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éditorial

Pédagogie curative ou psychiatrisation ?

H paralt nécessaire que des enfants ayant des difficultés restent intégrés
dans le cadre scolaire normal. Comme I'affirme Georges Mauco, il importe que
leur soit évitée une situation qui, sous le couvert de diagnostics médicaux, pour-
rait étre vécue comime une ségrégation.

€n 1910, Freud (« Ma vie et la psychanalyse ») déclarait qu’il existe un aspect
de la psychanalyse que les médecins ne sauraient revendiquer, c'est son appii-
cation & la pédagogie. Dans héaucoup de « manifestations nerveuses », ni le méde-
cin d’enfants, ni le médecin & 1"école ne peuvent rien, et Freud affirmait que ces
troubles pouvaient étre supprimés par un traitement alliant I'influence analytique
a des mesures éducatives. Dans d'autres cas, il s'agit, grace & la collaboration de
médecins et de pédagogues, de prévenir les troubles plutdt que de les guérir
quand ils sont solidement installés ; c'est un des buts de la pédagogie curative.

Mais une telle position heurte trop les structures et les valeurs admises, et
I'histoire des Centres psycho-pédagegiques en porte témoignage. Aujourd’hui
encore, cette conception rencontre la tendance & la prévalence médicale, comme
le révéle la déclaration récente des psychiatres d'enfants {« Presse Médicale el
Hygi&ne mentale », 1969) qui affirment leur monopole et dénient toute compétence
aux psychologues, sociologues et pédagogues. Et une décision prise en 1970 tend
4 donner aux consultations psycho-pédagogiques un caractére purement médical.

On risque donc d’en arriver a cette monstruosité que le bambin d'école mater-
nelle pris en rééducation de la parole et 'enfant de cours élémentaire suivi pour
une orthographe déficiente se trouvent classés et diagnostiqués malades psychia-
triques de longue durée. Ne voit-on pas déja des certificats médicaux attestant
qu'un enfant {(méme & 5 ans) est « atteint » de dyslexie ?

A I'heure actuelle, le ministére de I'Education nationale a décidé la mise en
place dans les écoles maternelles et élémentaires de Groupes d'aide psycho-
pédagogique, dont le but essentiel est de prévenir les inadaptations. Ces équipes
psycho-éducatives travaillant en contact direct avec tous les enfants et les ensei-
gnants ne vont-elles pas aussi se heurler 4 la prétention du corps medical d’'étre
seul compétent en ce domaine ? Certains médecins n'ont déja que trop tendance
a se substituer aux enseignanits pour pronostiquer des orientations scolaires.
Quils méaditent ce que disait Freud : « [i ne faut jamals é&tre trop sir de rien. »




—— | PEM

au vif
de l'actualité...

La justice sociale

Vous voulez le service militaire obligatoire. Contre qui ? Contre d'autres
hommes. Moi, je ne veux pas de service militaire. Je veux la paix. Vous voulez
les misérables seccurus, moi je veux la misére supprimée. Vous voulez |'impot
proportionnel. Je ne veux point d’'impdt du tout. Je veux la dépense commune
réduite a sa plus simple expression et payée par la plus-value sociale... Supprimez
les parasitismes, le parasitisme du prétre, le parasitisme du juge, le parasitisme
du soldat... Vous voulez la caserne obligatoire, moi je veux I'école. Vous révez
I’'hnomme soldat, je réve I'hnomme citoyen.

La police

... C'est tout ce qu'il vit de sa premiére réunion politique. Il ne sut jamais qui
I'avait frappé, la police étant intervenue, matraquant tout ce qui se trouvait sur
son chemin — les barbus principalement.

Le syndicat

Qu’est-ce qu'un syndicat ? Un groupement ol les abrutis se classent par
métier pour essayer de rendre moins intolérables les relations entre patrons et
ouvriers. De deux choses l'une, ou ils ne réussissent pas, alors la besogne
syndicaliste est inutile ; ou ils réussissent, alors la besogne syndicaliste est
nuisible, car un groupe d’hommes aura rendu sa situation moins intolérable et
aura, par suite, fait durer ia société actuelle.

Le tiercé

(...) On jouait davantage au Pari mutuel.
(...) Nul ne précisait le degré de frustration qu'il fallait avoir atteint pour miser
2 francs (1) de misérables réves de splendeur sur un canasson.

Le gouvernement

La politique ne se pratique pas en déléguant ses pouvoirs pour cing ans (2)
a un individu qu'on n’a pas le dreit de remplacer si I'on en est mécontent, ce qui
revient & étre citoyen pendant la mille quatre cent soixantiéme partie de sa vie (2).

La révolution
... n'est que le produit des moyens employés pour la faire aboutir.

Les ceuvres d’art

... sont la coquetterie, le plaisir des capitalistes.

(Ces notes sont extraites de JACOB (3) (1879-1954) et nous raménent donc
trois-quarts de siécle en arriére )

Sans commentaire.) Solange POUPAS.

(1) Faut-il en conclure que nous sommes plus frustrés encore aujourd’hui ?

(2) Faites le compte pour 7 ans.
(3) Jacob-Bernard Thomas (Tchou), 373 p. 25 F.
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une nouvelle discipline

La réforme suédoise

Depuis 1988, une nouvelle matiére est
offerte aux &tudiants suédois en propédeu-
tique: la linguistique géndrale. 1l s'agit
d'expliquer les paroles internationales, les
expregsions et proverbes lating encore en
usage, les radicaux et affixes grecs si nom-
breux dans les sciences, en un mot d'étu-
dier le vocabulaire International.

En son livre « De internationallen orden »,
le Pr-A. Elligard, de l'université de Gbdte-
borg, écrit: «Le vocabulaire des -mots
internationaux a un ¢aractére homogéne et
systématique... 8i on connait les régles, la
structure du trésor des paroles internatio-
nales devient clair. Nous recevons un ins-
trument effectif pour former nos idées et
notions, non seulement en la langue ma-
ternelle, mais aussi dans les autres langues
modernes. »

Deux manuels d'éiudes ont été éditds,
sans -parler évidemment du « Dictionario
Anglese-Interlingua », du Dr Gode, qui reste
louvrage de base de I'interlinguistique. 1
est I'aboutissement des travaux de IALA
(International Auxiliari Linguage Assccia-
tion) qui s'échelonnent sur un -quart de sié-
cle. Mais la découverte et la publication
du vocabulaire international reste ['événe-
ment capital de l'interlinguistique.

Linterlingua est employée réguliérement
par les savants américains pour leurs com-
munications® scientlflques depuis quinze ans.
L'international Standardlzmg Organisation,
chargée par I'O.N.U. d'établir [es normes

du vocabulaire scientifique et.technique, a

adopté également Interlingua comme base
de ses travaux. Une maison d'édition de
Vienne (Autriche) publie ses @uvres de
science directement en Interlingua.

En face de ces faits, on ne peut manquer
de s'interroger sur la stagnation actuelle
de l'enseignement des langues en France
et de se demander si ce qui a été fait en
Suéde ne pourrait ’étre en notre pays, et
méme si le vocabulaire international ne
pourrait rendre encore plus de services ?

Ii est evident d'abord gue nos étudiants
de faculté n’auraient que des avantages &
suivre I'exemple de leurs camarades danois.
Les échanges interpays se multiplient & un
tel point qu'une langue-pont est devenue
indispensable. Nos futurs chercheurs, ingé-
nieurs, professeurs, médecins, ne psuvent
apprendre toutes les langues de nos voi-
wsins. Mais ils peuvent apprendre cette lan-
gue commune qui vit dans les langues roma-
nes et communiquer par elle avec leurs col-
légues d’Europe ou d'Amériqus.

Tous les étudiants de langues vivantes
auraient intérét & commencer leurs études
par celle de l'interlingua, c'est-A-dire dés
la 6°. D'une part, elle leur fournirait un
appréciable vocabulzaire de base commun
aux grandes langues de civilisation ; d’autre
part, elle affinerait leur sens linguistique en
leur montrant [a fillation des mois d'une
tangue & [lautre, et les transformations
qu'ils subissent. L'étude du frangais elle-
méme en profiterail, par I'éclairage nouveau
qu'elle permet de donner 3 des disciplines
délicates comme ['orthographe. Le pro-
bléme .rritant de [I'apprentissage du latin




pourrait éire ainsi résolu: le vocabulaire,
c'est-a-dire linterlingua, dés la 6°; les dé-
clinaisons et [a grammaire plus tard, pour
ceux qui se consacrent au latin.

Et pourquoi priver ['enseignement pri-
maire de ce merveilleux outll ? Le frangais
aussi est une langue vivante ! Il ne peut que
gagner & une confrontation permanente
avec le vocabulaire international, qui d'ail-
leurs forme sa substance méme & plus de
80 %a. Le mécanime des dérivations est pour
nos éléves une mathématique plus passion-
nante que l'autre, car elle touche & la lan-
gue, donc & la vie. Et n'est-il pas exaltant
de découvrir pour un jeune que les radi-

caux, les affixes qui constituent sa langue
de tous les jours, sont aussi les mémes de
l'autre cbté de la frontidre, qu’'une commu-
nauté de langage existe en Europe; et
qu'elle est le signe d'une fraternité p]us
profonde 7

Oui, la communauté linguistique euro-
péenne n'est pas un vain mot; et Interlin-
gua n'aurait que le mérite de nous faire tou-
cher du doigt cette communauté, gu'on lyi
devrait encore un grand merci. Mais quand
donc nos dirigeants voudront bien s'y in-
téresser 7

73, allée Casanova, 93 - Pavillons
R. JACOBS

écrivez a:

correspondants I1.P.E.M.

Pour vous informer sur 'L.P.E.M., pour créer un groupe de travall, pour échanger,

— 01: M. M. DUBAUX, Ecole communale, 01 - BAgé-la-Ville.
— 18 : M. R. DOISNE, Fussy, Saint-Martin-d' Auxigny.
— 24 : Mme J. LE GOFF Le Petit Mas, Sarlat.
— 31: Mme N. CATHALA, 26, rue Capus, Toulouse. Tél. 52-34-68, :
— 33: Mme N, SAINT-LOUBERT, Le Robinet, Sainte-Ferme-Monségur.
— 34: Mlle A, SIMON, 4, rue des Ecoles Centrales, Montpeilier.
— 38: M. P. LIOTARD, 19, rue de Sisteron, Seyssinet.
— 57 : Mlle T. DAMITIO, Cité Maileray, Bat. B, Sarrebourg.
M. B. KINNER, 65 rue de Queuleu, Metz.
— 62: M. J. GLAPA, H. LM 104, i* 13, av. Van Pelt, Lens,
— 75: M. P, CORDELIER. 28, bdA Briand Bat. 1B Montraulil,
M. M.~J. VILLETARD, 18, rue du Pré-Saint-Gervals, Paris-20".

M. P. HAGUENAUER, 16, rue A. de Neuville, Parls 17

-~ 77 : M. Y. TROUBAT, Ecole communale, Villeroy, 77 - Charny. ..

— 78 : M. M. DELEPINE, Groupe scolaire Louls-Aragon, Trappes.
Mme A.-M. JOZEAU, Ecole des filles La Tour, Maurepas, 78 - Trappes.

— 83 : Mme A.-M. REBUFFEL, Pontet de Marquis, 734, av, de Montferrat, Draguignan.

— 89 : M. et Mme NAVIAUX, 15 rue de la Tour-d'Auvergne, Auxerre.

— 81: M. J. DOUVENOT, Ecole de gargons, Saulx-les-Chartreux. Tél. 920-71-87.
Mme D. GILBERT, Ecole de Breux, Hameau da Jouy, 91 - Breuillet.

— 921 M. et Mme BOURGAREL, 20, rue H.-Barbusse, Gennevilllers, Tél. 733-17-03.
M. M. COMBRET, 27, rue cles Bons-Raisins, Ruefl-Malmaison.

Mile F. MARSON, 1, rue des Agnettes, n® 73, Gennevilliers. Tél. 733-68-68.
==~ 83: M. R. JACOBS, 73 rue Casanova, Bondy.

Mile H. LAMARTINIE 19, rue Landy, Aubervilllers, Tél. 352-35-03.
— 84 : M. M. GAUVIN, Ecole Henrl-WaIIon. Valenton.
— C.D.N. : Mme G. PREFONTAINE, C.P. 120, Boucherville, P.Q. Canada. T. 655-50-87.
— E: Sefior S. HERRERO-PALLARDO Rulz-Moroie 12, Ciudad Real, Espafia.
— P : Senhor A. FERREIRA DIAS, 2, Rua Bartolomeu D]as, Cacém, Portugal,
— PE : Seifiorita Zolla FIELD, Av. Benavides 589, Dep. 602, Miraflores, Lima, Perl.
— RA : Seiiorita Estela MINERVINI, Sarmiento 3 425, Santa F8, Hepub]ica..Argentina..
— TG : Mme M. DESROCHERS, B.P. 277, Edéa, Cameroun.
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pour nous aussi
la liberté

Le 27 avril 1971, le vote de ['Assemblée sur Ja lol scolaire a définitivement
rompu Péquilibre.

On pouvait considérer, en effef, que tant que I'école libre (ou privée) ne rece-
vait pas de subsides de 'Etat, elle se trouvait en position d'égalité avec I'école
publique qui, si elle fonctionnait avec des deniers publics, restait sans liberté
aucune. C'était un peu comme chez le bon La Fontaine ol le loup gardait sa
libeité et le chien aliénait la sienne : la présence ou I'absence de patée quoti-
dienne faisait toute la difiérence entre les deux.

Aujourd'hui, cet équilibre (que l'on pouvait considérer comme naturel) est
rompu. Il est prouvé, en effet, que I'on peut étre libre et subventionné d'une part,
subventionné et assujetti dautre part. 11 y a [a une injustice flagrante dont ne
peut manquer de pétir I'école publique. A une époque oil la concurrence repose
essentiellement sur des qualités de dynamisme, priver 'un des concurrents de
liberié, c'est le vouer & I'échec. On ne peut étre compétitif que si I'on est inventif
et [a tutelle, [a domination du pére ont toujours interdit I'imagination.

li s’agit donc, pour 'Education Nationale, de conquérir sa liberté. |l ne s'agit
pas pour elle de faire des gréves (qui peuvent éire massives mais qui restent néan-
moins passives) ; il s'agit pour elle, a tous les échelons, & tous les niveaux, de
s'affranchir de tutelles. On peut appeler tutelles, en premier lieu, tout ce qui est
émanation du pouvoir.

Comme la justice, il faut que 'Education doit indépendante du pouvoir. Ce qui
suppose que nous n'obéissons plus aux fonctionnaires désignés & partir d'une liste
d'aptitude ; ce qui suppose que les injonctions d'un président de la République
& cesser toute expérience, toute recherche non chapeauiées par ses services ne
nous concerne pas puisque nous aussi nous sommes libres. Ce qui suppose
implicitement que, sur le plan institutionnel, tout est & refaire 4 I'Education Natioc-
nale, & refaire par nous.

D'autres tutelles doivent cesser d'étouffer 'école publique ; ces tutelles ne se
situent pas tant au niveau institutionnel gu'au niveau moral et philosophique. Nous
devons résolument tourner le dos A la tutelle de la bourgecisie : I'école publique
ne doit plus rien devoir, par exemple, a Jules Ferry.

Elle s‘affranchit de ses origines et elle devient vraiment, face & une autre
école de classe, une nouvelle école de classe. La vocation révolutionnaire de
I'école publique ne peut plus échapper & personne aprés le vote du 27 avril




Jusqu'a ce jour, 'Education Nationale se devait de satisfalre aux exigences de

'ensembie des Fianqals pmsqu ‘aujourd’hui une fraction des Frangais se donne
une école libre, I'autre fraction doit se donner une école populaire.
¥

Tout le bien-fondé de I'animation pédagoglgue réapparait et! ainsi celle-ci

devient-elle plus facile & admettre : elle est le cadre de la concertation, de [a

construction de la nouvelle école publique ; elle en est I'Assemblée permanente.

L'école publique atteint sa majorité. Elle doit assumer le meurtre du pére
— signe de notre temps — si elle veut continuer & &tre libératrice et iiluminatrice.

A partir du 27 avril 1971, nous sommes devenus’libres, autonomes et en guerre.

G. LAUTIER.
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& propos d'une expérience
de recyclage..

N.D.L.R. - Durant I'année scolaire 1870-1971, 'U.E.R. de Linguistiqgue de Paris 5°
(Sorbonne) avait organisé, en collaboration avec I'LP.N., un recyclage a Finten-
tion des enseignants des 1° et 2° degrés. )

Dans la letire qui suit, les étudiants font le bilan de cetle expérience.

A Monsleur le Ministre
de
'Education nationale
s/c de
= s
Monsieur le Ministre,

J'ai 'nonneur de porter & votre connaissance que je poursuis des éfudes de
linguistique au sein de 'Unité d’Etudes et de Recherches de Linguistique Geéné-
rale et Appliquée de I'Université de. Paris 5.

Nous sommes actuellement, et pour la seule région parisienne, au nombre
de cing cent cinquante, appartenant aux différents degrés d’enseignement : instl-
tutrices d'écoles maternelles, instituteurs du 1 degré, professeurs du second
degré (cycle court et long), directeurs d'école, inspecteurs départementaux.

Au sein de nos différents groupes de travaux pratiques, la volonié de pour-
sujvre cet enseignement de linguistique s'est manifesiée 4 I'unanimité. Ce recy-
clage que nous nous donnons, en dehors de nos heures de travail réglementaires,
dans le bénévolat iniégral et sans avantage matériel d’aucune sorte répond a
notre besoin profond de formation professiorinelle améliorée et d'une formation
permanente. Nous avons & coeur de poursuivre ce « recyclage » qui profite 4 la
qualité de notre pédagogie et ne peut que satisfaire nos supérieurs hiérarchiques
et les parents d'éléves. .

L'enseignement de la linguistique donné en faculté iniéresse par ailleurs un
grand nombre de nos collégues qui projettent de s'inscrire dans cette discipline
'an prochain. & .

C'est pourquoi, rfous sollicitons que cet enseignement soit poursuivi au cours
de I'année universitaire 1971-1972 (1} et élargi 4 de nouveaux inscrits. Cela pose
trois problémes sur lesquels nous nous permetirons d'attirer votre bienveillante
attention : -

at

(1) La revendication concernant cette deuxidme année d'études est d'ores .et déja
satisfaite.




“—

1% Les groupes de travaux ont actuellement un effectif, pléthorique ; ce recy-
clage ne saurait se poursuivre et s'élargir sans la nomination d'assistants supplé-
mentaires chargés d'assurer les cours de linguistique,

2° Des locaux seraient nécessaires: nous travaillons dans des conditions
particuliéres d'inconfort et de mauvaise hygiéne.

Des solutions, absolument pas onéreuses, pourraient &tre trouvées si, a ces
locaux déja existants, s'adjoignalt I'utilisation de certains C.E.S. ou d'établisse-

* menis primaires-ou matefnelles qui seraient mis & notre disposition en dehors

des heures scolaires.

3% Un probléme aigu de décharge se pose pour tous. Actuellement les cours
sont donnés le soir tard, souvent jusqu'a 21 h 30, Ce rythme est difficile 4 soutenir
plusieurs années durant ; certains d'entre nous suivent aussi des cours le jeudi
et le samedi.

Nous vous demandons par conséquent, d'instaurer le principe d’heures de
décharge pour les enseignants de I'école maternelle et primaire, et d'élargir
I'éventail d'heures de décharge pour les professeurs du second degré.

Avec l'espoir de vous voir soutenir et encourager Ieffort entrepris cette
année par I'ensemble des enseignants et d'obtenir une suite favorable a notre
démarche, nous vous prions d’agréer, Monsieur le Ministre, I'expression de nos
sentiments respectueux et dévoués.

Fait & Paris, le

-
ok

J'al signé cette lettre. Pourquel ? 1l faut faire le bilan de cetie année de cours
de recyclage en faculté.

La premiére partle: « Phonétique et Phonologie » parait Ia plus utile et la
moins contestable surtout au niveau de Fapprentissage de la lecture. Le contenu
des divers cours : la phonologie {analyse des unités de la premigre articulation -
réalités physiques et réalités linguistiques - ‘les traits pertinents) nous permet de
prendre quelques distances par rapport aux méthodes d'apprentissage de la
lecture. En dépit des querelles qui ont opposé les tenants de la méthode globale
et de la méthode analytique, dans la réalité, I'enseignement de la lecture reléve
d'un empirisme qui permet d’obtenir des résultats satisfaisants. La linguistique
conduit & envisager sous un angle nouveau les difficultés rencontrées par les
enfants. |l est nécessaire de savoir choisir les phonémes « pertinents » du frangais
et leur systéme d'oposition, de comprendre ce qui différencie « sou » de « chou »,
oralement avant que de le lire. L'écriture est un deuxidme code. « Apprendre a
& parler, ¢’est apprendre & faire les choix habituels dans la communauté ol I'on
vit » (A. Martinet). Le langage ne s'apprend pas par référence & un modéle :
le maitre, ou le livre. Seul le locuteur est responsable de ses choix. Les ensei-
gnants fournissent aux linguistiques des quantités d’exemples et évitent s divorce
entre théoriciens et praticiens:.

La deuxiéme partie du cours : la syntaxe fonctionnelle, le monéme, morpho-
logie du verbe et des déterminants, i'énoncé minimum, les fonctions, est moins
claire et plus sujette & contestation. Le procés de [a grammaire traditionnelle
west plus & faire. Si on dit : le berger rentre les moutons, si on pose la question :
qui est-ce qui rentre 7 on voit trés vite le c6té aberrant de notre enseignement.

La linguistique propose aux enseignants un nouveau mode de pensée, la
référence permanente au sujet pariant, une langue qui est mouvante, qui se trans-
forme, qui évolue. Nul ne détient le « bon langage » et «les bons usages ». Que
peuvent nos censeurs avec leurs Interdits si eux seuls les respectent ?

[ parait inutile d'insister sur les formes désuétes et vieillotes de -I'orthographe
frangais qui n'ent que peu de rapport avec la langue orale actuslle.

Enfin ces cours nous ont rendu modestes : nous n’apprenons pas a parler &
nos eléves. Nous pouvons les Inviter a s'exprimer et, g'ils le veulent, analyser
ensemble les structures de leur langage.

: L. COMMIN.
6 juin 1971,

- - * . - - E4




Nouveau programme des cours de recyclage
en linguistique générale et applinuée
destinés aux enseignants

Dispensés par I'UER de Paris V
sous la direction ee Monsieur MARTINET

1 - PREMIERE ANNEE :

Problémes généraux :

— la faute ; notion de norme ; les registres de langue ;
— notion de structure ; notion de fonction ;

— é&volution et économie linguistique ;

— le processus de la communication ;

— les deux axes : syntagmatique et paradigmatique ;
— la double articulation ; nécessité ; économie.

La phonétique : surtout envisagée sous un angle articulatoire ; description
des sons ; apprentissage de la transcription.

La phonologie : phonétique et'phonologie; principe de pertinence ; détermi-
nation des phonémes ; variantes et neutralisation ; quelgues applications de la
phonologie.

Eléments de syntaxe fonctionnelle : syniaxe et morphologie ; définition des-
unités ; notion de fonction ; énoncé minimum ; les expasions (coordination, subor-
dination) ; synthéme, syntagme.

Il - DEUXIEME ANNEE

~

Problémes généraux : ‘

1° Soclolinguistique : langues en contact, bilinguisme ; diversité des langues ;
registres de langue.

2° Sémiologie.

3 Problémes d’acquisition.

Travaux pratiques :
Phonétique : renforcement de la compétence & la transcription.

Plionologle : présentation exhaustive de la phonologie du frangais.

Présentation contrastive de quelques langues.

Problémes de sociolinguistique et ‘d’acquisition vue sous un. angle phono-
logique.

~

Syntaxe : syntaxe fonctionnelle et structurale,

Présentation de la théorie transformationnelle.

Points d'analyse syntaxique : énoncé minimum, systéme verbal, subordination,
attribut...

Problémes de soclolinguistique et-d’acquisition vus sous un angle syntaxique.

I

Pour s'nscrire, un dossier de 1 année, 1% cycle doit étre. retiré au siége de
Paris 5, 12, rue de I'Ecole-de-Médecing, Paris (6°), du 1% au 30 juillet.

L'U.E.R. de linguistique demandera une dérogation collective pour les refar-
dataires,

Renselgnements : 48, rue Saint-Jacques, Paris (5%). Secrétariat: 1, rue Victor-
Cuosni, Paris (5°) {Galerie Gerson: la « Passerelle »).




10

TRIBUNE LIBRE

Fleches différées

par C. RIVIERE

N.D.L.R. - A la suite d'un « pavé » paru dans le numéro 20 d’« Interéducation »,
nous avons regu de M. C. Riviére l'article ci-dessous que nous publions sous sa
responsabilité en vertu du droit de réponse invoqué pour la circonstance.

Cher Monsieur, illustre inconnu et courageux anonyme non moins que
valeureux réformateur,

Ce n'est pas sans quelque effroi que j'ai pris connaissance de ma condam-
nation sans appel et de ma mise au pilori au bas de la page 10 du numéro 20 de
mars-avril 1971 d'« Interéductation ». Me voila classé d'une maniére irrévocable
parmi de distingués personnages au milieu desquels je suis tout interloqué de
me trouver confondu.

Mais mes erreurs sont si aveuglantes, ma nocivité si remarquable qu'en quatre
mois le procureur de haute et basse justice pédagogique n'a pas trouvé quatre
lignes de précisions. Et s'il s'agit d'un petit comité qui ne donne ni son identité
particuliére, ni son adresse, ni le nom de son responsable (car on est générale-
ment, dans les hautes instances du G.F.E.N., plus ouvert au dialogue et & la
confrontation), cette association de cerveaux, au lieu de rédiger ses attendus
de condamnation, en est réduite 2 appeler & la rescousse les lecteurs G.F.E.N.
qui sont invités impérieusement & brandir le stylo vengeur. Autrefois le chef
donnait I'exemple a la troupe. La réforme a dd aussi changer les mceurs.

La conséquence, c'est que les lecteurs d'« Interéducation », chaque fois qu'ils
liront mes élucubrations, vont &tre condamnés au pensum inévitable d’'avoir & y
répondre.

Je serais navré de leur imposer pareille sanction imméritée.

Aussi, ai-je décdé de faire moi-méme sur la place publique mon autocritique
et de rédiger mes aveux en formulant mon repentir.

Je confesse donc hautement mes erreurs et je proclame les vérités premiéres
du réformisme.

1° Tout commence & la réforme. C'est & se demander comment I'instituteur
qui fut le pére d'Henri Fournier, plus connu sous le nom d'Alain Fournier, a pu
initier son fils a la pratique élémentaire du frangais sans avoir connu les mérites
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de la réforme. C'est encore bien plus incompréhensible pour linstituteur parisien,
pére d'un ceriain Louis Farigoule.

2° Tout réformiste a la certitude de 'nfaillibilité. Dés lors qu'il a installé son
enseigne, il ne Iui arrive, jamais de se tromper, de se laisser emporter & quelque
erreur par son enthousiasme. [l suffit que ce qu’ll propose soit différent des
pratiques du passé; ce ne peut &tre quun progrés et jamais une régression.
Les erreurs, voila qui est bon pour les ignorants d'autrefois qui ont mis des
sidcles d'efforts patients: et toujours recommencés, avec tout leur bon sens et
leur expérience pratique, & mettre sur pied et & roder lés procédés condamnés.

3° Qui ne reconnait [a solidité & toute épreuve du procédé qui-consiste & faire
établir & I'enfant les constructions inusitées, absentes de la langue francaise ?
Je distingue ‘fort bien dans les perspectives de l'avenir, cé dialogue entre une
Institutrice et son inspecteur, devenu par la grace de [a réforme « visiteur dis-
tingué ». « Alors, oil en sommes-nous ? »

— M. le visiteur disfingué, nous en sommes & la 18° construction erronée de
la phrase frangalse. Nous espérons terminer la fin de I'année scolaire. »

Et comme les autres disciplines irouveraient un nouvel et vigoureux élan
dans l'application de ce principe ! « nous allons étudier ie trapéze ; mals il faut
d'abord savoir ce qu'll n'est pas. Un trapéze nest pas un carré. Mais pour savolir
ce que c’est un carré, i vaut mieux d'abord savoir ce qu'il n'est pas. Un carrd n'est
pas un cercle », Et ainsi de suite.

Si bien que cett idée de génie conduit effectivement non pas & une simple
et modeste réforme, mais & une véritdble révolution pédagogique, 2 un nécessaire
renversement des situations, & une division logique du travail. L'école se réser-
veralt exclusivement I'enseignement négatif, elle apprendrait les erreurs & ne pas
commettre ; les parents se chargeraient de I'enselgnement positif ; ils fourniraient

.la pratique normale de la langue... et tout le reste.

4° Ce rétrograde qui s’appelle J.-J. Rousseau a condamné, dans son igno-
rance, ceux qul enseignent «sans considérer ce que les enfants sont en état
d'apprendre ». Mais la formule de continuité réguliére « de la materneile & I'Uni-
versité », entendue de bonne maniére, permet a4 des enthousiastes d’enseigner
4 des enfants de 8 ans, ce qui est destiné 4 des étudiants de 19 ans. On se
plaint des difficultés des rigles d'accord du participe passé ? Qu'a cela ne
tienne | Pierre Gaxotte a présenté a toute [a France I'audace géniale d’un pionnier
qui Jes formule avec le vocabulaire du linguiste tout & fait proipre 4 combattre
la pauvreté du vocabulaire de 'écolier.

5° La réforme ne peut &ire que simplification. . C'est pourquol telle autorité
proscrit, au nom de I'imprégnation intuitive, les termes de masculin et de féminin
en grammaire, afin d'éviter que l'enfant comprenne les expressions courantes :
un travall masculin, un vatement f&minin. 1l faut bien simplifier le vocabulaire pour
proclamer son indigence. Telle régle orthographique simple, grammaticalement
fondée, que les ignorants qui nous ont précédés formulaient en deux phrases et
enseignalent définitivement en quelques minutes avec l'exercice d'application
approprié, est devenue une long et copleux développement ol s’empétrent bien
des exécutants. Mais ses auteurs ont toutefois la sincérité de reconnaitre : « Cette
distinction né&cessitera plusleurs séances et de nombreux exercices au cours de
la scolaritd. On y reviendra chaque fois que ce sera possible ». Alnsi, on n'est
méme pas sOr que cette distinction simple et fondamentale sera acquise au
cours de la scolarité élémentaire. Qui ne volt la simplification et la rapidité asurces
par ce procédé rénové ? Du moins a-t-on respecté les principes de base de
I'enseignement rénové, a partir d'une psychologie de I'enfant, elle aussl rénovée

i




6° Je confesse que le procédé que j'ai contesté fait invinciblement penser
a Moliére. Je demande grace. Reconcilions-nous. Le coupable n'est ni le «réfor-
miste », ni l'irrévérencieux rapprochement. Le coupable, c'est’ Molidre. De quol
se mélalt-il ? On voit bien qu'il n’a pas connu ni prévu la Réforme ! Le ridicule
ne tue plus quand on s'y rend imperméable,

7° La-réforme n'est mise en péril que par elle-mé&me; et non par les extrava-
gances et les maladresses quion lui attribue. ‘Sont de bons. réformistes, ceux
qui accepient tout sans examen, comme pain bénit. Le chercheur patient et
obsting, le passionné de perfection sans_cesse_.accrue, le pionnier medesie aux
exigences rationnelles, & la prudence quasi scientifiqus, a 'esprit vraiment critique
ne sont pas ce qui mtéresse mais tout changement imprudent téméralre et spec-
taculaire, »

.

La réforme est condamnee si elle se méle de raison -de. sagesse et s’empétre
de ces vertus bourgeorses que sont le bon. sens,. le.doigté .dans le respect de
la psychoiogre de I'enfant, une saine pédagogie et I'esprit de libre examen.

C’est pourquoi «la téte ornée d’une ‘mitre de papier; revétu d'un sanbenito
peint de.diables portant griffes -et queues et de: flammes, droites, préché, fesss,
absous et béni », j'abjure mes détestables erreurs. (Citation libre.)

— E pur’si muove. Rien n'autorise dans les «directives » officielles, les sug-

) gestions maladroites méme quasi-officieuses. .
. « Et 8'il ne,m’est permis- de le dire au papier, s
J'trai creuser la terre, et, comme ce barbier, « T
. Faire dire aux roseaux par un nouvel organe, .
¢ Midas,. le roj.Midas (quel qu "Il soit), a (comme moi ‘quelquefois) des orellles
LR ot [d'ane. »
£ A
~ C. RIVIERE.
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de 'intérét d'une prise en charge simultanée
en hopital de jour et en école primaire

ou maternelle (ou pafronage)

chez les enfants psychotiques ou névrosés

Il g'agit d'une expérience originale que nous poursuivons depuls piusieurs
années au Centre Santos Dumont. Une minorité importante d'enfanis fréquenie
{e centre, un, deux, trois ou quatre jours par semaine, ces enfants allant le ou les
autres jours & I'école primaire ou au patronage du Jeudi. Le centre accueille les
enfants de 8 h 45 3 16 h 30 du lundi au vendredi inclus.

Cette prise en charge s'adresse 4 trois catégories d'enfants :

a) Enfants jeunes, de cing & sept ans.

Les troubles dominants sont en général une anxiété massive avec troubles
graves de la conduite {agitation motrice, désintérét, inacceptation de foute dis-
cipline). Le traitement institutionnel : équipe nombreuse, trés technifiée, groupes
réduits de trois A cing enfants au maximum ol sont proposées les activités diver-
ges respectant les grandes étapes du développement de la vie instinctuelle de
I'enfant, permet une relative amélioration des conduites et simultanément une
insertion partielle dans une classe d'école maternelle.

b) Enfants étant & I'école primaire (classes élémentaires ou de perfectionne-
ment, ou de réadaptation) mais dont les échecs scolaires, plus ou moing sévéres,
découlent des troubles de |a personnalité, exigeant alors un traitemeni en hépital
de jour.

c) Enfanis fréquentant depuis une période de plus ou moins longue durée
I'hopital de jour et progressant, tant sur le plan intellectuel que relationnel :
acquisitions scolaires intégrées, meilleure socialisation. Cette évolution favorable
nous fait alors envisager une prise en charge non spécifique en vue de [a sortie
ultérieure.

Il est bien évident que, pour ces trois catégories d’enfants, les raisons de notre
décision quant au maintien ou fréquentation & I'école primaire ou maternelle sont
différentes.

Pour la catégorie a), la fréquentation de 'école maternelle permet aux enfants
d'étre dans « un bhain de langage » d'enfanis de leur &ge, ou méme plus jeunes,
d’autant plus qu'ils présentent souvent des troubles du langage ou un mutisme
plus ou moins profonds. Ce bain de langage «normal» parait absolument
hénéfique.

Pour la catégorie b), le maintien en milieu scolaire « normal » évite la bles-
sure que représente pour certains de ces enfants conscients de leurs troubles
{ils en parlent généralement lors de la visite a I'hdpital de jour), le fait de quitter
définitivement I'univers scolaire pour une situation spécialisée, malgré les diffi-
cultés souvent douloureuges qu'ils y connaissent. [l est donc primordial de res-
pecter leur désir.
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Pour la catégorie c) cette formule nous parait la plus prudente afin de pallier
aux risques de décompensation a la sortie de I'hépital de jour ; I'enfant fait ainsi
progressivement I'apprentissage d'une discipline intellectuelle et sociale plus
rigoureuse.

Quant aux difficultés que peuvent rencontrer les enseignants qui acceptent
cette double prise en charge, nous ne les nierons pas, mais nous pensons qu'elles
peuvent étre surmontées.

L'enseignant scrupuleux et désireux a juste titre de maintenir le rythme dans
la progression scolaire de I'ensemble des éléves n'est pas sans appréhender ce
mode de prise en charge qui le prive de I'enfant certains jours de la semaine,
pouvant alors lui donner I'impression facheuse « de ne rien faire » pour lui.

Les enfants de la classe peuvent, eux, avoir le sentiment qu'un régime de
faveur existe pour certains, ce qui crée un déséquilibre dont ils ne peuvent
comprendre le sens.

Pour pallier a ces difficultés une collaboration étroite s'impose. Du cdté de
I'hépital de jour, il est nécessaire tout d'abord de démystifier la maladie mentale
au besoin par plusieurs réunions d'information, d'avertir I'enseignant des handi-
caps de I'enfant, mais aussi de ses possibilités, et de I'assurer de l'intérét d’'une
telle collaboration : il ne s'agit pas d’'une pédagogie double, mais de deux modes
différents de prise en charge qui se complétent ; I'hdpital de jour et I'école gar-
dent leur réle propre. Toute méfiance doit étre formulée afin de disparaitre.
L'équipe institutionnelle ne doit pas apparaitre « comme possédant le savoir et
la clé du probléme », au risque alors d'une dévalorisation de I'enseignant qui
n'aspirerait qu'a devenir thérapeute afin d'acquérir ce savoir.

L'école représente pour I'enfant I'image la plus évidente de son amélioration.
Chacun de nous doit pouvoir s’entretenir de I'’enfant. Des réunions d'information
peuvent s'organiser. Toutefois, nous pensons qu'une certaine indépendance doit
étre maintenue entre I'école et I'hdpital de jour afin de ne pas « psychiatriser »
I'école, ce qui serait a I'opposé du but souhaité. Cependant, la liaison est
indispensable, les parents nous paraissent les meilleurs intermédiaires entre les
deux équipes. L'expérience nous a montré jusqu'a ce jour que ce sont eux qui
permettent les échanges les plus fructueux et les plus dynamiques.

Pour I'enseignant, le probléme essentiel va étre la relation de cet enfant
d’exception avec les compagnons de sa classe. |l est important qu'il avertisse les
camarades de l'enfant de ce mode particulier de scolarité. Il est évident qu'un
enfant peut s'étonner et méme envier celui qui passe moins de temps que lui &
I'école | Ceci peut étre dit dans une formule simple que I'enseignant doué d'intui-
tion trouve d'emblée. Nous savons que ce qui est «dit» est toujours mieux
compris, mieux accepté. Ce sont les silences de I'adulte qui maintiennent ou inten-
sifient I'inquiétude légitime que pourrait ressentir I'’enfant bien portant face a son
camarade défavorisé.

Nous pensons que le rejet de I'’enfant handicapé par son camarade bien por-
tant ne s'inscrit pas spontanément dans leurs relations réciproques, mais découle
toujours de I'attitude ambigué de I'adulte qui a peur, qui redoute et qui rejette
par ignorance ou conformisme ce qui lui est étranger. Ce rejet des adultes se
communique aisément a I'enfant qui prendra a sa charge leur agressivité, faisant
jouer a l'autre le réle de « bouc emissaire ».

A l'opposé, nous estimons que les sentiments de bienveillance extréme, de
pitié méme, sont aussi dangereux puisqu'ils maintiennent toujours I'enfant dans
une situation «exceptionnelle » et « privilégiée » directement liée & son infé-
riorité. La rigidité étant, cela va de soi, exclue, il est fondamental que I'enfant
admis dans la collectivité scolaire y trouve les régles auxquelles il ne pouvait
se soumettre auparavant et qu'il connait peu a I'hépital de jour.
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Nous ne voulons pas apparaitre d'un optimisme délirant. Nous savons fort bien
qu'un certain nombre d’enfants, en raison de la gravité de leurs troubles, doivent
atre soignés et ne peuvent I'étre qu'en hopital de jour uniquement. Cependant; un
certain nombre d'enfants (dans les catégories que nous avons indiquées) peuvent
bénéficier de cette double optique scolaire et thérapeu’:ique sans dommage pour
fa collectivité qui les accueille, & condition qu'on préserve le pourcentage de un
par classe.

L’intérét que Penfant en tire est capital. Le comportement du groupe non
pathologique devient pour lui un point de référence. L'enfant a alors de bonnes

images d'identification auprés de sés semblables alors qu'a I'hopital de jour il ne

peut trouver qu'auprés des adultes des images d’identification constructives.

Nous voudrions évoquer brigévement, pour iliustrer noire point de vue, quel-
ques modes de comportement d’enfants pris en charge simultanément.

Certains enfants sont, & I'école, d'une passivité déconcertanie : inattentifs,
absents, alors qu'au centre ils ne cessent de chanter les louanges de I'école ou

de l'enseignant, allant méme jusqu’a énoncer judicieusement tout ce qui se fait

a I"école. Ainsi, un de nos jeunes enfants, mutique et passif & I'école, récitait au
centre des poésies.dites et apprises par les camarades de sa classe.

Dans ces cas, I'enseignant ne peut percevoir I'intérét de son travail que s'il
existe un dialogue entre hii et I'é6quipe de I'hdpital de jour, l'assurant devant
cette évidence que I'expérience peut étre poursuivie. D'autres enfants ont l'atti-
tude inverse, leur agressivité ne s'adresse qu'a P'équipe du centre dont ils déni-
grent systématiquement les activités et les éducateurs,

Il appartient & chacun de nous d'étre vigilant afin de ne jamais étre complice
de I'attitude de I'enfant. Cette attitude peut se comprendre chez I'enfant perturbé
comme un mode de défense psychologique li& & son ambivalence dans ses
relations avec les adultes, tOU]OUI’S a4 mi-chemin de ["amour et de la haine.

Une troisiéme attitude existe également, celle de ne jamais évoquer les deux
prises en charge (ni au centre ni a I'école). L& encore, nous devons étre trés pru-
dent et respecter le désir de I'enfant de n'en pas parler : toute question de notre
part ne pouvant que faire naitre méfiance, hostilité ou anxisté.

La fréquentation pour I'enfant d'un patronage, le jeudi, ou de colonies de
vaacnces nous semble hautement profitable et ne pas poser aux responsables de

. problémes majeurs Les activités non scolaires souvent pratiquées en plein air

laissent aux enfants en général une plus grande liberté. Nous pensons toutefois
que, seul, un encadrement suffisant peut permetire I'intégration de ces enfants au
groupe.

En conclusion, nous voudrons insister sur [a conscience qu'ont en général les
enfants de leur double prise en chargé, 'une est le lieu « ol I'on peut tout dire »,
olt la directrice «'c'est pour rire », i'autre le fieu ol il y 2 une «vraie directrice,
de vraies maitresses qul punissent et qui récompensent », discours plein d’humour
mals cotnbien émouvant d’une fillette de 9 ans. Cette fillette ne nous montre-t-elle
pas ainsi brigvement toute I'évolution accomplie par elle depuis son admission
au centre jusqu’a son intégration & I'école, prise de conscience vis-a-vis de ses
difficultés mais aussi désir ardent d'intégration & un groupe social normal.

Dr DAYMAS LUGASSY
.. Médecin chef

R. GAETNER
. . _.. Directrice LT
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|'entretien

au CM.1

Tous les matins, nous avons uUn « entretien » avec « QOrdre ‘du jour », dirigé
par le responsable du jour.

J'al enregistré 'un de ces enietiens. En voici la transcription. [Entre les
crochels], j'ai essayé d'ajouter les réactions, les attitudes et quelques commen-
taires.

8h30 (Mardi 17 novembre)

Denls B. (D.B.) : [Responsable du jour], On commence ['entretien.

Michel O. (M.O.) : Présentations. [chacun peut présenter ce qu'il désire 4 toute
la classe.

Carole T. (C.T.) : Météo.

Jean-Philippe T. (J.P.T.) : Lectures.

Véronique P. (V.P.) : Choix du travaii. -

Daniel S. (D.S.) : Nouvelles {1). J'ai une nouvelle.

{M.C.) : Coopérative.

{D.S.) : On avait dit qu’'on pourrait faire comme ¢a. On metirait « cahier»
aussl. [Dans la classe circulent deux cahiers - Je voudrais savoir et Je propose -
chacun y inscrit ce qu'il désire et le responsable du jour lit ces cahiers: Habl-
tuellement, ils étaient lus le soir],

{D.B.} : Que quoi ?

(J.P.T.) : Cahiers !! [trés fori).

(D.S.) : Faudrait regarder «si I'a marqué » quelque chose ou non.

(Des voix) : C'est ce soir | Ce soirl

Michel Gauvin (M.G.) : Il n'y a tien de marqué, sur les cahiers ?

(D.B.) : De ce matin ? [Il fait signe au secrétaire d'effacer « cahiers »].

(M.G.) : Il y en a qui ont proposé cahiers. On ne les lit pas 7 lls n'ont pas le
droit de proposer « cahiers ».

(D.B.) : [l se met aussitdt & lire les cahiers].

« Je voudrais savoir si on peut faire des cadeaux pour ies anniversaires » -
signé : Franck G.

{M.G.) : Ce n’est pas le moment de lire, {u vois bien si on les a déja lus ou non.

Mais moi, Je voudrais savoir pourquoi on a efffacé « cahlers »,

[D.B. — le responsable — ne fait pas attention & ce que je dis, il parle avec
la secrétaire].

Denis, c'est & tol que je m'adresse, c'est tol le responsable. Pourquoi as-tu
demandé qu’on efface « cahiers »,

(D.B.) : C'est le soir qu'on les lit.

(M.G.) : On en revient donc & ce qui s'est passé, hier soir. Volla une preuve

(1) Les enfants proposent un ordre du jour. Aujourd’hui : Présentations, Météo, Lectures,
Cholx du travall, Nouvelles, Coopérative, Cahiers, Journal, Bolte. Ordre du jour numéroté
avec un essai de minutage pour « gagner du temps ».
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indiscutable qui montre que vous n'écoutez pas ce qui se décide pendant lg
conseil. '

Comprenez-vous pourquoi vous perdez du temps ?

Nous allons recommencer la discussion.

(Des voix) : Oh, non |

(J.P.T.) : Journal. [édité par la classs].

(D.B.): C'est tout-?

Florence P. (F.P.) : [propose un numérotage]. 1, Présentations.

{C.T.) : 2, Météo.

Pascal T. (P.T.} : 3, Choix du travail

Franck G. (F.G.)« 4, Coopérative,

(M.0.) : 5, Nouvelles.

(V.P.) : 8, Journal.

(M.G.) : Boite, on l'inscrit 7 [boite .ot 'on met les trouvailles, stylos, gomme,
régle].

{D.B.) : Mais ce soir, il y aura encore des trouvallles.

(M.G.).: Tu'reposes encore, indirectement, le méme probléme. [l faudrait savoir
si tu veux que le conseil du soir dure le moins longtemps possible. Pour cela,
il avalt été décidé hier que nous inscririons le matin ce que nous inscrivions
habituellement le soir, c'est-a-dire, boite et cahlers. il faut donc se poser la
question de savolr si le conseil durera 1 heure comme d’habitude ou sl I'on essale
de le diminuer.

{F.P.) : Combien de minuies pour les présentations.

... deux, trois, quatre...

{(Une voix) : Les nouvelles - Nouvelles [elle incitait le responsable & demander
qui avait des nouvelles a donner].

(D.B.) : Qui est-ce qui a des nouvelles ?

Daniel.

{D.B.) : 2, Météo. (li commence ['ordre du Jour par le numéro 2, alors que les
présentations ne sont pas faites et avant d’avoir terminé e minutage].

(D.S.) : On a mis qui est-ce qui faisait des présentations, des nouvelles. Main-
tenant, il faut mettre combien de minutes on a besocin.

(M.O.) : Présentations, 5 minutes.

(Une voix} : 10 minutes.

{J.P.T.) : 10 minutes [la secrétaire inscrit ; 10 mnl.

{A.L.) : Pour la météo, 1 minute.

(D.8.) : Coopérative, 1 minute.

(J.P.T.) : Le journal, 2 minutes.

(C.G.} : Nouvelles, 5 minutes.

(F.P.) : Monsisur Gauvin a dit que pour le journal on met 1 minute.

(M.G.) : Je te signale que je n'al rien dit. Tu ne m'as pas entendu. J'ai seule-
ment levé le pouce car je pense que 1 minute suffira.

{Une voix) : C'est trop 5 minutes pour nouvelles.

(Une voix) : 4 minutes.

(D.S.) : 4 minutes alors [c’est lul qui a la nouvelle].

{D.B.) : 2, météo. [il se met & commencer la discussion alors que le minutage
n'est toujours pas terminé et avant les présentations pourtant en n°® 1].

(M.0.) : Lectures, 10 minutes.

(F.P.) : 2 minutes pour le chaix du travail.

(C.G.) : 1 minute pour boite.

(D.B.) : 2, météo. fil recommence la discussion pour le n® 2, Il se rattrape].

Qui est-ce qui a des présentations ?

(M.G.) : Est-ce' que vous avez fait le total du minutage. Nous avons jusqu'a
9 h 15.

(Le secrétaire) : C'est tout juste 20 minutes.

(M.G.) : Non ce n’est tout juste. Il nous reste 17 minutes. Si vous passez
10 minutes pour faire un ordre du jour que vous minutez sans faire attention 2
I'horaire, cela ne sert & rien. Il faut faire un minutage correct.

(F.P.): Il faut demander & Daniel 'l a vraiment besoin de 4 minutes pour
sa nouvelle,

4
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' (D.8) : Jallais dire que je diminue un peu. Ga suffit, 2 minutes.

(C.K.) : [commengant les présentations alors que le minutdge n’est pas ter-
minél, C'est une maquette...

{M.G.} : Avons-nous bien 17 minutes d’ordre du jour?

{Des voix) : Non, non.

(D.B)): Il y a plus.

(M.G.) : Alors il faut s'arranger pour que céla fasse 17 minutes. Mais blentot
it faudra que cela fasse 16 minutes.

Comprenez que si pour gagner du temps, Vous passez trop de temps pour
le minutage, vous en perdez au contraire,

{(J.P.T.) : Choix du fravail, 1 minute.

(Une voix) : Voila, voila...

{M.G.} : Moi je suis pas tellement d'accord, le temps de metire la date, le
choix et tout. Tu ne mets pas 1 minute seulement.

“(Une voix) : 2 minutes.

(M.G.) : Mais vous pouvez dimnuer autre chose. Vous avez 10 minutes pour.
présentation et 10 minutes de lecture. C'est 14 qu'il faut diminuer. Vous n'allez
pas compler les secondes.

[On discute, Le secrétaire fait ses calculs].

{Une voix) : Alors Denis.

{M.Q.} : Si personne n'a la coopé, on n'a qu'a l'effacer.

(D.S.} : Personne & la coopé 7 Alors hop | [¢’est lui le responsable].

(Une voix) : Et le journal ?

(J.-P.T.) : 8.0.8. pour le journal.

(M.G.) : Tu ne vas pas compter les secondes.

[Fordre du jour est prét. Le responsable commence].

(C.K}: G'est une maquette que mon- oncle a faite, il avait sept ans.

(D.S.) : Je vous présente des photos,

(Une voix) : Faites-les passer.

(D.8.) : Je vais les metire sur la table, -

(N.D.) : Moi je vals vous montrer des images d’ Egypte

(Une voix} : Ok c'est beau |

{Une voix) [s'adressant au responsable]: Dépéche-toi.

(N.D.): La c'est comment les Egyptiens écrivaient,

(C.D.) : J'ai apporté mon métier & tisser. Il est monté et presque fini.

(Une voix) : Ah, c’est marrant.

(C.D.) : La il ne faut pas le toucher car les fils s'en vont.

— [montrant un timbrel. J'ai eu dans « Pif » des timbres de Mongolie et une

+

i

piéce.
— [montrant un triton asseché} Et mon pére, quand il a refait la culsine, il

a trouvé en dessous, la cuisiniére un trlton

{Une voix) : C'est quoi ?

{C.D.) : C'est une-béte, j'en ai encore chez mon mais plus gros.

(D.B.) : Métdo.

(C.T):2 degres -(C.P):778 cm.

{D.B.} : trois, choix du travail.

[chacun inserit sur son cahier I'activité choisie pour I'aprés-midi].

(M.G.) : Pendant ce temps-la, fu pourrais peut-etre rajouter bofte et journal
pulsque tu as gagné une minute.

(D.8.) : Je voudrais savoir |a date. [Elle est inscrite tous les Jours par un respon-
sable.depuis detix mois au méme endroit 11 ..]

(D:B.) : quatre, lecture. -

[J.G.F. lit une lecture préparée qui est ensuite commentée].

{D.B.) : Qui est-ce qui a des questions & poser sur sa lecture ?

[aucun commentalre]

(D. B).: Qui vote pour bien. C'est bien. [Le choix des appréclatlons est Bien,
Moyen, insuffisant].

fV.C. lit sa lectiré)]. -

faucun commentaire, appréciation B:en]

(D.B.) : Cing - Nouvelle.

- v
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(D.S.) : J'ai a dire gu'hier, «I'avait la colébration ».

(Des voix, doucement) : La quoi ?

(D.S.) : Du général de Gaulle. |l est mort dans la Boisserie.
(Des voix) : C'est quoi ?

(D.S.) : C'était dans sa petite maison.

(Une voix) : Il est méme mort debout.

(Une voix) : Non assis dans son fauteuil.

(Une voix) : Non.

(Une autre) : Si.

(D.S.) : Il est mort assis dans son fauteuil.

(D.8.) : Méme le curé du Colombel est venu tout de suite. Il était allongé par

terre.

[Discussion générale, des mots sortent] ... cardiaque ... enterrement, Non ...
Sk,

(D.B.) [coupe la discussion et annonce] : Six, journal.

(M.G.) : Moi, j'ai quelque chose & dire. Daniel nous a donné des informations
qui demandent un commentaire. Tout le monde parle mais aucune discussion est
possible. Denis, quand tu donnes la parole a quelqu'un attends qu'il ait fini de
parler. Il faut que tout le monde fasse I'effort de demander la parole.

(C.D.) : J'ai appris au poste que le général de Gaulle était mort d'une crise
cardiaque.

(C.G.) : Et puis il est mort debout.

(C.D.) : Non, il est mort dans son fauteuil en «faisant un jeu » de cartes.

(F.G.) : lls ont dit qu'il n'était pas mort d'une crise cardiaque.

(C. D. : 1l est mort d'une crise cardiaque mais aussi de vieillesse.

(D.B.) : Il faudrait peut-étre arréter les nouvelles.

(M.G.) : Tu as raison. Je voudrais simplement poser une question a Daniel.
Qu’'est-ce qu'il y avait hier ?

(D.S.: Il y avait « La Colé ». Je ne sais pas comment dire.

(Une voix) : La célébration du général de Gaulle.

(M.G.) : Qu'est-ce que ca veut dire : « La célébration du général de Gaulle » ?

(D.S.) [évitant la réponse] : L'avait hier a Notre-Dame et & quatre heures I'avait
I'enterrement.

(?) : Au lieu de dire « Il y avait », il dit « ['avait ».

(D.S.): On I'a enterré dans le cimetiere de Colombey, & coté de sa grande
fille Anne, comme il I'avait demandé dans sa lettre.

(J.P.T.) : La jeune fille Anne était béte, un peu infirme.

(Une voix) : Non.

(Une voix) : Handicapée.

(D.B.) : Je pense qu'il faut dire : la célébration de I'enterrement du général
de Gaulle.

Boite a trouvailles.

(D.S.) : J'ai trouvé cette régle dans mon casier.

(D.B.) : A qui est-elle ? [Personne répond].

(M.G.) : Bon, remets-l1a dans les fournitures.

(D.B.) : L'entretien est terminé.

Commentaires :

@ L'entretien est pour nous & la fois un moment de discussions libres et un
moment de discussions dirigées :

libres : les enfants proposent un ordre du jour suivant leurs intéréts.

dirigées : les enfants doivent élaborer un ordre du jour, aujourd’hui avec minu-
tage, se plier & la loi du responsable du jour qui donne la parole (le minutage
a été abandonné).

e On se rend compte du réle du responsable du jour, qui oriente, dirige le
déroulement de I'entretien.

e Les difficultés de communication, d'attention.

Michel GAUVIN - Novembre 1970.
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—A.FEL

!

le groupe d'aide psycho-pédagogique

son réle dans la prévention des échecs
au cours préparatoire

L'entrée au cours préparatoire est une étape essentielle de la scolarité. Beau-
coup d’'enfants |a franchissent sans y étre suffisamment préparés. |l faut d’ailleurs
remarquer que les critéres d’admissibilité ne placent pas tous les enfanis dans.
une situation favorable. Seule 'année de naissance étant prise en compte, se
trouvent soumis & un méme apprentissage des éléves dont les ages varient de
5 ans 9 mois a 6 ans 9 mois, et qui ont par conséquent des niveaux de maturité
trés différents, Des enquétes ont déja montré que ceite situation pouvait étre
4 l'origine d’échecs scolaires (travaux de M. Gilly : « Bon éléve, mauvals éléve »
chez A. Colin). !

1 est pourtant possible de prévoir les échecs. Et, dans certains cas, de sim-
ples mesures pédagogiques, une aide appropriée apportée au bon moment pour-
raient éviter les difficuliés gu'on rencontre & ce niveau et qui se répercuteront
sur 'avenir scolaire de I'enfant.

Le manque de personngl spécialisé, et aussi une mauvaise utilisation de celul
existant, ne permettent pas I'emploil de techniques dont lefficacité n'est pas
contestable. L’habitude est encore trop souvent d'altendre que I'échec se mani-
feste. On s'efforce alors d'y remédier tant bien que mal par la mise en place de
structures spécialisées que 'enfant et son milieu risquent de percevoir comme
une forme de ségrégation.

Aujourd'hui, 1l faut considérer que I'échec scolaire n'est pas nécessairement
un phénoméne irréversible contre lequel les maitres ne peuvent rien. Il importe
de remplacer |a notion d'inadaptation par celles de prévention et d'adaptation,
s'agissant, bien entendu, d'une adaptation réciprogue de 1'éléve & I'Gcole et de
I'école & I'enfant.

Ce sont ces principes qul ont guidé le travail d'observation continue entrepris
dans un groupe scolaire d’Athis-Mons (Essonne), avant méme la parution de
la circulaire ministérielle du 9 février 1970 concernant la création des Groupes
d'aide psycho-pédagogique. Une modeste équipe, fort limitée par le temps et les
moyens dont elle dispose, s'est efforcée d’année en année de montrer qu'on
pouvait aider prévenfivement les enfanis en difficulté. Récemment, grice a la
mise en service d'une forme collective de la Batierie Prédictive d'André Inizan,
une expérience a été teniée dés ['école maternelle. En juin 1970, Ia rééducatrice
en psycho-pédagogie et le psychologue scolaire qul exsrcent dans le groupe ont
examing plus de 80 enfants de grande section.

Une premiére question se posait: les pronostics obtenus avec cette forme
collective sont-ils aussi valables que ceux fournis par la forme individuelle dont
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elle estun abrégé 7 A. Inizan avait évidemment vérifié.la validité de son épreuve.
Mais une vérification supplémentaire ne peut étre inutile. C'est en accord avec
M. Inizan et 4 l'aide de sa Batterie de Lecture que celle-ci a été faite durant
Pannée scolaire 1970-1971. La présente communication se propose d'en rendreg
compte en ce qui concerne les filles, 'élaboration des résultats pour les gargons
n'étant pas encore terminée,

Les résultats portent donc sur 42 fillettes et sont présentés dans le tableau

suivant ; et
Pronostics Vérification
3mois 6mois 9mois Nontpas appris

3 mois 18 4 18
6 mois ' 10 1 8 E 1
9 mois ’ 9 1 2 6
Apprent. . 5 ' i 4
prématuré -

42 20 10 7 5 = 42

%

Il apparalt immédiatement que 36 enfants sur 42 ont exactement confirmé les
pronostics, soit 85%. Mais §l faut noter que deux fillettes, classées dans la
colonne des 6 mois pour un pronostic de 9 mois, se situent en fait a la limite

des deux durées. Si on les ajoute aux autres, on peut considérer que les pro-

nostics de la Baiterie Prédictive se sont révélés exacts dans la proportion de
90,5 %, ce qui est excellent.

Il reste donc quatre cas, soit 8,5 %, pour lesquels la réalité différe nettement
de ce qui étalt prévu.

Une enfant n’a pas appris a lire malgré un pronostic de 6 mois. 1l s'agit d'un
cas embarrassant qui necessitera des examens particuliers. l.es résultats a la
Batierie de Lecture.sont d’ailleurs ambigus : échec en lecture, mais réussite rela-
tive en orthographe. D'autre part, dang la classe, il y a eu des acquisitions. C'est
une éléve inattentive, défavorizée par ‘le milieu dans lequel elle vit, milieu qui ne
valorise pas I'école et qui laisse I'enfant livrée & elle-méme, Elle montera en cours
élémentaire premigre année et sera prise en charge par la rééducatrice.

Une autre a appris a lire en 9 mois malgré un pronostic d’apprentissage pré-
maturé. Cette enfant a bénéficié d’une dispense pour entrée anticipée au cours
préparatoire, les parents ayant insisté malgré 'avis défavorable du psychologue
scolaire. Elle vit dans un bon milieu socic-culture] et elle a éié 'objet d'une atten-
tion particuliére de la part de son institutrice. Elle ira au cours élémentaire. Mais
I'apparition de troubles ultérieurs n'est pas exclue, car la fillette a éprouvé de
grosses difficultés et a manifestement été forcee. ~

Restent deux enfants qui ont devancé le pronostic. La premiére a appris &
lire en 3 mois pour un pronostic de 6 mois. C'est une fillette trés timide, trés
inhibée, qui n’a peut-étre pas donné tous ses moyens dans le cadre d'un examen
collectif, mais a pu travailler normalement dans une classe ol régne un bon

climat affectlf. ©n ne peut d'ailleurs que se réjouir de -ce résultat. Car le but

recherché m'est pas de confirmer & tout prix les résultats d'un test, mais plutot
d'aider l'enfant & surmonter les difficultés signalées par avance. « Plutst prévenir
gue guérir. »

La deuxiéme.éléve a acquis la.lecture.en 3 mois au lieu de 9. LA aussi on ne
peut que se féliciter d'un tel résultat. Ceite enfant vivait, au.moment de la passa-
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tion collective, dans un milieu familial perturbé. Les conditions se sont heureuse-
ment améliorées et I'enfant a été trés bien suivie durant I'année.

Le but de cette observation n'était pas seulement de vérifier les pronostics
d’'une batterie de tests. Il fallait montrer aussi qu'on peut les modifier et les faire
mentir, du moins pour certains cas. Les 42 fillettes examinées se trouvaient répar-
ties, parmi d'autres, dans trois classes paralléles. Deux institutrices ont mené leur
enseignement comme elles le faisaient les années précédentes.

La troisiéme a changé I'organisation de sa classe. Compte tenu des informa-
tions regues sur les enfants, elle s'est efforcée d’individualiser au maximum son
enseignement, de pratiquer un travail de niveau permettant aux éléves les plus
défavorisées de ne jamais faire, par exemple, une mauvaise dictée. Avec l'aide
de la réeducatrice, elle a intensifié les exercices de langage, d'organisation et de
rythme. Elle a entretenu des contacts fréquents avec les parents. D'autre part,
une correspondance réguliére a été échangée avec une classe de la région de
Saint-Nazaire, tous les enfants y participant selon leurs moyens.

En fin d'année, deux constatations ont été faites. Tout d'abord, le niveau
moyen de cette classe est supérieur a celui des deux autres, I'orthographe est
meilleure, la lecture moins syllabique, on y rencontre moins la tendance a l'inver-
sion. D’autre part, les trois fillettes qui ont appris a lire plus rapidement qu'il était
prévu se trouvent dans cette méme classe.

Peut-étre, pensera-t-on, est-ce I'effet du hasard ? C'est peu probable. La répar-
tition des enfants entre les trois classes avait été faite de telle sorte que chaque
tranche de pronostic (3 mois, 6 mois et 9 mois) y était également représentée. En
revanche, les éléves présentant les plus grosses difficultés parmi le groupe
« apprentissage prématuré » avaient été placées dans la classe expérimentale (une
a fait I'objet d’un placement dans une classe de perfectionnement).

Quoi qu'il en soit, cette expérience nous a paru suffisamment concluante
pour qu'il soit envisagé de la renouveler I'an prochain. Elle sera méme probable-
ment étendue, en ce qui concerne l'organisation pédagogique, a I'ensemble des
trois cours préparatoires. Il n'est évidemment pas question de la valoriser et de
la présenter comme un exemple. En d'autres endroits, des résultats semblables,
et nous espérons méme meilleurs, doivent étre obtenus.

Ce que nous voulons surtout souligner, c'est I'importance et I'utilité du travail
en équipe. Les progrés obtenus sur un plan pratique sont restreints. Mais un
état d'esprit s’est créé dans cet établissement. On cherche a agir le plus tot pos-
sible, et préventivement, plutdt qu’a intervenir lorsque le mal est fait. Cette attitude
a été rendue possible par la présence d'un petit groupe de personnes qui, en
apportant aux maitres une meilleure connaissance des enfants, leur permet
d’orienter leur enseignement dans une voie nouvelle.

Il est certes regrettable que cette intervention ne soit pas encore plus précoce
au niveau de I'école maternelle : au moment de I'entrée au cours préparatoire,
certains retards sont déja trop importants pour pouvoir étre comblés par une
action locale. Cette lacune tient au manque de disponibilité de I'équipe. La
rééducatrice travaille uniquement sur le groupe scolaire, et c'est grace a elle,
en fait, qu'une certaine continuité dans l'action a pu étre maintenue. En revan-
che, l'assistante sociale et le médecin scolaire doivent s'occuper des éléves de
deux communes représentant huit groupes scolaires, deux C.E.S. et deux C.E.G.
Quant au psychologue scolaire, il doit répondre aux demandes de toute une
circonscription, c’'est-a-dire 9.000 enfants environ, en ne tenant compte que du
secteur élémentaire. Dans ces conditions, I'école intéressée ne peut recevoir
gu'une aide fort limitée et ne peut modifier totalement son action pédagogique.

Toutefois, chacun est conscient qu'il faut poursuivre dans cette voie, mal-
gré les difficultés rencontrées. On espére que I'équipe en place pourra devenir



bient6t un véritable Groupe d'aide psycho-pédagogique, avec des moyens accrus
et, par conséquent, une action plus efficace. Une nouvelle rééducatrice doit d'ail-
leurs entrer en fonction l'an prochain. *

Mais un gros probléme demeure. Si ce Groupe d'aide est officiellement crée, il
sera le seul dans [a circonscription scolaire. L'action sera encore essentiellemerit
limitée aux enfants en difficulté, ce qui ne sera pas, hélas ! une situation originale.
[l apparait donc urgent et nécessaire de multiplier la mise en place de cette
-structure- de prévention. Qutre son aide immédiate envers les maitres et les éla-
ves, elle pourrait, semble-t-il, déboucher a long terme sur une meilleure connais-
sance des causes d’échecs. En ce qui concerne la « dyslexie », par exemple, la
plupart des observations n’ont porté jusqu'a ce jour que sur une population de
consultants. Les G.AP.P. pourraient élargir ces observations & toute la population
scolaire, et contribuer ainsi & la rénovation et & la recherche pédagogiques.

Encore une fois, I'insuffisance des crédils accordés au Ministére de I'Educa-
tion Nationale en fait un simple ministére de I'Instruction Publique et constitue
en fin de compte la principale cause des échecs constatés.

. -R. MARIEL
Psychologue scolaire.
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—GFEN

échange

analyse d'un groupe de classe:
6°™ transition

Dans fe n° 19 d'« Interéducation », le G.F.E.N. ouvrait la rubrique « échange ».
Aujourd’hui, nous publions la réponse de Gauthier & Ia premiére leltre d'un lec-
telr. Nous aitendons encore de nombreuses réactions et comptes rendus d’expé-
riences afin de faire vivre réellement cetle rubrique.

Cher Monsieur,

Je vous remercie de votre letire du 15 avril dernier, et des questions que vous
me posez. Elles me permetient de diriger ma réflexion soit dans des directions
nouvelles, soit davantage en profondeur. Et, lorsque l'on se lance, comme nous
sommes quelques-uns a le faire, dans des processus &ducatifs de ce genre,
'intérét, ou seulement [a curiosité que nous suscitons parfois, sont des encoura-
gements et surtout peut-&tre des stimulants.

1° Quelle a été I'attitude des parents lorsque leurs enfants leur ont fait le récit
de leur vie de classe ? Ceux-ci étalent-ils présensibilisés ?

En ce qui concerne les parents, Je vous répondral sur plusieurs plans.

a) Les parents de la classe : je les ai réunis quelques jours aprés la rentrée. Iis
sont venus peu nombreux, me semble-t-il, pour deux raisons :

— ils «font conflance», et laissent agir [Iinstituteur & son gré. Cela se
remarque également dans les F.E.

—— ils se préoccupent assez peu des méthodes, crainte de ne pas les
comprendre (7).

Cela ne signifie pas que j'estime avoir les mains libres vis-a-vis d'eux. Je tiens
au contraire tout particuliérement & ce qu'ils me comprannent, et approuvent.

Les personnes présentes étaient donc un peu au courant de ce qui se passait.
J'ai répondu aux guestions, Mais bien moins que méthodes ou procédés, ce qui
interesse les parents c'est I'avenir immédiat de I'enfant: recyclage, ou classe
pratique ?

J'al envisagé en décembre une nouvelle réunion de synthse et de mise au
point du premier trimestre. Trois ou quatre personnes seulement ont répondu
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qu'elles «pourraient peut-8tre venir». J'ai renoncé. Je sais maintenant que
quelques-uns he se privent pas de critiquer. Mals :

— ils ne sont jamais venus me le dire;

— ils ne sont pas plus nombreux que d'habitude : en effet, quelle que soit
la méthode, nous trouvons toujours ce petit pourcentage de meécontents qui
nous reprochent directement les échecs des enfants.

b) Par contre certains parents sont venus en classe, puisque je fais classe
ouverte. Leur visite se prolonge par un entretien d'une heure au moins. ils
repartent convaincus. Non sans me dire parfois combien iis sont choques par
une classe si différente de ce qu’ils ont toujours connu. lls constatent mainte-
nant les progrés {scolaires et psychologiques) des enfants.

¢) Les Consells des Parents d’Eléves : J'ai eu maintes occasions de’ parler
de nos méthodes dans des réunions de Parents. Des responsables C.P.E. sont
venus voir, dans la classe, ce qu'elle &tait vraiment. Eux aussi sont d'accord,
et luttent maintenant avec le G.F.E.N. pour une rénovation pédagogique sincére.

2° L'administration de Yéccle était-elle dans votre ligne de pensée 7 Sinon
comment pouvez-vous concilier votre expérience et Ia ligne d'action de Pécole ?

Je ne dénigre pas, je constate: le C.E.S. est traditionne! dans ses concep-
tions pédagogiques. I y est admis que les transitions sont un mal & peine néces-
saire, que nous faisons notre travail avec une conviction sincére, que nos métho-
des un peu farfelues (et génantes) conduisent peut-&tre & certains résultats, mais
on espére bien qu'elles ne dépasseront pas le cadre étroit de nos classes. Si nous
sommes un Tlot révolutionnaire, on reste persuadé que nos éléves sont intellec-
tuellement peu doués, faibles, et le seront toujours quoi qu'on fasse. Cela rejoint
parfaltement [a thése gouvernementale qui voit dans les classes de transition et
pratiques [a pépiniére de manceuvres dont l'industrie a besoin. Nos &éléves sentent
bien celte méfiance a leur endrolt. C'est bien pourquoi ils cherchent avidement
a se sorlir de leur situation.

Jde ne cherche pas & concilier, Ce serait renoncer & mes objectifs, reculer,
accepler des structures, un systéme archaique contre lesquelles je lutie avec
mes camarades du G.F.E.N. Notre systéme scolaire actuel est totalement inadapté
4 la société d'auvjourd’hui et celle de demain, Vouleir la maintenir & tout prix
c'est sacrifier délibérément des générations d’enfants. Je m'y refuse.

3° Auriez-vous permis & vos éldves de refuser le cadre de la classe ? Ne
pensez-vous pas que votre expérience est volontairement trop limitée et que le
cadre imparti  la découverte de Fautonomle est trop restreint puisque le principe
d’appartenir ou non a la classe de vous exclure de leur groupe, de rejeter I'école
en tant qu'institution n’est pas abordé 7

a) J'aurais parfaitement permis & mes éldves de refuser le cadre de la
classe, cela fait partie intégrante de mon attitude. lls ne le savalent pas alors,
mais en sont bien conscients aujourd’hui, et ne se privent pas de le dire et le
montrer.

Mais hélas, dans les premiers Jours il n'y avait guére de risque. Je recevais
des éldves conditionnés par sept ans d'écols, par toute leur &ducation, par plu-
sieurs années d’échecs. Que pouvaient-ils faire ? C'était déja pour eux un grand
pas que d'avoir & répondre (méme par «oui») & ceite question nouvelle :
« M'acceptez-vous comme maitre ». C'était poser le probléme (jusque-la ce n'en
Stait pas un) de la présence du maitre dans la classe. C'était placer mon indi-
vidualité en face de la leur,,
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Depuis ils ont fait des progrds dans cette autonomie :

a) quand ils sont en difficulté, ils s’adressent d'abord & ceux d'entre eux qul
savent, je ne suis que le dépanneur de dernier recours ;

b) ils prennent fort bien des décisions sans moi, ou contre moi ;

¢) ils me reprochent parfois d'intervenir trop souvent, de ne pas les laisser
se débrouiller seuls (au cours d'exposés par exemple).

Je crols maintenant appartenir au groupe aprés un choix délibéré. Et dans
la.classe tout le monde n'est pas accepié comme maitre. (cas de ma remplagante,
de staglalres, etc.).

Enfin ils me paraissent en bonne voie dans ce principe non du rejet de
I'école {car comme moi, quelle gu'elle soit, s savent blen qu'il en faudra tou-
jours une) mais de sa transformation.

Dans I'établissement ils se veulent de plus en plus responzsables et concernés.
Nous faisons ensemble les bulletins de « notes », nous établirons ensemble les
passages de classe, etc.

Dans les probldmes de discipline générale ils veulent également que les
décisions soient prises aprés qu'on les ait consuliés,

Ils ont ce désir de plus en plus enraciné de changer les structures. lls savent,
et ils le prouvent, que cela ne peut se faire que s'ils sont d'accord et agissent
ensemble.

Mon expérience est limitée, c'est vrai. Il ne saurait en &tre autrement. Mais
déja les autres transitions de I’établissement ne peuvent plus étre conduites
comme des classes traditionnelles ; mais ce que les enfants auront retiré de leur
passage dans ma classe est positif dans 'ensemble sur le plan du caractére et
de Ja sociabilité. Pour eux comme pour moi, un certain nombre de choses ont
déja changs, rien n'est plus tout & fait comme avant.

Enfin il n'est pas possible, avant d'agir, d'attendre I'accord de tous ou du
plus grand nombre. Je crois qu'il faut prouver le mouvement en marchant, méme
si nous ne sommes que quelques-uns A avancer. Peut-&ire un jour, d'autres

suivront-ils... - .

4°St voiuis aviez & définir votre atlitude au niveau de la relatlon, comment
le ferfez-vous ?

L& encore, je dois répondre sur deux plans:

a) Avec les éléves : parfaite libert$, franchise, sincérité- On a le droit de tout
se dire. Je n'al imposé au.début qu'une condition : essayer d'expliciter pourquol
on est d'accord ou non. Quand la justification est difficile nous tachons de la
trouver ensemble.

Je ne suls plus le mailre, puisque je ne décide pas tout seul. (Les inspecteurs
qui m'ont fait passer le C.A.E.T. derniérement I'ont bien remarqué.) Je propose,
donne mon avis (le dernier), expose les buis et les motifs. -Et ma proposition est
acceptée ou refusée par le groupe. Il en va de méme pour chacun d'entre nous.
Bien slr cela ne va pas toujours tout seul. Mais nous essayons sincérement de
nous comprendre, Ce tye de relation est extrémement enrichissant :

— Je connpais et comprends bien mieux mes éléves; ils s’expriment sans
crainte, Ils sentent mon désir authentique de connaitre leurs problémes, et de les
aider 3 les résoudre avec eux ;

— Je me sens bien dans ma peau, j'al le sentiment de faire ceuvre plus utile
que jusqu’alors. J'apporte, me semble-+-il, bien autre chose aux enfants que des
comprimés de connaissances ;

— mals je re¢ois au moins autant; -

-




J'al appris & modérer mon caractére. Je sals que la colére est mauvaise
conseillére, et toujours Injuste. J'ai appris & revenir sur une décision, aprés
réflexion, a reconnaitre sincérement, sans fausse honte, mes erreurs. Je sais
que je suis faillible, méme dans ma classe. Je sais mieux écouter, ce qui est dit,
ce qui est {u. Je sais que pour aider, les conseils ne servent pas & grand-chose,
sans la participation active du conseillé, qui doit comprendre en profondeur son
prabléme, et vouloir le résoudre. Je sais enfin que telle ou telle réaction (générale-
ment agressivité), de ma part ou de celle de l'autre, cache -une cause qu’il
importe de mettre au jour.

Vous concevrez que c'est bien autrement exaltant (et difficile, et angoissant)
que de tréner sur une estrade, méme symbolique, que d'apporter une vérite
(mais laquelle ,et de qui ?7) toute faite, et prédigérée...

- .C'est plus difficile, et angoissant, certes. Les échecs sont plus nombreux {ou
plus simplement, ils apparaissent au grand jour, alors que dissimulés jusque-ia...),
mais enfin j'ai le sentiment de chercher Pauthenticité & tout moment (je dis
chercher, car Je ne prétends pas réussir 3 tout coup), d'étre e méme dans ma
classe, et partout ailleurs. Un homme, avec ses défauts, ses qualités peut-étre,
non pas pantin, ou statue.

C'est ainsi du moins que je souhaite &tre pergu par mes €léves.
b) En dehors de !a classe, dans des réunions, dans des rencontres, j'essaie

sans cesse de garder cette méme attitude d'écoute de l'autre et de compréhen-
sion. Je suis devenu infiniment plus sociable, et plus ouvert.

. J'espére vous avoir donné satisfaction par mes réponses.

" Vous trouverez la sulte de l'analyse du groupe classe dans les prochains
numéros d'« Interéducation ».

Il me reste & vous demander l'adtorisation de publier questions et réponses,
puisque tel étalt fe but de cette série « échange ».

Je me tlens naturellement a. votre dISposmon pour tout &claircissement que
vous pourriez souhaiter. Je tiens toutefois a vous signaler que mon innovation_
dans cette affaire ne consiste que dans le compie rendu détaillé de I'expérience,
déja entreprise par d’autres camarades du G.F.EN.

Je vous prie...
GAUTIER.

21 .
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—GRIP—

" Approche succincle d'une expérience
‘de pédagogie institutionnelle
appliquée a une classe maternelle d'enfants

- de 3 d4.ans

L'expérience que j'ai vécue dans un groupe de base m'a permis en une pre-
miére étape de mettre en évidence un certain nombre de phénoménes relation-
nels qu'il me paralssait intéressant d'isoler et de comparer aux phénoménes
observés dans une petite et moyenne section d’école maternelle en situation
analogue.

Des enfants de cet dge peuvent-ils communiquer en grand groupe ?

Existe-t-il véritablement un dialogue entre ces enfants ?

Sont-ils capables de prendre conscience de 'autre ?

Peuvent-ils coopérer entre eux ?

‘Comment s'effectue [a constitution des groupes spontanés : leur compaosition,
leur durée, leurs activités ?

Peut-il y avoir dynamique de groupe a ce niveau, sont-ils dépendanis ou auto-
nomes vis-3-vis de I'adulte, des leaders de la classe ?

Pour pouvoir répondre & ces duestions, il fallait d'une part créer dans la
classe un climat de libre circulation, de libre détermination, d'autre part se
donner des outils d'observation. N

Nous nous sommes limités & 15 séances d'observation de 45 mn du 8 jan-
vier 1971 au 20 mars 1971, situées dans la premiére pariie de la matinée (de
8h 45 a9 h 30).

a) Les déplacements des enfants étaient repérés toutes les 5 mn sur un plan
de classe, ceci nous donnait [a courbe des déplacements d’un enfant. Chacune
de ces courbes é&tait reportde sur un graphique collectif.

Nous pouvions noter ainsi ;

Quels étaient les activités et les colns de la classe le plus fréqueniés par les
enfants.

Combien de temps ils y demeuraient.

Se formait-il des groupes stables en nombre et en participants ?

Combien de fois un enfant pouvait-il changer de coins en un temps déterming,
y avait-il progression ou régression dans ces divers changements ? Elc.

-

b) Les conversations des enfants, les dialogues, les échanges verbaux ou
non ont été notés pendant les moments de relative stabilité (& I'atelier dessin ou
peinture, dans le coin de [a cuisine ou de la chambre des poupées, au centre de
la classe...).

¢} Le bruit de |a classe a été enregistré de fagon & rendre compte de la ten-
sion sonore, de la qualité des différents bruits recueillis {du brouhaha & Ia
création de rythmes en passant par toutes les variétés de vacarmes). La difficuité
pour nous a été d'en rendre compte graphiquement.
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LE MILIEU CLASSE

Cette classe appartient & une école maternelle de’huit classes. Elle est compo-
sée d'enfants Agés de 3 4 4 ans 6 mois, et se caractérise par une constitution
hétérogéne quant a:

— Tlorigine des enfants (beaucoup 'd’Espagnols et de Portugais, des Nord-
Africains aussi) ;

— leur miller socioculturel {de la villa au bidonville, du cadre supérieur au
manceuvre en passant par le repris de justice) ;

— la différence d'age (irés important dans une petite section).

Par contre, 1l y a autant de gargons gque de filles inscriis dans cetle classe
{17 gargons, 16 filles).

LA MAITRESSE

Jeune, débutante, étudiante en sciences naturelles. Mariée, un enfant de
18 mois, le mari étudiant Tui aussi fait son service militaire.

Elle a un tempérament inquiet, oscille entre le désir d'dtre libérale et la
crainte de se laisser «déborder», de favoriser ['expression individuelle des
enfants et leur assurer des «acquisitions sérieuses, stables, organisées», la
crainte ausi des chefs hiérarchiques qui pourraient porter sur elle un jugement
défavorable.

Rétive & priori & toute forme de pédagogie non coliective, elle g’informe et,
poussée par la curiosité, veut bien tenter I'expérience & condition que l'on ne
'observe pas personnellement. Elle n'a jamais vécu une expérience de groupe
de base ,mais elle accepte d’entrer dans I'équipe et d'aider & observer les
enfants avec nous.

LE CADRE

Cette classe est située dans une annexe de ['école avec deux autres classes
{petits et moyens).

A sa disposition : une salle de Jeux, une cour indépendantes, des pelouses,
des jardins que personne n'utilise.

L'espace de [a classe est réparti en coins de jeux et d’activiés créatrices. Cf. le
plan de classe.

CLIMAT

Jusqu'au début de Vexpérience, les enfants avaient pour habitude de suivre
un emploi du temps assez rigoureux et n'utilisent les coins de jeux qu'en fin
d'aprés-midi.

Ils sont « disciplinés » et suivent trés étroitement les directives de leur mai-
tresse. lls cherchent a lui plaire, notamment les petites filles, et lui manifestent
trés souvent des témolgnages de tendresse. lls ont peu de relations entre eux
en classe, si ce n'est & partir des activités proposées par la maitresse qui
engendre souvent agressions et interventions de la maitresse.

LES CONDITIONS DE L’EXPERIENCE

A la rentrée des vacances de Noél, deux fois par semaine, un observateur de
I'équipe viendra dans la classe et restera 45 mn. A partir du 8 janvier 1971, chaque
jour, elle donnera aux enfants, en arrivant, la consigne suivante :

« Vous allez oll vous voulez, vous faites ce que. vous voulez. »

La porte de la classe restera ouverte sur le couloir.

Elle prend comme nous un groupe en charge et I'observe scrupuleusement.




Nous décidons d'éviter toute intervention pouvantintlier sur le comportement des
enfants et modifier leurs décisions ; elle est permissive, répond 3 Paide qui lul
est demandée, accepte de participer si les enfants la sollicitent pour un jeu,
répond par oui, si {u veux, fals-le, comme tu veux... et quoiqu'il arrive doit rester
calme et.sereine L.

Aprés .chaque observation, & 10 heures (moment de Ia récréation) nous nous
retrouvons pour mettre en commun nos impressions, nos sentiments premiers,
notre moisson de propos d’enfants, de conversations, d'attitudes, de déplace-
ments, et surtout nous complétons ce que nous avons vu par une explication
mutuelle.

Point important & propos de I'intervention de la maitresse :

Si son intervention ni se situe pas au niveau verbal, par conire elle s'effec-
tuera & un niveau rigoureusement matérie! que nous déterminons en commun :
pose d'une grande glace sur un des murs de la classe, mise 4 la disposition des
enfants d'instruments & percussion, des marionnettes gu’elle utilisait habituelle-
ment dans la classe, passage des enregistrements de «musique » faite par les
enfants, passage en fond sonore d'un disque de Xénakis « Orient-Occident » qui
rappelle a certains passages la musique créée par les enfants.

D'une maniére générale, elle recherchera le moyen de favoriser chez les
enfants la prise de conscience d'une certaine image d'eux-mémes par le renvoi
d’images visuelles ou sonores.

Elle n'adoptera pas encore l'attiude positive en miroir (cf. Rogers).

Enfin, elle participera & nos réunions de synthéses aussi souvent qu'elle le
désire.

DEPOUILLEMENT DE L'OBSERVATION PROPREMENT DITE

Il nous a semblé noter deux phases dans cette observation :

La premiére, qui fut la remise en cause progressive mais systématique de
l'organisation spatiale et temporelle de la classe, des relatioms’ entre enfants)
entre la maitresse et les enfants, entre les enfants et feurs parents, entre les
enfants et le personne! de I'école établies jusquricl,

La seconde, qui nous parait &tre une phase constructive ol les enfants ont
essayé avec acharnement tous les moyens possibles mis & leur disposition pour
coimmuniquer entre eux.

Premiére phase

1° La remise en cause de P'organisation spatiale et temporelle :

Nous avons assisté & une véritable conquéte des différents coins de jeux de la
classe jusqu'a présent interdits le matin.

Nous avons assisté également % une authentique « désacralisation » de ces
coins.

L'analyse du premier graphique-établi le 8 janvier 1971 montre :

— un temps assez long passé a l'atelier peinture (activité habituelle ras-
surante) ; .

— un rapide passage aux ateliers «pate 4 modeéler» et «jeux logiques »
{56 mn & peine) proches du coin cuisine ;

— l'aceés a ce coin cuisine proprement dit avec une libération gestuelle et
verbale.

L'analyse du graphigue obtenu huit jours plus tard montre :

— une augmentation notable des déplacements et urie réduction de la durée
de passage dans chacun des coins occupés, avec aussi une désacralisation des
activités normalement effectuees dans, ces coins.

Exemple : dans le coin chambre les -enfants jouent aux marionnettes par dessus
la clolson de séparatlon avec la culsine.
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Dans le coin habituellement réservé au langage, les enfants se ruent, grimpent
sur les bancs, poussent des Hou ! Hou |, sautent, etc.

Le graphique obtenu le 23 janvier met en évidence la fixation d’'un groupe
d’enfants pendant 10 mn dans le coin « garage » (trois gargons et deux filles:
Sylvie, Philou, Frangois, Serge, Véronique H...). lls essaient d'organiser un jeu
ensemble, il s'agit de sauter ensemble du banc dans le centre du « coin garage »
et de dire « nous sommes au cirque ». Puis ce groupe éclate en trois sous-
groupes avec chacun leur leader (Frangois, Véronique, Philou).

Le graphique du 30 janvier semble concrétiser la charniére entre les deux
phases. Des instruments sont placés en nombre suffisant sur la table centrale.
Frangois s'empare du tambour et durant 20 mn ménera toute la classe sous son
autorité (les ordres ne seront & aucun moment verbaux mais uniquement frappés).

La deuxiéme phase

Cathy, une fillette qui manifeste tous les caractéres du meneur, s'oppose vio-
lemment a Frangois le 5 février. La rivalité de pouvoir s'étendra sur 35 mn entre
eux et la classe se trouvera divisée en deux groupes :

— le groupe des instruments (trés bruyants, a le pouvoir de parole), au centre
de la classe, avec Frangois ;

— le groupe de la peinture, & I'atelier peinture, avec Cathy, qui crient trés
fort pour couvrir le bruit des instruments.

Tous les autres coins sont désertés.

Les tentatives de relations ne sont plus sporadiques, fugitives, implicites, mais
cette fois un véritable affrontement s'est effectué, une relation vraie vient de
s'instaurer.

Le 15 mars, le méme partage subsiste :

— le groupe Cathy a la peinture ;

— le groupe Frangois aux instruments oscillant entre le centre, le coin lan-
gage et le coin chambre (contigus).

Il semble qu’une délimitation géographique s'établira. Dés que le groupe
Francois, plus agressif, empiéte sur le territoire de Cathy, on observe une réac-
tion immédiate et concertée de défense du groupe Cathy et Véronique (sa
coéquipiere).

2° La remise en cause des relations entre enfants :

Les premiers entretiens notés dans les ateliers sont tantét pratiguement
inexistants, sous forme de monologues, méme de monosyllabes & peine pronon-
cées, chuchotements, pas de dialogues véritables avec questions et réponses.

Cependant, un type de communication non verbale s'instaure trés vite : les
enfants s’observent les uns les autres, observent leur maitresse, agissent en s'as-
surant du regard que la permission est donnée.

Ainsi le premier déplacement sera effectué par deux fillettes, Cathy et Véro-
nique, qui s'avéreront étre trés vite les leaders d'un groupe. Elles sont suivies de
Francois qui, lui aussi, cherchera & établir son influence. Les initiatives seront
prises sur un mode particulier : jamais directement, mais par des voies détour-
nées : I'objectif de ce premier déplacement est d’atteindre la cuisine ; mais on
note une courte halte & la pate & modeler, juste suffisamment pour constater :
«il n'y a pas assez de place ! Je vais aller autre part!». Immédiatement, huit
enfants suivent Cathy (dont Véronique et Frangois) puis cing autres. L'agitation,
I'effervescence régnent, la confusion aussi, une brusque explosion de cris, d'inter-
pellations, de va et vient sans but apparent. Cathy semble maitresse du groupe,
elle orchestre : « On va faire la galette | Assieds-toi | Tiens, mange ! Allez ! »

Francois quitte le premier le groupe et va aux jeux logiques ou il retrouve des
gargons (Christian, Michel, Rémi, Félippe).

Véronique tente alors une annexion de ce groupe: elle s'y rend, s'assied,
essaie de participer aux manipulations des blocs, tout en tenant a la main le
rouleau a pétisserie. Cathy use du méme maneége.

A ce moment, Véronique se léve, va chercher la maitresse, I'invite & venir
manger la galette dans la cuisine, l'installe, la couve, fait de multiples allés et
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venues entre la table de Frangols et la cuisine et lance: «Allez, vous venez
manger [a galette [ » Personne du groupe des garcons n'a bougé. Les deux blocs
existent déja mais ils ne s'affrontent pas encore.

Véronique et Cathy, couple inséparable, s’usurpent les initiatives, sans s'af-
fronter et sans pouvoir se séparer. Ce jour-13, le rouleau & pétisserie représentaite
le symbole du pouvoir |

L’ocbservation continue de cette classe permet de relever un cerfain nombre de
situations oli la suprématie de Cathy s’est tout d’abord trouvée confirmée :

Le 18 janvier 1971, a l'atelier peinture, quatre enfanis: Cathy, Veéronique,
Rémi, Sylvie. .
. Mol, j'ai dépassé |
. (désignant le dessin de Rémi) Un ti bonhomme |
. Un tl bonhomme |
. Un petit bonhomme
. On se lavera les mains
. Oui, on se lavera les mains !

<O<TO

>

ce moment, on entend le pipeau que Nathalie a pris sans rien dire &
personne.

. Arrétez de souffler |
V. Ah!

. Arrétez de souifler !

. Nous, on n'a pas fini !
. Arrétez de soufiler |

. Ah I mol, jai fini |

. Moi aussi j’ai fini |

. Moi aussi j'ai fini |

O

<OITLO2

La réaction de Cathy a été immédiate, violente et agressive lorsque Nathalle
est allée prendre le pipeau. Tambourin et pipeau sont les instruments qu'elle et
Véronique s'attribuent & d'autres moments de la journée et qui conservent le
privilege de « commander aux autres »,

Son attitude a provoqué I'adhésion des autres, inconditionnelle, et a entrainé
une interruption dans leur activité et une modification dans leur comportement.

Il est & noter 'apparition importante du «nous » par Cathy qui se substitue
aux autres et les annexe.

Méme phénoméne pour Frangois :

Le 23 janvier, a 9 heures, deux enfants, Frangois et Serge, aprés avoir peint
vont s’asseoir & la table de dessin et dialoguent :

F. Je te fais tes yeux, ton nez, ia bouche.

Toujours & S, ; tu fais moi !

F. aRémi:tut'appellesR.!

S. Qui ! Jai fait le feu |

F. Tu me fais moi |

S. Je sais pas |

4 Serge : il a pas éi& & le coiffeur !

S. Regarde !

F. C'est beau Serge | T'as monté sur ton cheval ? Je te mets ton dessin 2
sécher |

S. Regarde tes deux sceurs ! Je t'en fais trois !

Nathalie & S. Tu as mis ton dessin par terre

F. 4 3. Fais Michel aussi !

La tactique de Frangois est plus subtile parce que plus diversifie : il offre
scn alde, il valorise l'autre et finalement ordonne et dirige I'activité d'autrul.

Le 25 janvier, 4 8 h 50, une autre conversation entre Frangols, Olivier, Chris-
fian et Pascal : -

0. Je fais papa |
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F. Fais ta maman aussi | Ma maman elle est malade |

C. Maman elle est pas matade |

F. Moi aussi elle est malade ma maman | Moi, jai fait mon papa, ga c’est-mon
papa. [l a des cheveux comme ¢a mon papa !

‘C. Elle a des cheveux comme ¢a maman |

a Ch. Hein 1 ¢'est pas comnie ¢a les maisons ?

aF. Il y a des fenétres dans ma malson !

F. Je fais le ciel |

a Ch. Hein, c'est comme ¢a les maisons ?

0. 4 P. Hein, c'est comme ga une cheminée 7

F. 2 Q. Tuvas aller & la peinture |

Cathy, & I'autre bout de la classe, a I'atelier peinture, s'adressant & Frangols :
« [l y a des feuilles, tu peux peindre | »

Tactique différente de Frangois qui consiste a affirmer ce qu’il fait pour influer
sur le comportament des autres et en définitive modifier leur activité en fonction
de ses propres besocins.

On peut remarquer Pattitude de défense d'Olivier qui résiste aux affirmations
implicitement dévalorisanies de Frangois en demandant aide et soutien aux
voisins (& Christine notamment).

Le plus important me semble encore cet appel déguisé de Frangois & Cathy :
il voudrait bien aller & la peinture dans le groupe de Cathy, mais, ne se sentant
sans doute pas encore [a force 'de I'affronter personnellement, 1l y envoie Olivier.
Je dois préciser que Frangois et Cathy se trouvaient 4 .ce moment-la dans des
coins de classe diamétralement opposés, qu'il régnait dans la classe un brouhaha
devenu coutumier.

Cathy g'est immédiatement sentie concernée et sa réponse ne s'est pas fait
altendre ; elle s'adressait directement & Frangois, le mettant en demeure d'aller
chercher des feuilles dans les casiers de rangement (ol se trouve en permanence
le matériel A dessin et A peinture) et de peindre... ailleurs. Ce qu'a fort bien
compris Frangois. [I s’est instailé alors au bout de quelques minutes & une autre
table.

C'est 4 partir du moment ol les affrontements entre leaders et groupes se
sont effectués qu'ils ont entrainé la déconsidération de l'un d'entre eux (ou le
renforcement de son statut). Mais, dans le cas négatif, nous voyons naitre la
levée d'autres leaders qui ne demandaient qu'une occasion favorable pour se
révéler.

Ainsi, la suprématle de Cathy, aprés les différents affrontements avec Fran-
gois, est sérieusement compromise aux yeux de son propre groupe,

Conversation recuellliie le 16 mars enire Cathy, Véronique, Monica, Rémi,
Odettg, a 8 h 35, Tous sont assis sauf Rémi. Une seule feuille de papier pour les
cing enfants :

R
V. C.
M. 0.

V. 4 8. Alors, tu veux venir & coté de moi ? Aprés quand elle aura fini 7

V. 4 C. Tu veux faire un travail ?

O. pour tous : On me ['a pris (?)

M. Mol aussi!

V. & C. Tu fais une petite téte, ici, au bord |

C. Oui

V. Hé I Cathy, Réml !

V. & C. Cathy, je t'avais dit de mettre de 'eau, Je t'avais dit de metire de la
limonade !

C. Non, il y en a un, c'est pareil !

Nonl

R. Iy en a de I'eau 1

C.aV. Rémi, Il n'a pas d’eau. Ah 1 la la, ¢a va aller mal !

V. Non ! Cathy !
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C.aV. Rémiil n'a pas d'eau !

Rémi apporte une timbale d’eau qu'il verse dans la peinture.

C. Ah!lala!¢a va aller mal!

V. Non, Cathy !

Il faut que tu m'attendes ! Le ciel n'est pas rouge ! Il est bas !

Tu vas mélanger, hein, Cathy ?

C. Non'!

Hein, maitresse, c’est rouge ?

Véronigue se met debout.

Cette fois, c'est Véronique qui donne les ordres et Cathy qui lui obéit.

Dans la deuxiéme phase, il est important de préciser que les relations entre les
enfants n'ont pas été essentiellement des tentatives de prise de pouvoir, mais
aussi le désir de se parler ,de communiquer verbalement ou non.

Des dialogues s'instaurent au coin peinture.

Des communications avec des instruments s'établissent : ébauches de ryth-
mes, jeux plus organisés : défilés, serpentines, regroupements autour de la table
centrale ou de la grande glace avec des frappés rythmés, des appels au tambou-
rin, ou au pipeau d'un coin de la classe a l'autre.

A ces moments de communion intense (plus que de communication véritable)
ont succédé brusguement des chutes de tensions, des silences, courts et rares
d’'abord, dés le 30 janvier, puis plus longs, plus apaisants, toujours aprés des
moments de « bruit » intense.

Ainsi, le 13 mars, & la 40° minute, aprés une course effrénée dans la classe
entre Frangois, Serge, Laurent et Félippe, nous notons un trés long silence de
2 mn. Les enfants semblent heureux, détendus, apaisés, beaucoup sourient entre
eux, ils semblent a la fois présents et absents. Puis, brusquement, 8 9 h 25.
Philou a repris le tambourin et tape trés fort. Eric se met prés de lui avec la trom-
pette, Francois, & I'autre bout de la classe, rythme avec ses cimbales en méme
temps que les deux premiers. Serge a pris aussi des cimbales et Laurent souffle
dans le pipeau. Il y a un essai d'accord dans les rythmes émis et le jeu est
construit en fonction d'une écoute des autres.

Méme phénoméne de silence le 15 mars A9 h 8, le 20 mars & 9 h 7 aprés un
affrontement entre Cathy et Francois celle-ci lui a donné une fessée parce qu'il
venait de lui faire peur en criant sous son nez: « Hou! Hou ! » Le silence dure
environ 2 mn mais il est pesant, menagant. Frangois le rompt et dit : « |l va venir
le loup. »

L'avenement de ces silences me semble correspondre & un début de prise
de conscience d'une authentique communication entre les enfants. En effet, c'est
souvent aprés un moment d'expression intense que se sont installés ces
silences. |l semble que les enfants aient senti intuitivement & ce moment qu'un
événement relationnel important venait d'étre vécu. La répétition de ce phénoméne
me semble étre la preuve méme.

En conséquence, en fonction de notre temps de départ énoncé & la fin du
premier semestre, nous pouvons risquer quelques réponses prudentes :

— |l existe effectivement, au niveau des trés jeunes enfants, des formes de
communications verbales, non verbales, gestuelles.

Les enfants qui utilisent le plus le langage verbal pour communiquer avec
d'autres sont ceux qui manifestement présentent le plus de possibilités d'expres-
sion dans d'autres domaines, qui sont issus d'un milieu secioculturel plus riche.

Les langages gestuels observés sont élaborés essentiellement & partir de
médiateurs marionnettes, instruments de musiaue, ustensiles de cuisine, matériel
divers mis a la disposition des enfants dans les différents ateliers.

L’'analyse des propos enfantins a permis la mise en valeur de types particuliers
d’'expressions : des questions, des affirmations, quelques réponses aux questions
émises et souvent, avec un certain décalage dans le temps, des commentaires
d’'action, des répétitions par imitation, des allusions & d'autres.

— Au niveau des relations établies : essentiellement bipolaires : formations
de couples mais aussi des formations en chaines, en cercle,
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Elles se situent dans un contexte trés fortement teinté d'affectivité :
— agressions ;

— rapprochements, choix de partenaires ;

— prises de pouvolr ;

— contestations..

Il est indéniable que I'expérience vécue par ces enfants a modifié considé-
rablement leur personnalité, 'exemple de quelques-uns d'entre eux permeitra de
mieux illustrer cette affirmation : Michel, Olivier.

lls présentaient tous les deux de sérieuses inhibitions au nweau de la commu-
nication, de P'autonomie dans leur conduite, de leur faculté de coniestation

La simple observation des .courbes de déplacemenis de ces enfants est
révélatrice de leur évolution. Nous ne pouvons tout rapporier, mais il faut stgna-
ler leur participation plus grande dans les groupes au niveau verbal et gestuel
ils oseront venir prendre « le tambour », aller dans les coins de jeu, s mtégrer aux
groupes, mais aussi s'affirmer en tant que personnalité.

Un autre événement nous a permis de mieux constater Iévolutlon du fifveali
de socialisation de ces enfanis : la venue de quelques enfants d’une autre classe
dont 1a maitresse. était malade. Bien que ces énfants’ soient plug leunes ils n'ont
pas tardé 4 se, mettre & I'unisson de la classe, mais leuf comportement semblali
tout a falt Inadapté En effet, alors que Ies enfants de i clagse observee cher—
chalent 4 scandet ehsemble, a organiser des jeux,. des deplacemenis des dlalo-
gues les, adtres devenalent bruyants, excxtés, .déllrants dans ‘l'dnarchia la plis
totale, a la grande sthpeur generﬁ[e « lig font Ies fous l »e
Cec: met en lumlére d'une part I’engagement hmpl[catlon des énfants dans
18urs propres jetix, d‘autre part 18 début d'une orgamsatlon d'ung &dhscience

appartemr a un groupe ayant des acthtés spemfrques ih systémé de rofé-
rence propre a [m des tites, un Hods d'express:on par’uculler

AU NIVEAU DES RELATIONS AVEC LA MAITRESSE

i va sans dire qu fau début ies enfants étalent tres dépendants demandant
autonsat:on protection direction dans letir conduite, puis ils soht dévaniis plus
« mdlsclpllnes », plus pfovocateurs, plLts contestants.

Lorsqu'elle voulalt Ies rassembler pour leur demander d'exphclter tin dessin,

par exemple, ils devnalent trés vite briiyants, tapaient des pteds, frottauant leurs
chaises, quittaient finalement le groupe puis refusaient dé & s'asseoir prés d'elle.

AU NIVEAU DES RELATIONS AVEC LES FAMILLES

Plusieurs mamans sont venues smformer pour- savoir «ce qui se passait a
I'école », leur enfant étant « impossiblé 4 la maisoh » |
1

1
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—— GERREN

problémes relatifs & I'admission anficipée
au cours préparatoire

Au cours de 1988.— alors méme que la circulaire du 10 octobre était encore
& paraifre — lafflux des demandes de dispense pour I'entrée anticipée au C.P.
fut tel que I'Inspecteur d'Académie du Territoire de Belfort en vint 4 recom-
mander_de subordonner toute décision aux- Indications fournies par des tests
appropriés.

Dans cette perspective, I'équipe de diagnostic du C.M.P.P. de Belfort fut
amenee a donner son.avis sur I'orientation de seize enfants. Deux ans plus tard,
au cours de l'année 1870-71, notre collégue G. Ackermann, devant présenter un
travail personnel dans le cadre de la préparation du C.A.E.l. (option R.P.P.}, décida
de rechercher quel avait' été le «destin scolaire» de quelgues-uns de ces
enfants. BN

Nous présentons aujourd’hui la premiére partie de ce travail, constituée par
l'analyse des seize dossier$ et lés ehseignements qu'on en pUt tirer.

La seconde partie, consacrée a ['étude délaillée de [|'adaptation de six
enfants fera T'objet d’une publication ultérieure. (N.D.L.R,)

1. Présentation des dossiers psychologiques constiués pour selze enfanis, en
vue d’'une éventuelle admission anticlpée au Cous Préparatolre.

Numéros Profession des parents  Avis du Centre W.1.8.C.
en 1968 Q.. E.V. E.P.
1 P : Médecin
M : sans {(Anc. Enseign.) . Favorable 116 121 107
2 P : Ingénieur
M: sans Favorable 124 125 128
3 P : Technicien usine
M : Institutrice Favorable 123 129 113
4 P : Entrepreneur
M : Institutrice Favorable 122 112 129
5 P : Instituteur
M : Institutrice Favorable 111 112 129
6 P : Médecin
M: sans Favorable 127 121 129
7 P : Contrdleur usine
M : Employée usine Défavorable 109 124 91
8 P : Employé usine
M : sans Défavorable 95 101 o0
g P!l: Gardien de la Palx
M : sans Défavorable 88 87 92
10 P : Ingénieur
M : sans {Anc, Enseign.) Défavorable 122 133 107
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11 : Agent technig. usine
: Quvriére usine Défavorable o1 92 92
: Propriétaire d'un

magasin de haut

standing
; sans Défavorable 116 i25 104
: Entrepreneur
: sans Défavorable 101 a9 103
: Chef de bureau
: sans Défavorable 104 106 f02
: Employé usine
: sans Défavorable 115 119 109
: Employé usine
: sans Dé&favarable Pas de Q.l. - refus

V=ET

12

13
14
15

16

TUZDVETETE

Remarques : L’examen de cette liste suscite plusieurs remarques :

1° Milleu socio-culturel et travail de la meére:

— Sur 6 avis favorables .émis par le Centre, on s'apergoit que la profession
respective des parents

a) pour le pére: Médecin, ingénieur, Technicien, Entrepreneur, Instituteur,
Médecin.

b) pour !a mére : trois ne travaillent pas et trois sont Institutrices.

— .Sur dix avis défavorables émis par le Centre, on s'apergoit que [a profes-
sion des parents est pour les péres : Contrdleur - Employé - Gardien de la Paix -
Ingénieur - Agent Technique - Commergant - Entrepreneur - Chef de Bureau -
Employé - Employé.

Par contre chez les méres, seules deux travaillent, a[ors que huit sont sans
profession.

2° Quotient intellectuel.

Et, dans I'ensemble, les Q.1. des six avis favorables sont supérieurs a ceux des
« défavorables », il y a quand méme des exceptions qu'une étude plus appro-
fondie des dossuars permet d’attribuer & Pimmaturité psychique des enfants
(Q.l. 115 et 116), infantilisme, manque de maturité (Q.I. 122).

3* Choix de P'établissement scolaire.

Les numéros 6-12-13-14 oni choisi I'école privée pour scolariser leur enfant.
It est symptomatique de constater que trois d’entre eux avaient regu un avis
défavorable.

Leur place dans la fratrie

‘Numéros  Nombre Place dans la fratrie Origine
total géographique

2 Frére + LUI Rurale
Sceur -+ Sceur 4+ Sceur -+ LUI Belfort
ELLE + Sceur Beliort
Sceur 4+ LUI Rurale
Sceur 4- ELLE Rurale
Frére + Sceur -+ Elle + Frére 4+ Sceur Belfort
Frare + Sceur -+ LUl + Sceur Belfort
Frére + LU} Belfort
ELLE Belfort
LUl Rurale
Frére + LU! Belfort
LUL -+ Frére Belfort
Sceur + ELLE Belfort
Frére 4 Soeur + ELLE Belfort
ELLE Belfort
LUl 4-Frére Rurale

i
2
3
4
5
6
7
8
9
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Remarques : En -général ce ne sont pas des familles nombreuses
— 3 enfants uniques — 2 familles de quatre enfants,
— 9 familles de deux enfanis — 1 famillé de ¢ing enfants
— 1 famille de trois enfanis
— Souvent l'enfant concerné est le cadet.
— Proportionnellement a la population, plus de demandes émanent de Belfort
.que des commiunes suburbaines.

Leur personnalité :

- Pronostic Date de
Numéros (batlerie naissance Altitude devant [a tache
INIZAN}) {1963)
1 3 mols 8-1 S'adapte bien. Trés calme. Relat. avec exa-
minateur satisfaisante. Besoin d’encourage-
“ments.
2 3 mois 27 -1 Attitude calme, bonne volonté, possibilités
d'attention compensant la lenteur.
3 3 mois 9-1 Trés satisfaisante. Se contrdle bien.
S'adapte normalement par rapport aux
enfants de 6 ans. v
4 3 mois 26 -1 Trés satisfaisante. Enfant calme, attentif,
s‘gdapte vite, possibilités concentration
) assez étonnantes.
5 3 mois 30-1 Lenteur. Besoins comm. réduits. Sensibilité
N a I'échec possible. Passive et dépendante
de l'adulte.
6 3 mois 20-1 D'emblée a l'aise. Enfant .trés spontanés.
Esprit vif et curieux.
7 6 4 9 mols ‘6.1 Attitude infantile dans Pactivité., Distraction
et lassitude. Maladresse et [enteur.
8 6 mois 15 -1 Comportement infantile «Bébé», Troubles

de perception visuelle. Fatigabilité. Retient
mal ses larmes.

9 6 mols 5-1 Réactions trés puérlles. Adaptation situation
de test trés difficile. Grande anxiété. Besoin
impérieux présence parentale.

10 8 mois 28 -8 Essentiellement mauvaise, baclage & toutes
les éprsuves. Pas capable de se contrbler.
Dispersion psychique.

11 1 an 3 mois infantilisme. Se fatigue vite. Instabilité. Sans
4 1 an 6 mois 23 -1 cesse besoin de stimulation.
12 9 mois 2 -5 Franchement mauvaise. Biclage 4 I'ensem-

ble des épteuves. Incapable de se contrdler
suffisamment. Handicap frés sévére.

13 3 mois 18 -2 Fatigable, se disperse, trés lente, réactions
; infantiles ; manque de maturité,
14 6 mois 7-2 Timide. Contact difficile. Langage assez

infantile. Attention dispersée. Persévération
dans I'erreur. Manque de réflexion.

15 3 &6 mois 6-1 Timide, réservée, polie. Manque de dyna-
misme. Hyperémotive, timorée, peu loquace,
puérile.

16 3 mois 10-1 Certains blocages en cours d'épreuves.

Wisc inexploitable (comportement... arréts...)

Joue, se désintéresse des épreuves, s'entéte

dans son jeu. Blocages de 2 4 9 mn. Oppo-
38 sition trés infantile. Impulsivité, baclage.




Remarques : Numéros 1 - 2 - 3 - 4 - 5 - 6 (avis favorables) on{ un pronostic
d’apprentissage de trois mois (INIZAN). lls sont tous nés entre le 8 et le 30 janvier.
L'attitude devant la tache est bonne ou excellente pour tous, sauf peul-&tre pour
le 5 olf il y a un léger doute. ’

Numéros 7 a 16 {avis défavorables) ont un pronostic d’apprentissage d'une
fagon générale plus élevé, jusqu'a 1 an 6 mois. Cependant les numéros 13 et 16,
pronostic irois mois, en fonction de leur attitude devant la téiche ont recu
un avis défavorable. Les observations cliniques faites au cours des tests pren-
nent une grande importance.

En résumé : Une étude rapide montre que :

— Tous ces enfants avaient été scolarisés en maternelle. Souvent ils y ont
passé deux ans. A Belfort surtout, la fréquentation, d’aprés les institutrices était
en général assez réguliére.

— Il y a une excellente concordance entre I'avis formulé par les Institutrices
d'écoles maternelles et celui du Centre psycho-pédagogique. Ceci est surtout
valable pour les six « avis favorables »,

Cependant, pour les numéros 9 - 10 - 12 - 13 - 14 - 15, [es avis ne concordent
pas absolument. En effet, I'avis des institutrices est sans réserve favorable pour
les numéros 9 - 13 - 14 et avec quelques réserves pour les 10 - 12 - 15 alors
que le.Céntre se montre nettement dé&favorable. Il est vrai que les avis des 12 -
13 - 14 ont é&té fournis par I'école privée, oil il est de bon ton de ne pas déplaire
aux parents.

— Autre remarque : les quatre enfanis nés au-dela du mois de janvier regoi-
vent un avis défavorable pour manque de maturité psychique, infantilisme, et
mauvalse attitude devant la tAiche. La batterie prédictive d'Inizan confirme

“d'ailleurs ces remarques cliniques en donnant des pronostics d'apprentissage
plus importants.

— Peu de familles nombreuses. En général, un ou deux enfants au foyer.

— Les enfants ayant recu.un avis favorable relévent de familles ol le milieu
socio-culturel peut étre considéré comme bon, sinon assez élevé.

— La proportion de filles et de gargons est & peu prés la méme . @ gargons
pour 7 filles de présentés au Centre.

(& suivre)
G. ACKERMANN, rééducateur R.P.P.




40

—— APC

pédagogie fotale

par Pierre MEYNE !

Le but de ce propos est de faire connaitre quelques principes directeurs
adaptés & notre époque et & partir desquels a été congue une stratégie pédago-
gigue qui s'est révélée efficace chaque fois quil a été possible de la pratiquer.
L'instigateur initial en fut en tout le regretté inspecteur général Couffignal auquel
on ne rendra jamals assez hommage pour son immense savoir, sa trés grande
bienveillance, son extréme simplicité.

Certaines connaisances, bien qu'elles commencent & étre assez répandues,
seront rappelées... que ie lecteur en terrain de connaissance n’hésite pas alors
a procéder par bonds, & son choix.

Par ailleurs, lesdites connaissances, ainsi que bien des fails d’observations,
risquent le plus souvent de ne pas étre évoqués dans le langage rigoureux qu'uti-
liseraient, le cas échéant, les spécialistes des disciplines auxquelles appartiennent
ces connaissances ou qu'intéressent ces faits d'observations. Chaque fois, et pour
chacun selon sa spécialité, il s'agira donc de -considérer -beaucoup plus I'esprit
que la letire.

INFORMATIONS

Toute modification de 'environnement se traduit par un phénoméne physique.
Lorsqu'un récepteur capte un ou plusieurs de ces phénoménes physiques
on dit qu’il a capté une ou plusieurs informations. Ceci simultanémerit ou non.

On distingue :

— les informations construites et émises & lintention d'un récepteur choisi.
Ces modifications volontaires de I'environnement du récepteur choisi sont le fait
soit d'un étre vivant, soit d’une machine. Elles visent & obtenir une transformation
de I'état du récepteur choisi dans un sens défini;

— les informations accidentelles. Elles peuvent étre naturelles; elles peu-
vent aussi avoir &té construifes et émises & l'intention d’un autre récepteur. Elles
peuvent encore n'étre que des conséquences de |'activité d'un étre vivant ou
d'une machine (bruit de marteau piqueur, d’'un avion, d'une siréne...). Elles sont
alors le plus souvent perturbatrices. La couleur des murs d'une salle, le nombre
de fenétres constituent aussi des informations ;

— les informations sans effet. Lorsque, par exemple :

- les informations, quoique correctement construites et émises, sont trop
periurbées,

- le récepteur n'est pas construit- pour les capter,

- le récepteur, queique construit pour les capter, n'est pas en état de le faire
4 ce moment-l3,
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- le phénoméne physique véhiculant I'information est trop faible pour étre
correctement pergu. .

Le plus souvent, 'envirénnement propose simultanément ces différents types
d’informations.

Telle information bien pergue & un instant peut ne plus '&tre a l'instant suivant
pour les ralsons déja données, et inversement.

Enfin, le récepteur peut éire un étre vivant ou une machine.

B COMPOSANTS D’UNE INFORMATION

L'information est véhiculée par un phénoméne physique appelé le plus souvent
support ; mais ce support n'est pas toute l'information. 8i une information est
véhiculée par, le support qui convient et si cette information modifie 1a mentalité
d'un étre vivant ou d'une machine, on dit que cette information posséde une
semantique pour cet étre vivant ou celte machine.

Information = Sémantique + support

La notion de support s’appréhende facilement puisqu’elle s'apparente & des
phénom&nes physiques connus (vibrations, acoustiques, lumineuses...). 1l faut
cependant noter que  ce support doit &tre simultanément d’une certaine nature et
d'une certaine qualité pour qu'il puisse étre pergu par un récepteur donné et
qu'ultérieurement la sémantique de l'information puisse faire impact sur la menta-
lité de ce récepteur. 1l se peut que le support soit effectivement pergu, mais que
la sémantique véhiculée «n'intéresse» pas la mentalité du récepteur. Cette
information est alors sans effet et cet exemple est 4 ajouter & ceux cités précé-
demment pour illustrer ce type d'information,

De méme, plusieurs informations ‘émises simultanément peuvent ne pas modi-
fier la mentalité du récepteur, soit & cause de la superposition des rapports, soit
parce que les sémantiques proposées sont contradictoires. L'inverse peut étre
vrai. Chaque information est alors optimisée et le résultat infiniment plus riche
gue la somme simple des informations.

INFORMATIONS ET MACHINES

Souvent, le phénoméne physique initial change de nature. Par exemple, la
pression sur une touche donne lieu & une impulsion electrique. Malgré cela, la
sémantique transportée resie la méme. La mentalité de la machine regoit cette
sémantique et élabore sa réponse, soit par combinaisons avec les sémantiques
d'informations regues antéireurement, soit plus simplement encore du fait méme
de son principe de construction. La sémantique de cetle réponse peut étre véhi-
culée a l'intérieur de la machine grace 4 un phénoméne physique, particulier &
cetie machine, alors que [a lecture de la réponse peut se faire gréce & un phé-
noméne physique diiférent. Par exemple, des impulsions électriques peuvent
déclencher 'allumage d'un tableau lumineux, ou encore commander un méca-
nisme d'impression, de perforation...

Pour que ce processus ait liey, il suffit :

— que le phénoméne physlque initial soit de nature convenable, d'intensité
comprise entre deux limites. 'Par exemple, force pressante sur la touche comprise
entre 3 et 20 Newtons ;

— que la sémantique proposée soit de nature & « intéresser » la_mentalité ;
— gue I'ensemble de la machine soit en état de fonctionnement.

Enfin, un méme ensemble d'informations émises en un méme temps, dans les
mémes condiitons, re¢u par des machines de méme type, dans un méme état phy-
sique, améne des réponses identiques de la part de ces machines. Toules autres
conditions étant ldenuques, I'expérience peut étre renouvelée a des instants, 3
des lieux difiérents.
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INFORMATIONS ET ETRES HUMAINS

La menptalité d’'un étre humain pergolt simultanément, outre tous lés types
d’informations déja citées, celles. qui sont relatives au bon fonctionnement de son
. enveloppe qu'est le corps humain. Pour la suite de I'exposé, il est avantageux
de distinguer dés maintenant un type particulier d'information :-le. message.
On appellera message -une information ou un ensemble d’informations cons-
truites & Pintention d'un &tre humain par un autre étre humain. L’émission de ce
47 - message pourra éire assurée par un étre humain ou par yne machine. Dans ious
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les cas, Porigine du message reste humaine. Un message pourra étre sans effet
dans les mémes conditions que celles évoquées précédemment lors de la classi-
fication des différents types d'information.

Par contre, et c'est un fait d'observation, un méme ensemble d'informations
et de messages n'améne pas & coup slr une méme réponse chez deux é&tres
humains. Il faut & la fois s'en alirister et s'en rejouir. S'en attrister car il y a 1a
maintes sources de conflit, s'en réjouir car c'est une source d'enrichissement pour
la collectivité. Ceci mis & part, on est donc amené & considérer, quand il s'agit
d’étres humains, que deux informations ne sont équivalentes que si, et seulement
si, elles aménent des réponses identiques. De méme pour un message puisque
ce derpier n'est qu'un type particulier d’information. Dans le cas ol la réponse
est un comportement il est possible de juger objectivement de la qualité de ce
comportement, au, besoin « d'informer » & nouveau si le comportement observe
ne correspond pas a celui qui était souhaité. Dans le cas oll la construction et
I'émission d’'un message vise 4 agir sur la mémoire seule, a plus forte raison s'il
s'agit d’une action sur la mémoire & long terme, c'est infiniment plus difficile.

UN RECEPTEUR QU{ NOUS EST CHER

Les organes de perception captent la totalité des informations en provenance
de l'environnement. Par exemple, un éléve dans une classe traditionnelle pergoit
simultanément :

— e message &mis par I'enseignant ;

— |a couleur de sa blouse ou de son costume ;

— la couleur des murs de la classe (surtout si les éléves y viennent perlodi-
quement seulement) ;

— les bruits extérisurs ;

— les rayons du soleil, le bruit de la pluie ;

— les odeurs en provenance de la cuisine ;

— l'inconfort du siége ;

* I faut marquer ici une difiérence extrémement imporiante : la perception
humaine et globale (du moins dans un premier stade) alors que [a machine est le
plus souvent sélective.

Les organes de perceptions des phénoménes physiques externes transmettent
(toujours dans un premier temps) la totalité de ces phénoménes physiques & un
centre de décodage aprés leur avoir donné un support différent. il est admis main-
tenant que les vibrations visuelles ou auditives, les sensations afférentes au tou-
cher, ay godt... sont transformées par Jes organes intéressés en vibrations élec-
triques qui cheminent dans les nerfs correspondants. On admet également I'exis-
tence de deux centres, 'un de décodage, 'autre de recodage, le premier a
Pentrée de la mentalité sépare la sémantique de son support. D'oll un nouveau
type d'informations qu'il est convenu d'appeler des patterns, |l s'agit d'infor-
mations dont la sémantique est dépourvue de support ou dont on ne considére
pas le support. Une définition plus riche du terme pattern sera donnée ultérieure-
ment, pour le moment if suffit de retenir que ce qui entre dans la- mentalité (et s'y
combine) sont des sémantiques dépourvues de support, que celles-ci s’appellent
des patterns.

Sans raccorder a l'introduction .plus: qu'il ne se doit; il faut icl citer quelques
passages d'une lettre qu'Einstelh adressait au mathématicien Jacques Hadamard :

« Les mois ou le langage, écrits ou parlés, ne semblent pas jouer le moindre
role dans le mécanisme de ma pensée. Les entités psychiques gui servent
d'éléments & la pensée sont certains signes ou des images... qui peuvent «a
volonté » étre «reproduits et combinés »... Les mols n'ont & éire recherchés...
qu‘a un stade secondaire, au ' moment ol le « jeu d’association » est suffisamment
établi pour &tre reproduit & volonté. »

Le centre de recodage a la fonction Inverse, c'est-a-dire qu'il redonne un
support aux sémantiques. Au-deld de ce centre, ce sont des informations sous
formes d'ordres qui circulent dans les nerfs Intéressés:




Ces ordres sont de deux types bien distincts =

— ceux qui sont dirigés vers I'ensemble des centres moteurs, avec trés certai-
nement un circuit privilégié pour ce qui concerne I'entretien de la vie : une sorte
de service du roi en somme. Lesquels centres s’empressent de rendre compte’s
la mentalité ;

— ceux qul excltent 'ensemble des organes de perception.

- Dire que la mémoire compre‘nd' une partie de rationnel et non moins d’irra-
tionnel, que les jugements de valeur que formulent .un étre humain sont des
comprom:s entré’ce rationne! &t cet irrationnel est un lieu commun. |l faut ajouter

3 encore que irés certainement il y a lieu de distinguer la mémoire a court terme,
la mémoire & long terme, que les contenus proposés pour chacune d’ elle ne sont
pas exhaustifs. La partie Irrationnelle est vraisemblablement de loin la plus riche,
La doivent exister & ['état latent toutes scortes de souhalts de désirs, de besoins,
d’angoisses. )

La mentalité peut, & I'état de réve, fonctionner en circuit fermé, ¢'est-a-dire sans
apport d'informations nouvelles. La fonction imagination consciente utilise a la
fols ce circuit fermé et les patierns nouveaux venant du centre de décodage. Ces
patterns sont filtrés, un certain nombre peut étre rejeté. Les « constituants » de
ce filire sont variables, d’un individu a I'autre, et ne sont pas constants dans le
temps ; ce qui est rationnel devant une situation donnée ne I'est plus:devant une
situation djfférente. Enfin, I'ensemble étant en constanie transformation, les suppu-

v tations ne sont possibles que sur un étre hurhain fictif dé&fini par un certain nombre

. d’hypothéses, placé devant une situation donnée. Il sera & recommencer chaque
fois que l'individu considéré s’éloignera trop de l'ensemble des hypothéses
posses, c'est-a-dire presque foujours.

"

| CONDITIONS D’ACTIONS

Le terme motivation né sera. pas employé : ce terme a tellement été utilisé,
souvent méme & contre-sens, qu'il manque maintenant totalement de précision (1).
De méme, le terme mécanisation qun n'est qu'une action de la mentalité sur
elle-méme.

La perception humaine éiant globale, c'est un ot de patterns qul assaillent la
mentalité, du moins dans un premier temps. C'est un fait d'observation que
d’avancer que dans un milieu perturbé |'attention n'est pas immeédiate. Si cetie
attention est finalement possible c'est donc qu'entre autres fonctions la menta-
lité excite variablement chaque centre perceptif sans toutefois pouvoir en para-
lyser aucun totalement. Malgré cela, il est vraisembalble que le nombre de pat-
terns qui se présentent & la mentalité & chaque instant dépasse le strict minimum.
Ce surnombre est necessaire, ne serait-ce qu'a titre de contrdle de la situation ;
mals, ce contrdle étant effectué, chaque centre rejette les patterns qui ne [mte-
ressent pas. Le tri est-il toujours le meilleur ?

+ Toujours est-il que chaque cenire rejette les siens-et que le plus souvent ce ne
sont certainement pas les mémes, -

Ce sont donc des trains dissemblables de paiterns qui progressent a l'inté-
rieur de chacun des centres, qui y progressent 4 des vitesse différentes, qui s’y
perdent ou qui s'y -enrichissent: Il ‘n'est pas exclu non pius qu'ils passent d'un

oo centre & un-autre. En ehemin s&"fofmule un jugerment de valeur sur lorigine du
message.

& La mentalité peut prendré 4 dés instants trés rapprochés des décisions contra-
dictoires ; mais, 4 un instanf donné ne peut correspondre qu’ufie décision et une
seule. Cette décision dépend de 'ordre d'arrivée des traing de patterns, des
derniéres. combinaisons possibles lors de leur fonctton Trois possibilités ;

~  — rejet.total ou partiel ; o

—- opération de la mentalité sur une partie d elle méme sous forme de :

- paterns de connaissance immediate : effet produit sur la mémoire par une

information,

’

(1) N.D.L.R. Volr Interéducation f° 15, mai-juiny 1970, P. 78 «Vers une théhorle cyber-
44 nétique de la motivation », par H. Perref,

)

[
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- patterns imaginés : combinaison de patterns.de connalssance ou eux-mémes
imaginés sous |'aide d'information nouvelle (état de reve)

- patterns semi-imaginés : combinaison de patterns imaginés et de patterns
de connaissance immédiate.

Ces effets de méntalité sur elle-méme sont de durée vgr]able,;
— alerte du centre de recodage et transmission d’un| ordre, soit vers les
centres moteurs, soit vers les organes de perception.

Ces décisions peuvent éire'prises a des irstants frés rapproches (de "ordre du
millieme de seconde) et donner Fimpression qu'elles sont prlses simultanément.
Dans tous les cas, a bande se referme. Ainsl, une action sur llenvironnement modi-
fle la quantité, la nature, la qualité des phénoménes proposés aux organes de
perception et le processus se renouvelle.

L'analyse du comportement de plusieurs dizaines de;promotions d'éléves
« scolaires » ou de promotion sociale conduit & admettre comme fait d'observation
gue la mentalité fonctionne bien comme il a été exposé. En d'autres termes : ce
que suggére le modeéle dialectique proposé est sufflsamment proche de ce qui
a été observé sur ceux qui ont été son prétexte, pour que l'on puisse affirmer
qu'll est fidéle, ou encore qu'il y a suffissmment d’analogies;entre -lui et ceux qui
ont été son préetexte. Tous ceux qui voudront bien s’en donner la peine le vérifie-
ront aisément.

L’ENSEIGNANT ET L'ENSEIGNE

Pour étre certain qu'elles le soient bien, enfongons tout d'abord quelques
portes ouvertes.
L'snseignant doit s’exprimer dans le -langage de Ienselgne n'évogiier que

des sémantiques possédées par I'enseigné, c'est-a-dire se[on le réperioire de

'enseigné. Cette double condlt:on n'interdit pas [enrlchlssement de Penseigné,
elle le permet.

l-es temps de réponses étant différents presque pour chaque €léve, I'enseigne-
ment:gagne en efficacité chaque fols qu'il peut é&tre mdlwduahsé

Le message ne devra pas étre perturbé. Il ne devra pas non plus étre «sec» :
deux connaissances nouvelles possédant un certain degré d'abstraction ne
devront pas étre proposées. des instants trés rapprochés (notion de densité
informationnelle). Sa forme, ou encore le phénomeéne physique qui le véhicule,
devra étre suffisamment varié ‘pour que les seuls changements de présentation
coniribuent & [a sélection et & ['excitation des organes de perception sollicités
& l'occasion de I'émision de ce message. Le contenu comprendra ce qui vise a
étre mémorisé (4 court ou & long terme), fera référence; et umquement a ce qui
a été mémorisé précédemment (impact sur la mémoire rationnelle). Le contenu
devra encore faire référence a la maniére dont souhaite sejsituer, se comporter
I'enseigné dans I'avenir... ou tout autre chose susceptible .de faire impact sur la
mémoire irrationnelle. Ainsi, les chances de refet du message seront considéra-
blement rédulies. Cela suppose- que I'enseignant ait préalablement vérifié les
connaissances de I'enseigné; qu'il ait une idée (autant que faire se peut) de ce
que ce dernier comporte d'irrationnel. Flnalement on_est tenté de dire que la
quallte d’'un message dépend en grande partie du produtt de la somme de son

. contenil rationnel et de son conteny Irrationnel, par l'inversé de la densité infor-

mationnelle. . ‘

Mais I'acceptation, et donc I'exploitation du message, ne dépendent pas uni-
quement de {a qualité de sa construction et de son émtssion On a pu vérifier
que des messages qui, en toutes autres circonstances, auraient eté considérés,
ont été rejetés lorsque I'émetteur ne bénéficiait pas de la confiance, de ['estime
de 'auditeur. Nous touchons.|3 au domaine complexe de {'affectif. Quelques cons-

tantes cependant déduites de I'observation. d’enseignants ‘bénéficiant d'un juge-

ment de valeur favorable : \

— compétence ; '
~— esprit d'équité ;
— asgsiduité ; [
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— savoir mettre son enseignement en valeur ;

—- légende créée de bouche 2 oreille par les &léves des années passées. La
légende peut étre d'origine scolaire ou extrascolaire ;

-~ ceriaines activités exirascolaires présentes ou passédes. (« 1l a fait ou Il
fait du judo... », « Politiguement il est ceci... », « Il a &crit ou fait cecl ou cela... »).

. Le premier point mis & part comme allant de soi, on peut vérlifier statistique-
ment que deux ou trois autres points suffisent et qu'un jugement de valeur
fa\;g;apje uniquement basé sur I'aspect physique n'est Jamais porté.

%

EN RESUME

On distingue essentlellement trois types d'informations :

— construites et émises & l'intention d'un récepteur choisi, sous certaines
conditions, ce sont des messages ;

— les informations perturbatrices rarement totalement éliminées ;

— les informations sans effet.

Une information est la somme d'une sémantique et d'un support.

Toutes choses par ailleurs étant identiques, les machines sont sélectives et
reagissent univoquement & un méme ensemble d’Information.

Ces derniéres remarques ne s'appliquent pas a I'étre humain. Dans la menta-
lité entrent, circulent, se superposent, se combinent des patterns, ¢’est-a-dire
des sémantiques sans support, A toul moment, la mentalité rejette des infor-
mations, «renforce » certains patterns. On est conduit & admettre comme faits
d'observation que certains rejets étant effectuds la décision s ‘opére selon quatre
critéres ;

— entretien de la vie ;

— comportements souhaités dans l'avenir, ces derniers étant souvent du
domaine de l'irrationnel ;

—— Connaissances, souvenir dactlons passées... tous autres du domaine du
rationnel ;

— un jugement de valeur sur I'émetteur dépendant fout a la fois du rationnel
et de lirrationnel.

Finalement, il peut résulter de ce qui précéde :

— une agction de la totalité de la mentalité sur une partie d'elle-méme sous
forme de patterns :

- de connaissances immédiates,

- imaginés,

- semi-imaginés.;
— une excitation 'des organes de perception ;
— une action des centres moteurs.

A tout moment se forment des boucles.

L'action d'enseigner doit étre individualisée, se faire dans un langage commun
a I'enseignant et a I'enseigné, n'évoquer que des patterns possédés par I'éléve,

Le message doit 8tre présenté sous.une forme qui excite les organes de per-
ception visés mais le succés de I'action d'enseigner se décidé par comparalson
avec les critéres déja cités. Dans ce cas, plus encore que dans tout autre, le Juge-
ment de la valeur que I'enseigné porte sur l'enseignant prend une importance
souvent décisive. On n'enseigne peut-étre pas efficacement les éléves selon ce
qu’ils ont de plus profond, de plus rationnel.

Enfin, poussons la mauvaise foi jusqu'a inclure dans le résumé ce dont il
n'a jamais été question :il est plus important de savoir se servir de nombreux
livres ‘que d’avoir retenu le contenu d’'un seul,

Pour bien des ralsons, il a été impossible d'appliquer d’une maniére constants
I'ensemble des principes directeurs précédemment exposés. Cependant, la somme
des résultats partiels obtenus & ce jour permet de considérer la stratégie qui est
a la base de ces résultats comme sortie du. stade expérimental. Nul doute qu'elle
pourra étre rendue plus efficace encore par tous ceux qui essayeront de I'appli-
quer, Plus efficace dés le premier jour tant il est vrai que nos connaissances pra-
tiques en pédagogie nous les tenons surtout.. de nos éléves,
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doué"
ou non doué ?

Voici deux articles qui j'espére vous inciteront & lire notre numéro spécial,
prix 6 F (commande & adresser 24, rue Laumiére, Paris 19° -;C.C.P.- GFEN Presse
Paris 1957 23). ’

!

e L’ALIBI DE L’ECHEC : LE DON

L'&cole est auJourd’hui une entreprise déficitaire. Geux 1& méme qui parlent en
termes de rendement scolaire sont [es premiers obligés de l'admettre. Et la
multiplication des réalisations dites de « transition », rattrapage », « adaptation »
permettent surtout de dissimuler les erreurs de gestion qui mettent -en grave
danger le capital intellectuel d'un nation. -

On est conduit le plus généralement & attribuer & des déficiences, des troubles
relationnels, des carences soclo-économiques, les difficultés: que rencontrent les
ecoliers, enfants et adolescents pour s’intégrer dans I'actuel systdme d'enssi-
gnement. .

A Pinverse on souligne certaines réussites spectaculaires, et au demeurant
assez exceptionnelles. Ainsi veut-on faire la preuve de dlsposmons innées qui se
manifestent en dépit des obstacles et en triomphent. Le don devient alors I'alibi
de I'échec.

Mais ce recours au don risque de se révéler bien illusoire. Comment faire la
place du don dans une carriére scolaire 7 A quel moment se manifeste-t-il ? et de
quelle maniére ? Et encore qu’est-ce que [e don ?

Les premiers travaux sur l'orisntation professionnelle reposaient souvent
sur une confusion assez sensible entre don et aptitude. On dira aifleurs ce qu'il
faut en penser. Nous en retiendrons surtout la difficulté de donner du don une
définition satisfaisante et qui en permefte une mesure-rigoureuse. Dans le
« Vocabulaire de la Psychologle » publié sous la direction d’Henri Pieron (1™ édi-
tion, Paris, 1951) on trouce au mot don (p. 82): «v. Begabung » et, sous ce
vocable allemand (p. 34) : « ce substantif de la langue allemande n'a pas d’équi-
valent exact en francais ; le terme le plus proche est celui de don ; il correspond
au caractére d'étre bien doué soit de fagon générale au point de vue de lintelii-
gence, soit pour une capacité plus étroitement: définie. On dlt en francafs « avoir
le don des langues ». 1

A en juger d’aprés le texte il faut donc admettfre que le fdon concerne aussi
bien FPintelligence générale -qu'une capacité particuliére. On: sait ce qu'il en est
pour l'intelligence générale et sa détermination & des fins d'orientation. C'est




d'ailleurs dans la préface d'un sagace et prudent petit livre sur « Les enfants intel-
lectuellement doués » écrit par R. de Craecker (Nouvelle Encyclopédie Pédago-
gique, Paris, P.U.F., 1951) que nous trouvons cette mise en garde d'Henri Pieron
« Dans toutes les recherches effectuées aux Etats-Unis le bien doué est défini par
son quotient d'intelligence... le diagnostic est dans ces conditions trés facile.
Mais est-il- satisfaisant 7... Le Q.l., comme le monire en s’appuyant sur des faits
bien établis M. de Craecker, peut étre fort trompeur, dans sa globalité, » (p. VIII)

Trompeur dans sa globalité le Q.l. I'est sans doute aussi dans sa stabilité. On
connait la fameuse enquéte sur « Le niveau intellectuel des enfants d’age scolaire
menée dans le cadre de I'lnstitut National d’Etudes Démographiques (Paris,
P.U.F.,, 1951 et 1954) sous le contrdle des professeurs G. Heuyer et H. Pieron,
A. Sauvy, J. Stoetzel, A. Girard, etc. Et I'on"n'ignore pas qu'elle a surtout permis
de metire en évidence l'influence du miliey dans la réussite scolaire de I'enfant ;
du méme coup l'inégalité de chances offertes aux enfants. C'est ce que reconnais-
sent A. Girard et H. Bastide au terme d'un chapitre sur «la détermination et
I'avenir des bien doués » ; « & un niveau intellectuel égal I'accession des enfants
& l'instruction, au-dela du cycle primaire, n'est pas également répartie dans les
divers milleux ; quelles qu'en soient les raisons la sélection ne se fait pas unique-
ment en fonction du niveau intellectuel. » (Il p. 269)

Une sélection soc:a[e se substitue donc progressivement & la sélection intellec-
tuelle et met en cause du méme coup la signification et la portée de cstte sélection
intellectuelle. La meilleure preuve en est fournie lorsqu’on analyse, comme ['ont
fait A. Girard et ses collaborateurs, les différents facteurs de la réussite sociale
_(A. Girard : La réussite sociale en France. -Ses .caractéres; ses, lois, ses effets.
“Paris, P.U.F. 1961) pour conciure : « A cet égard en effet nul doute n'est possible.
Le facteur essentiel qui agit de I'extérieur sur la réussite est Te facteur social :
‘dés origines. sociales ‘élevées favorlsent grand’ement celx qui en bénsficient. »
p. 334

Mamtenlr ce que Bourdieu et Passeron appellent « une idéologle charisma-
tique du don» c'est donc aller & l'encontre .de la vérité ; c'est se refuser a
admettre que, 12 méme oll une supériorité intellectuelle a pu un moment se
manifester; le ‘maintien de sa prééminence est constamment menacé et remis
en cause par le systeme soclal et e systéme scola!re qui en est trop souvent la
caution.

Tout cect est d'autant plus grave que la représentation du don est toujours
une représentation A long terme, Un don n'est pas seulement présenté comme
une chande de réussite’immédiate mais un espoir‘de réussite durable. C'est dans
ce'sens que 'on s'attache & éffectuer le dépistage des dons comme on recherche
dans une mine, un filon dont I'exploitation sera rentable.

Mais cette prévision risqué d'étre démentie par'.les conditions mémes de la
scolarité et de I'adaptation de l'individu. A cet égard toutes les  études menées
depuis de longues années sur I'évolutiori des aptitudes montrent & quel point
cette évolution est liée aux conditions favorables qui lui sont offertes. Elles
'montrent également la_difficulté de prévoir la réussite scolaife en partant d'une

.. appréciation fournie par des tests autres que de connaissances.

‘Dans .ces conditions & quoi se ramménerait le don si 6n he peut obiective-
ment en préciser:ni la nature, ni la‘primauté, ni la durée.

Pour nous le probléme le plus dramatique, e plus.urgent & débatire est, dans
cette perspectlve celui du dépistage. précoce. Pretendre que f'on a le droit de
procéder 4 ce dépistage dés le moment de I'école materrielle e'est prétendre que
I'on pourra, dés_ce niveau, établir. entre .Jes enfants .une hiérarchie selon leurs
possibilités. Qu'on le reconnaisse ou non c'est admetire que 'on’ pourra trier et
sélectionner ; que I'on pourra séparer ceux dont il faut provisoirement ralentir
la progression de ceux auxquels on peut laisser affronter les premiers appren-
tissages. Qu'au niveau de ces premiers apprentissages des « batteries prédic-
tivés » soient mises en place ne pett nous alarmer dans la mesure ol la prédic-
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tlon demeure & court terme- et dans les limites d'une acquisition et d’une étape
précise. Dans la mesure aussi ol leur utilisation est réservée & des spécialistes
qui-s’en servent avec toute la prudence requise,

‘Mais le diagnostic-pronostic en d'autres domaines risque de constituer un
danger bien plus menagant. D’abord parce qu'il autorise et favorise I'incursion
dans le domaine de I'enseignement de personnalités parfaitement étrangéres a

-I'enseignement et dont les interventions témoignent souvent de beaucoup plus

d’assurance que d'expérience. Ensuite parce qu'il constitue en retour une inci-
tation pour les enselgnants eux-mémes a se prononcer sur des questions gui ne
sont pas toujours de leur ressort et & apprécier certains comportements d'enfants
qu'ils sont mal préparés & analyser. Le véritablé travail d’équipe n'est possible
que dans la mesure ol chacun ne se croit pas autorisé, du fait de la collabo-
ration, & assumer un rdle qui ne peut éire le sien;

N'oublions famals qu'« une aptitude particuliére n'est que trés provisoirement
isolable. Elle appartient en réalité & I'ensemble d’ol résulte la vie totale de
lindividu et ne peut en étre dissociée sans risques.» (H. Wallon: Le droit a
I'orientation professionnelle.)

Que l'on prétende donc, au .moment ol I'enfant commence tout juste a
assurer [a maitrise de ses premiéres-acquisitions, parler déja de retard et pénaliser
ce retard c'est aller & I'encontre de toute action pédagogique véritable. C'est
refuser d'admettre ce qu'il peut y avoir de discordances dans les rythmes indi-
vidiels d'évolution. C'est prétendre, -arbitrairement et prématurément, privilégier
une élite.

H. GRATIOT-ALPHANDERY.

e LE DON ET L'ECHEC EN EDUCATION PLASTIQUE

Si nous acceptons la conception d’Arno Stern, & savoir «toute personnalité
enfantine & valeur en soi», c'est que nous ne considérons pas comme acquis
I'ldée commune du « don » nécessaire & toute création.

La simple adoption d'une des deux idées va considérablement agir sur la
pédagogie de l'adulte.

Certes, dés I'age scolaire, toutes les influences socio-familiales auront jous,
et le développement de l’individu aura déja été marqué dans le sens d'une intelli-
gence créatrice ou dans I'incapacité manuelle, mais il ne fait aucun doute que
'éducation précedente y est pour part la plus importante.

Il est du ressort des parents, donc, et non des seuls pédagogues scolaires ds
créer les conditions nécessaires au développement de Iimagination créatrice,
sans I'attendre & priori d’'un actif généfique issu d'une famille « artiste » ou nen !
Les conditions sont fondamentales pour la suite des années de I'enfant, c’est-a-

-dire dés-que I'école prend le relais.

Il ne fait aucun doute non plus que I'école maternelle est un lieu particulidre-
ment favorable pour démontrer que tous les enfants sont créateurs dés que les
conditions et ‘moyens sont créés. D'autant qu’a cette école, pnonte est donnés
aux activités sensibles et créatrices,

» Comment ne pas admetire la chance particuliére d'un enfant, issu d'un milieu

intellectuel aisé;” 'environnement, les conversations, les lieux devolutlons les

activités ludlques auront ete autant d’éléments positifs enrichissants par rapport
3 I'enfant issii d’un milieu- populaire pauvre et vivant dans une famille nombreuse
olt les conditions de logement — inconcevable’ dans une société Svoluse —
n'auront permis de faire face qu'au développement physique, c’est & partir de cette
réalité que le pédagogue doit remetire en question toutes les attitudes défavo-

rables & la création.
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D'abord par une analyse personnelle de sa formation personnelle et non par

-~ la répétition de slogans élémentalres tel « je ne sais pas dessiner» ou « jai tou-

jours été nul en dessin ». L'absence de I'art dans la vie quotidienne la contradic-
tion entre 'art humaniste et la société de proflts sont autant de conditions néga-
tives qu'il faut malheureusement accepter & la base avant méme d'entreprendre
une action quelconque de remise en question.

Faut-it encore, cela va de soi, admettre que I'éducation artistique (dont I'imi-
tation plastique) est Indispensable au développement équilibré de l'enfant, au
méme litre que les autres matidres.

A propos de I'échec, la notation a un effet particulidrement négatif sur [e
plan « plastique » car il décourage peu & peu l'enfant « malhabile » — ou qui se
croit malhabile » — de plus les auteurs de notation ne sont pas particuliérement
faciles & trouver ; au nom de qusl principe «universel » va-t-on pouvoir déter-
miner la notion de bon et de mauvais go(t ? Alnst la critique de 'adulte risque
d’étre formelle, surtout si elle est portée en oubliant que c’est un enfant qui
la regoit. -

En premier, I'idée d'habileté ne doit pas, ne peut pas étre retenue, car elle
n'est'qu'un aspect complémentaire de I'idée création et imagination. La notion de
savoir faire bien n'étant pas automatiqguement accompagnée des idéés imagination
et invention.

L'éducateur doit veiller & ce que F'accumulation «d'échecs notés » .n'installe
pas |'enfant dans un complexe définitif.

L'handicapé est déja en &tat d'infériorité vis-a-vis des autres, sa maladresse,
son insuffisance d’habiiude, de technique s'accompagnent alors d'un blocage de
I'imaginaire ainsi que d'un refus définitif d’intérét pour tout ce qui est art. De plus
l'idée matérialiste bourgeoise impose un particulier intérét pour tout ce qui est
« utile » et divise ainsi les matiéres en deux : ce qui sert & quelque chose et ce
qui ne sert a rien, I'absence, d'dilleurs, des arts plastiques, de la musique et
expression corporelle aux divers diplomes et examens de niveau dans la vie
scolaire et étudiante en est la preuve supplémentaire.

Nous comprendrons ainsi alsément pourquoi l'intervention de l'adulte a une
valeur particuliére dans le cadre de la « correction » collective qui, malgré son
caractére de socialisation, reste dangereuse au plus haut point, car un nivellement
au plus bas niveau peut se produire, en fonction des idées toutes faites trans-
portées par le groupe, ridiculisant les exécutions malhabiles et portant les cri-
téres au niveau du déja vu ou de ce qui se fait; la encore A'imagination et le
réve n'auront pas la premiére place | Soyons donc circonspect quant & la critique
collective | Préservons [a personnalité de- chacun et posons le probléme en
fonction d'un seul aspect :,la couleur et sa probité propre, la technique, le choc
ressentl, I'originalité dans la maniére de traiter le sujet, En fait I'essentiel sera
acquis par I'échange verbal et par la spontandité des réactions individuelles.

Pour nous résumer, l'aititude de I'adulte éducateur doit permettre un déblo-
cage et &ire un encouragement a toute créativité, I’habileté psychomotrice néces-
sitant en premier un entrainement. L'imagination aura pour support la réalité
et ['actualité dans sa multiplicité sans aucun sectarisme ou & priori.. Faciliter les
audaces, la découverte, le réve, la fiction et la vérité entrant pour part essentielle
dans les-réalisations.

Si I'on fait admetire que 'habileté et le déja vu ne sont pas les critéres de 'art,
si l'on est persuadé que chaque acte graphique cu coloré apporte autant que
['apprentissage de la sclence ou de la langue et plus, participe & cetie découverte,
les tabous d’hier fixant Intangiblement les élus « artistes » et les « autres » ne pour-
ront plus influencer la pédagogle ; il restera alors & envisager sérieusement Ia
modificatiorr des structures sociales qut indiquent des la naissance les enfants
dans des inégalités qui ne sont pas préétablies définitivement.

C. CLERO.
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role du rééducateur psycho-pédagogique

en groupe scolaire ¥

Un psychologue scolaire, travaillant dans le méme cadre que nous, vous a
exposé, tout & I’heure, comment des enfants, aprés des examens et tests, étaient
orlentés vers une rééducation:” =

Géneralement, [e psychologue nous communique alors le dossier qu'il a cons-
titué sur chacun des enfants qu'il nous propose de prendre en charge et nous
commente verbalement ses observations.

Nous étudions le dossier et contactons alors le maitre de Fenfant.

Au cours de cet entretien, nous apprenons comment il se comporte dans le
groupe-classe et face aux activités scolaires. On nous signale ses échecs, ses
inaptitudes, ses lacunes.

il est indispensable que nous obtenions I'accord du maitre avant d’entrepren-
dre une rééducation. Si celui-ci ressent notre Intervention auprés de son éléve
comme une concurrence, s'il lui arrive, en présence de I'enfant, de prononcer
quelque parole désobligeante a notre dégard ou a celui de la rééducation, notre
tache va s'en-trouver compliquée et les chances d'aboutir favorablement vont étre
compromises.

Il ne faut pas non plus que notre prise en charge de 'enfant s'accompagne
d’'une démission de la part du maitre, qu'il se repose sur notre action, et en
attende le résultat. J'al le souvenir d'un enfant de cours préparatoire qui, en arri-
vant pour une séance de travail avec moi, m'a déclaré a plusieurs reprises : « Elle
ne m'a pas encore fait lire aujourd’hui, la maitresse ! » 1l semblait lui en vouloir
de le priver de cette activité, qu'il réussissait pourtant fort mal.

Il est absolument indispensable qu'une coopération franche s'instaure entre
le maitre et le rééducateur afin que I'enfant ne se sente pas partagé entre ces
deux adultes qui vent s‘occuper de Iui et qui doivent avoir un seul et méme
objectif : son intérét & lul. Il est d'allleurs réconfortant pour nous de constater
qu'ati bout d’un certain temps de travail dans le méme groupe scolaire, une véri-
table entente voit le jour entre maitres et rééducateurs.

Pour mieux connaftre cet enfant — donc pour étre mieux en mesure de
l'aider — nous sommes amenés aussi, bien sir, & nous entretenir avec ses parents.

Tous les parents des enfants dont nous nous occupons sont convocués, et
presque tous acceptent le rendez-vous. Les quelques familles qui ne se présentent
pas appartiennent aux milieux socio-économiques les plus défavorisés.

Celte rencontre avec les parents est, elle aussi, indispensable: il est bon
quils nous connaissent et il faut qu'ils sachent pourquoi leur enfant est retiré
périodiquement de sa classe et ce qu'il fait au cours de ces séances individuelles.

(1) Exposé présenté par notre amié Annie Ducheler, au. nom des rééducateurs de [a
Sarthe, au cours de la dernidre conférence pédagogique de I'Enfance Inadaptée de son
département. -
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De leur cété, eux nous éclairent sur la maniére d'étré de cet enfant 4 la maison,
et Pentretien nous permet souvent d' apprécier comment il est admis dans son
cadre familial.

Beaucoup de mes collégues préférent, comme moi, commencer & travailler
avec ['enfant avant de faire venir les parents, ceci dans le but de mieux orienter
nos questions et de mieux expliquer les difficuliés renconirées par l'enfant, et ce
qu'ils peuvent faire pour lui venir en aide. Nous sollicitons leur compréhension et
leur collaboration. Nous voulons qu'ils se sentent concernés.

Certains, anxieux, ont besoin d’étre sécurisés. Tel pére, qui souifre de sa
pasition sociale meodeste et qui desire pour son fils une carriére brillante, pourra,
aprés un entretien, assouplir son attitude trop exigeante, contraignante, qui risque
d'annihiler toute motivation pour le travail scolaire et toule initiative. Tel autre
prendra conscience de difficultés qu’il ne soupgonnait pas chez son enfant et
que, dans son ignorance, il entretenait. Ainsi, [a mére d'un gargon de 9 ans
s'étonnait que les maitres frouvent que son fils parlait mal alors qu'il djsait:

«Ma e acqueline e éabi»
pour
« Ma sceur Jacqueline se déshabille »

Elle ne prit conscience du trouble d’articulation qu'en écoutant un enregistre-
ment témoin réalisé par le rééducateur.

Nous avons parfois & dédramatiser quelques situations tendues au niveau de
la famille, & rassurer et & rendre confiance. Mais quelle que soit la personnalité
des parents, tous sont conteénts qu'on s’occupe de leur enfant. '

Quels sont ces enfanis quiont besoin de notre aide ? Pour quels motifs nous
sont-ils adressés ?-M. Jadech, tout & 'heure, vous en a déja dressé un tableau,
Presque itous présentent une discordance importante entre leurs .résultats sco-
laires et leurs possibilités intellectuelles supposées.

. Les uns nous arrivent avec un défaut d’articulation, un retard de parole ou de
langage. D'autres, parce qu’ils-sont-jugés inaptes & aborder [es apprentissages
du cours préparatoire. La interviennent, outre les troubles du langage déja cités,
tous les troubles d'acquisition du schéma corporel, d'orientation dans I'espace
et dans le temps, ou des difficultés psychomotrices qui génent le graphisme.
Quelques-ung, plus agés, présentent des déficits dans I'apprentissage du langage
oral et écrit, ou du calcul. Enfin, certains nous sont adressés pour des troubles
du comportement.

Mais, quel que soit le motif qui a provoqué notre intervention, nous nous ren-
dons compte au.cours des séances que ces divers troubles, ces échecs électifs,
ne sont bien souvent que des symptdmes d'un trouble plus profond, d'ordre
affectif et relationnel.

Les enfants nous arrivent avec un certain vécu, une histoire familiale, sociale
et scolaire, .-au cours de laquelle ces troubles sont apparus. Bien souvent, c¢'est
I'école qui a servi de révélateur. Dans la famille, ils passaient inapergus ou ['on
R'y attachait pas d’importance. Le milieu scolaire est plus exigeant et impose des
régles a observer. Celui qui ne s'y conforme pas se fait remarquer et mettre &
I'index. Il se. fait signaler.

il nous faut donc chercher la ou les causes de cette inadaptation ou de ceite
inaptitude & s’inlégrer dans les cadres qui lui sont imposés ou a accomplir les
taches qui lui sont proposeées,

Dans tous les cas, il a besoin d’&tre sécurisé et de retrouver confiance en lul.

Nous I'accueillons avec bienveillance, I'acceptant tel qu'il est, sans lui repro-
cher son défaut. Nous nous mettons & son écoute et le laissons s'exprimer libre-
ment, que ce soil:par la parole, le dessin, le modelage, ou dans des jeux.

Presque tous dans la Sarthe, nous donnons la priorité aux enfanis jeunes,
donc aux éléves de cours préparatoires et de grande section maternelle, afin de
leur éviter de connaitre le sentiment d'échec, source de désadaptation.

La, on peut souligner que nous travaillons déja dans le sens que prévoit

_la_circulaire miinstérielle, du_9 février 1970:: nous voulons avoir une action
'\préventlve. JURE




"

53

’

Nous nous rendons compte que, bien souvent, nous ne faisons que compen-
ser ce qui aurait dd étre fait plus tot : dans le milieu familial, s'if n'y avait pas eu
carence educative, ou A I'école maternelle si les effectifs trop nombreux ne
I'avaient empéché de remplir son rble.

Les rééducations se déroulent généralement A raison de deux séances d'envi-
ron une demi-heure par semaine ; parfois, elles durent un psu plus ou un peu
moins, ceci dépend de la capacité de I'enfant & soutenir son attention et son
effort, et aussi de son désir de continuer la séance.

Quand nous ahordons des apprentissages spécifiques, nos meathodes et notre
matériel différent peu des vdtres, sans doute. La technique n'est ici qu'un auxi-
liire, le matériel qu'un support. L'essentiel se silue au niveau de la relation
rééducateur-enfant.

En 30 minutes, il ne m'est pas possible d'entrer dans le détail des procédés.
Peut-étre puis-je seulement préciser qu'ils ont pour but essentiellement d'aider
I'enfant & é&tablir les liens qui existent entre les différentes perceptions, de lui faire
prendre conscience, par exemple, de maniére presque intuitive, de la relation
entre les signes et les sons, relation qu'll n'établit pas d'emblée.

Nous avons pensé qu'il pourrait &tre intéressant de vous présenter quelques
cas d'enfants dont la rééducation est achevée ou en coufs.

Et, pour commencer, voici un enregistrement de ré&ducation d'articulation :
ce n'est pas un exemple de rééducation facile. Trés souvent, la rééducation d'un
trouble simple d’'articulation est terminée en trois mois ; (4, il m’a fallu une année
scolaire entiére. Alain, gé de 7 ans 9 mois A la rentrée, étalt éléve de CE2; il
ne différenciait par l'articulation de ch/j de celle de s/z.

(L2 se situe l'audition de trois séquences du travail au magnétophone: [a
premiére, du 21 octobre : s et z sont obtenus corractement trés rapidement en
répétition de séries, tandis que ch et | sont trés difficiles & mettre en place,
i'enfant plac;a:t mal sa langue et laissait Pair s'écouler latéralement. La deuxigme,
en date du 20 janvier : lecture d'un texte : I'enfant accentue encore I'articulation
des ch/j mais les donne correctement sans avoir & se concentrer sur la position
des organes phonateurs. La troisiéme est du 11 avril : les s/z sont beaucoup mieux
sifflés, les ch/] en sont nettement différenciés sons effort.)

En juin, les phonémes rééduqués étaient bien intégrés dans le langage spon-
tané en rééducation et en classe, mails, & la maison, I'enfant n'avait pas modifié du
tout son articulation, et je ne P'ai appris que lorsque j'al convoagué la mére pour
Vinformer de mon intention de mettre fin & mes séances de travail avec Alain.

L'enfant a lu en présence de sa mére sans aucune faute d'articulation, et peu
de temps aprés cefte confrontation, il a intégré les corrections-acquises dans
son langage en toutes circonstances.

Voici maintenant une réédueation de ealcul, menée sans falre de calcul, ou
presque. '

Laure, 8 ans, C.E. 2, bon milieu familial, vide absolu en calcul, agitée, angois-
sée. La maman recommence avec elle, le soir, une journée de classe.

Interventions auprés de la mére, arrét complet du travall du soir, remplacé
par des jeux, des dessins, etc.

En classe, accord de la maltresse pour diminuer les activités mathématiques
de Laure. .

Aprés trois séances avec le rééducateur (jeux logigues avec blocs Dienés,
entretiens), Laure lul dit : « Maman me laisse tranquille, je fais du calcul et ¢a va
migux en classe. » Llamélioration est confirmée par la maitresse.

i faut souligner ici I'accord qui s'est établl entre la mére, Vinstitutrice et le
rééducateur ; la suppression de séances du soir a détendu la situation familiale.

Cas de Jean-Luc, B ans

Au bout de quelques séances avec le rééducateur, il raconte :
« I} &tait une fois un &ne qui avait des ailes. Quand_[a maitresse me traite

d'dne, ¢a m'et égal, je réve que je vole, je vois des maisons, des arbres et des
fleurs. Chez toi, c'est embétant, je ne peux plus voler, tu ne me ftraites pas
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d’ﬁne; et puis tu as des belles choses ici — et je cammence 4 avoir envie de
lire...

On peut maintenant faire appel a des techniques pour tapprentlssage de la
lecture.

Voici maintenant P'histoire d’une rééducaton de lecture. Jean-Luc entre au
cours préparatoire en septembre 1968, & ['Age normal -— ne pose pas de
probléme, apprend & lire lentement —, est admis au C.E: 1 en septembre 1969.

Dés le début de 'année, le maitre du C.E. 1 constate que Jean-Luc ne sait pas
lire; Aprés 15 jours.d'observation, il demande que Jean-Luc soit replacé au cours
préparatoire, peut-6tre confié au rééducateur. C'ést un enfant calme, effacs.

La psychologue scolalre voit Ienfant

— il ne sait pas Itre .

— il a un niveau intefiectuel senslblement normal

— il ne présente aucun trouble partlculler ;

— le milieu familial semble plutat favorable a ting rééduoatlon

w

Le rééducateur rencontre lenfant dans les premlers Iours?d'octobrt= II cons-
tate que Jean-Luc n'aime guére ['ec‘ole

LI Y € -
] rencontre Ia mére de lenfant répondant a une convocation. (1 apprend :

— que Jean—Luq n aime pas Iéco[e pu peu ;

— qu'll est timide & la maison, et plutdt lent; . .
. qu on surveille son travail, ¢ est—é.-dlre qu ‘on Iurl falt régultérement anonqer
sa page dé lecture, que cela apparaﬁ comme uneg corvée pour tout le monde:

3

. Désh Ieé premléres séances, le réeducateur remarque Que, Jean-Luc, qul
ai me pas I[re se demande surtout & quol cela sert et qu il né fait aucun rapport
ntr e Iangugz parlée et crite.
Al debut on utlhse des lmages qui permettent des Jeux de serlatlons aud|-
EJVBS plus partlcu!;érement ad nlveau des consonnes i paral[éiement on fakt
es exerclces de découpage de mots de séquencqs parlées en syllabes et puis,E
trés wte on mtrodunt des jeux dé Tecture & I'aide déttquettes correspondant
ax 1 lmages
. Chez !ui les parents avec qui on a décmdé d'mterrornpre les séances da Iec-
tiire du smr, aldent dventuellement Jéan-Luc a faire les mérmes' jeux. (II emporte
les i |mages 4 la malson.)

En classe Jean-Luc suit ce qu'il peut dans Ie’ aro Lii) lé plus faible ; |I ne fast
pas de dict&e, mals des copies ; 12 maitressé a acce pté d'mdw:duahser §6s
taches.

Tres wte 'Jean-Luc 86 met & a|mer ces jeux ; les §éanhces deviennent, 't
4 T'aide déthuettes, loccasmn d'ung ré\nston sys’témat:que des différenté
phiés. En ¢l438e, on fait aussi des révisions et Jean Lug Suit, partlclpe

A la veille dés Vagantes de Nodl, Jean—Luc retrouve & fiveau de letturé de
sa clasée. Fin janwer, il lit des histoires dans un livré.

Aprés 28 58ances, la rééducation &st arrétée. Jean—Luo vient encore cherchér
des livres chez Ja rééducateur. A la réntrée 1970, Il est admis au C.E. 2 &t Il suit
hormalement.

Cette rééducation a évolué favorablement et rapidement parce que la coopé-
vation a pu 8@ faire entre les parents, le maitre et le rééducateur, jusqu'a créer
une motivation réelle proofnde chez Penfant pour la Yecturs et pour tout le travail
scolaire en général.

1"
£
en

UjoUrs
3% gra-

Rééducation d’'une gauchére

Nathalie, 6 ans, a été admise au tours préparatoire en septembre dernier.
Aprés une année désastreuse en grande section de maternelle au cours de
laquelle elle s’est montrée opposante, coléreuse, renfermée, les difficuités surgis-
sent & nouveau.dés les premiers jours. Se tenant constamment sur la défensive,
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elle semble refuser tout travail scolaire, fujt les camarades et se met a écrire de
la main gauche, ce qui inquigte particuliérement sa maitresse.

Aprés avoir fait 'examen de latéraliteé de Nathalie, le_psychologue pense qu'l
est indispensable d’essayer de I'amener a écrire de la main droite. Surprotégée
dang son milieu familial par une mére qui lui est irés attachée et par une grande
sceur qui joue également le rdle de substitut maternel, Nathalie réagit par une
attitude de renoncement face aux exigences scolaires et une fausse gaucherie.
Il n'est évidemment pas question d'entreprendre brusquement la rééducation de
la main droite, la fillette refusant systématiquement toute activié proposée. Elle
choisit ce qu'elle désire faire : jeu de cubes, puzzles, pate & modeler, jeux de
construction, etc. Dés la sixiéme séance, la mailresse s'apergoit que Nathalie
commence & utiliser sa main droite en classe. A partir de la septiéme, elle se met
a,_peindre régulierement en se servant presque uniquement de la main droite,
Actuellement, au bout-de quinze séances, elle n'écrit plus du tout de la main
gauche, Elle est consldérée comme une bonne éléve par la maitresse qui ressent
parallélement une nette amélioration dans tout son comportement vis-a-vis d'elle-
méme, du travail scolaire en général et de ses camarades.

Ainsi, la réeéducaton de cette gauchere s'est effectuée sans exercices Part[—
cullers pour la remtse A drolte. La gguchene n'etait que la manifestation d'uine
opposmon a la mére, un blocage affectl?

i En résumé on peut ﬁlre que beaucodp de ces; enfants qut nous 50n’t cohﬂés
H aUramnt pas sl besoin de notre aide si l%s structures famhales, soctalesﬂet sco-
laires Valen’t ei edlfférEnies de ¢8 qu eltes sont présentgment et on peut s

rﬁeman er i les, mesures _Bréconisées pat Ia Girculaire du 9 février 1970 suffiront
potir prevemr toutes les ina‘daptaﬁons. ‘

. ry

. n,ous arrive, quelquefols de nous sentir mcapab]es de résoudre seuls ]es

dlfflcultes de certalns enfants Nous avons alors ta ressource de Ies envoyer ad
centre psychopédagoglque Clest du rble de co centre que. va vous parler main-

tenant M. Chaslg.’

7 Anhié DUCHALER
Réédducatrice des troubles psychopédagogiques:
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“les sourds
dans un monde en évolution”

Du 29 juillet au 5 ao(t s'est tenu a Paris, au Palais de 'Unesco, le 6° Congrés
de la Fédération Mondiale des Sourds, sur le théme : « Les sourds dans un monde
en évolution ».

. Le texte que nous publions est extrait de I'exposé fait par M. A, Saint-Antonin,
secrétaire genéral de la Confédéraiton Nationale des Sourds de France (1), au
cours de ia présentation & la presse du programme et des buts de ce Congrés.

... 3elon les données de la Fédération, le nombre approximatif de sourds et
de durs d'oreille dans 1& monde s’éléve actuellement & plus de 35 millions.

Voici un apergu de la situation telle qu'elle est connue de la Fédération Mon-
diale des Sourds :

En Asig, les écoles sont rares et insuffisante. En Afrique, la situation est & peu
prés la méme, et dans tout le continent, il n'existe que vingt écoles, dont plusieurs
trés petites, fondées par des missionnaires catholiques.

Dans I"Amérique centrale et du sud, le nombre de sourds analphabétes dépasse
slirement 50%., tandis que les écoles sont insuffisantes. D'aprés une autre
enquéte — encore incompléte — nous avons appris que dans d'autres pays
I'éducation des sourds est en vole d’atleindre une solution trds satisfalsante,

Aux Etats-Unis d'’Amérique, les sourds totaux sont 200.000, les durs d'oreille
environ 2.800.000. Ces dix derniéres années, les instituts pour l'instruction élémen-
taire ont augmenté de 29 & 444, les instituts pour l'instruction professionnelle de
70 a 72, et les étudiants sourds universitaires de 200 & 700.

En U.R.S.S, les membres des V.0.G. sont 110.400, les écoles primaires 202,
dont 30 pour les durs d’orellle. [l y a 118 instituts secondaires et professionnels,
tandis que plus de 500 étudiants sourds vont a I'Université ou & I'Ecole Polytech-
nique, aidés par des assistanis et interprétes. On vient d’instituer une école spé-
ciale pour les acteurs sourds qui iront, ensuite, jouer dans le théatre mimeé;
400 bibliothéques spéciales et 110 salles de cinéma pour les sourds ont &té
instituées.

De 1953 & 1963, on a institué en Ukraine treize nouvelles écoles maternelles
et une école par correspondance, tandis que les écoles élémentaires ont aug-
menté de 67 & 83 avec 3.330 éléves. A la date du 1 Janvier 1963, les étudiants
sourds, dans les universités et les écoles polytechniques, étaient 97, Ces étudiants
recoivent des aides particuliéres.

En Biélorussie, les sourds totaux sont 13.559. Les instituts d'enseignement
primaire sont 13 avec 1.808 éléves. [l y a aussi des écoles maternelles spéciales
et une école technique avec 150 éléves, cutre 10 établissements pour les apprentis
et le travail des sourds.

(1) Confération Nationale des Sourds de France, 20, rue Thérase, 75 - Paris (1*).
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En Tchécoslovaquie, les sourds totaux sont 10.000, tandis que les durs
d’orellle dépassent les 100.000. L’enseignement obligatoire commence & Page de
trois jusqu'a quinze ans. Il y a 14 instituts pour I'enseignement primaire, 5 pour
I'enseignement professionnel, 3 écoles spéciales pour durs d'oreille, 1 pour
I'enseignement secondaire. En accord avec les recommandations de la Fédération
Mondiale des Sourds, plusieurs initiatives sont en cours d'achévement dans ce
pays.

En Bulgarie, les sourds totaux sont 5.152, Les instituts pour I'enseignement
primaire ont augmenté de § & 8, leur population scolaire de 48 & 1.020. 1l y aussi
des cours spéciaux pour l'enselgnement secondaire. On a institué une école
professionnelle pour 130 éléves et 15 établissements industriels pour sourds.

En Pologne, les sourds totaux sont 30.665 et les durs d’oreille 300.000 environ.
Les instituts d'enseignement primaire ont augmenté de 14 a 22 pour les sourds
et de 0 & 2 pour les durs d'orefile. Les instituts d'enseignement professionnel
ont augmenté de 9 4 12. En outre, il y a trois industries avec 12 établissements
de I'Association polenaise des sourds qui emploient 600 ouvriers dont 250 sourds.

En Yougoslavie, il y a 46.581 sourds totaux et environ 200.000 durs d'oreille,
14 instituts pour 'enseignement primaire, outre 44 classes spéclales pour les durs
d'oreille auprés des écoles d’Etat pour entendants. Pour les durs d'oreille, il vy
a 4 institutions spéciales, 11 écoles professionneles, plus 22 classes spéciales
auprés des instituts pour les entendants couvrant la préparation profesionnelle
des sourds.

En Norvége, les sourds sont environ 2.500 avec 5 jardins d'enfants, 4 instituts
pour sourds totaux, 1 institut pour durs d'creille et 2 écoles professionnelles,

Au Danemark, les sourds totaux sont 3.000, les durs d’oreille 100.000 environ.
Les sourds qui, acluellement, suivent les cours de l'enseignement primaire,
sont 451,

En Belgique, les sourds totaux sont environ 6.000. Il y a 15 écoles avec
917 éléves sourds et 808 éléves durs d'oreille. Quelgues instituts viennent de
commencer des cours d'enseignements secondaire.

En ltalle, les sourds totaux sont '62.300, les durs d’oreille environ 550.000. Les
sourds en age scolaire sont environ 14.000. Les instituts pour 'enseignement pri-
maire sont 64, les instituts professionnels de I'E.N.S. ont augmenté de 2 4 22 au
cours des dix dernidres années. On a institué une école supérieure 4 Padoue
qul est fréquentée par 80 étudiants. Des classes ont été instituées pour les durs
d'oreille auprés des écoles publiques pour entendants.

En Gréce, les sourds totaux sont 6.111, Les écoles primaires ont augmenté
de 2 4 6 ans ces dernidres années; mais la situation demeure tout de méme
trés grave. .

En Isra&l, it y a 2.500-3.000 sourds, avec 5 écoles élémentaires. Dans la zone
de Tel-Aviv on a b&ti un large institut pour sourds, avec nursery et cours pro-
fessionnels.

En Turquie, [a situation est encore grave. Dans cette période, les écoles élé-
mentalres ont augmenté de 3 4 5, et celles professionnelles de 5 & 8 pour environ
60.000 sourds fotaux existant dans ce pays — c'est-a-dire, pour environ 14.000
enfants et jeunes en age scolaire.

En Afrique du Sud, les sourds totaux sont plus de 9.000. Il y a 11 écoles
primaires et professionnelles pour les sourds totaux et 19 pour les durs d’oreille
{y compris celles annexées aux cliniques O.R.L)),

Au Brésil, les sourds totaux sont 25,000, les instituts primalres au nombre de
sept, et mal distribués dans le territoire national.

En Colombie, les écoles pour sourds sont arrivées & 10 en 1962. A Bogota,
on a instilué urie école trés moderne avec 300 éléves.

Au Japon, it y a 162 écoles pour les sourds avec 20.000 éléves. |l y a aussi
des cours d'enselgnement secondaire el professionnel.

En France, il existe actuellement :

‘— 4 instituts nationaux ;
— 3 instituts départementaux ;
— 32 institutions privées et fédérdes ;




— quelques établissements de plus petite importance,
ot les jeunes sourds regoivent un enseignement géneral, professionnel.

Pour les demi-sourds et les malentendants, il y a:

. — de petiis centres privés dépendant d’hépitaux et de cliniques ;

— des classes annexées & I'Education natidnale ol la séparation des divers
handicapés n'est pas toujours réalisée, pour des raisons d'effectifs.

Pour les cas de double handicap, en particulier les cas de débilité mentale,
presque tout est & faire : il n'existe que 4 centres pour débiles légers et moyens,
regroupant 250 enfants, alors que les besoins sont de Vordre de 600 places.

Ces dernidres années, divers projets ont été envisagés, qui sont restés au
stade des intentions pour des raisons de financement et de personnel.

L'orientation professionnelle du sourd doit tenir compte, en plus des facteurs
individuels, des relations avec les autres travailleurs et la clientéle, de I'impor-
tance di contréle auditif dans I'exécution de la tache, des impératifs de la
séourité.

Dans les rapports sociaux en dehors du travail, l'isolement du sourd reste
grave et en particulier, dans les loisirs quand Il n'a pas la possibilité de se
retrouver avec d'autres sourds.

Dans les grandes villes, Il y a'des foyers socio-culturels, des Joisirs organisés,
des asociations sportive. Chaque année, la Fédération Sportive de Sourds de
France organise tournois, rencontres, championnats.

La vie culturelle ‘n’échappe pas, non plus, aux sourds, lls excellent dans
I'art plastigue, la photo, le film. Des groupes existent dans quelques foyers. Des
concours et expositions sont organisés.

Un groupe de danses folkloriques se prodult & Paris depuis quatre ans.

Le sourd aime suivre le cinéma, la télévision, bien que les- paroles et le son
lui échappent. La lecture lui permet aussi .de développer son instruction.  _

tl apparait nécessaire de doter tous les chefs-lieux de départements d'un

Foyer socio-culturel pour les sourds.

lls ne sont pas assez nombreux en France, nous en avons seulement & Parls,
Lille, Strasbourg, Albi, Marceille, Nantes, Montpellier, Lyon, Saint-Brieuc, Angers,
Chambéry et Grenoble.,

Pour la télévision, un tarif spécial ou une exonération devraient &tre consentis
aux sourds gui ne profitent que partiellement des émissions et celles-ci devraient
comprendre, au moins, un film sous-titré par semaine.

Les revendications des sourds frangais pourraient étre les suivantes :

— Mise en place d'un dépistage précoce obligatoire ;

— Mise en ceuvre de I'éducation auditive et de la démutisation.fe plus t6t pos-
sible avec en complément, I'information et la formation des parents ;

— Coordination et planification de 'éducation auditive dans-le cycle scolaire ;

— Réalisation de classes annexées pour les demi-sourds et malentendants :

— Reéalisation d'un college d'études secondairgs spécialisé pour les sourds
profonds ;

— Réallsation de ‘centres spécialisés pour les enfants sourds ayant d'autres
handicaps ;

— Adaptation des diplomes professionnels en fonction de la déficience senso-
rielle ;

— Information des chefs d’entreprises sur la quallte de la main-d'ceuvre ;

— Organisation du placement professicnnel ; création d'ateliers protegés,

— Quverture de centres socio-cuiturels en nombre suffisant ;

— Action auprés du grand public pour une meilleure comprehension de la
surdité afin d'améliorer I'intégration sociale du sourd...

.. 8i I'éducation, unie au d:agnost]c précoce et aux thérapeutiques médicales
consequentes constitue ['un des aspects fondamentaux et de la plus grande
urgence pour:la réadaptation des sourds, il en reste d'autres concernant la vie
sociale du sourd que I'on doit examiner. Les thémes de ce congrés peuvent déja
donner une idée des points qu'il est utile.d'étudler et de traiter.




Il faut assurer au sourd éduqué la possibilité d'une instruction professionnelle
adéquate, précédée et suivie d'une orientation professionnelle trés soignée, qui
doit étre considérée comme une aide constante & I'ceuvre éducatrice de I'école
professionnelle. Cela, afin que le sujet puisse s’intégrer dans la communauté
sociale parfaitement « adaptée » et puisse s'intégrer dans I'ambiance des non-
sourds avec le minimum de difficultés. Dans ce domaine aussi, ont été faites et
se poursuivent des recherches de différente nature. Il suffit de penser & I'accrois-
sement constant en Union Soviétique, en Pologne et en d’autres pays, des entre-
prises industrielles aux travaux a la chaine ol ne sont engagés que des sourds,
et au développement des écoles professionnelles aux U.S.A. en ltalie et en d’autres
pays, écoles qui tendent a l'intégration presque totale des sourds dans la grande
industrie avec les individus non-sourds.

Un aspect qu'il faut particulierement soigner et auquel la Fédération a
l'intention de consacrer des recherches particuliéres, est celui de l'inadaptation
que, généralement, les jeunes sourds rencontrent lorsqu'ils quittent les écoles
primaires, aprés avoir vécu en commun de douze a seize ans, généralement
éloignés de leur famille. Quelques pays ont l'intention d’expérimenter une édu-
cation individuelle et familiale des sourds, tandis que les écoles pour parents
d'enfants sourds et celles par correspondance se multiplient rapidement.

Naturellement, plusieurs sujets, encore, concernant la surdité méritent d'étre
I'objet de recherches et d’études, tels que, par exemple, I'étiopathogénése et la
classification des surdités. Pour ces sujets, la Section scientifique de la F.M.S.
envisage un programme de recherches coordonnées pour lesquelles se montre
particulierement nécessaire 'aide des organisations, cliniques et instituts.

Nous sommes heureux de constater que les gouvernements, les institutions et
les associations nationales de beaucoup de pays ont tenu compte des suggestions
de la Fédération et de sa section scientifique dans les réformes des écoles et de
la législation. On fait des progrés dans le domaine de la protection du travail et
de l'assistance sociale spécialisée. D'aprés les rapports qui sont parvenus a la
F.M.S., on a pu constater que la documentation fournie par la Section scientifique,
les célébrations de la « Journée Internationale du Sourd » — qui ont lieu chaque
année le quatrieme dimanche de septembre — lintroduction de représentants
des associations membres de la F.M.S. dans les commissions nationales de
I'Unesco, ont ouvert des voies nouvelles pour une meilleure et plus tranquille
existence des sourds. ...

André SAINT-ANTONIN

Secrétaire général de la Confédération Nationale
des Sourds de France.
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réflexions & propos d'une épreuve de langage
réalisée par quelques enfants ayant échoué
a |'apprentissage de la lecture

Dans le cadre de notre recherche sur le Contrdle des Aptitudes & la Lecture et
I'Ecriture (C.A.L.E.), nous pensons intéressant de publier quelques remargues
concernant des résultats & 'épreuve sur images suivante :

¢’ ry 7

Les trois images sont montrées ensemble, puls cachées, et I'enfant raconte
ce qu'il a saisi et retenu de l'histoire.

Nous avons regroupé, pour itlustrer ces remarques, les récits de douze enfants
ayant échoué a I'apprentissage de la lecture, bien qu'ayant & la fois I'age mental
et I'age réel requis pour cet appréntissage. Ces récits nous ont paru. représentatifs
de niveaux de langage différents et nous les proposons en partant des récits les
plus pauvres pour aller vers les plus riches,

Il est'bien entendu que cette épreuve fait partie d'un ensemble et qu'il n'est
nullement question de limiter les causes d’échec a la plus ou moins grande facilité
de compréhension et d'expression ainsi mise en valeur. Mais il peut étre parti-
culigrement utile de recenser plusieurs données concernant la parole et le lan-
gage des enfants et de retrouver, du point de vue pratique, une ébauche de
classification.

PLAN DE LA RECHERCHE

Pour simplifier la présentation nous suivrons chaque fois le méme ordre.

Nous cherchons d'abord a reconnaiire si le récit permet d'identifier une
« chronologie de-la description » (ce gqui impliqgue une appréhension de I'espace,
orienté ou non) ou s'il comporte déja une « chronologle de I'action », chronologie
du mouvemen! dans [e temps, enfin &'il fraduit la compréhension des trois
« moments » de ['histoire.

Nous analysons ensuite le vocabulaire (c'est-i-dire le lexique utilisé) et,
compte tenu des différentes expériences réalisées, nous avons retenu six cenires
d'intérét : le personnage identifié, sa situation, le cadre dans [equel il évolue et

PN
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Faction qu'il effectue, I'événement qui intervient et la conséqu_eﬁce qui en
résulte.

Nousy ajoutons l'utilisation de pronoms, mots-outils (coordonnants ou subor-
donnants d'une part, prépositions de I'autre), enfin adverbes ou présentatifs qui
tendent & préciser, mettre en valeur ou nuancer quelquefois la description.

Ces récits permettent d'examiner aussi le langage a deux niveaux :

— niveau de.l'organisation de !a phrase {trois stades : 1° mots_isolés, 2° syn-
tagmes, 3° phrases nominales et verbales, avec élaboration de propositions juxta-

posées ou coordonnées et méme apparition éventuelle de ia subordination) ;

- niveau de la structure du syntagme. nominal (ou de son substitut) et du
syntagme verbal.

Enfir, 11§ nous permettent un recensement des difficultés de parole :

— changements ou altérations de phonémes, omissions ou adjonctions ;
— modifications dans I'ordre d'émission ;
— groupes simplifiés ;
— finales caduques,
toutes ces anomalies constituant en fait le retard de parole.

A cela s'ajoutent et peuvent s'identifier les habitudes du langage familier,
fonction du milleu ou de I'imprécision actuelle.

RECITS ET ANALYSE DES RECITS

iBernard... « Tap tap tap » (= table table table)

Le récit du premier enfant est particulidrement pauvre, puisqu'il ne comporte
que trois syllabes répétées & intervalles réguliers.

Nous pouvons constater qu'une sorte de description de I'espace est ébauchée
(puisque I'enfant recense les trois images) sans pour autant qu'un ordre droite/
gauche ou gauche/droite ait été précisé et qu'une succession temporelle ait été
reconnue.

En outre, le fil de 'histoire n'y est aucunement ressenti, puisque 'enfant est
resté uniquement frappé par lobjet qui a attiré ses regards et qui est le seul
d'ailleurs se retrouvant dans les trois images.

Le lexique par suite se réduit & un seul centre d'intérét.

L€ [angage est 4 un stade rudimentaire : celui des mots Isolés, sans qu'aucune
structure de phrase ne soit encore envisageable.

Enfin la parole méme est perturbée :
groupe simplifié ; table — tap
-assourdissement : b — p

Xavier... « latab la sézoe oe poetigasd
un tab la tab la sézoe loepoetigasd
latab laséz» (1)

Le deuxiéme récit marque un progrés certain.: une description des trois images
successives ést réalisée par énumération. Cependant, cette description est encore
incompléte, puisque :

— la premiére image est traduite par « la table, la chaise, un petit gargon » ;

— la deuxi@me image donne «une iable, [a table, la chaise, le petit gargon » ;

— la troisiéme image « [a table, la chaise ».

Un ordré gauche/droite est précisé.

(1) Transcrit en alphabet phonétique simplifié.

“La tilde au-dessus de la graphie™e" sera, pour des raisons typographiques, remplacée
par un trait “ce".,




~ T iles trois images-sont considérées comme posées. & ¢oté .'une de 'autre. sans
qu'une évolution de I'action soit envisagée. La pluie, en effet, ¢'est-a-dire I'événe-
v ¢ -, 1z ment intervenant alr deuxiéme acte, n'est aucunemeént mentionnée. Or, c'est elle
I'événement.déterminant qui suscite I'évolution’de la situation.
' .Le lexique.s'est enrichi,"faisant intervenir la situation. (chalse), l¢ cadre (table),
Iacteur {petit gargon).
- Le*langage "est au stade du syntagme puisque ‘chaque mot se trouve assorti
«  ~dun article::De'plus, une précision s'ébauche, :quand. cet article d'inds&fini devient
s « .= définlz(un- petit-gargon/le petit-gargon): - ° - <.
*‘_u La parole présente des assimilations -du, pointidiarticulation (ch — ), des
;*’ + ! groupes- simplifiés (table;-» tab), et' par contre une accentuation de finale Inha-
bituelle (chaise —» sé&zoe). |

¥, .Marcx. «un chéz un tabl un poetitfiy
un chéz . un tab un postitfiy -&dlapwi
un un-tab & un chéz»
Le troisiéme récit illustre un nouveau progres “bien que P'enfant en soit tou-
jours au stade de la descrlptlon par énumération, cette description se compléte
el, cette fms, la” pluie ést mentionnée. *

« Unie chaise, tine table, une petite fille. . .
une chaise, une'table, une petitefille, et de [a pluie
une une table et une chaise »

L'ordre gauche/droite est respecté. Mals aucune évolution. de I'action n'est
en fait soulignée : il y a constatation de I'apparition de la plule et non de son
intervention. . )

Le lexique fait intérvenir 'la situation (chaise), “le ‘cadre, toujours marqué par
se oo -~ .. |2 table, etlacteur gui, cette fois, est supposé.une petite fille ; il s’est donc enrichi
de la piuie qui st I"événement.

Le.langage est encore-au.niveau du.syntagme, mais il faut noter I'existence du
&~ e coordonnaqt «gt» répété .deux fois : le premier. souligne I'apparition de la pluie
sa - et provoque sans doute..I'apparition .du. deuxidme, qui .groupe ainst ce qui se

rapporte & la troisiéme image. De plus, Putilisation du partitif « de 1a » contribue
: _ s . enfait & la création. d'une sorte de phrase nominale trés rudimentaire : « et de
la pluie ». - a g

La parole montre I'existence du groupe consonantique (table), méme s'il est
encore simplifié ail]eurs (tab, pwi).

MMya ébauche de bégasement dans la répétition de «unes..

+

Dominigue.. «la postitfly 8taéts chérché oever. &létéasi »
(= la petite fille elle a été chercher un verre elle é&tait assise)

Le quatridme récit marque une étape différente: 1l est intéressant de souligner
que son auteur présentait, & son preniier examen, un €norme retard de parole et
langage qui n'est encore que partiellement compensé. Or, bien que nous ayons
présentsd les trois images et que nous ne les ayons cachées que sur incitation de
Deminique une fois qu'elle a eu longuement ‘Bxaminé I'ensemble, tout se passe
comme s, finalement, seule la premiére imagé ‘avait retenu son attention, et

et o< «.Teffort-réalisé sembleravoir balayé la suite-du récit, 3,
+ » % « -~ Encorele récit suscitéd par Ia~prem1ére image s'est-il divisé: en -deux parties et
il s'est ainsi greffé I'idée que, pour avoir le verre qui est représenté 1l fallait étre
allé le prendre o il était initialement: S
« = . Dominique a donc superposé une action antérieure a.célle-représentée sur la
premiére image avant de décrire,la situation: et nous avons, du-point de vue de la
description des trois images; ur récit tronqué.dans 'espace et dans le temps,
seule la situation de départ ayant été retenue.

Le lexique fait intervenir cette fols I'acteur (la petite fille) et, I'act:wté annoncée
par le verre, et [a situation-est précisée {assis).

e Le langage: est cette fois au niveau-de la phrass, ce qul est un énorme progrés
62 pour 'enfant concerné.
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Il y a cependant redondance du sujet avec le pronom «elle». « A 6té» est
fonction de notre langage parlé et nous ne pourrons sans doute plus bientdt
Pinctiminer, « Asi » est soif une contamination de « debout », qui est invariable, soit
une séquelle de retard de parole, en considérant que la fmale est caduque.

! Nous remarquons que la parole elle-méme ne présente aucune autre anomalie.
C'est une performance exiradgrdinaire, étant donné l'enfant concerne, et bien que
" la phrase énoncée soit irés courte. Mais ce résultat témoigne de {'intensité de
I'attention soutenue et de l'effort réalisé, ce qui est vralsemblablement & I'origine

du « trou » qui a succédé.

¥

Véronique... Le récit suivant ne nous retiendra pas longtemps, mais i valait la
‘neine d'étre citd
«dézom kaiploe saploe dkor »
(= des hommes quand il pleut ¢a pleut encore)

En effet, I'enfant a d'une part saisi les deux premiéres images ensemble,
puisqu’elle voit deux hommes & la fois, elle a pergu tout de méme I'événement
qui intervenait (la pluie) et eile reste fixée uniquement & cet événement quand elle
fait allusion & la troisidme image. Il y a donc une répartition_approximative de
'espace, mais la représentation temporelle s’organise.

En fait, les hommes font presque partie du .décor et c'est la pluie qui devient
acteur. v
. Le vocabulaire présente deux centres d'intérét (homme et p[u1e)

Le langage en est au stade de la phrase nominale et de la phrase verbale
simultanément, et nous noterons méme l'existence d'une sorte de subordonnant/

g coordonnant {quand). .

Hermann et Guy... Nous avons voulu ensulte citer deux cas, I'un pouvant se
rattacher, dans sa concision, au type sensu-actoriel, I'autre .au type lingui-spécu-
R latif, en fait & un type verbal prolixe._: ;
1¢ «iplog iploe iploepa»
2 « kiiploevébokou ya\répadmoesyoe yavépadvér
éplapré kalploevéoeptlpoe yavéoever éyavédoelo

aprd iploevéplu yavéoemoesyoe é€apréyavébokoudoelo
bokouyanavé »

(= 1°il pleut, il pleut, il ne pleut pas

2° quand it pleuvait beaucoup, il n'y avait pas de monsieur, il n'y avait pas de
verre, et puis aprés quand il pleuvait un petit peu, il y avait un verre et il y avait
de l'eau, aprés il ne pleuvail plus, il y avait un monsieur et aprés il y avait beau-
coup d'eau, beaucoup il y en avait.)

Nous constatons que les trois images sont décrites sans qu'intervienne la
compréhension du fil de I'histoire et, ce qui est plus grave, élles sont décrites de
droite & gauche et non de gauche a droite.

Le vocabulaire du premier se réduit & un seul centre d'intérét, avec de plus

% - ~apparition du pronom dans sa forme .impersonnelle et le langage est au stade

el de [a phrase la plus élémentaire {trois propositions minimales juxtaposées et sem-

Ao blables, avec suppression de.[a premiére partie de Ia- négat:on et groupes simpli-
fiés pour la parole).

-

Pour le deuxiéme cas trois centres d'intérét sur six manquent seulement dans
. le vocabulaire (bien que la regtstre de langage soit assez fruste) et il faut de plus
s souhgner I'apparition . du subordonnant, (quand), de prépositions/adverbes de
coordinations d'adverbes de quantité et d'tin présentatif -(avec |'adjonction mala-
~droite d'un article dans le groupe «bokoudoelo », sorte de persévération due
peut-etre ala premiére éhonciation’ «doelo »).

* Nous sommes malntenant:au stade de la phrase complexe puisque la tempo-
63 relle introduit par « quand » intervient-deuxfois. i
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Cependant, le présentatif «il y avait» permet en fait le retour & la descrip-
tion par énumération.

Au niveau du syntagme la deuxiéme partie de la négation est seule utilisée,
comme il devient habituel en fait dans le langage courant.

La parole présente des absences de liaison {(« ki »), des raccourcis d'émission
(«yavé »), des simplifications de groupes («iploe, épi»), fréquents dans le lan-
gage parlé enfantin, mais le phénoméne inverse existe avec « bokoudoelo » (par
contamination sans doute, cf. plus haut).

“ -
1

Restent cing récits qui enfin respectent la chrénologie de faction.

Michel... « unmaméa édoeor &litredmwarsdkasé
ipwoe
lamama oerdkr é&prasatasésatafyér»
(= une maman, est dehors, elle est en train de boire son cafg, il pleut, la
maman rentre et prend sa tasse et sa cafetiére)

C'est le récit d'un enfant doué d'une certaine imagination et présentant des
troubles importants ‘de-prononciation en cours de rééducation.

Le 'vocabulaire est assez varié, puisque seules deux rubriques de notre clas-
sification ne figurent pas dans ce récit.

Il y a itilisation de phrases juxtaposées et coordonnées, une redondance du
sujet, mais un emploi judicieux de la forme durative « en train de »,

La parole présente des changements de phonémes (s/f, w/l, k/t) ; des groupes
simplifiés (ip/ilp, fy/ity, & moins que pour ce dernier le t ne sbit reporté en avant
par dilation et ne contamine le k).

I

Pascal et Didier... Ces deux enfants ont bien retenu la suite des événements et
ant tous les deux [a méme forme générale de récit, bien que le deuxiéme ait un
langage beaucoup. plus élaboré :

1° « getibonoméasi sulataboevé
tibonomasi éa iploe
loetibonoméparti  laplu »
2° « loemoesyoe atahl ilsaswasurlachéz ilbwa
iléasi  yadégoutkitdb
apréisoesov iléplula »
{= 1° un petit bonhomme est assis, sur la table de verre, petit bonhomme assis
et 1l pleut,
le petit bonhomme est parti, il n'y en a plus

. 2° le monsieur & table, il s'assoit sur la chaise, il boit, il est assis, il y a des
gouties qul tombent, apres 1l se sauve, il n'est plus [3))

Chez Pascal, les rubriques essentielles de notre vocabulaire sont pauvres.

L’enfant emplole phrases el syntagmes, mais présentg un irés gros retard
.de parole {finales caduques, groupes simplifiés et omissions beaucoup plus
importantes).

Didier donne un récit structuré, en ajoutant cependant des momenis de
Paction qui ne sont pas représentés (il s’assoit, il se sauve):

Les six centres d'intérét sont évoqués. II v a d'autre part utillsatlon carrecte
-du pronom, emploi de coordonnanis et de prépositions, et adjonction d'un
présentatif.

La phrase est correcte (sauf 'omission habituelle de la premiére partie de la
négation).

La parole elle aussi est correcte, sauf deux-groupes simplifiés, fréquents dans
la maniére habituelle de .parler.
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‘Dominique et Catherine... .

1° «oemoesyoed vyeoréstord ilasétdoelamdt !
apré iloepioeoepoe alorifinisévar
apré iséva» .
2 « sbtoemoesyoeki lariv llsasiobistro
itploebokou
ilvasoemétralabri »
{= 1° un monsieur est, vient au restaurant, il achéte de la menthe, apres il

pleut un peu, alors il finit son verre, aprés il s'en va. .

2° c'est un monsieur qui, il arrive, il s'assoit au bistrot,
1l pleut beaucoup,
il va se mettre & 'abri)

‘St ces deux derniers ont peut-8tre plus de richesse d'imagination et d'expres-
sion, leur représentation du temps correspond plutdt moins nettement au détail
des images : les deux précédents avaient constaté que I'homme n'était plus I,
eux semblent le voir encore partir, or, en fait, il est déja parti; de la méme
maniére, ils 'ont décrit en train d'arriver, quand en fait il était déja installé dés la
premiére Image.

Méme quand ils imaginent un acte antérieur supplémentaire, les enfants restent
sensibles 4 la sulte des images sur un méme plan et cet acte se trouve replacé
dans le présent: ils décrivent le personnage en train d'agir.. mais peut-éire
la plupart du temps ne peuvent-ils encore exprimer I'accompli.

Par contre, ils ont nettement compris et exprimé la cause du départ.

Le vocabulaire présente des initiatives et des nuances; des coordonnants
aident & préciser la succession des événements dans le premier cas.

La structure de la phrase est pratiquement corrects, mais nous notons : chez
Dominique, un changement de phonéme (« asét » pour achéte) ‘et des simplifica-
tions de groupes i chez Catherine, une méconnaissance d'une forme du présent
(« sasi » pour s'assoit ou s'assied) ; chez les deux enfants, une rupture de cons-
truction (est/vient, qui/il) — comme chez Pascal « et a/ il pleut » —, & rapprocher
d’ailleurs de l'allongement de Ia finale « iloeploe » (= il pleut} pendant que Domi-
nique cherche la suite du récit.

RESULTATS OBTENUS ET ANALYSE DE CES RESULTATS’

Nous avons donc examiné les récits d'enfants présentant des niveaux de
langage différents et notre étude s’est subldivisée en -deux-patties :

— d'une part ce qui avaif trait 4 la compréhens:on du réclit, et nous avons pu
&tablir trois degrés’:

- une chronologie de la description,

- une chronologie de I'action, _

- la prise de conscience de la suite chronologique et logique-des événements,

qui ne peut se faire sans l'intervention du raisonnement ;

— d'auire part, ce qui avait trait au matériau et & son emploi :

a) le lexique utilisé,

b) i'expression de la consclence linguistique,

¢} I'expression de la conscience phonétique et phonologique,

c'est-adire le vocabulaire, le langage et la parole des siljets ‘examinés:




Les résultats- peuvent étre résumés dans le tableau cl-aprés ¢

|| Chronologie jRaisonnement] Lexique Langage Parole

Bernard « 0% 100 %o 90% 100% 100 %o
Xavier 0% 100 % 70% | 5% 509%o
Marc 0% 100 %o 50, 75 %% 25%
Dominique | 6% 100 % 60 % 25% 0%
Véronique 0% 100 % 60 %o 50 %o 0%
Hermann 100 % 100% 80 % 259, 259/,
Guy 100 % 100% 40 %o 25°%o 50
Michel 0% 0% (7| 380% |° 25% 50%,
Pascal 0% 0% | 10% 25 9/p 75 %
Didier 0% 0% (?) 10%0 259/, 25%
" Dominique 0% 0% 205 - 0% 507
‘Catherine 0% 0% 20% 259%, 0%

N.B. — Les pourcentages indiquent les troubles, les erreurs ou les manques.

Alnsi, les sept premiers enfants n'ont pas réalisé la suite chronblogique et logi-
que des moments de I'histoire :

— les trois premiers ont saisi une chronologie de I'espace ;

— les deux suivants une chronologie tronquée ;

— les deux derniers une chronologie inversée.

Seuls le$ cing derniers ont saisi la chronologle de I'action, ils ont semblé sai-

sir la suite logigue du raisonnement, mais seuls en fait les deux derniers ont.

explicité la-suite logique des événements.

D'autre part, si'nous comparons avec le lexique, le tableau montre une pau-
vreté beaucoup plus grande chez ceux qui n'ont pas compris chronologie et rai-
sonnement que.chez les autres.

il semble gu’il vy ait ict une certaine corrélation entre l& compréhenswn du
déroulement de Fhistoire et les moyens d'exprimer les événements de cette
histoire.

Nous noterons qu'il n'y a pratiquement pas d’utilisation du qualificatif, ce
qu'il n'est d'ailleurs pas question de regretfter & ce niveau. Et il faut justement
remarquer que ce récit ne prétait pas & I'utilisation d'adjectifs.

En oulre, les premiers sujets présentés n'ont pas atteint le niveau de Ila
phrase et les plus évolués n'en sont en général qu'au stade de phrases simples
juxtaposées, ou a la rigueur coordonnées.par des adverbes de coordination (deux

subordinations existent cependant).

Les troubles de prononciation existent chez trois enfants (massifs chez Pun
d’'entre eux, discrets chez les deux auires), mais le retard de parole se manifeste
de fagon plus ou moins apparente pratiquement chez tous.

En fait, il semble que, sauf pour les trois derniers enfants, 'apprentissage de
la lecture n'aurait pas dd étre entrepris avant la rééducation des troubles de
parole et de langage, que nous venons d'identifier,

CONCLUSION

Il est intéressant de remarquer qu'une épreuve aussi courte et aussi simple
permet de constater, et méme d’'apalyser, la qualité de la représentation spatiale
et temporelle, les possibilités de raisonnemient, la plus ou moins grande quantité
ou qualité de vocahulaire, et |'état du langage et de la parole.

Il est permis de prévoir gue les deux et méme trois derniers enfants peuvent
bénéficier d'une rééducation raplde et efficace, si le climat de coopération est
créé, ais que, chez les autres, la rééducdtion risque d' étre plus ditficile, de par
la multiplicité des facteurs impliqués (espace, temps, raisonnémenit, parole, lan-
gage et lexique). =t

Andrée GIROLAMI-BOULINIER
Professeur de lettres et orthophoniste
R ) R } * * LLE.R, Piti6-Salpétridre %
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~ le conte
- a lécole

En partant d’'une étude sur les contes de son pays et sur les contes de
Perrault et de Grimm, une éducatrice coréenne, Ok Ryen Sung, a présenté en
1970 une thése qui fut trés remarquée & sa soutenance. Elle vient de publier
ce travail sous le titre: «Psychopédagogie du conte» (un volume 270 pages,
avec reproduction de dessins d’enfants, éditions Fleurus - prix : 23,50 F). Une
préface de Marc Sorano accompaghe cet ouvrage qui apporte des apergus trés
intéressants, non seulement sur I'utilisation du conte dans les écoles maternelles,
mais sur la psychologie des jeunes enfants. Les quinze contes coréens, publiés
en annexe, ont été présentés a des petits Frangais.

De celte expeérience, I'auteur dégage ce que le conte représente comme Ins-
trument de culture (apprentissage du langage, enrichissement du vocabulaire,
sens du rythme) et aussi ce qu’il apporte pour la transmission des premiers prin-
cipes d'éducation, pour une prise de conscience de la personnalité et pour un
éveil du sens social et du sens international. Dans nos écoles oU se trouvent tant
de petits venus de tous les coins du monde, le conte n'est-il pas un instrument
privilégié pour une ouverture vers la compréhension et I'amitié partagée ? Car il
porte en lui toute la sensibilité, la sagesse et I'expérience qui ont fait chaque
peuple. Le conte n'est-il pas aussi un moyen trés valable pour révéler I'enfant &
lui-méme et pour lui révéler la vie ? Alors qu'il est encore trop faible pour sup-
porter la plénitude de fa vérité de I'existencs, « celle-ci ne peut lui étre présentée
que sous le voile du conte. Et toute éducation ne consiste-t-elle pas a lever le
voile, au fur et & mesure que I'esprit s'éveille, qu'il prend conscience de lui-méme
et de ses rapports avec le monde ? ». A travers les grands thémes de tous les
coentes (la rupture du lien maternel, la maratre, le bien et le mal, [a conception
du bonheur, le théme de la mort), ¢’est une expérience de la vie qui est proposée
et qui fait participer I'enfant avec les étres et les choses.

Une étude sur la pédagogie du conte termine cet ouvrage. A travers des

‘notations trés fines, I'auteur aborde des questions essentielles (qualité du conteur,

adaptation du conte a I'auditoire) et elle apporte trés concrétement d'excellentes
suggestions pour des techniques d'illustration (film, gravure et dessin, accompa-
gnement musical).

Ok Ryen Sung continue ses recherches, au nom de I'enfance d'aujourd'hui,
celle du Pays du Matin Calme et celle de tous les peuples. Des expériences, au
niveau des cours élémentaires et des cours moyens, autant qu'a celui des écoles
maternelles et des cours préparatoires, pourraient lui étre communiquées par
intermédiaire de I'A.F.L. Elle a dégagé des critéres pour le choix des contes
de 4 45 ans et de 5 & 7 ans. Ne serait-il pas Intéressant de dégager des critéres
correspondant aux ages des enfants de la grande école ? Par ce rassemblement




*

des témolgnages pourrait étre mieux utilisé ce grand trésor des contes. « !l doit
étre approfondi, nous dit 'auteur, afin d'en tirer toutes les conséquences qui
aideront les créateurs de |'avenir, au premier rang desquels prennent place
les éducateurs. En effet, ceux-ci n'ont pas a former les enfants selon leur image
ou leurs souvenirs ; iis ont moins encore & les conformer 4 des idéaux usés qui
ont fait les générations d’un autre monde. Au contraire, ils ont plutét & se deman-
der vers quelle figure humaine il faut diriger I'enfant, quel type d’homme ils ont
-4 promouvoir en |ui, afin qu'il soit de son temps... el.. les contes.. mettent en
relief ce fonds permanent, cette aspirdtion commune par laquelle it appartient aux
éducateurs de transporter et de penser leur effort d'aujourd’hui. »

E. VALLET.
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ecouter,
Iire, regarvder

Périodiqgues

LABO. COOP. D’ANALYSES ET DE RECHERCHES (92- Gennevilllers), Bull
n° 77 : Aliments appauvris en sodium - En lisant étiquettes et publicités - Informa-
tions scientifiques - Education du consommateur, jeune et moins jeune. Bull
n° 78 : 28 pages sur : QUESTIONS SUR L'EMBALLAGE : A quoi sert I'emballage ?
L'emballage peut-il modifier la qualité des aliments ? La réglementation relative
a I'emballage protége-t-elle bien le consommateur ? Emballage rendu, emballage
perdu ? Echos divers sur 'emballage. Aprés lecture de cet article, vous verrez
que : « L'habit ne fait pas le moine. » (M.V.)

PSYCHOLOGIE (C.E.P.L.,, 114, Champs-Elysées, Paris-8%) - Sommaire partiel du
n® 15 : Kurt Lewin, théoricien de la psychologie des groupes ; la relaxation ; les
périls de I'adaptation-: les communautés hippies de Californie ; Robert Jaulin,
un ethnologue en révolte ; le complexe d'Qedipe ; I'éveil de lintelligence : les
découvertes de Piaget sur le nourrisson. Sommaire partiel du n° 16 1 Mélanie
Klein, la mére de la psychanalyse ; les horloges biologiques et notre comporte-
ment ; pourquoi une réforme de I'enseignement du frangais. (M.V.)

Livres

LE REFLEXE DE VENGEANCE CHEZ L'ENFANT (A. Dupuy), Mont Blanc, 1970,
br., 135X 195, 163 p. Ayant vécu, dans un home d'enfants, des expériences boule-
versantes, 'auteur émet I'hypothése (aprés Freud, Spitz, Winnicott, etc.) que la
carence d'amour maternel, chez de jeunes enfants, entraine des répercussions
graves & I'état adulte. « La paix du monde est dans le berceau du nouveau-né.
La [uite contre Pinjustice, le crime et la folie ne peut étre efficace qu'a partir
de [a petite enfance. » ... Ce que disait H.G. Wells, sous une autre forme : « Donnez-
moi de bonnes mares et je vous ferai de bons peuples. » (M.V.)

PROCESSUS DE MATURATION CHEZ L’ENFANT (D.W. Winnicott), Payot, 1970,

br., 140X 225, 256 p. (Trad. de J. Kalmanovitch). Le sous-titre, & Iul seul, nous Indi-
que dans quel univers nous allons évoluer au cours de ces pages : « Développe-
ment affectif et environnement ». L'auteur étudie constamment la relation entre
processus de maturation et environnement, et ce, & tous les stades de la dépen-
dance jusqu'a la tendance... & I'Indépendance, quand elle se réalise. (M.V.)
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LE JEU DE L’ENFANT (H. Zulliger), Bloud et Gay, 1969, br.,, 125X 185, 166 p.
Présentant quelques aspects de la pensée infantile et de la conception du
meonde chez les enfants (en partant de ses observations), I'auteur essaie de nous
sensibiliser aux causes de notre incompréhension d’adulte, face & cet univers,
au sein duquel nous ne tenons pas a pénétrer vraiment. (M.V.)

VIVRE SES COLERES (Th. |. Rubin), Laffont, 1969, br. 145X 200, 188 p. (Trad. de
D. Barbier). Table: |. Les débuts; Il. Les déviations; Ill. La contraction: les
poisons variés ; IV. Halte aux poisons : prophylaxie et antidotes ; V. Savoir miser
sur la colére. La colére, cette émotion humaine fondamentale, doit étre vécue
et assumée, non déviée, non déformée. Déviation et déformation de I'agressivité
se paient: santé mentale déficiente, condition physique déclinante, échanges
humains détériorés, guerre. Pas de relations affectives saines sans manifestations
de colére. (M.V.)

POUR UN NOUVEAU MEDECIN DE FAMILLE (P. Solignac), Flammarion. De 70 a
90 % des malades de la région parisienne, dit le Dr Solingac, sont des malades
psychosomatiques (ex.: malades de I'appareil digestif, du cceur, allergiques...).
Il rapporte des entrevues avec quelques-uns de ses clients et montre comment
il a réussi & les guérir en les faisant parler. Il est & noter que beaucoup de
maladies ont un rapport certain avec la situation familiale et professionnelle. ||
faut déplorer que ces méthodes ne scient pas plus développées, ce qui écono-
miserait des médicaments, des examens. Le docteur envisage pour cela une nou-
velle formation des docteurs, afin qu'ils considérent leurs malades autant sur le
plan psychologique que sur le plan physiologique. (M.G.)

INITIATION A LA PEDAGOGIE PSYCHANALYTIQUE (W.J. Schraml), Salvator,
1970, br., 135X 190, 356 p. Trad. de A.-M. Seltz. Table : |. Apergu historique des
problémes posés par la psychologie des profondeurs ; II. Méthodes et acquisitions
de la psycho des profondeurs intéressant a la psychologie générale ; lll. Enfance
et adolescence ; IV. Thécrie psychanalytique de la personnalité ; V. Troubles
du comportement, difficultés éducatives et pédagogiques au cours du développe-
ment normal ; VI. Formes de névroses infantiles et leurs répercussions a I'age
adulte : VIl. La psychothérapie de I'enfant et de I'adolescent; VIIl. Les pro-
blémes de la pédagogie psychanalytique ; IX. L'hygiéne mentale de |'éducateur.
J'ai lu... en commencant par le dernier chapitre. Méme & rebours, c'est trés, trés
intéressant (un index copieux vous aidera). (M.V.)

CREATIVITE ET SCIENCES HUMAINES (L. Astruc), Maloine, 1970, br., 150X 215,
405 p. Table : I. L'intuition dérive d'une instance autonome du moi; Il. Clinique
de la structure intuitive ; Ill. La pathologie de I'orgueil subi. Analysant la genése
de la structure créative, I'auteur dégage les processus (mode de pensée, méca-
nique psychique, relation au monde) de I'esprit créateur (celui de I'intuitif sain)
et objective ses aptitudes (assimilation particuliére des connaissances, don d'ob-
servation personnelle, facultés perceptives, champ inconscient). Selon I'hypothése
de l'auteur, le destin de I'esprit créateur serait fixé lors de sa petite enfance, le
climat social (ou familial) introduisant des déviances, des malformations, des
nuisances dans son développement. Une partie de l'ouvrage est consacrée a
I'étude des formes pathologiques de la créativite. (M.V.)

L'HOMME INFORMATIFIE (R. Moch), Laffont, 1971, br., 135X 215, 218 p. Table:
I. Révolution industrielle et révolution informatique ; Il. L'informatique, outil de
puissance : lll. Le co(t de l'informatique ; IV. L'informatique : révolution de la
société ou mutation des hommes ? V. De la pensée fondamentale & la vie quoti-
dienne ; VI. Qu'est-ce que l'informatique ? «...la premiére occasion donnée aux
hommes de repenser les impératifs de la vie collective, pour rendre celle-ci sup-
portable... une possibilité de tenir compte des unités, des INDIVIDUS, de dégager
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les vrais sentiments dominants; mais aussi de connaitre les différentes réactions
des groupes minoritaires. Et surtout, une possibilité de limiter les empistements
de la société ‘4 ce qui est strictement indispensable pour que la vie sociale soit
stipportable sans qu'elle devienne une fin en soi... » Mais « il ‘est inutile de chan-
ger les structures tant que 'homme demeure le méme... Et 'Nnomme ne peut se
changer que par [ul-méme : compter — méme implicitement — sur lordinateur
pour Famgliorer n'est qu'une des formes, a la mode, de la lachete... » (M.V.) )

LA POLITIQUE DE L'EXPERIENCE (R.D. Laing), Stock, 1989, br., 145x210, 128 p.
Trad. de C. Elsen. Remise en question du monde moderne et de ses «pillers »
{psychologie, sociclogie, psychiatrie), ce livre est une exploration des divers
domaines de l'aliénation, cette camiscle que chaque étre humain porie déja en
naissant, ou gu'on Iui fait endosser sitdt aprés (conformité aux lois et aux prin-
cipes, respect des fabous, croyances diverses, etc.). (M.V.)

SCIENCE ET SOCIETE (E. Schatzman), Laffont, 1971, br., 115X 180, 194 p. Cita-
tion”; « Méme en tenant compte du temps nécessaire pour apprendre la méthode
sclent;ﬂque pour attelndre la maltrise de la connalssance rationnelle afin d'&tre
capable de faire des découverles, méme en tenant compte des efforts qu'il faudra
déployer pour tibérer ies intelligences prisonniéres des inhibitions dues au res-
pect de l'autorité, -I'époque n'est pas loin ol des masses énormes de jeunes
gens seront devenues capables d'entrer dans la vie avec ces dons d'éternelle
;eunesse que sont la curiosité, lirrespect, le défi a l'autorité, le godt de Ia
création. » (M.V.)

LES GENDRES (F. Sonkin), Dencél (Roman). La vie ? Rien que le vide entre [a
naissance et la mort - Un gendre ? Symbole des contraintes soclales, de -la
famille éternellement recommencée. Chien de garde, donc de l'ordre bourgeois.
Garant du divertissement. pascalien, escroquerie pour cacher le vide. Mai 1868 ?
Un immense psychodrame. « La vie, c’est la Grande Bricole. C'est un perpétuel
masticage... C’est un gendre de métal-inox nickelé par I'éducation et les agence-
ments sociaux. On ne peut rien faire contre un gendre, méme pas une révolution. »
« Et encore, s'il n'y avait que le gendre, mais il y a les oncles... » {S.P.)

JACOB (B. Thomas). Tchou, 1970, br., 140X 210, 25 FB. Thomas a rédigé une bio-
graphie passionnante qul montre bien la dimension du personnagse, {'actualité
de son comportement (la critiqgue en actes de la sociélé par le moyen de détour-
nement de la réalité quotidienne). Oui ! Passionnant | {M.F.)

LA FORMATION DU LIEN SEXUEL (F. Duyckaerts), Dessart, 1964, 125X185, br.,
322 p. . Excitation ef inhibition ; 1. Sexualité et agressivité : le schématisme per-
vers ; lll. La sexualité inconsciente r les conflits intérieurs ; IV. L'expression de
la sexualité inconsciente ; le narcissisme ; V. Les atiraits homosexuels et les
peurs hétérosexuelles ; VI. Les rites de I'amour ; VIl. La consommation de I'acte
sexue! ; VIIl. Lien sexuel et lien psychologique. Considérant que la vie sexuelle
est une image ol se reflétent les grandes attitudes sociales, moralées et religieuses
de I'humanité, 'auteur en analyse minutisusement les étapes. (M.V.)

PRECIS DE GRAMMAIRE FONCTIONNELLE DE LA LANGUE FRANCAISE (R. Gali-

zet), Nathan, 1969, cart., 160X 210, 158 p. C'est pas sans intérét. Mais ¢a m’a pas

convaincu qu'a I'école élémentaire ‘'on devait répondre: « Nonl1» & la question
posée autrefois par Fréinet: « Si la grammaire. était inutile ? » (M.F.)

LA CREATIVITE A L'ECOLE (A. Beaudot), P.U.F, 1969, br., 115X175, 122 p.,
10 F. Plaidoyer convaincant mais beaucoup trop bref. Bibliographie francographe
devenue.insuffisante. (M.F.) .
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QUEL TEMPS VA-T-IL FAIRE ? (A. Waits), Hatier, 1970, 216X140, cart,, 63 p. Trad.
de A, Pinot. A metire dans la bibliothéque documentaire, rayon : Etude du milieu.
Utile pour les météorologues amateurs, la plus grande partie de P'ouvrage est
consacrée aux formations nuageuses (une page explicative étant couplée a une
photo, fort belle, d'ailleurs). (M.V.)

L'INITIATION MUSICALE DES JEUNES (M. Gagnard), Casterman, E 3, 1971, br,,
115X 180, 138 p. Les lecteurs d'« Interéducation » connalssent bien Madeleine
Gagnard, son éxpérience et sa passion militante pour la musique moderne. Aussi
regretterons-ils — comme moi— que les éditeurs [ui aient demandé de réduire
notablement ce quils appellent son «plaidoyer». Sans cette initiative, sans
doute aurions-nous pu lire des pages consacrées & 'action menée par « Musique
et Culture », aux stages de la Ligue de 'Enselgnement. Sans doute, la méthade
Willems — a mon avis la plus ouverte — aurait-elle été traitée autrement que
comme un moyen de thérapie. Sans doute, le réle de Ia radio et de la TV aurait-il
&t6 examiné et mis & nu. Sans doute les recherches menées au G.R.M. sur la
pédagogie de la musique, les réflexions de 'E.MA.MU.,, [e groupe de Xenakfs (qui
justement préface ce livre) auraient-elles &8 au moins évoquées. Sans doute ce
qui se passe hors de France n'aurait-il pas été limité & deux pays : concernant les
pays de civilisalions non européennes, des reportages et un entretien avec Alain
Daniélou auraient-ils ét& accessibles. Sans doute, enfin (I), I'extraordinaire mou-
vement que déchaine depuis cing-six ans la musique dite « pop » (avec ses divers
courants : rock, blues, électronique, free-jazz, folklore), son impact sur les jeunes
{(rencontrez-vous dix jeunes en groupe sans une gultare, une guimbarde, un
harmonica ?), la dimension quasi-révolutionnaire qu’elle a prise, auralent-ils été
décrits, analysés, interprétés, donnant ainsi 2 [a musique son vérilable caractére
de phénoméne historique. (M.F.)

Marcel Van Overbeck, Michel Gauvin,
Michel Faligand, Solange Poupas.

INTEREDUCATION

est vendu au numeéro dans les librairles sulvantes :

PARiS-5° : La Jole de Lire, 40, rue Saint-Séverin;
Le Livre Psychologique, 25, rue des Ecoles ;
Les Presses Universitalres de France, 49, boulevard Saint-Michel;

PARIS-6* : S.U.D.EL,, 5, rue Palatine.
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notes de lecture

LANGAGE, CLASSE SOCIALE ET EDUCATION *

Denis LAWTON
“social class, language and éducation”
London, 1968, Routlege et Kegan Paul

Le langage occupe dans I'éducation une fonction originale dont il est banal
de souligner Fimportance et la complexité, Qu'on déplore le verbalisme, qu'on
recherche d’aulres voies pour équilibrer davantage la formation de I'esprit, cela
ne doit pas faire illusion : la communication de savoir humain, [a construction de
Fintelligence humaine ne se congoivent pas hors de la maitrise du second systame
de signalisation, selon Paviov.

Trame de l'enseignement, & la fois instrument et objet d'étude, le langage est
pourtant un des éléments qui, dans I'état actuel des choses, échappe le plus &
I'action pédagogique scolaire, trouvant ses bases les plus solides dans le milieu
sociofamilial. Il est patent que I'essentiel des efforls tentés pour surmonter les
handicaps dans ce domaine reste peu productif, et que, sous cet angle, I'école
reste trés largement comparable a ['auberge espagnole. Cette situation est d'au-
tant plus lourde de conséquences que c’est, pour une part essentielle, & travers
la maitrise du langage que sont jugées les aptitudes de I'éléve, de I'Studiant, et
que, & travers elle, on prétendra déceler des capacités Intellectuelles qui seront
en réalité I'expression d’'un accés plus ou moins aisé, plus ot moins complet, &
des formes de langage considérées comme des modéles, pour [eur adéquation &
des modes de pensée dont il reste a4 estimer d'ailleurs la valeur réelle.

A la fcis condition de réussite dans I'enseignement et outil d’évaluation de ses
résultats, le langage apparait comme un facteur de ségrégation sociale
impitoyable.

C'est pourquoi [e livre de Denis Lawion : « Classe soclale, langage et édu-
cation » ne pouvait que retenir notre attention, dans la mesure oil il relate des
recherches menées dans le but de metfre en &vidence les corrélations entre
I'appartenance & une classe donnée et les modalités d’emploi du langage, ainsi
que les effets de cette diversité sur I'éducabilité dans I'enseignement formel.

* Cet article a &t& publié dans le n° 192.de « L’Ecole et la Natlon » ‘d'octobre 1870.




. Une partie importante du livre est consacrée aux travaux de Bernstein dans
la méme direction. lls ont servi de point de départ. aux recherches de l'auteur:
Bernstein s'est attaché a travers des expériences diverses & établir les relations
qui existent entre le langage et le conirdle social. Une des théses de Bernstein
est ainsi résumée par l'auteur : « La forme linguistique conditionne puissamment
ce qui s’apprend et le mode d'apprentissage ; elle influence ainsl I'apprentissage
futur, »

Par le cadre donné & ses travaux, Bernstein est amené & s'intéresser aux
aspects éducatifs scolaires. L’'un des articles, pubiié en 1961, est explicitement
destiné & étre lu par des enseignants, mais; pour l'essentiel, c’est 'czuvre d'un .
sociologue et D. Lawion y reléve linfluence’ de Durkheim. C'est sur la base
de cetie présentation critique que Pauteur présente ses propres recherches expé-
rimentales qu’il dé&finit comme une « étude.expérimentale comparée du discours et
de I'écriture de quelques gargons des classes ouvrigre et moyenne »,

Travaillant avec deux groupes d’'age (12 et 15 ans) constitués de gargons fré-
quentant les uns une école publique dans un quartier ouvrier, les autres une école
privée subventionnée d'un quartfer résidentlel, groupes appariés par leur Q.l,
Denis Lawton réunit un matériel varié :

& Des travaux écrits :
— récit immédiat d'une histoire lue aux éléves ;
— rédactions sur les theémes « Home » (foyer) et « Ma vie dans dix ans» ;

— rédactions sur le théme : «Un étranger qui a entendu parler de football
mais ne I'a Jamais vu jouer veut apprendre et .comprendre le jeu. Expliquez-lui
soigneusement comment on joue au football » ;

— un test d'achévement de phrases « & choix multiple » (test de Walts} ;
— un test d'achévement de phrases a fin libre.

@ Des entretiens :

— une discussion de groupe sur un théme déja employé par Bernstein : la -
peing capitaie ;

— des interviews individuelles congues pour placer I'éléve dans deux sortes
de situations: «description» - «abstraction» et comprenant trois parties:
1° quatre séries de 4 ou 5 images représentant une histoire étant présentées, il
s'agissait, pour chacune, de décrire les images, puis de résumer I'histoire ; 2° des
questions sur I'école fréquentée auparavant, faisant appel successivement aux
deux types de langage ; 3° quatre questions appelant un jugement moral.

L'opposition entre langage descriptif et langage abstrait se trouvait dsja

déveoppée chez Bernstein. Elle fait lobjet d’une analyse détaillée des texies

« Home » et « Ma vie dans dix ans » qui conduit Lawton & constater une différence

* trés significative entre les groupes sociaux. A la moins grande abstraction des

féxtes produits par les enfants de milieu ouvrier correspondent des instruments

linguistiques moins élaborés : gamme étroite de subordonnées, d'adjectifs et

d’adverbes, .en particulier. Ces constatations sont confirmées par les tests d'aché-

vement de phrase. Plus qu'a un vocabulaire plus pauvre, c'est dans la gamme

plus réduite des classes de mots et de structure que Lawton attache une signi-
fication imporiante, liée 4 des différences de contenu des textes écrits.

Pour Lawton comme poir Bernstein, c'est le passage d'un langage parlé defini
comme « code restreint » (par opposition & un « code élaboré » dont I'emploi est
caractéristique des éléves des classes moyennes) 4 I'expression écrite qui cons-
titue I'obstacle le plus significatif. Or, cette forme d’expression orale ou écrite
.74 - -rcondiitonne étroitement la réussite. dans le systéme scolaire. - .




Les deux codes définis par Bernstein se distinguent selon lul par des unités
linguistiques de base caractéristiques et determinantes-: dans le code restreint,
l'unité de base sera en général une « chaine » plus longue, organisée de maniére
plus rigide que dans le code élaboré dont F'unité de base se caractérise par une
« chaine » plus courte, c'est-a-dire offrant des points de choix plus: nombreux,
donc une plus grande souplesse. Bernstein étend le concept de « restreint» a la
gamme des situations génératrices de conduites verbales, comme au cercle des
utilisateurs d’un méme code, tandis qu'il formule I'hypothése d’une relation entre
ces codes et des attitudes mentales, voire caractérielies, les utilisateurs du code

-restreint rejetant Fattente, les pauses, etc.

Sans suivre Bernstein dans toutes ses conclusions, l'auteur le rejoint sur de
nombreux points dans I'analyse des documents oraux obtenus en discussion de
groupe. 1l apparait que le langage abstrait n'est pas inaccessible au groupe des
enfants d'ouvriers, mais qu'ils n'y recourernit que quand la situation les y contraint.

L'analyse des Interviews indiivduelles permet de préciser ces constalations :
les différences entre groupes sociaux sont moins nettes, ce qui conduit & formuler
’hypothése suivante : dans une situation ot des enfants d’ouvriers sont poussés
par un interlocuteur compréhensif et ol on les encourage & répondre, on
obtlendra d’eux une certaine adaptation linguistique. Cela fait supposer qu'ils ont
effectivement la possibilité de produire des énoncés en code élaboré, mais qu'ils
manquent d'entrainement, donc d’aisance. Aussi, lorsqu'il y a liberté de choix
comme dans les sujets de rédaction proposés, dans les épreuves d'achévement
de phrases ouvertes ou dans la discussion de groupe, ils auront tendance a
revenr vers la porie de langage qui leur est la plus familiére et dans laquelle
ils s'expriment le plus aisément,

Il n'est pas inutile d'insister sur le role de la communication interindividuelle
ainsi mis en valeur, tandis qu'on est conduit 4 s’interroger au passage sur les
limites du débat de groupe.

. Quelles que soient les limites d'une telle étude, elle a le mérite de metire en
lumiére avec plus de précision qu'a l'ordinaire les implications profondes du han-
dicap linguistique, L'auteur indique lui-méme qu’il est souhaitable de mener des
études longitudinales : on constate, sur des « échantillons » différents des diffé-
rences accrues entre groupes sociaux. Une étude suivie du developpement lin-
guistique et du développement ‘cognitif d'une méme population serait & coup sir
plus révélatrice encore. Mais, ce qui mérite sans nu! doute toute notre attention,
c'est la mention faite, par Denis Lawton, des tentatives d’utilisation des résultats
des travaux de Bernstein pour justifier la ségrégation scolaire.

On peut méme aller plus loin que I'auteur, en comparant les systémes britan-
nique et frangais, et les résultats 'mesurés dans des écoles frangaises sur des
épreuves plus rudimentaires, certes, mais assez significatives.

En effet, si la répartition de la population entre les divers quartiers d'une ville
conduit souvent 4 une certaine dominante sociale, parfois aussi marquée que
celle des échantillons de Lawton, la ségrégation pratiquée en Grande-Bretagne,
ol les enfants, dés ['école primaire, sont regroupés en séries supposées homo-
génes (streams) qui, cela. n'a rien d'inattendu, ont une composition sociale diffé-
rents, les enfants des classes favorisées se retrouvant pour le plus grand nombre
dans la série «A» (i). Cet enseignement hautement ségrégatif ne peut- que
renforcer les différences initiales.

On voit quelles implications sociales familiéres aux enseignants frangais pro-
gressistes recélent ces études, et quels rapprochementis on peut faire entre les
théories chéres & nos «princes » et leurs homologues britannigues. On voit

- 75 toevs (1) JW.B. Douglas : « The home and the school », 1964, Mac Gibbon and Kee, 614.
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aussi que la recherche d’une action pédagogique efficace en la matiére est une
nécessité absolue pour foute démocratisation véritable.

Dans les derniers chapitres de son livre, Denis Lawton envisage les moyens
propres & permetire aux enfants d’ouvriers de parvenir & ceite maitrise de la
langue seule susceptible de permetire leur plein épanouissement intsellectuel. I
se garde bien de faire de I'école actuelle, avec son modéle culturel « de classe
moyenne », un absolu.

Citant les programmes américains visant & surmonter les handicaps soclo-
culturels, il signale en particulier la nécessaire extension de I'école maternells,
la création de classes de ratirapage en lecture, des efforts pour intensifier la
motivation des enfants, des programmes culturels pour élargir [eur horizon, le rem-
placement de la concurrence entre éléves par d'autres motivations, ['évaluation
exacte des besoins linguistiques des enfants pour remédier 2 un enseignement
inadéquat, des programmes de recherche linguistique, psychologiques, psycho-
sociclogiques, ainsi qu'en socioclogie de la culture, I'étude psychologique de
chaque enfant & son entrée a l'école, des programmes spéciaux de rattrapage
pour les adolescents, des centres scolaires et culturels de ratirapage de
vacances.

Les programmes anglais insistent également sur la nécessité d'étendre les
écoles maternelles, de favoriser les écoles des quartiers défavorisés, de donner
aux maftres une formation soclologique qui les mettent en mesure de comprendre
les difficultés de leurs éléves ,des recherches sont menées sous la direction du
Pr Bernstein & I'institut pédagogique de Londres dans ce sens. Denis Lawton
insiste, pour sa part, sur I'importance des rapports avec les parents, sur les dan-
gers de la « journée libre », comme des pédagogies de la spontanéité dans la
perspective de I'élargissement des iniéréts et de I'enrichissement linguistique.

Dans ses conclusions, il souligne la relation entre les difficultés d’ adaptation
des enfants de mitieu ouvrier & une école congue dans une perspeclive qui Ieur
est étrangére, sociologiquement.

Il critique le «point de vue sentimental et faussement romantique sur la
vigueur et la couleur du langage populaire et sur la vie ouvriére traditionnelle » :
a l'avenir, les emplois offerts demanderont un niveau élevé de contrdle symbo-
lique et les processus traditionnels de socialisation des enfants de milieu ouvrier
les prépareraient a4 un monde en voie de disparition.

A plusieurs reprises, on retrouve 'idée du caractére néfaste des jugements de
valeur sur les types de langage ou de compertement. Denis Lawton propose
de leur substituer le concept d’'adéquation, qui donne au langage sa vrale
signification.

Confronté & des problémes identiques & ceux que nous connaissons, Denis
Lawto nne peut-il nous aider & mieux envisager nos taches éducatives ? Toutes
les questions qu’il souléve, gu’elles concernent les aspects structurels ou métho-
dologiques, les nécessaires recherches, les remédes possibles, ne sont-elles pas
notres ?

Bien sdr, et nous nous sommes abstenus d'entrer dans le détail 4 ce propos,
I'analyse proprement sociolinguistique est marquée par la structure de la langue
anglaise, icl en cause. Les' études faites en France, & notre connaissance, g'atta-
chent moins a l'analyse des instruments syntaxiques, dont les chercheurs bri-
tanniques soulignent l'importance.

Nous avons besoin de données précises et strictement vérifiées dans ce
domaine. Trop de tdtonnements, de petites expériences noient les véritables pro-
blémes, éloignant d'autant I'élaboration d'un programme efficace et combien
nécessaire. C'est peut-dire le premier mérite de celle éfude que cette tentative
de donner & ce probléme ses dimensions véritables.

Pierre DEZERT.




JOURNAL D'UN EDUCASTREUR

Jules CELMA
. Editions Champ Libre
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Le livie de Celma, qui compléte I'article paru dans « Tout» est une charge

& provocatrice conire les pédagogues « sérieux » pour qui Education nationale

.1 serait-une trés belle institution avec un-peu plus de mathématiques modernes,

- n moins;: de rigidité-dans les rapports- maitre-éléves. Car « les enfants, ¢a s'éduque
= ga s'intégre. '

Qe]ma permet de poser le probléme si soigneusement hié ou édulcors,
aseptisé "par la société chrétienno-bourgeocise de la sexualité .enfantine.

Mais posant le probléme de la sexualité enfantine et de sa libre expression,
il pose par la méme celui de la liberté sexuelle adulte, de linterdit, de la morale
‘soclale -et d&' ce qu ‘élle défend d'anti-liberté, de la répression, de la religion.
Il remeét’ ainsi en question toute la société -actuelle basée sur la soumission,
l'aliéndtion servant évidernment les intéréts de la classe au pouvoir.

Celma prend ia société a son propre piége, a sa propre hypocrisie en poussant
a l'extréme la logique d'une affirmation. Car si la majorité ne veut pas voir la
e ‘ ' sexualité enfantine, les psychologues, les psychiatres, psychanalystes et autres
' intégrés, " flics; comme les instituteurs, du systéme (1), eux la reconnaissent,
proclament pour Iindividu ta nécessité d'une sexualité épanocuie mais refusent
d'aller 'au bout de la logique de leurs affirmations parce que cette logique
ébranlerait trop l'ordre établi et remettrait en cause la fonction méme de ces
psychologues, psychiatres, etc. Les psychanalyses, les stages de dynamique de
“groupe‘sont & la mode, representent méme un bescin pour les individus mais
& la limite quel est leur but, sinon récupérer les pulsions qui dévient les individus
de la société pour les réinjecter dans cette méme société afin qu'ils puissent y
trouver leur place. De méme, on cherche & nous faire prendre pour un invariant
™ ‘universel (bible aidant) le complexe d’CEdipe qui pourtant ne peut se developper
- que dans un certain type de famille patriarcale et monogame qul est celui privi-
T Iég|é par notre civilisation decidentale mais non le seul. De méme les difficultés
4 wivre son cedipé correspondent historiquement aux problémes de ce type de
familie dans ia société bourgeoiso-capitaliste {n’en demeure pas moins que nous
.actuellement avons & tenir compie de ce dit complexe, mais encore faut-il le

replacer dans son vral contexie).

A ce nivéau, on ne peut qu'étre d'accord avec Celma, d'accord égadlement
avec Tanalyse qu'il fait de la fonction école en paralléle avec Ia fonction famille :
I'une et I'antre institution cherchent & déformer le mé&me type d’individu en aliénant
’ - tout reel désir afin de perpétusr le méme type de société. Si I'école est castra-

trice, c'est quelle’est créée par une société castratrice. La similitude avec I'armée
ést évidente.. « Les gouvernanis. des grands Etats.ont deux moyens pour tenir le
- peuple en dependance pour se faire craindre et obéir : un moyen plus grossier,
. - I'armée; un autre moyen plus subtil, 'écold, » (Nletzche)

T " Lorsquil se situe par rapport a 'acquisition des connalssances {méme celles
lllusmres,requlses par les examens et oubliées le Iendemaln) et 4 l'obtention de
: - dipiémes, il est au ceeur des contradictions que doivent vivre les instituteurs qui
. “ agissent au- sein.du systéme et cherchent a4 rendre les éléves plus conscients de
letr aliénation, plus armés pour se battre contre.sans pour autant {car c'est un
moyen de se battre contre) leur retirer les possibilités. de g msérer soclalement.

ik it o [ R
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(1) 1l existe, Il est vral, des psychologues, des psychidtres et des Instituteurs qui ne sont
: , pas-des intégrés: et Juttent & Iintérleur de leur lieu de travail pour poser le probléme de
! J1- * Putitisation qui est faite de leur “fonction..

+
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L'action. de 'Celma se situe dans,un type de lulte qui trouve sa justification
dans la provocation. qu’elle représente. Lorsqu'il dit « & suivre et & appliquer », il
faut émettre quelques réserves car elle semble présenter un certain nombre de
faiblesses non quant a la forme, mais quant a la réalisation des objectifs pour-
suivis par rapport aux enfants. Il est trés difficile de faire une telle analyse,
dangereux d'en tirer des conclusions tant gu’on n'a pas tous les éléments de la
situation, tant & vrai dire qu'on ne ['a pas vécue. Toutefois & travers l'expression
méme qu'en donne Celma, il semble qu'une des composantes fondamentales n’ait
4 aucun moment élé abordée, la position méme de Celma face au groupe. I
semble vouloir nler le réle inconscient que lul donnait sa position de maitre, de
maitre remplagant et d’aduite face au groupe d’'enfants. Il ne sufiit pas de refuser
I'engagement en ne demeurant.qu’un temps limité dans le,méme endroit, de voulolr
jouer les adultes égaux & P'enfant {« acceptation de toute manifestation venant
de moi ou des éléves... Essai de totale authenticité de comportethent ») pour étre
réellement pergu comme tel par le groupe-enfant.

De la méme fagon, semble gommée la dimension incidente de la société
environnante sur les enfants, il semble que Celma réagisse comme sl toute pulsion
venant des enfants était forcément une pulsion authentiquement enfantine.

Or ce qu ‘Il apparait, ¢’est que que ces enfants expriment en premler lieu, & un
adulté, les images de la pornographie aduite. Ont-ils de cette faq:on vécu. authen-
tiguement leur sexualité enfantine ou bien n'ont-ils fait que singer I'adulte dans
ce que sa sexualité a de moins épanouie, de plus marquée par la morale ambiante,
les tabous et les. interdits ? Autrement dit, 'enfant a--il vécu pour son compte
la libération sexuelle ou n’a-t-il fait que reprendre & son compie les maniéres
adultes de vivre les tabous sans les renverser.

Il semble évident que la sexualité enfantine a travers tes mots ne peut s'expri-
mer en premier lieu, d’une autre facon que par la reprise en charge de la per-
ception adulte de la-sexualité, Ce qui est plus étonnant, ¢'est le refus de Celma de
faire évoluer la sltugt;on jusqu'a une réelle prise de conscience par les enfants de
LEUR sexualité; et des interdits et des tabous que cela représente.

Au nom de la (sa 7) sécurité, Celma a arrété les jeux sexuels qul se passent
pourtant normalement dans une classe ol le maitre n'est pas le centre de
gravitation. 1l lui suffit alors de lalsser faire.

1l semnbile & priori évident que ces enfants n'ont pas dépassé le stade de la pro-
vocation. La provocation d'ordre sexuel est dans les familles la plus irrecevable. Il
faudrait é¢galement s'interroger sur leur passé scolaire. Ce qui en est dit (au
moins pour les premlers), alliance de la non-directivité et des méthodes Freinet,
semble d’emblée sujet 4 caution. La non-directivité, est-ce une meilleure fech-
nique d’asservissement des enfants, une sorte de chantage affectif avec auto-
censure qul les' pousse bon gré mal gré vers le travail. ? La violence avec laquelle
ils ont rejeté tout travail dés I'arrivée du remplagant’ permet de se poser des
guestions au'sujet de I'abus des termes. Mais il semble que le statut de remplagant
revendiqué par le maitre ait d0 augmenter le cdté provocateur; réaction envers ce
qui a précédé tout en ne se sentant pas engagé. pour l'avenir. La provocation

" semble ici encore s'assortir d'une certaine’complaisance a1 égard de I'adulte (par

exempie le passage de 'expression « trafiquer-les femmes » & I'expression « triturer
ie qui‘qui des femmes » semble tel qu'it est relatd, étre le résultat d'une idée a
priori “de’ I'adulte plis ou ‘moins consclemment imposée. Il n’est pas évident que
‘pour | Ies enfants, 1a sexualité-se limite au sexe lui- méme Psut-&ire la précision a
amoindri 1a pensée en projetant une image d'adulfe sur une sensation enfantine.)

Ol réside peut-8tre ['Husion c'est de penser que par ce biais les enfants
ont vécu [a une part de leur sexualité. Mais il y a peut-&tre méme un réel danger.
Dans la [mesure, oil_la S|tuat|on n'évolue pas, Celma” apporte la caution de
ladulfe d un aduite « affranchi » (perception par-les enfants) & un certaln nombre
d'attitudés, par exemple ia perceptton de la femme. objet sexuel. Aprés le départ
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. de Celma, la situation va étre reprise en. main ; théoriquement libératoire elle
deviendra objet d'interdit, les tabous seront renforcés par I'entourage.

Il risque d'y avoir traumatisme.

Or il semble normal de faire vivre des traumatismes a I'enfant & condition de lui
donner les moyens de les résoudre et non de le metire dans la situation de les
bloguer. Cela se refuse délibérément & faire évoluer les choses puisqu'il aurait
refusé un poste a 'année.

L'atgument qu'il invoque pour justitier une telle attitude — les enfants doivent
ingurgiter malgré fout des connaissances inutiles pour étre en mesure de passer
des examens et de se placer socialement — semble {ui- aussi contestable. C'est
penser qu'il y a dichotomie entre 'épanouissement de la personnalitd et I'acqui-
sition des connaissances. Or, il n'est pas du tout évident que I'expérience incom-
pléternent vécue, agissant sur leur personnalitd, n'ait pas une incidence négative
sur I'acquisition des connaissances.

Alors, que faire ?

Sans doute faut-il envisager une socliété sans école. Mais actuellement, I'ins-
titution existe. avec ses structures, son environnement : les parents, la société.
L'école représente une cettaine «image de marque ». Les parents en attendent
« quelque chose» et influent sur le comportement de 'enfant face a elle.

.L'école ne peut pas &tre libérée,.méme si elle se veut libératrice, mais elle
doit assumer ses contradictions, jouer au maximum sur elles, créer’une situation
dynamique ol parents et enfants deviendront plus conscients de ['anti-liberté
qu'ils vivent.

S £l

. -Josette BROQUET.
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Communigqué g GFEN mc————————

LE FRANCAIS '
Un numéro spécial de «I'Ecole de la Nation», Mai 1971. N° 199

‘\" o

L’ensemble de Ia presse fait trés largement écho & la polémique qui a braqué
les feux de ilactualité sur le, « plan Rouchette ». de rénovation de I'enseignement

. _du franq.als, et aux penpet:es de sa publication. (partielle).

« [’Ecole et [a Nation™, pour qui‘l'élaboration d'un enseignement qui réponde

‘aux besoins nouveaux est un souci permanent, consacre 'essentiel d'un numéro

trés substanitel & ouvrir, dans tous les sens du mot, un débat que nous jugeons
indispensable.

Le propos est de donner au lecteur les éléments d'information et de réflexion
propres a4 permettre le recul indispensable & qui veut envisager un aussi vaste
domaine. A travers la variété des approches et des points de vue de chacun
des spécialistes compétents qui ont bien voulu nous accorder leur concours (et
lenumeratlon est éloguente), comme a travers chacune des contributions, on
pourra dépasser les limites' mutilantes des querel[es de détail, on pourra dépas-
ser aussi le cadre méme de lensetgnement — sans parler de celui de telle ou
telle discipline — pour aller aux racines méme de la question.

. Nous 'n‘avons pas, pour ‘autant, la prétention d’avoir tracé un panorama
complet, loin s’en faut. Simplement, nous avons, en donnant la parole a des
auteurs venus ‘d’horizons ‘divers; tant par leur formation que par leurs oplnlons,
voulu contribuer & situer le probléme sur le seul plan-qui nous semble convenir,
celui d'un « débat trés ouvert entre spécialistes, parmi lesquels de savants lin-
guistes et pédagogues communistes », ainsi que le soulignalt Pierre Juquin lors
de la.conférence de presse du 13 janvier dernier.

Pour « L'Ecole et la Nation », ¢'est aussi un peu faire le point, & un moment
donné, sur une longue route : celle de la quéte d’un enseignement dont les fina-
lités, les contenus et, partant, les méthodes, soient mieux & méme de permettre
un accéds généralisé & linstruction et 4 la culture. C'est dire que, quelle que soit
notre fierté de présenter un ensemble aussi prestigieux, nous pensons déja
3 [a suite du débat, a4 son développement et & son approfondissement.

PROSPECTION INTEREDUCATION

Si vous voulez faire connaitre notre revue, complétez et découpez cette
fiche et retournez-la & Mile D. LECERF, groupe scolaire Paul-Langevin, rue
de Nos-Efforts, 91 - Morsang-sur-Orge.

M, Mme Mie ... it acn ey “... vous prie de servir
un numére gratuit d'« INTEREDUCATION » aux personnes sulvantes :

M, Mme Mlie ......coiviiiiiiiiiian s, Fonclion ...evvvvvnennnnnns
demeUrant ... .covviiiiiernntecrncrorieraesrenanns eearans erieresasaas
M., Mo, MII8 «ivtreren i iininninneanes Fonection .......occvuvunn..
demeurant ........ i i i e i s e
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compte rendu des journées d'études 1967

le cours préparatoire” et I'échec scolaire
RESUME DU NUMERO SPECIAL

e - . " 3 s

| - UECOLIER DE 6 A 7 ANS

-

Pour M. Greco, six ans est un age crucial sur le Plan intellectuel : transfor-
mation de la pensée rationnelle, apparmon des notions de classement, de rela-

* tivité, de conservation, stade des opérations ‘numériques... Le Cours Préparatoire
'dévrait privilégier i'exercice de ces slructures intellectuelles. nalsantes.

Mme le docteur Chiland différencie. Iaspect Imgu:sthue et l'aspect intellectuel
du langage. A 6 ans on posséde toutes les structures linguistiques. Les progrés
Iex:ques et styllsthues viennént ultérietirement. Quant aux troubles du langage ils
sont associés a de nombreux signes d’anxiete.

Le docteur Soulé évoque la complexité des processus. de constitution de la
personnalité de I'enfant. A 6 ans il émerge plus ou moins bien de [a phase
cedipienne ce qui implique la résolution de trés nombreux conilits sous-jacents :
ambivalence a I'égard du péte, de- la mére, peur de I'andantissement, volonté de
dépasser cette peur. - -

Le C.P. bien congu pourrait avolr un aspect psycho-thérapeutique en permet-
tant & Penfant d’accéder aux connalssances sans se sentir coupable.

Le docteur Dublineau. insiste sur [laspect psycho-moteur, « L'enfant qui entre
A la grande école ‘est encore un bébé ; celui qui sort du Cours Préparatoire est
un petit homme ». Or vers 6 ans on constate une ambivalence métrique des
mains ; ceci pose-le probléme pédagogique de la fragmentation des difficultés
pour celui qui est.peu structuré sur le plan nofeur, d'ou l'importance du condi-
tionnement pour Ies sujets lents, dysrythmiques

M. I'lnspecteur primaire Gloton dépiore qu'au. G.P. les moyens d’expression
solent sacrifiés & I'exercice des mécanismes de base, que cette classe ait pour
but presque exclusif I'acquisition des connaissances scolaires. C'est A cet égard
la classe la plus importante de ['école primaire.

Il souligne I'horaire trop lourd, les méthodes caractérisées a la fois par le
libéralisme et Pimprécision, la discipline générale trop .rigide, le statut pédago-
gique indifférencié qui ne tient pas compte du statut spécial des enfants de C.P.,
de I'heterogencite de ces classes due aux grandes différences de maturation
et de mveau, ‘des” problémes affectifs nombreux.

I faudralt remettre &.la fin du C.E. 1 la maitrise des conna:ssances et « vivre
son enfance » au C.P. . la i
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Il - LA PEDAGOGIE AU C.P. .

Mme Auzias falt état des problémes posés par I'apprentissage de I'écriture :

— dimensions de I'écriture avec des exigences sur le plan pratique en contra-
diction avec les instructions ministérielles ;

— forme de I'écriture : heureux abandon de la script qul correspond -4 un
émiettement crispant du geste. Mme Auzias st favorable & I'écriture cursive droite
mais il faudrait simplifier cette cursive;

— instrument employé et posltion des enfants.

11 est nécessaire de préparer les enfants 3 une forme d'écriture efilciente et
slmplifiée.

Mme Niox-Chateau relate une intéressante expérience de I'apprentissage de la
lecture dans un externat médico-pédagogique.

Cet apprentissage se fait & 6, 7, 8 et 9 ans dans une classe_abpelée « sensori-
motrice» parallélement & une fine prise de conscience du corps et de l'orien-
tation dans 'espace car il est dangereux de commencer [a lecture quand la gau-
che et [a droite ne sont pas encore diftérenclées.

La méthode utilisée est celle de Mme Borel-Malsonny. Dans les exercices il
est important que I'enfant ne garde pas la faute sous les yeux.

Un principe essentie! : « C’est par la réussite qu’on arrivera & faire progresser
I'échec est destructeur. » L ’

Mme Delchet demande une étroite lialson entre I'école maternelle et le C.P.
Il existe trop souvent une rupture entre les deux se soldant par une crise, un
nouveau sevrage pour I'enfant et qui peut provoquer un comportement d’insta-
billts, de repli, de refus, de blocage, une apathle

A ce sujet Mme Gillle désireralt que les classes d' attente solent implantées
dans les écoles maternelles. Les enfants y trouveront tout avantage tant du point
de vue matériel que psychologique car ils 'y gentiront les plus grands et auront
des « missions ».

A propos de la mathématique moderne au C.P. nous }elevons: au cours d'une
table ronde, les idées de Mme Picard, de MM. Gloton et Greco .

— [a mathématique moderne n’est pas une mathématique différente mals elle
sert de base a la reconstruction des mathématlques. [i faut reconnaitre le gas-

pillage de temps que I'on impose & I'enfant en reconstruisant chaque fois les
notions.

Elle a l'avantage de la continuité mais pour I'enseigner il faut :

— en savoir plus que les enfants,

— penser un enseignement. cohérent au:cours de la scolatits, sinon ce n'est
plus qu'un floklore parmi d’autres que les enfants apprendront plus tard.

Attention | On peut enirer dans la mathématique moderne comme dans un
nouveau dogmatisme.

Il - ECHEC SCOLAIRE.

s

M. 'I'Inspecteur Toraille nous communique les stalistiques affligeantes de
Parls-ville, Partni les ¢auses possibles d'échecs Il soullgne le décalage entre la
falble évolution. des techniques pédagogiques et la mutalion: de la personnalité
des é&ldves.
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L'enfant de 5 & 6 ans d’aujourd'hui présente une plus grande instabilité que
ses predécesseurs due entre autres & de nombreuses sollicitations qui provoquent
une diminution de I'attention.

Néanmoins, plutét que de trop parler d’enfants inadaptés, il faudrait remettre
en question les structures et I'organisation. Une pédagogie plus individualisée,
des effectifs moins lourds, une accession & une meilleure connaissance de la
langue d'enseignement pourraient constituer des débuts de solution.

Une enquéte de Mme Pichon sur les C.P. du département des Ardennes donne
de l'importance a la fréquentation antérieure au C.P. des écoles maternelles :
80%0 de réussite pour les enfants qui ont profité et seulement 44 % pour les
autres. Importance également de la collaboration avec les familles.

Mme Piacére, parlant de rééducation, fait valoir les bases psycho-pédago-
giques ; la liaison entre maitresses, parents et rééducateurs ; le travail par petits
groupes dans certains cas.

La «dyslexie », affirme Mme Rigaud, n’est pas une maladie donnée par
I'apprentissage de la lecture ; un dyslexique est celui & qui on n’a pas appris a
lire !

IV - LA FORMATION DES MAITRES

M. Ducoing donne une valeur scientifique a la pédagogie. Le « pédagogue »
n'est plus «l'esclave qui menait les jeunes enfants a I'école » (Littré). Il doit
pouvoir fonder son action éducative sur la connaissance de I'enfant. Bien des
instituteurs se sentent coupables de lacunes qu'ils n’ont eu ni I'occasion ni la pos-
siblité de combiler.

Actuellement la sélection est trop précoce. Les écoles normales devraient
étre les Facultés ol I'on étudierait les sciences de 'Education.

M. Guyot pose le probléeme de la santé mentale des instituteurs. C'est un
groupe professionnel trés atteint par les troubles mentaux. L'intégration sociale
n'est pas satisfaite. Son statut est marginal tout au moins ressenti comme tel.

Mme Saint-Marc différencie les concepts de formation et d'information. Il
faudrait non seulement une connaissance de la psychologie de I'enfant mais aussi
des connaisances en psychologie sociale (dynamique de groupe) afin d'apprendre
aux maitres a « savoir étre ».

Le numéro spécial sur le cours préparatoire et I'’échec scolaire (journées
d'études du GERREN) sera disponible dés la rentrée scolaire.

Ecrire a Paule Gaillard, 33, rue Croulebarbe, Paris (13°).

Joindre a toute commande un chéque de 10 F a lPordre du GERREN,
21075 85 Paris.
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——GRIP

Compte rendu de la réunion du GRIP
du 24 avril 1971

Le nombre restreint des participants, d'abord six puis douze, invitait & une
franche analyse de la situation. Qu'est devenu le GRIP ? Quelle est sa raison
d'étre 7 Ces questions en entrainaient d’autres, tout aussi brutales, au sujet de [a
trésorerie : le nombre des inscriptions est stationnaire (traduisez qu'il n'est pas
en expansion), malgré un renouvellement des membres. C'est-a-dire que cer-
tains « anciens » ont pris du recul.

La conséquence directe est que, sur le plan financier, Ia situation est préoc-

‘cupante et c’est notre participation & INTEREDUCATION qui est en jeu. Or, cette

tribure est pour nétre groupe d'un intérét évident, d'autant pius que le volume
de nos publications va s'accroiire, les expériences parvenant maintenant & une
maturité suffisante pour étre analysées.

Tout ceci devait éire dit.
Que sont devenus les anciens 7 Qu'est-ce que le GRIP aujourd’hui ?

" Une explication est proposée selon laquelle ceux qui en 1967 sentaient la
nécessité de faire quelque chose se trouvaient fortement isolés, Aujourd’hui, la
vulgarisation de certaines idées a fait se multiplier les mouvements pédagogiques,
politiques ou dutres, en méme temps que « beaucoup de choses se dégradaient »,

amenant certains & dévaloriser ce'qu'ils faisaient.

Quelqu’un ajoute quTé son avis, un des défauts du GRIP est de n'avoir pas
toujours dépasseé le stade de la relation des expériences pour déboucher sur une
réflexion plus générale qui aurait concerné tous les membres du groupe.

Mais l'éloignement de certains est peut-étre momentané, peut-étre corres-
pond-il & une phase de latence nécessaire.

Et les présents 7 Quelles sont leurs motivations, leurs attentes ?
Plusieurs membres disent qu'lls viennent chercher un appui. lIs ne sont pas

dégus par leurs expériences mais épuisés, 4 cause, bien évidemmen,t des conflits

qu’ils ont a vivre. Conflits avec ['administration, avec les collégues gui réagissent
souveni mal, avec les parents, et le tout se répercutant sur les éléves.

Cette, confrontation avec «la norme extérieure » eniraine souvent un conflit
au niveau personnel, dil & une amblgmte de la conduite (dlfférente a lintérieur
du groupe et & I'extérieur).

’

Alors, «les limites d’une orientation non directive » {¢'était le thdme de notre
réunion),.olt sont-elles 2. - - .

A
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« Les limites sont en nous, dit un des membres, et le jour ol I'on se donne
un champ de. perception beaucoup plus vaste, j'ai constatd, expérimentalement,
que les limites reculent..»

Seulement, on a besoin de certains résultats pour aller au-deld ; et ce sont les
éléves qui nous aident & poursuivre. Mais nous sommes souvent trop pressés,
toutes les contraintes citées rendent difficilement supportables le premier temps
de défoulement et certaines phases de latence.

Se trouve ainsi reposé le probléme de la formation. Comment faire nous-
méme I'apprentissage du travail d'équipe et du travail en groupe ? Et comment
mener de front au ssin du GRIP cet apprentissage et I'analyse d'expériences ?

Deux proposltlons ont faites : que nous constifuions une équipe de moniteurs
de colénie, ce qui permettrait 'analyse d’'une pratique commune en méme temps
qu'une vie de groupe ; et que nous nous penchions sur la formation au travail en
groupe (en faisant peut-étre appel 3 un formateur).

CORRESPONDANCE SCOLAIRE

Un service dé mise en relation des enseignants désireux de pratiquer
une correspondance scolaire est organisé par le G.F.EN. et I'LP.EM.

Chaque équipe de deux classes (enfants + éducateurs) crée ses pro-
pres régles de fonctionnement des échanges. Toutefols, il est indispensable
que chaque demande précise clairement :

-— nom et adresse du demandeur,

— type de classe du demandeur (effectif; niveau, milieu},

—- souhaits minimaux,

— date envigsagée pour le début des échanges.

Joindre une enveloppe limbrée i l'adresse du demandeur.
Les demandes peuvent- étre adressees :

Soit 4 Mlle Franciner MEZERETTE (L.P.E.M.}, 3, square Lénine, .n® 194,
93 - Montreuil-sous-Bois.

Soit & M. Pierre TEYSSANDIER (G.F.E.N.}, Groupe Scolaire Sommevill"e,
77 - Combes-ia-Ville.

B
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INTEREDUCATION

. Revue bimestrielle

. A{g’m_{n!stration ;' 89, bd Soult, PARlé-:lz'; - Tél, 345-19-04
Le Directeur : H. PERRET, B.P.~38, 92 -RUEIL " -

- . . ~ s

Pl 3 - v} - ** - AR

« Inleréducaﬂon » est une.revye éditee en coopération par six groupes .de pédagogie
expérimentale, indépendants les uns 'des auitres. .« Interéducation » est gérée par un consell
| d’administration de 12 membres {deux réprésentants de, chague. association). Les respon-
sabilités sont regroupées en six postes de travail -attribués pour une seule année A chacun
des groupes, le roulement s'effectuant automatiquement selon l'ordre alphabétique. Le comité
de rédaction réunit un représentant de chaque groupe. Il sidge une fois par mois pour approu-
ver & l'unanimité I'éditorial (6crit & tour de rdle par chacun des six groupes), pour arréter
la maquette du numéro préparée par le secrétaire de rédaction dont le rdle de coordination
est strictement technique. Chaque association dispose du sixiéme des pages, ni le comité
de rédaction, ni le secrétaire de rédaction n'ont qualité pour intervenir dans le contenu
des textes proposés, la liberté d'expression dans « Interéducation » n'étant limitée que par
la loi de Julllet 1881 sur la presse.

Pour 1971, les responsabilités sont ainsi réparties :

— AF.L. {Comptabllité) : Monique GUILLEMAIN, 4, rue Gustave-Rouanet, Paris (13°).

— A.P.C. (Rédaction) : H. PERRET; B.P. 38, 92 - Rueil.

— G.E.R.R.E.N. {Publicité) : Dominique VERGNE, 8, rue Berthelot, 92 - Montrouge - PEL. 09-40,
~— G.F.E.N. (Secrétariat) : Henry CHAILLEE, 67, av. Gambetta, Paris (20°).

— G.R.LP. (Trésorerle) : Suzanne ROUCHETTE, 89, bd Soult, Paris (12%).

-— LP.E.M., (Présidence) : Van OVERBECK, 5, rue Félix-Faure, 95 - Sarcelles.

La publicité pose des problémes délicats 3 toute publication, & plus forte raison a
'organe de mouvements comme les ndtres. Le Conselli d’Administration d'Interéducation
a décidé de -donner-a cette publicité un caractére de lien-entra les industriels, les distribu-
teurs et les utilisateurs de matérie! et de services 4 caractére éducatif et pédagogique.

Abonnement : 6 numéros, France : 25 F - Etranger : 30 F

L'abonnement doit éire souscrit exclusivement par !'intermédiaire d’une association :
avec ou sans adhésion & celle-ci (bulletins en 2 derniéres pages). Au-dos des chéques, pré-
cisez ; abonnement ou réabonnement ou adhésion. . .

Is

Seules les demandes de modification d'adresse accompagnées de 4 timbres &
40 centimes sont prises ensconsidération,

e n

H I —— 7
Pour éviter tout délal de transmission et travall supplémentairé aux responsables,

envoyez le courrier concernant les assoclations ou les personnes aux adresses figurant en
page IV dg Ia, couverture . .

. E] - N
- . # X

Commisslon. Parltaire, 46-062




Association Francaise pour la Lecture

Correspondance : M™ CHAVARDES, 2, rue Charles-Beaudelaire
93 - AUBERVILLIERS

M., Mme, Mile : ...... ... .. uiiiiiiiinnnnnn Prénom : ... ...
Adrosss PETSONNBII .S 1ivooim o vivn s mosls Subs s i s Gu0E Bl et yiintin Feils nfin WlE 89 Fwidnsiis &

BONCIIOR e v sbimitid 58 i 8 68 Tl B ST B AR T SRR SR TR s e

Pour 1970, formule choisie :

Adhésion et abonnement groupés: 30 F - Abonnement simple & INTEREDUCATION: 25 F
Adhésion simple : 15 F

A détacher et & adresser (chéque joint) & Monique GUILLEMAIN, trésoriére de I'A.F.L., 4, rue Gustave-
Rouanet, 75 - Paris (18¢).

Association de Pédagogie Cybernétique

31, rue des Francs Bourgeois - PARIS (4*) — C.C.P. 20-120-27 Paris
Correspondance : B.P. 38 - RUEIL-92

M., Mme, Mile : ........ ..o iiiiiiiiininnnns Prénom : ... ...
Adrosse PerSONONB 7 . .. v v o cimie viom saie simie v siwsmimis sias snis wms s SH sn isis s v Won el

FONCH O & ettt et A T Y P

Cotisation individuelle : 25 F - Etranger: 30 F - Personne morale : 250 F
Mode de paiement : C.C.P. [J Cheéque bancaire [J Mandat [J

Groupe d’Etudes et de Recherches des Rééducateurs

de |"Education Nationale
Siege social : B. rue M. Berthelot - 92 - MONTROUGE

Adhésion et abonnement groupés: 30 F(1) - Abonnement seul: 25 F - Adhésion seule: 10 F
Bulletin & envoyer & Mme E. DUCHELER, 53, rue d'lsaac, 72 - Le Mans, C.C.P. G.E.R.R.E.N. 21.075.85 Paris.

M., Mme, Mlle : ........cccvviiiiiiiinnniannns PIOAOM'Y . 5d s ofvmmis s balbds viwmei v
Adresse personnelle: ......... ... ittt ittt et

EOBBHON.E .. oce woure oiais T T S8 viala 3165 S15% 5908 9100V W0aN WRGBS HD w/ie ¥/die wPols BUGUE SHOVE. 50, Suea okl REH SI03 o0k

(1) L'adhésion comprend I'abonnement & « INTEREDUCATION » et aux bulletins de lialson du G.E.R.R.E.N.




(
GROUPE FRANCAIS
DPEDUCATION NOUVELLE
Retourner ce bulletin accompagné des trois volets de votre chéque a
G.F.E.N,, 24, rue Laumidre, 75 - Paris-19°, C.C.P. 1857-23 Paiis
M, Mme Mile: .................. Prénom: ................ Fonction: ................ )

Adresse professionnella: ... i i i s i sttt aa e e
Adresse personnella: ... i e e heiaareaaaaas Ceeaeaes

Abonnement 3 INTEREDUCATION : 6 numéros : 25 F.
Groupe pour la Rénovation des Institutions

Pédagogiques
M., Mme, Mile: ...... eraeaaena fe e ve.. Prénom: ..... e ferrreeneasinanas .
Adresse personnelle: ............... e e anaaean e et
oo o1 a7 I i ..................

Pour 1970, formule choisie :

Adhésion st abonnement groupés: 35 F - Abonnement simple 2 INTEREDUCATION: 25 F -
Adhésion simple : 1§ F.

Détacher et adresser {avec chéque joint) & Jeanne HENRY, 75, rue Crozatier, Paris (12°)
C.C.P. La Source 31.184.26

Correspondance : Monique d'Agostine, 9, rug de la Cote-Saint-Louls, 92 - Garches

Institut Parisien de 1'Ecole Moderne

Adhésion a VLP.EM. % Abonnement & «INTEREDUCATION»

L'adhésion a I'.P.E.M. donne droit :

— au service gratuit d’ INTEREDUCATION (automatique),

— au service gratuit du bulletin « Le Lien Pédagogique » (sur- demanda}.

— au prét de « Dossiars Pédagogiques LP.E.M. » {liste dans INTEREDUCATION pairs),

—- 4 é&tre informé de toutes les activités de I'L.P.EMM. (stages, groupes de travail, consells des respon-
sables, conférences...).

Abonnements ét adhésions partent du numéro sous presse au moment du versement. ¥

Pour adhérer, retournez cefte fiche et les trois volets de votre chéque a:
Esteban JOVE, 3, square Lénine, appt 194, 93 -Montreuil-sous-Bols.

M,Mme, Mie: .................. Prénom: ................ Fonction: ................
AQrosse Personnelio : ..........iveereenieseeenaeresennieeenns ST
Adresse professionnelle: ..........cc i T
Désire adhérer 4 I'l.P.E.M. (cotisation : 35 F) I

ou s'abonner & INTEREDUGATION (6 numéros : 25 Fj | FeYeZ la mention inutile

Li-joint un chaque *ou mandat ~(35 °F ou 25 F), libellé au nom de I''P.EM: C:.C:P. :Paris 82348,




Ed > [ A n) - -
Educatiori Nouvelle (g.em.a.e

Groupe Frangais d i Jvelle (g.em.a

e 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.

Siege social : 24, avenue Laumiére, Paris 19¢

Correspondance : Henry CHAILLIF, 67, avenue Gambelta, PARIS (20¢)

Assoclation de Pédagogie Cybernétique

e regroupe des enseignants et des techniciens,

e ¢établit des contacts sur le plan national et sur le plan international,

e assure le dialogue et l'action concertée pour mettre la machine au service de
I'homme dans |'éducation.

Siege social : 31, rue des Francs-Bourgeois, Paris 4¢

Correspondance : Henri PERRET, Boite Postale n° 38, 92-RUEIL

risten de I'Ecole A SrNE

netityt P

5V]

e pose comme principe que tout proyres de !'education est conditionné non seule-
ment par les découvertes scientifiques et techniques mais aussi par |'organisation
politique. économique et culturelle de la société,

e se profss3e de sensibiliser aux problémes posés par une modernisation continue de
I'enseignement, d'erpérimenter et diffuser des solutions & ces probléemes pour la
réalisa* on de I'Univ rsite-Critique, ouverte a tous, contestation permanente de la
sociéte et de son 2v>lution.

Corrzspondance @ YAN OVERBECK, 5, rue Félix-Faure, 95 - SARCELLES.

lagogiques

e préconise de nouvelles institutions scolaires, 4 la fois dans les classes et dans les
structures de I'éducation nationale, dans le sens de |'autogestion et de la pédagogie
institutionnelle.

Correspondance : Michel LOBROT, 248, rue de Noisy-le-Sec, 93-BAGNOLET.

Association Francaise pour la | ecture
affiliée & I'lnternational Reading Association (IRA)

e assure la présence francaise dans I'étude mondiale des problémes relatifs & la
lecture,

e s'efforce de promouvoir I'intérét de I'opinion publique pour la solution de ces pro-
bléemes et en particulier pour I'amélioration de la qualité de I'enseignement de la
lecture a tous les niveaux.

Correspondance : Mme Chavardes, 2, rue Charles-Baudelaire, 93 - Aubervilliers

Groupe d’'Etudes et de Recherches des Rééducateur
® pour une étude globale de I'inadaptation scolaire,

® pour une prévention plutét que pour des remédes,

® pour une pédagogie scientifique.

%)

&

I'Education Nationale

Siége social : 8, rue M.-Bertheloot, 92 - Montrouge
Correspondance : Dominique VERGNE, 8, rue M.-Berthelot, 92-MONTROUGE.

Prix 6 F.

Imp. CAVILLON — 93 - Clichy-sous-Bois




