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eéditorial

Nanterre... Vincennes...

L'agitation continue au sein des universités et des lycées. Nanterre « flambe ».
Les autorités s'émeuvent et disent qu'elles ne céderont pas devant la viclence. Méme

le président de la République se croit obligé de faire, dans son oncien lycde, des

.

déclorations fracassantes concernant la Réforme de V'Ecole et la crise actuelle de la
jeunesse,

D'oprés M. Georges Pompidou, les institutions scolaires doivent étre transformées
de fond en combles. Fort bien, et nous applaudissons, mais notre président. s'empresse
d’ajouter que lés rapports entre maitres et éléves doivent se fonder sur le respect
des seconds a 1'égard des premiers, et que ceci est lo base de toute rénovation.

C'est yralment reprendre d'un cdté ce qu'on donne de |'qutre et nier la Réno-
vation au moment méme o on la préconise,

Si en effet il y a quelque chose & changer dans notre école, c'est précisément
la conception du respect qu'on ymaintient depuis des générations et des générations
et qui n'est rien d’autre, en définitive, qu'une conception de I'gutorité.

Pourquoi les éléves auralent-ils & respecter particuliérement cette personne
qu'on appelle le maitre ? Parce qu'il est monté sur une estrade et qu'il détient le
Pouvolr, Mals pourquoi le falt d’avoir de son cdté [a Puissance devrait-il entrainer
une attitude plus particuliérement soumise, dans les cceurs et fes esprits, sinon en
veftu de ce vieux principe que la crainte doit « pénétrer » I'dme et ne pas se tradulre
seulement dans les actes extérieurs ?

Peut-étre yeut-on parler d’estime ? — D‘accord, mais l'estime se mérite et 11
n'est pos certaln que nos maitres méritent tous ['estime. Souhaitons qu'il en solt
ainsl, De toute fagen, on ne peut « exiger » l'estime, ni l'imposer, On la regoit si on
en est digre. ’

Peut-étre veut-on parler de respect de la science et du savoir & travers le maitre P
Mais s'agit-il bien de respect, et ne revient-on pas tout simplement, 13 encore, &
l'estime qui s& mérite ?

Peut-8tre veut-on parler d'amour ? —— D'accord: Mais, s'il s'agit de cele, tout
ou presque fout reste encore & faire. On ne croit pas encore, en France, que le
maitre soit simplement quzlqu’un qui doit se mettre du service de I'éldve, sans chercher
4 le dominéf ni & luj imposer ses décisions et ses conceptions. On en est encore &
une conception militariste de I‘école, selon laquelle l'obéissance fait la force de...
I'école, et selon laquelle le savoir se transmet & coup d' « instructions officielles s,
de réglements intérieurs, d’examens-sanctions, de programmes surimposés, de décisions
magistrales, de surveillances inspectorales. Nous ne sommes pas préts & en sortir, Ces
idées sont trop ancrées en nous pour que nous les remisions au magasin des accessoires.

.

Espérons seulement que nous n'aurons pas d attendre pour que le changement
se fosse, que 'incendie ait tout détruit, cet incendie qui folt si peur a M: Georges
Pompidau,
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I..e dec[onsonnement entre les d:scnplmes Ies ordres d’ enselgnement‘
entre la théorie et la prcmque y est entrepris; 'd une maniére implicite, hori
organtsee certes, mais & coup sOr bénéfique.’
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Gela ne va pas sans soulever de problemes o ,
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"Lu commumcahon"n gst pas ‘facile, on le sait. Rcuson*de plus pour

chercher & ["établir. - i
E HE “semble que, la- hlerurchle de fonchon e fasse: pas obstacle aqu
dlCl|GgUE 1 faudrdif bidh s0F s'en asstirer eft prof*ondeur ‘mais étant donnees
!es professions de- foi et la nature des associations qui coopérent & notré
revue nous pouvons |'espérer:.. . ' '

i

i 7 Jé'ne suis pas sOr.qu'il én soit dé miémé en ce qui concerne la hlérarchle
du savoir. + o nd o - : e

E Tlest elle que je voudrcus fettre en cause cujourd hui & propos: de
'l’crhcle de DEBRAY et ]avreponse de PIACERE.. .- . o

| ail sercu’r mteresscmt de rechercher” dune mgniére systemat:que leé
téactions « “hiérarchiques » “du saveir dans un grand nombre de domaines.
Ce serait- indispensable: dans un article.dériongant le danger croissant de la
technocratle et s'efforcani~d’établir les coriditins nécéssaires ou fonction:

nement d’‘une democrat:e ree[le. " i

PoOIDe ¥ oga T
Je me contente}‘rai ici, “a Voccasion du débat ouvert par le G.ERR.EN.,

de n’‘aborder que quelques aspects partiels du probléme.
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i '‘Commengons par le « savoir » médical dont Genevidve RIGAULT sou-
ligne fort justement la fragilité dans son excellente « réponse ». N

ri o ‘dnutilé dfinsister sur Vattitude d'un nombre encore grand de médecins
dés hdpitaux: qui ‘en sont restés & I'époque de « PAssistance Publique™s.
Pour elix, les malades sont toujours des inférieurs, et encore, dirdit-on, des
indigents: Bien shr, -on a les institutions: qu‘on mérite, si le mdlade exige
qu'on fespécte sd-dignité;-il I'obtient, etc... Encore faut-il qu'il sache ‘parler;
qu'il ose parler, que sa maladie ne le terrorisé pas, pour qu'il puisse adresser
la.parole a-celui dont le savoir détient tout ou.partie de son destin.
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- 58 meédecin de famille, ‘pour des_raisons de clientéle, doit adopter une
attitude ‘wun peu différente. Cependant, il n‘a généralement ni le temps
ni l'envie d'informer le malade sur $es hypothéses, ses hésitations, sur les
mécanismes de la maladie et de son traitemént, Une facade d‘assurance
et bien souvent de mystére est de rigueur, faute de quoi, la clientéle perdrait
confignee. .Le .médecin ‘est consulté, le malade attend l‘oracle.

-~ x .

gE‘n*’i%?ﬂp'ri'a"ﬁs.icri‘ncu'i’r lé patient, en ne lui-permettant pas d’exprimer son
mal dans toute sa complexité, en culpabilisant bien souvent le malade qui
a le sentiment de violer un tabou en s‘adressanit qu médecin, tant celui-ci
parait inacgessible, en le considérant ¢omme un objet, le médecin se prive
d’une source de renseignements précicux dans I"exercice de son métier.

[l en est de méme en ce qui concerne la coopération corps médical-
corps: enseignant.- ,~ - ; N

' 5 . - . - -

Alirisi, notré école ‘de la rue VITRUVE s’est ‘efforcée d'établir le contact
avecfous les médecing du quartier, avec les différents disperisaires et hopi-
taux le desservaht. Le nombre d’enfants rencontrant des difficultés de toutes
sortes étant élevé dans notre populdtion scolairé, notre équipe de maitres
étdit préte-a faire’ [é maximum pour établir une coopération étroite’ avec
les médecins, les psychologues, les rééducateurs. Aprés 8 années, le bilan
est consternant..Malgré des rapports extrémement détaillés sur le compor-
tement général et scolaire des enfants consultants, nous n‘avons jamais regu
en retour la moindre indication sur le diagnostic établi, la moindre informa-
tion_sur le traitement décidé, la moindre critique, le. moindre conseil sur
Iattitude & .adopter face’a I'enfant... Nous. nous en sommes &tonnés en
écrivant, en nous dérangeant : « il s‘agit du secret médical » nous a-til
été répondu & plusieurs reprises. Par contre, il a été proposé a plusieurs
parents de changer Teur énfant d'école, la « méthode » ne convenant pas
d 'enfant... Dans:plusieurs ¢as, des enfants connaissant des troubles affec-
tifs évidents ont été envoyés en rééducation et il est apparu quon leur
aprenait’ & lire,. selon une méthode BOREL-MAISONNY ou une méthode
syllabique, sans en informer e maitre et sans mesurer les diverses consé-
quences de cette entreprise. Il drrive, semble-t-il, que des rééducations solent
prescrites «.pour ne pas. effrayer les parents » ou, plus certainement; fauta
de psychothérapeutes: On expliglie aux parents que 'on. va apprendre & lire
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& Venfant et ['on compte sur ‘effet psychothérapique de la relation parti-
culiére qui s'établit en cours de rééducation.

On peut s'interroger sur les compétences de la rééducatrice en la
matiére, sur la part de démagogie dans l'attitude qui consiste a rejeter,
implicitement ou explicitement sur I'école, la responsabilité des troubles,
sur l'insécurité dans laquelle se trouve l'enfant soumis a des pédaogogies
contradictoires et ressentant ou constatant le doute, voire I'hostilité vis-g-
vis de I"école croitre chez ses parents...

lci également, en ne tenant pas compte des répercussions possibles de
ses propos, de ses décisions, sur la vie scolaire de I'enfant, en refusant le
rapport avec l‘enseignement, le médecin se prive d'un moyen d'intervention
non_négligeable dans le cadre méme de sa mission.

' o
C’est bien entendu la notion de travail en équipe qui est en cause et
qui sous-entend abolir cette hiérarchie du savoir que je m’efforce de dénon-
cer ici.

dialogue

ou répression

En publiant, avec son accord, I'étude du Professeur DEBRAY, Inter-
éducation nous fait pénétrer dans un des temples du savoir et le GERREN
invite les lecteurs, sans distinctions, & émettre leur opinion, Dialogue indirect
mais diglogue quand méme au cours duquel une autre manifestation de
cette hiérarchie du savoir semble apparaitre.

L
Lorsque I‘éléve « conteste » le professeur, ce dernier a le choix entre
plusieurs attitudes :
1) la répression : « Taisez-vous, vous ne savez pas de quoi vous par-
lez !.De plus vous é&tes insolent et votre agressivité n‘est qu'une manifesta-
tion de problémes personnels que vous n’arrivez pas & dominer » ;

2} la manipulation : il utilise sa supériorité, momentanée ou définitive,
de savoir, d'expérience, d'intelligence, pour ridiculiser, snober, ou tuer dans
I’eeuf la contestation ;

3) la coopération : il écoute, il s'interroge sur le fond, et méme sur
la forme, de la critique, et recherche les bases d’une coopération entre celui
qui sait et ceux qui ne savent pas.

Alors que PIACERE. est sans nul doute un partisan de la coopération a
I"école comme dans son travail, dans sa contribution & la discussion conduite
dans Interéducation, il semble tout d’abord, opter pour la répression, au
nom du saveoir. La contestation que j‘émettais dans le n® 12 est pour lui
« irrecevable évidemment, tant pour le fond que pour la forme »...

—_ 4 —
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Je souhaite donc que, comme le professeur, il écoute, il s’interroge.
f ]

La « réponse d’un instituteur » la mienne en 'occurrence, était volon-
tairement bréve et n’était en aucun cas une contribution & un débat techni-
que. Elle était, comme celle de G. RIGAULT, une protestation. Je I‘amplifie
aujourd’hui en revendiquant le droit pour les non-spécialistes, les non-initiés,
d’exprimer leur opinion, non pas sur les travaux mémes des spécialistes —
encore que ce ne soit pas obligatoirement impossible — mais sur les motiva-
tions de leurs hypothéses, les généradlisations qu'ils sont tentés de faire, les
conclusions qu'ils proposent, le pouvoir qu‘ils prétendent tirer de leur noto-
riété, bref sur la sérénité, la modestie, I'objectivité de leur démarche scien-
tifique.

En écrivant : « sous la certitude se trouve une hypothése qui mérite
sans doute d'étre prise en considération. D’'autres plus compétents s’en char-
geront peut-étre », Je me gardais de porter un jugement sur la validité des
théses de DEBRAY. RIGAULT, LOBROT, PIACERE s’en chargent et c’est
trés instructif. Par contre, j'exercais le droit que je revendique en dénon-
cant avec violence sans doute, l'assurance prétentieuse, « la hargne », la
¢ certitude », « le mépris « affichés par DEBRAY.

CONTESTATION
AGESSIVITE ET IGNORANCE

Pour PIACERE, je me « laisse entrainer » & rendre « agressivité pour
agressivité ». Ce n'est plus de la répression mais de la manipulation, En
effet, en parlant d’aggressivité réciproque alors qu’il y a aggression et
dénonciation de l‘agression, on disqualifie la contestation aux yeux des
gens « raisonnables » pondérés, qui détestent la violence (& juste titre).
Disqualification d'autant plus définitive qu’on accuse le contestataire de
déformer ¢« comme il est aisé de le constater, par des citations déta-
chées du contexte les intentions de 'auteur... « J'entends le oh ! d‘indigna-
tion des honnétes gens. Or, quand on y regarde de plus prés, on s'apercoit
qu’avec des formes polies, la hargne, la certitude et le mépris du Professeur
DEBRAY sont également dénoncés par PIACERE : (la thése de DEBRAY)
« n'exige pas nécessairement de parler de poisseuse dialectique, d'impéria-
lisme conquérant d’'une certaine psychanalyse »... ¢ le professeur DEBRAY
lui-méme... ne s’est pas entiérement abstenu... de toute métaphysique et de
toute polémique personnelle », Pas entiérement en effet : la majeure partie
des pages 12, 14 et 15 du n® 10..,

Mon ignorance est clouée au pilori (1) : « en quoi constitutionnel

{i) Genevidve RIGAULT dont la réponsae — fort argumentée — est, elle aussi, irrecevable, est
invitée, malgré son savoir, & choisir entra la poésie et la science et méme, éventusilemant,
a démissionner comme psychologue et chercheuse... L"agrassivité n'est pas un monopole !
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implique-t-il nécessairement héréditaire » interroge PIACERE, mais’aprés

des distinctions tout & fait pertinentes, lui-méme écrit « ceg,distinctions
nécessaires.n’ont pas, été clairement posées au départ par Pierre DEBRAY,

chéz qui ncus:semble-t-il, d’aprés les comparaisoris qu'il-utilise,.le constitu-
tionnel-est assez: largement -identifié & 'héréditaire, encore que... etc... ».

En d‘autres termes, mais poliment (« nous semble-t-il » .« assez largement »

¢ encore que. ») le spégicliste dit ce que le non-spécialiste n'a pas le droit |
de dire... ‘ b

Nous -€eh revenons -donc aux prl\n!eges que conféterait la'hiérarchie du
Savoir.~Hiérarchie qui semble méme impliquet' urie solidarité deVcaste :
« certains arguments semblent pc:ticulidrement irrecevable... {parce’qu’ils)
mettent.en cause ['honnéte homme dans ses intentions mémes »:

. ER*!'bién)’je revendique pour:chdcuh le droit de mettre en cause’|'hon=
néteté de ceux .qui nous crasent de leur supertortte _tEt cest un droit poli- &
ttque ccr il 1 ny a pcxsude frontleres en ce domairie.”

T mterrogat:on sur la 5|gn|f|cc|t|on de « la' courbe., encore hypothéti-
que » que DEBRAY veut établir est en effet pollthue. € Que yient faire
le racisme », s'indigne PIACERE, lorsque j'écris : « Je crois nécessaire de
souligner combien, dans un contexte furieusement agressif vis-a-vis des
autres hypothéses dont le péché majeur semble étre [‘optimisme implicite
qui les sous-tend, ces conclusions prennent de bien désagréables résonances
racistes ». PIACERE connait I‘extension, & mes_yeux justifiée, du terme
€ rac:sme » appliqué aussi bien a la condition des travailleurs étrangers
qud celle de la femme ou 4 celle des enfants des classes: défavorisées, subis-
sunt Ic ségrégation. sociale. .

r C’estﬂ un devoir pour tout éducateur d’'étre vigilant dans ce domaine.

Un récent débat, télévisé (« & armes égales ») entre deux champions (2)

- (bien. discutables !) est: venu rappeler- au pubhc que le conflit- tajeur qui
sépare-les conservateurs des progresslstes n'est pas. réglé par les invocatioris

de Ja nouvelle société: Les uns se reconnaissent a leur ‘obstination & soullgner

fes limites de I'égalité des individus, les autres a-leur gbstination &-vouloir

wr
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lIn est pas, de science desmcarnee Eile peut etre folle comme ce]le des
savarits’ §i "entdurdient HITUER. Elle peut “étre complalsante ‘commé celle
des savants qui entouraient STALINE. Elle peut étre naive et complice

- % v 4

(2} A ma droite Giscard d'Estaing; a ma geuche J.-J. S, S...
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comme celle des savants qui permirent HIROSHIMA. Elle peut étre implici-
tement ou expliCttement au service des forces conservatrices ou progressistes.
Elle ne peut étre réduite a une « méthode d’élucidation transmissible et accu:
mulable » .comme |"écrit PIACERE. Et c’est la pression des citoyens exerr_;ant
leur droit de regard, soulignant les responsabilités de ceux qui detlennent
le savoir, encourageant certes la recherche pure mais exigeant qu’en défini:
tive, ses découvertes soient mises au service de I'humanité. C'est cette
pression qui pourra nous éviter la dictature technocratique et peut—étre la
destruction finale de la planéte que’« la science » @ rEndUJp053|b|e;
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< Mais ce Seraitrestér ddns le domding des proclarations lnu’nl‘es que
de™ nerus EXATRITER comment “f&ite’ passer, dang fiotre “humble- sphere; ces
conS!derattons genera[es qtii, ‘malgré letiit disproportions avec le*probléfie

4

de Fa dys[exu “tie m'ont pas temiblé deplacees LI BELL
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- .y a_un certain temps que, nous avons gompris_que les enfan’ts eux-
memes ma!gre Ieu Aon-savoir, . peuvent opporter, beuucoup A notre pedago-
gie. Que les parents devdient etre associés 4 nos efforts ‘et non seu!emen’r
informés rﬁcus invités @ debattre de nos .optlons pedugoglques notre technl—
¢ité étant' affirmée mcns of:cepmnt d'atre discutée. Et la encore, le” non-
savoir des paren’rs n‘a pas manqué de nous enrichir én nous obhgeant a
expligiter’ hos findlités ‘d’une iraniére plus clalre et ‘accessible; & tenir plus
largément compte de la réalité du contexté dang’ [equel se situént nos éléves.
Que le travail d’équipe impliquait la mise en dorimun des* différentes- comi-

Tout d’abord dans I'exercice’de notre miétier.

pétences .sans «conférens priviléges. ou égards particuliers »a ‘la hiérarchie

administrative comme.-d:la-hiérarchie du savoir: -+ » YA e

' Epsuite dans notie militantisme, Hotammént’au 'GFEN ou fgut en cxppre-
c:cnt—l ‘apport’ des grands-noms- de [a pedagogle nous avons pgse potirique
notre mouvernen’rL'reaIlse ‘lui qussi’ un travcul*-d equnpe dcms‘: quuel ~le
& SavSiF 5 prend foiité sa valeGr Dars lequel chacun® st ctten’nvement
écouté quelque soit son réle dans le processus éducatif (du lycéen au pdrent
d’éléve, de l'instituteur au professeur de faculté du débutant au maitre
chevronné, e’rc) s o pf WA, e ] Tt o Tl

Enfm ici, dans, le dialogue ouvert par INTEREDUCATION en mettant
ent ccluse un: cspec’r pclrtlcu[:er div"phénomene’ hlerqrch:que pour que la
coopération, ra:son d’ efre d'INTEREDUCATION, -eritre. peu & peu dcms* les

faits: > ” fre T e - e e
[ LA et - Fooar o+ MLt a1 i ! Lc.. 3 L Dby
A O ~1 T aymnnd -MILLOT::~ o
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& propos de Ila
notation chiffrée

Depuis janvier 1969, un nouveau systéme d‘appréciation du niveau
est utilisé et il semble qu’il donne aux adultes un nouveau motif de discus-
sion, sinon de division. || fgut surtout éviter de dramatiser les choses. La
note et le classement étaient sans doute au ceeur du systéme ancien. Leur
disparition permet de promouvoir un systéme différent mais ne I'instaure
pas pour autant,

Cette disposition ne fera pas du paresseux un travailleur et du moins
doué un bon éléve, mais elle permettra cependant de débaptiser un certain
nombre de moins doués, de supprimer les traumatismes nés du zéro ou d'une
place de dernier et les discussions familiales sur le quart de point qui vous
sépare de la moyenne,

Dit-elle délivrer un éléve sur cent, apaiser parmi tant d‘autres un seul
conflit entre parents et enfants, entre professeurs et parents, cette innova-
tion aurait déjd atfeint son but.

Les journaux ont publié un communiqué du bureau de la Société des
agrégés. Celui-ci observe que « la circulation ministérielle sur la suppression
de la notation de 0 a 20 n‘a pas un caractére obligatoire ». |l « recommande
le maintien de cette notation dans toutes les classes » et il estime que « la
notation chiffrée et le classement ont un effet de stimulation et d’avertisse-
ment absolument indispensable pour préparer les jeunes aux réalités de la
vie ».

L’adolescent, 'adulte et les réalités de la vie.

Dans la vie de |‘enseignant, agrégé ou non, la notation chiffrée
joue effectivement un certain rdle : il est noté chaque année par le chef
d’établissement et réguliérement par les Inspecteurs. En ce sens, il poursuit
sa carriére d’éléve. Sa vision des « réalités » peut donc étre déformée par
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la réalité propre & sa profession. Le dialogue est donc difficile avec les
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parents qui vivent souvent dans une réalité différente, plus encore que les
adolescents qui refusent la réalité des adultes.

Pour I'éléve, le débat entre partisans de l‘ancien et du nouveal
systéme de notation doit paraitre accdemtque En fin de compte le jugement
subsiste, avec ses conséquences sociales, qui seules importent. La notation
sous ses formes diverses est pour I'éléve une réalité de la vie. Elle I’ exalte,
elle le déprime ou le laisse indifférent. Reste qu’il est jugé par ses professeurs
et par ses parents en. fonction du jugement des professeurs, et que ce juge-
ment compte pour [ui, méme s’il ne le manifeste pas. En fin de compte;
I'adolescent est difficilement en régle avec lui-méme quand il est mal noté.
L‘appréciation reste donc un aiguillon relativement efficace. Cependant il est
probable que les parents croient avoir perdu au change avec le nouveau
systéme. || est devenu plus difficile de secouer ou d’encourager un enfant

Les éléves, les parents et peut-étre les professeurs eux-mémes sont
sans doute troublés par la disparition d'un systéme de références peut-tre
absurde mdis qui ne le paraissait pas parce qu'il était familier alors que le
nouveau qui est plus rationnel déplait parce qu'il est nouveau. Ceux qui
critiquent le classement par groupe lui reprochent une imprécision, or elle
n’est qu'apparente. La note et le classement ont disparu mais disparaissaient
avec eux des absurdités comme la moyenne générale. En revanche, de nou-
velles techniques propres. d chaque matiére, permettent de tracer un
portrait plus exact des forces et des faiblesses de Penfant.

Si on donne & I'appréciation sa valeur ancienne de constat de niveau,
la formule nouvelle pardit plus appropriée.

Dans des expériences dites d’éducation nouvelle, ot ‘on utilise un
systéme analogue, on se préoccupe surtout de donner un niveau. Cette
ambition ne sera pas atteinte parce que 'on a emprunté un systéme de
classement et d’appréciation différent. Dans un lycée Decroly, ou un autre
établissement cmcllogue ce n'est pas le systéme d'cppréciction qui fait

fonctionner et progresser la classe, mais la progression de la classe qui

permet [‘utilisation du systéme, sans recours aux méthodes classiques
d’émulation.

L’expérience a montré {et comme on a pu le voir dans ces établisse-
ments il y a plus de vingt ans} qu'il est possible de faire travailler des
enfants sans le stimulant de la note et de la grimpée au classement, Mais
cette réussite exige un trop grand nombre de conditions pour qu'elle se fasse
@ 1'échelle de la nation parce que l'on a obtenu un changement nécessaire
mais insuffisant. 1l ne foudrait pas attribuer & cette innovation plus de
vertus qu’elle n‘en a, mais en revanche, il faut lui reconnaitre celles quelle
possdéde : I'élimination d'absurdités et d'injustices légitimées par la tradi-

tion et qui dramatisaient sans profit aucun les relations entre enfants et

adultes, voire entre les adultes.
v C. Francois UNGER.
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uUne amunistie
pour les enfants

v

Entré & Pécole pour s'y épanouir, I'enfant est sanctionné, retardé,
abimé, éliminé, d'autant plus slirement ‘qu’il provient d’un milieu social
plus bas. La méthode la plus courante, et, & ce titre, la plus efficace, est le
redoublement.

La Francé est le pays d'Europe ol I'on redouble le plus :
— 25 9% des éléves au C.P., 40 % au C:M. ont déja 1 an de retard.
— Trois-ans séparent les plus dgés des plus jeunes & I'entrée en 6.

— 15 a4 20 % redoublent chagque année dans lé secondaire, A l'issue
de la 5%, on compte 1/3 de redoublants. Aprés 4 ans dans le 1 cycle, 18 %
d’une méme promotion seulement, se retrouvent en seconde, 40 % en 3¢,
7 9% en 4. Les auires se sont éliminés.

Le scandale, c'est qu'on puisse trouver cela normal ; qu'on puisse
méme, le justifier, pcr « les exigences intellectuelles élevées » de notre
enseignement, (cf. M. Haby, inspcteur général « Le Monde » 2.7-69) ou
par une évolution plus ou moins lente de I'intelligence qui, « d'aprés les
observations de Piaget », obligerait & des « pauses »,

Pour ma part, en 35 ans de pratique professora]e jen ‘ai jamais regretté
d’avoir évité un redoublement & un enfant ; je n'ai jamais vu, non plus,
le bénéfice réel du redoublement sur Fun d' entre eux. Mais, j'ai’ vu des
enfants découragés, désespérés, révoltés, aigris.

-~ 'Notre efaseignement, avec son systéme de notes, cldssements, examens,
se propose d'évaluer les capacités et acquisitions des éléves. En réalité, c’est
lui-méme qu'il condamne, dans ses effets sur eux.

Obliger la masse a digérer la. culture spec:ﬂque d’une « classe », par
des méthodes congues par cette classe, ce n'est pas « temotgner dun
égalitarisme soucieux de démocratiser » (cf. M. Haby), c’est instituer hypo-
critement une sélection par I'échec et le redoublement ; c’est éliminer ceux-
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[& mémes que I'on prétend promouvoir ; c’est le contraire de la Démocrati-
sation.

, La révolution qui s'impose doit s'opérer d'abord et avant tout dans
les esprits. La notion de culpabilité et d’incapacité des enfants doit faire
place & celle de responsabilité des adultes.

Mai a ouvert des perspectives. Mais les résistances sont acharnées,
Traumatisés, perturbés par leurs ainés, les lycéens sont durement frappés.
Le redoublement, congu généralement comme un « reméde », est, cette
année, appliqué systmatiquement comme une revanche. |l « sanctionne »
Iindiscipline, le reldchement au travail, et-accompagne une « orientation »
vers les C.E.G. Parfois, le choix est laissé entre redoublement au lycée, et
montée de classe en C.E.G. — ce qui n'a aucun sens

L’amnistie ; &@ loccasion de ’élection présidentielle, passe [‘éponge
sur les sanctions et retombées de Mai. Qui remettra en cause les « sanc-
tions » prises en conseils de classe et dont Mai est responsable ?

Qui prendra résolument la défense des enfants ?

Laure AUMASSON

COTISATIONS G.F.EN. 1970
Il nest jamais trop tard pour se mettre & jour !

Salaires : inférieurs a 1000 F contribution : 15 F

5 de 1000 & 2000 F » » 20 F
de 2000 & 3000 F » » 40 F

de 3000 & 4000 F » » 5 F

supérieurs & 4000 F » » 60 F

& verser a. la trésorerie nationale :
C.C.P, : GFEN 5307.62 ruris

ou a la trésorerie régionale (liste n° 13, p. 91 et 92)

G.F.E.N.

A la suite du colloque & IIPN du jeudi 5 miars : « PEUT-ON EVITER
L‘ECHEC SCOLAIRE ? » le GFEN organise des commissions (une cinquan-
taine d’enseignants et de psychologues y participent).

Les personens intéressées peuvent s'iscrire auprés de Mme SOLAS,
IPN, 29, rue d’Ulm, Paris-6°.
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A propos de la circulaire ministérielle rendant facultatifs certaing
enseignements au niveau de la classe de 4°, la G.F.E.N. réunissant des
Enseignants de tous les degrés, des Parenis d'éléves, ainsi que des Lycéens,
tient & faire connaitre sa position :

— ou bien il s'agit d'une mesure positive, et elle prélude & une refonte
totale, & bréve échéance, de l'enseignement secondaire, sur lo base de la
multiplication des options, considérées toutes au méme niveau de valeur
et ayant leur égal reflet dans les examens, ce qui exigerait, en méme temps,
une rénovation radicale du systéme pédagogique de ces examens ;

— ou bien {et c’est malheureusement {'impression qui prédomine dans
I’état actuel des informations) il s‘agit d’une régression, d’une mesure sélec-
tive & la fois & 'égard des éléves et vis-d-a-vis des matidres ;

vis-f-vis’ des matiéres, car telle qu'elle est enseignée actuellement, la
langue vivante | {dans la grande majorité des cas @ anglais ou allemand)
est considérée simplement comme un instrument utilitaire (& but technique)
alors que la langue. vivante Il apporte, le plus souvent, quelque chose de
trés important, & savoir une ouverture sur les civilisations étrangéres.

Quant aux matiéres artistiques (lorsque les professeurs ont les moyens
de les enseigner correctement), en dehors des possibilités de libération et
de détente qu’elles offrent, elles contribuent & la formation de Pesprit logi-
que et au développement de la sensibilité.

La conjonction de cette mesure ministérielle avec les menaces contre
les Maternelles, la multiplication des classes dites « spéciales » le refus d’un
véritable « tronc commun » é&liminant les. classes de transition,” peuvent
faire redouter l'existerice.d’un plan d’ensemble’ & caractére ségrégatif.

Dans les milieux socio-culturels les plus défavorisés, les Parents aquront
tendance a choisir, pour leurs enfants, les Sections comportant le moins
d’options et conduisant le plus rapidement possible qu dipléme permettant
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une insertion dans la vie professionnelle. Ce choix les spécialisera irrémé-
dialement et [eur interdira méme les changements en cours de carriére qui
sont inscrits dans les prévisions golvernementales. Dans les milieux socio-
culturels privilégiés, les parents aurent tendance a choisir, pour leurs enfants,
le plus d’options possibles, de fagon & leur ouvrir I'éventail le plus large,

On constate ainsi que ces directives présentent le danger de réserver
a une élite, des matiéres considérées comme « secondaires » dans le plan
de la scolarité, mais en fait primordiales sur- le plan de lexpression, de
'ouverture sur le monde extérieur et de la formation de l'individu.

Il est, d‘autre part, facile de prévoir que, si le systéme des examens
reste qussi contraignant qu’il l'est & I'heure ‘actuelle, les éléves des grandes
classes seront amenées a délaisser d'eux-mémes les matidres déclarées
facultatives.

Le G.F.E.N. s’alarme de ces mesures qui semblent devoir accentuer
V'appauvrissement du contenu de I'enseignement et qui, 4 certains égards,
sont en contradiction avec ["établissement du tiers-temps pédagogique dans

le primaire et qui commence & s'installer de fagen parcellaire dans le pre-

mier cycle secondaire.

L

' le 27 février 1970.
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la non formation
des muauoaitres
de lI'enfance inadaptée

.

Tous. les lecteurs d’« Interéducation» o° I ont du llre l'article de M. BRUNELLE
dans” lequel Il traitait d'une « amélioration continie de la formation -des maltres de
I'enfance Inadaptée ». Article d'un grand Intérét pour les enseignants qul ont eu la
chance, ou la malchance, de volr leur demande de stage acceptée:; ains] que pour
ceux gui atiendent cette acceptation. Ce qul nous a paru trés orlginal dans cet article,
c'est la formulation par I'auteur lui-méme d’'cbjections & ses brillantes idéas d'améloira-
tion et le falt d'y répondre. Ce qui est moins original, mais trés compréhensible, c'est
qu'll ¥ manque les ci)eux objections fondamentales,

1") Comment améllorer une formation qul n'existe pas?

2°) Ne vaudraltil pas mieux supprimer linstitution « enfance inadaptée » au lieu
d'essayer de I'améllorer ?

Nous entendons meonter les clameurs scandallsées, grandir la fidvre dans Tles
différents centres dit de formation, et particullérement 2 Beaumont-sur-Oise alnsl que
dans les bureaux rue Lord Byron. On regroupe les dosslers, on collatlonne les chiffres,
les statlstiques et Jes belles paroles pour répondre aux attaques non.'voilées de ces
premigres lignes. Au fait, on retrouvera peut-8ire parmi ces dosslers le programme
des études du C.A.El - 1968-1969, qui devait sortir le 14 novembre 1968 et que l'on
attend encore ?

Mals, laissons la ces détails et expliquons-nous.

1 - La formation des maitres de I'enfance Inadaptée n'existe pas :
Tout stage C.A.E.l. se présente sulvant.le schéma :
— une année de théorie,
— une année de pratique dans une classe.

Schéma simple et pourtant erroné face a la réalité qul se résume 3 une annéde de
théorte. En effet, pour I'année de pratique, nous sommes en fait purement et simplement
lachés seuls, sans consell, sans personne pour nous alder & expliciter les problémes
sous-jacents aux observations que nous falsons sur les enfants dont nous avons la
charge. Nous apprenons sur le tas & falre nos classes spécialisées ou nos rééducations,
comme un suppléant apprend & falre sa classe normale. Avec Mai 1968, les stagiaires
C.AE.l avalent obtenu de revenir huit Jours par trimestre dans [eur centre de formation.
L'an passé, ceci fut appliqué tant bien que mal. Mals cette année, des centres s'y refu-
sent ou font de grandes difficultés pour malntenir ce minimum. Ainsl, au C.N.P.S. de
Beaumont, on pense que hult jours dans ['année sont largement suffisants |

—_—1] —




Qui croira alors a la valeur formatrice de cette deuxiéme année ?

Qul osera vous dire, & vous enseignants qui &tes en stage ou attendez le stage,
que ce contrat seul & seul avec la multitude des probldmes de' I'enfance inadaptée, est
un contact fructueux, un contact formateur ?

On va me dire quabordant notre seconds année, nous ne sommes pas dans [a
sltuation des suppléants puisque nous avons alors derrldre nous, une année de théorle.
Hélas. Parlons donc de la valeur formatrice de cette année de théorie !

Consldérant, icl & juste titre [li en faut bien un) que les enseignants qui viennent au
stage n'ont qu'un bagage de connalssances psychologiques fort restreint, glané au cours
de conférences pédagoglques ou dans la formation de l'école normale, les autorités
ant institué un programme (sauf pour 1968-1969} quasiment démentiel.

L'année est partagée en deux périodes, tronc commun et option. Clest-a-dirs que
pendant les quatre premiers mois on présente tout ce que les enselgnants « spéclalisés »
dolvent savoir, {a psychologie génétique, le behaviorisme, Piaget, Wallon, la psychologie
sociale, [a psychométrle, et durant. les, quatre mols, les enselgnements spécifiques, soit
pour l'option débllité. mentale, soit pour [option rééducations psycho-pédagoglques, solt
pour les cas sociaux, soit pour les caractériels, etc.

Prenons pour &tre plus précis, le cas. de I'option rééducation Jnsycho-pédagugiqua.
En quatre mois, il s'agit de sayolr reconnaitre les différents types d'échecs globaux ou
spécifigues que présentent les enfants face aux connaissances scolaires, et les diffé-
rentes méthodes pour y remédier. De plus, nous devrions pouvolr grice & un enseigne-
ment d'orthophonle de méme durée, pouvolr entreprendre une rédducation d'un trouble
de la patole ou du [angage. Cette formation est une véritable escroquerie vis-3vis de
nous, des enfants qui nous sont confiés, de leur famille. Car il n'est pas question de
connaitre les causes de ces échecs mais seulsment de savolr guérir des symptBmes.
En effet, estil besoin de dire que les stagiaires acceptant cette situation de gavage,
n'ont plus le temps de réfléchir, d'approfondir ne serait-ce qu'un ou deux problémes
fondamentaux relatifs a [eur métier. lls sont obligés d'étre dans la situation la plus
passive qul solt, car, s'lls ne se laissent pas gaver, réussirontlls a leurs contrdles, &
leur examen de fin de l'année ?

Volld ol se sltue e niveau de formation de l'année de théorle. Emmagasiner le
maximum d'un programme absurde par sa quantité réparile sur une année, pour réussir
les contrdles « périodiquement continues », et, &tre dispensé de ['éerit du C.AEL
i~ année,

Je sals blen que cette allénation varie suivant différents centres. A Versailles par
exemple, ou Monsieur BRUNELLE ést directeur, les staglaires travaillent suivant les
techniqués Frelnet, & Nantes, on -est assez attentif 2 la pédagogie Institutionnelle, au
Bourget, on travaille par groupes sur des sulets choisis, sans se soucier d'aucun contréle
hormis -eelul de savoir ou I'on en est dans une étude. (Ces références étaient valables
pour l'année 1968-1969).

Mais que dire des autres, que dire du C.N.P.S. de Beaumont-sur-Olse, qui fit travail-
ler ses staglaires I'an passé, suivant le plus pur style de cours magistraux en leur
falsant passer deux contrbles « continus =(11), d'un quart d’heure devant un Jury, pour
tester leur niveau de connaissances et de formation, et qui colla purement et simple-
ment, en leur refusant tout dialogue, les 13 staglaires R.P.D. n‘ayant pas voulu se préter
4 cette mascarade.

Dans ce centre, on se demande non seulement ot est le niveau de formation des
staglaires, mais également celul du corps enseignant, car, refuser de dialoguer avec un
groupe n'ayant pas les mémes oplnions c'est |4 un bel exemple de psychologie et de
pédagogie tras spéclales.

Qul croira alors & la valeur formatrice de cette premidre année, qui osera me dirs,
vous dire, que ce gavage de connalssances est formateur ?

Alors, Monsieur BRUNELLE, ol est [a formation des maitres de ['enfance Inadaptée ?
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Eiles est Inexistante. Les structures administratives existent : elles sont vides de
contenu. Certes, a la-place du mot amélioration, on pourralt mettre le mot « création »
et -vos propositions prendralent une certaine valeur, Mals pourquol avoir une spéclalisa-
tion « enfance Inadaptée 7 .

2* - Ne vaudrait-ll pas mieux supprimer les structures « enfance inadaptée »

Essayons d'analyser pourquol elles existent. Notre société est restée profondément
marquée par les idées des siécles passés et particulidrement de la fin du XIX* siacle
ofl l'on catégorisalt. La norme étalt bien établie par une classe ; tous ceux qul n'y adhé-
raient pas, étalent traités en déviant, et séparés du reste de celte société finle, Les
« fous » avalent, dans les aslles, & la fin du XIX" sl&cle, une condition plre que celle des
lépreux du moyen-dge. Continuant sur cette lancée, on sépara dés ['école les dits débiles
des' dits normaux avec la mellleure conscience possible grice & ce rationalisme trés
séceurisant de la notion de quotient Intellectuel.

Mals on doit se poser le piobléme de savolr dans quelle mesure et pour qul cette
ségrégation est fondée. Certes, elle 'est pour notre société, qul rejette tout ce qul
pourrait [ul créer des problémes, et sous couvert de « faire quelque chose = en se
donnant bonne consclence en le faisant, elle créée des institutions ol chaque cas est
enfermé prisonnler.

Par exemple : Débillté légére = classe de perfectionnement, école nationale de
perfectionnement, section spécialisée des G.ES.

débilité moyenne ou profonde = Instituts spéclaux.
Mais au fait QU'EST-CE QUE LA DEBILITE ?

On ne semble pas se soucler de ce probléme dans les Hautes Sphares de I'éducation

nationale, et pourtant on ne peut aujourd’hui répondre & cette question blen que Pon
continue & enfermer des enfants dans,des classes spéclales.

Tous les enfants ayant des problémes de relation, de développement intellectusl
sont ainst mis ensemble, littéralement parqués. Est-ce la- meilleure solution 7 On ne peut
qu'en douter mais c'est la solution la plus rentable, celle qui colte le moins.

1l est blen évident qu'il est moins onéreux d'établir un simulacre de formation pour
1.000 Instituteurs, plutét que d'établir une formation véritable de tous les enseignants
en leur donnant des conditions de travail acceptables, afin qu'ils .sachent et -puissent
Etre altentifs & chaque cas, 2 chaque enfant,

Il est molns onéreux de créer quelques écoles de perfectionenment; quelques clas-
ses de réadaptation ou d'adaptation, quelques centres pour caractériels ou cas sociaux,
plutét que de multiplier les écoles et les classes, les stades, les piscines, et de rénover
entiérement, fondamentalement, les Institutlons.

La catégorie « enfance inadaptée » ne devrait- pas exister, hormis peut-8tre pour
certains cas relevant du pathologique.

JEAN BIARNES
B ‘Staglaire RPP: au CNPS.
1 s Beaumont-sur-Olge
1968-1969
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A tous les problémes que [ui pose sa jeunesse, la société des adultes
ne connait guére qu’une réponse : les sanctions |

Paresse, délinquance, insolence, drogue, le méme « reméde » s‘appli-
que 4 tous, sous des formes d -peine différentes : évincé ou exclu, expulsé

ou eémprisonné, le « géneur » est éliminé.

Mais & la cadence ol vont les choses, si i'on en croit d’éminents

prophétes, bientdt, il ne s‘agira pas de cas individuels ‘dont on se débarrasse,

mais du sort méme de I’humanité.

Une nature détruite, une société déshumanisée, multipliée et affamée,
n‘offrons-nous pas des perspectives suffisantes pour justifier I'angoisse, la
révolte, la fuite... le mépris ?

Dans « Le Monde » du 20-1-70, M. Jacques ELLUL, professeur & la
faculté de droit de Bordeaux, étudie le probléme de la drogue en France,
et lui donne sa vraie dimension : pour des jeunes de plus en plus nombreux,
il s'agit d'un refus de vivre ! Les jeunes, dit-il, « ont, & leur niveau, un
sentiment juste de la situation »...

Les lycéens aussi, & leur maniére.

1t

La forme des réactions des jeunes est contestable. Leur réalité est un
avertissement et un reproche,

Les adultes peuvent y rester sourds et ménager leur tranquillité : ’he-
ritage n'est pas pour eux !

Sanctions, inculpations, exclusions se multiplient dans lindifférence
générale. Les enfants sont « coupables ». Personne d’autre n’est « respon-
sable ». Il faut affermir l'outorité ? Certes ! Mais laquelle ? Celle du
baton ? ou celle de 'homme ?

Laure AUMASSON
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a propoes
: de non-divectiviteé

-« Je youdrais faire part de quelques réflexions au sujet de la non.direc-
tivité dont on parle beaucoup depuis quelques années et notamment. dans

Eette revue.
*, Pour moi, au niveau de la pratique pédagogique, il saglt d’une -éti-

quette tout d fult |mpreCIse qui désigne un certain style de comportement
caractérisé par la remise en question des relc’nons dans la classe et plus
generclement dans I'institution scolaire.

* Qué s:gnlfte % étre non-directif » ?"Je ne sais pas, Certes je connais
des définitions théoriques mais dans cet articlg, j ]e le répéte, ¢ ‘est la pmthue
pédagogique quotldlenne qui 'm lmporte Je sais par- contre que des -ensei-
gnants, petit ‘d petit, prennent conscience de problémes relatifs & leur
situation relationnelle dans la classe. Voici quelques exemples de questions
qul I[s se posent

-

.f 2 ¢ Ma pcro[e hivec les éléves est-elle conditionnée pare Linstitution
scolaire » 7 -~

A
b « Les désirs exprimés par les enfants ou les adolescents sont-lls modeles

sur mes propres désirs ? Jusqu’a quel pomt un éléve ose-t-il 3 dlre » quelque
chose qui ne cadre pas avec ce que j‘atfends de Iui » ?
¢ « Que signifie la note pour celui qui est chargé de noter » ?

u

& Le programme me rassure-t-il ? -7
- p H ‘ N

« Pourquo: » L

¢ Ma fagon d’exercer "autorité géne-t-elle la creatwtte de la clqsse > 7
P 1
. « Le. fait d' tre en groupe interfére-t-il sur le comportement indivi-
LQ_TI_UEI,» ?, v e v s, §

« Ma condition socio-économique, telle que je la ressens, joue-t-elle
un rdle par rapport a_mon comportement professionnel » ?...
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. Je'pourrais mtltiplier les exemples. Un- point-est certain » pour ceux.qui
_se. posent:dé. telles questlons ‘et d'autres du méme genre, un’ processus: de
changementzqu niveau de |‘attitude profonde est entamé, processus qui les
.aménera °Q; femettre en question les relations dans la. classe, et plus large-
ment, les finalités de leur enseignement, -

r"‘n

Ce genrede ‘démarche s'inscrit-il dans le cadre de la non directivité ?
Peu importe.- Daris: cé domaine, tout processus est unique et lié & la dyna-
mique personrielle de celui qui désire changer. Ce qui est sdt; c’est qu une
telle entreprise se heurte immédiatement & de nombreuses difficultés étant
donné la rigidité et les traditions de.l'institution scolaire. La fagon d'aborder
ces difficultés, ou de les fuir, mesure l'intensité du désir de chqngement a
un moment dorné: A chacun ses ‘réponses.

-

- 1 Certains obstacles, tout & fait légitimes, tombent sous le sens :

& Suns-]e assez armé. pour commencer a modifier le style de. mon
enseignement » ? .

2.t «'Que vont; penser mes collégues ? Et l'inspecteur 2.Et. les parents
d’ léves » 77 -

£ &9 ¢ les enfanfs pdtiront-ils de mon inexpérience dans ce domcin’e-'« Fe

D’ autres -difficultés, moins visibles, n’en sont pas moins pernmeuses.
E!Ies tiennent essentleilement au lqngage Comment rendre compte de telles
expériences ? [l y a une demande & ce niveau, plus ou moins formulée mais
réelle : demande de Vinstitution ou I ense[gnemen’r travaille et demande des
theonmens de I"éducdtion. Or, ¢e type d'expérience, existentielle, échappe
le’ plus souventa I’anquse Comment mesurer les < résultats » ? Par rapport‘
qux’ examens blen sar, qui sont les mémes pour tous les éléves, mais ce
critére est tout' & faif insuffisant. Du reste, le mét” « résultat .» est piégé,
5_I faut s en méfier. Parler-de « Pambiande de la classe », mais comment
prec:ser un’ climat & la fois impalpable et fluctuant ? Au nivedu du vécu,
c'est « I’rc: et mairténant » qui compte. Comment le saisir 7 Comment le
trcmsmettre _avec des mots alors quil est unique pour chaque situation et
‘sans cesse” remiS* en question ? Cette narration, par ailleurs, pourrait-elle
étre utile aux ‘aufres ?

{5

.

Etant donné notre culture intellectuelle, nous ne sommes pas habitués
& I'imprécision liée a ‘analyse des sentiments que l'on éprouve-ou que l'on
croit que les autres éprouvent, Et pourtant, c'est bien ‘affectivité indivi-
duelle et celle dugroupe Zlasse qui sont icl en cause. Ceci exphque que
dans I'ouvrage « Demain la pedcgogte », paru fin 1968, je n’ai pas relaté
de telles expériences. En fait, elles étaient déja en cours entre autres dans
certaines classes dites « normales » et parfois, depuis fort longtemps.
Aujourd’hui, en 1970, je dispose d‘un plus grand nombre d’informations.

(*) Editions Magnard.
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Je pense notamment & ce gargon de 10 ans, éléve d’'un CM 2 de la banlieue
parisienne ol le maitre ¢« ne fait pas comme les autres ». A un certain
:moment de notre conversation, je lui ai demandé s'il trouvait un change-
ment dans cette classe. Voici sa. réponse, telle qu'elle. est imprimée sur une
bande d’'enregistrement :

. € ... lci, c'est drole, on peut causer ... Je croyais qu'a l'école
it fallait toujours se taire, sauf pour répondre au mditre ... lci on peut
causer comme ga, quand on en a envie, méme pour rien dire, ..

— Tu aimes causer en classe ?
— Je ne sais pas, j'ai pas habitude ... »

Sans doute ces paroles ne sont-elles pas convaincantes @ un niveau .
« scientifique ». Et pourtant quel monde elles remuent !

A propos des théoriciens, avides de conceptualisation, je voudrais
souligner que les paramétres qu'ils proposent habituellement pour évaluer )
ce genre de démarches -ne conviennent pas.

« La rigueur scientifique », déterminant -dans certaines recherches,
s’adapte mal aux problémes posés par les relations humaines. I*faut I'accep-
ter. Etre sceptique sur l'efficacité éventuelle d’une expérience, sous prétexte
qu’elle n‘a pas été menée « avec rigueur » c’est pour moi le signe d’une
résistance plus ou moins consciente a ce type d'expérience. Sans doute, par-
viendrons-nous & inventer de nouveaux paramétres pour évaluer ces expé-
riences. Nous n'eirl sommes pas 13,

Il me reste a souligner un point : ceux qui sont attirés par ce genre
de démarches doivent-étre convaincus que la bonne volonté ne suffit pas,
ni le dévouement. Malheureusement, au niveau de la formation ou du
recyclage officiel, peu de choses ont été entreprises qui touchent aux pro-
blémes relationnels. Peu ou pas assez. Souhaitons que cela. change. Pour
Vinstant, il existe des organismes, privés ou subventionnés, qui proposent
des stages-de formation au niveau de la personne. Tous ne sont pas. onéreux.
Jinsiste sur V'importance de ce style de formation, car les problémes rela-
tionnels, lorsqu’on les fouille, remettent en question notre systéme de défense
inconscient en face des autres. Il ne faut rien brusquer car on risque alors
de renforcer ses propres défenses. Je pense & ce propos & l'auto-discipline
dans les lycées et a ses résultats souvent désastreux, Quant a I‘auto-analyse,
jusqu’d quel point sommes-nous capables de nous observer nous-mémes ?

Harold PORTNOY, avril 1970. -
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: dix mille fleurs rouges

« Cest peut.étre Penfance qui approche le plus de la
« vraie vie » ; l'enfance au-deli de laquelle Thomme
ne dispose, en plus de son laissez-passer, que de quel-
quelques billets de faveur ; I'enfance oit tout concourait
cependant & In possession efficace, et sans aléas, de
soi-méme. »

André Breton.

' La récente polémique autour de la qualification des éducatrices appe-
Iées & exercer dans les écoles maternelles n‘a — semble-t-i] — incité per-
sonne & rappeler qu'en France, sinon & peu prés partout dans le monde,
I'école maternelle est d‘une part la plus proche de la vie de l'enfant et
d‘autre part la moins réglementée. J'affirme qu’il y a entre ceci et cela
un rapport dé cause & effet. Aussi me parait-il urgent que 1'école élémen-
taire réalise le méme objectif en faisant table rase de foutes les instructions

officielles rédigées et de tous les programmes définis jusqu’d ce jour.

Je le répéte, ces institutions oppressives et répressives n‘ont pour autre
objet que de maintenir les éducateurs et les enfants dans le carcan indispen-
sable & la survie de 'idéologie dominante, -

Je suis également convaincu que les nouveaux principes propres &
guider notre action et notre réflexion d’éducateur ne sauraient étre définis
qu’au sein d’Etats Généraux (1) par des personnes groupées en dehors de
tout critére hiérarchique (2). 1l ne me semble méme pas nécessaire que ces
éléments soient définis a |'échelon nationadl...

Ceci posé, voici les idées que je défendrais dans ces Etats Généraux.

(1) cf. « Interéducation » n® 14, p. 20,
(2) Nous sommes donc trés loin des commissions genre Lichnerovicz ou Rouchette,
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Je présenterais sans doute. ces propositions pour. ’école - critique selon les
chapitres’ suivants : finalité de I"éducation - principes et méthodes - pro-

grammes - techniques.
E i

i FINALITE

L

3
L'école est le milieu ol ’enfant doit rencontrer le maximum d’occasions
de construire sa personnalité en hqrmonlerd:clecthue avec |'environnement
de mani&fe“a devenir et demeurer miaitre de sa vie quotidienne. L’éducateur .
do:t étre agent de changement social.

L — P - - r

Ft

_'-\
oAb e ., _. _ PRINCIPES Y ;
. ¢ " ET METHODES |
=i 30y 5" - 3 . |

o, ]“ Suppnmer le clolsonnemen{' entre école maternelle et école élémen-
taire ; de 2 & 12 ans, 'enfant vivrd' dans I’école_primaire,

2 M'!jlti‘pliér les situations au moyen desquelles I'enfant sera motivé
& faire des expériences mettant en jeu ses besoins de vie fondementaux :
mouvements, paroles, jeux, échanges affectifs, .expression, création, .sexua-
lité.s o t - .

3. Temolgner d'une ottitude critique vis-a -vis des enselgnements ‘de,
| cnthropplogle (ensémble. des. saencesxhumcmes) C'est-a-dire tenir, compte
dahs $a. prahque éducative, de ces ense:gnements mais sans oubller qu 'ils,
nFisont qu un moment de la science et que cétte science n echappe pas, eI]e
rion plus, &.la férule de I'idéologié dominante.

4 b N
zA Supprimer les frontiéres entre la vie scolaire et la vie non-scolaire :
rien-nest non-scolaire;tout a droit de cité dans ['école, . "o

5. Postufer que, I enfant étant comme une < page vierge sur Iclquelle
ne ‘se sonf point encore ‘mscrlts a V'encre indélébile, les graffm exprlmqnt
Pendémble des préjudés Sociaux et -des lieux communs, d'une époque » *(3),
Ie-role’i']e I’éducation est d’cbord de préserver (4) cetté rtchesse, de lui donner

lloccdsion de se renouveler., S
™ fi .- Tt LI

. Eviter découpage et cloisonnement..en matiéres et disciplines:

(3) cf. = L'homme imaginant », Henri Laborit (Plon. &d., collection: 10718)... L
(4) Primum non nocere. . > it
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¢ PROGRAMMES

4 - 2

Je proposerais de les réduire & de bréves indications:

~ ~

- 1 i -t - -
Lo %Y . ™ L gducation gestuelle
1 o
Le besoin de mouvement de l'enfant lui permettra de développer-son
adrésse manuelle éd Vi ntegrcnt dans des activités variées. I.'éducdtion phy-
siqiie - elle aussi’liée”"a d’autres activités — visera p1u5leurs ob;ectlfs :
dtilisation d’un facteur: de scnte satisfaction du besoin d’expréssion, socra-

lisdtion... LA .

e s ' " e

sl ® + awn e r gducation psycho-sociale * i . ¢
Pt - ' -'.":.,. ~ " ey f
Attentif & la vie de l'inconscient, 'enfant sera habitué & s’exprime'r
librement, & extérioriser ses joies, d.se. libérer de ses peines, voire de ses
angmsses, avec |'aide du groupe. Pour lui, |a recherche du plaisir (motivation
premiére:de nos activités ?) sera assumée consciemment, mais sans refoule-
ment de.la méme. fendance chez les-qutres. Entrainé a exercer des responsa-
bllltesdans la communauté scolaire,.d adopter une attitude critique devant
une situation pour. déterminer son comportement, & I’ authenhcne et,d 'em-
pathie par, [e moyen des institutions qu’il aura contrlbue & créer et faire
wivre dans I’ ecoleﬂ ouvert. au désir {inné ?) de depcssement .de soi, l'enfant.
aura..commencé daise construire une éthique, & s'engager,sur les chemins,
de la maturité, élément indispensable de son autonomie, de son BONHEUR..

oot - * . ~F
éducation sanitaire ..

- “u
o

L'enfant apprendra & découvrir, définir, rechercher-et utiliser-les fac-
teurs de santé. - c
. - -

éducation « artistique » .

o ' * ~ i+

-}

TR .- . e oregr Vo, of LI - . " ~
L’expression libre, la créativité, comme “lignes directrices et dans les-
’ d ] . Y
quelles la confusion des genres jouera son réle permettront & l'enfant de
développer en lui un sens esthétique dcms\ tous les domaines ou dans ceux
PP qu
pour lesquels son choix souverain sé sera exercé : couture, jeux dramatiques,
b4
modelage, musique, peinture... £

" * CCege ™
; ' R ' étude du milieu i I ¢

Durant toute la scolarité, I’'enfant aura eu toute liberté d’cbserver, d‘ex-.
périmenter, de discuter, de reflechlr sur les phénoménes, faits, événements,
objets, individus de son environnemeént proche oif lointain (espcce, matlére,
temps), o~
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langues de communication

Au sortir de I'école primaire {pas avant 11 ou 12 ans), [‘enfant devra
maitriser une expression orale, reflet de sa pensée originale. Son écriture,
personnalisée, sera lisible. Ses rédactions personnelles ou collectives (sponta-
nées ou imposées) témoigneront elles aussi de sa personnalité (et particu-
lierement de son imagination), elles compteront d'autant moins d’erreurs
d’orthographe que leur auteur sera familier des dictionnaires (5), qu'il n‘aura,
été « corrigé » que lorsque les tournures syntaxiques qu’il utilise risquent
de réduire la compréhension de son expression, qu’il aura été constamment
encouragé dans. ses essais d'invention langagiére. |l possédera une lecture
gisée : mentale, elle permettra la compréhension la plus intime ; & haute
voix, elle saura intéresser les auditeurs. Par des techniques quasi-familiales,
I'enfant sera mis en mesure de communiquer oralement au moyen de la
longue internationale que des instances supra-nationales auront enfin
choisie. &

mathématique

Durant toute la scolarité, I'enfant devra avoir exercé, donc développé,
son esprit de recherche d'imagination, ses aptitudes-a évaluer, a axiomatiser,
a -abstraire, d@ appliquer. Bref, il aura commencé d'acquérir ce qu'il est
conhvenu ‘d‘appeler le sens mathématique. Une expérimentation quotidienne
des?mesures, une maitrise des quatre opérations, une familiarité avec les
graphes et les tableaux, une observation des éléments de base de la géo-
métrie; -une: curiosité pour les situations complexes de la vie quotidienne’
suffiront.

techniques pédagogiques

Chaque éducateur a toute liberté, au sein du conseil des travailleurs
de |"établissement dans lequel il exerce.

Tout cela me parait nécessaire et suffisant, Rien de cela ne devrdit
empécher ce qui me semble I'essentiel : QUE LES ENFANTS SOIENT HEU-
REUX DE VIVRE DANS LEURS ECOLES. Ainsi redeviendrait vraie la parole
de.Novalis : « Partout ol il y a des enfants, existe un dge d’or ».

-
b

MAIS ?...
Oul

Pour rassurer les inquiets, je proposerai une fiche de constat des apti-

(5) Précaution.que la suppression de l'orthographe, c’est-d-dire la phonétisation rodicale de
la langue frangaise, rendra cadugue. En attendant, choisir une technique d’apprentissoge
de 1a lecture ‘fonctivnnelle, rechercher une orthogrephe intégréa et permanente, et non
pas une orthographe réservée et circonstancielle, s'impose,
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tudes et connaissances dont tout enfant devrait pouvoir témeigner & la sortie
de I'école primaire. Dans ma classe {de perfectionnement), pratiquant une
éducation que j'essaie de rapprocher de ce que j'imagine, j'ai rédigé les.
éléments de ce constat (6). J'insiste : il s’agit d’'un constat.-C'est-a-dire que je
me borne & constater en ombrant la case quand. les circonstances (situations
vécues en classe, hors de toute intention de constat) établissent 'évidence.
Et cela, sans perdre de vue qu'une aptitude, apparemment bien installée,
peut — si elle n'est pas technique de vie fondamentale — se réduire, sans
pour autant que la personnalité du sujet soit automatiquement amoindrie.

. Michel FALIGAND, février 1970.

b4
ER]

(5') Qui se présentent sur 1 fiche dont on trouvera la reproduction & la page suivante.
3
L

CORRESPONDANTS I.P.E.M.

Pour vous Informer sur I'l.P.EM., pour créer un groupe. de travall, pour échanger,
-derivez A -

— 01 : M, M. DUBAUX, Ecole communale; 01-Bage-la-Ville,
— 24': Mme J: LE GOFF, Le Petit Mas, Sarlat.
— 28 : M. et Mme NAVIAUX Ecole de gargons du Centre, Nogent-le-Rotrou,
— 31 : Mme M. CATHALA, 28, rue Capus, Toulouse, Tél. 52-34-68.
— 50 : M. G. CROCHET, Groupe scolaire St-Hilalre-du-Harcoudt,
— 57: M. B..KINNER, 65, rus de Queuleu,:Metz.
— 82 M. J. GLAPA, H.L.M..104 no 13, Av. Van Pelt, Lens.
— 75: M. P. HAGUENAUER, 16, rue A. de Neuwlle. Paris-17¢,
— 77 : M. Y. TROUBAT, Ecole cummuna!e, Villeroy, 77 - Charny,
M. J.-M. PERES, Ecole du Thell, Coulommiers.
M. D. SZELERSKY, les Prés-le-Roy‘, App. n® 3, Brle-Comte-Robert,
— 78 : M. M. DELEPINE,. Groupe scolaire ,Louis- Aragon, Trappes.
Mme A.-M. JOZEAU Ecole. des ﬂlles La Tour, Maurepas, 78- Trappes.
— 91 ; M. J, DOUVENOT; Ecole de garcons, Saulx-les-Chartreax, Tal, 920-71-87.
Mile- D, LEGERF, Groupa scolaire P-Langevin, Morsang-sur-Orge.
— 92 : M, et Mme BOUHGAREL 20, rue H-Barbusse, Genneviliiers, Tél 733-17.03,
M. M. COMBRET, 27, rue des Bons-Raisins, Ruell-Malmaison.
Mile F.. MARSON, 1, rue des Agnettes, n° 73, ‘Gennevilliers, Tél. 733-68-68,
Mile H. LAMARTINIE 19, rue Landy, Aubervilliers, T&l, FLA, 35-03,
. M. R. JACOBS, 73, rue Casanova, Bondy.
— 94 : M. FALIGAND, 8, allée Roland-Garros, OrIy. Tél. 235-43-73.
M. M. GAUVIN Ecole Henrl-Wallon, Valenton,
— 95 : M. J. DUPEUX, La Mayotte, 165, rus de Paris, Montllgnon, Tél. 9659.47.33. )
— CDN.: Mme. G. PREFONTAINE, CP. 120, Boucherville, P.Q. Canada, Tél. 655-50-87.
~ E : Sefior S. HERRERO- PALLARDO, Rulz-Morote, 12, Cludad Real, Espafia.
— P 3 Senhor A. FERREIRA DIAS, 2 Rua Bartolomeu, Dias, Cacém, Portugal
~— PE : -Sefiorita Zaila FIELD, Av. Benavides 509, Dep. 602, Miraflores, Lima, Peri.
~— RA : Sefiorita Estela MINERVINI, Sarmiénto 3425, Santa F&, Republlca Argentina,
— TC + Mme M. DESROCHERS, B.P. 277, Edéa, Cameroun.
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ANNEXE

JE SAIS Constats- JE SAIS | Constats

1. MWEXPRIMER EN i 11. EVALUER DES longueurs, | Pl
mimant (seul - en groupe) || poids, | |
donsant (seul - en groupe) | | | | durées,
parlant : raconter sa vie prix, |
poser des questions . surfaces,
répondre & des questions | volumaes,
dire des poémes mémorisés | 12. POLYCOPIER UN DOCU-
diriger un conseil ] MENT,
faire un exposé | 13. LIRE & haute voix en intéres.
jouant du théatre I sant les auditeurs,
peignant, découpant, collant mentalement en comprenant{ ¢ g] e]E

ce qui est exprimé explicite-
dessinant {seul - en groupe) | ment et implicitement, i
musiquant (seul - en groupe) 14, DACTYLOGRAPHIER, 1 ]
€crivant : des textes + g 15. QUELQUES GRANDES LOIS
" feo. ET FAITS DE LA VIE,
es lettres .
- - (116, CONSTRUIRE ET LIRE’:-

2, AIDER AUTRU! (empathie, 3 n
authenticité), es grqp S,

3. JOUER, 11T des graphiques, '

4. NAGER, 41 |- -des, tableaux,

5. UTILISER LES FACTEURS DE 17. COMPTER {bises 2 & 10) ,
SANTE, les “additions, . [

6. PRESENTER 1 SUJET, 1 les soustractions, [
OBJET, 1 TRAVAIL D'INTE- les multiplications, BT
RET PERSONNEL -DEVANT| | |’ les divisi O -
UN GROUPE, ] - os_divislons:

—— - 18. SCHEMATISER UN PROBLE—

7. ASSUMER UNE RESPONSA- - ME: (utilisaht 1 ou 2 des
BILITE, ‘ - - opérations). - .

8. ADOPTER 1 ATTITUDE CRI- 19. AGHETER (mbleau compasa-

TIQUE POUR DE{ER}\’N_}_INER tif) ‘
MON_COMPORTEMENT DE- 20, LOCALISER ET UTILISERILA
VANT 1 SITUATION : -  DOCUMENTATION  DONT
accldents ! _~ _J'Al BESOIN, '
choix € diversl: - 21. SCHEMATISER.DE MEMOIRE .
propositions - - -PLﬁEISPHERE'ET CARTE DE
FR EET Y )

9. ORGANISER ET PROGRAM- FRALCEET ¥ SITUER UN
MER UN TRAVATL : 11 o REPé;iER UN - -

22 T sur}:
personnel, i : L'ECHELLE HISTORIQUE,>.
en_équipe, . N 23."M'INTERESSER AUX PHE] | [

10. CUISINER, ENTRETENIR UN|CIZICIELEN © “NOMENES BE LA+ VIE -DE
LOCAL LILILIETL s £ INCONSCIENT”
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le chemin qu’il favdra
pourtant sviviFre un jour...

)

Le témoignage que nous publions ci-dessous relate le travail réalisé

par une école < ordinaire » du XXe, par I'équipe des maitresses de I'école.
On se souvient que dans la-foulée dé mai les instituteurs de toute la circons-
cription ‘avaiént décidé, démocratiquement, de pratiquer le « 27 4 3 »,
c’est-a-dire qu'en échange du samedi aprés-midi ils consacraient 3 heures
par semaine au travail d'équipe.
- La réforme instituant les’ 27 heures: est venue interrompre dans la plu-
part des cas, la tache entreprise. C’est un fait qu’il est possible de regretter
mais qui.était prévisible... Et pourtant en lisant ces lignes, on: mesurera —
car il ne s'agit pas de militantes de ["éducation nouvelle — le chemin qu’au-
raient & parcourir la grande majorité des écoles élémentaires, pour ne parler
que d'elles, et le chemin gu'une dnnée de travail en équipe peut faire
parcourir ainsi qu‘en témoigne cette relation d'expérience. -

ECOLE DE FILLES, 12 CLASSES (DU COURS PREPARATOIRE
AU COURS MOYEN 2: ANNEE, 2 FINS D'ETUDES 1 ET 2° ANNEE)

Les maitresses de 'Ecole ont approuvé en juin 1968 le principe nou-
veau de 1'équipe pédagogique. En septembre, nous {‘adoptons et la premiére
réunion de travail, le samedi 21 septembre, ouvre I'année scolaire. 1968-
1969.

Nous sommes 13 autour de [a table, directrice et institutrices du cours

préparatoire a la fin d'études 2° anneée. -~
Les problémes qui se présentent & nous sont multiples et devraient
donrier largement matiére au travail pédagogique de 30 fois 3 heures par
semainé. Mais ils sont & la fois, pour nous, si révolutionnaires et si imprécis
que nous sommes -quelque peu désemparées. .
Et c’est vers le ¢ solide » que nous-allons en nous inquiétant des tech-
niques qui yont rénover notre pédagogie.
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1. Lo mathématique moderne.

Les cours préparatoires ont déjd abandonné [‘année derniére le calcul
traditionnel. Les CE 1 vont poursuivre cette année l'expérience, puis l‘an
prochain, nous |’ esperons les CE 2 suivront, etc. Aussi toutes les institutrices
désirent-elles s'initier a4 la mathemattque moderne et nous faisons nos
comptes pour pouvoir dés cette semaine commander les livres d‘initiation
Dienés, Adler et les collections Nicole Picard.

2. La grammaire fonctionnelle.

L&, nous n'avons aucun document. Une initiation.a commencé ['année
derniére grdce aux visites que nous avons faites dans les classes de I’Ecole
expérimentale Gargons qui est notre voisine.

Nous nous posons de nombreuses questions :

a) Comment graduer les exercices ?

b) Comment établir le programme d’une année ?
¢) Quand aborder la nomenclature. classique ?

Avec les informations que nous possédons déja, nous décidons de nous
« lancer » dans les études de groupes de souffle, de propositions, de phrases.

A la deuxiéme réunion, nous laissons de cbté les techniques pour nous
attaquer au probléme de ]eql.llpe : équipes des. enfants en classe, équipes
des institutrices dans le groupe. .

Le travail en équipe dans chaque classe n’est pas pour nous un probléme
tout & fait nouveau. Déja, I'‘année derniére, les tdbles avaient été rappro-
chées pour permettre'le travail en commun, les- confrontations, les corrections
mutuelles. Mais certains prob!emes subsistent que nous débattons souvent
ensemble ; Comment former les équipes ? Seront-elles homogénes ou pas ?
Le choix en sera-t-il fixé par les enfqnts ou la mam;esse ?

On décide de laissér les équipes se-choisir librément ‘par’ afflmtes pour
toutes™ les disciplines autres que Francais. et ca!cy!,,gen rveillait, toutefois a
ce qu'elles soient chacune équilibrées. Ce seront les équipes de base. On
fera en Frangais et calcul des groupes de niveaux: qui.ne.seront pas néces-
sairement les mémes dans chaque discipline. Les enfantstainsi changeront
de groupes, mais nous constaterons bientdt qu'ils s’y habituent trés bien. et

le résultat nous parait satisfaisant, ]

Du travail en équipes au nivedu des enfants, nous en venons qu:travail
en équipes ou niveau des maitresses des classes paraliéles. :

Un samedi sur trois ou quatre, par deux ou par quatre, les maltresses
de cours semblables se groupent pour confronter leurs techniques, leurs
procédés, pour étudier aussi le comportement de certains enfants difficiles
ou mal adaptés et suivre leur évolution depuis leur entrée & I'école.

Deux institutrices du CE 1 décident de tenter une expérience : elles
partageront les éléves de leurs deux classes en deux groupes : un faible,
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un fort, une maitresse se chargeant du groupe faible, I'autre du fort. A
chaque legcon de lecture, c’est un vivant chassé-croisé, chqque enfant quit-
tant sa classe pour rewmdr,e son groupe de lecture,

Bientdt les deux.-maitresses constatent avec un peu de surprise et beau-
coup de plaisir que les progrés sont spectaculaires : les faibles rejoignent
les forts.

Projet a I’ e{'ude pourrait-on ['année prochaine étendre cette expérience
aux cours de mathématiques ?

‘ Au CE 2, ce sont les fuches de lecture avec guestions de contrdle que
les deux maitresses vont échanger. Ainsi le materle[ de chaque classe s'en
trouvera doublé,

¥

. A tous les niveaux, nous recevons dans nos classes les deux jeunes
suppleantes qui viennent de nous arnver « sans bagages ».

. Il serait certes proflfcxble gque nous allions dans les classes les unes des
autres assister aux cours de 'une ou de Pautre, mais; nous-refusons ancore
un pubhc trop averti, nous ne nous sentons pas « mares ». Peut-&tre, un
jour...

* ., A une réunion suivante, nous nous attaquons au probléme qui nous
sémble majeur : la discipline.

> De lar-conception nouvelle de la discipline dépendra I'école nouvelle.
Et, il fautxle dire, inous redoutons trop de liberté, trop de facilité, trop
d’exubérance.

Or, notre probléme est particulier cette année : cours préparatoire et
fin d'éfudes:sont mixtes pour la premigre fois. Et, en. fin d'études, les grands
gargons sont humiliés d'étre chez « les filles ». Plusieurs, venus de I"Ecole
expérimentale, refusent |a discipline traditionnelle. -Un changement d’insti-
tutrice :ne.simplifie- pas le probléme. « M’dame, on s'ennuie dans la cour.
M’dame, on veut jouer au foot comme @ I'école de garcons ».

Il y. faudrait peut-&tre une vraie Coopérative . — de classe d’abord —
d’école peut-étre ?
. Ef ‘nous travaillerons dans les réunions suivantes a la: mise sur pied
de ces Coopératives ou Conseils de classes :

1. Le directeur voisin vient nous entretenir du fonctionnement des
coopératives-de son école.

v 2, Des maitresses des grandes classes décident de se « lancer » dans
I'expérience en élargissant les attributions de leurs conseils de classes : ‘ils
nous -proposeront Ja décoration de la classe, !’organ[satton de sorties-pro-
menades les préparatifs: d'une féte de fin d'année...

* Premier :compte rendu (classe de CM 2) : Une discussion partie d'un
projet: limité g entrainé des. motivations en chaines : on a décidé de faire
des crépes, des truffes et d'inviter les mamans & participer qux piéparatifs:
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Il y eut en puissance de nombreux sujets d'études motivées en calcul,
sciences et frangais, ~

L'idée d'inviter & la féte un petit du cours prépclrotoire fit naitre celle
d’un parrainage des petits par les grandes. Puis ce pcrramoge fut mis qu
point.

La jeune présidente avait fort bien mené le débat, les, dlsposmons
pratiques avaient été notdes par la secrétaire du Conseil.

La maitresse, aprés trois ou quatre réunions de Coopérative constate
que le climat de sa classe est plus agreab[e que les enfants sont plus
confiantes, plus détendues que I‘an passé.

Deux maitresses (FE-CM 1) acceptent d’enreg:strer sur rmagnétophone
leur prochain conseil. de classe. Nous comparerons aprés audition les enre-
gistrements : ils seront un modéle vivant et profitable pour les maditresses
hésitantes ou' inexpérimentées — et ils donneront & toutes rriatiéres a
Téflexion et & discussion.

Ainsi les deux bandes furemt enregistrées et écoutées a la réunion
suivante :

En FE, le conseil se réunit pour résoudre le probléme de la discipline
dans les mouvements généraux : les indisciplinés se rebellent contré ‘\'auto-
rité. des responsables, les responsab[es sont accusés de manquer d'autorité
ou d'éqiiité. C’est plein de vie, de spontanéité, en FE on ne méche pas ses
mots. Tout le prabléme de I'attorité du groupe, de l'équipe est posé la —
renforcée par un deuxiéme exemple :

Une éléve de.CM 2, excellent sujet, mais « difficile » refuse I'équipe,
dérdnge volontairement la classe, nargue la responsable, et s’indigne de la
sanction, pourtant légére et en un sens profitable {un probléme d'éntiée-en
£¢). 1nﬂ:gee. par le Conseil de classe. La punition donnée par la maitresse.:
oui, celle des compagnes : non !

Ceci nous pose deux problémes. Le premier est celui de Ic: discipline
faite par le groupe :

®. Comment le groupe choisira-t-il le président’? De son autorité natu-
relle, de son sens de la justice, de sa modération et de sa gentillessé dépen-
,;iront, la.réussite ou |'échec.

® Combien de temps le président peut-il assumer ses-fonctions -sans
&tré, grignoté ? sans devenir injuste ? sans étre menacé par des explosions
de vengeance ? - - . -

‘® N'est-ce pas un danger pour lui, s'il est déja autoritairé, que d’exer-
cer trop longtemps sur les autres son ascendant ? Une maman est venue
set plaindre aimablement : sa fille déja qutoritaire a été.élue-chef de classe
—- peut-&tre justement parce qu’elle est autoritaire — et la maman qui
voit-le.défaut-de sa fille s'accentuer s’inquiéte.
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Notre deuxigdme probléme sera abordé un samedi suivant : opportunité
des sanctions, donc des punitions et aussi des récompenses.

Depuis longtemps exercices supplémentaires ou retenues aprés la classe
sont supprimés, Restent encore des tours de-cours pendant les récréations,
des mauvaises notes et des réprimandes.

MNouvelle nuit du 4 qodit : nous- décidons.

Mais les récompenses ? 1l est décidé sans peine de faire un feu de joie
de tous les billets de satisfaction et tableaux d'honneur de ['école. Nous
gardons toutefois les images pour les petits et nous nous proposons d’encou-
rager les grands par des graphiques individuels et de groupes, par des
« cahiers d’or », par 'attrait de sorties et de visites, par la pratique de
l'esprit d’équipe,

La suppression des sanctions nous amena & envisager le probléme des
notes et des livrets de correspondance, ce qui nous prit plusieurs heures
au courant de toutes nos séances de réunion de 1'année.

La mi-trimestre approchant, nols optons pour un livret qui ne porterait
que des observations détaillées sur le caractére, le comportement et les
aptitudes des enfants. Nous donnoéns cette feuille & faire signer aux parents
avant les. vacances. de la Toussaint.

. WEt nous constatons lorsque nous en discutons le samedi suivant :
® -que les parents dans l'ensemble sont satisfaits car ils apprécient
I'intérét que nous portons & leurs enfants.

Mais :
®_qle certaines. maitresses ont été embarrassées, n‘ayant pas les élé-
ments suffisants c:pres six semaines de classe pour porter des jugements
sur tous~[es éldves, que d’autres se sont fait scrupule d'un jugement trop

héafif, que d'qutre pouvdient de bonne foi croire qu’elles avaient raison &
fort.

L .qu ‘il nous fallait &tre for’r prudentes dans nos critiques, celles-ci
pouvcmt etre un élément déterminant dané le comportement des enfants.

-~ Foli

I

Cette formule sera abandonnée pour les prochains livrets. lIs porteront
non des notes, mais les lettres A, B, C,.D et des observations plus succinctes
qui'sé developperont aucourant ‘de’ !‘annee scolaire.

Fin novembre : nous devons avoir Finspection collective la semaine
suivante. Nous nous réunissons pour mettre au point les questions que nous
souhaitons étudier avec I'inspecteur., Chaque maitresse propose la lecon
de son choix. Afin® que cette inspection représente bien le travail de la
collectivité, afin aussi gu’elle nous soit largement profitable, nous décidons
de présenter un-éventail de toutes les formes nouvelles-de discipline -:

~ — deux textes reconstitués ;
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i .—.un texte cbservé : ~ )

— deux textes d'observatiori :“Charlemagne et son Empire au ¢ours
moyen, les volcans au «cours élémentaire ;

== deux legons de mathématique moderne :
— deux lecons de grammaire fonctionnelle ;”

— la présentation au cours préparatoire d'une recoristitution d'histoire
& I'aide d'images séquentielles ;

-

— et un Conseil de Coopérative.
MNous en:établissons le déroulement et préparons nos questionnaires:

A la réunion du samedi suivant, notre-inspecteur vient faire le bilan ;
il écoute nos questions, donne des consells fait la synthése. Nous constatons
que ce tour d'horizon des disciplines diverses pendant cette inspection col-
lec’uve nous ‘est & toutes. d'un réel proftt nous y.gagnons plusieurs heures
de recherches.

£ ™ P
Les vacances approchent, les enfants se fatiguent, et ce n’est pas
« Fabolition de nos priviléges » ‘qui nous facilite la dlsc1pl|ne

¢ Les garcons des grandes classes,. malgré.leurs Conseils de coopérdtive,
nous donnent bien des soucis, surtout au réfectoire et dans la’ cour de récréa-
tion : ils malménent les fllles bourrent leurs poches d’élastiques, machouil-
lent du chewmg -gum ef nous ne sommes pas slres gue les mégots trouvés
dans.un,coin. de la cour ne soient pas plutdt ceux de nos éléves que ceux
des ouvriers de passage. y . .

Comment faire ? Nous révons de dlsupllne de fer. Et une séance entiére
est marquée d'un grand pas en arriére : nous aspirons au retour vers la
bonne vrellle discipline qui assure le calme — et le travail dans Ie calme.

<

Peut etre un Conseil d’eco[e aplanira-t-it nos difficultés 2 LComment
le conshtuer ? Deux élaves élus dans choque classe sont groupés aufour de
la directrice. Ce ne fut pas un grand succés : nous le constatons en une
reumon du ’cr0|5|eme trimestre. Et pourqu0| ? - p

® Pgrce au il s'est réuni trop-peu de fois. L’qnnee court trés vite, sur-
tout une année « pas comme les autres ». Et ce conseil n‘a pas eu le_temps

de'devenir une institution réguliére.
z M.
® Parce qu'il n"a pas ‘non plus été assez constructif : trop de confesta~

tions, trop de plaintes — et en méme temps une retenue, une raideur méme :

‘omthi oscut pos . »

Ce prob[eme d’un Conséil d'école est encore & Iordre du jour.

»

- Un de nos soucis majeurs_ fut celui des contacts avee les parents de
nos éléves. v : - t

. . s . e oA
Certes Jles instituteurs et la directrice acceptent & tous moments de
recevoir les parents Mais on nous suggére que-ce sont 1a des rapports insuf-
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fisarits. II'y a les pdrents intimidés et ceux qui craignent d'étre importuns.
[l y-a des.questions qui ne sont jamais abordées. Et "école reste un fief., Tout
cela, nous le savons.

Mais nous savons aussi qu'il est intimidant de parler & un public d‘adul-
tes, nous craignons peut-&ire les questions intempestives ou mal venues qui
nous désarmeront. Peut-&tre voulons-nous garder notre fief,

Nous débattons souvent ces questions. Un samedi aprés-midi de décem-
bre une Assemblée générole de I'Association des Parents d’Eléves du groupe
scolaire tient ses assises a I'Ecole dans une atmosphére trés sympathique,
les parents trés touchés de constater que le personnel enseignant participe
totalement, les enseignants émus que les parents solent touchés et préts &
collaborer.

¢ Nous décidons de faire un second pas. A la rentrée, un samedi est

consacré 4 des réunions de parents classe par classe ;| échanges bienveillants.

partout, désir de se comprendre et de s'aider, euphorie générale.

Le pas suivant a franchir serait de faire I'Ecole cuverte, ouverte a tout
autre membre de l'enseignement, ouverte surtout aux parents pendant une
demi-journée de classe, aux parents qui seraient assis au fond de la classe.
Nous pouvons en discuter, nous ne pouvons nous y résoudre, Pas encore...

L’an prochain, nous réexaminercons ce probléme.

Au 2= trimestre, nous revenons souvent aux discussions sur les horaires,
le contenu des lecons, les techniques : Comment disposer les heures de
calcuf et de frangais en les fractionnant Ie moins possible ? Un texte recons-
titué demande trois quarts d'heure ou une heure. L'étude d’'un texte libre
excéde de loin la demi-heure jusque-ld réglementaire. Il faut cependant
que nous restions dans les limites des instructions officielles.

Ces questions donnent matiére & de longs débats :

© Comment regrouper toutes les disciplines autour d’'un méme théme ?

® Quelles distinctions devons-nous faire entre texte observé, texte
d’observation, phrase observée, auto-dictée, texte reconstitué ?

Nous écoutons au magnétophone la reconstitution d‘un texte par les
éléves d'un CE 2. Le texte proposé (Boucard et sa trottinette) est simple
et suggestif, sa structure est facile & appréhender, le texte n'est pas seule-

ment descriptif, Boucard et ses amis sont vivants. Les éléves réussissent fort:

bien & en découvrir et reconstituer I'enchainement logique.
Cependant nous formulons nous inquiétudes qui sont multiples :

Une explication trop soigneuse des termes du texte, une analyse trop
poussée de la construction des phrases, une étude trop aprofondie du sens
ne sont-elles pas & éviter si nous nous ne voulons pas verser dans les Iegons
de vocabulaire, grammaire ou lecture expliquée ? Enfin attention & la mémo-
risation ! Que & embiiches !

Et la lecture ?
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Les maitresses font une grande part & la lecture silencieuse, Des livres
de bibliothéque sont mis & la disposition des enfants : ils ont un succés
considérable et les éléves font rapidement des progrés,

Gros succés aussi des lecons de lecture pendant lesquelles un éléve
présente ef it un passage qu’il a choisi & la maison .ou en classe.

Cependant, il nous reste 1d aussi des sujets d’inquiétude :

— La lecture & haute voix est moins bonne. En soi, c’est de peu d'im-
portance. Mais si c’était le signe que I'enfant posséde mal ou perd la tech-
nique de la lecture ? Est-ce grave ? La méthode américaine Kennedy apprend
la lecture en diagonale. Suffirait-il de comprendra le sens d’'un texte: en
glissant sur les détails ?

— Et Vorthographe ? Sujet inépuisable.

Les maitresses des CP se sentent tellement concernées gqu’elles en sont
angoissées : la méthode de lecture est toujours remise & I'étude : méthode
mixte ? méthode naturelle ?

Nous vivons des samedis bien « inconfortables ».

Bien gue nous nous soyons quelquefois promis de serrer de plus prés
nos problémes pratiques et d'éviter les « hautes discussions », un incident
fortuit, une lecture dans une revue, un article du GFEN, nous remettent en
émoi.

Aux cours d'éducation phys:que de couture, d’ensengnement ménager,
les filles des classes mixtes de fin d’études sont regroupées a i"école de filles.
Ces regroupements soulévent de graves problémes de discipline : comment
arriver & ce que les enfants (qui ne sont plus dans feur école, ni avec leur
maitre ou maitresse) aient la méme bonne volonté dans leur travail, accep-
tent {a discipline plus classique du professeur spécial — discipline qui n'est
plus la leur certes, mais qui leur sera peut-étre imposée dés leur sortie de
l'école ?

— L’enfant est-il profondément transformé par la conception nouvelle
du travail en équipes sans la contrainte du maitre — et lui sera-t-il difficile
d’accepter des contraintes ?

L’enfant subit-il I'influence de son maitre ou de sa maitresse ?
S‘aimante-t-il et se désaimante-c-il ?

Probléme de la non-directivité du mditre, probleme de I'effort gratuit,
de la motivation, de la dépendance et de l'obéissance, de l‘autoniomie et
de la révolte, de la finalité de 'enseignement, tous ces problémes, c'est
souvent avec passion que nous en parfons. Nous avangons et nous reculons.
« C'est de toutes fagons toujours avancer », nous dit notre inspecteur.

Périediquement des samedis Sont consacrés aux cours de mathématique
moderne donnés par le conseiller pédagogique ; aux réunions de travail
interécoles ol avec I'aide de I'inspecteur tous les groupes de travail confron-
tent leurs problémes, leurs inquiétudes, leurs espoirs,_

Périodiquement nous passons aux problémes trés matériels qui —
I‘aurait-on cru ["année derniére — nous reposent :
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* -® Comment alimenter les Caisses des Coopératives ? 1l-nous faudrait
acheter des documents, le milieu familial est dans I‘ensemble socialement
pauvre,- les enfants sortent peu.

Pour les emmener tous en classes-promenades, les moyens de trans-
port sont difficiles, le métro est & un quart d’heure de marche de I'Ecole
et nous aimerions pouvoir louer de temps en temps un autocar.

[l mous faudrait acheter des livres de bibliothéque. La suppression
des récompenses, la transformation du systéme de ndtatién nous conduit
a énvisager la suppression des prix de fin d’année. Certes, il n'y eut jamais
& l'Ecole de classement individuel mais il subsistdit un classement par
mention et une distribution presque solennelle des prix de fin d'année !

Nous souhaitons cette année supprimer ces prix et les remplacer par
des livres de bibliothéque. '

Autres’problémes matériels :

® Comnent utiliser les crédits Barangé ? ‘

® ‘Quelles commandes annuelles allons-nous -faire ? Cette année nous
ne demanderons que trés peu de livres. En mathématique, histoire, géogra-
phie, sciences, nous nous cortenterons des livres que nous possédons et que
les enfants peuvent consulter & titre de documents.

Que commanderons-nous & leur place ? Ensermble nous comipulsons
le Catalogue de la Ville de Paris : nos dépenses iront vers le pdpier a
polycopier dont nous faisons une consommation énorme, vers le matérie!
de calcul : ensembles logiques, réglettes emboitables, blocs multibases,
et vers les fubes de peintures, poudres colorantes et pinceaux de tous
calibres,

Des sujets d'inquiétude reviennent sans cesse, surtout avec la fatigue
des firs-de trimestre.

* ® De la nécessité de l"effort.

Toute legon est motivée. Linstitutrice & Voccasion suscite la motiva-
tion : dans une classe de CE 2, .la maitresse a apporté « quelque chose »
sous ure grande-serviette. On découvre, c’est une cage et ses perruches. De
ld, enquéte, compte rendu, discussions, puis... travail écrit, La est 'effort
et certains s'y refusent. Pourquoi ? Comment faire ? Quel est le reméde ?
Que vaut 'effort gratuit-?

Enquétes, comptes rendus, discussions, puis.., acquisitions et contrdle
des connaissances. Comment faire ce contrble ? Sur quels critéres ? Sur
quelles bases ? Chaque année ou par étapes : fin du CE2, fin du CM2 ?

® Des classes désenclavées.

Cette formule séduit quelques maitresses. Mais s'il arrivait une oppo-
sante dans |'équipe pédagogique ?

Comment la communauté pourrgit-elle faire pression sur la maitresse
qui ne travaillerait pas ou qui ne s'intégrerait pas au groupe ?

Un autre sujet qui s'inscrit -souvent & l'ordre du jour de nos réunions
surtout au 3° trimestre, -c’est celui de "organisation des activités d’éveil.
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Elles nous paraissent se présenter sous deux formes qui se pénétrent :

1o Les activités & tendances intellectuelles : histoire, géographie,
science. Sur celles-ci nous avons déjd beaucoup travaillé : motivation,
travail d’équipe, enquétes, enseignement audiovisuel, correspondance avec
d‘autres écoles (cette derniére n'étant pas encore mise en pratique) ;

2° les activités & tendances manuelles et esthétiques. Elles posent le
probléme du réle des professeurs spéciaux, de la compétence du personnel,
de sa formation artistique. Et quand nous faisons le bilan de nos dons en
matiére artistique nous devenons trés modestes.

Bien sir, il y a les séances éducatives de cinéma qui se sont prolongées
en discussions et comptes rendus. |l y a.des exercices simples que nous allons
pouvoir développer : le modelage, la mosaique, le vitrail, les pliages, les
maquettes... Mais l'institutrice n’étant pas polyvalente, I‘acquisition des
techniques ne pourrait étre donnée valablement gu’en mettant les dons en
comimun dans un travail d’équipe — ce qui déboucherait sur les clubs. 1f est
encore difficile cette année de mettre sur pied cette organisation.

La pratique du dessin et de la musique souléve d’autres questions :

— L’enfant doit-il étre libre dans ses créations et s’exprimer par des
essajs, des maladresses, tenter les comparaisons des réalisations obtenues
dans les équipes par les camarades ?

ou (ou bien : et)

— L’enfant doit-il &tre initi¢ por le ceuyres des grands artistes passés
et s'initier aux méthodes et conceptions des artistes contemporains ?

Enfin les derniéres réunions de fin d'année sont consacrées aux passa-
ges de classe. Comment les éléves passeront-ils dans la classe supérieure ?

Jusqu’ici on rebrassait chaque année les classes paralléles.

Mais, nous demandons-nous, la classe n'a-t-elle pas une unité acquise

au courant de Fannée ? Méme-si la maitresse ne suit pas ses éléves, ne
serait-il pas bon que les éléves passent en bloc dans la classe supérieure ?

I faut donc que chaque maitresse fasse la liaison et entre en contact
avec celle qui lui succédera : elle doit la mettre au courant du travail déja
fait, de l'esprit de la classe, du caractére des éléves et de leurs problémes.
Ainsi nous assurerons |‘unité de notre enseignement.

L‘année se termine. Que de questions rious nous sommes posées !

Que de questions restent aussi sans réponse. et nous laissent dans I'in-
certitude et l‘inquiétude !

Nous avons impression d’avoir fait trés peu.

Et pourtant ?

Et pourtant si nous nous référons & notre point de départ, nous consta-
tons que nous sommes devenues autres. Maintenant, 'année prochaine nous
attend et toutes les autres. Nous avons fait le premier pas:




GFEN—

“pien comme avant”...
ou pire qu'avant ?

le buréau départemental de la Seine-Saint-Denis du G.F.E.N.

a Monsieur ['Inspecteur d’Académie

Monsieur I'Inspecteur d'Académie,

Nous avons pris connaissénce avec étonnement de la circulaire n° 588
du 10 février 1970, concernant le programme de la composition trimestrielle
départementale pour l'entrée en premiére année du cycle d’observation.

. Le principe méme d’une répartition obligatoire nous semble incompa-
tible avec les efforts de rénovation pédagogique actuellement préconisés.

L'ambition’ du programme retenu est contraire & la circulaire du 20
; ]Ull]ef 1964 (concernant le calcul et' la grammaire au cours moyen 2° année)
et'a T'esprit de la circulaire de Monsieur le Recteur Gauthier en date du 2
septembre 1969 n° 1V 69-371.

En tout état de cause, il est impensable d’exiger le respect d'une telle
répartition pour le 16 mars.

En consequence nous vous prions de bién vouloir surseoir pour cette
année aux épreuves de compositions communés.
\‘a

Danis la mesure ou une vérification semblerait- provisoirement néces-
saire, il apparait que, seule, une batterie de tests {0 déterminer) proposée
par un personnei qualifié, pourrcit dans |‘avenir, compléter les indications
d’orlentation fournies par le maitre et le chef d’é tabhssement

Veuillez agréer, etc...
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i . _ ¢ Llerreur d ne pas commettre, c'est de tout attendre de
- - ce plus froid des monsires froids qu'est 'Etat, » ———
3

Edmond Michelet, 7-12-69.

POUCE !
., T L JE PASSE :

P
T %

-

Pas de per:phrcses pour .condamner a priori la Commission {Ministé-
rielle) rde Reforme de |'Enseignemenit du Frangais ét ses futurs travaux.
Notis*ri‘avons nul besoin des élucubrdtions de cet état-major tout “simplé-
-ment parce que I‘expérience nous a cpprls que l'enseignement du francais

. est tout s:mple a partir du moment ol 'on admet que toute Iangue étant
£uh. oistil de commumcahon (et tien d'autre ?) la pedagogle que sa maitrise
"so[hcn’te n‘exigeé qu’une seule loi : comprendre et étre compris. Parce
qu ‘aussi, cette pédagogie — comme toute pédagogie -— se construit au
jour | le jour par les personnes concernées & partir d'un minimum de prin-
“cipes de lois et de techniques et en fonction de I‘environnement. En attendant
que ['Université-Critique nous donne les moyens de phonétiser inté-
gralement -le- francais (adieu dyslexie, dysorthographie...),, noubhons pas
que l'école de I’ Etat (peu Jimporte I ehquette) ne peut &tre qu'au service de
l'idéologie dominante, méme si 'on essaie de nous impressionner (ou de
nous aliéner. davantage) avec une science nouvelle: (la linguistique par
exemple) et, ne soyons' pas surpris de voir— on vient de nous faire le coup
avec la:mcthemathue — sortir d'ici peu et quasi-simultanément - les nou-
velles « Instructions Officielles » et les nouveaux manuels dont les. autetirs
prébendiers de la pédagogie, seront — encore, merci M. Guichard | —
membres de la dite Commission. <
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D’abord, personne ne peut nier que; partout et de tout temps, I'Etat
qu/il soit libéral ou totalitaire) a été engendré, a grandi et prospéré par le
moyen de la violence. Le régime gaulliste, lui-méme né de la menace et
de la violence sinon de ['illégalité, s‘enrichit de la vente d’armes, gaspille
quelques uns des bénéfices de I'impdt en armements atomiques démentiels,
utilise une partie des fruits du labeur qu’il nous impose dans des entreprises
telles (Biafra, Tchad pour rester dans 'actuel) qu’elles ont mérité le nom
de gangstérisme planétaire. Et puis, il y a la police et 'armée de métier (1)
dont le comportement quotidien en appelle & cette violence qui offusque
tant les grands commis (2) de ce pays. Je ne tombe pas dans le piége
tendu par ces professeurs de morale qui, leurs pleurnicheries arrétées, jet-
tent le masque pour signifier & leurs spadassins les basses besognes que
I'on sait. Je me refuse donc a condamner a priori tout emploi de la violence
par ceux que je reconnais comme mes fréres de lutte, méme si je refuse
certains de leurs actes; car, je connais le destin trop souvent tragique
sinon inutile des héros de la non-violence. Le temps de la guerilla généralisée
est la.

Deuxiéme volet : « Cette violence groupsuculaire colite cher », Alors
la, lajssez-moi rire. Quand on sait le gouffre que I'Etat aqutoritaire et
centraliste représente pour les finances dont il dispose (3), quand on sait
que cela se chiffre par des milliards de francs dilapidés, la colére nait
qui fait vite place & la révolte. Car, dites-moi, & cbté de ces sommies fabu-
leuses que sont les quelques milliers de francs de vitres cassées, de
chaises et de bureaux démontés ? (4). Je refuse aussi la démagogie des
idéalistes (?) qui veulent nous faire croire qu’d coups d‘élections, de
concertation, de participation les maitres dont nous dépendons cesseront
de bonne grdce la monstrueuse exploitation de 'homme par 'homme qu’ils
poursuivent dans le temps et dans l'espace sous des noms différents, mais
toujours au moyen d'un Etat tentaculaire, véritable Léviathan moderne.

~r

(1) cf. les textes publiés por « Le- Nouvel Observateur » (n® 281 et n® 283) sur la forteresse
d‘Aiton, I'appel & la viclence qu'est « La Marseillaise » élément de la liturgle républicaine.
421, Pour Max Weber, il y a identité entre’ politique et violence,
{3),Une liste méme trés incompléte est déjd suffisamment démonstratrice : indemnités et
" privileges des députés, sénateurs, conseillers économiques (bureaticrates élus ou non),
adchis révélés par 'annuel rapport de la Cour des Comptes, gaspillages des bureaucrates
{ministéres, préfectures, armée : un exemple récent concernant cette dernidre, est donné
par « Le Monde » du 25 mars dernier), somptueux bonguets donnés & nos frals par
des prévaricateurs sans retenue, dons généreux faits aux roltelets et tyranneaux des 5
continents, scandales qui, périodiquement, échappent au secret des officines ol Ils sont
nes...

(4) Déprédations auxquelles les forces de l‘ordre (sic) ont aussi participé...
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CAIN QU'AS-TU FAIT

DE TON FRERE ?

Récemment, plusieurs personnes nous ont posé ces questions : « Main-
tenant, quielles différences y a-t-il entre I'LP.E.M. et I'l.C.E.M. ? Pourquoi
ne se raccomriodent-ils pas ? » J'espére que ceux qui nous interrogent ‘ainsi
-duéstionnent également I'[.C.E.M. Voici mes réponses :

4
-t 4

L P E M.

groupuscule désirant le rester pour éviter
la bureaucratie (pas de permanents), indé-
‘pendant de toute institution : administrative,
syndicale, politique, commerciale, idéologi-
que, pas de hidrarchie,

essai  pour théoriser une action radicale
(objectif, analyses, stratégie, moyens) limi-
tant sans équivoglie la place qu’il accorde
‘@ la rénovation pédagogique : OBIECTIF
TERMINAL PRECIS ‘ET GLOBAL (%),

refus de pratiquer Pexclusion de ses mem-
bres,

atiitude (auto) critique permanente.,

I.C.E. M.

mouvement de masse dont un des objectifs
est de recruter (plosieurs permanents),
-attaché & un organisme commercial : la
C.EL,

FREINET, E. Freinet, un Comité Directeur,
des militants, des clients,

incapacité ou refus de définir une orienta-
tion clairc ne ménageant pas la chévre et
le choux : OBIECTIF FLOU ET APPA-
REMMENT LIMITE A LA PEDAGO-
GIE (5),

utilisation cyclique des « purges »,

réification. de certaines, techniques pédago-
giques, de certains schémas intellectuels.

Etant donné le but final que je poursuis, j‘estime que ces différences
sont nécessaires, et, ceux qui travaillent dans les 2 mouvements pensent
sans doute de méme. Car, en fonction de ces différences, les interventions
de l'un et de [‘autre ont une utilité manifeste.

HAUT
LES 'MAINS ! T

Extrait d'une lettre de collégue banlieusard :

« ...Vendredi 10 avril, 13 h 30, rentrée en classe (6). Un collégue cher-
che dans son cartable la petite boite dans laquelle il a rangé I'argent apporté
par ses éléves pour la collecte organisée en faveur d'un gargon dont le pére
vient de décéder. Aie ! L'argent a disparu. Sur le champ, le maitre fouille
ses cantiniers : poches, cartables, pupitres, vétements aux porte-manteau :
rien n'est oublié. Sans résultats. Ce collégue prévient ses voisins. L'un d‘eux
a été qussi victime du vol de l"argent collecté dans le méme but. L'informa-
tion se répand dans toutes les clasass : au total, il apparadit que 6 classes
ont-été « visitées », Quelques instants aprés, un papier est présenté @ ma

(5) cf. « Interéducation » n® 14, p. 15 et « L'Educateur » n® 7 {avril 70}, p. 9.
(6) Ecole mixte, 16 classes.
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signature par.une. des éléves de la premiére victime, on m'y informe de la
houvelle et me demande « de fouiller mes éléves » : « M. le Directeur est
d'accord » est-il précisé. Bien entendu, e n'en fais rien. Je me borne &
informer mes éléves de ce qui s’est passé, a souligner le caractére double-
ment qsocml {en.fonction du but de la collecte) du vol ; nous discutons de
ce qu on peut faire et convenons que chacun sera muet dans la cour de
récréation {dont le moment approche}, -muet mais wgllant pour le cas ou
il verrait des camarades manipuler des quantités de piéces de monnaie.
Durant la récré, dans ia salle des maitres, ia conversation m’apprend que
seuls 3 ou 4 collegues {des femmes qui me le disent en apuri-e) se sont refusé
a fouiller leurs éléves. Les autres fouilles systématiques et minutieuses
n’ont rien donné. Dans la cour, I'excitation est aussi réelle ; chacun soup-
conne chacun et veut le fouiller, il faut séparer 2 enfants qui, & court
d’arguments, en sont venus aux mains. Re:drée en classe. Devant ['échec
des fouilles, un enfant de CE2 avance : « Et si c’était les instituteurs ? »
En réalite, les soupgons se sont finalement portés sur une femme a liaccent
étranger (comme par hasard 1), inconnue de 1"école qui a été vue circulant
dans Vécole vers 12 h 15 et sur les adolescent (e} s du CES contigu (plus
particuliérement sur ceux de transition — évidemment). Mais comme |'a
dit le directeur « Tout cela n'arriverait pas si chocun éteit @ son poste et
faisait son travail »...

LA NUIT
EST MUETTE
[

L'éditorial que nous avons centré (7) sur l'affaire Gabrielle Russier
n’allait-pas au fond des choses. Et pour cause. |l est trop*tard pour y revenir
ou plutdt revenons-y brigdvément . la. justice de I’Etat Bourgeois sert d’abord
les intéréts de la classe dominonte. et sa « morele », Madis, je ne peux taire
la colére qm a grondé en moi quand | ‘ai lu que des familiers de G. Russier
avaient osé pubher les lettres quelle écrivit dans la prison ol notre lacheté
I"a laissé s’'anéantir. Le respect dés personnes est une attitude dont la dls-
cussion .a beecupé plusieurs rencontres |.P.E.M. cette année. Eh bien !’le
respect veut que la correspondance entre 2 .personres Ieur upparhenne a
chacune a part entiére et qu’en consequence I'accord de pubhcctlon né pulsse
étre que bilatéral. Doutant qu’une telle procédure ait été observée, je crie
bien haut et bien fort mon dégofit devant ce nouveau viol d'une propriété
Gffective ét intellectuelle. S'il est vrai comme G., Cesbron |écrivit que
¢ Presque tous les suicides sont des crimes collectifs par personnes interpo-
sées », le dernier geste de G. Russier suffit & ma mémoire et & ma révolte.

’ Michel FALIGAND, avril 70.

s

7) ¢f. « Interéducation ». 12,
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fjournées d’'études
des 22 et 23 novembre 1969 (Fin)

les fFacteurs
de I'apprentissage
de la lecture

3" commission : Présidente, Mme Mira Stambak, Maitre de recherches au C.N.R.S., Direc-
trice du C.R.ES.AS., centre de recherches de I'éducation spécialisée et
de [“adaptation scolaire,

Animateur ; J, Piacére.

Le role de l'organisation spatiale et temporelle

i dans la lecture

Il est de pratique courante maintenant de voir enseignants et parents
alertés et inquiets dés qu’ils constatent qu‘un enfant en cours d’apprentis-
sage de lecture persiste quelque peu & commettre inversions de -sons ou
confusions de graphies telles que b et d, mises alors au compte d’un déficit
de cette sorte de 6* sens que serait « |‘organisation spatio-temporelle ».

S'efforcer de faire le départ entre le mythe et la réalité tant & la
lumiére des études expérimentale menées en France par ce sujet depuis
ces vingt derniéres années, qu’en fonction d’une réflexion sur les caracté-
ristiques essentielles du matériau lexique qu'est le langage écrit dans ses
rapports avec le langage parlé, et de ce que l‘'on peut connaitre des proces-
sus psychologiques, de la lecture ainsi que de sa pédagogie dans les diverses
situations concrétes ol elle prend place, préciser, ce faisant, de nouvelle
voies d’approches d’'un probléme ol bien des inconnues demeurent, tel
furent les buts — ou les ambitions — des réflexions de notre commission’
dont nous n’affirmerons point qu'ils furent pleinement atteints.

Peut-on se risquer a ce bilan des études expérimentales et en appré-
cier la valeur ?

Plusieurs équipes de psychologues et médecins ont depuis vingt ans
abordé ce probléme en comparant les performances d’enfants normaux
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(c.a.d. Sans difficultés parhcuheres de lecture) -et d’enfants dyslexiques
(c.a.d. mauvais lecteurs) a des épreuves-test, de mosaique de cubes
(Kohs}, de copie de figures géométriques (Bender, Rey), de dessins du Bon-
homme (Dame de Fay) d’'Assemblage d‘objets, etc... réputées pour-mettre
en jeu les poss:blhl'es d’organisation ou de structuration spéciale, ou &
des tests de répétition de rythmes faisant appel & |'organisation temporelle.

Sans pouvoir entrer ici dans les détails de -ces recherches disons
qu’une majorité d’entre elles, comme celle effectuées de 1947 & 1950 par
Zazzo, Ajurriaguerra, M. Stambck‘ M. Santucci ou en 1956-1957 avec
N. Galifret Granjon, ou encore p[us récemment en 67-68 par |'équipe du
P. Debray 4 la polyclinique Ney de I'Hépital Bichat (1) concluent & une
infériorité plus ou moins significative des résultats obtenus par des groupes
de mauvais lecteurs par rapport aux normaux ; non sans exceptions en
ce gui concerne les cas particuliers. ;

— Par contre dailleurs, les études faites sur les populations d’enfants
tout venant ; soit confirment I'existence d’ une relation positive entre réussite
aux épreuves spatiales et temporelles et réussite en lecture (et constata-

tion se trouvant a la base de la construction de lg batterie prédictive de

lecture Inizan dont les épreuves.les mieux correllés avec la lecture ;sont le
rythme répétition, la copie de figures géométriques, le Kohs, et le rythme
copie) soit qu contraire nient pratiquement l'existencé d'une telle relation
(étude menée en 1963-65 & I'E.N, de St Cloud par Yves Guyot et G. Rigault
sur les mémes enfants en CEl1 et en CMI1, la faible licison observée au
CEl entre résultats & la copie de la «figure de Rey et la lecture ayant
disparu au CM1) (2).

Aussi est-il compréhensible que dés 1966, sur la base de résultats
aussi ambigus, notre Présidente, Mira Stambak, dans. un article relatif &
« l‘organisation temporelle et spatiale dans les troubles du langage » invi-
tat a la prudence en matiére d'interprétation en concluant (3). -

¢ Le probléme est plus complexe, les travaux menés a H.H.R. depuis
15 ans montrent que les corrélations avec les facteurs spatio
temporels varient selon les cas, et les types de déficit en lecture,
orthographe et langage parlé, s‘accompagnant ou non de troubles
moteurs praxiques, selon que les tests font oppel ou non aux
comportements moteurs ou constructifs ».

® Diverses remarques, critiques ou réserves ont pu étre faites du point
de vue méthodique ou interprétatif aux études précitées :

{1) Voir Vexposé de ces théses et leur discussion dans fes n* 11 @ 14 d'Interéducation.
(2) Bull, de psychol. XX 257, n® 10/15 1967, — Psychologie at éducation, p. 846 et suiv.

(3) Bull. de psychol. XIX 247, n° 8/12 1964, — « L’organisation temporelle et lYorganisa-
tion spatiale” dans les troubles du laongage ».
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Difficulté de comparer les résultats vu |I'hétérogénéité des épreuves
employées ou des populations d’enfants examinées (le niveau intellectuel
n'est pas toujours bien spécifié, non plus que le degré de déficit en lec-
ture — tantét il s‘agit d’enfants des écoles tantdt d'enfants de consultation,

—. Difficulté de séparer, en ce qui concerne les sujets de niveau intel-
lectuel inférieur & la normale, Fincidence dans "échec en lecture de ce qui
reviendrait & la médiccrité globale de l'intelligence et de ce qui serait dd
& un déficit spéficique, un bas QI s'accompagnant généralement d’un niveau
encore relativement plus bas a ces épreuves d’organisation spatio temporelle

(4).

— D’autre part l'existence du corrélation enire organisation spatiale
et temporelle et lecture ne signifie pas obligatoirement licison directe de
cause & effet, mais seulement covaration, et-si causalité il y a, ne préjuge pas
du sens de cette relation. Aussi g-t-on pu soutenir que la pratique méme
de la lecture était un des progrés avec {'dge de l‘organisation spatiale et
temporelle. '

— Enfin lo commission a souligné que ces études, portant exclusive-
ment sur des enfants, rien n’indiguait gu’on puisse en généraliser les conclu-
sions & tous les niveaux de lecture et aqux adultes,

Comment le probléme du réle de "organisation temporelle et spatiale
de la fecture se pose-t-il en droit ?

Cl'est-a-dire est-il licite, d'aprés ce que l'on sait des structures de la
langue écrite, des processus lexiques et de la pédagogie de la lecture, de
faire I'hypothése que ce qu'il est convenu d’appeler < le sens de I'organisation
spatio temporel chez l'individu » peut se trouver @ jouer un réle dans
'accés au langage écrit ? Et si oui, peut-on présumér en quoi et comment
la spatio temporalité a-t-elle des chances d'y intervenir ? Enfin ce rdle, une
fois cerné, doit-i] étre considéré comme fondamenta! ou secondaire, indis-
pensable ou contingent, est-il toujours identique & lui-méme a tous les
stades, a tous les niveaux et dans toutes les situations de lecture, puisque
c'est plus précisément d cet aspect du maniement de la langue écrite que
nous nous attachons ici, ou peut-on prévoir des possibilités de compensation
qui expliqueraient peut-étre les désaccords existant entre les résultats de
certaines études précitées ?

De la réponse d ces questions, pour certaines desquelles nous savons
déja combien divers étaient les degrés de certitude, dépend sans doute
Vorientation économique et rationnelle de nombreuses recherches expéri-
mentales, et la possibilité de fonder valablement I’éticlogie de certains
troubles de la lecture sur un déficit des fonctions cognitives que sont ‘orga-
nisation spatiale et temporelle,

{4) Voir R. Zazzo et coll, Nouvelles recherches sur la débilité mentale. Enfance 1960, n°® 415
et plus récemment : in les Dé&bilités mentales. — A Colin collect. U, 1969,
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Dans cet esprit, la commission s’ést attachée en premier lieu & fournir
un cadre de référence précis a la définition de l‘acte de lire & partir d'une
réflexion.

— sur le matériau, c’est-d-dire’ la "langue orale et sa transcription
graphique,
— sur la définition de l'acte de lire.

En second lieu les participants ont essayé d’analyser les intégrations
spatiales et temporelles impliquées dans le codage ou le décodage du message
écrit & ses différents niveaux de réalisation, intégrations pouvant exiger du
lecteur des aptitudes spatio temporelles spécifiques ayant atteint un certain
niveau d‘évolution,

— Quelques caractéristiques structurales ot fonctionnelle de la langue
orale et écrite plus particulidrement en rapport avec nos préoccupations,
De ce point de vue ont été retenues les données suivantes ;

® o) La langue pariée et la langue écrite sont deux moyens humain
et socialisés de communication entretenant entre eux des rapports historiques
et fonctionnels. La premiére précédant la seconde, tant au niveau de la
société que de l'individu, peut-&tre considérée comme relativement naturelle
et spontanée au regard de la seconde qui doit faire [‘objet d'un apprentis-
sage institutionnalisé.

® b) Langue parlée et langue écrite sont des systémes formalisés
d’unités plus ou moins étendue & la fois un signifié (signification, sens)
qui vocalise un découpage de I"expérience commune, supporte par un signi-
fiant (phonique ou graphique) qui permet leur transmission et leur saisie
par les organes des sens {oreille - ceil).

® ¢) Le langage humain, du point de vue structural obéit au principe
de la double articulatoin,

— il existe des unités minimum de découpage de 'exercice humaine
vécue comportant & la fois un signifié et un signifiant {mots ou phonéme),
en nombre infini ;

ces unités minimum sont constitués au niveau du signifiant de signes
en nombre fini diversement combinés phonémes - graphénes - lettres non
porteur de sens en eux-mémes mais porteurs d'une certaine information.,
® ) Le discours parlé se déroule dans le temporel tant au niveau de l'or-
ganisation des signifiants que de la succession des signifiés. Cette organi-
sation temporelle est un élément fondamental pour I'identification du mes-
sage, et est en soi porteusé de sens :

ordre syllabique : /va/ri/ [=/= /ri/va

ordre des-monémes : un/savant/grand/=/=un/grand/savant de méme
que phonétiquement /mé/ =/= /ém,

® De [a méme maniére et d'une fagon aussi fondamentale le dis-
cours écrit se déroule dans |"espace.
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ordre des lettres : lava # aval (différence d’ordre des graphérnes).

® Dans la plupart “des langues modernes, dont le frangdis, il existe
un isomorphisme, accentué mais non absolu enfre la structure du signifiant
écrit et la structure du signifiant parlé, celui-la reproduira plus. ou moins
fidélement celui-ci : alphabet consonanto-vocalique

/par/ri/ Pa-ris

{parlé) (écrit)
de-telle sorte que Il'organisation spatiale du message écrit est I'homologue
d& |'organisation temporelle du message parlé,

Mals cette correspondance ne va pas sans embiguité ; car elle intro-
duit une inversion de la succession des é&léments du discours par rapport
a son déroulement dyncmlque quand on passe du message oral au message
parlé, comme en témoigne la double signitication temporel et spatiale de
avant et aprés :

. 1 2 3 4 ordre d'émission
oral {1} & {écoulement
,r ‘temporel)
message Je vais a Paris
; sens de ['dcriture
écrit {2) > dre spati
4 3 9 T (or patial}

Dans le cas du message oral « je » est écris avant « vais » et se
trouve devant, par rapport & I'écoulement du message.

Dans le cas de ['enregistrement écrit « je » est écrit avant « vais »
mais se trouve aprés lui, par rapport au sens de ['écriture. .

Cette inversion des valeurs positionnelles dont nous ne sommes le
plus sguvent pas conscients, ne peut-elle éire source de difficulttés chez
certains usagers de la lecture ?

(A noter que lorsque le lecteur lit le message, son ceil le parcourt
suivant ‘ordre temporel 1, 2, 3, 4 inverse de ['ordre spatial 17,-2/,-37, 4).

-

— L'acte de lire et ses modalités. .

o Qu est ce que lire ? Fondamentalement, c’est, partant d'un” message
écrit en extraire la signification en le trcnsformcmt ou non en message
pcrle c€ qui, dans ce derniér cas permet de transmettre & plusieurs audi-
teurs le contenu du message devenu langage parlé : ¢'est une activité de
décodage. au niveau du signifié et du signifiant dont I'inverse est 'écritire
orthographique.

— A coté de cet acte complet de lecture peut exister une activité
de transcodage, limitée au seul signifiant, consistant & transformer
le mesage écrit en message oral sans en pénétrer la signification : (ex. :
le déchiffrage).
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ex. ® Lecture d'un texte en langue étrangére dont on connait le
code de prononciation.

® ] ecture de mots inconnus (spécialités pharmaceutiques).

® | ecture des noms propres (dont le sens n’est donné que par le
contexte : Nabuchodonosor).

Les principales situations de lecture peuvent étre schématisées de la
facon suivante :

(sémantique -} support) {syst. nerv. central)
Message Lecteur
— 4
RS
o, T 1 7
A MU / :
+
* -\k 2 +
. .\s ~ +
X< +4
_ = i S +
: .
“ / / 3 * . \\ o+
il % ® & ® & 8 » +| Répertoire graphique

—————— o

Y P |
il re——

Réperioire phonéfique

(Trancoedage)

Lecture silencieusa sans vocalisation (lecture de l‘adulte entrainé).

2 Lecture orale avec compréhension par lauto qudition de la transcription
parlée du message écrit (cas fréquent enfin CP - CE; - CE,),

Lecture orale par transcodage sans: compréhension immédiate (déchiffrage).

Lecture & voix haute & destination dun public ¢ c’est une reformulation
du message décodé qu niveou visuel, qui permet la lecture expressive -
esthétique,

Ces contraintes dues & la structure spécifique de la langue écrite
dans ses rapports dvec la langue parlée et ces principales situations de
lectures précisées, il fut alors plus facile d’aborder I'objet méme de notre
étude.

Le Réle de organisation spatiale et de Porganisation temporelle dans
la lecture.
1°) Au niveau des divers processus impliqués dans l'acte de lire.
a) Lors de Vappréhension visuelle du texte.
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1 1) L'exploration du texte, au niveau de la page. . .. i
Le texte écrit est généralement organisé dans |'espace Seloh une double
direction. = * -
L " C - > D - R
Haut s B

T
\ Bas v -

L’exploration visuelle doit s‘effectuer de la méme maniére pour recréer
"isomiorphisme du message écrit et-du message parlé. Lesétudes de- barrages
de SIgnes_(R Zazzg), ont mis en lumiére l’mcapacﬂe de certolns~su1ets a
intégrer hcrmonleusement*wfesse et précision, & parcourlr *correctément les
lignes de signes dans’ un ordre‘rahonnel sans en sauter, ni revenir en arriére.

Une étude (5) du comportement ay Doubre ‘barrage de signes d'un
échantillon de mauvais lecteurs a moni’rexchez maints d'entre eux l‘exis-
tence d’une ver:tabie désorganisation, ou |norgcmlsc1t|on de la technique
d‘exploration vrsuelle dirigée (perte dugrepérage-de- llgnes boustrophédon,

—-:v,. T a4 =¥ ® e T

lenteur excesswe) T e “»

e e -~ K

R Y 1 exploration: du texte au mveau de la lighe il cohvientde rappelér

- Les études de Javal vers 1880 et de nombreux travaux américains
montrant que ‘exploration oculaire en lecture s’effectue par sauts : dépla-
cements - fixations - retours en arriére - ajustements pour contrdle.

Tous phénoménes comportent une évolution génétique.

* —— L'étude de Nicole Lesévre (6) (1968) sur |'organisation du regard
chez des enfants d'dge scolaire normaux et dyslexiques montrant chez
I'enfant normal une évolution génétique de I'efficacité du- regard dans la
localisation d’'un but visé, et de la latéralisotion de la direction privilégiée
du regard dans le sens G — D & partir de 6-7 ans qui ne serait pas liéa
gux habitudes oculomotrices induites par la fecture, "

Cette évolution génétique serait perturbée chez les enfants présen-
fant>des déficits de la « fonction spatiale-», leurs praxies.oculaires étant
b_eaycquplmqms_;!gqnmqs«quq chez les:normaux lisants ou analphabétes.

-1} semble donc acquis que 'exploration visuelle efficace du texte écrit
demande une organisation G — D du regard suffisante avec repérage
spatial haut/bas.

¥

w

- n 37
(5) Voir Intérédhicition f°'4, p. 27 et suiv. (A, ét . Placére).
(6) cf. Rééducation orthophonigue n® 37/38-1948 ou-Neuropsychiatrle infantilé 4-1918.
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— Etant donné le caractére saccadé du déplacement oculaire, la lec-
ture exige également des possibilités d‘intégration spatio temporelle des
stimuli linguistiques permettant d’éliminer les informations parasites ou
redondantes qui troubleraient le déroulement linéaire du message, et de les
réordonner en un tout cohérent, alors que leur perception est complexe et
surdéterminée.

b) Lors de Videntification des unités grephiques.

Ces unités graphiques qui se présentent comme des sequences de signes
linéairement ordonnés, isolés ou le plus souvent groupés et separes par des
espaces blancs, determmemL sur la feuille servant de support, des séquences
rythmigques qui, au fil de’ I'exploration visuelle, s’intégrent comme des
séquences temporelles.

Selon le degré d’exercice du lecteur ou la familiarité du texte, leur
identification s'effectue. & différents niveaux,

— au niveau infra/mot : soit au niveau du graphéme isolé par recon-
naissance de la forme de la lettre, ce qui exige la différenciation et la
reconnaissance de configurations spatiales. fines, notamment en ce qui
concerne les lettres symétriques

Ex.:d-b-p-qg-oud éléments répétitifs n - m,

Soit au niveau de groupes de graphémes ayant valeur phonétique :
Ex. : graphies complexes ai - ei - an, etc.

Syllabes : ra, ar, bre, etc...

Auguel cas, il s'agit de déchiffrage et la signification n’est atteinte
que par le truchement de la forme phonétique reconstituée par les processus
de fusion intra et inter-syllabique étudiés par Mme Leroy-Boussion (7).

— Au niveau du mot, ensemble de 5|gnes porteur de sens, reconnu
davantage par son « faciés'», par des indices ot la forme de certaines de ses
lettres, leur disposition .re]ahve leur place dans la structure générale du
mot jouent le role de signaux inducteurs facilitant d’'autant mieux I'identi-
fication globale que le mot est plus familier, que par la reconnaissance
successive de checun de ses graphémes,

— Au niveau du groupe de mots formant une unité de sens, les mémes
processus qu’au niveau du mot permettent la lecture courante et rapide,
liée entre autres, & I'étendue du champ visuel.

c) Lors du dégagement de la signification.

A ce niveau l'intégration temporelle des unités de signification dépend
& la fois de leur ordination spatiale au niveau du texte, et de leur ordination
logique dans I'ensemble du discours. Le texte est d'autant plus facile &
saisir qu‘il y a une correspondance terme & terme plus précise entre la suite

(7) Enfance 1-197, 3/4-1968, 5-1969.
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linéaire:dés mots (syntaxe) et la chronologie des événements. qu'ils :évoquent.
Ize: dégagement de la sigriification correcte est largement tributaire de la
compréhension qu'a le.lecteur de la signification globale du message, ‘c’est-
:g-dire de son niveau intellectuel et de son expérience personnelle. -

‘d) 'Lors du- recodage phonétique dans la lecture orale. x

Essentiellement dans le déchiffrage, qui. nécessite la mise en concor—
dance puis la fusion d'éléments appartenant a un double répertoire gruphi-
iqueret- phonétique, isolés par une double analyse visuelle et.spatial. en ce
qui concerne: les:phonémes. v Sl - ) » st

B La lecture: courante orale est plutdt une reformu!atnon du message écrit
en’ message paflé.par le lecteur qui & dit » le texte plutot qu'il ne-le lit,'Ce
processus n’'obéit pas aux lois du déchiffrage le texfe écrit- servant plutét
de soutien, -de fil conducteur que de programme & un transcodage rigide.

2°) Au plan concret cles diverses situations de’ lecture. ’

" #77Les structures spcmo ftemporelles dont nous venons de voir qu’elles
‘sorit sous-jacentes & tous les niveaux d’organisation de la langue écrite dans
sa’relation avec la langue parlee sont-elles apprehendcb]es et effectivement
cpprehendees de lg méme facon par tous les sujets lisant'? La commission
n‘avait pas |‘ambition de répondre & ce probléme psychopédagogique qui
est de l'ordre de la recherche et de l'expérimentation, mais elle a pensé
que dans les études & venir certaines caractéristiques devraient étre distin-
guées comme pouvant faire appel & des processus différents d’intégration
spatio-temporelle chez le lecteur, constituant de:fait —autant-de situations
concrétes de lecture, pouvant d'ailleurs se combiner.

%

‘® —’le niveau d’efficience du lecteur
— stade d’apprentissage
- o stade de perfectionnement (lecture courante)

b 1i
. stade supérieur de maitrise (lecture « rapide.»). . :
T .
i,‘ : leﬁdegre de difficulté du texte
— texte facile, d’un niveau de codage et de signification .inférieurs

au niveau Iex:que et mental du lecteur

e

- =— texte moyen -t
— texte difficile, dont la structure graphique, le vocabulaire, la syn-
taxe et la signification dépassent les possibilités actuelles-du lecteur
'® __"Le mode de décodage permettant la saisie de lasignification
g dlrect lecture silencieuse

-

v - md:recl- : avec transcodage phonétique et sajsie .de ]cz SIgmf:cchon
a travers la forme parlée du message

— mixte : lecture silencieuse avec reformulation phonétique & desti-
nation d’'un auditoire.
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En ce qui concerne la situdtion 'd‘appirentissage il a paru qu'il fallait
distinguer entre les méthodes pédagogiques utilisées qui aboutissent a la
>Iectt.tre courante par, des voies différentes dont il n'est pgs évident qu’elles
pr:wleglenf les mérres processus psychologlques, méme 51 elles’ dboutissent
‘d fcuf chez Ic ma]onte des’ enfants & une lecture de meme efflc@nce
fé!}??' pn peut penser que la méthode syncrethue dite g!obale, auqmoms
)dcms un pren;uer temps fq1tlsurtout appel a'la scus:e des rapports spatigux
complexes et & leur assoc;atlon au mgmf:e tdndis que la methocfe anqut:co—
synthethue, c[ute trudltlonnelle ou’ syllcblque met demblee Iaccent sur
I’:dentlflcatlon des formes graph:ques simples, sur la correspondance pra-
phéme-phonéme et sur la mise en relation spatio-temporelle des deux codes

phonethue et grcphlque
TR 4] [ ) L

ne ; ' . by
En conclusion. <~ ° v o i -

ny X
Comme les études expérimentales en faisaient plus ou moins explicite-

ment I’hypothése, 'examen des processus de g’ lecture montre 1'existence
d’‘Un’double'mode équivalent d’organisation .du matérieilinguistique; ‘autdur
duquel-se structurent et oscillent les phénoménes psychophysiologiques imijs
-eni jeu dans 'acte de lire : l'organisation .spatiale qui caractéyise-la langue
écrite et renvoie .a l‘organisation: temporelle, plus-fondamentale,: qui sous-
tend le iungoge parlé Tw e a 3l o)

bodh .
S’l[,_est donc licite .de penser qu ‘Un certain degre d |nsufflsc|nce dans
Ies posmbtlltes ;d‘ass:mllctlon des, structures spdtiales .ou tempore[les par
un sulet donné puisse amomdnr Su annuler son optttude a lire, il comnent
que les recherchés. expérlmentales qui doivent en faire Id preuve .dillent
au-dela des constats globdux de signification ambigué et contestable '

., . —— en précisant.de fagon operctlonnelle ce qu'il faut exactement-enten-
dre par.‘orgamsatlon, structuration, ou.-intégration spatio- temporelle chez

L
Venfant; = ., o ,

TR TER elcborant des’ instrumenfs- d’investigdtion” hpsychomathue du
‘domaine”™ temporel et spatial- -beaucoup plus fins que -ceux: actuellement
‘utilisés, ‘permettant d'apprécier les possibilités d'i intégration du S.N.C.
I’echelle des processus 1ex1ques ; A

<. %n ‘trovcul[cmt sur des populaﬂons de tous clges ‘et de tous niveaux
Iexlques, mlrneux spé::lflees quant au cdractére norma[ ou pafhologlque ‘de
Ieur Iecture ;o

u, - en ne traitant pas 'activité lexique comme unitaire; mais en tenant
comp‘ce des situations de lecture telles que nous les avons "définies.

- 3 r -7

Ces recherches sont, & confronter aux. recherches.similaires sur 'aspect
.omplémentalre de I'accés au langage écrit que constitue I'orthographe

5




DISCUSSION

[ 4

Mme Mira Stambak, avec le recul du temps, pense que les travaux
entreprls il ya vingt ans & I'hépital Henri Rousselle, s'ils ont été utlles , pour
avoir évoqué, des problémes sur lesquels, depuis, beaucoup de praticiens et
de théoriciens de la psychologie ont réfléchi, onft peut-étre freiné le déve-
loppement ultérieur des ‘recherches par le flou des concepts utilisés. 11.s’agit
maintenant d’anq[yser ce qu'est la lecture dans toutes ses implications,
aussi bien en ce qui concerne les fonctions cognitives (dont font partie l'qr-
ganisation spatiale et temporelle) que l‘aspect affectif et les” lois de l‘ap-
prentissage,

i
-
Ce n’est que lorsque I'on aura analysé ce qu’est la lecture qu’on pourra
se poser de fagon valable le role spécifique de chacun de ces facteurs dans
la pédagogie normale, et que la compréhension des cas difficiles pourra

étre efficace et utile,

A une participante qui aurait souhaité que soient envisagés-des exer-
cices pratiques d’amélioration de [‘organisation spatio-temporelle et de /a
latéralité, ce qui n'était pas l'objet de cette commission, J. Piacére rappelle,
que de tels exercices figurent depuis longtemps au « programme » des écoles
‘maternelles et ont été systématisés a l'intention des enseignants opérant &
ce niveau (8). Cette pédagogie, parce qu’elle répond & des problémes réels
est efficace et bénéfique, méme en ce qui concerne !'apprentissage de la
lecture, encore que ses fondements theorlques soignt mal élucidés, ne
serait-ce que parce que 'aide apportée d un enfant dans un domaine ‘parti-
culier retentit, pour des raisons affectives, sur I'ensemble de ses comporte-
ments. La pedagogle qui ést action, est bien obllgee en s'appuyant sur
FFintuition, de devancer les progrés de la connaissance scientifique des
prob]émes posés.

A. Inizan se demande si le sens de la relation Fdbituellement estimée
causale entre organisation spahale organisation temporelle et échec en
lecture chez les enfants de 8 & 10 ans et plus ne devrait pas étre inversés
quand elle est constatée & cet dge chez des sujets qui, & 6 ans, avaient fait
Pobjet d’une bonne predlctlon d’apprentissage de la lecture,, les nsuffisan-
ces spatio-temporelles étant alors non pas cause, mais conséquence de
I'échec en lecture.

Mme M. Stambak indique que si l'on posséde des données assez nom-
breuses et précises, grdce aux travaux de Pragét nofamment, sur I'organisa-
tion de l'espace et du temps et les processus cognmfs entre 6 et 11 ans,
nous sommes beaucoup plus démunis en ce qui concerne la perlode ‘de 3 &

6 ans. .On-ne'sait. pas comment.se préparent toutes-ces connaissances qui

- . *

{8) Voir par ex; « Le Guide des premiers pas scolaires », Mme Girolomi Boulinier - Delg-
chaux Nustlé, = =
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émergent vers 6-7 ans. C'est pourquoi des recherches sont actuellement
engagées dans des écoles maternelles, pour étudier & ce nivedu toute 1"évo-
lution psychologique dans les domaines les plus divers et voir comment se
préparent ces compétences que l'on connait.

Par allleurs, que peut-on tirer de l'application de ces connaissances
dans des baiteries de tests, quand on sait actuellement que la copie des
figures géométriques habituellement utilisée pour apprécier l‘organisation
spatiale est perturbée dans presque tous_ les cas pathologiques ou I‘enfant
vient consulter, qu’il soit caractériel, .dyslexique, maladroit... Comme M.
Piacére a eu le mérite de le montrer, il faut toujours étre prudent dans
linterprétation des techniques, et si I'on reprend en effet, comme le dit
M. Inizan, deux ans plus tard des enfants devenus dyslexiques ou dysortho-
graphiques par une pédagogie inappropriée au CP, leur échec au Bender
par exemple ne prouvera pas du tout que leurs difficultés se situent au
niveau de ‘organisation spatiale. On ne pourra avancer que si psychologues
et;;pédagogues. -observent ensemble comment travaillent les enfants dans
la réalité scolaire,

A, Inizan : On peut donc periser que ceux qui déduisent d’une anomalie
de l'organisation-spatiale et temporelle chez des enfants de 10 ans la
congénitalité de la-dyslexie sont des imprudents.

' A partir d’une"question :d’une participante sur I'intérét de faire des
recherches sur des sujets normaux, n‘ayant pas eu de difficultés de-lecture,
et sur [‘existence chez certains enfants .de systdmes de compensation, la
discussion s‘achéve sur l'intérét, souligné par Mme Mira Stambak, de cer-
taines. dissociations (intelligence- logique et fonction symbolique par exem-
ple)- qui n‘apparaissent .que chez les cas ¢« pathologiques »; dont I'étude
permet de mieux isoler certains facteurs, et par l‘annonce de la tenue
I‘année prochaine d’un, colloque international sur les problémes -de la
dyslexie qui s’efforcera de.faire le point sur les difficultés -d‘apprentissage
della. I'ec't_r.;re.y, '

- ¢ = 4
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20 Tous 16§ éducateurs €staient d'améliorér-les résultats obtentis-par - Ieurs
éléves que ceux-ci soient des enfants, des adolescents ou -des adultes, ‘quie
ce soitven mathématiques, ;en sciences ou.en Jangues étrangéres... 4
o} 2 Qudnd il sagit-de la lecture, les résultats sont “téllement importants
qu'il convient de tout mettre eén’élivie pour asstirer une reéussite’ compléte.
La-société penahse eii effet les individus-qui ne savent-pas lire ou lisent mal.

-+ Des-rechiefches ont été entreprises dansttoutes les directions : renouvel:
Iement‘et drédtidn de fdtériel éducatif, études dpprofondies des méthodes
dé¥lecture,- perfectronnement des’ techmques d* enselgnement et'de formation
dés miaitres.\L/Etata subvantionné des rechirches pour décotivrir le- moyen
damehorerlla lecture, & fous fes-hiveaux) Une des recheiches les plus
Connues‘ promite: parile gouvernerment;‘est’ ¢l progrqmme”‘de Recherches

pout'| Ie T r<:|nnee= de®l Enselgnement‘de la Lecture ». R
FRAAr

“‘v"a?Lq recherche pnncupule qui comiprendit 27 études |ndw:duelles menees
en divers endroits des U.S.A., essayait de découvrir s'il existait une man:ére
d’aborder Venseignement de la lecture qui produise des résultats supérieurs
en lecture et en orthographe & la fin de la 1™ année d’apprentissage. Les
résultats obtenus par les différentes méthodes couramment utilisées ont été
étalonnés objectivement.

Malgré les limites inhérentes & cette étude, les conclusions sont signi-
ficatives..etmses_impiicutions valables.pour. la formation:des maitres.  —

. L’auteur affirme :..¢ gu‘aucune méthode- ne parait supérieure aux

autres dans toutes les situations, et sous tous les rapports au..point -qu’ oq
doive la considérer comme la meilleure et. celle.d utiliser exclusivement »,
(Bond et Dykstm,r,l%?) En dautres, termes . laméhorat:on des résultuts
ne parait pas étre setlement fonction de Iepproche ou de la. méthode .

On trouve des affirmations analogues chez. d’autres- chercheurs notam:
ment chez Ramsey. (1962)., ¢« Notre_recherche, démontre clairement, conclut:
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il; 'que linfluence du maitre est plus grande que celle 'd’'uné méthode en
particulier; d’une certaine variété de matériel iou d'un plan ‘spécifique
d’organisation. Etant donné.un bon pédagogue, les -autres facteurs, dans
I‘enseignement de la Iecture tendent & devenir tnsngnlflants ».

Une étude trés récente faite par Harris et Morrison (1962) relteralt
les conclusions des deux autres études, Les auteurs relatent une étude de
3 ans ‘et une dufré similaire dé deux ans portant suf deux méthodes de
lecture : apprentlssage de la technique contre expérience du Iungage Ils
ont trouve comme Vavdient fait Bond et Dykstra, que la dlfference des
scorés en |ecture & l'intérieur de chaque méthode était plus grande que lg
différericé entre les deux méthodes. 1ls écrivent : « Les résultats: de Ia
recherche ont mdrque que 1& maitre est plus important que la réthodeé. Des
procédés coliteux comme la réduction des effectifs- des classes,. I'utilisation
dun personnel auxiliaire peuvent continuer & donner des, resultats decevants
si les. techniques pédagogiques ne sont pas améliorées ». . 3

En d'autres termes, ces études montrent clairement que pour améliorer
a qualité de la lecture il faut d’abord s’occuper du maitre et de sa forma-
fon,, » - - .
aMals si [on tourne ses regurds de ce cbté, tout .de suite' se pose Ja
question : quelles sont les cc:rqc’terlsthues d’un bon maitre ? Quelle, est
la:différence entre.un bon et un mauvais enseignement de la_lecture ?:5i
l‘on pouvait répondre & ces questions les problémes de formation -et de
sélection des. maitres seraient résolus. ' - J 1

-

»7f'Les recherches, 1és publications- sur le comportement ‘et l'efficacité
d'un” bon efseighement sont nombreuses mais les résultats en sont prati-
quement nuls. D’abord parceque ces recherchessportent sur les-qualités du
bon enseignant en général et non sur celles du maitre dans.son-enseigne-
ment-de la lecture. J’ai-de bonnes raisons de penser que ce n’est- pas la
méme;‘chose. ' ~ — - r

‘Uné étide” importante et largement citée sur les carqctéristiques' du
maitre ést cellé de Ryans (1960). Ryans a essayé d’'identifier les caractéris-
tiques gocidles et‘personnelles de l'enseignant. Trois types de comportement
danis la classe ont été étudiés par des observateurs entrainés '

g ng — < Chaleureux compréhensif, bienveillant » -,ou - « distant;

~toa

Irr

. » egocen’rr:que restrictif », * - R
S VR
g_‘_Y_,k» — % Competenf systématique » - ou - ¢_sans organlsatlon, désor—
tT donné ». .

T
pe

P o=, & Sttmulcnt lmagmctlf » - ou -« terne routmler ».

T E

Les é[eves' ei' fes dlrecteurs ont-une opinion plus favorcble des. mcntres
qul.se classen’c au sommet de cette échelle et le comportement -de. | ‘Slave
est-en,: relqtlon étroite avec celui du maitre du moins. au niveau. de ['école
Primaire, . N 5 A

o Un. groupe d’étude -continuant. Ies travaux de Flanders (Amldom et

.g“ﬂ

YA

;xf'
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Flanders 1963) a fait des recherches sur le comportement verbal de |‘en-
seignant dans la classe. Dans cette recherche deux types de maitre :

I. ceux qui suscitent la créativité et le travail personnel volontaire,

D. ceux qui provoquent la conformité et |‘obéissance.

|
Un rapport — a été établi pour chaque enseignant. Flanders a montré
D

que les éléves qui avaient des maitres avec un rapport |/D élevé obtenaient
de bien meilleurs résultats. Des enseignants qui acceptent leurs éléves et
leur donnent des marques d’approbation encouragent la participation de
Iéléve tandis que ceux qui sont autoritaires et critiques l'inhibent.

Dans une autre étude conduite par Amidon et Giammateo (1965), les
auteurs en arrivent a cette conclusion que le comportement verbal des
meilleurs maitres peut étre identifié et que ce comportement différe d'une
facon marquante de celui des autres maitres.

Meux et Smith (1964) ont élaboré une autre méthode pour recon-
naitre les traits significatifs des conduites pédagogiques. lls les classent
en termes de logique obtenus par une observation du maitre dans sa classe.
« Les dimensions logiques de |’enseignement » comportent des fonctions
tels que : définir, décrire, énoncer, expliquer, etc... en partant du principe
que le discours dans une classe peut étre identifié et analysé en termes
de régles de logique. A partir de 1a, ils sont capables de montrer que |'amé-
lioration de la compréhension de |'éléve et de ses possibilités de raisonner
découlent de la maniére dont on apprend aux maitres & manier |'opération
logique qu'implique la pédagogie.

Toutes ces études, bien qu’elles nous aident & saisir le processus péda-
gogique lui-méme, ne nous apportent que peu d'informations relatives aux
moyens d'améliorer |'enseignement de la lecture. D'abord, elles étudient
l'enseignant en général. Et pourtant nous savons que la qualité d'un méme
maitre peut varier suivant les matiéres qu’il enseigne et suivant les ages
des éléves. En second lieu, ces études ne donnent aucune information sur
les méthodes pédagogiques du maitre ni sur le contenu de son enseigne-
ment. En troisiéme lieu, ces recherches ne s'intéressent qu’indirectement
au résultat de l'enseignement. Elles ne mesurent pas le rapport entre les
caractéristiques du maitre et les progrés de I’éléve. Evidemment elles
n’avaient pas pour but de nous fournir les renseignements dont nous avons
besoin pour améliorer la formation des maitres.

Les recherches conduites par Turner et Fattu (1960) & I’Université
d’Indiana s'approchent un peu plus de ce que nous souhaiterions. Ces
investigateurs voient la pédagogie sous l‘angle de l‘aptitude a résoudre
des problémes comprenant |utilisation du matériel et a donner des réponses
spécifiques a des situations. Un test « Teaching Tasks in Reading » évalue
la compréhension du maitre et |'application de techniques telles que sélec-
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tion du matériel approprié, répartition- des éléves par groupes, appréciation
des progrés, diagnostique de la perception des mots, etc... Les auteurs
trouvent que le test est discrimingtoire. 1l est intéressant de noter que leurs
études corroborent |‘observation qui .a été faite : une compétence dans
.= 'enseignement d’une matiére (lecture) n’implique pas la méme aptitude
dans une autre (arithmétique). De plus, ils ont trouvé que l'enseignement
d'un maftre ne se situe pas au méme niveau dans une méme matiére mais
varie suivant les problémes rencontrés. .
Une étude plus récente de Turner (1967) a trouvé qu'une analyse
des résultats fournis par « Teacher characteriatics Schedule » mésurant
~heuf caractéristiques d'un enseignant” telles que bienveillant, organisé,

4 stimulant, centré sur les enfants, possédant un bon équilibre affectif, etc...
J et 'ceux des « Mathematics teaching Tasks » et « Teaching Tasks in
s Reading » rend possible I'identification des caractéristiques du maitre asso-
RS ciés aux types de problémes des maitres débutants (discipline, organisation;

= formation des groupes de lecture, etc...). Par exemple, les maitres qui ont
des problémes en ce qui concerne ['enseignement de la lecture sont appa-
remment mal organisés, manguent de chaleur et de bienvillance et n’arri-
vent pas avoir une attitude de favorable -envers les procédures démocra-
tiques. -

Les travaux de Bush et Gage (1968} au « Centre de Recherche et de
Développement de la Pédagogie » a I'Université de Stanford méritent d'étre
suivis avec intérét parce que l‘un de leur champ d’investigation est la
corrélation entre les caractéristiques du maitre et les résultats obtenus par
les éléves. [ls indiquent comme un de leur but lointain, la définition des
compétences techniques pour une pédagogie efficace, la détermination de
leurs effets ef la maniére de former les professeurs.

En pensant aux deux cours 1‘un pour la formation ‘des maitres du pri-
maire, l‘autre pour ceux du secondaire que nous donnons ici dans notre

Institution, j‘dimerais avoir uné informatién qui puisse servir de base &
ce que nous essayons de faire.

J'aimerais d'abord qu’on s’accorde sur la définition d’un adulte bon
lecteur {maniére dont il lit, compréhension, comportement). Puis j’‘aimerais
. avoir quelles capacités, compétences techniques, connaissances doit pos-
séder un maitre pour amener un éléve au niveau désiré. Enfin j‘aimerais
savoir quels processus suivre et ce qu’'il faut enseigner aux maitres pour
développer leur compétence.

- Pour réunir ces informations j’indiquerai les grandes étapes des recher-
ches qui devraient étre entreprises :

1. =— Formuler une définition' large .et compléte du terme '« Maturité
de lecture'». Le but ultime n'étant pas seulemient I‘aptitude & percevoir
les mots et & comprendre le sens, Le terme « maturité » n'étant pas le but
final auquel arrive un adulte mais une série d'étapes & tous les stades du
développement.
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*"Gray et Rogers (1966) ont défini la « maturité: » ~de lecture: suivant
cmq pomts : intérét 'pour lar Jecture, buts, reconnaissance et construction
du-sens, réactioh aux idées et Teur utnhsatton catégories de.livres lus;
Cette e\chelle a été appliquée qux adultes mais pourrait ’étre & des enfants
du primaire ‘et du secondaire en adaptant des stades intermédiaires:

&‘x
2, — Mesurer objectlvement les résultats de l’ense:gnement 4

3. — Trouver les ccracfer:sthues du bon ense:gnant et les prdtrques
pedugoglques les. p[us propres & favoriser Ie développement de la lecture
deflm au 1 ef mesuré cuG'Z

o ;4 — Mesurer le factetr « maitre » et déterminer le rqpport entre
celui-ci et les progrés de.l’éléve, Essayer d'identifier les groupes d’enfants
qui réussissent;bien ou mal, gardant présent & V'esprit les facteurs de niveau
mtellectuel contexte socno—economlque etc... Déterminer quel type de
maitre convient mieux & telle catégorie-d’enfants. i

* 5. —. Utiliser les “informations -“précédentes pour améliorer le pro-
gramme de ‘[asformation des maitres. !

N Nous savons que la lecture des enfants et des adolescents ne sera ‘Pas
aréliorée en‘administrant®Un médicament, ni en’faisant ramper les enfants,
ou en employant des machines ou la méthode « X ». Nous devons abaridon:
nerfcesﬁrecherches et nolis concentrer sur ce que nous avions tfoujours
pensé : Faméliorationide {la lecture sera le résultat d’'une amélioration: de

N

Qt
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doldm e i, 2o
ous avons commencé dans les precedems numéros la publzcatton dir travazl

d’{, Ranz portant sur le probleme de savoir si les enfdnts dyslexzques se carac-
térisent, par,'une tendance-d. faire de preference un.certain type de fautes de
lecture; por etempleaznverszons ou interversigns,’ comme on-le prétend.assez
couramment. N \ ~ ¢
L. Ranz.q déja ,presente ses. échantillons et ses instruments. Rappelons que
ceux-ci cotisistent en irois épreuves : une ‘dite de « reconnuissanice de mots »,
unecautre de lecture d'un texte et une troisiéme- de lecture au tachytoscope
(instrumient lectronique. qui permet de projeter une image dans une fraction
de-seconde).s 44~ ! LA A
I. Ranz propose une classification. des fautes de lecture .que nouscroyons
devoir rappeler. NI - N

- Elle. distingue deux types possibles de subdivisions qui aboumsentm siz
catégories : i - an r bk

¥
-

Premiére-catégorie..Les réductions : Tout mot dans lequel
- une lettre.-vocale ou une-syllabe a.été omise.

Deuxiéme categone. Les additions +:- Tout. mot""dont le

Déformations ~ non “pombre” de lettres g’est accru.”

“_,stgmfwntes . -Tromeme catégorie. - -Les- mterverswns : Tout déplace-
(mot Pmdmt 2’2 ( ment de lettres o de syllabes a lmteneur d'un:mot.
pas de gernis; en; fram- ) Quameme categone. Les n‘.muerswn',s,Q -dites statiques :
s .:.9315)..“ _| Partout ott*une lefire se trouvé remplacée par la letire

an inversée ou symétrique (d — b ..etc.).

¢ " Cinquiéme catégorie. Les substitutions : Toute letire ou
groupe de lettres remplacés par un autre.
Sixiéme catégorie. Les déformations signifiantes : Le mot incorrect® prodmt
& la place.du mpt correct. posséde un sens en francais. Il y a.restructuration aun
nivean du mgnxfle. ;
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Ces catégories penvent se cumuler. Un méme mot incorrect peut appartenir
a plusieurs catégories 3 la fois,

I. Ranz donne maintenant ses résultats, qui prouvent limpossibilité de
considérer comme un « symptome » de la dyslexie ln tendance 4 faire un type
de fautes particulier, car les pourcentages des différentes catégories de fautes sont
les mémes chez les bons lecteurs et chez les mauvais lecteurs,

RESULTATS
AUX TROIS EPREUVES

A. — L’preuve de la reconnaissance des mots.

J'ai expliqué dans la présentation des instruments d’expérimentation
comment se déroule la passation de cette épreuve.

LES DEFORMATIONS NON SIGNIFIANTES : (red. add. int, inv. sub.) (1)

J'ai noté toutes les erreurs et je les ai classées.

Afin de migux comparer les résultats, j‘ai calculé, pour chaque sous-
groupe de chaque échantillon, les pourcentages des fautes de chaque
catégorie par rapport au total des fautes.

1. — COMPARAISON INTRA GROUPE DES FREQUENCES.

La comparaison des performances entre les dyslexiques et les- bons
lecteurs ne pouvait se faire qu‘d une condition. : homogénéité des échantil-
tons, j‘ai donc vérifié en premier lieu si la variable sexe avait une-incidence
sur: les résultats & lI'intérieur de chaque échantillon. .

J'ai utilisé la méthode du khi 2.
‘Hypothése : les différences des fréquences dans chaque sous-groupe
sont dues au hasard.

Tableaux des pourcentages de foutes par catégorie
sur lo total des fautes de chaque sous groupe

Les enfants dyslexiques : garcons et filles

réd. add, int. inv. sitbs. 1. .“_f '
5 9 | 2% | 2375% | 425% | 325% | 85% 100 % .,
Y s 25w | sus % | 275 % | 105 % | oo
khi 2 2,31 0,04 0,87 0,04 0,05
V=Tap. 10 N. S N. S N. S N. S N. S

('I) Les abréviations correspondent” respectivement & : . * . o : .
* réd. : réduction; add, : addition; int. : ‘interversion; inv, ‘_inver,sfon'; éubs,
substitution,
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Les enfants bons Jactaurs ¢ gargons et filles

5 g 9,5 % 33,25 % 43 % 9.5 % 4,75 %
f 1425% 3575% 4275% .__ 725% ..........
khi 2 0,76 0,11 0,00 7,60 0,18
V=1ap]l0 N. S N. § N. § T. S N. s t
) apoi

L’hypothése est acceptée : la différence des pourcentages n’est pas
significative : les gargons ne se distinguent pas des filles dans un échantillon
comme dans ['autre.

Remarque : 'hypothése est rejetée pour la catégorie des inversions
dans Iechcnhllon des bons lecteurs. |l y a une différence significative a
01 : les garéons commettent plus ce type de fautes que les filles.

2 — COMPARAISON INTERGROUPES DES FREQUENCES.

L’homogénéité des groupes D et N étant vérifie, j'ai rassemblé les
résultats de |’échantillon dyslexique et ceux des bons lecteurs et ai procédé
d leur comparaison par la méme méthode.

L'hypothése a vérifier a déja été formulée ; il n'y a pas des catégories
de fautes spécifiques des enfants dyslexiques.

Tableau des pourcentages de fautes par catégorie
sur le total dos fautes dans chaque échantillon

Les dyslexiques et Jles bons lecteurs

réd, add. int, inv. sub,
D 175% | 23 % 47 % 3 % 95 % | 100 %
N 11,875% | 345 % | 42875 % [ 5375% | 5375 % | 100 %
khi 2 0,80 2,30 0,18 0,22 0,65
V=1p10 N. s N. s N. s N. s N. s

L’hypothése est acceptée : dans cette épreuve des mots, les différences

des fréquences de fautes sont dues au hasard :
distinguent pas des bons lecteurs par une cptttude particuligre &

genre de fautes,

Remarque :

4 10 pour les fautes additions :

les mauvais Iecteurs ne se

faire un

nous pouvons noter une différence presque significative
les bons, lecteurs ajouteraient plus de

lettres que les faibles en lecture. Dans le dépouillement, j‘ai trouvé beaucoup
de déformations telles que :

brebris - crocrodile - craramel - cloquelicot - brourette,




Nous pouvons remarquer que la tendance ser manifestersurtout par
Paddition d’une consonne’ R ou L

i
[}
]
L
i

- LES- DEFORMATIONS SIGNIFIANTES

]
Jai suivi [c méme méthode pour la comparcuson des déformations

en b %
s = % }

mgnn‘:antes ; ces:pourcentages se rapportent .au nombre de déformations
signifiantes sur le nombre total des déformations non signifiantes.

1. — Comparaison intragroupe :

fluntes

Hypothese posée :

“ Echantillon des dyslexiques

Tableau des pourcentages des déformations sugmﬁuntes .

sur !z nombre total de fautes

T

R leéf. sigp.
g T 89 %
:D :."" O e N T I IS U NI R
ADa33.f . 529
khi 2 0,04
Oyt p, 10 N. S

L’hypothése est acceptée pour l'échantillon-dyslexique

P

pourcentage des déformations signi-

'n

A les différences des fréquences a commettre cles
déformiations signifiantes sont dues au hasard.

* T T 2

5
L -

E:huntlllon des bons Iecteurs
(__1:_)ef. sign.
g u L W zé %
D.,.......&..:.. e e dns
- £ ol 42 % r .
khi 2 o280
a4 p. 10 ol peu"S*

4 .
“feg® gurgdns

ne différent pas deg ﬁlles en ce qui concerne la formation de fautes du

type étudié.

-,
o Ly

g

L'hypothése est rejetée pour l'échantillon bons lecteurs : la.différence
st peu significative (10} entre les valeurs -des résultats. Les fifles- bonnes
lectrices choississent " le sighifidnt dans la reconnaissance des lmots elles
le préférent a tout mot mal « orthographié: ».

2, — Comparaison inter-gioupes des pourcentages des defurmutlons

signifiantes.. -

=

Voici I'hypothése :

particularité de 'un ou de l'autre échantillon.

w3

Les’ dyslexiques et “Ids ‘bons lecteurs

" :

caln i
sy ¢ 2
L, iy & B

e

¥

-

} Tobleau des pour:entuges des déformations significatives <

X

Déf. sign,

h

56‘ v%
Nl o34 %
khi 2 537
Y =8 b, 05 5
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L'hypothése est rejetée : la:différence des résultats est significative
a 05 : les deux échantillons se comportent différemment : les dyslexiques
font plus de déformations signifiantes que les bons lecteurs: lls:cherchent le
mot qui a un sens, qui provoque une image, quitte c “le choisir ‘parfois tres

distinct du mot initial. R Do
; Ex : ;milieu - meillear ’ L . :
haricot - abricot. . .o B
* oy i
B. — L‘:Ep;euve de la lecture d'un texte. . R

Pour cette deuxiéme expérience, j’ai suivi les instructions de la batterie
‘de “lecture de BEAUMONT-SUR-OISE; les erreurs; les répétitions, "'Ie?

icorrections ont été notées. - e
t J/ai aussitét contrdlé la vitessé de lecture. La moyenne du temps de
i!ecture du texte est : . N i

'™ chez les dyslexiques gargons : 2'mn 45 § ; filles : 2 mh 307s ;

" chez les bons lecteurs gargons : 5375 ; f1I|e5 50 5.

Nous remarquons une nette différence des temps de lecture entre les
deux échantillons. j , 0
i Le dépouillement des fautes a été trés long et difficile dii fait’ de la

grande hétérogénéité des erreurs. Toutes les combinaisons poss:b[es ont été
~effectlvement réalisées. Ainsi le mot ;

‘.c.r-fmgrgell_e- a subi ; 14 déformations: différentes, t
“vrombissement : 19, : .
= -1 i
aéroplane : 20, , :
ahuri : 19, . e
. atterrir : 20. S

— LES DEFORMATIONS NON SIGNIFIANTES : (réd.f‘édd., int., inv.,
sub,) ,

Pour la classification des incorrections, je -me suus basée sur les cing

‘pfincipes présentés ci-dessus. * . |

Pour?lq ver:flcotlon de I’hypothese- non spécificité dés fautes chez les
dyslexiques, j'ai suivi le méme cheminement que pour 1'épreuve des mots.:

«celle_de la méthode du khi 2.
: 1. — Comparaison intra-groupe des fréquences. .

Rt e N

Hypothése : les différences de fréquences sont dues du hasard.
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Tableaux des pourcentcges de fautas par catégorie
sur le total des fautes de chaque sous groupe

Les enfants dyslexiques : gargons et fl[les{
réd. add, -} ‘I int. inv, sub, v
g {2775% | 245 % 1,5 % 1,25 % 45 % 100 %

----------

£ 121,75% 1 22% | 325 % 2 % 529% | 100 %
khi 2 0,72 0,19 | o011 0,01 0,37
N. S N. s N. 8 N. S N. s

~'Le§ enfants bons lecteurs : garcons et filles

réd. add. int. inv. sub,
|y g 17,75 % 45 % 1.5 % — 35,75 %
f ]7% 38'25% E0,7.5% AN R 34% ...........
khi 2 0,01 0,54 5,55 —_ 0,04
N. 5 N. § S -—_ N. §
ap0S5S

L'hypothése est acceptée : la différence des fréquences n'est pas signi-
ficative : la variable sexe n’‘a pas|d’incidence sur la formation de type de
fautes,

Remarque : I'hypothése est rejetée dans la catégorie des interversions
il y a une différence significative lentre les bons jecteurs et les bonnes lec-
trices, dans I'épreuve de ‘mots cette différence se situait dans le domaine
des inversions. Dans ce test ce sont les filles qui ont tendance & changer
l‘'ordre des lettres. )

Ex. : aéroplane - aruhi - chéssent.

2. — Comparaison intergroupes des fréquences.
Hypothése & tester : I] n'existé pas des structures de fautes particuliéres
qux dyslexiques. .
Tableau des pourcentoges de fautes par catégorie
sur le total des fautes dams chaque échantillon
Les dyxlexiques et les bons lectours -

réd. add, 1 int, inv. sub.
D | 2475% | 2325% | 2375 % | 1,625 % | 48 % | 100 %
N | 17375% [41,625% | 6125% | — 34875 % | 100 %
khi 2 128 | 524 0,88 0,24 2,07
N. $ s N. $ N. S N. s
dp. 05 - -
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a) Hypothése est acceptée pour les quatre catégories : réd., int.; inv,,
sub, Les dtfferences de fréquences ne marquent pas une oﬂ-utude spemﬁque
des dyslexiques a faire un type de faute particulier.

Remarque : dans la colonne des. substltutlons nous notons une diffé-
rence presque significative : les faibles en lecture rempiaceralent plus fré-
quemment les lettres ou les syllabes que Tés bons lectéurs,

b) Hypothese est rejetée pour le type fautes-additions : la différence
est_significative & p”’05 (khi 2 = 5,24)) Le pourcentage d’additions est
plus élevé chez les bons lecteurs. ‘Nous avons déja remarqué cette téndance
dans le test des mots. !

3 — Analyse des différents types de fautes.

+ vExaminons de plus prés, la défectologie des lectures de texte chez les
dyslexiques, analysons-la et essayons de I'interpréter.

C’est dans la catégorie des substitutions non signifiantes que nous
trouvons le pourcentage le plus élevé (48 9%.) Des lettres, des syllabes sont
remplacées entralnant des mots sans signification,

Dans beaucoup de cas, ces fautes peuvent s'expliquer par des défauts
d'articulation :-le schlintement marqué de certains enfants occasionne des
déformations te!lqs que : )

.s&chent - chéchent . .

“jardin - chardin -

jusqu’d - chusqu’a
d'autres ne sont dues qu’a des fautés d’articulation ] ‘ai ‘trouvé :

fleurs - freux ; je marche - je marse

huit heures - guit heures ; fil de fer - fil de ver
, dalles - talles ; vrombissement. - fromblssement

v, Les substitutions se sifuent surtout dans Iés mots difficiles a déchiffrer
ou dinconnus de L'enfant. En présence d'un mot qu’il n'est pas capable de
reconnaitre immédiatement et poussé- par la «- pression de formulation »
comme:-dit LEFAVRAS, I'enfant ne tend plus & respecter les éléments donnés,
il-donne une traduction basée sur la perception des -éléments les plus pré-
gnants du mot ; les outres signes, il les remplace en fonction de ce qu’il
croit le plus. p!au5|b!e Ainsi dans le cas du mot margelle :_ les enfants ont
gardé presque tous : m - g - ll, toutes les déformations contiennent ces
éléments. Ainsi j'ai noté :

margelle : margulle - merguelle - mangelle - murguette

,+ Considérons maintenant les fautes reducl'lons e{- les faui-es additions
'(24 75 9% et 23,25 9%.)

‘Dans le premier type d'erreurs, celles-ci sont dues-souvent a des retards
de:langage. Beaucoup d’enfants lisent :

T

-
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arbes qu lieu de arbres
je mache au lieu de je marche
les plouses au lieu des pelouses
je lui fais sine au lieu de je lui fais signe.

Il ne semble pas que ce sojt la perception qui soit défectueuse mais
le langage.

Nous pouvons expliquer certalnes réductions de la méme fcugon que les
substitutions, L'enfant devant une difficulté due & 'étrangeté d'un mot, a
Pignorance d‘une combinatoire rla essayer de contourner la difficulté soit
en sautant le mot, soit en le diminuant partiellement, Ainsi dans le mot
« vrombissement » trés long et peu courant, son ceil ne semble retenir que
les éléments initiqux, finaux et le graphisme du b, il glisse sur les autres
lettres et lit ceci :

vrobisement - vrombisent
vrombisement - vombissent.

Il semble qu’il y ait une répugnance plus grande des signes initiaux
ainsi que des signes qui se différencient mieux graphiquement. Ce sont
ceux que repérent le lecteur et qui lui permettent de reconnaitre le mot.

Voici un autre exemple : le mot « chemises » bien que trés connu q été
souvent mal [u, I'enfant n‘a retenu que les premiéres lettres du graphéme,

ce sont elles qui prédominent dan
tion des mots commengant par c

ex : chemins - cheminédes -
La perception n’est pas mau

s lg perception et déclenchent la formula-
hemi :

cheminses.

vaise puisque dans la deuxiéme lecture le

mot est correctement lu,

L.a déformation du mot « ahurl > en < auri » peut avoir une autre
explication. Cette faute est la consequence de l'ignorance Imgwst:que du
mot et de son orthographe. Beauroup de lecteurs bons ou mauvais ont fait
de cet adjectif une interjection :|auri ! Sa place au début de la phrase et
la présence des deux premiéres| lettres ah peuvent I‘expliquer. Pourquoi
auri ? ne sachant comment tradmre le réle du h & l'intérieur du mot, les
enfants l‘ont supprimé. Un gargon au lieu de "éliminer, a ajouter un c et
obtenu ainsi le son ch plus usuel ;} ahuri - achuri.

Certaines additions ont pour, causes des ignorances de la combinatoire
ex : dalles - dailles

allée - aillée

Il nous reste a étudier les fautes d'interversions commises dans ces
lectures. Elles ne présentent environ que les 2,5 % du total des fautes chez
les mauvais lecteurs et les 6 % chez les bons lecteurs. Nous avons constaté
statistiquement que cette différence de fréquence n’était pas significative.
Cependant cette constatation va a encontre des théories actuelles qui veu-
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lent que les enfants réputés dyslexiques se caractérisent par la particularité
a commettre des-interversions, Dans cetie expérience de la lecture d'un
texte ; ce sont les bons lecteurs qui ont le pourcentage d’mterversuon le plus
élevé.

J'ai choisi quelques exemples illustrant ce type de fautes,
— les chemises chéssent nr
— [e vrombissement de |‘aréoplane

— aruhi

Dans Ia premiére déformation : I'influence phonehque de [antecedent
chemises avec le son ch. entraine Iinterversion de séchent en chéssent: L'en-
fant percoit bien séchent mais ses éléments phonateurs mobilisés par le
mécanisme articulatoire précédent, ne peuvent rectifier au moment de la
perception. Nous savons nous-mémes quelle difficultés nous avons a formu-
ler correctement la phrase-jeu : « les chemises de l'archi-duchesse... ». Le
méme phénoméne articulatoire provoque cette faute dans le texte :

les grosses tanches au lieu des grosses tranches.

.Dans ce cas, la répétition des sons gutturaux gr - tr est difficile, le
lecteur supprime le deuxiéme.

Dans le cas d’interversions tels que aréoplane et aruhi : la présence
du diphtongue, la juxtc:position de deux sons vocaliques : aé ahu au début
du mot est difficile & prononcer, il constitue une « mauvaise structure pho-
nétique ». Alors le lecteur restructure le mot en déplagant la corisonne et
obtient une structire phonétique plus simple, plus satisfaisante pour
loreille : un mot plus facilement formulable.

Voici quelgues-unes des interversions trouvées :

— les-tranches vertes - les tranches vetres

— le bord du chemin - le brod du chemin

— atterir - tatterrir

— Paventure - 'aventeur.

Si je cherche les inversions statiques c’est=a-diré les-substitutions d’une
lettre par une-autre lettre symétrique, je remarque qu'elles sont trés rares.
Elles ont été presque toutes commises par une fillette dyslexique : je trouve
daris sa lecture : -

— les dalles du jardin - les balles du jardin

— Je vrombissement - le vromdissement

' f

» les branches - les dranches
— [a margelle du puits - la margelle du quits
— Vaéroplane - 'aéroglane.
Sur les six inversions relevées au total dans le groupe mauvaises lec-
trices, cette fillette en a cing & son actif-1l elt été intéressant d'analyser

.
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de plus prés le cas de cette enfant. Le psychologue scolaire, I‘orthophoniste
ne signalant aucune particularité quant & la structuration spatiotemporelle,
da latéralité la. connaissance du schema corporel chez cette fillette. Elle a
obtenu au W.1.5.C.

V = 80. Le Kohs traduit 105 et fe Bender

P = 102
supérieur a I'dge réel.

Aprés cette comparaison des fréquences dans les différentes catégories
prouvant que les deux échantillons ne différent pas significativement dans

cette épreuve de lecture courante, nous allons nous intéresser & la catégorie
des déformations signifiantes.

Les déformations signifiantes.

— 1) Comparaison intra-groupe.

Hypothése & vérifier : les différences des pourcentages ne sont pas
significatives d'une différence entre les sous-groupes. Elles sont dues au
hasard.

b
-

1

Echantillon des dyslexiques Echantillon des bons lecteurs
Déf, sign. ) Déf, sign,
g 37,33 % g 44,77 %
0 I, Nooooooaa ] eeneineannna
f 53,30 % f 44,68 %
khi 2 2,79 khi 2 0,00
peuSap 10 N. S

t L'hypothése est rejetée pour les enfants dyslexiques ; la différence des
fréquences est peu significative (10) : les filles mauvaises lectrices ont
une tendance un peu plus forte a substituer des mots du texte par d’autres
mots ayant un sens soit de structure semblable soit de structure trés
différente

L'hypothése est acceptée pour les bons lecteurs les filles et les garcons
se comportent de la méme fagon, I'insignifiante différence des fréquences.
est due qu hasard.

— 2) Comparaison inter groupes.

Hypothése émise : les différences des pourcentages ne sont pas dues
a une attitude lexique particuliére 4. un échantillon mais au. hasard.
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Tableau des pourcentages des déformations signifiantes

Les dyslexiques et les bons lectours

Déf. sign. "
43,57 9%
N 44,73 %
khi 2 0,01
N, S N
L’hypothése est acceptée : il n'y a pas de différence significative des

pourcentages, elle est due au hasard.

Essayons d’expliquer pourquoi l'enfant se livre & des déformations
signifiantes.

Devant l'incapacité de lire le mot qu'il ne connait pas le Jecteur
restructure ce mot & partir de quelques éléments saisis dans le graphéme.
Il en compose, un autre complet, appartenant @ son bagage !mgmshque
Ce processus ne s'explique pas par une mauvaise perception des signes hi
méme par une ignorance de la combinatoire mais plutdt par le phénoméne
de polarisation dont parle Lefavrais. La pression de formulation précéde
la perception, I'enfant se trouve devant l'exigence d’émetire des phonémes
a la vue des signes, de maintenir le rythme de formulation. Poussé par cette
pression, il n‘appréhende que quelques signes du donné et formule un
mot de méme apparence. Dans la lecture du texte : « le printemps »,
un enfant a lu & la place de : les arbres sont en fleurs — les arbres sont
en feuilles.

Il n’a saisi que le f initial. Mé&me explication pour :
aéroplane - aéroport
jusqu’da la vigne - jusqu’a la ville
j‘entends - j'entendis,

Dans d‘autres cas de déformations signifiantes, nous pouvons affirmer
que la perception est totale et juste, celle-ci provoque une idéation qui
entraine la formulation d’'un mot synonyme ou ayant un rapport avec le
percu mais d‘orthographe trés différente, ainsi j‘ai noté : .

— « je dis au revoir @ mon papa et @ ma maman » pour « & mon pére
et d ma mére 5.

— « il est midi » pour « il est huit heures ».

Ces déformations signifiantes mettent aussi en évidence le réle de
[‘antécédent, son influence. L'antécédent est I'ensemble de ce que le lecteur
a vu, entendu, pergu, évoqué, ressenti. [l est dynamique et tend & se conti-
nuer. Le sujet sensibilis€ po~ son activité lexique veut la poursuivre, il
prévoit le mot qui va suivre appelé par I‘antécédent. [l doit &tre la suite
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logique de sa lecture, s'adapter au sens. et la traduction des signes qu'il
pergoit.

Un guteur dit : ¢ le mot correctement [u est tripolaire :

— Pantécédent le cherche

— le signe le provogue

— le lecteur le puise dans son bagage de conngissances.

Si un de ces processus est défaillant, il risque d'y avoir faute.

Voici un cas ol linfluence de l‘antécédent n’est pas assez forte
« le chat hante lo margelle du puits ». Beaucoup de nos jeunes lecteurs ne
connaissent pas le sens du verbe hante et peut-étre celui’ du mot margelle.
Cet antécédent hante n’est pas assez senti, connu pour provoquer une suite
logique aussi la formulation de margelle est toujours déformée sans signi-
fication.

Le«cas contraire a lieu pour « Jes pots sont casés ». La signification
de i les pots » est tellement forte: que la structure de l’adjecﬁf « COsés.»
n'est pas saisie correctement et est transformée en « cossés » qualificatif

plus:logique et plus connu des enfants. L-’idéation I'a emporté sur la percep-
tion. Présenté autrement, ce méme mot n'aurait pas provogué: tant. d'incor-
rections, Les erreurs :

—F % 'les oiseaux volent » au lieu de « vont et viennent ».

—_— ¢ ]es oisequx vont et viennent dans le ciel » au lieu ¢ dans le solell »
s'expliquent de la méme fagon.

Parfois P'enfant ne posséde pas le mot & lire dans- son: bagage de
langage écrit, je dis bien écrit car certains mots lui sont trés familiers
sur le plan oral et inconnus sur le plan écrit {ex. : shampoing - goal - foot-
ball qu'il lit fotbal). C'est le cas pour « atterrir ». Il ne sait comment traduire
le graphéme de ce mot alors il en cherche un autre qui satisfasse son
intelligence et se rapproche le plus possible du donné graphique. Voici
quelques déformations de l'exemple cité :

— je le vois atterrir - je le vois & trayers - attentif - sortir,

ug

Enfin beaucoup de déformdations signifiantes se situent au niveau des
« petits mots » ;iles prépositions, les articles, les mots de liaison sont
remplacés. J'ai relevé quelques substitutions les plus fréquentes.

-+ = Je.m’en vais de la maison - je m’en vais & la maison (la deuxiégme
phrase est plus familiére) - ¢

le long de l'allée - le long des allées

a de*grosses tranches - a des grosses tranches
d'un aéroplane - d'une aéroplane

la. margelle du puits - la margelle de puits

le fil de fer - le fil du fer

Al
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je grimpe et nous démarrons - je grimpe et je...
Ces substitutions peuvent s’expliquer par une ignorance grammaticale,
syntaxique ou par une forte prégnance de l‘antécédent.

C. — L'Epreuve de la lecture ou tachytoscope.

L’épreuve du tachytoscope a été choisie pour vérifier encore I'hypo-
thése que les enfants mauvais lecteurs ne se définissent pas par Fattitude
perticuliére & commettre des fautes spécifiques, en particulier des interver-
sions et inversions ; que ces derniéres ne sont pas « les conséquences d‘une
mauvaise perception du donné grapho-phonique ocu d'une incapacité & repé-
rer les associations de lettres constituant des syllabes ou des mots » comme
le prétendent certaines théories. Cette conception de la dyslexie se base
sur une interprétation perceptive.

A Paide du tachytoscope, j'ai soumis le lecteur & une série de 10

mots-piéges. lls ont été sélectionnés-de fagon & provoquer les catégories de
fautes déjd présentées. Je reprends les mots exposés :

le héle le don

la veille un lieu

je trousse le cordeau
la liane

il tient

A ces huit mots simples, j'ai ajouté un mot trés long : < abracada-
brant ». J'expliquerai plus loin la raison de ce choix ainsi que celle de la

phrase « il écourte la lecture 5. k

La passation de I'épreuve a été décrite dans sa présentation. Les for-
mulations incorrectes ont été enregistrées et classées.

La veérification de I'hypothése exprimée ci-dessus a été faite par la
méthode du khi 2 appliquée & des échantillons indépendants.
1} Comparaison intra groupe des fréquences,

Hypothése : les différences de fréquences sont dues au hasard.

Tableaux des pourcentages de fautes par cotégorie
sur le total des fautes de chaque sous-groupe

Les enfants dyslexiques : gargons et filles

réd. add. int. inv. sub.
g 415 % 7.5 % 4,5 % 25 % 44 9 100 %
0 P [ cevvsanrafncvasrnie | cennnna . sesanasns
f 40,5 % 9,25 % 3.5 % 1,25 % 43,5 % 100 9%
khi 2 0,01 0,03 0 0,01 0,00




Les enfants bons lecteurs : gargons et filles »
red, .| odd nt. | v sub. , -
o 50,25 % | 7.5 % 5% 225 % 35 % 100 %
o 52% 14% .. 275% 725 % 24% ]00 %
k2 | 002 | 167 0,20 168 | 205
‘ N-S NS NS NS NS ) ’

., L'hypothése est acceptée dans les deux échantillons et dans les cing
’fypes de fqutes Les différences des pourcentages ne sont pas significa-
tives ; les garcons et les filles ne différent pas par une attitude particuliére

dcns Ia formation des erreurs.

\
7k S . b

2) Comparaison iuter groupes' des fréquences. i

Hypothése & accepter ou a rejeter : il n'y a pas une defecfologle spéci-
figue du dyslexigue,

t kS

Tableau des pourcentages de foutes por catégorie
sur le total des fautes dans chaque échantillen .

Dyslexiques et bons lecteurs

L réd. add. * int. inv: ¥ + sub. ‘
D |40809% | 89 % | 4% % | 1.80% | 43.60% | 100 %
« N 50,80 % | 9,90 % 430% | -430% | 30,70% | 100 %
khi 2 00 | o | oo “0,37 223 o
N:-§ N. S N. s N, § N. S

Hypothése est acceptée pour lés cing catégories 'de fautes : les diffé-
rences de fréquences sont dues gu hasard.

Remurque : dans: le type fautés-substitutions; nous retrouvons comme dans
I'épreuve du « printé’i‘nps » une différence presque significative : tendance
des dyslexiques & remplacer les Ie’rtres Is syllabes ou les mots- par d’autres
llettres, syllabes, mots.

s

Les déformations signifiantes. i
1) Comparaison intragroupe. i x f

——— w e pmn,

Hypothése &_vérifier : 1] n'y.a.pas.de différence de pourcentages signi-
ficative entre les filles et les gargons.
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Tablegux des pourcentages de déformations signifiantss

- sur le total des foutes non signifiantes
Echantillon des dyslexiques Echantillon des bons lecteurs .
‘Def. sig. : Déf. sig.
e 30,50 % 9 37,10 %
D ........ TR A O
f 38,10 % f 52,70 %
khi 2 0,84 ! khi 2 2,7
B N. § S.ap. 10
1. — L’hypothése est acceptée pour |'échantillon des mauvais lec-

teurs les différences de pourcentages sont dues au hasard.

s 2, — L’hypothése est rejetée pour |'échantillon des bons lecteurs :
Il y o une différence des résultats faiblement significative entre les garcons
et les filles. Ces derniéres font plus de substitutions de mots ayant un sens,
Cette tendance nous ['avions déja relevée dans 1’épreuve de la reconnais-
sance des mots.

o2, — Comparaison inter groupes : dyslexiques et bons lecteurs.

Hypothése a vérifier : Les différents résultats obtenus ne sont pas
dus a une différence entre les deux échantillons mais ils sont dus au hasard.

- Tableau des pourcentages de déformations signifiantes
Def. sig.
b 33,90 %
. N 43,10 %
’ khi 2 1,09
‘ N. S
" L’hypothése est acceptée : la différence de résultats est due-au hasard.

“Aucun échantillon ne se détermine par une spécificité dans la formation
de ces fautes. :

Apras ces vérifications statistiques, considérons quelques particularités
des fautes commises dans chaque catégorie.

La projection « je trousse » a donné trds souvent la faute-réduction :
je trousse ; elle a été quelquefois substituée par des mots signifiants :

" —je trouve  je triche
je touche je pousse
-oli seules quelques lettres sont changées. Certains mauvais lecteurs pous-
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sés par l‘obligation de lire formulent des mots complétement différents
des projections ex. : je lis - je pense - je baisse. Ces substitutions semblent
étre plus particuliéres des mauvais lecteurs et des filles.

i Dans les piéges-additions : le héle et la veille c’est le deuxiéme mot
iqui est le plus-souvent Incorrectement fu, Nous avons un trés grand nombre
de « viéille » alors que « chéle » est plus rare. Les lecteurs respecteraient
'plus la structure ‘igénérale du mot « veille » que celle de « hdlé 5.

. ~— le 1™ mot a subi des réductions : ville - velle
des interversions : vieille.
des additions : vieille - veillée
— le 2¢ mot a subi surtout des substitutions de lettres :
— hache - bache
— lache - cale - bale.

Cette différence pourrait s'expliquer par une plus grande familiarité
de la structure générale de veille,

Pour les mots : il tient - [a liane, les fautes relevées se situent bien dans
la catégorie des interversions : j’ai obtenu ; « il tient » et « [d laine ».
lI semble que les bons et mauvais lecteurs persévérent dans leur erreur
pour ces deux mots ; surtout quand l‘interversion a été formulée aux premié-
res projections ; on peut penser quil y a une trés forte influence de la
premiére formulation surtout quand celle-ci est signifiante et d'usage trés
courant. Le méme phénoméne a été constaté pour la faute-addition : la
« vieille » : enfant en particulier le dyslexique se maintient dans sa lecture
incorrecte, il ne lit plus pour vérifier le mot plusieurs fois, il répéte. Le bon
lecteur, frappe par la répétition des projections se doute d’une faute com-
mise et essaye de corriger.

En ce qui concerne les inversions statiques, j‘ai enregistré trés peu
de ces fautes dans les mots choisis dans-cette intention : cordéau - don - lieu.
J'ai constaté aussi qu'il ny avait aucune différence significative entre les
résultats des deux échantillons. Trois enfants seulement ont [u un bon &
la place d’un don ; une seul des trois : un lien & la place d'un lieu. Le mot
cordeau.a été souvent déformé mais les déformations ne sont pas du type
inversion (les quelques' fautes de cette catégorie que j'ai relevées ont été
faites par les bons lecteurs ; six ont lu un corbeau.) Le mot projeté a surtout
fait 'objet de substitutions signifiantes : cordon - cadeau -~ couteau - man-
teau, efc...

Pourquoi avoir choisi ce mot et peu connu : abracadabrant pour mon
épreuve au tachytoscope ¢

La théorie classique sur les difficultés dans ‘apprentissage de la lec-
ture qui se ¢ rejette» sur une interprétation perceptive a pour base une
conception associationniste de la lecture. Celle-ci ne serait qu‘une juxta-
position ultra-rapide de déchiffrages d’éléments. Or lire n'est pas un déchif-
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frage successif et rapide de signes graphiques, c’est recorinditre un mot
giobalement, ¢'est percevoir une forme ayant une cértaine structure, un
tout constitué et non une réunion de lettres. Lecture est une activité de
glabalisation.

Avec |'aide du tachytoscope, certains expérimentateurs ont montré que
le lecteur ne se livre aucunement a une suite ultra raplde de traduction
d'éléments : il faut qutant de temps pour lire une letfre que pour lire ur
mot structuré, connu. Mon expérience le prouve : quelqué soit [a longueur
du mot, que sa composition soit d'une ou de plusieurs-syliables, le sujet,
s'il le connait, le [it avec le méme temps de projection Par contre, devant
un mot trés long et peu connu tel qu'abracadabrant, I'enfant ne peut le per-
cevoir globalement, il est obligé de Ie déchiffrer e!ement par élément ; ce
n‘est que pour un tel procédé que j‘ai été obligé d'augmenter le femps
d’exposition : de passer du 0,1 de seconde au 0,2 de seconde. Seuls, les
enfants connaissant le mot, [’ont lu aussi rapidement que les mots les plus
courts. lls ont pergu globalement la structure du mot.et ses éléments spé-
cifiques, reconnu immédiatement son « faciés » et traduit le graphéme
sans décomposition : huit enfants ont lu « abracadabrant » & la premiére
projection et au 0,1 de s. Les autres lecteurs :sont parvenus a la lecture
correcte ‘du mot d’une autre fagon : qui se décompose en deux temps,

— ¢ Formulation d’un mot long contenant quelques signes de I‘exposé
ou aucun, signifiant ou non signifiant, ex : abonné - abondant - abrassable -
accablement - acrobate - allemande - etc... -

2° Déchiffrage élément par élément. v Moo
Voici la marche suivie par un-enfant mauvais lecteur 3
~— allemand T “ §
— abrace
— abracada
— abracadant 8 projections '
— abracadabant K
« — abracadablant y
—— abracadabrant - s

+  Les résultats pour la phirase ! « il écouirte la lecture » sont trés diffé-
rents. Certains ont' [u correctement en entier la phrase d la projection du
0,10 s de seconde, d’autres n‘ont pu la lire gu’au bout-de 0,2 de s. Il semble
que dans cette phrase il y avait deux points de fixation qui déterminaient
une formulation incorrecte selon que I'un ou V‘autre prédominait. Alnsi
loquue le mot « écourte » avait plus de relief, pqrfcus déformé en coute,
court, écoute, 'enfant organisait, lisait la phrase en fonction de ce mof et
;obtenuls : s

— j’ai écouté-le programme ;
il court la balle

u
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il :écoute [e maitre
il écoute |‘autre
il écarte la lune
il coupe la viande
il coupe la lumiére
il court {encore une fois).
Lorsque le mot lecture avait plus d'importance, je relevais
— 1] lit la lecture
il écrit la lecture
le cceur de la lecture
il suit Ta lecture
- retourne la.lecture
la bonne lecture
a lécole de la lecture
il dicte la lecture
il golte la lecture. .
Ces déformations se situaient dans les premiéres projections les enfants

finissaient par lire : « il écoute la lecture » : phrase déformée, faute, réduc-
tion du mot « écourté » (20 cas sur 40). (& suivre),

=

pour le dessin,

|
i
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L'étude présentée dans cet article n'est pas une recherche de psycho-
logue ou.de linguiste. Elle est le résultat des travaux de I'équipe pédagegique
du centre de rééducation de La Mayotte & Montlignon, au cours de I‘année
1968-1949.

Il s‘agissait de commencer & mettre en pratique les nouvelles théories
grammaticales (grammaire fonctionnelle, grammaire structurale, grammaire
transformationnelle). Pouvions-nous emprunter & la linguistique ses nouvel-
les méthodes d'analyse ? Le fonctionnerment de la langue, une fois défini,
peut-il aider a produire des phrases ? (La revue « Langue frangaise » de
février 1970 : Linguistique et Pédagogie », Larousse ed., envisage ces ques-
tions, en montre la complexité et n’hésite pas & mettre en cause l'institution
scoldire elle-méme). En résumé : A quoi servons-nous ?

Les enfants apprennent-ils le Francais & l'école ? Les enfants.du « cen-
tre de rééducation » ont-ils spontanément conscience de la fonction nom
et surtout de la fonction verbe ?

Nous avons cherché une réponse en nous inspirant d‘épreuves données
4 des adultes par J.. Dubois et L. lrigaray, Revue : Langages, sept. 66 :
« Approche expérimentale des problémes intéressant la production de la
phrase noyau et ses constituants immédiats, »

Dans cet article, les auteurs ont présenté a des sujets normaux, orale-
ment et dans un ordre défini, des séries de mots : maison-mére, récompense-
enfant, etc., avec pour consignes de former une seule phrase, la plus simple
possible. Sur les productions obtenues, ils étudient les formes gramma-
ticales :

a) la distribution : sujet animé verbe-objet non animé,
b) les verbes opérateurs,
¢) les régles de sélection dans le cas des adjectifs.

—_T7 —
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Nos visées- étaient plus modestes.

1 Nous avons modifié les épreuves de H. Dubois et L. Irigaray et nous
avons demandé aux enfants d’écrire des messages avec les mots proposés
-— les enseignants pensaient en effet que le langage écrit est leur instru-
ment de travail, et lcpprentissage de ce langage le but de leur enseigne-
|;nent — Nous avons emprunté aux auteurs cités six séries de deux mots :
X — muaison - mére

! — récompense - enfant
{
' — luymigre - lampe

-~ maison - chat

—r

— enfant - pére
— fauteuil - docteur.

h N'ous y avons joint-: bateau - montagne, d la demande de T'un-d‘entre
nous™qui trouvait les six premiéres séries trop-banales et faciles-— les
enfants avaient pour consigne : avec chqque groupe de mots, vous écrivez
un message — {(Le mot message a été préféré au mot « phrase » qui por-
tait trop précisément les:enfants & rechercher un mode formel d'expression
verbale).- -

~
Durée maximum de Iépreuve : 30 minutes,

Tous les- éléves a qui 'épreuve a. été proposée en juin 69 savaient
lire. et pouvaient écrire.

Certains d’entre nous suggera:ent que le matériel serait trop cbon—
dant et qu’il fallait se limiter @ un seul message par enfant — cela n'a
pds-été retenu — il nous a ‘paru intéressant d’avoir sept messages afin
de-mieux étudier le' comportement linguistique d’un enfant donné.

) La matiére était en effet trés abondante —— nous nous limitons &
l'étude de 422 messades sur plus de 1 000" requs — les résultats ont été
étudiés par groupe de niveaux scolaires qui correspondent en gros & des
groupes d'age ; on remarque cependont que lés enfants suivant un enseigne-
ment de CE ont sensiblement le méme dge que ceux qui sont en CM,

* — 70 messages - niveau fin de cours préparatoire - 10 enfants de
. 7 49 ans.

.« == 98 messages - niveau Cours Elémentaire - 14 enfants de 8 a 12 ans.
—- 98 messages - niveau Cours Moyen - 14 enfants de 9 a 12 ans.
~— 84 messages - Classe Atelier - 12 enfants de 11 & 15 ans,

Les enfants suivant les classes de 6° et de 5° & extérieur de V'établis-
sement n’ont pas pris part aux épreuves,
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ETUDE DES « MESSAGES »

1) Les messages recus contenaient-ils des verbes ?

e e sans verbes avec vetbes 1 total
C.E. 1 97 o8
i ! 97 98
C.A. 4 80 a4

Dans leur grande majorité, les enfants de la Mayotte utilisent des
formes verbales. Au niveau des C.P.; 15 messages n‘ont pas de verbe, 7
messages ont un article devant le nom ; 7 messages ont un possessif devant

le nom ; 1 message est ainsi rédigé : « mére cochion maison estrordiniére »..

LY

Les deux messages sans verbe C.E. - CM. sont des jeux verbaux &
partir du mot maison : une belle maison; une jolie maison — « la cheminéa
de la maison » — ou : « ta mére », « ma meére ».

Les 4 messages des classes atelier utilisent le complément de nom :
< la maison de ma mére, le fauteuil du docteur », etc.

2) Quels sont fes verbes employés ?

verbe étre les autres total verbes total messages
C.P. 10 1/5* 45 55 70
C.E. 30 1/6 164 194 98
C.A. 32 1/5 126 158 98
C.A. 15 1/8 76 91 84

* Il faut lire 1/5 des verbes exprimés,

Importance du verbe étre & tous les niveaux et diminution du son emploi
avec Vdge.
Nous n’‘avons pas étudié le verbe avoir dont la fréquence rie nous a
pas pary importante d la lecture des messages.
Le nombre de verbes est supérieur au nombre de messages.
3) Vu I'importance du verbe étre, nous avons également cherché le nombre

de verbes qui onf un sens actif : ex. : « marcher », et le" nombré de
verbes ayant un sens passif : ex. : dormir, rester, etc.

verbes actifs verbes passifs 5 total
» P 16 249 55
CE. 66 138 : 194
‘CM. 5% & 99 158 :
C.A, 26 55 ; k4| !
—_T79 —

2




Importance des choix de verbes de sens passif — Pour tous les groupes
étudiés, les verbes ayant un sens passif représentent environ les 2/3 des
verbes employés.

.

4) A quels temps sont les verbes employés ?

passé i présent futur ' total
; cp. ' 0 55 0o 55
C.E. 25 162 7 194
C.M, 45 102 1, 158
C.A, 6 85 0 21

Maijorité importante de verbes au présent.

5) Modes et formes des verbes.

Erplei massif du mode indicatif — les présents du subjonctif et
du conditionnel apparaissent seulement dans deux messages des classes
atelier. '

La forme affirmative est largement majoritaire — Nous n’'avons ren-
contré que 10 verbes a la forme négative répartis sur les écrits de deux
enfants,

6) Agrandissement du groupe verbal.

Tous les messages qui contenaient des verbes ont des compléments
suggérés, semble-t-il, par les deux mots groupés.

Nous notons : C.E. : 1 subordonnée conjonctive ; C.M. : 2 subordonnées
conjonctive ; C.A. : 5 subordonnées conjonctives.
7) Agrandissement du groupe nominal.

— Emploi de l'adjectif qualificatif : C.P, : 0; CE : 4; CM. : 2;
CA.:0.

Il faut ajouter 4 compléments de nom dans le groupe C.A.

— Emploi de la subordonnée relative :

C.P. : 2 (qui double le sujet et ne le compléte pas : « le chat qui
dort dans la maison », C.E.: 2; CM. : 2; CA, : 3,

Les adjectifs qualificatifs attributs du sujet ayant une fonction verbale
n‘ont pas été comptés,
Etude du déterminatif employé devant les noms proposés.

' articles Iadiectifs poss. | adj. démonst, divers total
C.P, 124 16 0 0 140
C.E 170 25 0 0 196
CM, 154 35 6 1 adj. numéral 196
C.A. 141 24 1] 3 adj. numéraux 168

— 80 -




<. «On note que 'les-mots les plus fréquemment employés avec un’ posses-
sif sont « pére; et mére ».

8) Le nom animé proposé dans les groupes de mots a-t-il &té choisi comme
sujet du verbe ?

- -~"D'aprés les études- publiées dans la revue Langage, « la distribution
sujet-vérbe-objet non -animé se retrouve dans plus de 90 9% des cas -si
1'on prend en considération les transformations: et dans plus’ de 60 9% des
cas si Ion prend part des seules performances verbales du sujét ». -

notms ahimés sujefs | pdssibllités da chidix pourcentage

. CP. ) 26 70 ) 37 % :
C.E. 1 ¢ 50 98 50 ‘o *
TM, i 54 N 98 52 o
. CAG N PR 38 " 84 45’ %

'
Les enfants de La Mcyotte semblefit en grandissant se rapprocher du

comportement Ilngwsthue de la mo]orlte des qdultes, face & une méme
épreve. LS
i | * I
EY

- . .,  ETUDE DE CAS PARTICULIERS
FRCO ~¢ 1 S'ECARTANT DE LA. MOYENNE LN

f

Il reste & étudier le cas des quelques enfants qui paraissent s'éloi-
gner de la phrase type.

1)} Respect de 'ordre des mots. b

L’enfant s’est cru obllge de- respecter étroitement [‘ordre des mots
proposes — C.L. 11 ans a suivi le CM 2 — exemple : « je suis dans la
maison — je_suis avec ma mére — je suis. dans un fauteuil .— je ne
slis plus un_ em‘ant — qu un pére — On constate par ailleurs 14 mots,
]4 phrases 147 su;ets je — 11 verbes de sens pGSSIf mais 5 verbes avoir
et 3 phroses negatwes — Opposmon a un exercice qui I'ennuycut ?

) BJ (9 ans) et S.A. (9 ans) tout en respectant 'ordre des mots ont
livré des messages variés et COmphques type a) « dans cette mmson, ie
sais tous les dhimaux qu’il y a : un ‘chien, des poissons, une tortue et un
chat»? £ . a i

"\F‘!

= type b)plus infantile : « la maison est belle et ma mére_ fait du ghteu ».

2) Remplacemenf du mot donné par un autre - 3venfants,
c LG 9 ansy- VP, 12-ans ont remplacé le mot donné-paiée que ce

mot évoque — Récompense =1 géteau, d'oli : « merci maman pour ‘e
bon igatéaur que. tu -as-fait pour” mon » — Ou nous trouvons ; lumiére- -
mer - lampe - explosion, %
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G.S. 11 ans livre 2 messages par série de mots.— .Un message ortho-
doxe : « l'enfant a eu une récompense » — Un jeu de mots : « pense-t-on -
compensé - fané ».

3) Messages trés longs,

R.P. @ ans : 28 verbes pour 7 messages (la moyenne des enfants de
cet &ge est de 2 par phrase — Tous les sujets sont ¢ je » ou ¢ il » (11

fois et 5 fois) — Tous les noms animés sont devenus des compléments,

d'objet — 26 verbes au passé, 2 au présent —-

B.S. 10 ans -—— 36 verbes au présent — Sujet « il » 21 fois ou ¢ elle »
¢ je » 15 fois.

' Tous les noms animés sont des, compléments d’ob]et et chaque mot
donne se retrouve -deux ou trois 1“0|sﬁ par message — Voici un exemple :
% Le docteur a pas de fauteuil lui, if voudrait en avoir un parce que ¢& I'em-
béte alors.il regarde sa monnaie il a assez d‘argent pour.sa chetait un fauteuil
alors il va dans un magasin s ‘acheter un — !l ne lui plait pas » — S'agit-il
de jeux avec le son ai ?

On ne peut s'empécher de penser en lisant cela, aux analyses du
langage faites par L. IRIGARAY dans « pathologie du langage » mais
ces analyses ont été faites sur des adultes...

t
!

4) Nous n‘avons pas relevé toutes les phrases ambigués de ces messages
— Elles sont une vingtaine environ — Elles pourraient faire I'objet d'une
autre étude.

- - + =

REFLEXIONS
A PROPOS DE CETTE ANALYSE

-

1) Cette analyse du détail ,ne doit pas nous faire perdre de vue
I'ensemble du langage écrit — Le « verbe » tout seul n'existe pus — Les
noms seuls, nexistent, pas — [l fout utiliser I'un par rapport aux gutres
si on vedt dire clairement « quelque chose » — Ce[a semble parfalte-
ment compris par la majorité des enfants.

2). Cette analyse exprime des faits d’observafion courante :

— Utilisation massive du verbe &tre — Comment doit réagir la pedc-
gogue face a cette abondance ? Montrer I'imprécision du sens ? suggérer
des remplagants ? — Serons-nous suivis par des enfants passifs qui se plai-
sent dans cette imprécision ? 4

— Utilisation spontanée- du présent — (Cependant on se plaint que
les enfants s'égarent dans le passé en composant des textes libres) — Que
représente pour les enfants ce passé ? Comment pensent-ils le futur qui
est le temps des prévisions logiques ? s
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-~— Les enfants des C.E. et-C.M: ont des phrases plus riches en verbes,
plus longues que les phrases des deux autres groupes — Cela parait
confirmer que le Cours Préparatoire est une dure épreuve pour les
enfants et que les pré-adolescents se livrent peu,

3) L'analyse des cas montre qu'il ne faut pas oublier que les enfants
s’éloignant de la phrase type arrivent & I'école avec leur langage et que
parfois « le 1eune lecteur introduit des. modifications dans le systeme lin-
guistique et s’en écarte souvent avec obstination en s'opposant & toute
tentative de correction » — R. JAKOSSON.

Lucette COMMIN,. 1

BIBLIOGRAPHIE
Revue « Langages ». — Le verbe et la phrase, sept. 66 —.Pathologie du
* langage, mars 67.
Revue « Langue frangaise », — Liguistique et pédagogie, février 70.
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Société Frangaise d‘éducation et de rééducation psycho-motrice
(SFERPM). ¥

*Stage international
Montpellier, 24 qu 30 aolit 1970.

— aspects techniques de !'éducation et de la rééducation psycho-
motrice.; &~

—=iconception psycho-motrice de Iéducation physique et sportive ;
—— ‘éducation psycho-motrice et moyens d'expression.

Pour toute correspondance s'adresser & B, AUCOUTURIER,
3, rue V.-Luzarche, 37 - TOURS.
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== contribution a une étude
| . compuarative des erreurs
orthographiques chez

s1es gavcons et les Ffilles

+

] %
L'idée directrice. o Q 1 S o n
Les pédagogues constatent généralement qu’en orthographe, les- filles
commettentimoins: d'erreurs que- les gargons. . 1

Les étalonnages de tests orthographlques — par exemple le Subes —
confirment souvent ce phénoméne.

Notre propre enquéte sur les dysorthographies le fait également appa-
raitre (1).

Ce constat est global.

Il nous a paru intéressant de voir si la régle jouait dans tous les domai-
nes du code orthographique : Usage, Régles, Phonétique.

L’examen des documents.

Pour le choix des documents, il convient de se reporter & notre précé-
dente étude « Problémes d'orthographe » (1),

Rappelons que nous avions demandé aux maitres de deux circonscrip-
tions.de..faire a tous leurs éléves une dictée normalement prévue dans la
progression, habituelle du travail de chaque cours.

; Nous avions ainsi récolté une grande variété de documents,rmcus ce
procédé, outre sa simplicité, avait selon nous le mérite d’appréhender Ia
réalité dans toute sa complexité.

: Nous avions de plus demandé & nos co!leges de respecter un certcun
nombre’de consignes : < ’
— la dictée ne devait évidemment pas étre préparée ;-

—.‘avant l‘exercice, le texte.devait étre Iu une fois par le maitre ;

— aprés l'exercice, on devait rapidement ramasser les feuilles sans

aisser les enfants relire, N
P L Te'e wht
Ll ! o T LN

'I) cf. « Interéducation » n° 3 ou-a Les Cahiers de I'Enfance Inadoptée », n® 1, octobre 1966.

A AT A
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Pour I'étude comparative- dont rious rendons compte cu;ourd hui, nous
n‘avons retenu que les documents des Cours Moyens 1™ année.

A deux mutilations prés :

a) les dictées fortement porteuses de dysorthographie ont ete éliminées
(pour la méthode, cf. « Problémes d’Orthographe »).

b} de mére, ont été retirés les textes des enfants n cycmt pas l'dge

de leuis cours. ’
Notre étude porte donc sur une population présumée <« saine » — du
moins selon les critéres de notre”systéme scolaire: LI

Pour le classement des erreurs, nous nous sommes inspiré_de la grille
proposée par R, ARNOUX et C. CORNEILLE (2). \

Il est bien évident que ce systeme de cIass:f]cohon essenl;ellement
descrnptlf est fort discutable et que, 4 certcnns égards, nous en mesurons la
précarité et l'aspect artificiel.

Mais, dans P’état actuel de nos connaissances et surtout de nos usages,
il nous a semblé étre le plus opportun,

Les résultats. . L
Nombre de documents examinés : Filles : 1042 ; Gargons 909,
Nombre d'erreurs recensées : Filles : 7233 ; Gargons : 8331.
Movennes d’erreurs_par dictée : Filles : 6,94 ; Gargons : 9,16,

e - - - .

Ventilation des erreirs.
Résultats globaux exprimés en pourcentages :
~— Orthographe d’usage : Fi]les : 47 9% d'erreurs’; Garcons : 49 %
d‘erreurs. '

— Orthographe relatlonnelle : Filles : 41 9: d’erreurs. ; Garcons -

o5 A y -
40 % d'erreurs. sy -

— Orthographe Phonétique : Filles : 12 % d'erreurs ; Gargons :; 11 %
d’erreurs,

Résultats détaillés par rubriques :
(Les pourcentages sont calculés dans le cadre de chaque rubnque)

-

‘\
L3% B T

ORTHOGRAPHE D'USAGE :

~— Lettres en plus sans modification de son. - B4
(Par ex. consonne simple doublée; lettre finale. inutile, « eau » pour
« au », etc..).

Filles : 14 9% d'erreurs ; Gargons : 15 % d’erreurs. ’

-r

{2) R, Aroux et C. Corneille. L'initlation psychologique de 1"éducateur (p. 163) S.U.D.EL.
1967 ) '
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— Lettres en moins sans modification de son.
(Par ex. consonne double, lettre finale supprimée, etc...). -
Filles : 18 9% d'erreurs ; Gargons : 23 % d’erreurs.-

— Homonymies (Par ex. « seau » pour « saut ») :
Filles : 0 9% d’erreurs ; Gargons : 3 % d'erreurs.

— Substitutions de lettres ou de graphémes sans modification de son.
{Par ex. « cerize » pour « cerise », ¢ pétre » pour « paitre », etc...
Filles : 35 9% d'erreurs ; Gargons : 36 % d’erreurs.

— Mots mal individualisés.

(Coupures aberrantes, mots coagulés, etc...
Par ex. : « boutondor »)
Filles : 17 % d'erreurs ; Gargons : 15 9 d’erreurs.

— Eléments perceptifs secondaires.

Cédilles et accentuation. Omissions, additions, confusions é-é).
Fitles : 16 9% d'erreurs ; Gargons : 8 % d’erreurs. -

ORTHOGRAPHE RELATIONNELLE

—- Accord des noms. -
Filles : 17 9% d'erreurs ; Gargons : 20 % d’erreurs.

= Accord des adjectifs.
Filles : 21 9% d’erreurs ; Gargons : 18 9%. d'erreurs,

~— Accord des pronoms.

Par ex. « il » pour « ils »). Filles : 4 % d'erreurs.; Garcons : 1 %
d’erreurs.

— Reconnaissance du temps des verbes ou fautes de conjugaison,
(Par ex. « on peux », < il vat », etc...).
Filles : 24 9% d’erreurs ; Gargons : 22 9% d'erreurs.
— Accord du verbe avec le sujet. SN
Filles : 15 9% d’erreurs ; Gargons : 17 % d'erreurs.
~— Accord du participe passé.
Filles : 3 9% d’erreurs ; Gargoris : 5 9% d’erreurs.
— Confusions grammaticales.
(Par ex. <« la » pour l'a », « son » pour ¢ sont », etc...).
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Filles : 16 9% d’erreurs-; Gargons: 17 % d’erreurs.

Pour certains aspects de I!Orthographe relationnelle, nous nous sommes
efforcé d’affirmer notre observation en créant des sous-rubriques.

Ainsi, pour :

— l'accord des noms — ou furent recensées au total.

Filles : 519 erreurs ; Gargons : 666 erreurs.

® Addition de la marque du pluriel (par ex. ¢ un hommes. »).

Filles : 23 % d'erreurs ; Gargons : 24 % d'erreurs.

® Qimission de la marque du pluriel (par ex. « des rose »).

Filles : 75 9 d’erreurs ; Gargons : 71 9% d'erreurs.

® Confusion X-S (par ex. « dés chevaus »).

Filles : 2 % d'erreurs ; Gargons : 3 % d’erreurs.
—-— L'accord du verbe avec son sujet — ol furent recensées au total :

Filles : 428 erreurs ; Gargons : 539 erreurs.

® Accord proche : Filles ; 62 % d’erreurs, : Gargons 769 % d’errsurs.

® Accord lointain ; Filles : 37 % d’erreurs ;- Gargons 1 28 % d'erreurs.

® Sujets inversé : Filles : T % d’erreurs ; Gargons : 3 9% d’erreurs.
— VLatcord du participe passé — ol furent recensées au total : ’

Filles : 90 erreurs ; Gargons : 156 erreurs.

® Avec étre : Filles : 47 9% d’erreurs ; Gargons : 71 % d’erreurs.

® Avec avoir : Filles : 33 % d'erreurs ; Gargons : 29 9% d’erreurs,
— L'accord des adjectifs qualificatifs — ou furent recensées aqu total :

Filles: 611 erreurs ; Gargons : 599 erreurs. *

® Accords proches : Filles : 77 % d’erreurs ; Gargons : 91 9% d’erreurs.

®. Accords lointains : Filles : 23 95 d'erreurs ; Gargons : 9 9% d’erreurs.

ORTHOGRAPHE PHONETIQUE

— Lettres en plus avec modification de son.

(Par ex. « rosse » pour « rose »).

Filles : 18 9% d’erreurs ; Gargons : 16 % d’erreurs.
—. Lettres en moins avec modification de son.

(ar ex. « sade » pour « stade »)

Filles : 25 % d'erreurs ; Gargons : 34 % d’erreurs.
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— Inversions (Par ex. .« garde » pour « grade » ). - 3
Filles : 5. % dlerreurs ; Gargons : 4. % d'erreurs; .
— Confusions phenétiques. (c-g, f=v, m-n, ch-j...%. -
Filles : 26 9% d’erreurs ; Gargons : 25 9% d’erreurs,

— Mots substitués aux mots réellement dictés, e b
Filles : 16 % d'erreurs ; Gargohs : 12' % d'erreurs.® =~ =
-— Mots omis.” . “oow
i
Filles : 10 9% d'erreurs ;- Gargons ; 9 % -d’erreurs. !
? e 3 4
CONCLUSIONS -

o o ~
1°) La moyenne d erreurs par dictée semble bien confirmer la supé-
riorité globale des Filles sur les Gargons

2°) Dans I'analyse detatllee des erreurs; on peut certes remarquer de
légéres discordances (éléments perceptifs secondclres partlr;lpe passé), mais
elles ne nous paraissent pas trés sigriificatives et, dans I ensemble, les pour-
centages d'erreurs sont essentiellement les mémes : il napparolt aucun
domaine spemﬂque aucun type partlcuher de difficultés ot les Gargons se
montrent fiotoirément infériedirs ou supérieurs aux Filles, -

Tel est ce constat que nous Hous garderons bien d'interpréter. Les pro-
blémes de l'intégration du angcge écrit par les enfants ne sont pas+simples :
il s’agit. ici, rappelons-le, d'upe simple contribution a leur étude..

Avril 1970. - “ =T

e
»
-
1
[
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e probléme posé par

- 'avtomatisation des
processus d'enseignement
fFonctionnels

Remarque liminaire : Ce probléme est un <« sous-produit » de celui
posé par l'ajustement cybernétique de [‘enseignement en général dans le
cadre des mutations structurales et de I'évolution scientifique et technique,
Ce dernier tend & trouver sa solution sous la forme d’un enseignement per-
manent ; ce qui suppose Ipsofacto |’automatisation des processus pédago-
giques fonctionnels aux fins de l'élimination systématique et progressive
d'un artisanat colteux parce que insuffisamment productif. Notre inten-
tion* est de rassembler ici les éléments fondamentaux d‘une plate-forme
de.départ solide, aux fins d’une nouvelle approche du probléme de I‘ensei-
gnement; automatisé et de [a présentation de notre concept de pédagogie
assistée, -lequel apporte, en France du moins, une solution rationnelle sur
le plan de l'enseignement en méme temps qu'un reméde radica! sur celui
de son auditoire scolaire ou professionnel, quelles que soient les disciplines
considérées, et leur domaine d’application : enseignement, précyclage,
promotion, formation, perfectionnement et recyclage. En outre, c’est pour-
quoi nous avons choisi pour la présentation de ces éléments, une forme
tantdt synoptique, tantdt schématique, de préférence & une description
purement: littéraire ou abstraite, indépendamment du manque de place.

1) TECHNIQUE (Hardware).

Compte tenu des expériences (de-leurs réussites ou de leurs échecs, tant
en France qu'd ['Etranger, on peut dés & présent et en simplifiant le
probléeme, classer les moyens fechniques en trois catégories de base et
ce; dans une perspective d’avenir :

— Machines & enseigner ;
— Moyens d’ambiance {audio-visuel) ;
— Machines & tester les connaissances.

Il est a noter que ces trois types d’équipement pédagogique graviteront
inéluctablement autour de l'ordinateur.




. Les gmachlnes 4 enseigner proprement dites, seront des « périphé-
riques » {ou des télé-périphériques) simples ou composites, correspondant
impérativement aux normes définies par un « Cahier des charges pédago-
giques » draconien. En effet, il est exclu d'utiliser n‘importe quel périphé.-
rique pour enseigner, sous le préiexte fallacieux quil posséde... un clavier
alphanumérique !...

Les moyens audio-visuels eux-mémes seront appelés a travailler en
l’m:son avec I'ordinateur mais tant leur développement que leur rendement
sera conditionné par la mise en ceuvre, 13- encore, d'un software pédagogi-:
que, c'est-d-dire d’un mode de programmation pctrtlcuher de l'information.,
En effet, il ne faut pas oublier que leur développement actuel se trouve:
ﬁreiné en fonction de la complexité croissante des enseignements & diffuser
et du.nombre des informations y asservies,

Enfin, les machines & tester les connaissances et & diagnostic ne doi-
vent pas étre sous-estimées, car elles compléteront utilement les machines
d 'enseigner ¢ enrase campagne » ou chez soi et elles valoriseront par
gilleurs!ld- mise en ceuvre des moyens audio-visuels lorsque ceux-ci seront
utlllses de fdgon eff:cace

~i P s

2) METHODOLOGIE (Software),
+ Les plus bellés réussites comme les plus graves échecs dans le-domaine
de l'informatique sont™liés de fagon indissoluble & l'existence &t & la valeuir
dusoftware, {mode d'emploi et savoir-faire) et |1 en sera de méme dahs
celuu de la pedagogle avec les conséquences qu'on peut imaginer:.. Dans:
e“deérnier domaine, le probléme se compligue du fait qu'cufre 'asservisse-
ment du programme & I'homrne et celui de la machine au programme ;
celui-ci dOIt &tre non seulement un langage mais quu plus est : un langage
pédagogique ssusceptible de faire passer une connclssonce d’une structure
sémantique ddns une structure psychologique ! {ce qui n’a rien & voir avec

lés langages. de ‘programmationt utilisés en informatique 1).

Nos chercheurs ént été amenés, compte tenu de ces ’critdres, &
mettre au point un_mode “de programmqtlon et d’expression permeﬂ'ant
d'enseigrier rationnellement et efficacement n'importe quelle matiére dans
le cadre d’un processus automatisé ; ce qui est la seule méthode- permettant
cctuellement d’uttllser largement _ el‘ sans contrainte les moyens techniques
precedemment définis’ sans. le ¢adre de solutioris prathues et rentables

3} LES SOLUTIONS PRATIQUES. P

Elles se présentent sous trois formes de base, ci-aprds énumérées
et dont les deux premiéres ont d'ores et déja éié expérimentées avec
succes . .

19) Centrales pédagogiques
2°) Laboratoires d'auto-instruction. . -
3°) Tele-Ense:gnement w o r

1y
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=azCe qui suppose dans ‘tous les cas, l'utilisation de postes individuels
lié5 @ une unité centrale de traitement de I'information, de taille variable ;
utilisée en temps partagé, grécea un langage de programmation specnftque.

IR

;“m_rn £y s | ¥ * n
e oprfoe g e -,

e LES LANGAGES
DE PROGRAMMATION

’f"ifi £ 3 "
- “,

LES DEFINITIONS -

Un langage est la representahon d’un ensemble d’objets plus ou meins
concrefs, les signifiés, dans un autre ensemble les signifiants suite de
mots, enseimble de ‘dessiris, phrases ‘musicales, par exemple).

i =
-
v PRI

BASE.. .1 -

t nlUn langage de programmation des:gne tout langage utilisable pout:
commuiniquer avec lordinateur (sans é&tre nécessairement utilisé). .Sa
fonction est>de faciliter la communication avec: 'ordinateur, mais aussi
celle des hommes entre eux : en mathématique, par exemple, le' langage
de ‘programinatioh est un ‘moyen de mettre en évidence. le processus de
cclcul'* R - P :

“Le Iangage naturel est le parler d'i uné nation. La prospective’ enwsuge
Iutlhsatlon des langages naturels comme langages de programmation.
Ddns un tel langage, les phrases sont des 5|gn1f|unts lesquels font pqrhe
d‘un? ‘énsemble plus vaste : la « base » de ce Icmgage (en frangais, c’est la
stite des mots du dictionnaire cuvec Ieur flexion) La base peut étre faite
égalément de symboles (exemple : fi, x : =, a , +, —) ou de gro-
phismies, auquel cas’le langage est dl‘l‘ p[ur:d:mens:onnel {alors que I'Algol
est ‘unidimensicnnel). On dlspose d'ailleurs de moyens pour passer d'un
langage plurldlmenswnnel a un Iangcge unidimensionnel, nés de disciplines
revenues a la mode, (comme la géométrie descriptive en structure métal-

lique). . ~a o, ~ -
La ‘syntaxe ou grammaire est 1'étude des: Slgnlflanfs de ce langage
indépendamment de leur siginification. Elle s’applique & la mathématisa-
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tion des langages naturels et présente deux aspects : grammaire de ¢« géné-
ration » d'une part .de celui qui parle), qui est un ensemble de régles
permettant la formation des signifiants, et grammaire de « reconnais-
sance » (de celui qui entend), qui est un ensemble de régles permettant
de déterminer si un élément de la base est un signifiant {c’est-a-dire ayant
une signification}. Le probléme réside dans le passage économique d'une
grammaire & ['autre,

Il a été défini des « classes de grammaire » et, actuellement, les gram-
maires sont, en général, d « structure phrasée » (context-free} et trés sem-
blables a celles des langages naturels.

e _!\l 1] - - - LN o]

Un texte ou une phrase est ainsi une suite signifiante de symboles :
lo phrase est constituée de <« sous-phrases », elles-mémes formées de
¢ sous-phrases élémentaires » ou symboles.

Une chalne est une suite, signifiante ou non, de symboles. Les gram-
maires 4a structure phrasée étaient, a Iongme rudimentaires ; puis
sont apparues des grammaires évoluées présentant des ambiguités.

A )

L’AIDE DE LA SEMANTIQUE.

La sémantique est 'ensemble des régles de correspondance existant
entre signifiants et signifiés. Elle permet — phrase, grammaire et signifiés
étant donnés — d’obtenir la signification. Si la signification est hors de
I'ensemble des signifiés, la phrase de départ est dite glors sémantiquement
incorrecte, bien que syntaxiquement correcte, C'est le cas, par exemple,
de Imstruct:on « GO TO 17 » si l'étiquette 17 est inexistante; il y a 1a
abus de langage. Un autre cas susceptible de se produire est Texistence
simultanée de deux signifiés. Si- 'un des deux est vide de sens, on dit
que la sémantique a levé l'indétermination. La sémantique permet ginsi
de résoudre les imperfections syntaxiques. Les langages les mieux connus
sont les longages algerithmiques. Dans ceux-ci, les signifiés sont des
algorithmes, .ou procédés de calcul, permettant le passage données
-—. résultats. Les fonctions qui leur correspondent sont dites calculables ;
deux algorithmes permettant ‘de résoudre une méme fonction sont dlte
équivalents. On définit des « classes » d'algorithmes, toutes les fonctions
¢ calculables » étant calculables par des algorithmes de chaque classe
campléete. Mais il s’agit avant tout de décrire un processus de calcul pour
une certaine machine, cette derniére opérant sur l'espace des dates et
pouvant réaliser les processus. On s’adresse en fait @ une machine ima-
ginaire, plus ou moins proche de la machine réelle, selan que I'on s’adresse
a elle en « langage assemblés ou en PL 1 »,

Le langage devant étre compilé, c’est-d-dire traduit en langage
machine, I'aspect pragmatique doit intervenir pour réaliser une compilation
aisée- et économique.
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L'EXTENSION DES NOTIONS.

'y a d'ailleurs une évolution des datas pris en compte. Fortran |
les limitait aux nombres, puis apparut I'exigence des nombres complexes
et, 4 un second niveau, les datas sorit structurés et méme « évolutifs »
(exemples : chaines de caractéres de longueur variable et inconnue, listes,
graphes). Les processus de calcul que doivent décrire rapidement et claire-
ment les langages sont soumis a des contraintes contradictoires; ils ne
peuvent fonctionner qu’avec certains ordinateurs, certains supports, cer-
taines mémoires, etc.

L'utilisation de sous-programmes et de leurs techniques d’appel est
riche, souple mais délicate. Une dimensiori nouvelle est heureusement
apporiée par le temps réel et la simulation. On simule le processus de calcul
Jui-méme, qui devient le signifié. Les langages de simulation.sont plus nom-
breux que les langages algorithmiques, mais imparfaits {en particulier, la
notion de. sous-processus reste & clarifier). 1l faut également remarquer
qu’algorithmes et processus ne sont pas les seuls signifiés. A des domaines
tels que contréle numérique, documentation, enseignement programmé,
correspondent respectivement des signifiés comme formes de piéces (ou
mouvements de l‘outil, ou bande perforée alimentant I'outil), documents,
cours programmeés, etc. es calculateurs analogiques mémes peuvent étre
considérés comme signifiés lorsqu’on réalise une simulation de ceux-ci sur
calculateur digital.

Il existe, en fait, toute une gamme de langages de méins en moins
algorithmiques & mesure que les langages sont moins orientés « machine »
et plus orientés « problémes » (notion de degré < d’algorithmicité »).

le rapport entre signifiants et signifiés est en fait la relation existant
entre syntaxe et sémantique. Dérivée de la structure phrasée du langage,
cette relation demande a étre formalisée : c’est la compilation. Le probléme
de l'écriture automatique des compilateurs, les signifiés pouvant &tre des
codes, conduit & I'étude de métalangages, ou compilateurs de compilateurs.
Le Lisp en est un exemple, écrit pour décrire des langages, voire méme pour
se décrire lui-méme, grice & une technique particuligre dite « d’amorce ».

L'avenir devrait voir les compilateurs futurs permetire une certaine
imprécision dans l'écriture des programmes, l'ordinateur proposant alors
au programmeur plusieurs options ou méme suggérant l‘option la plus
efficace.

Enfin, il convient de noter en passant que la valeur d’'un programme
donné repose sur le rapport : signifiant/signifiés, lequel lui confére so
densité« densité informationnelle » ; ce qui signifie que l'on a intérét &
obtenir un maximum de signifiés pour un minimum de signifiants. Cela fait
en outre dpparaitre la nécessité d'une guantification de V'information en
général.
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QUANTIFICATION DE L'INFORMATION. S

. La théorie de I'information cybernétique comprend une quantification
de T'information dans les unités appelées « BITS » et le calcul du,nombre
de quanta d'information s'effectue suivant Iéqudtion 1) :

[ P2 "’
I = loge - T ;
Pi

dans la quelle : -
I — nombre des quanta de Pinformation s -
Pi — probabilité initiale (provient de 'anglais : « input »}
Po — probabilité. & la sortie (¢« output ») d'un systéme, par exemple; : a

la sortie d'une machine: cybernétique. : " A

. Il s’ensuit donc que I'information est exprimable comme facteur qui
aplanit la différence entre le niveau de la probabilité & la sortie et le niveau
de la probabilité initigle, et pour mieux lillustrer, on peut. transformer
"|’équiation ci-dessus indiquée en [‘écrivant de la fagon suivante : * :
| = Iogz Po — l[ng Pi

C’est donc gréice d une information que niotfe certitude augmente,”en
méme temps que le doute, I'incertitude diminue. Citons’ici, a titre'd'exemple,
le cas, déja classique dans le cadre du calcul dés probabilités d'un dé. On
sait qu'un dé, aprés avoir été jeté, nous apporte une probabilité totale
done : Py = 1, et avant d’éire jeté, la probabilité initiale (Pi) he s'éléve
qu‘a 1/6 étant donné que le dé, comme cube, posséde 6 faces. 1l s'ensuit
donc que l'information (ld) apportée par le jet d'un dé doit étre- calculée
de la maniére suivante : .

P

i
ld = loga 1 = log. 6 = 2,53... )

6

Le résultat s'exprime en BITS (unités de V'informatién) ; le mot « BIT »
provient de l'expression anglaise « BINARY DIGIT » du fait que 1'on se
sert ici du systéme binaire. [l est & remarquer que c’est sur la base du sys-
téme binaire que travaillent les machines électroniiques contenant ‘des lam-
pes adoptant les deux états seuls : « PASSAGE » ou « NON PASSAGE » du
courant électrique, )

Ainsi, des dizaines (& peu prés 15) de milliards de neurones ‘que
contient un cerveau humain travaillent sur la base d‘un principe du « PAS-
SAGE » ou « NON PASSAGE » et c’est pourquoi I‘adoption d'un systéme
bingire dans la cybernétique moderne semble étre justifiée:

Il est facile de s’apercevoir que, dans ces conditions, un message va
apporter exactement une unité de l'information,. c’est-G-dire 1 Bit, quand,
simultanément, P, = 1 et Pi = 1/2, car :
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< Pi

= logs 2 =1 :

-
-
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Et:c’est ‘toujours le cas quand il N’y a que deux alternatives ihitiales
identiquement probables qu'il est donc possible d’écrire +. Pi =,1/2 et quand

e message nous apporte, une certitude finale totale (Py = 'I)

‘Exemple : Un seul bit dlinformation -est apporté lors de |'ouverture de
la.porte de I'immeuble d'un. médecin dans le cés o1 au - moment otr il enterid
la sonnette, ce médecin se demande de’ quel sexe va étre le patient qui vient
le consulter {(a condition qu'il s’agisse d'une ville oti il y a autant d’hommes
que de femmes et que les maladies soigndes par le- médecin soient égale-
ment répandues chez les deux sexes).

-~ s n

‘I'MPORTANCE DE L'INFORMATION ET ANTIENTROPIE.

Pour !donner une idée de la valeur du' nombre -de quanta apportés
‘par certains messages (dans le sens cybernétique de ce mot) nous allons
indiquer, ci-dessous, quelques teneurs en bits :. -

‘Chiffre”((} ou 1) dans le systéme binaire ......... . Ing 2 =1 bit
Chiffre’ dans le systéme décimal . .. .... e [ogz 10 = 3,3 bits
Signe “graphi‘qde'dans le texte frangais ... ..... .. log; 32 = 5 bits
Teneur en information d’un livre moyen .......... plus ‘d'un million de
" : av, de bits

Infofmdtion contenue dars“un spermatozoide humain 10 bits

Si ‘on additionne des équations expnmcmt des teneurs. d’information
.contenues dans_des messages, on -parvient.a une formule pour la teneur
moyenne de l'information dans les messages transmis. et..on s‘apercoit
qu'elle est cmc:logue a celle par laquelle .on exprime Ien‘rr0p|e dans le
second .principe de thermodynamique sauf le signe, qm est ici négatif.
Il s’ensuit: donc que 1'on peut dire que la richesse de I'information est en
quelque sorte une mesure de « l'anti-entropie » (ou de la « néguentropie »)
d‘un systéme donné. Et comme |’entropie détermine un chaos, un désordre,
une désorganisation, par contre 'anti-entropie est immanente aux phéno-
ménes de l'organisation de !‘arrangement et &5‘ la formation de certains
systemes dits « anti-entropiques » ccpobles de’ sopposer & ¢« l'exo-déter-
minatich ». De tels systémes seront exposés d'une maniére plus détaillée
dans la suite de ce texte.

A ce propos, citons ici — & titre dexemple — la comparaison d‘un
événement physique n‘ayant qu'un caractére du systéme anti-entropique
.avec celui, bien qu ldenthue du polnt de vue de sa composmon .chimjque,
qui a perdu ce caractére et donc n'est qu’exo-déterminé : c'est que chaque
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étre vivant constitue un systéme organisé (1) anti-entropique, vivant dans
un entourage ol régne l'entropie et c¢'est surtout le cas de 'Homme
— espéce capable méme d’extérioriser son anti-entropie sur son entourage
de plus en plus vaste, dans une mesure qui dépasse largement les possibilités
des individus de n’importe quel espéce vivante sur la Terre — qui peut
servir par excellence comme exemple d'un événement anti-entropique.

- Pour donner l'idée du mécanisme suivant lequel le systéme peut é&tre
en réalité anti-entropique, s’auto-gouvernant et méme s'auto-déterminant
— comme c’est le cas de I'Homme par excellence — c’est-d-dire : possé-
der son propre programme basé sur des modéles algorithmiques, il est
indispensable de revenir encore sur la notion de I‘information.

COUPLAGES RETROACTIFS.

L'information parcourt toujours — dans le jargon cybernétique —
un canal et cette transmission se trouve sur la base matérieile d‘une iné-
galité quelconque (citons parmi ces inégalités : différence du potentiel
£lectrique, différence dans le niveau de teneur en substance donnée qui
provoque scit des gradients de diffusion de la masse, soit — quand cer-
taines substances sont cloisonnées et bloquées — la formation des piles
galvaniques sur la base de l'existence desquelles les courants peuvent se

former, différences de l'altitude, de la richesse, de la sagesse, etc...).
H
Ces messages transmis sont quantifiés et codés. Le schéma classique

du parcours d‘un message est illustré sur la fig. 1.

L’existence des systémes cybernétiques ne repose jamais sur
I'échéance d‘un seul canal de I'information mais sur plusieurs canaux et de
plus sur le phénoméne de la formation des couplages rétroactifs entre des
canaux parcourus par des messages allant dans les deux sens opposés. Et
il s’agit surtout de I'information portant la commande (& partir du centre vers
des organes moteurs) et de celle — orientée dans le sens opposé & la pré-
cédente — apportant {au centre & partir des organes de sens situés
sur des organes moteurs) les résultats du contréle, par exemple : les résultats
de la perception de la position actuelle d‘un organe moteur guidé donns.

CANAL
EMETTEUR [ RECEPTEUR

D'INFORMATION

FIG, T (Couplage}

(1) Donc les notions telles que : « &tre organisé » ou « organisme vivant » sont bien
justifiées du point de vue physique.
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- 4 CANAL DE B

FIG. 2 (Couplage interactif)
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Z REACTION DE B SUR A {FEED-BACK)

o

FiG. 3 (Couplage rétroactif)

¥

SYSTEME A : a b SYSTEME B ‘o

e

FIG. 4- (Couplage st régulation)

QUANTIFICATION SEMANTIQUE. *

1l peut apparaitre ‘nécessaire dans certaines circonstances d‘obtenir
une ‘évaluation des sémantiques afférentes & un ensemble signifiants/signi-
fiés, notamment. dans: le cas d'un programme de traduction aqutomatique
ou dans celui d'un programme d’enseignement, gutomatisé ou non. Clest

Id un-probléeme fort complexe car cela revient & passer d'une mesure

quantitative 'd une évaluation qualitative tout en demeurant dans [e
domaine de I'objectivité.

C’est ce qui, dans le cadre de la programmation didactique, a conduit,
& rechercher un algorithme de translation permettant de passer rationnel-
lement des quanta d'information aux quanta informationnels. 11 convient
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de préciser que cela est lié & [l'importante découverte par |‘auteur
du phénoméne cybernétique de synchro-motivation, inhérent aux fonctions
de mentalité chez I'homme, dans le prolongement des travaux originaqux
de feu Louis COUFFIGNAL et du Docteur J. SAUVAN, en France.

En effet, il serait simpliste d'assimiler la programmation d‘un cerveau
humain 4 celle d'un cerveau électronique ; le premier exigeant une pro-
grammation cybernétique, le second faisant appel & une programmation
chrono-séquentielle. A la limite, la seule similitude acceptable étant le
¢ par ceeur » chez ’homme, ce qui exclue par ailleurs tout critére de
raisonnement et les motivations afférentes. 1l convient de préciser enfin
que la solution de ce probléme capital constitue [a « clé d'or » de la

programmation automatique-de l'enseignement sur ensembles électroniques.

D'autre part, il serait vain de prétendre parler d’enseignement pro-
grammeé et a fortiori de postuler & quelque concept de programmation didac-
tique que ce soit, sans tenir compte préalablement de {‘importance
fondamentale des fonctions de mentalité chez I'homme ; mises en évidence
par I'analyse fine qu’en a fait le Docteur SAUVAN, en France, gréce & leur
modélisation scientifique dans e domaine de la bionigue. Faire abstraction
de ces considérations essentielles, serait se condamner au réle de [‘apprenti
sorcier avec les conséquences graves que cela peut avoir pour les cobayes
humains intéressés, consentants ou non., Les fonctions mentionnées ci-des-
sus, comprennent entre autres, celles de régulation informationnelle, (ajus-
tement cybernétique), de restructuration comportementale et de générali-
sation sémantique par conjugaison de la mémoire et du raisonnement
(réflexion associative et créative) par I‘exploitation récurrente en pargalléle
des réseaux neuroniens (exploration dite en front d’onde).

Cela revient a poser le probléme de la direction des systémes dynami-
ques complexes au sens philosophique du terme, auque!l la cybernétique
apporte la solution compléte, garantissant Pefficacité de I‘action dans sa
finalité anthropocentrique, plus particulidrement dans le domaine de lap-
prentissage humain.

MESURE ET CONTROLE DES PROGRAMMES D’APPRENTISSAGE.

+  D’une part, le terme « apprentissage » doit étre considéré dans son sens
philosophique et humain, d’autre part, la mesure et le contrdle seront_effec-
tués sous la-forme d’un « systéme binaire pondéré ». Ceci étant, le probléme
posé sera examiné en fonction des critéres suivants. .. v -
4 e déterminer tout a la fois la-meilleure structure de programmation
et lé guidage optimal de la progression de 1'éléve ou de I'étudiant-a partir
de l'évaluation de son comportement dans le temps -outre leur -gjustement
systematique, 3 .

C’est un, fait.bien connu des gens de l'art que la difficulté moyenne
rencontrée lors-de- I'élaboration d’un programme d’enseignement est d’obte-
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nir une atomisation rigoureusement homogéne d'un segment de connais-
sance en des unités d’'information cdé%ates autorisant des efforts aisés
et réguliers-ainsi: qu’une progression optimale.

Par ailleurs, il g été observé d’une part, que les langages usuels avaient
des valeurs potentielles inégales tant du point de vue de la représentation
que-de celui de la communication et-conféraient ainsi au programme une
efficacité irréguliére et limitée ; d'autre part, qu'il était trés difficile de
mesurer 'efficacité du programme sur la vitesse d’cpprentissuge le taux
de réceptivité, le temps de rétention et le-volume des connaissances acquises
ou révélées, faute de dlsposer de valeurs de référence ou de consigne
paramétrique élaborées a partir d’unités de mesure spécifiques.

~ Cela ‘conduit & rechercher les moyens d'une évaluation objective des
quanta d’information et de connaissance tant & I'émission qu’d: la réception,
quel que soit le [angage ou lg forme du message utilisés, mais compte tenu
toutefois du rapport entre signifiants et signifiés : c’est-d-dire des relations
existant entre la syntaxe et la sémantique & partir d'un référentiel ou base
de langage. Compte tenu du fait que la substance primordiale insécable de
l’mformqtlon d'un point de vue cybernétique est le « digit bmcnre » 0 ou
1 = BIT, on peut considérer comme plausible le fait que le lcngage bingire
constitue un langage de référence, convertible donc polyvalent eu égard
aux autres, langages | naturels, mathématiques, scientifiques, etc... et pré-
sente en outre |'gvantage de se préter directement au traitement automati-
que de l'information, car cest un langage machine par excellence. >

[ E T 2 —_~

ANALYSE DE L'‘APPRENTISSAGE (information et connaissance) -

" "L'analyse reposc:nf' sur un type de programmation fonctionnelle, sup-
pose préalablement &-1'élaboration d'un modéle d’dpprentissage (perlgramme
du programmaire), celle d’un échantillonage structural détérminant : [

— Le domaine couvert par le niveau de base de l'apprentissage (fonc-
tion d'ajustement). A

— L'analyse lexicale des éléments intervenant dans la vaieur;aajoutée
des connaissances a partir de Vajustement-&- un-niveau-de base précédem-
ment défini (fonction d'accumulation). foa

— L’analyse syntaxique ou structurale preasant la combinaison des
éléments précédents en sous-ensembles de, structures élémentaires, concer-
nées : propositions, phrase, régle, principe, opération, exemple ; (fonctlon
de sélection et d'organisation}. -

A ces trois notions qui interviennent' d’une facon différente- dcms le
programme, nous faisons correspondre la valeur informationnelle acquise
par ‘étudiant sous forme d'une quantité d’information mesurant un gain
par rapport & des connaissances déja établies. .

On comprendra qu'il soit impossible de parler de quantité d'informa-
tion, si les connaissances initiales ne sont pas précisées et mesurées & partir




de notre modéle dialectique qui correspond & la fonction d'ajustement ; et
si les connaissances acquises au cours de la progression ne sont pas elles
aussi contrdlées, mesurées et régulées grace a un programme pilote modu-
laire qui permet la restructuration effective des connaissances. Voir figure

ne 1. 1 it "&ﬂﬁiﬁﬁd

+ ‘L'opprentissage ayant pour but non seulement I'acquisitiori d'un savoir
mais’celui d'un savoir-faire, la clef de volte de la mesure de la progression
de I'apprentissage de I'étudiant repose sur deux notions de base :

— Vitesse moyenne d’assimilation qui rend compte de la faculté de
sélection des connaissances et qui suit une phase d‘accumulation _de celle-ci,
I“étudiant étant capable de sélectionner par choix et reconnaissance les
éléments dont il a besoin pour une synthése partielle (caractére .récurrent
de la programmation fonctionnelle) dans un temps déterminé.

Vo — =W ou ¢ W (bits) travail de I'étudiant
L t =t unité de temps spécifique

Valeur du profit, qui rend compte de la faculté d’'invention de I'élave,
c’est-a-dire .d’une combinaison originale des éléments en fonction d‘une
situation concréte donnée.

s~ A cet effet, intervient un coefficient sémantique K (s) ; 'apprentissage

n‘ayant pas pour but seulement [‘acquisition d’un savoir mais .qussi 'utili-
sation du savoir lui-méme. Cette utilisation repose & la fois, sur une faculté
d’adaptation et une faculté d’invention (fonction de créativité).

La mesure qualitafive d'un savoir tiendra-compte de ces notions en les
situant'sur des niveaux hiérarchiques (quantitatif, qualitatif, général, inven-
tion) .qui situent la valeur de la sémantique convoyée par l'information regue
et fixée dans la.mémoire.de ’étudiant sous la forme de « patterns mentaux ».

‘“ Axe des sfructures

Ss
Sa
* Ss
S2

1

» Axe des notions

o! N1 N2 st Na[Ns

. .
i Fig. &




Convention : Champ élémentaire de connaissances.: champ-couvert par
une unité nototionnelle et par une unité structurelle, . N

4

Action d'échantillonnage : permet de définir le nombre de champs
élémentaires couvert par un micro-programme unitaire ; un apprentissage
étant défini par une suite de micro-programmes juxtaposés,
Quantifications découlant de 1'¢chantillonnage.

1) Vitesse d'assimilation séquentielle :

vitesse de sélection des connaissances dans le champ d‘un micro-pro-
(> We) :

- dt

2) VYitesse moyenne d'assimilation :

gramme — bits/sec) — Va = d

valeur moyenne des vitesses séquentielles intervenant dans un appren-

tissage donné - (bits/sec). . a

Quantité d'information correspondant & la sélection d‘une. information
de 3 champs élémentaires :
n 3
Qa, = logy —
3

at

A un quanta d’information regu, nous associerons un ‘quanta informa-
tionnel pondéré. Cela signifie qu’d chaque unité d‘information correspon-
dra un ensemble d’éléments informationnels appelés agrégats sémantiques
qui se mesureront dans uri espace a frois dimensions (fig. 6).

? Unités sémantiques

Unités lexicales )

» Unités syntaxiques

Fig. 6
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1= dimension * notions lexicales couvertes A X

2- dimension : structures élémentaires utilisées A Y N x S = éléments
d'information « signifiant{»

3: dimension : niveau informationnel A Z {(concret, qualitatif, quantitatif).

AXxAY  x A Z définit une mesure de |'agrégat sémantique correspon-
dant & un élément d’information donné.

Par un calcul identique a celui du travail de I’éléve 'mais portant sur
des quantités pondérées d'information, sera déterminée le profit :

> A X AY AZ dun apprentissage.

De la méme fagon gu’au travail de I'éléve (W) nous avons fait corres-
pondre une vitesse d‘assimilation séquentielle et moyenne, de méme nous
ferons correspondre au profit un taux de profit séquentiel et moyen en
faisant intervenir e facteur temps.

En fonction de ce qui précéde, nous obtiendrons :
Te) ‘Lé listing d'entrée du modéle :

—— Champs de connaissances initiales,

— Champs de connaissances par séquence,

— Eléments d’'information ou unités, .

— Agrégats sémantiques-correspondant aux précédents.
2°) Le listing de sortie du modéle proposé : *

— Etat initial de Vétudiant en quanta d'informations,

— Progression du travail en quanta d’information dans le temps,
M  — Vitesse séquentielle pondérée,

— Profit d’apprentissage en quanta informationnels,

— Taux de profit (trajectoire) séquentiel et moyen,

— Etat final quantitatif et qualitatif de ["étudiant,

— @Gain de valeur et gain de niveau.

CONCLUSION

L'énumération des listings d’entrée et de sortie fait apparaitre de
fagon indiscutable l'importance des informations recueillies. Cela nous

amene a constater qu'il est impossible d’obtenir des résultats aussi nombreux .

et précis par des moyens humains liés & une forme artlsanczle et que seule
I‘automatisation des différents processus fonctionnels liés & une action
cybernétique, peut le permettre de fagon rationnelle et systématique, tout
en libérant I'enseignernent ou le formateur de toutes les taches parapédago-
giques et ingrates et en leur conférant ainsi une nouvelle noblesse dans l'art,

Pierre DUBOST
Consultant de I'U.N.E.S.C.O.

Henri PERRET
Prix Edouard BELIN, 1968.
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-+ Gcouter, live, regarder

n ry 1
i
e 7 « L'art est la plus passionnante orgze @ la portée de
Phomme. »
. Jean Dubuffet.
i : DISQUES

» C’est bien parti... Quoi ? La confusion des genres en musique. Je. ['avais
laissé -espérer ici méme il y a 2 ans. Depuis quelque temps et de plus en

plus souvent, des musiciens professionnels renversent les frontiéres: et les
jeunes qui, depuis des années, se passionnent davantage pour la musique,

les y encouragent. Un premier « festival » dans lequel jazz, pop music et
rausique moderne alternérent eu lieu — non sans peine — @ Amougies a

l‘automne dernier. Mais, sous I'impulsion du free jazz et des groupes, d'im-
‘provisations de musique « savante » d’uhe part et grace & la genero]lsahon

des moyens électroacoustiques d’autre part, le moment ne tardera pas’ ol,
sur une scéne (?) des représentants des 3 ‘tendances seront réunis pour
méler et alterner leurs voix dans une seule mus:que. Précisons quand méme
que le terrain a été défriché par lvry Gitlis qui, dans une longue fournee a
travers la Haute-Volta, la Céte-d'Ivoire et le Dahomey (il y a déja 2'ou 3
ans}, a joué avec les ba[afonlstes les griots, les percussionnistes Sénoufos
et Mossis. Par les j jazzmen.qui purtlc:perent au Festival d'Alger. Par Pierre
Henry pour Maurice Béjart (Les Ypersounds, Fontana 460 233) et pour les
Spooky Tooth (Ceremony; Philips 849 512). Par les Beatles (Odeon 7027),
e Pink*Floyd (Harvest 1/2) et aussi par le White Noise, par F. Zappa, par

(1) Je noublie pas les pleces de Strawinski, Mithaud, Llebermunn, Barraqué ni méme le
« troisiéme courant » créé par Gunthar Schuller, mais ¢’est pas tout a fait ce qu'ils firent
que j‘appelle la confusion des genres.
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D Allen. Mais, dans cette voie de la « musique universelle », ce sont les
musiciens de Chicago Art Ensemble) qui, actuellement, vont Ie plus [oin..
Nous reviendrons forcément la-dessus. Dés maintenant, je vous souhaite de
pouvoir pratiquer cette confusion des genres, chez vous, et dans votre classe.
Chaque matin ou presque, au cours de I'heure d’act:vutes libres qui démarre
Ja classe, nous jouons des disques ou des bcmdes magnétiques, Nous plagons
}Jn dlsque sur |’électrophone et dés que qu’un éiément (rythme, timbre,
accord, mélodie...) nous rappelle un élément d‘une autre musique, nous reti-
rons le disque et jouons {'autre & partir du moment ol I'élément évoqué est
perceptible ; si nous avons préparé ce jeu. Nous nous contentons de noter
notre découverte pour un prochain jeu dans le cas contraire. Chaque fois
que je le pourrai, je vous signalerai ces anastomoses sonores. Allons-y !

VOILE D’ORPHEE 1 ET Il - ENTITE - SPIRALE (P. Henry), Philips,
836 887, 30 (33), G.U. — Je n'avais pas pu écouter « Voile d’Orphée »
depuis longtemps et j‘en gardais un souvenir brilant. La redécouverte que
ce disque m’a fait faire a ravivé ma passion, une passion qui ne s'éteindra
pas de sitét, C'est une ceuvre si belle, si constamment belle que je n'ai plus
envie de rien écouter aprés. Ce disque donne 2 versions (I'intégrale et la
condensée), je préfére la premiére bien entendu. La 2¢ des petites études qui
complétent cet enregistrement s'anastomose directement avec une des piéces
de « Batucada Fantastica » (Talent 521 006). A vous de jouer ! {M.F.)

LA SOFT MACHINE (Vol. 2), Barclay 921 019, 30 (33), GU. — Les
enregistrements de la Machine Molle disponibles en France sont rares (2
seulement 7). Musiques tour & tour coruscantes et suaves. 17 piéces'dont la
pochette nous laisse scandaleusement tout ignorer. Un des plus beaux
albums pop. (M.F.)

¥

MUSIQUES DU GABON, Ocora 41, 30 (33). — Album remarquable !
Toutes ces musiques ont été enregistrées courant janvier 67, elles concer-
nent les groupes : fang, kota, masango, ndjabi, obamba, pounou, pygmée.
L’écoute nous familiarise avec un monde sonore & la fois complexe et
raffiné. Les notes et photos {grandes et belles) constituent une documenta-
tion irremplagable. (M.F.)

OUR MEANINGS AND OUR FEELINGS, Pathé 54 10 525, 30 (33),
G.U..— Ce disque réunit 5 musiciens européens : M. Portal, J, Kiihn, J.-F.
Jenny Clark, A. Romano, J. Thollot. Les musiques violentes, paroxystiques
et soudain calmes que joue ce disque montrent combien ce-qu'’il est convenu

{2} I! va sans dire la pratique. de lo musique libre en groupe par les enfants ne peut que
stimuler la manipulation des disques dans l'optiqie des anastomases, bifurcations, corres-
pondances...
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GROUPE FRANCAIS
D’EDUCATION NOUVELLE

Retourner ce bulletin accompagné des trois volets de votre chéque &
Laure AUMASSON, 8, Clavel, Parls-X|X®
chéque lbellé qu nom de Laure AUMASSON, C.C.P. 30.017.20 P. - Centre 50 La Source

M., Mme, Mlle : Prénom ... .. . Fonction:._.
Adresse professionnelle :
Adresse personnclle :

Abonnemant 3 « Interéducation» : 6 numéros : 26 F,

Groupe pour la Rénovation des Institutions

Pédagogiques
M., Mme, Mlle : Prénom :
Adresse personnelle :
Fonction :

Pour 1970, formuls cholsie :
Adhésion et abonnement grovpés : 35 F - Abonnement simple & INTEREDUCATION : 25 F - Adhision simple 15 F

Ditacher ot sdressor (wvec chiqme joi} & Jeanne HENRY, 75, me Cromtier, PARISi2+ - CCP. e Sumes 3118425

Institvt Parisien de PEcole Moderne
Adission & ILPEM. X  Abomnement & «INTEREDUCATION»

L‘Adhésion & I'LP.E.M. donne droit

— au service gratuit d' « INTEREDUCATION » (automatique),
— au service gratuit du bulletin « Le Llen Pédagogique » {sur demande),
— au prét de « Dosslers Pédagogliques 1.P.E.M.» (liste dans «Interéducation» pairs)
— a &tre informé de foutes les activités de I'LP.EM. (stages, groupes de travall,
consells d'administration, conférences...).
Abonnements et adhéslons partent du mols impalr sulvant le versement.
Pour adhérer, retournez cette fiche et les trois volets de votre chéque a:
Esteban JOVE, 79, Alléa Suzannes-Martorell, 93-Montreuil-sous-Bois.

M., Mms, Mile Prénom & oo . FOnction | ...ocmeeee. —
Adresse professionnelle

Adresse personnelle

Déslire adhérer & !'LP.E.M. [cotisation : 35 F)
ou s'abonner & « INTEREDUCGATION » (6 n**:25 F) rayez la mention inutile

Ci-joint un chaque ou mandat (35 F ou 25 F), libellé au nom da I'l.P.E.M., C.C.P. Paris 823-48,
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: Association Frangaise , pour:;la Lecture
2 L iA.P.N:, 29, rue d'Ulm; 75-PARIS-b% CLY. 1I- 545 29 Fans

A

of K] g 4 J s+
N .7 TP % .
M., Mme, Mile : LR 2 L. Prénom :
L XY Wt ! PR T S
Adresse personnelfe :
) PR t MU ol o Y
Fonction : "
akt¥y v RS 14
Pour 1870, formule choisie : Ty te o

Adhésien et abonnement gruupes 3!1F - Ahnnnament sxmplaalNTEHEI!llﬂATlElN 25F - Aﬂhesmn srmpia I5F

A détacher et 4 adresser (cheque ]olm) a Monlque GUILLEMAIN tresor!ere de I'AFL,
4, rue Gustave-Rouanet, 75-Parls-182,

« £ .

*;3"-4;3‘ ERPEREE R Y &il. ;u b .N&S’au. ToT
Association;rded Pedagogle Cybernethuc
I.LP.N., 29, rue d'Ulm, 75-PARIS-5° CLF. 20-120- 71 Fans

. "a PP Y uaﬁ

- .

LTy - v ol
M., Mme, Mile : Prénom : - 3
Adresse personnelle EE—— - o L AL I
id 4o N Thaet " L F ’E" e “at
fonction ! N e
Cotisation individuelle 25 F - Personne morale : 250 F
Mode de paiement : C.C.P. 0, chaque bancaire O, mandat O
Vo # OB A emtl AL gmemim e 25l
s \
il i A G R . ,i‘,
Groupe ~d’Etudes -8t de Hechernhes des Rééducatsurs. e
D i L ] ot L
(0w N E:Inr.atlun Natlnnale bR LAt fa e
v PN r 1 \A-i-'c:I”‘-l.g«Q Yo Wi v
” 135 A '3;. 14y -
Adhésion et ahnnnemam gmupes : 30 FO . Ahnnnemant sel ¢ 25 F‘ < “"Adhésion <evle : 10 F
& F=i O o B AR

Bulletin & envoyer a Michel JOUEN, 3, rue, F!eury Punkouke, 92 . MEUD(SLI* C.CP.
G.ERREN., 21.075:85Paris. - | EO fiar p B 7 s b ;(‘\i w1 3

M., Mme, Mile' : . ; Prénom : T
Adresse personnelle : - S il

. A B ‘!'1“5..
Fonction : L I e K e e

IS WV B mukf-‘.é‘ :‘,'f-f-}}?{ Yo T 03
(1) F'adhéslod'comprand [abonnemedt &a-INTEREDUCATION" ‘6t dax bullétins da' llalsoh -duGERREN ¥
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S e INTEREDUCATION

. Revue bimestrielle

Admzmstratzon ; 67, Avenue ‘Gambeétta; PARIS-20¢ tos
Tél PYR, 61-84

Le .Dzrecteuz' M. PIACERE
3, Rue A C.'hérmux, 92. ISSY-LES-MOULINBAUX -

~
a

2 ¥

~ 4
-

ke

«Jnteréducatmri » est une, revue éditée en coopération par six groupes
de pédagogie,exper:mentale,,mdependants les uns des autres. « Interéducatio »
est gérée par,un conseil d’administration de g2 membres (2 représentams de
chaque assomatxon) Les responsabilités sont fegroupées en six postes de
travalf attrlbues pour une seule année é chacun des groupes, le rou[ement
s effectuant automathuement selon | ordre alphabéthue Le comité de rédacuon
réun[t un représentant de chaque groupe. 1| sidge une fois par mms pour
approuver & l'unanimité Téditorial (écrit & tour de Tole par , chadun des, six
groupes) pour arréter la maquette du huméro, preparée par le secrétalre de
rédaction dont 1é téle dé” coordination est stnctement technigue. Chaque
assomatlon dispose du sixieme des pages, ni le com:té de rédaction, ni le
secréta[re de.rédaction nlont quahte pour mterve[ur ‘dans le cofitenu des textes
proposes 12 liberté d’expression dans « lnteréducatlon » n'étant hmltée que. par

la Iorxde jml[et 1881 sur la presse. ;
! 1

SEe

Pour 1970,-les responsabilitds sont alnsl réparties :
iy Probldmes de la publicité : A.P.C. (M. PERRET), ~q
.« Secrétariat da I'association : G.E.R.R.E.N. (M BLONDEL),

1 Trésorerie : G.E.E.N. (M) CHAILLIE), '

« Présldence ‘de J'association : GiR.l.P. (Mrma J. HENRY), o -~
Comptabihté matréras : LPEM-(A.-M. JOZEAU), ,. 4 )
Secrétarlat dé rédact:cm ALRL. (J BIACERE).

LN | - A ]

3 ¥ Lg publicité pose des problémeés délicats & ‘toiite publlcallon, 4 plus forte raison
4-l'organe de mouvements comme. les;.nétres. Le Conseil .d'Administration d'Interéducation
a.décidé de donner & cette publicité un-caraetére de len entre les.industriels, les distributeurs
et les utilisateurs de matérie! zet de serylces g caractére educutlf et pédagogique,

'
hal
[

Srelp

Jow ok 2. s
A
' Abonnement : 6‘numi§ros-, France : 25 F - Btranger :'30 B . IR

5 JL’abonfiement doit étre souscrit exclusivement par Iintermédiaire d’tine association :
ivet ou sans adhésion a-celle-ci (bulletibs pages 111 et 112): Atz dos des chéques, préczsezt‘
abonnement on ré-abonnement ou adhésion. 2
&Y ¢ =

-Seules, les demandes. de modlﬁcatlon d’adresse accompagnées de 4 timbres 4,40
cenumes sont prises. en, conmdératmn. ot

| A "o

El

_Ea ey

Pour éwter tout délai de transmlssmn et travall supp[émentalre aux rasponsables, envoyez le
courrier conZernarit les associations ou les personnes ‘aux adresses figuirant ‘en page IV deé'la
couvearture.

B o 1 7 Commission Paritaire 46-062
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d’enfants. Le but de cette recherche est, en dépistant trés tot les enfants
dyslexiques, de les soumettre d « un traitement spécifique » qui améliorera
'apprentissage de la lecture. Analysant leurs résuitats, les auteurs cons-
tatent une « supériorité réelle » des progrés du groupe-pilote en fin de
jardin d’enfants et en premiére année de primaire, et un nombre moindre
de « mauvais lecteurs » en fin de 2° année dans le groupe-pilote : 2 contre
4 dans le groupe-témoin, Cependant, a plusieurs reprises, ils avouent
honnétement leur déception (la moyenne des progrés « pilote » n'est que
« légérement supérieure » g celle du groupe-témoin} et ils concluent que
¢« les techniques préventives se sont avérées inopérantes & ['égdrd des
sujets fortement handicapés » et que « dans tous les cas majeurs, la pré-
vention de la dyslexie, tout comme son traitement, ne peut porter ses fruits
que si elle est pratiquée quasi-individuellement et par des spécialistes aver-
tis » = la technique semblant bien pour eux aveir le pas sur ld relation.
Par dilleurs, ils discutent leurs résultats, faisant la part des facteurs qui
ont pu les fousser (hombre insuffisants de sujets, contamination entre
graupe-pilote et groupe-témoin, considérations financiéres, etc.) et inhsistent
sur leurs caractéres partiels et provisoires. Au cours de I'analyse des résul-
tats, quelques remarques intéressantes . les « mauvais [ectedrs » ne sont
pas plus fréquemment gauchers ou mal latéralisés que les sujets normaux ;
par contre, il semble que des troubles de la perception et de I'organisation
spatiale, de la latéralité, du schéma corporel peuvent jouer un <« réle
adjuvant dans la genése » de la dyslexie. En ce qui concerne la méthode de
lecture et la valeur du personnel enseignant, les résultats paraissent
conclure que ces facteurs n'influent pas sur le « rendement en lecture »
des enfants. Par contre l'influence du milieu socio-culturel parait probabie
sur |'apparition des troubles dyslexiques. Malgré une post-face fort inté-
ressante de Mme le Dr DIERKENS-DOPCHIE qui situe cette étude dans
le « cadre plus large des conceptions actuelles relatives & la dyslexie et qui
précise enfin que « l'exploration systématique de I'affectivité a di étre
abandonnée » et que « des épreuves de perception auditive ne purent étre
réalisées », on peut s’étonner qu'a coté des recherches de Mira Stambok
et de l'équipe d'Henri Rousselle, des travaux d'Ajuriaguerra, d’Angelergues
et I'Hécaen, ne soient pas cités ceux de M. Lobret, d’A. Inizan, du Dr
Aubry... On peut regretter aussi qu’une table ronde ne puisse réunir un
jour tous ces chercheurs et imaginer ce que serait un « face-a-face » entre
un représentant de l’équipe de Bruxelles et le Pr Debray qui déclarait, aux
récents entretiens de Bichat que si « 25 % des enfants ne savent pas lire
& l'issue du Cours préparatoire, ce bilan ne signifie pas, loin de la, qu‘un
écolier sur quatre soit dyslexique... » et définissait ainsi la dyslexie : « une
difficulté durable d’apprentissage de la lecture et d’acquisition de son auto-
matisme chez les enfants normalement intelligents et normalement scola-

b r.

risgs. Le diagnostic n’est pas possible & établir avant 7 ans et demi,s.

Renée GINESTE, nov. 69
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a propos de dyslexie

La longueur de cette note de lecture nous contraint & Pextraire de la rubri-
que « écouter, lire, regarder ». Renée Gineste tient cependant @ prévenir le
lecteur que son texte n’a pas l'ambition d’une analyse minutieuse (m.f.).

LA DYSLEXIE A L'ECOLE PRIMAIRE par N. Limbosch, A. Luminet-
Jasinski, N. Dierkens-Dopchie, dans le série Sociologie de ['éducation,

éditions de l'lnstitut de Sociclogie, Université Libre de Bruxelles, 1 vol. -
br., 210 p., 28,05 F. Dans cet ouyrage une équipe constituée d'éminents
spécialistes belges (miédecins sociologues, psycho-pédagogues) publient les
resultats d’une recherche « rigoureuse et scientifique » consacrée au dépis-
tage et a la prévention de la dyslexie, D’emblée, les auteurs opposent & la
¢ finesse intuitive et I'ingéniosité méthodologique » mais aussi & « I'em-
pirisme » de Madame Borel-Maisonny, les « données d‘investigations scien-
! tifiques stires » et relatent leurs travaux en termes de médecins : dépistage,
i diagnostic précoce, pronostic, prévention. traitement, semblant considérer
! la dyslexie comme un trouble spécifique, voire « un mal dont souffre une
partie de plus en plus grande de la population scolaire ». Une batterie de
tests a été constituée et appliquée, dans des écoles de la ville de Bruxelles,
au début et'en fin de section dé'maternelle et & différents moments du cours
préparatoire, & 125 enfants non suspects de débilité mentale, répartis en

cing groupes en fonction du milieu socio-économique. Aux résultats de ces ®

tests et d’'une épreuve de lecture et d'orthographe, les chercheurs ont ajouté

les réponses & un questionnaire trés précis adressé aux institutrices, et ont

fait intervenir en outre deux facteurs, la méthode d’enseignement de Ia

lecture et la valeur du personnel enseignant, Tous ces éléments ont été

ensuite combinés et mis en équation pour aboutir @ un « seuil prédictif »

de mauvais lecteur, donc & un dépistage de la dyslexie, la précision de

« l'instrument pronostique » étant ensulte vérifiée sur un autre groupe

¥
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les Wilson renforcent leur sentiment de culpabilité au contact des « spécia:
listes » (médecins, psychiatres) dont la fonction est loin d’étre thérapeuti-
que. (M.V.)

_ ELOGE DE LA SOCIETE DE CONSOMMATION (R. Ruger), Calmant
Lévy, col, « Liberté de I'Esprit », 1969, br., 135x 210, 328 p. — Table :
1. L'exploitation ; 2. L’aliénation; 3. Le « désordre »; 4. La demande
« conditionnée » ; 5. Tertiaire économique et pseudo-tertiaire ; 6. La pla:
nification « politique » et [‘utopie; 7. La « nouvelle bourgeoisie » ; 8.
Technocratie et '« technostructure » poht:see 9. L'inconscient psycho[ogl-
que et I'inconscience sociale ; 10, La société politiquecontre la société
économique. Malgré une surabondcmce de termes entre gu:l!emets ma[gre
des comparaisons et des exemples pas toujours convaincants j'ai lu ce livre
avec beaucoup d'intérét. Refusant certaines idées recues, R, Ruger n‘a pas
eu de peine a montrer le réle — & combien nuisible I — de I'Etat (qu'il soit
de I'Est ou de I'Ouest, industriel ou sous-développé). Il a facilement réfuté
queldques ‘théses marxistes. Par contre, Ic: critique caricaturale dés intélleg-
tlels"(Marcuse surtout) qu’il ressasse, m’a semblé ifisuffisamment argumeén-
tée tandis.que J'affirmation «.c'est la consommat:org qui régle la.production %
n'a évidemment jamais été étayée par des faits. En bref : diagnostic souvent
juste mais traitement malheureusement homéopathique. (M.F.)
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2t wAst-on parlé du Salen de la Jeune Peinture qui c: eu lieu 4_la plus
mauvaise -date. (début juillet 69), au plus mauvais endroﬂ' (les salles-caves
du.Musée .d’ Ari'u\Moderne) ? Si c’est déja fait, on m'excusera d'en reparler.
Ce-salon,. dont ]e n‘ai pu voir que les caisses d’emballage — -car il a été
fermé un;, ]our & lcvqnce — était particuliérement intéressant; les norganl-
sajeurs, {j’ai discuté avec 2 d'entre eux), déclarant que < leur i‘ravcll consis-
tait d-montrer comment.s’exercait le ‘pouvoir d'oppression de la bourgeols1e
sur- le ‘terrain partrculler de la < culture », ont montré une; exp051t:on ol
&tait biensir mise en cause la police, mais surl-oul.- Vécole primaire... Ironie
crousti llante au- début, mais fma!_ement terriblement inquiétante : la. repro-
duction fidéle et sage-de la table des matiéres du, calcul « vivant »; de chez
Hachette_illustrerait-bien ‘d'une maniére originale la « Lettre & une Maitresse
diEcole» ou « Les:Héritiers » de- Bourdieu et Passemn Qui pourrait repren-
dre-contact avec les organisateurs 7 L’exposmon n‘a pas été dissoute, elle
est :simplement emballée.. Un déballage -qui pourrait faire- reflechlr,
(A et B B )gs- * » R 1 H 1

‘A. et B.B. : Algin et Brlglﬂ'e BOURGAREL M.F. : Michel FALIGAND
Ji P P 2 Jean-P:erre POQUPAS, S. P.% SulungelPOUPAS YT. + Yves TROU-
BAT”M.Y‘:.-:_ Marcel YANOVERBECK, mars 70. i, T
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e« dépasser I'événement.» .pour étudier.en profondeur I'histoire -des collec:
tivités humcunes — 3. Les conditions du renouvellement des méthodes °
elles s'imposent pqr +CES, nouve!les"perspecttVES quii remettent « en.ques;
tion » l'enseignement de 'histoire. Elles impliquent :.refonte des program-
mes, des manuels, des horcures des exgmens, classe actlve pour, I‘étude du
‘milieu enrichi par uné abondunte documentohon éveil de” {'esprit crlthue
et-des ‘iitgréts pour-le fait’ hlstor:que chéz Iélave, En résumé, ce livre, assez
agréable™d live, qui s cppme"sur de nombreux "documents (planches Rorst
téxtes, récits de témoins du passé, enquétes menées par les-éléves), dvec des
véférérices nombreuses d+des documents -utiles, apporte de l'eau au moulin
de la pédagogie nouvelle et peut aider le pedcgogue dans” sén effért de
renouvellement pour l‘enseignement de [‘histoire. (Y.T.)

PRIORITE A GAUCHE (C! Hernl)"; Dencél. — Un livre sincére... Un
livre écrit avec le cceur... 'Sans doute, pour lé plaisir du lecteur, [‘auteur
aurait=il di tenir -compte. du fait que.« c'est aveg.de beaux sentiments que
V'on, fait de; la :(bjen) -mauvaise littérature ». Quelques lignes & retenir :
— Sur le SOCIUIISI‘I‘IE*J_ Mcl 1968 doit nous rappeler que le socialisme est un
mouvemeni‘ mternatroncl qui n emge pas une rigide uniformité de concep-
flons — Sur I uml'e 'de la gauche, theme du llv;e La méthode proposée est
Celle du'rassemblément & la'basé, sans s ‘afrétef aux’ structures ef aux appa-
reils existants. — Sur imdmdu dans notre société : A moins ‘d'étie “tn
intellectuel outurl militantiaverti. d’un pdrtirp'olifique ou d'un syndicat, les
individus rie desrrent-que ce-quiils savent polivoir acquérir'dans |G société
de -consommation oli-ils vivent; et-le capitalisme n’offre -pas’ d'autres choix,

en tout cas le Mditis possible. — Sur les partis :-Les/partis frdngais, de masse
ou:de: notables, sémblent, aujolrd’hui ennuyeusx, ma[odes... L:e- Partic ne_ doit
pas-$ervir &, sauver ri’homme de son propre ennui ; .i. Quelques-uns se
demandent méme ‘§i' un-parti- est encore nécessaire: P aSural'espmr nle

difficile~peut toujours étre créé ; seul; ce qui parait |mp0551b[e prend un
peu-plus de ;’remps En conclusion « Un livre ‘qui « date ». Si C. Hernu, se
situant dans sayjeunesse; se qualifie de « gauchiste d'hier- »; devons—nous
en conclure que demain est encore bien loin ? (S.P.)

UNE ECOLE VERITABLE (P; Vandier) 1br., 160 x 240, 168 p., distribué
par P. Vandier, 83, rue P.-Painlevé, 86~ CHATELLERAULT contre rembour-
sement : 22 F. —..P Vandier seﬂmb]e avoir mené ses expériences. pedagogr-
ques eh lsole Dommqge ! Le tra}vull en groupe Tui uurcut sans douté JEvité
de’ publler ce recueil de recettes pedagoglques dont [’mdlgence est tel[e que
(Fhéme des references a Frelnet ne peuvent la masquer QuanH je’ vms I‘au-
teur ecrlre que ce ni‘r}‘e & constltue Ie fruit substantlel de toute une carrlere

He frcmc~t:reur de la recherche », Ies bras m’'en tombent (M. F)

ur mMON FILS CET:ETRANGER (L. Wilson), Stock, 1969, br., ]35 %215,
222 p. = Cet ouvrageest le récit de la lutte d'une mére- (rocon’re par elle-
méme); quii -essaie de.saliver son fils .atteint *de ‘schizophrénie-paranoiaque.
Slaccusant “(volontairement): d'étre responsables de ‘état"de leur enfant,
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d'appeler le « free jazz » réduit le fossé, non seulement entre les musiciens.
blancs et négro-américains, mais aussi entre les courants musicaux. Ne
retrouve-t-on pas d’ailleurs Michel Portal dans les concerts du Domaine
Musical ? Un enregistrement plein de séductions. (M.F.)

CANTIGAS - CRIS (M. Ohana), Erato 70 544, 30 (33), G.U. — Les 2
cauvres que ce disque permet de jouer sont sévéres parce que dépouillées.
La 1™ est écrite pour soprano, cheeur et orchestre de chambre ; la 2¢ pour
12 voix a capella. L'interprétation est tout a fait convaincante, la gravure
est excellente, Les notices (trilingues) disent plus que i‘essentiel. 2 enregis-
trements dignes d’intérét, (M.F.)

PERIODIQUES

A lire absolument, dans « Fait Public » de février (n° 15), I'expérience
de I'ex-instituteur toulousain J. Celma ou « La pédagogie du laisser-faire »
et page 39, 2° colonne : « Quant au cinéma de l'ex-instituteur... ». (J.-P,P.)

A ne pas manquer, le livre-journal consacré au « Mouvement Quvrier »
paru dans le n® 3 de « L'ldiot Infernational » dont chaque livraison vaut la
lecture. (M.F.)

Laboratoire coopératif d'analyses et de recherches (bull. n® 71, mars-
avril). Table : |, Editorial ; 1I. Dangereux ; 1ll, Publicité & I'O.R.T.F. ; IV.
Publicité et information ; V. Informations scientifiques ; VI. A méditer, a
discuter ; VII. Courrier des lecteurs. Sous le titre : DANGEREUX, une revue
est faite de produits dont I'emballage n’indique pas suffisamment claire-
ment cette caractéristique. La teinte verte, utilisée dans ce cas, est-elle un
symbole couramment connu ? Le code édictant les obligations auxquelles
est soumise la publicité télévisée fait une large part au respect de la per-
sonnalité de lenfant. Des tests concernant publicité et information pour
nous aider & sortir de notre subjectivité en ce domaine. (M.V.)

LIVRES

L'HISTOIRE EN QUESTION (P. Maréchal); A. Colin. Cet ouvrage
comporte trois grandes parties : 1. « L'histoire narrative traditionnelle :
forme premiére, perpétuée jusqu'd nos jours par les manuels et revues de
vulgarisation. L’auteur montre ses insuffisances : trop grande place accordée
a I'événement en tant que tel, trop souvent histoire des classes dirigeantes
de la société, donc plus ou moins orientée et fidéle d la vérité. — 2. « La
Nouvelle Clio, ou I’histoire totale » : celle des historiens modernes, qui
s'appuie sur la confrontation de documents de toute origine, méthode plus
scientifique, faisant appel & d’autres sciences paralléles archéologie, pyscho-
sociologie, économie politique, etc.). Elle se veut plus objective et a [e souci
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dossiers pédagogiques

1.

Voici la liste des dossiers pédagogiques que l’Institut Parisien de I’'Ecole Moderne met
a la disposition de ses ADHERENTS EXCLUSIVEMENT. Pour emprunter un dossier, adressex
une liste d'au moins trois titres (prévoir les cas d’indisponibilité) a : M. J. RENAUD, |L.M.P.
Léopold-Bellan, 4, rue du 136°-de-Ligne, 94 - Bry-sur-Marne.

DOSSIERS

DISPONIBLES

Travaux Manuels, Albums

2. Etude du milieu (géographie, histoire,

— -

-
o]

[ e e e
OVNOUNLAW

ad
N -

23.
24,

. 2° degré :

. Modernisation matérielle
. Relations humaines, institutions
. Education sexuelle

. Psychologie de I'enfant

. Enseignement Programmé,

sciences)

1°F cycle
Education physique, danses
Enseignement du frangais

. Controles, (brevets, docimologie, exa-

mens, tests, inspections)

d'une classe

pédagogie cybernétique

. Psychologie des profondeurs,

psychanalyse

. Enseignement a I'étranger

. Mathématique

. Lecture

. Relations avec les parents

. Coopérative scolaire, autogestion
. Correspondance interscolaire

. Dessin, peinture

. Documentation, fichier scolaire
. Journal scolaire
. Organisation et

individualisation du
travail

Auxiliaires audiovisuels

Santé

25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
33.
34,

35.
36.
37.
38.
39.
40.
41,

42,
43,
44,

45,
46.
47.
48.
49.
50.

Doctrines pédagogiques
Rééducations, psychothérapie

Poésie, théatre libres

Education musicale

L‘Université, institution de classe
L‘l.P.E.M. comme institution de classe
Psychosociologie

Documentation Générale (Catalogues)
Relations 1.P.E.M. - Mouvement
Freinet (photocopies)

Classes d‘inadaptés

Maternelles

Vers I'Université Critique

Classes de Transition et Terminales
Textes officiels

Techniques graphiques

Bilans et perspectives du monde
moderne
Textes pour une révolution

Comités d'Action 1° degré

Bulletin signalétique du C.N.R.S.
section « Sciences de I'Education »
(les 4 plus récents volumes parus)
Cantines et restaurants scolaires
Architecture scolaire

Formation professionnelle
Syndicalisme universitaire

Equipes pédagogiques

Comment démarrer

Ces dossiers sont mis @ jour en permanence par retraits et adjonctions de documents.
Chaque emprunteur a la possibilité d'intervenir dans cette mise a jour puisqu’il lui est
demandé toute remarque sur leur contenu, leur organisation, leur présentation, et d'y
adjoindre (éventuellement) des documents.

Les dossiers doivent étre réexpédiés, soigneusement emballés et bien ficelés, au PLUS
TARD 15 JOURS aprés réception, joindre 4 F pour frais d’envois.




Groupe Francais d’Education Nouvelle, (Groupe Parisien)

@® pour une mutation radicale de I'Enseignement dans une optique démocratique
humaniste et scientifique, pour une confrontation permanente et ouverte de
I'expérimentation et de la pratique pédagogique.

Correspondance : Raymond MILLOT, 35, Rue Montéra, PARIS-XIIe.

Association de Pédagogie Cybernétique,

@® regroupe des enseignants et des techniciens,

@ établit des contacts sur le plan national et sur le plan international,

@® assure le dialogue et |'action concertée pour mettre la machine au service de
I'homme dans I'éducation.

Siége Social : I.LP.N. 29, Rue d'Ulm PARIS-V*.
Correspondance : Henri PERRET, Boite Postale n°® 38, 92-RUEIL.

Institut Parisien de I'Ecole Moderne,

® pose comme principe que tout progrés de |'éducation est conditionné non
seulement par les découvertes scientifiques et techniques mais aussi par
I'organisation politique, économique et culturelle de la société,

® se propose de sensibiliser aux probléemes posés par une modernisation
continue de l'enseignement, d'expérimenter et diffuser des solutions a ces
problémes pour la réalisation de I'Université-Critique, ouverte & tous, contes-
tation permanente de la société et de son évolution.

Siege social : I.LP.N. 29, rue d'Ulm, PARIS-Ve,
Correspondance : Michel FALIGAND, 8, Allée Roland-Garros, 94-0ORLY, Tél. 235-43-73,

Groupe pour la Rénovation des Institutions Pédagogiques.

® préconise de nouvelles institutions scolaires, a la fois dans les classes et
dans les structures de I'éducation nationale, dans le sens de |'auto-gestion
et de la pédagogie institutionnelle.

Correspondance : Michel LOBROT, 248, Rue de Noisy-le-Sec, 93-BAGNOLET.

Association Francaise pour la Lecture,
affiliée a I'International Reading Association (IRA)
® assure la présence frangaise dans |'étude mondiale des problémes relatifs a
la lecture,

@® s'efforce de promouvoir I'intérét de I'opinion publique pour la solution de
ces problémes et en particulier pour |'amélioration de la qualité de I'ensei-
gnement de la lecture a tous les niveaux.

Sieége social : I.P.N. 29, rue d’Ulm, PARIS-Ve,
Correspondance : Claude PHILIPPE, 10, Bd du Temple, PARIS-XIe.

Groupe d’Etudes et de Recherches des Rééducateurs de I'Education
Nationale,

@® pour une étude globale de l'inadaptation scolaire,

@® pour une prévention plutdt que pour des remédes,

@® pour une pédagogie scientifique.

Siege social : I.LP.N. 29, Rue d'Ulm PARIS-Ve.
Correspondance : Dominique VERGNE, 8, Rue M.-Berthelot, 92-MONTROUGE.

Prix s F.
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