociale des niveaux
1 et 2 ? 11 faut, pour I’évaluer, sc référer a la cenjoncture sociale.
Dans une sociélé comme la société smisse contemporaine il ne sem-
ble pas gue la résistance soit trés grande. Elle pourrait I'dtre dans
certains Sectenrs mais nen pas d’une fagen généralisée.

La conjoncture qui ncus intéresse est caractérisée par um
manque de compétences de teute sorte et par un développement
certain de la scelarité sous I'effet de la valerisation financiére des
compétences et fe la recherche du confert. 1 semble bien gue.
de plus en plus, les auterités compétentes fassent des efferts pour
« démecratiser » les études (leis fédérales, lois cantonales, arrétés
ligislatifs divers, etc.).

Le temps sccial dans Jequel une actien peut étre efficace est
trés prebablement un temps de courte dnrée et de changements
rapides: la moetivatien des individus cu groupements initiateurs
de lactich sociale n’a pas bescin d’&étre trés grande, car les indi-
vidus ou greupements serent probablement soutenrus par Popinien
publique qui admettra ’acticn au nom des nécessités éconemiques
dans lesquelles en se débat, si ce n’est pas au nem de 'instructien
et de la culture. L’acteur bénéficiera a la feis d’une certaine pas-
givité des oppesants et d’un appui de la part des milieux faverables
au développement de Dinsiruction. La liberté, portée par la
conjenciure, peurra étre d'un niveaun assez élevé avee cependant
d’impertantes réserves. 3i les beurses d’études s’'impesent aciuel-
lement cemme droit et nen cemme auméne, les premetenrs ont
seuvent manifesté une résistance marginale en insistant sur la
valeur de la culture, la nécessité de la censerver intacie, de ne pas
noyer les élites dans une masse amerpbe. On pourrait treuver de
nembreuses citatiens 4 Iappui de ce qui précéde. Tl est en cutre
des secteurs ol les grands feux de la liberté s’éicuffent. Trés
souvent on n’a qu'une forme de la liberté arbitrant selen des pré-
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férences subjectives, choisissant le meoindre mal d’une fagon semi-
inconsciente. 1l s’agit plutét d'une liberté freinaut la révelution,
d’une liberté des forces comservatrices qui modifie et atténue le
mouvement! novateur, lui donne une coloration un peun troumble,
un peu terne, lui fait perdre de sa virulence.

L’analyse peut étre plus détaillée, Pour chaque déterminisme
négatif mis & jour, on peut se demander quelle résistance il fant
vaincre pour amorcer une action visant a4 la suppression de son
effet négatif par D'utilisation d’on déterminisme plus favorable.
Nous avons tenté de donner, dans la partie A du tablean ci-aprés,
en regard de la liste des déterminismes, une estimation de la
modificabilité des situations que leur présence ou leur absence
crée dans notre société. Dans la partie B du méme tablean,
nous avons tenté de classer chaque déterminisme en fonction de
son influence sur I'une ou I'antre des trois approches ou miveaux
de déterminations des compétences ruentionnées,

Avant d’aborder ce point nous devons nous arréter un instant
a l'examcn du probléme du premier miveau de notre quéte des
déterminismes affectant les compétences. Il s’agit des freins a Puti-
lisation des compétences réelles. I} n'a guére été abordé, dans
notre étude, que marginalement ; ceci en raison du fait qu’étant
superficiel, on ne le trouve que dans des groupes de sujets adultes.
Au point de vue économique, les déterminisies affectant ce nivean
somt liés 4 ’équipement industriel d’une région, & Vinformation
de la population sur les possibilités d’emploi et i3 la mobilité spa-
tiale des individus. On peut constater que cette mobilité est fort
réduite dans la plupart des cas, Mais le probléme pent également
étre lié 4 une <«idéologie politique ». Nous avens remarqué, en
étudiant 'enseignement nazi, gque la société, valorisant particulié-
rement certaines qualités, était peu soucieuse de la recherche
d’autres compétences, De ce fait, il n’est pas impossible que Pinfor-
“mation nécessaire et d’autres incitations a la pleine utilisation des
compétences aient été négligées.
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Les réserves de compétences se situent donc 3 trois niveaunx
ce qui rend leur exploitation fort complexe et exige de nombreu.
ses actions combinées, Toutes n’auront pas la méme efficacité. Les
déterminismes sont plus ou meins rigides comme nous 'avens vu.
Mais de plus, certaines actions n’auront un effet qu’a terme, méme
g1 elles peuvent étre amorcées sans difficulté, 3 Vinstant méme.

Ainsi, les actions affectant le premier niveau, celui des réserves
existantes, peuvent avoir un effet 3 court terme, Les réserves exis-
tent. Il y a certains freins: emlevons.les et les réserves seront
immédiatement disponibles.

Les actions portant sur I'éducation des individns aptes & 1'étre
ont un effet & moyen terme. L'éducation doit d’abord modeler les
sujets pour que la compétence existe. Il y a un décalage plus ou
moins grand entre le début de I'action et les premiers effets.

Les actions portant sur le troisiéme niveau, celui des aptitades
a apprendre, a un effet 3 long terme puisque 'action doit porter
sur les petits enfants, dés leur naissance. Ces enfants ne seront
disponibles pour I’économie ou la culture qu’aprés de nombreuses
années.

Les trois niveaux d’action peuvent étre amorcés en méme temps
et leurs effets vont s'échelonner, du moins théoriquement, car les
différents déterminismes énumérés dans les tablesux ci-dessus ne
sont pas absolument indépendants. L’action sur un déterminisme
peut avoir des effets sur d’autres. C'est le propre d’une structure
d'intégrer des éléments qui réagissent les uns sur les sutres et, par
conséquent, modifient cette méme structure, Partons d’un exemple.
Nous avons noté que les parents appartenant & des couches
sociales inférieures manquaient d’anticipation et ne voyaient
pas avec précision 'avenir. Ils vivent un peu au jour le jour.
On pourrait certes tenter de combattre directement ce déter-
minisme négatif en inventant une technique ; mais il est une voie
indirecte : Pécole qui, en entourant I'enfant, en le sumivant et en
se substituant partiellement aux parents peut suppléer a ce déter-
minisme négatif et guider les enfants vers les voies scolaires qni
leur conviennent, méme s'i! s'agit d’un niveau supérienr auquel les
parents n’auraient jamais pensé, L'éventuelle anxiété de ceux-ci,
face a l'inconnue que représente I’avenir, pourra éire réduite par
une information adéquate sur les possibilités d’emploi présentes et
futures qui découlent de la formation qu’entreprend leur enfant.

23a
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On utilise de cette fagon la connaissance qu’on a de la structure
des déterminismes. On utilise la permissivité de la structure grice
a un acte de liberté recherchant les failles des réseanx de détermi-
nismes.

L’exemple que nous venons de citer suppose une structure
relativement souple et malléable. Il est d’autres exemples possibles
o0 Pinnevation sera plus difficile ou plus facile. Par exemple, a
nivean intellectuel équivalent, les enfanis issus des couches labo.
rieuses ont wne réussite scolaire plus faible que celle des enfants
issus des concbes aisées de la population. Combattre ce détermi-
nisme familial est certainement walaisé, Mais peut-étre est-il pos-
gible d’y parer par une intervention au niveau de I’écele, en indi.
vidualisant la pédagogie, en multipliani les classes d’appui et en
soutenant ’éléve. Mais il est probable que l'intervention de Iécale
est moins facile, plus fragmeotaire, plus aléatoire que dans I"exem-
ple précédent. La réussite n’est pas seulement une question de
niveau intellectuel mais aussi de qualité de Ientourage, d'iniérét
porté par les parents au travail de leurs enfants et de motivation.
On ne peut dire d’avance que les interventions de I’école sup-
pléeront 3 tous les déterminismes négatifs issus du milieu social.
De plus, les exigences d’une action dc école sont si multiples
qu’il est assez difficile de les promeuvoir, Ge deuxiéme exemple se
déroule donc dans une structure plus rigide que la premiére,

Chague déterminisme est par hei-méme plus ou mains rigide,
comme cela ressort du tiableau annexé., Chaque déterminisme
affecte plus particuliérement un secteur de la réalité ou un autre.
Chaque déterminisme est enfin, parce qu’il est intégré dans un
ensemble de réseanx ou de structures, plus ou meins « contourna-
ble » : une action sur un déterminisme particulier peut, de ce fait,
réduire, & la limite anédantir ’effet d’un autre déterminisme. Ceei
permet de suppeser gue l'action sur les déterminismes affectant
plus paruiculiérement I’aptitude & apprendre, le troisiéme nivean
de notre définition des réserves de compétences, est plus efficace,
plus général que I'action sur le premier niveau ; nivean des compé-
tances existantes mais non utilisées.

Vaila posés les déterminismes, leur rigidité « personnelle »,
leur niveau d'influemce principale. Nous avons également woté
qu’ils pouvaient &tre contournés plus ou moeins facilement selon
les cas et ceci en fonction de la structure permissive ambiante.
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Notre intention était de démontrer la complexité du probléme
de la mobilisation des compétences, I} s’agit maintenant, dans les
conditions cencrétes d’une région déterminée, sur la base d’en-
quétes renouvelées pour chaque situation et pour chaque époque,
de dégager une hiérarchie d’actions en fonction des possibilités a
disposition. A chaque fois on prendra soin d’étudier les incideneces
de chaque action sur Yensemble des déterminismes, afin de maxi-
miser les incidences des forces mises en ceuvre tont en économisant
les moyens. Telle est la voie d'une résolution du conflit compéten-
ces/besoins, pour ’économie et pour le bonheur de I'homme dans
sa nouvelle vie privée.

Neuchitel, le 6 juillet 1966. .
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