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FREFACE

L’EDUCATION est un art et restera un art, Cette affirmation n'est pas en con-
tradiction avec la suivante : une partie de la pédagogie devient de plus en plus
scientifique. Nous savons irés bien maintenant qu'un art ne pelit sexercer
correciement et permettre & l'artiste de s'exprimer complétement, sans se
référer 4 un minimum de donndes objectives, sany utiliser peu ou prou des
résultatls de laboratoire, sans sappuyer sur guelgues données sciemtifigues.
L'art du clinicien est, a ce sujet, trés significatif ;| que deviendrait un médecin
qui, ne voulant se fier qu'd son intuition, refuserait de faire pratiquer des
examens de laboratoire ou qui n'utiliserail pas des clichés radiographiques
pour étayer son diagnostic et prescrire yne thérapeutique ?

I en est de méme dans le domaine de I'éducation. La personnalité du
matire ext un des éléments essentiels de la situation éducative et depuis long-
temps on a répéité : « Qn nenseigne pas ce que I'on sail ou ce que Pon croit
savoir, on enseigne ce que l'on est. » Mais loutes les qualités de finesse, d’in-
tuition d'un homme — si elles sont toujours indispensables — ne suffisent
pus. Des connaissances biologiques, sociologiques et psychologiques sont indis-
pensables & Véducateur et celui-ci doit apprendre 4 observer ses éléves, ¢
contrdler leur travail, d apprécier objectivement les résultats obtenus. Nous
ravens plus le droit, dans la sitzation actuelle, de négliger tout effort per-
mettant & PEcole de mieux jouer son rdle et dobtenir une plus grande effica-
cité, Dans ce domaine, une attitude scientifigue est indispensable et celui qui
veut faire de la pédagogie expérimentale doit disposer d'instruments suscep-
#ibles de lui apporter des résultats objectifs.

Les publications en langue francaise sont pauvres d ce sujel et il faut aller
rechercher dans les publications anglo-saxonnes les indications et études indis-
pensables. A part guelques rares manuels consacrés @ Pexpérimentation péda-
gogique, on ne trowve jamais réunis les grandes lignes de toute recherche
et les instruments permettant de la mener d bien : préparation du plan expé-
rimentgl, tests & wutiliser, dépouillement el exploitation des résultats. M. De
Landsheere a eu le mérite de faire le regroupement et la coordination des
données éparses dans plusieurs dizaines douvrages différents. Il fait Zrat
des travaux les plus récents et des méthodes les plus modernes; il apporte &
tout éducateur et & tout chercheur une riche informasion technique dans le

. domaine de la pédagogie expdrimentale. Dorénavant un manuel pourra élre

conseillé & tous cenx qui pressentent la fécondité de Tattitude scientifique, et
les étudiants découvriront plus aisément la richesse et Vintérét de ce que
bequcoup prennent emcore pour manies de spécialistes. Grdce au livre de
M. De Landsheere, une initiation progressive devient possible et l'on peut
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espérer que le nombre croissant de maltres intéressés par ces nouveaux aspects
permettra & Péducation elle-méme dey progrés plus rapides. Le livre de
M. De Landsheere est clair er accessible & tout lecteur ef méme un lecteur
non spécialement initié aux techniques scientifiques peut aisément Putiliser ;
il est, en fait, Peeuvre d'un chercheur doublé d'un éducateur.

Au moment oy la recherche pédagogique se développe partout dans le
wonde, il manguait aux pays de langue frangaise un tel ouvrage qui va
permetire d'homogéndiser les méthodes et les technigues de travail. M. De
Landsheere a eu le coursge de combler cette lacune. Qu'il soit remercié et
félicité pour Uimportante contribution qu'il offre & tous ceux qui se préoc-
cupent de Pavenir de I'Education.

G. MIALARET
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.

1 Dans une mesure qu’il est impossible de préciser, la pédagogie est
encore un mélange de science, d’art et, pour reprendre le mot cinglant de
Lauwerys et de Travers*, de folklore,

Une science pure, Péducation ne le sera jamais, car la complexité humaine
¢chappe au déterminisme, cet «ordre de faits dans lequel chaque élément
dépend de certains antres d’une fagon telle qu'il peut étre prévy, produit ou
empéché 4 coup sir suivant que Ion connalt, que I'on produit ou que Yon
empéche ceux-ci» %,

Mais cette limitation, d'ailleurs réjonissante pour Pavenir de notre espéce,
ne justifie pas un abandon aveugle au hasard de Tinspiration, an « bon sens v
et & la tradition. Partout ot la science pent efficacement guider notre action
édncative, c'est-a-dire notre effort comcerté en vue d'un meilleur épanouisse-
ment de enfant, nouns devons l'accueillir.

tout dans le
rage qui va
vail. M. De
remercié et
ui se préoc-

AIALARETF

Aprés quelques progrés spectaculaires qui coincident du reste avec les
premiéres acquisitions de la psychologie expérimentale, la recherche éducation-
nelle connut e phase d’émicttement, voire d'incohérence,

Réduite souvent a P'étnde systématique de l'application de procédés ou
de regles méthodologiques dont la pertinence méme n'avait .pas ét€ mise
en question, la recherche pédagogique s%est replide sur elle-méme et s'est
ainsi, dans bien des cas stérilisée. Car, coupée des autres sciences humaines,
Ia pédagogie n'a gudre de signification. 1l n’existe pas de puer scholasticus, il
'y a que des enfants tout entiers, avec toute la vichesse de leur intelligence
et de leor personnalité, avec tout le systtme de référence, conscient ou incon-
scient, qu'fls apportent du dehors & I'école.

Depuis quelques années, cependant, on assiste & un nouvean départ dans
la recherche éducationnelle. Il est paralléle & Pessor actuel de la psychelogie,
de 1a biologie, de la sociologie, de 'anthropologie culturelle et de la statistique,
Toutefois, des connaissances aussi diverses que précieuses pour la science de
Téducation s'accumulent, sans qu'ait encore émergé ume synthese pénérale
moderne. Déji en 1955, T. A. Lamke le regrettait °.

Iavancement de la pédagogie scientifique se heurte A deux obstacles
majeurs.

" D'une part, elle manque de chercheurs : parmi les inumenses champs d’action
quelle offre, bien peu sont exploités, Combien chaque pays compte-t-il de

1 1. A Lauwenvs, The Philosophical Approach to Comparative Education, Thoughts on Compera-
tive Education, Festschrift for Pedro Rossello, Hamburg, Unesco Institute for Bducation, 1959,
p. 29.

R. M. TRAVERS, An Infroduction fo Educationel Research, New York, Macwillan, 1958, p. 13.

2 _ A LaLaNDE, Vocabulaire de le philosophie, Parls, P.U.F,, 1956, Ta &d., p. 222,

#  «MNous attendons encore un Copernic qui simplifiera nos expllentions, un Newion qui formulera
quelques prinelpes majeurs sur losquels notre édifico pourra s'appuyer, pour un ecertaln temps au
moins, on Mendéléer qui ordonnera la masse des données en apparence incohérenies, un Dey-
cartes, un Leibniz, un Fishier, qui nous mundront de modéles mathématiques de In réalité telle
que nous la voyons, modiles spfelalement construfts ponr notre travail et non, mécessairement,
pour d’sutres disciplines. » (T. A, LamxE, Review of Fdurational Research, po 3, juln 1933,
p. 192).
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centres de recherche éducationpelle ? Combien d™universités européennes sont ,M
assez bien équipées en spécialistes et en matériel pour lancer les vastes pro- Phén
grammes de recherche que l'on s'accorde pourtant & considérer aujourd’hui ]_15a\‘nt
comme un des meilleurs investissements 7 Or, en recherche fondamentale sur- ldé‘kh.
tout, I'ére de I'amateurisme est révolue, :’2;;?:

Drautre part, le progrés pédagogique souffre du manque de communica-
tion entre les chercheurs et les praticiens de ["éducation, cest-a-dire les con-
sommateurs des produits de la recherche.

Tant que les enseignants n’anront pas recu une larpe initiation active 4 la
recherche, on ne peut aftendre d'eux qu'ils éprouvent et améliorent Jeurs tech- 2

nigues quotidiennes par une véritable expérimentation. Dés lors, quel sens
conserve Ja recherche scientifique, si ce n’est celui d’nn jen pour théoriciens ?

Il fant donc non senlement revoir la formation des éducateurs, mais les Ejﬂa‘é

mettre en mesure, tout au long de leur carritre, de se temir au courant des N

progrés pédagogiques et les encoutrager 4 en vérifier la valeur *, ) disco

tissag

. . . . . che,

Sans philosophie directrice, 1a recherche éducationnelle n'est que fechni- ' D

. cité sans dme. ' objec
: On éduque en fonction d'mun but. Sans doute, la techmique pédagogique ) 1
) nous fourpit-elle le moyen d'agir sur Penfant et de contrdler notre action, analy

mais elle ne dit pas selon quel idéal il faut agir. inter
Cest donc 2 la philosophie qu'il appartient d’assigner un but & I'édu- i ment
cation et de coordommer les moyens utilisés.

gogu
ef des
, A
Nous 'avons déja dit, la personnalité de ’enfant est une entité complexe suffit
dont tous les facteurs sont étroitement interconnectés. Avant d’entreprendre appo:
' une expérience, le chercheur doit donc avoir une connaissance aussi complite L
que possible des enfants ou des éducateurs siur Iesquels elle porte ; il doit &tre logig
attentif & tout ce qui agit sur eux et en eux et &tre prompt & déceler une Sitné
réaction défavorable. probl
En fait, la science moderne de I'éducation exploite de plus em plus large- : progl
ment les ressources et les comnaissances que lui offrent les autres sciences O ¢
de I’'homme. On verra, par exemple, dans ce livre combien la recherche péda- A
gogique est influencée par les sciences sociales, Certes, le spécialiste de la il y
recherche éducationnelle ne peut aveir la préiention de manier toutes Ies scien
techniques délicates de toutes les sciences humaines — nous le meitons souvent pens:
en garde comtre les dangers d'une incompétence qui signore —, mais il doit en 1%
connaifre I'existence des principavy moyens d’investigation, Jeurs possibilitds, T
la fagon d’y faire appel. Par ailleurs, il est bon que tous les éducateurs sachent filigr:
se gervir de guelgues instruments de recherche simples. E
On ne pourrait trop préconiser le travail en équipe inmterdisciplinaire. II aux
s’impose de plus en plus par son rendement, sa sécurité, 1'élargissement des - néces
horizons qu'il permet, L
1a re
Time

4 A, Les centres de techerche devraient publler périodiguement des synth®ses congues en fopction
des besoins de Fenseignement, : ment
B. Des conseillers devraient se tenir en permsnence 4 Ja disposition des éducaleurs gui veulent
entrgprendre une recherche ou unc expérience,
C. Des séminaires de perfectionnement devraient &fre inclos dans les prestations normales des =
professeurs et les plus méritants devrajent se volr offrir la possibillté d’émdes complémentafres
et de voyages d'information.

[~
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Mais s’il est indispensable d’&tre conscient de I'immense complexitt des
phénoménes, il ne faut cependant pas tomber dans un perfectionnisme stéri-
lisant. Le sonci d'efficacité générale doit passer avant le désir de perfection
idéale. On ne pourra jamais tenir compte de tous les facteurs possibles, Un
certajin empirisme est donc inévituble, II doit &tre éclaird. La prudence, Ia
réserve coxapenseront bien des ignorances.

2 Le bui de ce livre est de familiariser ceux qui abordent la recherche
pédagogique avec ses concepts de base, ses méthodes, ses instruments et
SOn esprit.

Notre propos est essentiellement pratique. Ce ne sont d’ailleurs pas les longs
-discours méthodologignes qui forment les bons cherchenrs, mais bilen I'appren-
tissage sur le tas, dans la vie quotidienne du laboratoire, du groupe de recher-
che, de la classe ®,

Dans la premiére partie, nous définissons la recherche éducationnelie, ses
objectifs, ses grandes phases et nous esquissons une classification générale,

La deuxiéme partie est consacrée aux insiruments. Une premiére section
analyse les fechniques générales (ou instruments d’évaluation) : questionnaires,
interviews, échelles d’appréciation, tests, etc. La seconde section traite d'instro-
menis et de domaines spéciaux partjculidrement importants pour le péda-
gogue ; étnde de la méthode de travail des éleves, évaluation des professeurs
£t des écoles, €valuation du statut socio-économique...

Assurément, connafitre les instruments de mesure et leur maniement ne
suffit pas, Il faut encore et surtout savoir interpréter les indications qu'ils
apportent.

La connaissance scientifiqgue des phénoménes constitue le cadre, le sysidme
logique aun sein desquels Ia mesure prend sa signification et sa valeur. Ainsi
situde, elle trouve non seulement sa justification pratique, aide & résoudre des
problémes qui se posent effectivement, mais elle contribue en méme temps an
progrés de la science en confirmant ou en infirmant des hypothses anciennes
«ou nouvelles.

A cHté de Panalyse quantitative, qui est au cenire de nos préoccupations,
il ¥ a Yanalyse qualitative o clinique qui, en raison méme de Fobjet des
sciences humaines, — I’homme, — apporte les nuances, crée les synthéses indis-
pensables 13 oii les chiffres risquent de dénaturer la réalité en la schématisant et
-en lappanvrissant.

Toute 1z pédagogic et la psychologie, notamment, s'inscrivent donc en
filigrane dans les pages de ce volume,

Et, dans cetle perspective, notre objet est bien modeste, Il se cantonne
aux instruments d’action, n’abordant jamais laspect théorique que 5%l est
nécessaire & leur présentation ou i leur application.

La troisitme et dernitre partie est consacrée au traitement des donndes de
1a rtecherche : analyse du contenu, statisiique, vy compris les schémas expé-
Timentaux, et informatique, Nous avons cru devoir donner quelgue développe-
ment A ce dernier point, vu le réle considérable que les fiches perforées, les

% Voir 4 ce propos Ienquéte de G, T, BuswaiL et McCommnr, Training Educational Researchers,
Berkeley, Center for the Study of Higher Education, 1966.
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appareils mécanographiques, les calculateurs et les ordinatenrs jouent dans la
recherche d’aujourd’hui.

En résumé, nous avons donc essayé de réunir, de synthétiser et d’ordonner,
en un seul ouvrage, des données gui, 3 notre connaissance, sont restées jus-
quici dispersées dans de nombreux. livres, dans des docurnents épars, voire
dans des publications de recherche difficilement accessibles. Nous avons
éearté toutes considérations historiques, ne retenant, en principe, que les ins-
truments utilisés de nos jours, essayant, dans quelques cas, de prévoir ceux
dont nous nous servirons demain,

Quoi que 'on fasse, dans une entreprise comme celle-ci, on embrasse trop
et trop pew. Tyop, parce qu'on évoque un grand nombre de techniques que
I'éducateur ne peut toutes dominer. Trop peu, parce que la nécessité des rac-
courcis expose aux simplifications dématurantes. Chaque techniqne particu-
lizre appelle une étude fouillée, sinon une spécialisation. Nous mentionnons
chaque fois quelques ouyrages de base qui permettront les premiers approfon-
dissements nécessaires, '

Est-l besoin de dire combien ce travail doit & I'ceuvre d’autrui, On anra
t6t fait d'identifier dans les références les livres dont nous nous sommes le
plus inspiré,

*
*

La troisitme édition de cette Introduction apportait déjy des changemenis
importands,

La quatritme édition est, & son tour, considérablement augmentée. 1.a
nécessité de revoir le présent ouvrage introductif de fagon aussi fréquente
témoigne éloquemment de Iintense et fructucuse activité de Ia recherche dans
le domaine de I'éducation, On ne peut que s’en réjouir.

Nous remercions vivement les nombreux chercheurs et enseignants qui, au
cours des années passées, ont bien voulu nous écrire, parfois de pays Jeintains,
pour nous faire part de leurs remarques et de leurs suggestions. Nous espérons
gue I'avepir nous réservera encore le privilege de la collaboration bienveillante
de ceux qui, sclon le mot du regretts R, Gal, veulent gue la pédagogie soit
" une recherche et non une recette,

14
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PREMIERE PARTIE

" GENERALITES

1 Définition et objectifs
de la recherche éducationnelle

Comme toute autre recherche scientifique, 1a recherche en éducation est ,
un ¢ effort systématique de compréhension, provogué par un bescin ou une I/
difficulté dont on a pris conscience, s’attachant & Détude d’nn phénomene !
complexe, dont 'intérét dépasse les préoccupations personnelles et immédiates, ~
ie probléme étant posé sous forme d'hypothése » (A.S. Barr) %,

Cette définition 2 le mérite de distinguer nettement [investigation menée
par le chercheur, des titonnements ei des essais circonstanciels du praticien.

La recherche scientifique tend vera une explication générale, vers une loi ;
bref, elle est nomothétigue. Toutefois, avant d’aiteindre ce niveau, umne
recherche peut connaitre une période plus on moins longue, pendant laguelle
les efforts sont concentrés sur la description d’objets singuliers (phase idiogra-
phigue) *. Par exemple, ayant de connaitre les lois de I'enseignernent, il importe
d’en décrire objectivement Ie déroulement et d’en analyser les procédures.
Souvent, la recherche idiographique s'attache & la description d'un dévelop-
pement, d'un processus; on dit alors que la recherche est du type historique.

Jusqu'a présent, la recherche en éducation s'est presque exclusivement inté-
ressée 4 Penfant ou A l'adolescent scolarisé. Avec le développement de Ia
pédagogie universitaire, et, surtout, Féducation permanente, l'adulte de tout
dge retient aussi Iattention des chercheurs. ’

Les facteurs qui interviennent dans le processus éducatif sont, d’'une part,
les élves, les parents, Jes professenrs ef autres éducateurs, agents directs et
conscients de I'éducation, et, d’autre part, le milieu humain plus larpge et I'en-
vironnement naturel, animal, végétal et minéral, cadre général dont on ne
peut sous-estimer I'influence mais dont I'étude équivaut, en dernidre analyse,
a Pexploration de I'univers.

Pour que les problémes auxguels elle sattache restent maniables, la
recherche pédagogique doit donc réduire son angle de vue et focaliser son
investigation sur les facteurs les plus directs.

On peut assigner & la techerche éducationnelle cing objectifs généraux
que le pédagogue m'a d'ailleurs nullement la prétention d'atteindre seul. 11

1 Cf. C. W. Haruis, Encyclopedia of Educational Research, New York, Macmillan, 1560, 3¢ &d.,
p. 1165,

2z On dislinguera, de méme, ly proposition pomothétigne (exemple : Le fendement scolaire est
fonction de I'intelligence, de la motivation et dn mllien famillal) et la proposition idiographigue
{exemple : Cette classe est la meilleure que jule jamnis eve),
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ne peut s’en rapprocher quen collaboration étroite avec tous les autres spé-
cialistes des sciences humaines et mathématiques : médecin, biologiste, psy-
chologue, sociologue, anthropologue, €conomiste, historien, philosophe, sta-
tisticien, efc.

OBIECTIF 1 : Conndgltre Péleve, comme enfant fou adulte) et comme learner. —

Dot Ja nécessité d'examiner

1® Comment le learner se comporte : santé physique et santé imentale, crois-
sance et développement (learning), enfants normaux, handijcapés physiques
ou mentaux, déficients sensorjels, inadaptés sociaux {caractériels), retardés
pédagogiques ;

2° Comment les autres le voient : parents ¢t fratrie, autres enfants, professeurs,
autres adnltes ;

3° Comment Ig learner se voit lni-méme.

Omiectte 11 : Connaitre les éducateurs ef Penseignement.

A. Les éducaters :

I° L'environnement et le milien humain : adaptation A Penvironnement ef au
miliew humain, action sur 1'environnement et sur le milien humain ;

2® Les parents ; I'éducation familiale, la préparation des parents 4 leur mission
d’éducateurs, les relations famille-école 5

3° Les enseignants : sélection, formation, statut, psychologie de 1’enseignant,

B. L'enseignement :

1¢ Psychologie du teaching ;-

2° Miéthodologie ;

3° Les auxiliaires : humains, matdrials ;

4° Les examens : docimologie * ;

5 Guidance et counseling |

6° Analyse et évaluation de Y'enseignement,

Oprecyir 101 : Conngitre les maticres-o enseigner :
A. Objectifs,
B. Les moyens : matidres de Tenseignement,
C. La répartition des matitres : programmes. Construction et évaluation
des curricula *,
OBIECTIF YV © Connaitre le systéme éducatif

A. Fonctionnement | de Tensemble (structure générale), d'une institution
particuliere (institutional research).

3 Sur Ia dm:l‘l:rmlogic, voit : H. PiERoN, Examenr ef decimelogie, Paris, PUF., 1961, et

G. DE LanpsnEerE, Evaluation continie et examens. Précis de docimologie, Parls, Nathan :
Bruxelles, I abor, 1976, 42 &d. revue ot angmentso.

4 Buneore peu cowrante dans les pays de langue frangaise, la diztinction entre programinme et

curriculim d’enseignement est Imporiante. Un curdeplum est uu ensemble d'actions planifiées
pour susciter Pinstruetion : définition des objectifs de Tenseignernent, contenus, méthodes (¥
compris Pévahialion), matériels (v comprls les maruels colaires) et dispositions relatives la
formation adéquate des enseignents. oo
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B. Administration : hiérarchie pédagogique ; administration proprement
dite ; législation ; financement : ressources, budget, prix de revient;
hatiments scolaires et équipement ; statistiques : prévisions démogra-
phigues, etc. :

OnrEctiF V @ Connaltre les solutions apportées par d'autres :

A. Dans le passé ; histoire de T'éducation.

B. Dans le présent : étude de systdmes éirangers en eux-mémes : Auslands-
pédagogik ; études comparatives : éducation comparée,

Aprés ce premier essai de définition de la recherche, nous allons en €tu-
dier les stades principaux, ce qui nous permetira de mieux en saisir la nature.
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2 Les phases de la recherche

Quil s’agisse d'observation ou dexpérimentation, la recherche nait
de I'existence d'uni probléme A clarifier on & résoudre.
Bn fait, entre 1a résolution de probiémes dans [a vie courante et la recherche,
il n’y a pas d’opposition absolue : sculs différent réellement le nivean de prise
de conscience, 'effort de systématisation et la rigueur des généralisations.

Kerschensteiner distinguait quatre phases dans la démarche de 1a pensée 2

1* Face d noe difficulté dont il prend conscience ;

20 T ’homme formmle une ou plusieurs solutions hypothétiques ;
3° Dont il vérifie la pertinence ;

A Avant d’adopter l'une d’elles.

Souvent, ce processus se déroule avec une rapidité telle que nous ne nous
en rendons pas compte. Dohrmann a, par exemple, moniré * que la lecture
est une véritable cascade de problem solving : dds que nous prenons con-
najssance des premiers éléments d'un texte — le titre suffit parfois — nows
commengons inconsciemment A formuler des hypothbscs sur le contenu, et
les mots servent autant & vérifier nos conjectures qua en lancer de nouvelles,
pour la suite, On aboutit ainsi au schéma suivant :

Premier Tuok Deuxitme maot Troisiéme mot Quatridme mot
m groupe de mots ou groupe de mots on groupe de mots ou groupe de mots
Interrogation
Hypothése Interrogation
Veérification Hypothése Interrogation
Décision Vérification Hypothise Interrogation
Décision Vérification Hypothése
Décision Verification
Décision
La recherche — qui n'est en réalité gu'une réflexion prolongée, ampli-

fide, systématisée — implique P'existence de ces quafre étapes génédrales. Cest
pourquoi la simple accumulation d'informations ou ia tabulation de données
numériques, qui ne sont pas dirigées par une hypothise et ne conduisent
pas & une conclusion, ne peuvent pas étre considérées comme des recherches
scientifiques.

Enumérer, méme sous forme savante, n'est pas penser. La pédagogie a
beaucoup souffert de la confusion de ces deux démarches.

8 1. Domnmary, Gedankliches Lesen, Theorle der Ganzheltsmethode, Hannover, Hahnsche Buch-

handlung, s.d.
G. Di Lanpsuepng, La conngissance de la leitre, condition de la lecture globule (Cahierr de
Pédagegie et d'Orientaiion professionnelle, Université de Lidge, janvier 1960).
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Dans How we think, T. Dewey a développé Je schéma de Kerschensteiner

et a permis ainsi une définition plus fine du processus de la recherche © :

jo I'investipation commence 3 cause d'mn besoin ressenti, d’un, désir général de
connaissance, d’un succés ou d’vn insuccds particuliers ;

9¢ Le probléme est formulé de fagon plus précize, la tiche est considérée clairement.
1I s'agit de savoir ce gue Fon veut, quel est ls but, & quelle question on sefforce
de répondre, En fait, toute une série de questions surgissent gén€ralement, an
départ, et il s°agit de les hi¢rarchiser ;

3¢ On rassemble des observations qui peuvent contribuer  Ia solution du probleme :
Ia lLittérature est examinde, des experts sont consultés ; on recherche des sources,
demande des conseils, prend des notes, essaie des représentations graphiques ;

4% Des conjectures plus fonddes, des estimations, des essais d'explication, des hypo-
théses apparaissent. Ce sont les premi¢res hypothéses de travail ;

50 Pour vérifier ces hypothdses, on dresse un plan d'observation oun d’expérience
oil I'on distingue souvent deux stades : .
4) Une investigation préliminaire, portant sur un petit nombre,
b) Unc investigation portant sur un échantillon représentatif de Il'univers

considérs ;

6° On passe ensuite & I'exploitation logique ot statistique des résultats. Les consé-

. guences sont dégagées ;

70 On essafe de traduire les conclusions en un principe général ;

8¢ Tes résultats sont intégrés dans T'ensemble ordonné de notre savoir ;

9o Tes résuliats sont mis & la disposifion des praficiens.

Comme le remarque . Roth, «cette série de stades donne Pimage d'un

progres rectiligne qui n’existe pas dans la pratique. Celle-ci avance, en effet,
plutét en zigzag... ». : '
11 arrive d’aillenrs que des données inattendues, aberrantes, suscitent des
hypotheses, voire des théories nouvelles. Ce phénoméne de « découverte par
chance ou sagacité de résultats que I'on ne recherchajt paso est appelé
sérendipité’,

I FORMULATION DU PROBLEME

Oun peut poser en principe quune recherche devrait toujours s’appuyer
sur une théorie générale, Méme contestable, celle-ci donne a Iinvestigation un
fil directeur sans lequel on risque de ne pas dépasser les limites de la simple
technique ou de I'accumulation d’éléments, disparates ou non. ¢« Une accumu-
Iation de faits, si vaste soit-elle, » écrit C. Kluckhorn 8, «n’est pas plus de la
sciencé qu'nn tas de brigues nest une maison ». Travers constate avec raisom *
qrue, jusqu'a présent, les théories cohérontes, méme imparfaifemnent fondées sur
Texpérience, ont plus fait pour l'éducation que des myriades de recherches
disparates. Malgré des faiblesses qui nous semblent avjonrd’hui manifestes,
les cadres tracés par Herbart et Dewey oni permis un progrés pédagogique
considérable,

¢ ' Of H. Roan, in : H. Hecker, E. LEmeess, H. Rori, W, Scaurrze, F. Sticwown, Phdagogische
Forschung wnd pidagogische Praxis, Heidelberg, Quellc und Meyer, 1958, pp. 44-45.

¥ Voir B, K. MERTON, Elémenis de théoriz et de méthode sociologigue, Parls, Plon. 1965, p. 47.
Serendip est I'ancien nom de Ceylan, Le mot serendipity  6té forgé par H. WaLPOLE pour
décxire la fagon dont les héros d’un conte de fées faisalent des découvertes par accident.-
€, KruckaorN, Initiation 8 Fanthrepologie, Bruzelles, Dessart, 1963, p. 33,

e op, cit., pp. 7-8,
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Le mot théorie appelle toutefois quelque précision, Dans le langage courant,
il désigne une ou plusieurs conjectures, voire, plus simplement €ncore, UNe
‘opinion sur une question comiroversée. D'une fagon déja plus précise, une
théorie est « ume large synthdse se proposant d'expliquer un grand nombre
de faits, et admise, & titre d’hypothése vraisemblable, per la plupart des savants
d'une époque » **.'Quand nous fajsions allusion aux théories de Herbart ou de
Y. Dewey, ces deux premiers sens étaient confondus,

Dans la démarche expérimentale, le mot théorie a un sens beaucoup plus
précis. C'est « un ensemble de constructs {concepts), de définittons et de pro-
positions, en relation les uns avec les autres, qui propose une vue systématique
d'un phénoméne en spécifiant les relations existant entre les varigbles. La
thdorie a pour but dexpliquer et de prédire le phénoméne » 12,

I est rare qu'un chercheur, a fortiori un ¢tudiant, élabore rapidement une
théorie compldte. Ou bien, ¢l $'agit d'nn domaine neuf, il part d'une théorie
fort schématique qui, » Ia limite, se Téduit  une simple hypothese, on bien,
il g'attache 4 la découverte dune ou plusieurs relations & lintérieur d'une
théorie déja existante,

Le chercheur ne peut s’attacher 3 un probléme sans e situer d’abord dans
son contexte, sang faire une mise an point claire de Fétat actuel de Ia question,
Sans ce préliminaire, Intérdt et la pertinence de la recherche nec peuvent
apparaitre de facon mette. '

Mais si la situation de départ doit étre éclairée et solide, le jeune chercheur
dvitera cependant de se Iaisser déhorder rar na scrupule hibliographique
exageré qui rempéchera, jour aprés jour, d’entrer dans Iaction,

Le probléme chojsi sera énoncé avec e Plus grand soin, chaque mot ayant
un sena précis, sans équivoque possible,

Cetie éqnivoque sera e plus siirement &vitde var la définition opérationnelle
{ou accidentelle) des variables. Entendons guau lieu de tenter de donner une
définition essentielle, c’est-3-dive, presque inévitablement, de définir un concept
(ou un comnstruct) par un ou plusieurs autres {exemple_: L’intelligence est
I'ensemble de toutes les fonctions qui ont pour objet la conmaissance), on
indique les propriétés ou les comportements réels 3 observer pour connaftre
la variable en question (exemple : La réponse dun éléve sera considérée
comme divergente si ello est constitude d’éléments utilisés par moins de 5 %
des éléves de Ja classe). Pour H. Piéron, une définition opérationnelle d’un
comportement ¢st « 'énoncé des procédures qui permettent de le mesurer, de

le produire ou simplement de le reconnattre parmi d’autres » *2.

F. Kerlinger ** distingue la définition opérationnelle par la mesure et Ia
définition opérationnelle expérimentale. La premitre décrit comment une
variable sera mesurée. Exemple : On entend par performance scolaire
Tensemble des scores ou des notes qu'un &léve obtient soit lors d’évaluations
subjectives par des professeurs, soit en passant des fests de connaissances.
La définition opérationnelle expérimentale précise de quelle fagon un expéri-
mentateur manipilera une variable. Exemple : On frostre un spjet quand on
I'empéche datteindre un but qwil poursuit.

10 A, Yiranne, Focabulalre de 1o vhilosophie, Paris, B.U.F,, 1956, p. 1128,

11 F. N. KBRLNGER, Foundations of Behavioral Research, New York, Halt, Rinshart and Winston,
1966, p. E1.

1z M, Prirow, Vocabulaire de le psychologle, Paris, P.U.F,, 1973, 5¢ éd. revue.

13 F. KerLwGER, Foundations of Behaviaral Research, New York, Holt; Rinehart and ‘Winston,
1973, 20 &d., p. 31. .
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1.’idéal semble de poser le probléme sous forme de question portant sur la
relation entre les variables en canse, ce qui permet d'éviter I'écueil philo-
sophique. '

Annoncer que l'on va étudier les caractéristiques du bon professeur de

mathématiques de 6° du lycée laisse une large place aux jugements de valeur
dont la science ne peut s'zccommoder. Elle exige Ia mesnre. Ainsi, se proposer
d*dtudier la relation entre la fréquence et la spécificité des feedbacks pendant
x lecons de mathématiques en 6 au lycée et le rendement & court terme
implique la mesure ou Tévaluation de plusieurs variables et leur mise en
relation. Nous sommes ici sur le terrain de Ia science.
A plusieurs reprises déji, nous avons utilisé le mot variable. 1l est temps
- den préciser la signification. En une premiére approximation, on peut simple-
ment dire quune variable est quelque chose qui varie, soit chez un méme
sndividu (son poids, son état de fatigue, son attention, ...), soit d'un individu
3 I'mutre (intellience, sexe, origine sociale, ...). .

A La varigble indépendante (X)**
Elle est cause dans la relation de cause 4 effet.

Exemple :
Quelle est I'incidence de Tintroduction du mi-temps pédagogique sur le rendement
scolaire ?

I’expérience consiste donc A faire varier la durée de Tenseignement. C'est
pourquoi la variable indépendante est aussi appelée variable expérimentale,
variable active, variable-siimulus.

B La variable dépendante (Y)

Elle désigne Peffet, la conséquence. C'est la variable passive, appelée
patfois variable-réponse, voire varigble-critére parce qu’elle indique le phéno-
méne que le chercheur cherche & expliquer. Il est, en effet, clair que, pour
choisir entre le régime du temps plein ou du mi-temps pédagogique, le critére
est Ie meilleur rendement scolaire. Les mesures de critére (criterion measures)
sont donc celles que Pon fait sur le groupe expérimental, sur celui que I'on
fait varier systématiquement. : :

Les distinctions faites jusqu’a présent concernent le rdle que jouent les
variables 1* dans I'expérimentafion. Selon la nature des variables, on distingue
€ncore-:

La variable continue.

Exemple :
L’anxiété. Elle pent revétir une grande guantité de valeurs.

14 Par conventon, duns Ja représentation graphique (sxey orthogonawx), on porte da variable Indé-
pendante en abscisse et Ta variable dépendante en crdonnée.

15 If faut y insister : une variable n"est pas indépendante ou dépendante par elle-méme, maiz bien
par le réle gu'elle joue dans une relation donnée. Dans le premier des denx problimes suivants,
la méthode, d"cnseignement est variable dépendante ; dens le second, indépendante.

Quelle fnfiuence la pessonnalité des maltres exerce-t-elle sur leur méthode d’enseignemont ?

Dans quelle mesare les résultats scolrires dépendent-ils de Ju méthode d'enseignement ?
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_ La variable discontinue, discréte.

Exemple : ‘
Professeur - pas professenr. Ici, il n'y a pas de valens intermédiaire. Il s'apit d'une
vraie dichotomie,

Les variables assignées (assigned variables), en raison de leur nature
méme, on se borne 3 les mesurer, sans pouvoir les manipuler. Ce sont toujours
des variables discontinues : sexes, race, origine sociale, ...

La variable intervenante (intervening variable), adventice ou consiruct.

Alors quun concept nait de ’observation d’objets concreis dont on abstrait
progressivement les qualités essentielles, communes i tous, le construct est
inventé, On me peut pas gbserver directement des intelfigences particulidres
pour forger le concept d’intelligence ; on suppose que cerfains comportements
sont dus & I'action dune entité que ’on qualifie d’intelligence. Répétons-le,
on ne voit jamais Iintelligence, mais seulement ses manifestations supposées,

L’effort d'information et de synthése pour définir un sujet de travail et
T’intégrer dans nn ensemble nettement tracé, permet d’éviter plusieurs dangers !
1? Le faux probléeme ob un effet est rattaché 4 une cavse qui Ini est

éirangtre ; ’
2° Le probléme i{rop vaste et par 13 impossible 4 traiter avec les moyens

limités dont I'dtudiant ou le cherchenr dispose habituellement ;
3° Le probléme déji résolu.

En sciences humaines, les solutions sont toutefois rarement définitives ot
complétes ; la répétition d'expériences daps de nouvelles conditions: conduit
souvent & un complément de connaissances important.

11 L’'HYPOTHESE DE SOLUTION

L’hypothése est une affirmation provisoire concernant la relation enire
deux ou plusieurs variables. Le but de la recherche sera de confirmer, d'in-
firmer, de nuancer cette affirmation, Nous venons de voir que, souvent, surtout
pour les débutants, la recherche se limite & I"épreuve d'une seule hypothése.

Sans hypothgse directrice, bien des recherches dégénérent en une accu-
mulation stérile de données ou d’informations. ) -

En général, I'hypothiése de solution est choisie parmi d’autres, an cours
d’'une mise au point préliminaire. Souvent, elle se modifie en cours de travail,
ne fdt-ce gue parce qu'elle s’enrichit ou se précise.

La maturation des idées est lente ; chaque pas doit, au début, faire Pobjet
de vérifications minutieuses. Certains ne voient, dans cette phase initiale, qu'un
préliminaire que leur impatience voudrait écourter. Clest, en réalité, un des
moments décisifs de la recherche. Lintelligence du chercheur, sa créativits, sa
culture, son expérience jouent pleinement.

. Mais c’est aussi un temps ingrat, parfois trés long, qui donne limpression
d'un piétinement.

Une méthodologie de la formulation et de la sélection des hypothéses
commence & s’élaborer. Sans entrer dans Ie déiail, elle consiste & dresser une
liste aussi exhanstive que possible des facteurs qui peuvent intervenir dans
le phénomeéne édundié, puis & envisager toutes les relations possibles entre ces
factenrs. Ensugite, on procéde 2 Ia réduction.
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Dans les grandes équipes, les chercheurs se réunissent parfois en séances
de formulation d’hypothéses pour se stimuler mutuellement : dans certaing cas,
il s'agit pratiguement de brain storming. Doit venir, ensuite, le retour a4 la
longue méditation et aux sondages minntieux.. .

1.e chercheur qui a retenu une hypothdse risque de s’y accrocher et d*carter
inconsciemment les éléments qui génent la démonstration. La méthode des
hypothéses multiples consisle & retenir un ensemble d’hypothéses que semblent
permettre les causes ou les antécédents connus ou supposés du phénormene. Le
chercheur place toutes ces hypothéses sur un méme pied, les oppose et les teste.

I LE PLAN DE RECHERCHE

De I'hypothése de solution découlent les lignes de force dn plan
de recherche, autre aspect trop souvent entaché d’approximation.

1l est rarement possible de respecter intégralement un plan et un calen-
drier de travail ; ils n’en comstituent pas moins de précienx guides généraux
et sont d’ailleurs indispensables pour la coliaboration en équipe.

Avant d’aborder une recherche de quelque envergure, il est fort utile
de dresser un plan succinct ob figurent les points suivants :

PROJET DE RECHERCHE

1° Probleme; -
50 Comment la solution du probléme pourrait contribuer an progrés de Ia théorie
ou de Ia pratique pédagogique ; )

3 Hypothése(s) de solution ;

42 Définition des principaux termes employés |

5o Premiere synthése de la littérature ;

6> Fiapes de 'observation ou de I'sxpérience :

a) Ce que 'on fera et comment,

b} Quelles données on veut réunir,

¢) Comment on les notera,

4) Comment on en vérifiera la validité,

e) Comment on les analysera ;

Calendrier de travail.

Pour les recherches importantes et spécialement pour les recherches comman-
ditées ¥, la calendrier de travail doit souvent devénir trés préeis : objectif 2 atteindre
pour une date déterminge, collaborateurs ne pouvant se libérer que pendant une
certaine période, coordinaiion internationale, ete. Depuis 1958 (mise & I'étude de Ia
fusée Polaris), 'Slaboration des calendriers de travail est devenue une véritable
science. On applique la méthode du chemin critique, plus communément conmue
sous le siple américain P.ER.T. (Program Evaluation and Review Technique) ; la
tépligue frangaise de cetle technique est la méthode des potentiels. .

¢ Le P.ER.T. met en évidence les opérations « critigues », c'est-i-dire telles que
tout Tetard sur I'ume d'entre elles se répercute intégralement sur le délai final”de
réalisation. J.a succession d’ « opérations critiques» définit le « chemin critigue ».
Pour les autres opérations, la méthode caleule les latitndes. Les débuts de toutes les

16 Voir définition dans la classification -de la recherche.
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opérations sont datés'".» On aboutit & une représentation graphique qui montre
Ia durée de chaque opération (temps opératoire) et Tordre selon lequel les opérations
doivent se dérouler (contraintes),

Ajoutons que beauconp d’organismes subordonnent lattribution de sub-
sides pour la recherche 4 I'approbation dun projet portant sur les points que
nous venons de mentionner. ]

Voici, 4 titre d’illustration, une proposition de recherche répondant anx
exigences actuelles du Département fédéral de I'Education des Etats-Unis.

Recherche sur la stimulation binaurale différentielle dans Penseignement

des langues vivantes 1°

Probléme  Cetie étude cssaie de déterminer si la stimulation binaurale
différentielic peut étre effectivement utilisée pour améliorer la prononciation dans
Penseignement des langues étrangéres.

Objectif principal  Déterminer dans quelle mesure Paptitnde de Péindiant A
comparer les différences de prononciation sera influencée par le fait qu’il entendra
simultanément sa voix par une oreille et celle du professeur par Pautre oreille.

Plan  Deunx groupes de 20 étudiants de premiére candidature, n'ayant jamais.
appris espagnol, serviront de sujets,

Ils suivront les legons d’'on méme maftre, mais leur entrainement an laboratoire
de langues sera différent.

Le groupe expérimental sera stimulé de fagon binaurale : Ies éléves s'entendront
par une oreille et, par I'autre oreille, jls entendront P'enregisirement sur bande réalisé
par le professeur. Le groupe de conirdle utlisera le méme matériel sur bande, mais.
il I'entendra par les deux oreilles en méme temps qu'il s’entendra Iui-méme.

Les deux groupes seront testés avant l'egpérience puis aprés trois mois consécutifs
pendant lesquels ils auront fait deux entrainements hebdomadaires en laboratoire.
En prenant les erreurs de prononciation corome base, on fera une analyse de la
variance, ¢t la signification statistique des différences sera calculée.

Durée  Un an et un mois.

Autenwr  C. Van Riper, Western Michigan Univ.

IV CARACTERE PREDICTIF DE LA RECHERCHE

Nous I'avons déjh dit, toute recherche gui, & son aboutissement, ne
permet pas une certaine généralisation et n’a donc pas une valeur prédictive,
ne peut 8tre qualifiée de scientifique. )

Comparer Pefficacité de deux méthodes d’enseignement ne revét d’utilité
réelle que si la conclusion permet de prévoir laquelle, dans des conditions
semblables, rendra les meilleurs services & l'avenir. Un survey des bétiments
scolaires doit surfout servir & définir les besoins futurs ou A indiquer quel
équipement se révéle le plus adéquat pour les écoles que 'on se propose
de bitir on d’aménager.

L’histojre de la science montre gme e progrés dépend, dans une mesure
importante, de la qualité des prévisions que homme établit et que la valeur
de cellesci dépend, a son tour, de la connaissance profonde que nous avons
des phénoménes considérés . P. Fraisse *® écrit A ce propes : « LYidéal de

17 Cf. Bull-Information, oo 10, 1963, pp. 1-5.
Pour I'application de Iz méthode A la recherche éducationnelle, on Ura : D. L. Cook, P.E.R.T.,
Application in Education, Washington, Office of Educatlon, 1966,

8 CI U.S. Department of Health, Educatlop nnd ‘Welfare, Cooperative Research Projects, Fiscal
1960, p. 29. .

1#  Les notes qui suivent sont fnspirées de R. 'TRAVERS, op. clf., pp. 274-305.

2¢  P. Fraisss, Trailé de psychelogie, I, Pas, P,U.F., 1965, p. 72.
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Jexpérimentateur est d’arriver & produire le fait et il me peut y parvenir due
il en connait toutes les conditions d’apparition. 4 ce moment, il est capable
de prédiction. »

Car, on I'oublie parfois, on peut émettre des prédictions concernant un phé-
noméne saps connaitre sa nature. Ignorant le mécanisme de J'orage, les
Anciens savaient pourtant I'annoncer sur la base d'une série d’obsecrvations
empiriques.

Une science non évoluée fonde ses prédictions sur le simple jeu de l’essai
et de Verrenr, On imagine que les guérisseurs du passé administraient fort
an hasard une série de «rtemédes» et qu'a Ja lumitre de réussites acciden-
telles, ils formulaient des régles pour I'avenir.

La pédagogie procéde encore ainsi en maintes occasions. Combien de
recherches ne consistent-elles pas 4 administrer un certain nombre de tests
ou A quantifier des observations, puis 4 calculer un coefficient de corrélation
auquel on accorde une valeur prédictive sans connaissance réelle des phéno-
ménes considérés ?

La rigueur de la statistique ne constitue pas scule une garantie d'authep-
ticité scientifique.

Travers rappelle avec humour que la corrélation entre la beauté des étu-

diantes et les résultats des examens ne signifie pas qu'il existe un rapport
entre l'intellizence et la beauté, mais bien entre la beauté de I'étudiante et
In magnanimité Jde certains examinateurs...
Pour revenir aux prévisions météorologiques, on sait qu’elles n'ont atteint
un degré de certitude considérable qu’an moment ob la connaissance pro-
fonde des phénoménes a fourni le cadre d’interprétation nécessaire aux obser-
vations primitives.

§i la recherche conduite an hasard (kit-or-miss approach) donne parfois
des résultats, ceux-ci sont rares et cofiteux. Nous reprenons donc un principe
de base déja avancé : la recherche prédictive, de caractére vraiment scien-
tifique, doit ’appuyer sur une connaissance théorique de la nature des phéno-
menes & prédire, et cette théorie suggtre Ihypothése de travail,

11 est toutefois évident que des &preuves qui se révélent prédictives peuvent
mettee sur la voie de Iexplication des processus fondamentavx. Si on constate
gu'un fest de raisonnement abstrait permet d'identifier les étudiants qui,
par la suite, réussissent le mienx leurs études, une recherche sur Je rajson-
nement abstrait méme pent metire en Iumitre des aspects essentiels du
learning.

Mais, rappelons-le encore, la corrélation pent n'étre gu’apparente et reposer
en réalité sur un facteur caché. De plus, efle peut n'élre aussi que circonstan-
cielle : tel facteur est lié au succés de telles études parce qu’elles font
précisément appel & Ivi (ex. : raisonnement abstralt et gymmastique intel-
lectuelle), ce qui ne signifie nullement que la mesure de ce méme facteur
annoncerait aussi la réussite dans des étndes différentes.

Enfin, la prédiction ne peut &tre vraiment effective qu'a deux conditions :
1° Le phénoméne i prédire doit avoir des causes aussi homogines que pos-

sible, On imagine combien il est difficile de prévoir Ja réussite profession-

nelle : celle-ci dépend non seulement des aptitudes intellectuelles du sujet,
mais aussi de son apparence, de ses qualités morales, de son sens des rela-
tions humaines, des appuis exiérienrs qui penvent lui &tre apportes, etc.

2° Le phénomeéne A prédire doit étre bien défini. Pour prédire Vefficacité des
maitres, il faut d’abord savoir ce qu'on entend par maitre efficace.
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3 Une classification de la recherche

Le but de toute taxonomie est de présenter un ensemble intégré de
définitions précises, classées hiérarchiguement selon un ou plusieurs principes
explicites, facilement utilisables et acceptées par la wmajorité, sinon la totalité
de ceux qui doivent s’en servir, Sans un tel cadre, le dizlogue entre chercheurs
est considérablement -géné, Nons sommes encore loin d’une taxonornie de Ia
recherche éducationelle. J.W. Best — suivi par plusieurs auteurs — iraite,
par exemple, de la recherche « descriptive », mais il reconnait que « puisque
tous les types de recherches comprennent un aspect descriptif, ceite classifi-
cation n'est pas entitrement satisfaisante » *. II constate ailleurs qu'd propos
d’'upe méme émde, un théoricien remommé parle de survey, un denzidme
d’étude de cas et 1n troisitme d'étude sur le terrain 2. Et Best d’opter pour
la deuxitme appellation. A-t-il raison ou tort? Ontils tous raison 4 la fois?

En 1956, B. S. Bloom et al. ** ont enirepris 1a publication de la premitre
taxonomie pédagogique. Le fait est d'importance car il marque la volontsd
«de rigueur scientifique de la pédagogie moderne. Depuis, de nombreuses. taxo-
nhomies ont vu le jour et, plus- généralement, la classification des objectifs de
Tédycation, — généraux, intermédiaires, opérationnels —, a fait 'objet d’études
approfondjes. Nous avons consacré un ouvrage d’ensemble 4 cette guestion 2,

Ea TIabsence d’une taxonomis compldte de la recherche éducationnelle,
les motes qui suivent n’ont d’auire ambition que de faire quelques pas vers
la clarts,

Science émergente, la pédagogie doit emprunter ses cadres et ses concepts
& ses alnées et & ses contermnporaines, mieux développées qu'clle, aux vieilles
sciences physigues comme aux jeunes sciences humaines, .

4l J. W. Best, Rescarch in Educction, Englewood Cliffs, N.I., Prentice-Hall, 1959, p. 103,
9% Ibid., p. 106, On verra, par la suite, gue ces classificadons ne s'excluent pas toujours Tutuel-
lement

B. 5. BLoowm et al,, Taxonomie des objeciifs pédagogignes. Domaine cognitif, Montréal, Bducation
nouvelle, 1969,

D. XratBworL et B, BrooM, Taxonomie des objectils pédagogiques. Domaine affectif, Moniréal,
Education nouvelle, 1970,

On trouvera page 210 les grandes lignes de ces taxonomies,
44 Y. ot G. DE LANDSHRERE, Définir les objectifs de I'éducation, Lidge, Thone ; Paris, P.U.F., 1975.
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LA RECHERCHE EN GENERAL

Avant de fenter une classification de la recherche éducationnelle, il
nest sans doute pas inutile de wvoir comment se répartit la recherche en
général. :

Pour cette partie introductive, nous nous fondons sur P'4dition provisoire
de la Taxonomie de la Recherche scientifigue, élaborée par Y. dé Hemptinne
pour le Conseil national de Ia Politique scientifique (Bruxelles, décembre 1960},
et sur les grands auleurs américains,

Au-deli de foutes les nmuances du vocabulaire qui ‘varie selon que la
recherche est exéeutée spontanément ou & linvitation d’un organisme, iso-
lément ou en équipe, efc., on distingue trois catégories principales qui corres-
pondent & I’acheminement de 2 découverte vers son exploitation dans la vie
quotidienne,

A Recherche fondameniale
(Basic Research, Fundamental Research ; Grundlagenforschung)

Crest 12 « recherche de connaissances nouvelles et de champs dinvesti-
gation nonveaux, sans but pratique spécifique » (Hemptinne, J. Conant,
V. Bush). :

Le chercheur s'efforce de mieux comnaitre et comprendre une matiére,
sans se soucier de Papplication pratique des nouvelles connaissances acquises.

B Recherche appliquée
{Applied Research ; angewandte Forschung)

« Recherche ayant un but pratique déterminé, en vue de servir 'huma-
nité dans un de ses hesoins » (Unesco, Hemptinne),
On vise ici 4 l'application pratique de la conmaissance scientifique ; c’est
Ie stade intermédiaire entre la découverte et l'utilisation quotidienne, «les
premiers efforts de conversion des connaissances scientifiques en technologie »
(President Science Advisory Committee, Hemptinne).

C Recherche de développement technigue
{Development Research ; Butwicklungsforschung)

« Adapiation systématique des données de la recherche appliquée ot
des connaissances empiriques, en vue de la preduoction et de I'emploi de maté-
riaux, d’appareils, de méthodes on de procédés nouveaux... » (National Science
Foundation USA, Hemptinne).

La pédagogie recourt &4 ces trois fypes de recherches. On peut, par
exemple, essayer de comprendre le processus de Ia lecture comme tel (recherche
fondamentale), pnis ticher de déterminer, en vue de enseignement, comiment
un enfant de six ans apprend le plus rapidement et le plus efficacement & lire
(recherche appliquée), et, enfin, tenter d’élaborer un manuel de lecture en se
basant sur les résultats des recherches précédentes (recherche de développement
technigue). .
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La distinction entre recherche fondamentale et recherche appliquée est
contestée par maints bons esprits.

La tendance actuelle, netiement accusée aux Etats-Unis, est de ne plus
retenit que deux catégories principales : Iz recherche et le développement
(¢R et D»). On subdiviserait subsidiairement la recherche en recherchey
orientées vers des conclusions et recherches orientées vers des décisions ™

» Recherches orientées vers des conclusions
Elles sont entreprises en toute liberté. Le chercheur s'intéresse sponianément 4 un
probleme (= fondamental » ou < appliqué ») et peut en formuler 'énoncé, selon
la progression du savoir on méme selon ses préférences ou son intuition de la
plus grande utikité,

¢ Recherches orientées vers des décisions
Le probléme est pasé au chercheur par un individu on un organisme qui attend
les résultats du travail pour orienter son action. Parfois, les décisions & prendre
se situent dans un avenir proche, dans dautres cas, il s'agit d'une politique A
long terme laissant place 4 une recherche beaucoup moins « appliquée ».
De toute facon, le chercheur n’est plas libre de changer de sujet de travail 4 sa
guise {dautant moins que ceux qui ont demandé Pétude la financent souvent).

Voici maintenant, par ordre alphabétigue, quelques définitions (emprun-~
tées, cette fois, sans modifications A de Hemptinne) qui pourront aussi étre
utiles au pédagogue :

D Recherche colleciive
(Team Research, Group Research ; Teamforschung)

Collaboration de chercheurs en vue de la somtion d'un probléme
commiin,

E Recherche convergente — recherche divergente

Les organismes qui se livrent & des recherches convergentes effectuent
des recherches sur un groupe de problemes liés entre evx (Ex. : Centre d'étude
sur les problémes de I'enseignement technique).

Les Universités, qui travaillent dans de nombrenx secteurs non liés entre
eux, font de la recherche divergente.

F Recherche command-r'tée
{Sponsored Research ; Auftragsforschung)

Recherche effectuée aux frais de Porganisme qui la patronne et en fixe,
sutvant les cas, le sujet et le programme de travail, on encore le sujet, le
programme de travail et le détail expérimental.

G Recherche lourde

Etudes qui nécessitent la mise en cuvre de moyens coliteux (personnel
scientifique, technique et auxiliaire nombrenx ; matériel d’un prix de revient
élevé ; administration complexe...).

%5 Voir & ce propes : L. J. CRONBACH et P. Suppes, Research for Tomoarrow's Schoals: Disciplined
Inguiry for Education, New York, Macmillan, 1969, pp. 20-21.
O.C.D.E., Recherche et développement en matidre d'enseignement aix Etats-Unis, Paris, 1969,
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fi Recherche opérationnelle
(Operational Research, Action Research)

App]icatidn de la méthode scientifique & des problémes d’organisation,
des processus de iravail, ou des procédés de fabrication.
Nous réservons une note spéciale A ce type de recherche.

I Recherche pure
(Pure Research ; reine Forschung)

Recherche libre et désintéressée, visant a la compréhension de‘l’unive{s
et & la déconverte de champs d’investigation nouveaux, sans but pratigne spé-
cifique. .
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II LA RECHERCHE EDUCATIONNELLE

Partant du classement des sciences humaines Proposé par J. Piaget **,
J. Cardinet et M. Schmutz * distinguent quatre groupes de recherches péda-
gogiqnes :
1. Les recherches nomothétiques ;
2. Les recherches historiques ;
3. Les recherches normatives :
4. Les recherches philosophiques.

Sans ignorer limportance capitale des normies (spécialement dans Je
domaine culturel) et de 1a philosophie, « réflexion qui vise 4 relier, coordonner,
rendre cohérents non seulement les résultats des scienices particulidres, mais
aunssi les autres ordres du savoir pour atteindre une conception globale du
monde, siructurée et unifiante » 2%, nons ne considérons pas, dans le présent
ouvrage, les recherches de ces types. Elles se fondent essentiellement sur des
Jugeraents de valeur et €chappent ainsi 2u domaine de la science qui exige un
accord sur des faits (et non des crayances) et, idéalement, une mesure. Pour
Tester sur le terrain de Ia science, il faut en effet quau-deld de leurs options per-
sonnelles, différents cherchenrs puissent s’accorder, au moins partieillement,
a en délimitant wn probléme de fagon & subordonner sa solution 2 des consta.-
tations accessibles & tous et vérifiables Par tous, en le dissociant des questions
d'évaluations et de convictions » #.

26 ). PraGer, Epistémologte des sciences de I'Romme, Parls, Gallimard, 1972.

J. CARDINET et M. ScEmurz, L'évaluation des recherches en pédagogiz, Neuchitel, IR.D.P,
1975, p. 4, )

Ibid., p. f5.

1. Puager, op. cit,, p. 40,
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-1 1A RECHERCHE NOMOTHETIQUE

Ta recherche momothétigue vise & établir des lois générales et, pour
atteindre & la pureté de Ia formulation, & 1a rigueur de la mesure, elle néglige
une multitude de facteurs « englobés sous le terme de hasard ». C'est ce qui
a parfois valu  la recherche empirigue I’accusation de réduction, de scientisme
desséchant. En fait, la réduction n’est grave que si le chercheur en est incon-
scient. L’histoire montre que la connaissance scientifique ne se construit que
pas & pas, que des lois, des théories, de portée souvent fort modeste, finissent
par se coordonner, s'intégrer, élargissant ainsi progressivement la conquéte du
savoir. En .outre, comme l'a bien moniré M. Renchlin 2°, les technigques
modernes permettent de prendre en considération un nombre toujours plus
&levé de variables et de considérer les interactions, ce qui diminue de plus en
plus la réduction. On va d'ailleurs voir que les recherches « historiques o
prennent en quelque sorte le contre-pied de cette démarche et la complétent.

Les recherches nomothétiques sont fondées soit sur 1’observation, soit sur
I'expérimentation.

A Définition de I'observation et de Uexpérience

L'observation scientifique est la constatation attentive des phénoménes,
sans volonté de les modifier, & Vaide de moyens dinvestigation et d'étude
appropriés & cette constdtation.

Par opposition, l'expérience sera le fait de provequer une observation
dans Uintention d'étudier certains phénoménes, de contrdler ou de suggérer
une idde, lexpérimentation étant lemploi systématique de Pexpérience scien-
tifigne **. .

B L’obseﬁaﬁon

1 Buts Pour d’aucuns, lobservation serait descriptive et Yexpérience
prédictive. Plusieurs auteurs modernes ont béti leur classification de Ja
recherche pédagogique swr cette opposition. A notre avis, cette opinion est
erronée el ce que Poincaré éerivait & propos de lexpérience s’appligue

30« On pourrait objecter gue lo découpage de Ia réalité pédagogique en variables, treitées de facom
distincts, n'est pas conccveble; gu’en pédagogie, on a affaira B des totalltds immédistement
pergues, vécues ; cette tentutive de découpage sernit mne tenlative de dépegage; la réalité péda-
gogique me saurait s'accommoder d'une telle analyse en varfables. Une telle objection, st elle
étalt falte, me parsitrait un pen trop radicale. Bllc mérite des tempdraments. Si In situation
individuelle vécue est une toialité immédiatement significatlve, il est clnir que cette situation
individuelle vécue mest pes I'objot de la méthode expérimentale, nous I'avons dlt en commengant.
Mais sj nous nous jntéressons A des méthodes appliquées & des populations, 1= probléme change et
il n’est pas siir gue Fon solt véritablement limité 4 des totalités absolument globales el que
Ton me pulsse distinguer difidrents aspecis dans la méthode que Ton emploie, et que l'on ne
puizse pas aussi distinpuer différents résullals & I'lisue de cet emploi. Puis, cette objection,
si on la fmisait, sous-estimeralt ’évolution que je m’ai marquée que d’un mot. En effel, on a
gugments lo mombre des variables, d'une part, dans V'expérienco mederne, ct, d'autes pari, on 2
introduit la notion d'intermction {...). Celte notlon nous donne prise sur ee qu'on pourrait
appeler des totalltds non amalysables. » (M. REUCHUN, La méthode oxpérimrentale appliquée i la
pédagagie, in Repéres, no -14, janvier 1972, pp, 48-49.) :

31 P, Ronewt, Dictionnaire de la langue frangaise.
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aussi A Pobservation : «La bonne expérience est celle qui nous fait conmaitre
autre chose que Ie fait isolé ; c'est celle qui nous permet de prévoir, ¢’est-A-dire
de généraliser... » (La science et Ihypothése) .

En effet, la constatation des phénoménes dans leur signification singulidre
(il s'est passé telle chose 3 tel moment) ne devient recherche scientifique qu'a
partir du moment ol les relations, causales ou autres, sont dégagées ef
olt Jes pénéralisations, fussent-elles trds limitées, conduisent 4 la prédiction,

Les buts de I'observation pédagogique sont donc de connalire et de prédire
des faits relatifs aux systdmes, an processus et aux procédés d'éducation.

2 Classification
a) Daprés ['objet
b) D’aprés le mode
1° Observation directe  L’observation directe est celle oit le chercheur cons-

tate un phénomene 2 Paide des organes des sens :
— Compter le nombre de fautes dans une copie ;

 — Noter, étape par étape, la démarche dun enfant qui résout un probléme en

raisonnant 4 haute voix.

L’observation directe n’exclut pas 'ufilisation dinstriments qui compensent
les imperfections et les insuffisances de mos sens et rendent les résultats des
observatenrs comparables entre eux : microscopes, caméras, enregistreurs, ins-
truments de mesurs, etc,

2° Qbservation indivecte Quil s'agisse de la motivation, daptitudes, de
processus du learning, de difficultés éducationnelles, ’observation directe est,
en réalité, rarement possible, soit parce que 1"objet comme tel n’est pas directe-
ment accessible & nos sens (exemple : Pintelligence), soit parce que les fac-
teurs déterminants ne se traduisent que de fagon indirecte dams le compor-
tement. On a par]é & ce propos de varighles cachées.

Travers écrit ! ¢ L'es observatenrs ont tendance & supposer que ce qui peut
&tre observé, c’est-d-dire les conditions stimulantes et les réponses 4 ces sti-
mulations, constitue une base suffisante pour expliquer le comportement. Or
ce nest pas le cas, sanf dans certaines situations rares qui ont peu de rapport
avec Péducation **. v

Dis que nous dépassons les couches directement accessibles du comporte-
menf, nhous {ravaillons avec des eniités hypothétiques (comstructs) telles que
T'intelligence, l'aptitude 4 la pensée critique, la faculté d’adaptation, etc. Mous
pouvons constater des manifestations de ces censiructs, mais nos observations
ne portent jamais directement sur eux.,

¢) D’aprés la méthode
1° La méithode clinigue Elle est intensive. « Elle veut approfondir I'obser-
vation de son objet jusqu’a y percevoir une structure d’ensemble qui organise

39 Ta distinetion entre observation et expérigoce n'est pas souvent éiablle de facon nette. BY on le
comprend. C. Renzoli écrit : « L’opposltion de I'observation et de ['=xpérience digparait, gu du
moins devient secondeire quand on distingue Fobservation commutte de Fobservation méthodigue.
La premitre n'est gue le simpls exerclce spontané des sens; la seconds est ce méme execcice
assisté de moyens spéeiaux d'en acercitre la porlée, d%em corriger les Imperfections, par des
raisonnements qui 1o meitent en valeur, selon des régles Iogiques constantes, erice au choix
des objets et des conditions opportunes d'examen. Quand on parie d'observation scientifique, on
ne peut avoir en vue que la secomde qui, par consfguent, n’est jamels tont & fait passive, mais
impligue toujours une infervenmsion dsmy les [nits sb qui est aussl toujours une capérience. »
(A. LALANDE, Focabuiaire de Ta Philosophie, Parls, P.U.F., 1956, pp., 708-70%.)

a3 Qp dt., p. 205,

32

les fai
quent
observ
niveau
sur le

S
jective
nomot
tillon,
toute a
2® La
moins
festatic
niveai
mattris
de dép
lieu de
se com

3 La
propos

emploi

De
Resear
40 I’é
pleur ¢
tiel - e

En
affecté:
individ
le but ¢
5° La
ralisati

6 Ie

conside
zontale
ment




ait connaitre
', cest-a-dite

n singuliere
atifique qu’a
dégagées et
1 prédiction.
it de prédire
wtion.

rcheur cons-

srobléme en

compensent
«égultats des

istreurs, ins--

ptitudes, de
directe est,
pas directe-
que les fac-
le compor-

ce qui peut
$ & ces sti-
rtement. Or
de rapport

L comporte-
} telles que
1, etc. Nous
ybservations

«ir I"obser-
ui organise

wette, Bt on le
Isparait, on du
:n méthodique,
mémne exercico
tions, par des
afice an choix
icientifique, on
. passive, meis
1 expérience. s

les faits et en permet une interprétation cohérente. Elle s’intéresse par consé-
guent aux processus, cest-a-dire 2 la facon dont ont éié obtenus les résuliats
observés, alors que lencuéte statistique reste souvent plus superficiclle, au
niveau des résuliats eux-mémes. (,..) Ses inéthodes sont celles de Pobservation
sur le terrain et de Ientretien clinigue. » ** :

Soumvent comtestée en raison du jeu gn’elle laisse i linterprétation sub-
jective, 1a méthode clinigue trouve cependant aussi sa place dans Ja recherche
nomothétique. Quelle s’applique & des populations entidres ou & un échan-
tillon, Ia méthode clinique pent, elle aussi (et, dans bien des cas, mieux que
toute antre), conduire & Ja découverte de iois,

2o Lg méthode statistigue  Elle est extensive. « Elle cherche dans les faits
moins des confipurations uniques doudes de cohérence inierne que la mani-
festation des propriétés de certajnes classes d'objets. Par 14, elle se situe 4 un
niveau assez faible de cornpréhension des phénomeénes, qui ne permet pas de
maitriser le cas individuel. » *° La force de [étade statistique est, toutefois,
de dépasser les accidents individuels pour dégager les lois plus générales. Au
lieu de s’opposer on de s’exclure, la méthode clinique et 1Ta méthode statistique
se compltent.

3* La monographie La monographie est une recherche détaillée qui se
propose d’étudier un sujet préeis, relativement restreint.

(C'est généralement une recherche fondamentale présentant un ensemble
d’observations intégrées auxquelles chacun pourra recourir selon ses besoims.

Litiré écrivait : « Je n'ai prétendu i rien de meindre gqu’h donmer une
monographie de chaque mot, cest-d-dire un article o1 fout ce que I'on saijt
sur chagque mot quant A son origine, & sa forme, & sa signification et 4 son
emploj, fiit présenté an lectenr *°. »

De méme, eh pédagogie, chaque article de 'Encyclopedia of Educational
Research fait le point de la science, & un' moment donné.

4 L'étude de cas (Case study) L'étude d’un cas, qui prend parfois 'am-
pleur d’'une monographie fouillée, ne differe de celle-ci qu'en un point essen-
tiel : elle est faite en fonction d'un probléme actuel,

Fn médecine, le cas est la maladie considérée dans le sujet qui en est
affectd, En pédagogie, nous dirons gue c’est une investigation portant sur un’
individu, un groupe, une sitnation ou une institution éducationnelle, dans
e but de réaliser une meillenre adaptation mentale, socizle on physique.

5¢ Lg méthode des cas La méthode des cas est celle qui fonde ses géné-
ralisations sur une séric « d’études des cas»,

6 Le survey Le survey est une étude extensive d'nn ensemble complexe,
considéré 4 un moment donné. 11 s’agit donc d™une étude transversale (ou hori-
zontale) destinée & représenter un univers connu, en rendant compte, notam-
ment sons forme statistique, de la fréguence relative de cerfains traits ou
variables caractéristiques.

Les interactions ou inferrelations ne sont pas considérées en elles-mémes,
mais bien dans leurs effets. Le survey fait le bilan des résultats alors que

T'étude de cas ou la monographie analysent aussi les causes et les processus.

a4 T, CARDINET ot M. SCHMUTZ, op. cfi., p. 6. On remarquera que Cardinet vtilise le mot « enquste »
dans vn sens diffiérent que celud que nous Ini donnons par la suite, -

35 Ihid. - .

36 IMctlonnwolrs, préface, p. 1.
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A cours de ces dernidres années, I'Association Intermationale pour 1’Eva-
luation du Rendement Scolaire (LE.A) a réalisé une série de surveys inter-
nationaux de grande imporfance : rendement de Fenseignement des mathé-
matiques, de la langue maternelle, d’une Jangne étrangére, des sciences, ...

Dans chaque cas, des échantillons d’élaves, représentatifs’ des populations
nationales, ont été interrogds et testés A I'aide d’instruments standardisés. Les
résultats observés ont &€ mis en relation avec des centaines de caractéristiquey
familiales, économiques, scolaires, ...

7° L'enquéte L'enquéte se différencie du survey par l'origine particulitre
des informations recueillies : elle ne considere pas directement les faits, mais
rassemble les avis et les témoignages A lour propos.

Une pattie des données figurant dans un survey a souvent été collectée
par voie d’enquéte,

Le survey et enquéte sont essertiellement descriptifs. s abontissent par-
fois & des corrélations, mais non A des explications véritables, cest-d-dire &
Ia découverte des causes. Aussi ne tronvent-ils leur place véritable dans Ia
recherche que 'ils préparent une décision, une action, ou apportent les €léments
nécessaires & une conclusion et que celle-ci est formulée,

Sans avoir défini exactement les buis de la recherche, il est impossible de
déterminer quelles informations doivent &tre réunjes,

Types d’enquétes

* Enguéte unique et simple. Exemple : questionnaire adressé anx étwdiants
pour connajtre leur avis sur un probléme.

)

* Enguéte unique et pondérée. Exemple ; I'échantillon contient deux fois plus
d’étudiants considérés comme bons que de «rmédiocres », On peut ainsj

étudier, de fagon plus détaillée, les réactions des bons étndiants sans trop
alourdir I'échantillon.

* Enguéte double : avant-aprs (Before-and-after design). Bxemple : ques-
ticnnaire administré avant la réforme des programmes et aprés,

* Enquéte double avec échantillon semi-constant, Exemple : avant, échan-
tillon composé des éléves du groupe A et dir groupe B ; aprés, échantillon
composé du groupe A et du groupe C.

* Enquéte répétée sur un méme échantillon, sans groupe de contrdle (Panel
design). }

s Enquéle répétée avec proupe de contréle.

d) D'aprés le liey
1° Qbservation sur le terrain

a) Etndes exploratoires : une observation approfondie renseigne sor Ia nature
et la fréquence des phéhomeénes. Cest le premier ternps de Ia recherche :
découvrir les variables principales afin de préparer des hypothéses,

BT Voir & ce propos @
T. N. POSILETHWAITE et G. DE LanDsEeERs, Rendement de Penselgnement des mathémaliques
dans dauze pays, Paris, Tnstitut pédagogique national, 1965,
A. Gursax, Rendement de Penseignement de la langue maternelle en Belgigue francophone,
Bruxelles, Ministére de I’Bducation nationale, Organisation des Etudes, 1974,

G. Hewwny, Rendement de Fepseignement deg scielices en Belgique francophone, Bruxelles,
Ministre de 1'Educatlon nationale, Organisatlon des Etndes, 1975,
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BExemple : décrire minuticusement les interactions maitre - éleves dans lo
put de découvrir les dimensions de I’enseignement ;

5) Misc & Pépreuve d’hypothéses.

98 Observation en laboraioire  On trouvera plus loin la distinction entre
terrain et laboratoire, & propos de I'expérience.
L'observation sur le terrain (Field Study) et Ienquéte sont aisément con-
fondues.
De Papalyse que D. Katz a réservée & ce problame **, trois oppositions se
dégagent :
— L'enguéte est extensive, tandis que "observalion sur le terrain est intensive ;
— L’enquéte vise 4 déterminer la fréquence de phénomenes dans un univers
dont elle essaic de donner une image Teprésentative, tandis que ['obser-
vation sur le terrain est exploratoire, consiste en un eXamen approfondi
des processus ; -
— L’enquéte porte sur les résultats finaux des processus tandis que l'étude
stir le terrain s’intéresse aux processus mérnes, dans lenr développement,

¢) D’aprés Porientation dans le temps

1° Etudes longitudinales ou développementales  On suit les transformations,
les développements qui interviennent pendant un temps plus ou moins long.

Les études longitudinales courtes — elles pe durent parfois que quelques
semaines — portent, par exemple, sur ume acquisition (apprentissage d'une
technique de caleul) ou sur des transformations de la personnalité de Iéco-
lier (fluctuation des intéréts, des attitndes),

Par. contre, les études longues peuvent s’étendre sur une vie entiére. Quelle
est la carridre dun sujet aprés ses études 7 Quel est, & moyen et 4 long terme,
l'effet d’un traitement (follow-up) ?

La longueur de certaines observations constifue évidemment un lourd
handicap pour le chercheur qui, §°il ne recourait & des méthodes plus expédi-
tives, mourrait souvent avant de connaifre le résultat de son travail, Il est, de
plus, ixés difficile de tester en rapport avec tous les sujets d’un groupe expé-
rimental pendant plusieurs années (déplacements, extinchion de Uintérét pour Ja
recherche, etc.). L'amplenr des moyens mis en ceuvre par les dixigeants de
Popération Profect Talent qui, 2ux Etais-Unis, ambitionne de suivre, pendant
une vingtaine d'années, des étudiants testds 4 1'8ge de quinze ans, témoigne
des difficultés de l’entreprise : création d’une carte d’identité spéciale, publi-
cation d’un journal pour maintenir le comtact et entretenir la motivation,
service de renseignements.

2° Etudes transversales Clest I'observation des conditions & uwn moment
donné. Au lieu de suivre les mémes individus pendant toute une vie, on étudie
plutdt des groupes aux différents Ages (cross-sectional approach), 5i le nombre

. de sujets est suffisant, on estime pouvoir tirer des conclusions significatives.

Cette méthode souléve cependant une objection grave. Plus les échan-
tillons comprennent de sujets Agés, plus. leur valeur représeniative est con-
testable, On peut, en effet, toujours supposer qu'une sélection a progressive-
ment joué et que seuls les individus présentant des caractéristiques particulidres
ont survécu aux autres.

38 L, FESTINGER et I, Karz, Les méthodes de la recherche dans les sciences sociales, Paris, P.U.R.,
1959, 2 vol., pp. 69-70.
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C L'expérimentation

N
En toute rigueur, il n'existe que deux types d’expériences : f’gxll)a fz
~— L’expérience en laboratoire ; ' mathé
~— L’expérience sor le terrain (fleld research). fluchr
‘Toutefois, comme Péthigre interdit de Provoquer des situations éducation- Tc
nelles qui présentent un danger pour le sujet, les chercheurs essaient d'exploi- tdants.
ter systématiquement des événements ou des phénomenes quils n'ont pas dEP en
suscitds, mais qui, par leur caractire brusque ou inusité, peuvent &tre assimilés Nt :;I
& des expériences. Dans ce cas, on parle d’expérience ex post facto *°, Selon rglngu]l
les définitions que nous avons adoptées, il s’agit cependant plus d’observations zative
que d’expériences proprement dites, aussi
1 L'expérience en laboratoire Cest elle qui bermet, d'une- part, de connz.
créer une situation «qui réunisse les conditions exactes requises pour la Le lal
recherche et, d'aufre part, de contrdler certaines variables et d’en modifier seulerr
d’autres. L'expétimentateur est ajns capable d’observer et de mesurer Jes de me
effets de Ia manipulation de variables indépendantes sur les varizbles dépen- pelifs |
dantes, dans une situation ol Paction d’autres facteurs (effectivement présents, quelle
mais étrangers & Iétude) est réduite au migimum » . Le commentaire que | par ex
L. Festinger ajoute 4 cefte définition sapplique anssi 4 Ia pédagogic : « Cest ponda
I toutefois une définition qui simplifie les choses & I'excés. Btant donné les certain
techniques expérimentales qu'il a 2 sa disposition, le chercheur ne pent, en des qu
metfant les choses au mieux, obtenir quavec une grossiére approximation Ia . L?
Précision idéale quiimplique la définition. A mesure que les techniques so tion ir
perfectionnent, un contréle plus rigoureux sers naturellement possible dang mettan
les expériences de laboratoirs. Mais, dans Ile présent, nous devons comprendre Vﬂ_fem
sous la rubrique des expériences de laboratoire wune large diversité d'&tudes f’ime!lct
dont le degré de précision et de contrdle est frés variable, » 3?01“3”
Pour comprendre la portée de cette remarque, nous devons considérer : n'est p
Ia recherche tells qu'elle s*opére dans Ia pratique, “ compo
Imaginons une expérience destinée 3 vérifier I'hypothése selon laquelle ] Ass
un texfe est mienx lu, si les faits et les sentiments qu'il déerit ont &té vécus de cert
et ressentis pen avant la lectura, On peut supposer que 1'éldve, retrouvant dés ce phé
Tabord des situations qui [ui sont familitres, devinera plus vite qu'un autre stress:ar
le contenu du texte et progressera donc plus rapidement dans la lecture, ce de ,1‘?“
qui se traduira par des déplacements oculajres plus Jongs et plus rapides. On experin
constitne un groupe expérimental (qui vit Tes situationg immédiatement avant tif, pet
o 1a lecture) et un groupe témoin qui lit sans préparation spéciale. Les déplace- 1? plus
je. ments oculaires sont filmés, Penfant
I Méme si de grandes précautions ont &t prises pour rendre les deux groupes Pexercic
b aussi semblables que possible (méme quotient intellectnel, méme nivean en du tray.
K lecture, méme nivean socio-cuiturel, etc.), les résnliats resteront inévitablement 2 i
1[-‘ b approximatifs ; certains élives seront mieux motivés que d'autres au moment cheur 1
i|I|* N de Pexpérience ; Ia présence d’appa.re_i]s peu familiers inhibe et perturbe es humain|
I sujets 4 des deprés variables ; les faits vécus avant Ia lecture ont chez les La
_'“lﬁ : enfanis des résonances diverses, selon quiils sont enltiérem'ent NOUvVeaux pour car, Ie
IiiiiI: . certaing et non pour d’autres, selon les échos affectifs qu'ils provoquent, ete. sentent
[

41 Rems)
nlors
Lifiqu

g - 50 Ou expérience invaquée.
Ilm_ L, FesTINGER, In FesriNGER et Katz, op. cit., pp. 163.164,
I
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Nous verrons que certains schémas expérimentanx perme.'ttent d’éliminer,
en partie, Ueffet de ces facteurs. Il n'en reste pas moins qu’en sciences humaines,
I'expérience n'atteint jamais le degré de rigueur des sciences physiques et
mathématiques, tant les personnalités somt diverses et les états psychiques
fluctuants.

Toutefois, cette imprécision inévitable n'empéche pas des progrés impor-
tapts, Quand on expérimente np nouveau médicament, les effets observés me
dépendent pas seulement de lui, mais aussi de la plus ou moins bonne santé
des sujets, de leur moral, de 'effet d’autres médicaments administrés antérieu-
rement. Cependant, & parfir d’un certain seuil, gue la statistiqgne permet de
calenler, on peut affirmer que le reméde a produit une amélioration signifi-
cative on non. C'est ainsi que la médecine progresse et les sciences humaines
anssi, & condition. d’ailleurs de ne jamais tenir pour soluffons définitives des
connaissances qui ne sont gu’instrumentales. .

Le laboratoire pédagogigue  Par laboratolre pédagogique, on entend non
seulement les locaux spécialement équipés, em dehors des classes (instruments
de mesure, insonorisation, etc.) et destinés & l'examen d’individus isolés ou de
petits groupes, mais aussi des classes ou méme des écoles entiéres, pour autant
quelles afent été constitnées en fonction d’objectifs de recherche. On pent,
par exemple, réunir, dans une classe, des éléves dans une proportion corres-
pondant & Ia distribution des différents niveaux socio-fconomiques dans ume
certaine région; ou encore, respecter au départ une certaine répartition
des quotients intellectuels, etc. '

La caraciéristique essentielle du laboratoire pédagogigue est donc la créa-
tion infentionnelle et raisonnée de conditions humaines et matérielles per-
mettant des expériences.

Valeur limitée des expériences en laboratoire  Idéalement, I’expérience arti-
ficiellement provogquée doit s'intégrer de fagon naturelle dans la vie des
écoliers et des maitres. Ceite condition n'est gudre réalisable si le laboratoire
n’est pas la classe elle-méme. Isolé de ses compagnons, l'enfant adopte un
comportement différent, méme §’il participe & 'expérience avec bonne volonié,

Assez rapidement, le sujet prend aussi conscience du caractére gratuit
de certains exercices et sa motivation fléchit. On peut, par exemple, observer
ce phénomeéne dans les recherches oii 'on crée arfificiellement une situation
stressante pour essayer d’en déterminer I'influence sur le learning. Les réactions
de l'enfant sont souvent peu représeniatives, d’abord parce qu'un siress
expérimental est court, alors que le siress xéel s'installe sur un terrain récep-
tif, pent durer assez lonptemps et atteindre une acuité que la déontologie
la plus élémentaire interdit de susciter voloptairement; ensuite, parce que
Tenfant distingue vite, par exemple, la colére simulée de la menace réelle,
lexercice chronométré dont le résultat n'influencera pas la note mensuelle,
du travail quotidien et « comptabilisé ».

2 L'expérience sur le terrain  Dams Texpérience sur le terrain, le cher-
cheur manipule certaines variables, selon un plan préétabli, mais le milien
humain et matériel n'a pas été artificiellement créé i ces fins.

La majorité des expériences éducationnelles relévent de cetle catégorie,
car, le plus souvent, elles se déroulent dans des classes, telles qu'elles se pré-
sentent 42, .

11 Remarquons que heaucoup d'écoles ou de classes sont abusivement qualifiSes d’expérimentales,
alors qu'on se borne 4 ¥ faire quelques essais de méthode ou d’organisation, sens contréle scien-
tifique rigourenx.
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La difficulté principale de Pexpérience sur le terrain est le grand nombre
de variables cachges -ou difficilement mesurables qu'elle comporte,

1II est presque toujours souhaitable quune expérience sur le terrain soit
précédée d'une recherche en laboratoire, Non seulement parce que les ohser-
vations y sont plus précises, mais surtout parce que le nombre d’enfants y
est généralement peu élevé, ce qui permet une sorveillance plus efficace ot
une détection précoce de la nocivitd éventuelle de P'expérience.

Dans la mesure du possible, Pexpérience sur le terrain devrait étre réa-
lisée par les professeurs mémes ef étre intégrée dans les activitds quotidiernes.
Ce n’est malheureusement pas toujours réalisable : d’abord, parce que les édu-
cateurs ne disposent pas toujours du temmps ou de la formation spécialisde
nécessaires, ensuite, parce que, dans certaines expériences, ils sont person-
nelement impligués.

Aussi G. Mialaret a-t-il raison d’insister sur la nécessité, pour I'expérimen-
tateur, de se faire accepter pat Ia classe on il désire travailler, de s'imprégner
de son atmosphre et, si possible, d’y enseigner de temps en temps 1*,

3 L'expérience ex post facto T, Kerlinger définit 1a recherche ex post
facto comme « une étude empirique et systématique, dans laqueile le chercheur
ne peut pas contréler directement les variabies indépendantes parce gue leurs
manifestations se sont déja produites on parce dgue, par nafure, elles ne sont
Ppas manipulables, On tire deg conclusions sur Ies refations entre variables,
sans étre directement intervenu, en se fondant sur des variations concomitantes
des variables indépendantes et des variables dépendantes, »

Alors que, dans lexpérience proprement dite, on manipule syst€matique-
ment la variable indépendante pour observer les effets sur la variable dépen-
dante (en s%entourant souvent d’une précaution importante : choisir an pur
hasard ies smjets qui feront partie du Broupe expérimental et ceux qui feront
partie du groupe de contrdle), dans la recherche ex post facto, on tente de
déceler parmi un nombre souvent considérable de causes possibles, celles qui
expliquent réellement le phénoméne observé. Le danger de cetie explication,
«logique » dans sa démarche initiale {et empirique senlement dans le schéma
surimposé), est évident ; vu la complexité des phénoméenes éducationnels, trop
d’explications plansibles s'offrent et chacun tend i choisir celles qui con-
viennent le mienx A ses biajs théoriques. Pour se prémunir contre pareils
préjugeés, on tente, dans Ia mesure du possible, de tester plusieurs hypothéses
explicatives (idéalement toutes) et non une seule.

Exemples . .
¢ Bn mobilisant beaucoup d’hommes jeunes, la guerre a Provogué une soudaine

féminisation du personnel enseignant. On aurait pu essayer de mesurer si, par
exemple, le rendement de I'enseignement des sciences a varig significativement.

® Pendant la guerre, on a pu étudier les effets de Ja carence en protéines sur les
performances physiques des éleves,

22 G, MIALARET, Nouveile pédagogie scieniifique, Paris, PUE., 1954
43 F. KERUINGER, op. clf., 2¢ éd., 1973, p. 379,
Comparer avée Claude BeRWARD, Infroduction & Ila médecine expdrimentale, Paris, Delagrave.
1932, p. 36 : « Mais sl une abservation est géja réalisée, soit naturcllement, soit accidentellement
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Au cours de ces dernitres annges, des Techerches considérables ont porié sur les

:handjcaps socio-culturels v instaliés dds les premidres annde de la vie*®. Tci, Ia

variable indépendante est le niveau socio-culture] de Ja famille et 1a variable dépen-

dante, soit des caractéristiques du langage, soit le développement de lintelligence,
soit Ie rendement scoaire...

Quantité de recherches éducationoelles mettent en jeu des variables non
manipulables comme Tintelligence, les aptitudes, le milien familial, la person-
nalité des enseigpants. Aussi, en matitre d'éducation, les recherches ex post
facto sont-elies plus fréquentes que la recherche expérimentale au sens strict,
Comme le note Kerlinger, ces derniéres sont cependant indispensables.

D La recherche opérationnelle en pédagogie

Nous réservons une place particulizre 4 la recherche opérationnelle en
pédagogie parce qu'elle comstitue, & notre avis, le trait d’'union le plus efficace
entre le chercheur spécialiste et le praticien, entre la recherche fondamentale
¢t la pratique scolaire.

1 Définition  Le terme «recherche pédagogique opérationnelle » appa-
raft dans la littérature américaine dés 1948. Mais, en 1953, annde ol
S.M. Corey publia son livre aujourd’hui bien conpu®®, Kenneth ‘Wann
estimait encore que la méthodologie de ce type d'investigation commencait
seulement & se dégager *°.

En réalité, avant d’entrer dans I'édueation, Iz méthode pénérale avait
ét6 mise au point pendant la seconde Guerre Mondiale dans d’autres
domaines. John E. Magee la définit ainsi : «application systématique des
méthodes et techniques scientifiques (...) & 1’étude des problémes de conduite
des entreprises, des affaires publiques, des activités militaires, Son objectif
est de fournir une illustration quantitative des éléments essentiels qui coms-
tituent une opération donnée et des facteurs qui influent sur le résultat, et de
donner ainsi nne base solide aux décisions & prendre » 7.

On voit jmmédiatement ce qui a incité & appliquer cette mgéthode &
Pécole. Pour prendre des mesures sur la base d'éléments précis, l'activité
pédagogique serait soumise 3 'analyse et ses différents factenrs seraient quan-
tifiés. Au bon sens se substituerait donc la rigueur scientifique, mise au service
de ’action quotidienne. -

On devine sans peine les progrés méthodologiques qu’un tel souci de pré-
cision peut apporter.

2 Exemple de recherche Hilda Taba et Elisabeth Noel, 4 qui Fon doit
Ia méthodologie 1a plus sfire de Ia recherche opérationnelle en pédagogie, ont
publié en 1957 le compte rendn d’une expérience qui montre bien la démarche
suivie pour résoudre un probléeme particulier et, en méme temps, le bénéfice
qu’en retirent les éducatenrs.

Il y a quelques anndes, les rosponsables de I'enseignement du Comté de Yolo
(Californie), inquiets du mangue de dynamisme de leurs é&coles, demandérent &

44 Voir & ce propos Recherches comvergentes sur le diagnosiic el fo compensation des handicaps
sacio-culturels affeciant des enfenis de 0 8 7-8 ans, Broxelles, Mlnistxe de PEducation nallonals,
Qrganisation des Ftudes, 1973

45 8. M. Corgy, dclion Researck to Improve School Praéiice, New York, Columbla Universily,
1953.

46 CE. Review of Educational Research, vol. XXIII, nv 4, oct. 1953, p. 342,

47 I, B. MaGEE et A. D. LirtE, Inter-Operation Research (N.A.C.A. Bulletin, juin 1954, p. 1252).
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Hilda Taba de collaborer avec etix afin de développer une action de base « destinge
4 aider les maitres 3 modifier Ieur activité pratique en classe, & étudier leurs pro-
blenes et & expérimenter de nouveaux programmes » 42,

Le comté groupait & I'époque 39 écoles primaires et 5 secondaires (plus de
400 enseignants). Le cadre supérieur de direction comprenait, outre le directeur
général, sept conseillers pédagogiques et un spécialiste des programmes.

Il apparut rapidement quil faudrait d’abord modifier profondément Iattitude
de ces neuf responsables restds jusque-ld trop distants du personnel enseignant,
joumnt trop exclusivement le r6le de chefs,

Pour les mafires, on posa en principe que seule la participation volontajre &
lexpérience serait admise, chaque participant ne représentant que Ini-méme et
certaines écales pouvant trés bien rester en dehors de Pentreprise.

Au déparf, quinze enseignants s'inscrivirent, Bt ce petit nombre ne doit pas

étonner. D’'une part, il n'est pas toujours facile dobtenir qu'un pédagogue parle .

de fagon absolument sincére de ses difficuMds et des dchecs qu'il essuie dang sa
clagse. D’autre part, expliquée dans Fabstrait — comme nous le faisons pour e
- moment — la recherche opérationnelle parait une méthode assez foue.

Aprés deux ans d'activitd, le nombre des participants était passé de quinze &
plus de cent ; phus du quart de fout le personnel enseignant de Yolo était donc engagé
dans une recherche scientifique porfant sur des probldmes spécifiques & ses dléves.

La méthode de la techerche opérationnelle fut scupuleusement appliqués ; on
pariit des prablémes soulevés par les mafitres eux-mémes pour élaborer e programme
de travail.

Parmi les grandes catégories de guestions &tudiges, on note les slow learners,
les retardés en lecture, la technique des centres d’intérét, le groupement des £léves
en classe, les rapports faits aux parents sur le travail scolaire, Identification des.
enfants mal adaptés, I'étude des besoins des adolescents d'un groupe socio-deo~
nomique particulier et les relations humaines dans la classe.

Voici, en résumé, un des cas présentds par H, Taba*®. Il s'apit d'unmc institn-
trice de 3° année primaire estimant insuffisants les progrés réalisés en lecinre par une
parfic importante de sa classe.

1 Identification du probléme L'instituttice indiqua que douze enfants achop-
paient, méme devant des mots trés faciles, oubliant du jour au Tendemain ce qu'ils
avaient appris. Comme le remarque Iauteur, ce probléme était assez faclle : non
seulement, on constata aisément que la méthode employée soufirait de graves
lacunes, mais de plus, la maiiresse elleméme se rendait compte du retard et do
caractere probablement inadéquat de sa fagon de procéder. Si ce n’avait ét§ lo cas,
il aurait fallu commencer par modifier Pattitude générale de Tinstitutrice.

2° Analyse du probléme et collecte des premidres donndes objectives  Panmi Jes

causes possibles du retard des éleves en lecture, quatre furent retenues

a) Acquisiion de mauvaises habitudes de lecture am cours des deux preppieres
années de 'école primaire ;

5) Retards mentaux :

¢) Difficuliés affectives, xencontrées 4 1’école ou dans la famille, absorbant une large
part de Iénergie des cnfants ;

dy Panvreté de l'sxpdrience vécue des enfants rendant difficile la compréhension
des textes de lecture et provoquant le manque d’intérét,

L’institutrice se déclara incapable de déterminer seule lequel ou lesquels de ces
facteurs jouaient un réle prépondérant. Le conseiller I'aida A Sorienter dans I'étade
du passé scolaire, 1a défermination des origines sociales, T'analyse du caractdre,
la mesare de Pintelligence, Pobservation des habitudes de lecture et I'évaluation du
retard exact dans cetfe branche (il se chiffrait ici d'un an 7 meis 4 deux ans 6 mois).

4B H. Tama, E. NoeL, Action Research : a Case Study, Washington, N.E.A., 1957, p. 6.
4% Op. cii., pp. 27 et suiv.
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90 Fes hypothéses  Les analyses indiquérent deux causes probables : le mangue

de maturité pour la compréhcnsinq des textes lus et de pauvres habitudes techniques.

On émit done Phypothése gue la sitnation. saméliorerait : -

g) &iles €laves ponvaient disposer d'un I_ngatériel intuitif plos intéressant ;

B) Si un matériel concret pouvait &ire atilisé pour établir une relation plus étroite
entre Iexpérience vécue et les moits ;

¢) St le groupe entier pouvait acqoérir une expérience en dehors de la lecture,
expérience dont la discussion ziderait & affermir la relation entre les mots impri-
més et les mots prononeds, .. ;

d) SiJes lectures étaient plus variées et moins laborieuses 5°,

4o D’expérience La classe étant asscz nombreuse et linstitutrice ne disposant

pas de beaucoup de temps, il fut décidé d'utiliser un film accompagné d'un petit

Fvre et dun film fixe de synthése. Bien que la formule de lisibilitd de Flesch ™

indiquit que Ihistoire relevait plotét de la cinguidme annde, il fut néanmoins décidé

de I'utiliser .

Le petit livre de lecture comprenait 160 mots différents. On aida Pinstitutrice
3 identifier exactement le nombre de motg inconmus par les éldves ; il y en avait 48.

Décrire le travajl en défail serait frop long. Disons simplement qu’aprés que ln
classe entitre eut vu le film, les éldves reiardés furent soumis & un entralnement
ntense (discussions & propos du film, dessin, modefage, textes mutilés, etc.). Le film
fut repassé chaque fois que Ie besoin s’en fit sentir.
5v Evaluation  Pendant toute l'expérience, l'instifutrice tint des notes trds précises
3 propos de quaire enfants : le meillenr, Je plus Jent, un moyen et un timide. Le
spécialiste des programmes étudiait, de son cbté, I'évolution des éldves.

Das que la premitre histoire fut terminde, un contrble quantitatif révéla des

progrés motables : des douze enfants, huit no rataient plus quun mot par page.
Apres cing mois d’entrafnement, le test de lecture fit apparaitce des progrds se
sitnant entre un mois et un an trois mois, Le meilleur éléve avait, par exemple,
pagné cing mois en vocabulaire actif et un an et trois mofs en compréhension des
textes.
3 Les raisors du succés de la recherche opérationnelle L’éducatenr
participe activement 2 Ia solution d’une difficulté qui le préoccupe personnelle-
ment. 11 peut ainsi se rendre compte de aide que la recherche est susceptible
de hii apporter.

Les relations humaines s’améliorent. Grice au climat de travail détendu,
le professeur parle sans réticence de ses difficultés. Maitres, directenrs, ihspec-
teurs sont entrainés dans une action commune ol la notion de compétence
prend le pas sur celle du rang hiérarchique ; chacun prend conscience de
ses limites.

A une époque of1, dans toutes les branches de Pactivité humaine, un appel
incessant est fait aux spécialistes, lintervention du conseiller pédagogique
ne peut normalement amener ancun conflit d’autorite.

L'action du consciller s’espace d’ailleurs, & mesure que les &ducateurs
se familiarisent avec les techmiques expérimentales.

1’idéal est que les cadres se forment aussi rapidement que possible. A
I'amriére-plan, le consciller reste alors ce que les Américains appellent la
« personne de ressources », cest-a-dire la référence vivante qui se tent le
mieux possible au courant de Iévolution de la science et sert de trait d'union
entre le producteur et le consommateur de la recherche. Une des grandes
caractéristiques de la recherche opérationnelle telle quelle est conglie ici est,

50 H. Tapa, op. cfi., p. 29,

51 Vair les nales sor cetle formule aux pages 289 sq.

52 1l s'agit de Gray Squirrel, Encyclopedia Brltanuica Fitng, 1949, Mapuel de P. Wrrry, Boston,
Heath, 1949,
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répétons-le, que les chefs s'y forment en méme temps que leurs subordonngs,
ce qui justifie pleinement I'appellation retenue par le groupe de ["Université
de Columbia : Cooperative Action Research.

4 La recherche opérationnelle, méthode de formation des muaitres Nous
n’avons parlé jusquici que du fravail conduit en collaboration avec les pro-
fesseurs en fonction. Il est certain que Ia méthode peut étre employée avec
des étudiants. Dans une formation des maftres rénovée qui accorderait & la
pédagogie scientifigue I'importance qu’elle mérite, limitiation 4 la recherche
opérationnelle devrait constituer un des centres de zravité des activités. Les
expériences que nous connaissons confirthent de fagon éclatante que Ia tech-
nique de Ja ¢ recherche active » apporte aux étudiants une motivation profonde,
les notions nouvelles — statistiques, sociométrie, technigue des relations

_ humaines, etc. — étant alors introduites de facon fonctionnelle.

5 Conclusion  La recherche opsrationnelle n'est ni entiérement pi fon-
damentalement nouvelle, Ce qui est nouveau, c’est sa systématisation et les
limites qu'elle s"impose sans éguivoque : & des prétentions scientifiques abs-
traites et générales se substitue Peffort centré sur Ia gestion rationnelle d’une
école, d'une classe dont on veut accroitre le rendement.

Il serait naif de croire que la recherche fondamentale apporte, presque
dun jour au lendemain, toutes les solutions aux problémes cruciaux de lensei-
gnement. Comme le souligne R, Diez Hochleitner **, elle conduit surtont & une
analyse plus fine des situations éducationnelles et oriente les décisions &
prendre en levant I"hypothise des préjugés rontiniers.

Nous pensons qua Vheure actuelle, la rtecherche opérationnelle offre
le plus grand espoir de rénovation progressive et profonde de notre ensei-
gnement, le seul moyen dont nous disposons pour jeter effectivement wm
pont enire Pinvestigation scientifique 3 tendance universelle et [a pratique
quotidienne.

Nous ne nous arréterons pas longuement a la polémique qui déchire
encore certains spécialistes américains sur la question de savoir si 1a recherche
opérationnelle mérife ou non d'éire considérée comme de Ia recherche et =%l
n'est pas plus exact d’y voir simplement une méthode active de formation du
personnel et des cadres.

Dans I'absoly, on peut refuser 4 Ja recherche opérationnelle le titre de
recherche scientifique, car elle m'ambitionne pas de rendre ses conclusions
généralisables. Toutefois, nous I'avons vu, em sciences humaines, les régles
et les lois doivent &tre réinterprétées selon les groupes auxquels om veut les
appliquer.

Or, aprés un certain temps, la recherche opérationnelle devrait normale-
ment conduire — surtont dans notre pays oil les mouvements de population
sont faibles — 4 une véritable science locale, la seule qui, en dernidre analyse
vaille en éducation. On peut en effet considérer que, d’année en année, les

variations dans le recrutement socio-économique et culturel de nos écoles
sont peu 1mportantes Le maitre appliquerait donc probablement pendant
plusicurs anndes consécutives certajnes techniques mises au point dans un
domaine déterminé et profiterait de cetfe avance pour s'attaquer & d’autres
difficultés non encore surmontées.

53 R, Dicz HOCHLEITRER, Utilizacién de la educacién comparada en el plancamiento integral de la
educucién (Revue internationale de Pédagogie, Unesto, 1959, no 3, p, 102).
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112 LA RECHERCHE DU TYPE HISTORIQUE

Nous introdnisons cette catégorie et les sous-catégories qu'elle com-
prend 2 la snite de J. Piaget et de J. Cardinet et M. Schmutz °*. Dans la
perspective du présent ouvrage, la recherche hisforique porte surfout sur le
présent ou le passé proche ; on essaie de saisir les modalités de développement,
d'observer de fagon comtinue ; au lieu de procéder de fagon ponctuelle & une
mesure d’entrée et & une mesure de sortie, on fente de fixer tout le processus.

En d'aufres termes, la recherche historique « vise & reconstituer la suc-
cession des événements et & expliquer leur déroufement, en se fondant sur
Jeur signification particulidre dans le contexte ol ils sont apparus » %, Si les
gvénements en question sont contemporains, plusieurs chercheurs anglo-saxons
préferent parler de recherche anthropologique *°*. Toujours, o@ essaie
2 d'atteindre le concret dans sa réalité »,

T. Piaget éerit™

« Méme si tous les intermddiaires existent entre Panalyse nomothétique et I'analyse
historique du déroulement des phénomdnes ou des événements dans lo temps,
i] semble en effet subsister entre elles une différence assez sensible, parcs quelle
repose sur une relation de complémentariié dans la manitre dont elles traitent les

“facteurs de ce déroulement temporel. On peut distinguer & cet égard quatre facteurs

principaux : (2) les déterminations dues 4 des développements (un développement
étant une svite régulitre oun méme séquentielle de transformations qualitatives assn-
rant une structuration progressive); (4) les déterminations dues aux équilibrations
synchroniques en leur dynamique proprs ; (c) les interférences ou événements aléa-
toires et (d} Jes « décisions » individuelies ou collectives. Or, quand les disciplines
nomothétiques considérent un déroulement temporel appelé ou non « histoire »,
Jeur effort est constamment de dégager des lois et pour cela disoler dans la mesure
du possible les variables permettant d’obtenir ce résnltat. Elles s'efforceront ainsi
datteindre des lois de succession () ou d'équilibre (5) ; pour ce gui est du hasard (c)
elle négligeront les cas singuliers, qui sont indéterminables, pour caractériser an
contraire les effets de masses en tant que lois stochastigues ; et en ce qui concerne
tes décisions (d) elles s'intéresseront moins A leurs contenus qu'a leur processus méme

34 3. PIAGRT, Epistémalogie des sciences de I'homme, op cit., pp. 20 et suiv.
1. CanoiNer et M, SCHMUTZ, op. cif., pp. 9 el suiv.
Ces dermitres années, des voix de plos en plus nombreuses se sont élevées pour défendre, &
66 do 1s rTecherche quantllative A caractdro cxpérimental, la recherche qualilative du type
bistorigue (recherche humaniste, phénoménalogique, eclinique ; observation participante ; évalua-
ton de processus; observation transactionnelle ob fes consbquences sont tirées de I'action en
cours, elc), Voir 3 ¢o propos @ D. T. CaMPEELL, Oudlitatlve Knowing in Aciion Research,
Conférence i I'« American Psychalogical Assoclation », Nouvelle-Orléans, Ier septembre 1974.
Un exemple parmi d’aatres : I'école « reconiecptnaliste » entend réaliser « lg marlage des deux
cultures @ Ja colhme scientifigue et la culture artistique et humeniste » (W. PiNan, Reconcep-
tualizing Curricnlum Theory, Cinclnnati, Obio, 1974, ronéotypé).
Un mouvement parall¥e exists dens le dompine de I'évalustion ; voir motamment I'évaluation
iliummingtive de Paclett et Hemdlton (Evaluation as IMwmination, Edimbourg, Unlv. of Bdinburgh,
octobre 1972, ronéotypd), I'évaluation rransactlonnelle (R. Riepey, Bd., Studies in Tronsaciional
EHvaluation, Berkeley, McCutchan, 1973), T'évaluation répondante (tesponsive evaluation
R. STAKE, New Trends in Evaluation, Univ. of Géleborg, Institute of Education, 1914),

88 Y. Caroigr et M. ScEMUTZ, op. eli., p- 9-

55 Voir notamment M. PARTETT et D. HaMILTON, op. ¢if.

67  Epistémologie des sciences humaines, pp. 20 et suiv.
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en tant que pouvant &re analysé de fagon probabiliste (théorie des jeux ou de la
décision). Le propos de Phistorien est au contraire, et de fagon complémentaire
(méme il utilise comme il le fait anjourd’hui, toutes lés données nomothétiques),
non pas d'abstraire du 1éel les varinbles convenant a 1'établissement de lois, mais
d'atteindre chaque processus concret en toute sa complegité et par conséquent en
son originalité irréductible. Dans les cas ol se manifeste tel développement (a) ou
telle rééquilibration (5), et méme 'l s"intéresse & leurs lois en tant que permettant
leur compréhension, Ihistorien vise moins les lois que les caractéres propres A ces
gvénements particuliers, en tant précisément que particuliers. Pour ce qui est des
interférences. aléatoires (c), c’est, il va de soi, le contenu individuel des événements
qui concerne Ihistorien, contenu incaleulable, mais reconstiluable et dont I'histoire
vise précisément la reconstitution. Quant aux décisions (d) c’est en lenr conferm
égaloment qu'elles représentent la continuelle nouveanté spécifigre du devenir histo-
rique humain en tant gue réponses aux situations concrdtes (mélanges inextyicables
de détermination et d’aléatoire (a) - (g).

En un mot, si étroite que soit la liaison des sciences nomothétiques et des sciences
historigues, dont chague groupe a sans cesse besoin de l'autre, Ifeurs orieniations
sont distinctes en tant gue complémentaires, méme lorsqu'il s'agit de contenus com-
mups : i Pabstraction nécessaite des premieres correspond la restitution du corcret
chez les secondes, et ¢’est [3 une fonction tout aussi primordiale dans la connaissance
de Phomme, mais une fonction distincte de I'établissernent des lois. »

On voit immédiatement combien pareille démarche peut enrichir e monde
artificiellement épuré de la recherche nomothétique. Sans pouvoir généraliser,
on constate que la recherche nomothétigue privilégie la méthode statistique
et que la démarche historique ou anthropologique recourt surtout & la méthode
clinique. Cardinet et Schmutz parlent avec bonheur de « deux versants com-
plémentaires de 12 recherche ».

1.2 méthode historique (ou anthropologique) appartient de plein droit &
la. science si elle saccompagne de procédures de contrdle et de vérification
permettant I'accord des chercheuss.

A Recherches fondées sur le témoignage

Les témoignages peuvent &tre des objets concrets (statistiques, fabri-
eats, ...) oun des apports verbaux, oraux ou écrits ; dans ce dernier cas, Iinter-

. prétation de lhistorien vient s'ajouter & Pinterprétation des faits gu'a déja

opérée l'auteur des documents utilisés.

B Recherches fondées sur la participation **

L'observation participante, décrite originellement par Malinowski,
amene le chercheur & vivre Ia vie des groupes gl étudie, & partager le plus
possible leurs activités pour mieux comprendre ainsi leur vision du monde et
pouvoir situer leurs explications verbales éventuelles dans un contexte vital
devenu intuitivernent parlant.

L'animation non-directive constitue un degré d'implication beaucoup plus
élevé encore. Le chercheur, sans offrir @objectif particulier, joue un rdle actif
dans le fonctionnement du groupe et porte domc une part de responsabilité
dans les décisions qu’il prend et les conséquences qui en découlent.

53  les irois définitions swivantes sont enlidroment empruntées & J. Caromer et M. Scumurz,
op, cit., pp. 11-12.
La recherche du type historique pratique aussi [éfnde de ¢ns et aboutil & des monvgraphier ;
tes termes ont été définis antérienrement,
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Ia recherche-action enfin améne le chercheur & s’engager en faveur de
valenrs et d’objectifs définis, aux implications pédagogiques, psychologiques,
sociales et idéologigues plus on moins marquées, 1l reste cependant, en tant
que scientifique, le garant d'une certaine objectivité. 1l lui faut donc dissocier
son influence propre de celle de la réforme scolaire ou de tont anfre ohjet
qu'il a mission d’évaluer.

Alors que l'expérimentation supposait plus ou moins une situation non
réactive, le chercheur-participant ne peut échapper a Tapparition d’interactions
multiples enire lui-méme et ce qu’il étndie, Il se situe ainsi & la limite de la
copnaissance et de laction, dans un équilibre ot I'ume et l'anire doivent
g'appuyer tour & tour.

La présente conception de la recherche-action est neuve et est caractérisée
par FPengagement subjectif du chercheur. I y a une décennie & peine, les Amé-
ricains surtout tendaient 3 poser l’expression recherche-action comme syno-
nyme de recherche opérationnelle. Cette synonymie est en train de disparaltre,
Pappellation recherche opérationnelle étant auj ourd’hui réservée &2 une méthode
objective, calquée sur les démarches de la recherche nomothétique, mais ayant
pour objectif de résoudre un probléme circonstanciel.

Le mouvement historique contemporain ambitionne « de revenir au vécy,
de retrouver ainsi l'intégralité du réel » #°. 11 veut notamment recourir & Pimtui-
tion directe pour accéder 4 un anire ordre de connaissance, infiniment plus
riche que celui de la construction scientifique. L’enrichissement que sont sus-
ceptibles d’apporter la réflexion philosophique et étude clinique peut, en effet,
&tre considérable. En fait, il semble que la recherche pédapogique quitte ainsi
peu & peu le sclentisme, caractéristique des sciences peu évoludes, pour entrer
dans I’ere du relativisme. Mais le danger est évident : en ouvrant de nouveau
largement la porte & la subjectivité, on favorise l'essor du verbalisme, sinon
de I'imposture. Aussi s'impose une vigilance de tous les instanis, en particulier
dans la vérification de V'accord entre les divers observateurs qui se livrent &
I'évaluation qualitafive *°.

59 I Canptner, L'élargissement de Pévaluation, Nenchitel, LR.D.P., R. 7502, 1975, p. 28.

0 J. FryNEAU écrit (La pensée sciemtifique, Parls, Nathan ; Bruxelles, Labor, collection s Pro-
biemes », 1973 p 70) : « il est normal que Virrationne! conserve uné place dans la vie indi-
vidnelle des hommes, il est, par contre, sans valeur dans le domaine de la connaissance.
L’irrationnel me débouche sur ancone méthode et ceux gui voudrajent systématiser I'irrationuoel
sont pénéralement les mBmes gui, ne comprenant pas Ia méthode sclentifique, voudraient en
limiter la valeur. .

En défendant Ulrratlonnel, ils espérent transformer leur incompétonce em compétence pulsque,
dans ce domaine, I'obscnce de critére rend tout également possible.

L’amour de I'irratlonne]l nafe chez cenx qui ont Ia nostalgie de la conoaissance sans avoir la
volonté d'en apprendre Ja méthode, »
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DEUXIEME PARTIE

I’OBSERVATION ET LA MESURE
DES COMPORTEMENTS

1 L’observation

I OBSERVATION DIRECTE PU COMPORTEMENT —
ANALYSE DE LA COMMUNICATION

Dans les sciences physiques, le chercheur peut presque toujours porter
directernent son attention sur ’objet de son étude et le manipuler, le trans-
former & sa guise. Bn sciences humaines, le chercheur se trouve rarement dans
une telle situation. ‘

" En outre, une relation active s*établit entre [ui et Iobjet de son observation

— d'autres hommes —, sous forme de communication. Entendons par 13,
avec C. Flament', qunun échange de signification se produit. La parole et
1écrit sont les supports les plus fréquents, mais les dessins, les mimiques, ...
interviennent avssi. ’

Au fond, les guestions que se pose le cherchenr se raménent 4 un petit
~ nombre : ’

1¢ Comment est ou agit cet homme, ce groupe d’hommes ?
Que. pense-t-il ? Que pensent-ila 7
Comment est cette chose, cet ensemble de choses ?
Pareilles guestions appellent uae émde descriptive.

2° Pourquoi ?
Quelle est la cause, ou quel est le bur poursuivi ?
Sinterroger sur la canse implique Pétude de la relafion enire un état ou une
action et les facteurs qui ont présidé 4 leur apparition.

3¢ Quel est le résultai ?
Le but poursulvi a-t-il été atteint 7
Quelles sont les conséquences ?
11 importe ici non seulement de définir le résultat de fagon précise, mais aussi
de s'interroger sur son authenticité. Le phénom2ne dans lequel on prétend voir In
conséquence dune action déterminée n'est-il pas simplement fortuit, di au
hasard 7 L'étude de la probabilité aide & répondre & cette quesiion cruciale.

1 Dans J. fmssn et I. PIAGET, Traitd de psychologie expérimentale, Psychologie sociale, Pars,
P.UF., 1965, p. 172,

47




Que la recherche porte sur des choses et des comportements, en passant ou
non par le truchement de 1a communication, ou bien on observe ce qui existe
déja (observation proprement dite), ou bien on fait naitre volontairement I’objet
de 'observation (expérimentation).

Dans les parties IV et 'V de ce chapiire, on présente une méthode d’obser-
vation directe des comportements (méthode éthologigue) et une méthode
d’observation indirecte, ol le comportement est émdié par le truchement des
communications produites (analyse du contenu).
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1o LA DOUBLE EQUATION PERSONNELLE

Des qu'un homme en observe ouvertement un aufre, des interactions
psychologigues se produisent, Dans ceife situation, il n'y a pas un obscrvateur
et 1z observé, mais bien deux observateurs qui interprétent ce quils découvrent
en fonction de tout ce qu'ils sont, et adaptent leurs comportements en con-
séquence. .

En sciences humaines, la poursuite de l'objectivité parfaite est une chimére.
Il semble don¢ plus réaliste d’essayer de découvrir les modes, les effets et
Iimportance de la subjectivité, et de chercher des moyens d'en évaluer

T'meidence.

T utilisation d'instruments est loin de toujours apporter une garantie. De
presque tous les outils de la recherche en éducation, on pent dire : '

1* Qu’ils valent ce que vaut celui qui s'en sert ;

2° Quntilisés isolément, ils ne donnent pas une image suffisante de la réalité
humaine. En général, les comportements éudiés sont complexes et appellent

donc une grande variéié d’observations et d’évaluations simultandes 2.

Souvent méme, les conduites sont sf mouvantes qu'aucun instrument ne
peut en rendre compte. Alors le sens clinique, le sens de la situation globale
chez TI'observateur jouent un réle prépondérant. Mais ainsi, la voie est done
rouverte au subjectivisme. )

1l faut y insister, en mesurant I'objet de son étude, le chercheur se mesure
en partie, lni-méme.

Toutefois, T'importance de cetfe immixtion involontaire peut varier con-
sidérablement d’vn individu 4 l'autre, et, pour un méme individu, selon les
circonstances : connaissance du sujet examiné, intérét, opinion précongue sur
le probléme, expérience hnmaine plus ou meins riche, ete.

Néanmoins, des constantes semblent. exister.

Certaines personnes déforment considérablement et de fagon assez générale
ce qu'elles observent (high distorters) et d'autres beaucoup moins (low distor-
ters). La distorsion s'explique soit par des insuffisances sensorielles ou intellec-
tuelles, soit par des problémes de personnalité, A propos de ceux-ci surtout,
on a pu dire qu'en ne déforme jamais sans raison.

J. McPherson conclut, au terme d'une recherche spéciale®, que les « high
distorters » se distingnent des autres par les caractéristiques suivantes :

LOW DISTORTERS HIGH DISTORTERS

1. Intdgrent aisément Je contenu &- Reproduisent servilement le contenu
leurs propres idées et & celles des et montrent peu de compréhension du
auires. matériel gu’ils essaient de représenter.

2 Cetle grande variété d’obaervalions est bien mlse en lumitre in B. Worter, Iniffetion & Vobser-

vation systémallque des éldves. La méthode A’ Albert Huth, Louvain, Paris, Nuuwelaerts, 1957,
3 J. H, McPHERSON, Fredicting the Accuracy of Oval Reporfing I Group Situations, Lackland,
Air Force Research Center, 1954. Cilé par R. TRAVERS, op. cif., p. 203,
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2. Fssaient d’établir - des relations
entre les jdées présentées par les
membres du groupe et le thtme
général, Rectifient les erreurs et les
interprétations fausses provenant
des membres du groupe.

3. Dominent Ia matidre et I'exploitent
pour introduire des iddes perti-
nentes qui élargissent le point de
vue.

4. Formulent autrement les commen-
taires des autres dans le but de les
clarifier et de les intégrer selon Ia
liene générale de la discussion.

5. Restent attachés au travail.
Prepnent des initiatives et aident
les autres.

6. Maintiennent assez facilement un
point de vue objectif dans une
situation affectiverment chargée.

7. Savent prendre des décisions dans
des sitnations affectivement char-
gées.

1
Ont tendance & éviter de s'interroger
sur le contenu et A accepter des inter-
prétations fausses, sens essayer de les
rectifier,

Sortent de la matidre et introduisent
le résultat d’expériences personnelles
qui n*apportent rien & la compréhen-
sion du confemu.

Formulent autrement les commen-
taires des autres, mais n'intdgrent pas
les différentes opinions en une syn-
thése infelligente.

Fuient plutdt le travail du groupe.

Sont influencés par ’aspect affectif et
perdent donc leur objectivité.

Deviennent indécis dans des situations
affectivement chargées.

Les services de recherche ont naturellement tout intérét A s'entourer de
collaboratenrs particulidrement aptes & observer. Mais, jusqua présent, il ne

a

semble pas que 1’on ait réussi & construire un instrument de sélection siraple
qui permetirait de déterminer si la tendance & déformer est constante ou acci-

dentelle chez un individu %

Pour réduire les déformations, on demande, en général, aux observateurxs
de noter ce quils constatent, sans interprétation aucune. On ne retient que
les avis concordants et I’analyse du contenu se fait par la suite,

En outre, pour éliminer les a biais » personnels, on essaie parfois gqne les
observateurs ne sachent pas si le sujet quiils étudient fait ou non partie

du groupe expérimental.

Effet placebo

Idéalement, les sujets eux-mémes evrnient ignorer qu'ils participent &

une expérience, sinon lenrs motivations et levrs réactions pormales peuvent
étre profondément modifiées. C'est pourquoi on utilise parfois la méthode
du double insu (double blind) pour expérimenter des médicaments. Ni les
malades, ni ceux qui les soignent directement ne savent quel remeéde est utilisé.
Deux groupes de patients soufirant d'mme méme affection sont choisis au
hasard : ’un recoit e médicament, ’antre un placebo, substance inactive pré-
sentée exaclement coinme le produit expérimenté 4%,

4 Tes essals de 7. McPHERSON, no{amment, ont été asaez décevants, .

shis J, CoLeann (Méthodologle en psychopharmacologie clinigue, Paris, Masson, 1973) signale que
le Medleal Diefionary de Hooper (Londres, Longman, 1811) définit fe mot placebo comme « ume
¢pithéte domnée 3 toute médication administtée devantage pour plaive que pour bénéficier au
patient... » (notlon de mon-acllvité thérapeutique).
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On trouve dans la littérature médicale Ja relation de nombreuses expériences
od un placebo intervient. En particulier, lorsqu'il s’agit de substances psycho-
tropes, environ tremfe pour cent des effets peuvent n’avoir aucune relation
avec Ie caractére chinmique du médicament. ]

Le D- M. Abramow ® rapporte Pexpérience suivante, réalisée par Blackwell,

3 I'Université de Cincinnati, sur cent éindiants d’vne classe de doctorat en
médecine. Ces étudiants furent invités & participer 4 une étnde des effets
physiologiques et psychologiques de drogues sédatives et de drogues stirou-
lantes. )
« Un texte tréa détaillé expliquait les effets attendus, désirables on indésirables de
ces médicaments. Par exemple : un médicament sédaiif procure au sujet la sensation
d’&tre plus calme, relaxé, pius accommodant, mais certaing peuvent ré?.gir par de Ja
fatigue, de la somnolence ou de la lenteur. Les volontaires furent divisés en quatre
groupes selon. qu'ils recevaient une ou deux ¢apsules, de couleur bleue ou rose, Les
étudiants ne furent pas prévenns du nombre ni de Ja couleur des gélules ef, bien
entendu, ignoraient gu'il s’agissait de placebo. Le caractére sédatif ou stimulant de
la drogue qu'ils recevaient ne leur éfait pas prédit. Les résultats furent édifiants et
correspondaient aux prédictions, qui furent révélées en fin d'expérience ; trente pour
cent des sujets ressentirent les ¢ effets » de la drogue. Deux gélules produisaient plus
dreffet qu'nne seule et les pélules bleues avaient plus d'effet sédatif que les roses.
C'est ainsi que soixante-six pour cent des sujets ayant absorbé les capsules bleues
se sentaient moins alertes, tandis que vingt-six pour cent seulement des gélules roses
étaient associées & cet effet. Septante-deux pour cent des gélules bleues produisajent
de 1z somnolence conire trente-sept pour cent des gélules roses. »

Certains effets placebo ont aussi ét§ observés dans Ienseignement... ®

Effet Hawthorne

On appelle effer Hawthorne les 1ésultats, positifs ou négatifs, qui ne sont
pas dus anx facteurs expérimentaux, mais 4 l'effet psychologique que la
conscience de participer & une recherche et d'gtre I'objet d’une attention spé-
ciale exerce sur le sujet ou sur le groupe expérimental.

Hawthorne est un faubourg de Chicago.

Au cours d'une expérience, faite vers 1925, dans une usine de la Weslern
Electric Company, afin de mesurer les effets d'on meilleur éclajrapge sur le
rendement des ouvriers, C. E, Snow a fait les observations suivantes ” :

Premiére expérience Un groupe d’ouvriers, prévenus qu'tine expérience est
en cours, fravaillent dans une lumitre électrique relativernent constante de
16 & 18 bougies (groupe de comtrdle).

Le groupe expérimental, également prévenu, travaille dans trois conditions
différentes : méme lumitre que groupe de conirdle, lumidre double, lumiére
triple,

Le rendement des deux groupes augmente de fagon similaire.

Deuxiéme expérience  Le groupe de contréle regoit une lumitre constante de
10 bougies. -

3 M. Asrnamow, Limpact psychologique du médicament, in Le Soir, 26 aofit 1972,

6§ H. JoHnsON el J. Fouey, Some effects of placeébo and experimental conditions In research on
methads of teaching, in Journal of Educational Psycholegy, vol. 0, o 1, 1969, pp. 6-10.

7 _ Yoir R. ROETHLISRERGEN, Management and the Worker, Cambridge, Harvard Univ. DPress, 1939,

)}




Le groupe expérimental commence A fravailler 2 10 bougies ; on diminue
progressivément la lumigre, & raison d'une bougie 4 la fois, jusqua 3 bougies,

Le rendement du groupe expéritnental et du groupe de contrdle s'éleve
progressivement. .

Troisiéme expérience L'éclairage habituel n'est en rien modifié. Périodique-
ment, des électriciens remplacent les ampoules éleciriques par des ampoules
identiques, mais déclarent qu'elles éclairent mienx. Le rendement augmente,

Ainsi, il a ¢ prouvé que tout changement des conditions extétieures peut
provoquer des transformatious de comportement, indépendamment de Ia nature
du changement apporté.

Bien des gains attribués & telle méthode «nouvelle », & telles techniques,
audjo-visuelles on auires, ne sont, dans bien des eas, que des effets Hawthorne,

Aussi, R. Rosentha] ® suggtre qu'en.sciences humaines, on ne se Hmite
plus & un seul groupe de contrdle (sans traifement expérimental), mais qw'on
ajoute un groupe de contrtle de l'effet Hawthorne ne participant qud un
similacre dexpérience. Parsille recommandation est plus facile 3 formuler
qu’a suivre. Selon nos observations, fa meilleure facon de vaincre 'sfiet Haw-
thorne est d’attendre I'usure du temps. Car, passé le preimier enthousiasme,
Ia routine reprend ses droits. Ceci est confirmé par D. Cook * qui 4 spéeiale-
ment étudié les effets d'un essai de programme de mathématique nouvelle qui
a duré denx ans, Bien que les instituteurs aient été remplacés par des maitres
spécianx et que les éléves -avaient été prévenns quils participaient 3 une expé-
tience, Cook considére que l'effet Hawthorne n’a pas influencé significativement
les résiltats.

Effet John Henry

T’effet John Henry est semblable & Teffet Hawthorne, mais il affecte
le groupe de contrdle. Sachant qwine action particulitre est entreprise dans
le groupe expérimental, le groupe ‘de contréle semble ne pas vouloir perdre
la face.

Lleffet tive son nom d’un héros de chanson populaire américaine. Un Noir
ayant appris que les foreuses & main allaient étre remplacées par des foreuses
a vapeur et ayant peur de perdre son emploi, accéléra le rythme de son travail
au point de batire la machine. Il en mourut dailleurs... *° ’

Eﬁ‘ét wdipien de la prédiction (effer Rosenthal)

La description d’un phénoméne apparenté i I'effet Hawthorne, Peffer
adipien de la prédiction, nous permetira de compléter Villustration de Ia
puissance des facteurs psychologiques qui « parasitent » 'expérimentation.

8 R. RosentHAL et L. YaconsoN, Pygmafion & I'école, Paris, Casterman, 1971,
Voir aussi : R. RosenNTHAL, Le préjugé de maiire et I'apprentissage de I'dléve, in Revie Jrangaise
de Pédugogie, 13, 1970, pp. 38-49.

? D, 1. Cook, Tke Impact of Hawthorne Effect in Expertmental Designs in FEducaiional Researck,
Cocperative Research Project 1757, Washington, U8, Office of Education, 1967.

it 8 M. Soap et'S. H. Trvine, Reverse Hawthorne Effect, in Journal of School Psychology, 1970,
8 (2, pp. 89-95. . - 4 .

G. SarETSKy, The OEO experiment und the Jobhn Herry cffect, in PI Delta Kappan, 1972, 33.
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Par effet adipien de la prédiction ', on entend la tendance de individu
3 se comporter effectivement comme on Ini prédit qu'il Ie fera ou & agir en
fonction des résuttats prédits. .

La prédiction joue donc de fagon directe ou indirecte. Bn prédisant 'échec
3 un ¢leve, on xisque de déclencher en lui des phénomemes psychologiques
défavorables (action directe). Par ajlleurs, si un professeur est convaineun que
r'élave est médiocre, il Tisque (souvent de facon inconsciente) de se comporter
de manidre telle que Ie pronostic se confirme (action indirecte). ‘

R. Rosenthal et C. Jacobson ** relatent I'expérience suivante : on constitue
deux groupes de rats génétiquement identiques. Au moment ol on les remet
aux étudiants chargés de les dresser, une remarque indique gue le premier
groupe est composé d’anitnaux particulidrement bien doués, alors que e second
est de pauvre qualité. Les résultats du dressage confirment ce proriostic
fantaisiste. )

Une expérience similaire a été réalisée dans des écoles {Qak School Ezperi-
ment), oit 'on a annoncé & des mafires quun test venait de révéler qu'un
certain nombre de leurs dléves étaient sur le point de s*épancuir ivtellectuelle-
ment. Le quotient intellectuel des éleves désignés s'est élevé d'une fagon trés
significative, au début de I"école primaire; en outre, des progtés supérieurs a
la moyenne ont €té faits en lecture ot en arithmétique.

 L’expérience de I'Oak School a fait l'objet de critiques virulenfes, notam-

ment par R.L. Thomdike ** qui en a dénoncé les grandes faiblesscs expéri-
mentales ot statistiques, De leur c6té, J. Elashoff ™ et R. E. Snow estiment que
geuls les résultats observés en 1™ et en 2° années primaires powrraient avoir
une signification. )

Plusieurs chercheurs, dont Clairborn ¥, Grieger *, Eleming et Anttonen *,
ont répété lexpérience de Rosenthal et Tacobson sans jamais trouver deffot
significatif du préfugé expérimentalement induit chez les maitres, Ces auteurs
ont employé des tests d'intelligence éprouvés et utilisé un modele d'analyse
Tigoureux.

Pourtant, Pexistence de ’effet cedipien de Ia prédiction semble, en certains
cas, indiscutable et Pimportance du phénoméne exige autant de mesure de 1
part de ses détracteurs que de ses protagonistes.

Grieger rapporte d’ingénieuses expériences qui établissent sans conteste
possible leffet produit par I'espoir que place un professeur en son éléve:

1l §| I'oracle n’avait pas anmoned son destin traglque, (Bdipe surail conmu son pére ef me laurait
donc pas tué... Lcfet a G6té baptisé par K. FoPPER, The Paverly of Historicisin, Londres,
Routledge ot Kegan, 1957, p. 13

12 Op. clf,

Pour une analyse et une critique approfondies de In recherche de Rosenthnl, voir : J. ELASHOFF
et K. SNow, Pygmalion Reconsidered: A Case Study in Statistical Inference, Washington, Oldo,
C.A. Tames Publishing Co., 1971,

12 R, L. THoRNDIKE, Rosenthzl and Jacobson, Pygmalion in the classroom, in American Educa-
tional Research Journal, 1968, 5, 4, pp. 703-711.

14 I D, Lrasecer et R. B, Snow, 4 Case Study In Stafistical Inference: Reconsideration of (he
Rosenthal-Jacobson Data on Teacher Expeciancy. Technicul Repors 15, Stanford Center for
Research and Development in Teaching, 1570.

15 W, L. CrampcoRy, Expectancy effects in the classroom: A failwe to replicate, m Jowrnal of
Exducational Psychology, 1969, 60, pp. 377-383.

15 R. M. Grigctw, Pygmalion revisited: A loud call for caution, in Iaterchange, 1971, 2, 4,
pp. 7891, - . :

17~ E S Preming, R G. AnrronenN, Teacher expectancy or my fair lady; In American Educo-
tional Research Jowrnol, VIII, 2, 1974, pp. 241-252. :
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Palardy ** compare les rendements en lecture des éleves de deux groupes
d'instituteurs de premiére année primaire : les uns sont convaincus gWWen
lecture, les filles sont supérieures aux garcons ; les auires soutiennent que filles
et parcons se valent, L’analyse de variance des résullats révéle, entre auires
choses, une interaction de variance assez surprenante entre le sexe des €leves
et la croyance des maitres eoncernant leur performance en lecture : les gargons
réussissent moins bien que les filles quand leur instituteur s’attend & ce qu'ils
réussissent moins bien ef, inversement, quand Uinstituteur s’atlend 4 ce que
les parcons réussissent anssi bien que les filles, ils réussissent aussi bien.

L'expérience de Beez* montre que les professeurs emseignent plus de
matidres & des éleves qu'ils croient bien doués ; les professeurs des éléves réputés
mal doués leur donment plus dexplications sans rapport avec les tAches d’ensei-
gnement.- Méme si des enfants sont de force égale, rien d’étomnant & ce que
cenx dont on espdre une meillenre performance aient un meilleur rendement,
puisqu’ils jouissent de meillenres chances d'apprendre.

Les observations de Brophy et Good*" préciseni comtnent de meilleures
chances dapprendre peuvent g’installer en fonction des opinions précongues
des maltres. Ces auteurs relévent, en effet, que Jes comporiements de l'ensei-
gnant, en particulier ses comportements de feedback, sont qualitativerent et
quantativement différents pour les éléves qu'il pergoit comnme brillants et pour
ceux quil percoit comme médiocres. Que des feedbacks positifs plus fréquents
et plus spécifiques remforcent les comportements valables d'un sufet estimé
briflant, et la probabilité angmente que ce sujet se conduise effectivement dune
fagon brjllante. Cette conduite renforcera en retour l'opinion du maitre sur
la qualité du sujet.

Malpré les faiblesses des expériences de Rosenthal, il ne fait donc pas de
doute que des effets... Rosenthal contrdlent le déroulement de linteraction
pédagogique. Grieger®' définit bien la siratégie de recherche mnécessaire a
Jeur étude. Trois factenrs dojvent étre considérés en relation : (1) la sitvation
ou P'objet des attentes et des espoirs, (2) le sujet qui les suscite, et (3) la. personne
qui les nourrit. )

Il sembls établi que certaines caractéristiques de 1'¢léve exercenmt ume
influence particulitrement forte sur les attentes de 'enseignant : le riveau socio-
économique (Rist** raconte comment une institutrice de maternelle divise sa
classe, das la 1enirée scolaire, en deux groupes, dont I'un presque exclusivement
composé d'enfants de familles nombrenses 3 faibles revenus et pen cultivées, et
gwelle décrit comme n'ayant guune faible idée de ce qui est demandé en
classe) ; le sexe (divers auteurs, dont Jackson et Lahaderne #°, observent que les

18 T M. PaALARDY, What teachers believe - What children achieve, in Eletrentary School Fournal,
1969, 69, pp. 370-374.

18 W, V. Berz, Inflience of Biased Psychological Reports on Teacler Behavior and Pupil Per-
formarce, communlertjon & I' « American Psychological Association », Sen Francisco, 1968.

%0 I E, BroPmy, T. L. Goop, Teacher's communication of differentlal expeetations for children's
classroom performance: some behavioral data, in Journal of Educational Psycholegy, 1970, 64,
pp. 365-374.

at R H, Griecer. Teacher atifiudes as a variable In behavior modification consultation, in Journal
of School Psychology, 1971,

12 R, C. Rist, Student socinl class and ieachers expectatlon: the zelf foifilling prophecy in ghetio
education, in Harverd Educatlondd Review, 1970, 40, pp. 411-451,

23 P, W. Jicksox, H. M. Lavapeewe, Inequalities of Teacher-Pupil Conlacts, communicaiion a
'« American Psychological Ajssociatlon », New York, 1966, :
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i se, désapprouvent et critiguent plus souvent les gargons que
fe[-lsseilﬁlﬁ;l:s&: nsg}?j de Canlzgoﬁement (Go:gon et Thomas * notent qoe les
¢ducatenrs surestiment U'intelligence _d?s’élr’:&'es « fonceurs », ceux qui se lancent
sans hésitation dans Jes nouvelles activités). - '

On sait, enfin, que la réussite passée est encore le meﬂ%cur pridl.ctem ge
la réussite future; il est certain que les perform:mc_e.g scolaires antérieures de
T'6leve influencent, par effet de halo sans doute, lnpmlc_m d_u mait're. ' .

Alain *%* écrivait déja : « ... 1l est pressant que celui qui veut instruire croie
qu'il peut instruire. Le certain regard, tout & fait sans amour, qui prononce que
Tauditoire est un sot, est ce qui rend sot. »

24 E, M. Gomoow, A. THomas, Children’s behavioral styls and the teacher's appraisal of theic
intelligence, in Journal of School Psychology, 1967, 5, pp. 292-300,
24blz ALAmK, Propos, Peris, Galllmard, (collection « La Plélade »).
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IIT  MOYENS POUR OBJECTIVER L'OBSERVATION

A Préciser Pobjer de I'observation

Inviter, sans plus, & observer les manifestations de la créativité dans le
comportement dun professeur, risque de provoquer la récolte de donndes sans
grande utilité. Tel observateur note surfout les productions artistiques, tandis
que tel autre se soucie de la fluidité verbale, ...

L’ohjet dans I'observation doit dobc &tre défini avec soin, non pas dans
Labstrait, mais de fagon opérationvelle : par des comportements précis. Nous
" illustrerons ce principe dams le chapitre consacré aux échelles d’évaluation

B Enregistrer sans interpréter

Si un seul observatenr éconte une legon, interprite les événements qui
se déroulent sous ses yeux, le résultat du travail pent nétre guére scientifique.
1* Comment savoir si rien d’important n'a &6 passé ? :
2° Comment U'observateur pourra-t-il vérifier la fidélité de son interprétation ?

Interpréterait-il encore anjourd’hui comme il I*a fait Ia semaine dernidre ?
3 Le conirdle par up autre chercheur est impossible.

Bref, les exigences relatives & Ia validité ot A Ia fidélité risquent de n’dtre
pas remplies.

L’idéal est d’enregistrer d'abord intégralement (sténographie, magnétophone,
magnétoscope), ensuite de transcrite, et, enfin, d’interpréter.

Cette fagon de procéder est toutefois fort lourde. Aussi, recourt-on souvent
& deux ou trois observateurs entrainés systématiquement au codage des obser-
vations. Autant que possible, ils comparent Jeurs notes immédiatement apras
la séance d'observation afin de pouvoir confronter des souvenirs frajs ; en cas
de désaccord sur un point, on ne tient pas compte de celui-ci dans I'analyse.

C Les catégorvies du plan d'observation

Que I'on inferpréte immédiatement ou aprés enregistrement, les com-
portements observés font d'abord I'objet d’'une analyse qualitative, c’est-a-dire
quon les décompose en leurs éléments essentiels, afin de mieux les percevoir
et les comprendre. A cette fin, on crée un systéme de catégories, plus ou moing
fines, -

Ce systéme doit répondre & deux exigences fondamentales :
1° Eire exhaustif (toutes les observaiions se rapportant au probléme étudié devant
pouvoir y entrer) ;

2® Les différentes catégories doivent &tre muiuellement exclusives (une méme obser-
vation ne doit pay pouvoir entrer dans deux catégories 4 la fois).

L’élaboration d’un tel systéme est parfois ardue et peut constituer un sujet
de recherche en soi. Elle appelle souvent 1'utilisation de vastes connaissances
théoriques et, aussi, une lente mise au point pratique. C'est pourquoi le systéme
de catégorisation doit étre congn, at moins provisoirement, avant la récolte
des observations. P .
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D Les rigles dutilisation du systéme de catégories

Avec D. Cartwright®, nous distinguons : Iunité d’enregistrement,
|'upité de contexte et F'unité d’énumération.

i Lunité d envegisirement
C’est le segment de la communication que Ton caractérise en le plagant

daps mne catégorie donnée.

L-unité peut 8ire un mot, un théme, une personne, ete. Par exemple, on
extrait d’une legon tous les mots marquant une approbation.

Dans la recherche décrite page 246, nous distinguens deux types d'unité
d’enregisttement :
A. Lhumité de diveclion : Tinteflocuteur direct du professeur : un éleve senl, un

groupe, lz classe entidre.
B. L-unité de rdle ; fonction remplie par le professeur.

2 L'unité de contexte
C'est un ensemble plus large que lunité d’enrepistrement, dont il sert
3 éclairer le sens, Dans la recherche décrite page 246, 1'unité de contexte est
le passage de Ja lecon pendant lequel Ie professeur s'adresse & un méme
interlocuteur.
Dans analyse autormatique des textes, l'ordinatenr commande parfois
Iimpression de listes appelées KWIC (Key Words In Context) ol chaque mot-
dé apparait précédé et suivi, par exemple, d'un contexte de 60 lettres de

longueut.

3 L'unité d'énumération

Dans vne enquéte par interview, unité d’énumération est chaque per-
sonne interrogée. Dans notre recherche sur lefficacité des maitres, ¢’est chaque
fegon étudiée. _

Le nombre de catdgories et la grandeur des unités choisies ne sont mulle-
ment indifférents. Plus T'analyse sera fine, mieux elle est susceptible de rendre
compte du phénoméne étudié (validité), mais plus les divergences entre codeurs
et les infidélités d’un méme codeur risquent de s'accentuer (fidélits).

E Echantillonnage des comportements

Il est bon de commencer & étudier un phénoméne avec un maximum
de liberté afin de s’en faire une idée aussi compléte que possible, En réduisant
de facon prémafurée soit la durée, soit le champ d’observation, on peut
négliger des aspects impotrtants.

Quand le probléeme se préecise, il importe non seunlement d’adopler um
systtme de catéporisation- (A partir de ce moment, on ne tiendra pas compte
des comportements étrangers aux catégories chojsies), mais souvent aunssi de
décider du moment et de 1a source de chagque observation.

Par exemple, dans notre étnde des interactions verbales en classe (voir
D. 246), chaque instituteur a été observé deux fois, pendant une demi-heure
et chaque fois un feudi, entre 9 et 10 heures. Cette standardisation réduit
évidemment le nombre de variables. -

45  Dans FestiNcer et XATZ, op. cit., pp. 520 ef suiv,
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Dans ce cas, l'unité d'échantillonnage était temporelle : 30 minutes & partir
du début d'une legon. Au bout du délai fixé, on arréte I'observation, que la
legon soit finie o non,

On pourrait objecter que pareille fagon de procéder risque de supprimer
fréquemment de I'investigation la dernidre partic des legons, partie susceptible
de contenir des activifés inexistantes dans les 30 premidres minutes : synthise
pénérale, exercices de systématisation, par exemple. Pour pallier cet incon-
vénient, on préfere parfois dchantillonner par événement, ici par legon com-
plete, quelle que soit sa durée (le jour et Iheure du début de Iobservation
pouvant néanmoins &tre siandardisés).

1 I’échantillonnage temporel
Chaque unité d’observation a la méme durde. Cette durée varie selon
Tobjectif poursuivi. Les unités sont choisies systématiquement ou au hasard.

Pour connaitre Ia vie d’une classe, Anastasi®® estime que 'on obtient des
résultats relativement stables & partiv de 24 échantillons de 5 minutes. Toute-
fois, il n'existe pas de radgles nnjverselles ; le chercheur devra souvent découvrir
lui-méme I'échantillonnage adéquat.

Quand les conduites sont assez fréquentes, I'échantillonnage temporel, au
hasard, permet d’obtenir, & moindres frais et efforts, un échantillon
représentatif.

Mais un exemple nous 1'a montré déjh, Ia britveté de 1'échantillon peut
appauvrir I'observation. En particulier, des échantillons trés coutts, isolant trop
les faits de lenr contexte, peuvent provoquer des erreurs d'interprétation.

2 L'échantillonnage par événement

L ’unité est un comportement ou un ensemble de comportements d'un
type donné. Par exemple : toutes les paroles d’encouragement prononcées par
un éducateur.

Cette méthode offre deux avantages importanis ;
A. Surtout en sitzation complexe, rien de la. richesse des comportements, du naturel
de la situation n'est perdu.
B. Quand il s’agit de comportements peu fréguents, on attend jusqu'd ce quils se
produisent, alors qu’ils échapperafent & I'échantillonnage temporel.
Quand les événements sont observés et consignés sans systéme de catégorisa-
tion précongu, on parle d’enregistrements anecdotiques (anecdotal records).
Un journal (diary) est une suite d’enregistrements anecdotiques faits &
intervalles fizes : toutes les heures, tous les jours, ...

F Technigues et appareils

1 Cades
Les comportements observés se déroulent souvent avec une telle rapi-
dité que les chercheurs sont obligés d’élaborer un code pour la potation des
observaiions, Il n’existe pas de conventions générales en cette matitre, Cha-
cun se forge donc des instruments selon les nécessités de son travail.
Exemples de signes qui tendent & se généraliser :
+» entre en conflit ;
v, fait une proposition constructive ;
? demande une explication ;
71 ne comiprend pas;
| abandonne le travail, la discussion,

26 A ANASTASI, Psychologieal Testing, New York, Macmlllan, 1961, 2e éd., p. 533,
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2 - Croguis et graphigues ; 2 exemples

a) Observation des déplacements d'un enfant pendant la récréation® An
départ, les observatenrs disposent d’un assez grand plan de la cour de
récréation. Ponr la facilité du repérage, ce plan est quadrillé et le quadrillage
est parfois roproduit, de fagon aussi discréte que possible, sur le sol.

CANHEN
B\I
!
|

[

PREAU

SABLE

ECOLE

D*

A joue avec Paul. .

C en revenant des ioileties, détruit le chitean de sable de Pierre. Pierre le frappe.
D pleure seul.

B rejoint Léon et Louis qui jouent aux billes.

b) Représentation graphique d'une discussion en classe

Totaux
Professeur __ x ¥ X Woem 3
Pierre \X/ \ // \X/ \ / 2
Jean \K \ / 1

Panl . | \x / i
Henri | \/ 1

Chaque intervention dans la discussion est indiguée par une croix.
Chagqire nouvelle eroix est reliée 4 la précédente.
En fin d'observation, on compte le nombre d'inferventions de chacun. Le profil

révéle FPévolution générale de le discussion.

7 D'apria D, THOMAS et al., Some New Technimies jor Studying Social Behavior, New York,
Teachers College, Columbia Univ,, 1929.
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Le bref exemple ci-dessus montre Iz role prépondérant du professeur qui, sauf dans
un seul cas (Paul-Henvi), reprend la parole aprés chaque intervention d'un éléve.

3 Inventaire. d'emploi du temps (Time schedule)

L’éducateur est, ‘en général, fort ignorant de emploi du temps de
I’éleve, en dehors de I'école.

T est cependant du plus haut intérét de connaftre comment se déroule
une journée of, si possible, une semaine compléte — y compris le week-end —
d’un enfant (temps comsacré au jeu, & Ia lecture, utilisation des loisirs en
général, nombre d’heures de travail, etc.).

Si 'on obtient la collaboration des parents on des sujets eux-mémes, le
procédé suivant semble le plus satisfaisant. Pour chaque journée, on dresse
un tableau ol l'emploi du temps est noté toutes les 15 on 30 minutes, depuis
le lever jusquiau coucher. Avec des intervalles plos longs, Ja description devient
trop générale. :

1. observation est renouvelée selon les besoins.

4 Appareils
Tl n'est pas possible de dresser un inventaire complet des appareils

utilisés dans la recherche pédagogique. Nous nous bornons A quelques indi-
cations générales.

a) Photographie et cinématographie
¢ Caméras dissimulées ;

s Chronophotographie : en se référant & la vitesse de déroulement de la
pellicule, on calcule la durée des mouvements ou des actions,

* Avec une lampe 3 infraronges et des films spéciaux, il est possible de
photographier dans. 'obscurité, Ce procédé est notamment employé pour
observer les réactions spontanées des enfants pendant la projection de
films.

» Ophtalmographie ; caméra spécialement construite pour enregistrer le mou-
vement des yeux pendant la lecture : arréts, déplacements, retours, rythme
d’avancement, vitesse de Ieciure et coordinations oculaires.

B) Magnétophones et microphones  L'installation de microphones de haute
fidélité damns les parois et les plafonds des laboratoires et des éceles expérimen-
tales permet ['enregistrement par des observateurs dissimulés.

¢) Télévision en circuit fermé et magnétoscopes

d) Systéme de réponse Un clavier ou un cadran est installé sur chaque
table d’éléve et relié 4 un poste central (avec video ou systéme d’enregistre-
ment). Les étudiants peuvent :

o Indiguer le numéro d’une répense choisie, parmi plusienrs propositions ;
s Signaler que la matitre les intéresse, quils. ont l'impression d'apprendre quelgue
chose ; S '
s Marquer leur désaccord avec le professeur ; -
e Signaler qu'ils ne comprennent pas I'exposé, etc.
- Exemple : Systtme PROFAID.

¢) Miroirs sans tain  Miroirs réfléchissants sur une face et iransparents dans
P’antre sens. On les emploie de plus en plus pour construire des box d'observa-
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ménagés par exemple sur toute Ia largeur d'une claggse. Ainsi, tne

tiom, 2 euvent observer sans perturber le travail et Iatmosphére

dizaine d'étadiants D
du groupe. , ‘
Accélérateur de lecture Cet appareil permet de 'détermmer la vitesse
f)axi;mm 4 Jaquelle un sujet peut lire un texte donné.
m
tériel psychotechnique ‘
i J1(!",‘![cﬂnpteur d'impulsions {(utilisé pour Ienregistrement des erreurs dans de
nombreux tests).
stre. ) . o .
_ CC?Ihrgzg;Iéope (mesure du femps de réaction & des excitations visuelles ou
auditives).
—— Spirométre.
_ - Dynamoméire. _
— Eny;gistreur de réactions complexes de Bonnardel.
—- Tachistoscope électrpnigue.
— Tachistoscope A projection.
Etc.
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sont,
. Quels
. . prétation
IV LA METHODE ETHOLOGIQUE = par l'acc
Léth
It serait erroné de croire gue I'observation directe des comportements A-dire c¢
humains trouve Uorigine umique de ses méthodes et sa premiére base solide COMmIne
dans 1’éthologie amimale. Des psychologues et des pédagogues se somt livrés logiste t
depuis longtemps 3 upe description minutieuse et fine des comportements pouvons
individuels. La ques
Nous choisissons de présenter spécialement la méthode dite “éthologique quatre p
parce qu'elle offre un bon exemple de rigueur dans I’observation directe. 1. Caus
On a vu que Ta recherche nomothétique veut déboucher sur des lois 2. Onto
générales et tend donc 4 présenter, par exemple, 1n enfant absirait (statistique), 1. valer
tandis que la méthode historique s’attache 3 Iindividu dans tout le concret :
de son existence. L’éthologie se rattache netternent & ce second type de 4. Phylc
recherche. ' ' ‘de ce
Ce qui intéresse D’éducateur agissant, ce n'est pas tant Ienfant abstrait Com:
que décrivent beaucoup de psychologues, mais biem un enfant particulier, milien 7
dans sa relation avec le milien — souvent dans un groupe scolaire. .
Comment cet enfant se comporte-t-il ? Quest-ce qui détermine la quantité Adnst
et les modes de ses relations avec son entourage homeain on physique ? Pour ses &
. L . ! . nicati
répondre & ces questions, 1'observation directe s'impose dautant plus que Técal
Penfant est jeune on que I'on a affaire & des individus éprouvant des difficiltés de ca
dans la communication verbale. Le jeune enfant me peut pas remplir de comp
questionnaire, formuler les conclusions de son introspection... Les expressions Apré
faciales, les gestes, les posturcs, les fixations visuelles, qui jouent un réle alors pde
important dans les relations sociales chez Padulte, constituent I'essenticl de du sujet
la communication chez les petits. large Jde
Mais, de méme que ’anthropomorphisme menace celui qui observe Ies de gcas
comportements dun animal, de méme 1'adultomorphisme guette 3 chaque Jongtem
instant I'observateur de P’enfant. Les motivations, les émotions, les intentions réceptif
que I'on croit percevoir ne sont-elles pas simplement la projection des désirs En 1
et des théories du chercheur ? la méme
Pour se prémunir conire pareilles distorsions, I'éthologiste rend compte (actes o1
de ses observations en ne notant que des comportements observables, en ne il vérifi
décrivant que des activitss. (est ce qui distingue I’éthologie des autres Téaction
méthedes d’observation. dans let
Une
L’éthologie - par ima
Née au xx® sidcle, Péthologic étudie ce que fait animal dans son Adns
habitat naturel. Elle est basde sur quelques postulats fondamentauy qui sont -~ «ap)
de plus en plus. utilisés dans I'étude de sujets hunains : gesty
— Ya description et la classification du comportement sont un préliminaire sur ]
nécessaire & som analyse. de g
— Le comportement d'un animal ne peut 3tre correctement étudié sans
quelque connaissance de lenvironnement auquel Vespice est parvenue 1 R, H
s’adapter en cours d'évolution. ' o ;I"C(;
_— r‘(.Ia
28  Note rédigéc en collaboration avec M. CARELS el G, MANNL Scien
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__ Les problemes de la fonction évolutive et biologique du comportement
sont, en principe, aussi importants que ceux de la cause immédiate *.
Quels que soient les problémes traités, les méthodes utilisées et les inter-

Prétations théoriques adoptées, les travaux des éthologistes se caractérisent

ar accent mis sur la phase descriptive et observation directe.

L’éthologiste tente d’objectiver les « comportements signifiants », c’est-
a-dire ceux qui témoignent d'un état ou d'une relation. Face & un terme
comme * agression », cattachement», «anxiété », ou « socialisation s, Tétho-
logiste pose la question : «Que voulons-nous dire par 1a?» «Con?ment
pouYOTIS-TIOUs dire quil en est ainsi et pas autrement?» (opérationalisme).
La quesiion «Pourquoi cet animal se comporte-til ainsi?», recouvre
quatre problemes de base :

1, Causalité : guelle est Ia cause immédiate du comportement ?

2. Ontogenése : comment cet animal a-t<il grandi?

3. Valenr de survie : quel usage ce comportement a-t-1l ?

4. Phylogengse : pourquoi ce type d'animal ré&sout-il le probléme de survie
-de cette fagon-a ?

Comment Iéthologiste explore-t-il les relations de I'homme avec son
milien ? Son expérience de zoologiste Iui suggére certaines hypothéses.

Ajnsi H. Montagner *°, étudiant la phylogengse de la communication, g'inspire de

ges travaux sur les relations chez les insectes sociaux pour décrire la commu-

pication non verbale entre enfants, 11 étudie, chez des enfants en créche et A

I’école maternelle, comment s’établissent et se maintiennent des liens en termes

de comportements de sollicitation, de menace et de refus, et quel réle jouent ces

comportements dans la constitution d'un groupe.

Aprés avoir repéré une situation qui apparait riche de signification, il s’agit
alors de dresser un éthogramme, c’est-i-dire inventaire des comportements
du sujet dans la sitnation, Ce travail commence par une phase d’obgervation
large des gestes, des postures, des mimiques, des vocalisations et des séquences
de ces comportements, Dans cette étape de «l'assieds-tol et regarde anssi
Jongtemps quil le faut», Pobservateur s’efforce de vider son esprit et (’étre
réeeptif aux comportements de l'individu et aux signanx de l'environnement.

En multipliant les &chantillons de comportements de plusieurs sujets dans
la méme situation, les invariants apparaissent. I.’observateur repére des éléments
(actes ou paiterns moteurs) qui se répdtent plusieurs fois sous la méme forme ;
il vérifie si ces éléments affectent d’antres individus ou se produnisenf en
réaction 2 d’autres individus ; il écarte Ies éléments qui ne semblent pas jouer
dans les interactions sociales et d'autres événements de type aléatoire.

Une caméra permet de filmer la sitoation choisie et d’analyser, image
par image, les comportements qui interviennent dans la situation.

Ainsi, dans la situation de sollicitation, Montagner a isolé une posture qui est
¢ apparue comme particulidrement efficace pour déclencher un échange postural,
gestuel, verbal, etc. ot Poffrande d’on objet ». 1 s'apit de Vinclinaison de Ia téie
sur I'épanle et parfois du tronce, accompagnée ou non d'auires éléments posturaux,
de gestes, de mimigues...

1 R, HmioE, Animal Behaviour. A Syntliesis of Eiliology and Comparative Psychology, New York,

MeGraw Hill, 1866, p. 1. .
80, MONTAGNER, Conmmunications non varbales et stimdations spécifigues chez lex feunes enfanis
4 la criche. Approche éthologique, Besangon, Laboratoire de Psychophysiologle, Faculté des

Sciences, s5.d,
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Lorsque Ia posture est ptise senle, elle déclenche chez I°

antre enfant un sourire
et/ou un ensemble dactes qui peuvent &tre des mimiques, des gestes, des émis-

sions vocales on verbales, dans 50 % des cas, L’émission a

e la posture peui
déclencher I'offrande dun objet par Ienfant sollicité (60270 9

des cag observés).

Dans une étude éthologigue, Texpérimentation nlest pas absente. D’une
part, on isole les &léments pertinents du partern moteur.

Pour vérifier Feffet de [a posture quil a repérée, Montagner observe les réponses

de l'enfant lorsqur'il est sollicité Dar une persoittie connne, mais dont [es yeux sont

masqueés par des lunettes ot qui ne soarjt pas. La posture reste agissante, mais le
pourcentage de réponses positives (offrande) est plus faible,

D'auntre part, on étudie I’effet du patterr en fonction de la situation.

Lorsqu'une éducatrice familidre adopte la posture de sollicitation, les réactions -

des enfanis varicht selon Tége et le sexe, sclon qu'ils tienneént un objet ou non.

Ces réponses sont ausgi analysées dans la situation of Padulte u sollicitant » est
peu ou n’est pas familier 4 I'enfant, '

Une fois Iéthogramme mis au boint, on peut I'uiliser en quelque sorte
comme une prille d’observation dont Ies catégories, rappelons-le, sont fonc-
tionnelles et non simplement descriptives, Il sert d’outil a chaque &tape do
la recherche : étude des interrelations des fails observés, analyse de leurs
facteurs de causaljts.

Une difficulté importante réside dans la description exacte du COMmporte-
mert. On distingue deug méthodes descriptives :

a} La description morphologique

Elie porte essentiellernent sur Je degré et Ja forme des confractions muscu-
laires (on de Tactivits glandulajre ou d'un changement dans une autre
propriété physiologique). En fait, elle se limite souvent sux paiterns du mou-
vement des membres ou du cotps. L'unité comportementale est icj 1e chan-
gement de posture. Bxemple : McGrew définit « $accroupir» comme : bhras
¢t jambes partiellement fléchis, pieds écartés, les dpaules vofitées.

b) La description par les effets du comportement

Elle couvre toutes les formes qui ménent’ (ou pourraient mener) vers le
résultat spécifié (exemple ; « approcher #, @ consiruire une tour »). Ce dewxidme
type de description présente des avaptages, mais aussi des inconvénients,
Une description breve bermet de couvrir une midtitude de patterns moteurs
(exemple ; « approcher » Tecouvre : sauter, marcher, courir, nager, etc.) et
atlire Tattenfion sur des faits essenticls du comportement qui pourraient ne
Pas apparaitre dans une description physique, Mais Ia manidre dont les caté.

hypothéses ulidrieures (exemple : «entrer dans» ou « sortir de 1),

Quelle que soit 1a méthode de description uiilisée, elle implique néces-
sairement le rejet de certaines donndes et une sélection (arbitraire, intmitive
ou rationneile) des faits & éhudjer. Toujours existe le risque de rejeter leg
données essentielles ou d'utiliser des données inadéquates, trop peiites on
trop larges pour le travail, Par ailleurs, écarler frop pem de donnges peut
amener une masse confuse de détails et détoprner P’attention de I'essentiel,

Un autre probléme concerye Texhaustivité de Téthogramme. I'inventaire

des comportements peut-il et dojt.il étre complet ? Un éthogramme -complet
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est guasi irréalisable puisqu'il nécessiterait une prés_ence constante -de I'obser-
vatenr. Il existe cependant des moyens pour réaliser mn répertoire le plus
complet possible. Huit ** conseille d’établir un catalogue de comportements
ouvert, cest-d~dire une liste & laquelle de mnouveaux termes peuvent étre
ajoutés. Le catalogue initial qui contient un cerfain nombre ditems est com-
plété an fur et & mesure que de nouveaux comportements moteurs intéressants

apparaissent.

1.e répertoire des patferns moteurs de I'enfant mis an point par MeGrew compte
111 items, Il a &té constroit sur le postulat que chague élément jdentifiable du
comportentent a la méme impoertance. Cependant, on observe que 60 % du temps
total de Pobservation est épuisé par 10 mouvements seulement, 75 % du temps
par 20 mouvetnents, 95 9, du temps par 60 mouvements.

En théorie, le catalogue des éléments moteurs est extensible & I'infini; en
pratique, le total de I'activité motrice d'un enfant pourrait &tre couvert par
60 catégories.

1 .'é¢thologie représente un moyen d’objectivation intéressant, car elle permet
de rendre compte de fagon vivante de tout ce qui reldve du relationnel, de
Vaffectif, din non-contrdlé, et ce sans tomber dams le pitge de Pinterprétation.
Elle offre, & ceux qui étudient ’homme, des concepis et des méthodes éprouvés,
File invite anssi 3 une certaine humilité en rappelant les fondements phylogé-
pétiques et biologiques des comportements.

On devine cependant le danger de ce quon a appelé «léthologisme s,
c'est-A-dire 'extrapolation rapide de lanimal 3 "homme. Il importe de sortir
du cadre exclusif des hypothéses venant de la connaissance de I'animal et
de poser les problémes en tenant compte de la spécificité de Ihomme : son
langage, sa culture, sa plasticité étonnamnte. '

§i Iéthologie a pour thche de metitre en évidence des universaux, elle
insiste aussi sur limportance de I'environnement. Il ne s'agit donc pas de
profiter de certaines découvertes pour sSen tenmir aux interprétations biolo-
giques et nier les différences de classes et de culture **,

Application pédagogique

En se dissimulant dans un théitre de marionnettes dont le rideau avait
été remplacé par un miroir sans fain, M. Carels et G. Manni * ont procédé
A une observation des enfants de deux A trois ans et des adultes, dang des
classes prégardiennes. La méthode est inspirée de Jéthologie animale dans
la mesure ob il s’agit d’observation directe, ne modifiant en rien le milien
scolaire, et ol la description tente de rester le plus pidés possible de la mor-
phologie du comportement.

31 8 Y, Hurr et C. Hurr, Direet QObservation and Measurement of Behavior, Springfeld, IIL.,
Ch. C. Thomas Publ., 1570.

32 Pgrmi les publications relatives & 1'éthologie, on retiendra :
Y. C. Ruwer, Etholagie : biologie du comportement, Bruxelles, Dessart,
1. Emr-Fmeseeior, Ethologie, biologie du comportement, Nafuralia et Biologiva, Editions
Sclentifiques, Paris, 39 &d., 1572,
M. Ricuerik et X. C. Ruwsr, Problénes de méthodes en psychologie comparée. Colloque de
Litge, sept. 1969, Paris, Masson et Cls, 1973,
N. BLurton Jones, Erholagical Studies of Child Behavior, Cambridge, Univ. Press, 1972,

3 M, CareLs et G. Mawni, L7enfant de deux mns en collectivité, Litge, Laboratolre de Pédagogie
sxpérimentale de¢ 1'Université de Ligge, 1975.
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Clest ainsi que les comportements observés sont regroupés en rubriques, SR
en fonction du mouvement et de la partie du corps impliquée :
—. ILocomoteur (LO) : mouvements du corps dans Iespace. 3
S’avancer, reculer, entrer, descendre, ramper, ... an
— Corporel (CO) : mouvements du corps, du tronc, sans déplacement dans ﬁ
Pegpace. .
Se lever, se pencher, sasseoir, s'agenouiller, se balancer, ... _
— Membres inférienrs (JA) : mouvements des pieds et des jambes. P
Frapper du pied, balancer la jambe, donner un coup de pied, ... §g
— Visage (V1) : %3“‘
Cetie catégorie est subdivisée en : g
v «Regard» (VU), étant donné le nombre important de ces €léments
relevés lors de la premiére observation ;
s ¢ Visage» (VI): - -
— « Mimique » (VD) : mouvement expressif du visage (ex. : SOUrire, E_ﬁ;
froncer les sourcils, serrer les dents, titer la langue); -
— Mouvements de Ia téte (OU) : hocher Ia téte, incliner la téte,
balancer la téte; —
— Mouvements de la bouche (OR) : mordre, sucer, soufler, cracher,
se lécher les 1dvres, mordiller, ... : g
- Les catégories Gestuel et Manuel sont regroupées en une seule : compor- ggfg -
tements des Membres supéricurs (MS). 2 .5'3{3
Z3g
Ont été aussi tudids : ' k=
b

— Les niveaux de manipulation des objets (selon une distinction établie par
M. Sinclair, M. Stamback, B. Inhelder et 1. Lezine *);

— Les relations cntre enfants ;

— Certains comportements de I’6ducatrice qui entrent dans le champ des
relations de l'enfant avec I'entourage.

Objet
8-9

Compcrtmcnl
67
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[ . o S
34 B, INHELDER, ¥ LEzZINE, M, SINCLATR et M. STampsx, Les débuts de la fosction sémiatigue, z g:
{n Travaux du CRESAS, Paris, LN.R.D.P,, 1972, nv 6,
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v L’ANALYSE DU CONTENU

L’analyse du contenu est une méthode d’étude et d'analyse de la com-
munication. Cest une méthode d’observation objective, systématique qui con-
duit & mne quantification. On remarquera toutefois qu'ici ce mest pas le
comportement concrel qui est observé, mais bien la traduction symbolique.

Le chercheur peut :

1° Observer le matériel symbolique qui s'offre 4 lui lors de I’enseignement et
de I'apprentissage de connaissances, de valeurs, d'attitndes, ... sous forme
de commmunication directe (le dialogue éducateur-éduqué) ou indirecte (les
écrits, la télévision, ...);

29 Provoguer I'appariton d'un maiériel symbolique 3 1'aide de questionnaires,
d'interviews, de questions d’examen, de tests, de thémes de composition, etc.
Mais recueillic tout ce matériel qualitatif ne suffit pas. Il fant pouvoir

I'ordonner, le classer, condition nécessaire i I'analyse, elle-méme pénératrice

de Ia conclusion
Berelson ® distingue trois catégories d'analyse du confenu en psychologie

sociale. Nous les appliquerons 3 [a pédagogie.

A I'analyse des caractéristiques du contenu dans la communication
1 Le fond du contenu
Exemples :

Qu'est-ce que la recherche ?

Que contiennent les manuels d’histoire sur la question juive 7

Le professeur commet-il des erreurs scientifiques dans son enseignement 7

Les réponses fournies par Ies éléves sont-elles exactes ?

Que répondent les sujets dans un questionmaire, dans une inferview {codage) ?

2 La forme du contenu

Exemples :

La redondance dans Iinformation pédagogique.

La lisibilité : évaluation de la difficnlté des textes & partir de certaing aspects
syntaxiques, du choix du vocabulaire.

Caractéristiques du style des ceuvres liltéraires, pictorales; &étude des styles
d’enseignement.

B I'analyse des caractéristiques des auteurs ou des causes du conteny

A partir de Panalyse du matériel symbolique, on essale de connalire
Jes auteurs, de déceler les intentions. :

Exemples :

Quelles intentions avait I'auteur de tel écrit, quel objectif le professeur pour-
puivait-il en disant telle chose ? . :
Quels traits de personnalité un sujet révele-t-il dans ses dessins (tests projectifs) ?

35 Cité par D. P. Canrwrienr in L. FestmicEr et D, Karz, Les méthodes de recherche dans les
sclencer sociales, I, Paris, B.ULF., 1959, p. 485,
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Que révile telle réponse i un test sur I'intelligence de I'étudiant ?
Quelle attitude le sujet révele-t-il dans ses rdponses 3 une échelle dattitudes 7
Des élves anxienx emploient-ils wn vocabulaire particulier ?

Q {/analyse des effets du contenu, de Uaccueil qui Ini est réservé

On essaie, soit d'évaluer les effeis que le contenu exerce sor ceux
anxquels il est desting, soit encore de déduvire du contenu certaines conclusions
relatives & ceux qui l'ont accepté, recherché.

Exemples ‘
Une legon au cours de laquelle on réptte deux fois les mémes notions, sous des
formes différentes, provoque-t-clle de meillenrs apprentissages qu’nne legon ou
Ja présentation est unique ? o
La description de cas vécus, dans une legon sur la chamté, provogue-t-elle 1n
comportement plus charitable que Yargomentation en général 7
Les lectures des éleves sont-elles révélatrices de leurs intéréts, de leurs problémes ?

‘B. Berelson *° distingue cing unités principales pour I'analyse de la com-
munication : :

A Le mot.

B Le théme.

C Les personnages.

D Les mesures de temps et despace (durée d'une intervention, nombre de
lignes consacrées & un théme, etc.).

E L’item ou ensemble produit : ume composition frangaise, une émission de
télévision, une lecon, ... :
L'utilisation de 1’ordinateur a ouvert d'immenses possibilités 4 lanalyse

du contenu (mise en mémoire de mots clés, de dictionnaires; produciion

aumtomatique de mots clés dans un contexte de lomgueur standardisée

KWIC ¥, ete. .

38 B, BereErLgoN, Content analysis, In &, Livozew, Ed., Handbook of Secial Psychology, Reading,
Mags., Addison-Weslay, 1954,
37 Key words in context,
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2 La mesure en sciences humdaines

Dans leur richesse, Jes conduites hurnaines échappent 2 la quantification
intégrale. « Plus on monte dans la hiérarchic des manifestations du psychisme,
plog la part de lindividuel irréductible devient grande», écrit J. Paulus *.
A ce miveau, Pétude qualitative, étude de lindividu comme tel ou étude
clinique; joue un rdle icremplagable

Pourtant, ce n'est pas tellement par la présence ou I'absence de mesure
que méthode statistique et méthode clinique s'opposent : Ia fréquence d’appari-
tion d'un phénomene qualitatif se compte, et ce comptage est déja 1ne mesure.
La différence fondamentale est ailleurs : la premidre ambitionne de généraliser
ses résultats A partir d’'un grand nombre de cas, tandis que Ia seconde, on bien
wenvisage aucune généralisation, ou bien la temte & partir d’un petit nombre
de cas bien choisis et éfudiés intensivement. :

Mais, il faut v insister, la méthode clinique ne dispense pas de certaines
mesures ; si elles sont totalement absentes, on aura, au moins dans 'optique
que nous adoptons dans ce livre, quitté le domaine de la science.

I DEFINITION DE LA MESURE

La mesure est «l'opération par laquelle on fait correspondre 4 des
données matériclles qualitativernent définies des expressions représentant le
nombre d’unités quelles contiennent ;: « La mesure du méxidien ™ ».
1° Les objets on, plus exactement, les propriétés, les caractéristiques de ces

objets (définition opérationnelle) doivent étre clairement définis.
2° Une r3gle doit indiquer comment faire correspondre chaque objet & un
nombre.

Exemple :
On atiribuera la note 10 an meilleur travail, la note 0 au plus rauvais, etc.

I LES QUATRE NIVEAUX DE LA MESURE

Selon 1a régle suivie pour attribuer un nombre -4 un objet, on distingue
guatre miveaux auxquels correspondent guatre échelles : nominale, ordindle,
d'intervalles et proportionelle ou de rappori.

A L'échelle nominale

Les nombres attribués sont de simples étiquettes, fagon simple de
désigner.

28 T, PAOLUS, Introduciion 4 la psychologte, Université de Liége, 1969, p. 67.

89 A, LALANDE, ap. ¢it., p. 610, J, P. GUILFORD écrit plus simplement : « Mesurer, c'est assigner un
nombre 4 un objet ou & un événement selon une réele logiquement acceptable » (. : Fundamental
Statisties,.., New York, McGraw, 1965, p. 20).
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Exemple : hommes = 1 ; femmes = 2.

Dans le domaine de I'éducation, beaucoup d'e, mesures sont nominales.
" 1 s'agit tantdt de propriétés nature]len_]ent qlsc_Onthue_s ou dlscrates' (h'ornme-
fermnme ; affirmatif-négatif), tantdt de discontinuités artificielles (fort intéressé -
pen inféressé ; trés attentif - peu attqnhf), 1t est fréquent que, pour les bv.:-;soms
de Ia recherche, on crée de telles dichotomies ou trichotomies alors qu'on a
réellement affaire & des continunm. o . .
On compte simplement les cas relevant de chague catégorie (fréquences).

Les échelles' nominales autorisent les statistiques suivantes 1,

a) Calcul du pourcentage.

b) Caleul des coefficients de corrélation ry, de Pearsom, r,, de Burt et r,
(tétrachorique) de Pearson.

¢) Test du x*

Les check lists ou listes dinventaires  sont de parfaits exemples d’échelles

ominales. ] . )
" La représenfation graphiqne de grandeurs nominales (phénoménes quali-
{atifs) est destinée & faciliter la lecture, & frapper Ie lecteur. Elle provoque
malheureusement bien des erreurs d’interprétation.

On a, par exemple, établi la statistique suivante :

. Nombre

d'institatenTs Pourcenlage
Pratiquent méthode I (globale) 40 20
Pratiquent méthode II (anagynque) B0 40
Pratiquent méthode I (mixte) 60 30
Sans préférence - IV 20 10
Représentation graphique : .
Nombrs Graphique A - Graplique B
d'nsti-
luteurs
' 40 40 4
30 /\ \ 30 <
20 / \ 10 | \/
10 \ 10
0 4]
L 11 1 v méthode 111 1 I v

49 Pour Pexplication des termes, volr partie statistique.
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a) En abscisse, les quatre méthodes sont représentées par des intervalles éganx,
mais c’est un simple artifice permettant de tracer un graphique ¢ pariant »,
En effet, méthode globale - méthode analytique ne sont pas des notions
quantitatives, mais qualitatives.

& L'ordre 1, 2, 3, 4 est tout & fait arbitraire. On anrait pu choisic n’importe
que] autre et le graphique aurait été différent. Ainsi, le graphique B est aussi
justifié que le graphique A.

B L'échelle ordinale

Ici, les objets sont classés, dans I'ordre croissant ou déeroissant, selon
quils possédent, dans une mesure plus ou moins grande, telle caractéristique
ou propriété continue, préalablement définie. Par exemple : de rapide 4 lent.

L’échelle ordinale satisfait auw postulat : si 2>b et b>c, alors a>c.

Supposons que nous placions trois gargons, Charles, Robert et David, par
ordre de taille. Charles est le plus grand. Nous leur assignons respectivement
les nombres 3, 2 et 1, Tout ce que ces nombres indiguent, c’est la place occupée
dans la série. Ce n'est pas paree quil existe le méme écart enire les muméros
d’ordre 3, 2 et 1, quil existe Ia méme différence de taifle entre Charles et
Robert, et Robert et David.

Une opération aussi simple que :

Taille 3 - Tajlle 2 = Taille 2 - Taille 1
n’est donc pas possible.

Autre exemple : si je classe des dissertations par ordre de mérite, en dix
classes, de 1 2 10, je ne peux pas dire que deux disseriations notées 4 valent
une dissertation notée 8. :

En fait, les numéros de classe n’autorisent aucune opération arithmétique.
. Comme pour les échelles nominales, nous pouvons simplement calculer des

fréquences de pourceniages et des coefficients de convergence.
De plus, comme les numéros de classe indiquent des rangs, on peut calculer :

Le médian ;

Les centiles ;

" Le coeflicient de corrélation p de Spearman;
Le W de Xendall ;

Et faire certaines analyses de variance (rangs)

Léchelle d’évaluation, la rating scale, est essentiellement une échelle
ordinaire s

Tes scores auX tests de connaissances *' (et aussi d’intellipence ou de per-
sonnalité) sont aussi de nature ordinale. Par exemple, dans un test d’histoire,
on ne sitile pas 1'éléve par rapport 4 la connaissance totale de I'histoire (com-
ment [a définir 7), mais par rapport aux résultats d’auires éleéves. En raison
de I'inégalité des intervalles de Péchelle des notes scolaires, le centilage (rang
occupé parmi cent éléves) est Pétalonnage le plus « naturel » *%,

Pour bien des phénomgnes en éducation, on agit souvent comme si les
intervalles de ’échelle ordinale étaient éganx oun on crée artificiellement de tels

Lh

41 Bnlendons aux teats & étalonnege normalif, ¢’est-d-dlre ceux od on compare des individus entre
enx. A cOté de ces tesls, dapuis longtemps connus, les cherchenrs contemporaing dislinguent les
tests & étnlonnage critérlel (nort-referenced iests - criterion-referenced tests) ob indlvidu est noté
par rapport 3 une performance optimale (par exemple ! connafire toute la table de mulliplication),
el non par rapport sux performaences d'sutres individus,

42 Voir I'explication dez termes au chapiire de [z statistique.
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" intervalles {voir exemple au chapitre des échelles d'affitudes)*® Mais, dans
ce cas, on n'oubliera jamais, lors de linterprétation des résultats, qu’il ne
sagit que d’approximations plus ou mMoIins grossiéres.

C Péchelle @ intervalles dganx

Imaginons le test d'histoire suivant. I comprend 100 questions du
méme type ef, pour chaque réponse exacte, I'éleve obtient un point.

FExemple :

Charlemagne est né en I'an BOO. Qui - Nom,

Charles Martel est son petit-fils. Oui -~ Non.

Entre 50 et 70 sur 100, la distance est ]la méme qu'entre 30 et 50 : 20 ques-
tions réussies, .

Dans 'échelle & 100 degrés que constitue ce fest, I'intervalle entre deux
degrés conséeutifs est donc partout le méme. L'addition et la soustraction,
& Pintérieur de I'échelle, sont donc possibles.

Toutefois, les possibilités $’arrétent 14 :
1* Le zéro est purement conventionnel ; il n’a de sens qu'a lintérieur de
I'échelle. Bn effet, obtenir 0 sur 100 pour ceite épreuve ne signifie nullement
que I'on ne connait rien en histoire.

2° De méme, ce sont les scores que nous classons et non la quantité
d'bistoire connue. 1'éléve qui obtient 40 ne connalt pas le double d’histoire
de I’édleve qui obtient 20, Le premier a réussi le double de questions, ¢’est tout.

Léchelle d'intervalles a donc des degrés égaux (comparer avec le thermo-
métre) ; 1a méme distance numérique correspond 3 la méme distance empirique
dans un phémoméne réel continu (plus Je thermomstre descend, plus il fait
froid). Le zéra est conventiomnel (ce n’est pas parce que la lempérature est
de 0 degré quil ne peut pas faire plus froid).

Avec un tel type déchelle, de nombreuses opérations sont possibles, en plus
de celles permises pour Jes deux types précédents : .

Calcul de [a moyenne ;

Calcul de I'écart type ;

Calowl du coefficient de corrélation r (Pearson) ;
Statistiques dépendant des valeurs précédentes.

Fn pédagogie, comme dans les autres sciences humaines, il est extrémement
are ¢ue la mesure atteigne un nivean plus élevé que celui-la. En effet, pour
accéder i Iéchelle supérieure, Péchelle de rapports, le zéro doit 8tre absohi.
Or, dans la pratique scolzire normale, Vignorance d'un éleve n'est, par cxemple,
presque jamais totale.

Nous P'avons déja signalé, on traite fréquemment des échelles ordinales
comme des échelles d*intervalles. On estime qu'en gros, les écarts sont constants.
Comme le remarque Guilford*, les découvertes que cette liberté a permises,
la justifient a posteriori, :

<2 J. Piaget doril : « On peul parler d'échelles « byperordinales » loxsque les imtervalles eatre une
valeur et Ia sulvante ne sont pas réductibles d des compositions d'unités (équivalentes enirc olles),
mais pouvent dé&i Etre Svaluées ¢n plus ou en moins, »

I. Pracer, Eplstdmologie des selences de I'homme, op. cft.. p. 13,

v Y. P, GUILFORD, Psychometric Methods, New York, McGraw, 1954, 20 éd., pp. 15-15. )
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On notera enfin que, dans Ianalyse statistigne, on crée parfois des zéros
arlificiels autorisant tous les calculs : addition, soustraction, multiplication,
division et extraction de racimes carrées (avantage propre aux échelles de
rapports). Par exemple, si, dans une distribution normale, on choisit 1a moyenne
comme point zéro, les déviations & partir de ce point penvent &tre traitdes
comme des mesures par échelles de rapports **.

Les instruments de recherche étudiés par la suite conduisent 4 des mesures
de niveaux différents. Avant d’engager 1’analyse statistigue, il importera donc
toujours de s'interroger sur la nature des chiffres dont on dispose.

45 1. P. Guicronp, Measuremenr..., vp. cil.. p. 23.
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TROISIEME PARTIE

LES INSTRUMENTS DE LA RECHERCHE

SECTION ]
LES INSTRUMENTS UNIVERSELS

1 Le questionnaire

INTRODUCTION

Aprés avoir proclamé que le questionnaire est «linstrument le plus
pauvre qui se soit introduit dans le domaine respectable de la science»,
T. L. Kelley convient que, jusqu'a ce que la science expérimentale nous
permette de nous passer des jugements humains ou éloigne de notre esprit
Tintérét pour les événements. uniques, «ce fantasque enfant de la science,
si faible soitl, restera wn auxiliaire indispensable » %,

Tmparfaite, la méthode des guestionnaires ’est & maints égards.

Dabord, le questionnaire couvre difficilement tous les aspects d'un pro-
bleme : une analyse préliminaire exhaustive est rarement possible et le
nombre de guestions ne peut éire trop élevé.

Fréquemment, les questions sont posées en fonction de la manjére domt
T'enquéteur pergoit -1a situation.

Sur les aspects sélectionnés de fagon plus ou moins subjective par le cher-
cheur, les sujets donnment & leur tour une opinfon tout aussi enfachée de
subjectivisme.

1l est, en effet, rare que toute la population &4 laquelle on s'adresse (le
guestionnaire sert 4 toucher vite wn grand nombre de sujets), soit correcte-
ment informée et ait suffisamment réifléchi aux problémes soulevés. En outre,
le sujet désire souvent orienter l'opinion de Ienquéteur pour des raisons
d'intérét ou de convenances personnelles. Dans bien des cas aussi, les réponses
sont davantage I’écho de conflits intérieurs que Dexpression d'une opimion
raisonnée, ce qui fit d’aflleurs écrire & K. Lewin que « nous devrions apprendre

1 Certains antenrs américains distinguent [e schedule — formuluive vempli en présence de Pengué-
tewr (méthode qui assure un retour immédiat et permet de fournir des éclaircissements sur Je
sens des questions) — du guestiornaire proprement dif, appellation qod est alors réscrvée aux
formmlaires envoyés. Cette distinction n'est généralement pas faite: en frangais.

2 T. L. KewLy, Sclentific Method, Columbus, Ohio State Unly,, 1929, p. 39, cité par R. R. Rusk,
An Outline of Experimental Education, London, Macmillan, 1960,
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4 traiter le questionmaire comme nous avouns I’habitude de traiter une tech-
nique projective » °,

Quelles que sment les précaunons prises, le questionnaire est un instru-
ment peu fidéle, surtont qnand il gagit d’opinions. Posant les mémes questions,
2 trois semaines d'intervalle, F. Mosteller a constaté une concordance de
96,5 % entre les réponses factuelles (« Quelle est Ia marque de votre voiture ? »)
et de 79 9 seulement entre les- réponses exprimant une .opinon relative a
T'actualité (« Pensez-vyous que Roosevelt est un bon, 1n moyen o un mauvais
président 7 ») 4,

Autre difficuli€ : dans les enguétes portant sur des grands nombre, les
. personnes interrogées ne répondent pas toutes, — pour les questionnaires
envoyés par la poste, un déchet de 60 4 80 9% n’est pas exceptionnel, — de
sorte gue les réponses obtenues risquent de ne plus &tre représentatives,
malgré les précautions d’échantillonnage initiales. Wallace a notamment mon-
tré que la partie de la population qui répond d’habitude aux guestionnaires
appartient 3 une couche assez homogene au poini de vue éducationnel *,

Pour que I'échantiflon conserve sa représentativité, il faut faire remtrer
le maximum de réponses, Plusieurs rappels sont souvent nécessaires {con-
tacts divects, appels téléphoniques, letires : callback principle). Ceci est évi-
demment possible en cas d’enquéte anonyme.

1l est, de plus, vraisemblable gue, lorsqu'on s’adresse & un univers homo-
gtne (par exemple : professeurs de- lycées), les réponses émanent le plus
spontanément de personnes présentant des caractéristiques psychologigques
particulidres.

Enfin, il faut anssi compter avec la lassitude qui apparait & cause de ’abus
du questionnaire, « cette facon paresseuse de rassembler des informations »,
comme le dit Tohn Best *. Non senlement il existe une mode du questionnaire,
- mais, en raison de sa facilit¢é apparente, ce moyen est aussi le refuge de
jeunes chercheurs en mal de sujet de fravail

I CONSTRUCTION

A Types de questions

On distingue les questions & repomes ¢ fermées » {« closed », ou limitées
on fixées & I'avance) et les quemom' d réponses « ouvertes » (¢ open », ou libres
ou non limitées).

1 Questions § réponses fermées Le sujet doit simplement opérer un
choix parmi plusicurs répomnses qui lui sont proposées.

Exemples ;
» Souhaiteriez-vous apprendre T'anglais ? oui ? non ?

s Parmi Jes langues éirangdres indiquées ci-dessous, soulignez celle(s) que vous
souhaiteriez apprendre ; anglais, allemand, russe. :

& K, Lewm, Field Theory in the Social Scheme, Tavistok Publications, 1952, p. 16, clié par
R. Rusk, p. 20.
4 Cf. H. CinTRIL, Ganging Public Opinion, Princeton, Princeton Univ. Press, 1944,

L D. WAL].;\LE A Case Jar an against Mall Cuesifonnaires {Pr.!bhr: Opinion QDuarterly, 1954, BVIII,
Po. 40-52

& Op. ¢l p. 143,
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En proposant des réponses étroitement formulées, comme celles-ci, le
chercheur s¢ prive dinformations gqui, dans certains cas, pourraient Iui
atre utiles. Il est souvent avanlageux de laisser la possibilité d'une réponse

« puverte ». -

Exemple :
« Pourquoi pratiquez-vons un sport? Pour vous délasser ; pour conserver vofre
forme physique ; parce gue vos parents vous y obligent; antre raison {pritre

de spécifier),

Lorsque I’on recourt aux xéponses fermées, il est bon de ménager un
assez grand espace entre chaque ifem, afin que le sujet puisse ajouter des
commentaires, ce gqu'il désire souvent.

Avantages des réponses fermées : 1. Elles permettent de puider le sujet et
de Jui faire envisager des possibilités qu’il avrait peut-étre oubliées ou ignorées.
2 Lunité de forme facilite le dépouillement. 3. Les réponses fermées se
prétent directement au codage (usage des cartes perforées).

2 Questions d réponses ouverfes
Exemple : Pourquoi pratiquez-vous un sport ? Réponse :

Le sujet répond ici spontanément et utilise son propre vocabudaire, ce qui
permet des déductions plus fines sur la psychologie et le miveau culturel,
notamment, .

Mais le dépouillement des réponses ouvertes est long et souldve parfois
de grandes difficultés de clagserpent et de codage.

Afin de déterminer les choix & proposer dans les questions & réponses fer-
mées, on commence, dans certains cas, par soumettre un gquestionnaire A
réponses ouverfes i un premier échantillon de population, ce qui permet
d'identifier les réactions les plus fréquenies. )

B Quelques conseils pratiques

1l nexiste pas de recette conduisant automatiquement & un question-
naire parfait. Les considérations suivantes aideront cependant le débutant
4 éviter des erreurs fréquentes”.

Un régle générale, toutefois : fouws questionnaire doit Bitre essayé avani

d'étre répandu. Ce prétest Tévtle souvent une série de défauts de construction :
questions mal formulées, mauvaise disposition, etc.
1 Présentation Le questionnaire sera aussi bref que possible : plus
les Téponses exigent de temps, moins il y a de chances qu'elles soient fournies.
On évitera, en particulier, de demander des informations aisément accessibles
par un antre moyen (par exemple, en consultant les dossiers scolaires, les
registres de population, les répertoires et les annuaires). Fa présentation doit
éfre particulitrement soignée.

2 Plan
Introduction - Elle a surtout pour but de motiver le sujet en lui expliquant
pourquai on Sollicite sa collaboration, en indiquant les avaniages généranx,

? G. Payne a comsweré un livie & l'art de poser des queslions. G. PAnE, The Arf of Asking
Questions, Princeton, N.T., Princeton Univ. Press, 1951,

77




ou particuliers qui peuvent résulier de I'enquéte et en donnant toutes les
garanties de discréion nécessaires.
Une lettre spéciale remplace parfois cette introduction.

Questions  On groupe généralement les items qui concetnent un méme sujet
ou un méme aspect du probléme

Dans chaque groupe, les questions sont présentées dans un ordre logique —
cette logique étant de préférence celle des sujets et non celle du chercheur,
Les sociclogues américains usent de Pexpression funnel approach (propression
en entonnoir) pour indiquer la démarche qui va dn général aux aspects de
plus en plus particuliers.

3 Choix des questions en fonction de I'objectif poursuivi Une analyse
rigoureuse du probléme précédera 1'élaboration du guestionnaire et, pour
chaque item retenu, il serait souhaitable que le chercheur se pose la quesiion :
«En quoi la réponse fera-t-elle avancer l'enguéte 7 ».

4 Construction du guestionnaive en fonction des personnes qui doivent y
répondre® Pour Btre cemiré sur le sujer, il importe que le guestionnaire
respecte son langage, son systéme de référence, son niveau d’information ; les
questions doivent, en ouire, &ire socialement acceptables.

Le langage Le questionnaire le mieux adapté A ce point do vue utilise le
vocabulaire, la syntaxe, les clichés des personnes auxquelles il s’adresse. On
tient méme parfois compte de certains régionalismes : en Belgigue, «dou-
blant » peut 8ire préféré A « répétant », .

Le niveau d'informasion  Les sujets interrogés doivent pouvoir normalement
répondre A toutes les questions ¢ui leur sont posées.

. Pour &viter la géne ou le blocage qwentrainerait Payeu dune ignorance,
Cannell et Kahn proposent une précaution orafoire telle que :

«La plupart des gens n'ont pas eu l'oceasion d’apprendre gramd-chose sur les
problames techmiques que pose la manipulation des matidres radioactives, mais
quelques personnes ont pu &tre plus ow moins informées. Sauriez-vous, par hasard,
sl... T»

Le sypst2me de référence  Chaque individu a sa «logique » propre. Tl inter-
préte les paroles et les faits selon son expérience, sa personnalité, ses con-
naissances et, en général, son systéme de valeurs. L’enquéieur a iniérét & pré-
ciser clairement le but qu'il poursuit §'il eraint que le sujet me pergoive pas la
raison de ses questions. Une courte- phrase suffit généralement 4 indiquer le
« systtme de référence ».

Exemple :
On constate fréquemment qu'il existe un rapport entre les résultats scolaires
et les conditions de vie farnjliale : domicile, trajets, le fait de disposer dun
burean personnel, les études faites par les parents, etc.

e Disposez-vous d'un bureau persomnel 7 Oui — Non.

o Quelles étndes votre pere a-t-il faites ?...

La phrase d’introduction indique ici que la question posse ne reléve pas
d’une curiosité gratuite, que Ia préoccupation reste directement pédagogique.

3 Draprés C, CANNBLL ¢t R. Bamw, in L. Festiven et D, Xarz, Les méthodes de recherche dans
les sciences sociales, Paris, P.U.F., 1959, pp. 402-406,
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Des questions acce.ptables par le sujet En général, le sujet ne répond pas é:
des guestions quil pergoit comme «¢une menace pour son ego»® et qui
'obligeraient & reconnaitre un fait qu'il croit susceptible de le déconsidérer.
Demander 3 brile-pourpoint & un éléve §'il iriche parfois aux examens
risque fort d'apporter une réponse sans valeur. Ici aussi, une précavlion peut
rendre Ia question socialement acceptable : -

« Rares sont les &leves qui, pris au dépourvu par un probléme d’examen, n’ont
pas triché au moins une fois dans leur vie.

» Cela vous est-il déja amivé ?

» Si oui, dans quelles circonstances ? »

i le guestionnajre n'est pas anonyme, l'enquéteur doit prévenir que les
réponses resteront confidentielles ef Tespecter strictement cet engagement.

5 Quelques écueils & éviter dans la rédaction des guestions
Termes vagues Il est rare de trouver un questionnaite qui ne contienne
aucune ambiguité.

Exemples :

e «Les éléves qui répitent nne classe doivent-ils, & votre avis, jowir d'un régime
particulier 7 Oui — Non. » )

Dans cetie question, Pexpression arégime particulier » -pent &ire interprétce
de bien des fagons : régime disciplinaire, organisation du travail, individnalisa-
tion de D'enseignement, modification dn programme, etc. Une réponse « oui»
n'apprendra pratiquement rien & Tenguétenr. ’

« Occupation ?... »

Ce mot est trop vague. S'agitil de I'occupation actuelle ou de celle pour
lJaquelle Je sujet est qualifié¢? Le sujet indique généralement son occupation
professionnelle « officielle » ; mais peut-8tre exerce-t-il d’autres fonctions réma-
nérées qui absorbent la plus grande partie du temps que l'on crojrait dévolu aux
loisrs, stc.

Le mot a4ge» mangue aussi de précision. « Date de naissance » évitera foute
équivoque.

Adjectifs et adverbes vagnes : médiocre, moyen, supérieur, souvent, rarement,
beaucoup, pen... Ces mots expriment une refativité dont il est pratiquement
impossible de discerner la signification exacte dans P'esprit du sujet.

Pour estimer la fréquence des phénomenes, on reconrra donc plutdt & des
guestions telles que :

¢ A combien de séances de cinéma assistez-vous habituellement par semaine 7 ...
par mois ¥ .. »

Pour lestimation, des points de référence éclaireront le sens :

Le programme de musique de votre école est-l :

Pauvre {de 0 4 5 chants appris occasionnellement en un an);

Moyen (au moins une henre par semaine, musique vocale ¢t instrumentale} ;
Riche (plus d’'une heure par semaine, musique vocale et justrumentale, exercices
rythmiques, culture musicale),
Les doubles négations  Elles sont souvent source de difficulié et de confusion.

Exemple :

« NPaccorderiez-vous pas de subsides aux écoles gui ne possédent pas de salle
de gymnastique équipée ? » .
Y Ibid., p. 406.
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Suppositions gratuites  De ftelles suppositions embarrassent et peuvent indis-
poser. Par cxemple, avant de demander au sujet quel uvsage il fait de son
poste de télévision, il importe d'abord de s’assarer qu'il en posstde un.

Un seul point par question Une question qui porte sur deux aspects diffé-
rents (double barrelled question) peui provoquer une réponse €quivoque.

Exemple :
« Pensez-vous que les éléves gui répitent une classe doivent &re groupés dans
une méme section et recevoir un enseignement individualieé ? Ovi — Non, 2

"On peut rejeter la premidre proposition et ‘accepter la seconde. Comment
répondre dans ce cas?

Les questions tendancieuses ou « chargées »

Exemple :

« Bles-vous pour Ia méthode traditionnelle d'enseignement de Ia lecture ou
pour la méthode glabale qui offre an moins l'avantage de mienx répondre 4 la
psychologie de enfant ? »

11 est évident que les deux termes de cette question ne sont pas placés sur
le méme pied et que Iinterrogateur impose un jugement de valenr.

On considérera aussi comme tendancieuses les questions rédigées de facon
3 obtenir, par malentendu calculé, la réponse souhaitée par une faction.

Exemple @

En 1974, les lialiens ont dA répondre i Ia question : « Souhaitez-vous I'abroga-
tion de la loi actuelle autorisant le divorce 7 » Paradoxalement, il fallait voter « non »
si P'on était partisan du divorce et « oni» si Pon y était opposé. En outre, un sondage
effectué & l'époque a révélé gue prés de 23 % d'ltaliens ignoraient la signification
de mot « abrogation »...

"I CONTROLE DE L'EXACTITUDE DES REPONSES '
ET DEPOUILLEMENT '

Le contrdle des réponses n'est pas tovjours aisé. Quelgues moyens
donnent cependant de bons résultats.

A Recoupements & l'intérienr du questionnaire

On peut vérifier si les réponses sont logiques entre elles : 'dge des
enfants est-il compatible avec celui des parents, le standing indiqué corres-
pond-il au nivean socio-économique, telle attitude n’est-clie pas en contra-
diction avec d’autres indications, etc. ?

Parfols, la méme question est posée 4 des endroits difiérents et sous
diverses formes, afin de vérifier Ja constance des réactions.

Une contradiction ne peut cependant pas &tre automatiquement interpréide
comme un manque de sincérité. La question peut avoir été mieux comprise
sous une forme que sous une autre. Bn outre, la. «logique » du sujet differe
parfois considérablement de celle de Venguéteur.
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B Groupe témoin

'Un échantillon réduit, particulitrement bien conmu, ou se prétant au
controle direct, penmet parfois de définir des normes en dehors desquelles
les réponses de la population examminée devront faire 1'cbjet d'une attention

spéciale.

C Comparaisons avec d'auires informations

Une interview ultérieure, des decuments (dossiers scolaires, etc) et
je résultat d’observations permettent aussi d'utiles vérifications.

D Dépouillement ™

Non senlement, nous I'avons dit, le questionnaire doit &tre soumis &
un prétest, mais il faut aussi expérimenter la méthode de dépouillement avant
de commencer I'enquéte. Bien des difficultés et des déceptions seront ainsi
dvitées,

Les plans de dépouillement et de codage doivent toutefois permettre une
certaine souplesse. Bn effet, des réactions imprévues ou des modifications de
perspectives en cours de recherche nécessitent des aménagements du schéma
jnitial.

10 Voir aussi * Codege des questionnaires et codification des réponses su chapitre consacré &
Yinformatigue.
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2 L’entretien ou interview

La plupart des remarques faites & propos du questionnaire §’appliquent
& Pinterview *. o

X CLASSIFICATION

A SeIo{: la méthode utilisée

1 L’entretien libre. ou interview non structurée  Contrairement 3 la
conversation occasionnelle, cette interview est provogquée dans un but d’infor-
mation précis. C'est, par exemple, Péchange de vues que les professeurs ont
avec les parents d’dléves, pour résoudre un probléme actuel. Langdon et
Stont écrivent & ce sujet @ « C'est une interview que seul le maftre peut entre-
prendre (...) car lui seul peut parler des petites choses qui se passent en classe
avec toutes les nuances affectives nécessaires ; en effet, il a été un des acteurs,
une partie intégrante des événements *? »,
L’entretien libre se préte difficilement & la quantification.

2 Linterview dynamique (non directive depth interyiew) Clest une
interview non structurée que la psychanalyse a mise en vedetie. Au lisu de
poser une série. de .guestions, 'examinateur introdunit un theme (probléme,
incident...) et Iaisse le sujet parler autant gu’il le désire. L'infervention de
I’examinatenr se limite ensuite & quelque signes d’encouragement (« Ah oui s,
« C’est intéressant », « Et alors », ete.) et, en fin d’entretien, & quelques ¢ues-
tions destindes & clarifier certains points.

Cette Interview permet de mieux comprendre les motivations, les con-
flits, les aftitudes des sujets qui, une fois mis en confiance, révélent petit a
petit leur anxiété, leurs frustrations, leurs sentiments, leurs espoirs et leurs
préjugés.

3 La réflexion parlée 1a technique de la réflexion parlée peut 8ire
considérée comme une forme d’interview.

L’éléve est invité & formuler & haufe voix les démarches de sa pensée, pen-
dant qu'il résout un probléme, ce qui permet d’étudier les processus mentaux
dans leur déroulement et donc d'identifier les causes des succés et des erreurs **,

4 L'interview structurée ou entretien dirigé FElle sert i recueillic des
informations d'upme fagon standardisée. Toutes les personnes interrogées

11 Bur ['interview, voir aussi : P. Minon, Inlflation awx mélhodes d’engiétes sociales, Bruzelles,
La Pensée catholique ; Paris, Office général du Livre, 1959, 20 &d,

13 G, Lanepow et I, Stour, Teccher-Parent Imierview, Englewood-Cliffs, N.J., Prenkice-Hall, 1960.'

Te éd,, p. 4.
13 Voir.i ce propus ! A. M. -DE MORAES, Recherohe psychopédagogique sur la solution des pro-
blémes d’aritfonétigue, Louvein, Nauwelaerts ; Paxls, Vrin, 1954, pp. 9-19.
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solution des pro-

répondent a des questions identiques, regoivent les mémes eaplications, et les
entretiens se déroulent dans des conditions aussi semblables que possible. On

- en arrive ainsi & une sorte de questionnaire présenté oralement.

5 Ilinterview semi-structurée ou entretien puidé (ou ceniré) lci, I'enqué-
tenr accorde moins d'importance & la standardisation qua I'information elle-
méme. Toutefois, il faut qu'en fin d’entretien, une série d’objectifs précis
soient atteints. « Un schéma définit Jes principaux thémes a explorer et prévoit
éventuellement cerfaines questions; mais la manidre dont les thémes seront
amenés au cours de I'entretien, fa fagon dont les questions seront formulées
et ordre dans lequel thdmes et questions apparajtront ne sont pas fixés

d'avance . »

B Selon le nombre de participants
1 Liinterview individuelle ]
2 Liinterview de groupe’ Bien conduite, 'interview de groupe peut

apporter des indications précienses. Les sujets qui osent s'exprimer les pre-
miers {ils jouissent peui-&ire d'une plus grande facilité d’expression) entrainent
les aulres. Grice & cete stimulation, apparaissent parfois des critiques ou des
propositions que des entretiens individuels n'avaient pas apportées. On sait
aussi combien le jen des associations d’idées nourrit une discussion.

L’interview de groupe powrsuit en général deux objectifs simultands
réunir des informations factuelles (par exemple : propositions comcernant
'organisation de la vie scolaire) et observer les attitudes des personnes inter-
rogées.” A cet offet, des observateurs notent comment les participants inier-
viennent et quelle est la caractéristique de leur intervention : comstructive,
négative, sans rapport avec le théme, conciliatrice, synthétique, efc. Les élé-
ments recueillis permettent de tirer un certain nombre de conclusions con-
cernant lintellicence et la personnalité des individus.

La technigque de I'interview de groupe a parfois éié utilisée — avec succes,
semble-t-il — pour la sélection des futurs enseignants.

Formes a) Interview libre ou non structurée.
b) Interview semi-structurée,

Remarque : voir aussl Lz discussion de groupe.

II  PREPARATION DE L' INTERVIEW

A Formation de I'enguéteur

" Certains semblent posséder un don des relations humaines, un pouvoir
de contact exceptionnel; bien formsés, ‘ils font des interviewers de grande
classe.

Lexpérience montre toutefois guune préparation adéquate permet &
beaucoup de chercheurs moins favorisés de provoguer des entretiens fruc-
tuenx.

16 J, Masonneuve et W, DucLot, Les technlques de la psychologie sociale (Bulletin de Psychalogie,
201, XV, 7 aolt 1962),
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Une des techniques de formation les plus utilisées aux U.S.A. est celle
dn role playing (jeu du tdle) : dans une interview simulée, moniteur et
étudiants jouent alternativement le réle du sujet ou de I'enguéteur. Les résul-
tats du role playing ne sont pas négligeables, mais, selon notre expérience,
les étudiants européens se prétent moins volontiers 4 cet exercice que les
Américains,

Te meilieur entrainement reste celni des situations réelles. L’analyse et 1a
critique en séminaire d’interviews enregistrées donnent aussi de bons résultats.

Enfin, "observation d’interviewers chevronnés est toujours riche d’ensei-

gnements.

B Préparation immédiate

1 De Tenguétewr Touie interview doit &tre soigneusement préparée
par une méditation ol 'enquétenr s'imprégne des données fondamentales du
probléme & étudier. Sans compréhension profonde des objectifs poursuivis,
il m'est gndre possible de faire produire 2 Tentretien tout ce qwil peut
apporter. ]

Mojns Pinterview est structurée, plus Tart de Plinterrogateur, sa sagacité,
sa finesse psychologique interviennent.

2 Du sujet  Sauf exceptions rares, la recherche pédagogique ne recourt
pas aux cntretiens ex abrupto ol le sujet est, 4 dessein, pris au dépourvu, Le
plus souvent, il importe, au confraire, quiil soit bien disposé & répondre aux
guestions qui vont Ini étre posces. '

Le moyen.le plus sir d'obtenir sa collaboration est de le persuader,
au préalable, de Putilité de scs réponses et des avaniages que l'enquéte peut
Tui apporter de fagon directe ou indirecte.

Une fois {e sujet convaincn et mis en confiance, sa coopération dépasse
gouvent les prévisions les plus optimistes

Iif DEROULEMENT DE L’INTERVIEW **

Pas plus que pour le questionnaire, il n'existe de recette d'interview
parfaite. Les notes qui stivent me prétendent donc nmllement propeser des
régles, mais constituent de simples indications générales.

1° « Lorsque l’enguéteur se présente pour la premitre fois 4 quelqu'un, il
constate que la sifuation prend forme avant méme davoir ouvert la
houche & »

20 Limportant est de créer un courant de syrmpathie et de compréhension
tout en restant naturel et sincére. L’enguéteur adopte toutefois une ath-
tnde aussi peutre que possible : il n'est pas 12 pour juger du nom de Ia
morale, de la pédagogie om de la psychologie, mais pour &informer.

15 On lira avec intérét 1= plan d'interview d'enfant délinguant ou perveux, in R. CarTELL, A Gililde
o Mental Testing, London, Unly, of London Press, 1954, pp. 408410,
16 FastiNcen et Karz, op. cit,, p. 4i5.

34

3¢ 1e car
de 1a |
policiex
signe d
‘penser
renseig
rogafel

4° Le lam;
ou troj
inclute
plat el
laisser-

5° Heure
et d’al
sont 1
accuei
tifs vé
6° En m
Vidus ]
dait &
7° L’indy
préhel
82 Rien
la ten
pas, d
tante,

v N1

Si
sujet —
que de ¢
— Prend

mais
mesu

— Notel
inévil
v A

1
mettent

7 I M
McGr




1.8.A. est celle
ée, moniteur et
éteur. Les résul-
otre expérience,
zxercice que los

. L’analyse et la
& bons résultats,
ts riche d’ensei-

lement préparée
ndamentales du
wctifs poursuivis,
t ce quil peut

sur, sa sapacité,
zigne ne recourt
iy dépourvu. Le

4 répondre anx

le le persuader,
e Penquéte peut

sération dépasse

ette dinterview
ot proposer des

4 quelquun, il
avoir ouvert la

compréhension
ntefois 1ne atti-
r-an nom de la
your sinformer.

R, CaTIELL, A Guide

30 Le comportement de l'interviewer influence profondément les réponses
de Iz personne interrogée. J. Matarazzo ', qui interrogeait des candidats
policiers, a constaté que le simple fait d’acquiescer de femps en temps d’un
signe de la téte allongeait I'interview d’environ 20 %, en moyenne. On peut
penser que cet allongement des réponses donne 'eccasion dune récolte de
renseignements plus riche. Une attitude nettement agressive chez linter-
rogateur exerce une influence bien plus profonde encore.

4° Le langage employé par linterviewer doit Iui anssi 8tre neutre ; ni pédant
ou trop technique, ni faussement adapté au niveau de interlocuteur. Méme
inclute, une personne n'attend pas que ’enquéteur emiploie un langage
plat et incorrect. Une attitude simple et digne inspire la confiance; le
laisser-aller démagogique la détruit.

5o Heureux de pouvoir exprimer leur opinion sur des problémes d’éducation
et dailleurs souvent avides de conseils et de justifications, Ies parents
sont parfois prolixes. Il importe d’éviter toute précipitation, de rester
accueillant et ouvert tout en sachant ramener ’entretien vers ses objec-
tifs véritables.

6° En matidre d'éducation, on touche facilement 3 la vie intime des indi-
vidus et des familles. T.a réserve que ’enquéieur pergoit sur cerlains points
doit &tre respectée, méme si elle voile un aspect important de 1a recherche.

7° L’indiscrétion ou l'attitude autoritaire provoguent des blocages bien com-
préhensifs et nuisent donc & I'enquéte.

8° Rien ne sert de s’entfter dans une discussion. Trop d’insistance crée
la tension ou la lassitude. De crainte de perdre la face, le sujet n'hésite
pas, dans certains cas, & ufiliser des arguments spécieux. Si elle est impor-
tante, la méme question peut &tre abordée, plus tard, sous nne autre forme.

IV  NOTATION DES REPONSES

Si l'on exclut Venregistrement somore etfou filné opérés 4 llinsu du
sujet — eb ce procédé souleve des objections graves — on ne dispose guére
que de deux moyens imparfaits :

— Prendre des notes em cours d’entretien ou enregistrer de facon discréte
mais non équivoque, avec I'accord du sujet, — ce qui trouble, dans une
mesure difficile 3 déterminer, P’atmosphére de 'interview ;

— Noter les réponses aussi vite que possible aprés Pentretien, co qui eniraine
inévitablement un appauvrissement et des déformations.

v ANALYSE CRITIQUE DES INFORMATIONS RECUEILLIES

Les réponses d™une sincérité entidre sont rares, surtont si les questions

- meifent en cause la personnalité. i

1 I, Maramazzo, The Interview, in B. WoimaN, Handbook of Climical Psycﬁalogy, New York,
MeGraw, 1965,
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Getzels ¥ a montré go’au moment ol il est interrogé, le sujet :

1° Forme immédiatement une réponse intéricure dont il a une conscience
¢laire ou non; ’

r E 2° Opére ensuite des ajustements & |2 situation particulidze ob il se trouve ; 3 Le
[il; - .
k 3° Exprime enfin sa réponse, souvent d’ailleurs celle qu'il croit que son inter-

locuteur désire. 1 DE

a4 On congoit combien il est difficile d’apprécier exactement Ia déformation
- ainsi apportée et bien des recherches restent & faire en ce domaine.
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i:;' 18 J, W, Gerzers, The Question-Answer Process: A Concepiualization and Some Derived Hypothesis i
!r:I: for Empirical Examingtion (Publlc Quarterly, VI, 1954, pp. 79-91) ;- voir Tnavens, Infrod,, —_—
Y p. 243, 19 CL M,
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3 Les checic Tists

1 DEFINITION

Forme la plus élémentaire du questionnaire, la check fist est une
simple feullle d'inventaire (feuille de contréle, de pointage) destinée-d guider
ot systématiser Tobservation. BElle sert & constater la. présence “ou Fabsence
dun objet, sans gu'on formule d’appréciation ou de jugement.

On utilise les check lists pour analyser les miéthodes de travail, les 1éactions
des élzves, les activiiés des maitres, les mafiéres étudiées, les liyres, les pro-
grammes de radio et de télévision, etc.

u EXEMPLES

1 existe d’innombrables check lsis qui, toutes, sont congues selon le
méme principe. Les exemples suivants se différencient par I'objet de P'obser-
vation. ’

A Analyse de la méthode de travail

Dans 1 liste suivante, vous trouverez divers procédés généralement employés
par les éltves pour étudier leur vocabulaire anglais.

Marquez d'une croix le ou les procédés que vous utilisez d'babitude :
... Je Bis une ou plusienrs fois les mots puis les répdte mentalement.
... Je copie les mots puis les répéte mentalement.
. Tessaie de traduire les mots en partant de 1'anglais et ne m’arréte gqu's ceux
que yignore.
. T'essaie de traduire les mots en partant du frangais et ne maméte qu'a ceux
que jignore. o ’
... Quelgu’'un me fait tradvire oralement les mots.
Etc.

B Analyse du comportement. de lenfant
Discoll Identification Sheet .
Ecole : Année Professeur :

Sur Ia base de vos observations, dotivez sous les phrases suivantes les noms des
éleves qui se comportent fréquemment comme indigué.

I

&) Se conforme habituellement aux régles de discipline de la classe et les accepte;
b) Doit étre souvent rappelé a l'ordre;
¢} Comportement imprévisible.

9 Cf. M. ALMy, Ways of Studying Children, New York, Colmﬂ:iﬂ. Univ., 1959, p. 58.




)

@) Travaille de fagon suivie A la tAche assignée ;
b) Pacilement distrait de Ia tfiche assignée ;
¢) Cherche trop d'attention et trop d'aide de la part du professeur.

) 1
a) Fournit des idées spontanément ;
b) Ne fourmnit jamaijs d'idées 51 on ne I'y invite pas ;

c) Trrégulier ;
d) Trés shr de Tui-méme guand il fournit des idées,
v
a) Semble brillant et travaillenr ;
) Semble lent de compréhension.
- v

a) Populaire auprés des auntres enfanis ;
b) Evité ou ignoré par les autres enfants.

VI

a) Cherche continuellement Ie contact avec d’antres enfants ;
b) Recherche trop I'attention de 1'adulte ;

t) Prend rarement Pinitiative du contact avec d’autres enfanis ;
d) Ignore les avances que Ini font d'autres enfants.

VIL
&) Semble habituellement hevreux ;
b) Semble tendu, facilement bouleversé ;
¢) A des habitudes nerveuses :
-— Se ronge les ongles ;
— Suce de petits objets ;
— Qrimace ;
— Masturbalion ;
— Réverie.
VIII
a) Fréquente régulidrement I'école ;
b) Souvent absent pour maladies bénignes ; )
¢) Présent 3 I'école, mais n’éeoute pas ; fatipné, pile, pas bien,

X
a) Particulitrement bien coordonné au point de yue moteur ;
b) Nettement pas,

X

A des défauts de langape :

«) Promonciation pauvre (parle comme un bébé) ;
b) Chuinte ; :

¢} Bégaie ;

d)y Substitue des lettres & d’autres.

C Analyse du comportement parental
Check list pour Panalyse des relations parents-enfanis de R. Cattell *.

1 Affection — Indifférence
1° Les parents 2* parlent rarement & 1'enfant sans sourire.

20 In 4 Guide fo Mental Measurement, London, Unlv. of London Press, 1953, 3e &., pp. 3621-364.
21 Nous traduisons par « paremls » glors gu’en réelité il faut établlr des Hates séparées pour le pire
et pour Ja mbre,
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i.,w parents essaient de se placer au point de vae de Penfant quend on discute

¥~ du comportement de celui-cl, ]

¥ g0 Lew parents font de petits cadeaux & l'enfant en dehors des grandes occasions,

© 4o Les parents pIETIDEnt Tenfant avec eux en excursion ol en voyage méme si cela
cotraine cerfains inconvénients pour eux, ) . )

5L es parents se plaignent que Tenfant led fatigue et les critique continuellement

épatif).

& ff;fpa?ents contraignent lenfant & rester en dehors de la maison ou en dehors
de leur chemin (négatif). .

70 Les parents ne s'arrangent pas systématiquement pour disposer de périodes de
tomps & passer en compagnie de Tenfant (négatif).

ge Les parenis p'embrassent pas ou ne sallent pas 'enfant aprés une longue absence.

|

a1v Les parents prennent le parti de cet enfant ou témoignent du favoritisme & son
¢gard (relations fréres-sceurs-querelles).

229 Los parents permettent 3 I'enfant d’atiliser des objets qui appartiennent 2 la
famille, sans confrainte ou contrdle inquisiteur.

240 Les parents montrent peu de remords ou de sentimént quand des objets apparte-
pant 2 Tenfapt sont accidentellement détruits (par exemple : poupée favorite,

livre, jouet) (négalif).

m  CONSTRUCTION

On corsmence généralement par fracer une esquisse de check Iist selon
sa propre expérience et sa connaissance du probléme; on évite ainsi do se
laisser trop influencer, d&s le départ, par des travaux antérieurs.

Ce projet initial doit ensuite &tre enrichi, contrdlé i la lumitre de la litté-
rature existante (Studes descriptives, analyse des processus, etc.) et discuté
avec d'autres chercheurs. On ne négligera pas non plus les suggestions souvent
précienses que font les sujets sur qui I'observation porte.

Par ailleurs, ici aussi le prétest s’impose.

Alors que certaines check lists ne sont que des aide-mémoire, d’auntres
ambitionnent d’étre de véritables instruments de recherche ou de diagnostic
et penvent alors exiger la mise en ccuvre de techniques aussi complexes que
L I'analyse factorielle.

IV FIDELITE

Si le sujet remplit Tui-m&me la liste, il est souhaitable de recommencer
Yexpérience A quelques jours d’intervalle.
Si les listes sont pointées par des observateurs, on considére (Wrightstone,

P R Cattell =2, Justman, Robbins) qu'au moins trois enquéteurs doivent examiner sinmaltané- -

ment, mais indépendamment, le méme sujet.

Ed., pp. 362-364.
irées pour le pere




4 Echelles d’évaluation (rating scales) ™

I DEFINITION

Alors que, dans la check Hst, on se borne & constater Ia présence ou
I’absence d'une chose ou dun phénoméne, la rating scale ajoute a cette
constatation une estimation quantitative et permet donc de classer. Souvent,
toutefois, elle refldte plus un jugement subjectif gu'une mesure réelle. Clest
pourquoi’ les échelles d’évaluation peuvent servir, non seulement & mieux
connailre les personnes on les choses grice & la collaboration de juges qui
coulent leur avis dans une forme prescrite, mais aussi pour étudier les senti-
ments et les valeors des jnges & travers les appréciations qu'ils émetient.

De toute fagon, les échelles d'évaluation sont aussi des instruments assez
frustes, car, si elles permettent d’ordonner, elles n'apportent pas d’indications
précises sur la valeur des intervalles qui séparent les divers degrés.

11 CLASSIFICATION *

A Léchelle graphique

Sous sa forme élémentaire, 1'échelle graphique consiste en une simple
ligne symbolisant tous les degrés d'un cortinuum. Le juge consulté traduit son
appréciation par une marque sur la ligne. Exemple : Cet étudiant est-il atten-
tif & vos lecons ?

| i
Extrémement Trés pen
attentil altentil

B L'échelle numérique

L'appréciation est ici exprimée par un nombre sclon une échelle de
pondération initialement définie.

23 P, Picgot, Les fesis mentaux, s Que snis-je 7 », Paris, B.UF., 1962, p. 13, tradult rating seale
par « échelle de jugement »,
29 Certains auteurs, dont WRIGHTSTONE, JusTmAN et Romomis, ajoulent aux clng types que nous
citons : - - ’ I
1. La teckrigue des chotx forcés ob l¢ juge doit, chaque fois se promomicer en favenr d'une des
propositions qui Tni sont présentées par paire, par triade, etc.
Exemple ; .
1. A. Cet instituteur parle bien ;
R. Cet institnteur évite tout verblage.
1. A. Tient comple des remarques deg élives ;
B. Poursuit son idée sans s'occuper des téactions de Ia classe.
Ele,
2. La méihode & ordination ot les juges sont invités A classer des (raits, des caractéristignes, ete.,
selon J"ordre de lenrs préférences (exemples : voir Technlgue du {}-sori).
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Exemple :

Fiche d’appréciation globale des éléves !

* 4 == nsuffisant ; 2 = satisfaisant ; 3 = n:_L_oych; 4= irbs bien ; 5 = excellent,

Souligner-le score choisi.
Application
Sens des responsabilités
Conduite &4 1'école
Qualités de chef

e L
[ S SRS )
BN )
WRAth
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C Combinaison de Véchelle graphique et de Péchelle numérigue
Chaque rubrique de Ia fiche ci-dessus peut &tre présentée sous forme

graphique.

Exemple : « Application, »

L i ] - 2 | 3 1 4 | 5 |

Insuflisant Satisfaisant Moyén ~ 'Tres bien Excellent

Remargue  Les juges ont une tendance naturelle & évifer les extréroes
de I’échelle et concentrent donc leurs appréciations vers la moyenne.

On essaie de combatire cette déformation ;

i° Bn formulant Phypothise que les sujets observés se répartissent selon
ane distribution normale et en dessinant U'échelle 4 Iimage de cette distri-
bution. ’

Exemple ®* : C . ]

Appréciation générale de Ja valeur de I'dléve : ¢ Dams un groupe normal de
20 sujets falsant les mémes éindes gue lui — c'est-i-dire dans un groupe ol il ¥ a
1 excellent sujet, 5 bons, B moyens, 5 médiocres et 1 faible — ol situez-vous le
sujet ? o

b [

2 3
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2° En invitant les juges A classer les sujets sur le continutm, en respectant les

proportions d'une distribution normale (la tranche A comprendra 5 % des

. éléves; Ia B 25 %,-1a C 40 %, la D 25 % et la B 5 %) (classement par
~ distribution: forcée).. - i . R

24 R, Pasquas¥, Une méthode de contrble en oriemiation scolaire et professionnelle, Bruxelles,

Editest, 1962, Annexe B.
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D L’échelle descriptive

Sous sa forme simple, I’échelle descriptive n'est qu'nn tablean d’éva-
luations telles que les maitres les formulent guotidiennement.

Exemple :

Le plus

TOu]D'I.IIS souvent

Parfols Jamaiy

— Attend gu’on I'interroge pour parler
— S’exprime d'une voix claire
— Connalt ses Iegons

Etc,

Toutefois, & coté d'une telle échelle, assez naive, il existe des Schelles des-
criptives complexes qui permetfent des appréciations plus rigourenses. Pour
obtenir cette rigueur, il importe, d'une part, que 'objet sur lequel I'appréciation
doit porter soit clairement indiqué et, d'autre part, que les degrés de I'échelle
soient définis avec précision.

1 Définir Pobjet de !'évaluation®  Demander, par exemple, d'appré-
cier le « courage » des membres d'un groupe donné — sans autre précision —
conduirait & des réponses presque emntidrement dépourvues dintérét Quel
ou quels sens les observateurs auront-ils donnés au mot « courage» : ardeur,
volonié, ztle, persévérance, bravoure, fermeté, stoicisme 7

Ft méme si nous précisions que par s courage » nous entendons la fermeté
devant le danger, ferons-nous aisément la distinction entre lintrépidité et la
témérité ? .

Pour pallier ces imprécisions, Ienquéte pent ajonter & i*échelle une descrip-
tion aussi précise que possible de I'objet ou du trait & apprécier; et illustrer
la définition par des sitnations types.

Voici comment Schonell 2° présente le trait « confiance en soi» :

Confiance en soi

| 1 l ! I 1
Extrémement Trés confiant Confiant. Mangue de Mangus -
confiant en 565 confiance, exiréme
20 soi. propres Timide. de conliance.
Presque forces. Dépend
trop sir des aulres.
de Jui. Décline les

responsabilités.

Description du trait

¢ Sous sa forme positive, cette qualité est marquée par les manifestations sui-
vantes : lindividu compte sur lui-méme, est capable de faire face aux difficultés,
a de 'assurance, est ind€pendant et prét & assumer des responsabilités.

35 1) est évident que, pour tontes les échelles, I'objet do Pévaluation devrait &tre nellement défini.
26 ¥, J, ScronNerx, Backwardness in- the Backward Subjecis, cité par F. WARBURNE, Measurement of
Personality (Educational Research, novembre 1961, p. ).
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» L'enfant gqui a confiance en lui-méme essaije d'avancer avec le minimuom
dassistance 3 celui qui manque de confiance doit 8tre aidé constamment. Le premier
aime de voir ce quil est capable de construire et de produire guand il a recu des
{nstructions claires ; le second veut’ qu'on Iui méche 13 besogne, qu'on l'aide durant
toute 1a phase de Ia réalisation. »

Situgtions iypes

1* A-tl peur de Tobscurité 7

20 Peut-il prendre soin de lui-méme ot de ce qu’il posseéde ou faut-il que quelquun
soit tout Je temps A ses cdtés ?

30 Vayage-t-il seul en iram ou en bus ? (pour enfants de plus de 9 ans).

40 Parle-t-il librement & des visiteurs inconnus ?

50 Est-il bon dans les jeux ? Sgit-it nager ?

&° Bst-il A ['zise et répond-il avec assurance aux eXamens oraux ?

70 Lit-il bien, dramatise-t-il bien un texte devant la classe ?

$° Sattaque-t-il bien & des taches nouvelles on pose-t-il constamment des questions
3 ses compagnons et & ses maftres ?

2 Définir les degrés de Péchelle

Exemple ; Organisation de Lenseignement de 1a lecture 27,

] 1 ] 2 | 3 1 4 | 5 b

Médiocre Assez bien Moyen Trés bien Excellent

En lecture, tous  CF. 1, Mais Constitution Groupement Groupement

ies éléves parfois un de2oul selon les aprés étude

suivent laméme  éldve trés lent groupes, selon aptitudes, approfondie des

progression. regoit un peu les aptitudes Flexibilité. aptitudes et

Pas de tievail moins de travail  en lecture. Pou des dilficultés

par gIOupes. que les autres. de flexibilité rencontrées.
dans le Grande
Eroupement, flexibilité.

On aura temarqué que ce dernier exemple combine les échelles gra-
phique, numérique et descriptive **.

E L'échelle concréte

Au licu de décrire dans 'abstrait les différents degrés de I'échelle
(voir ci-dessus), on peut demander aux juges de classer par ressemblance
avec des persomnes ou des objets présentés comme références :

1° Man-to-man rating : dire anquel des 5 éldves pris comme poinis de compa-
raison les différents membres d’un groupe ressemblent le plus ;

20 Fchelle de produits scolaires : classer des objets fabriqués I'atelier sco-
lajre par comparaison avec un certajn nombre de modeles (products
rating scale).

3 Fehelle de spécimeny @ apprécier par comparaison avec des spécimens
(scaled specimens) :

ar  Guide Jor Bvaluating and Dnproving Nebraska Elementary Schools, 1955, p. 90.

38 On (ronvera des exemples d’échelles descriplives trts développées dans : R. DE BaL, G, De LanDs-
BEERE, J. PAQUAY, Construire des échelles d'évaluation descriptives, Bruxelles, Ministtre de
TEducation nationale, Organisation des Etudea (3 paraitre).
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@) Evaluation du piveau de dcveloppcmcnt d’aprés le dessin d'un person-

nage (par comparaison avec nn specnnen consjdéré comme caracteris-

tique d'un mivean) ;

) Echelle d’écriture de R. Piscart (des échantillons d’écrituce gradués
servent de base d’appréciation}?*.

Il  CONSTRUCTION DE L’ECHELLE D’EVALUATION

Beaucoup de chercheurs se sont Iaissé abuser par la facilité apparente
avec laguelle 'on construit une échelle d’évaluation.

En fajt, une étude: approfondie. est -souvent nécessaire pour définir I'objet
4 apprécier et les degrés de I’échelle.

Il est, de plus, difficile d’identifier vraiment les aspects caractéristignes
d'uo phénoméne complexe, ou les facteurs personnels qui exercent une
influence décisive dans une sifuation donnde.

L'utilisation de fechnigues aussi complexes que I’analyse factorielle cst
dans certains cas, nécessaire,

IV DIFFICULTE DE L'’EVALUATION

A Nombre de deprés limité

Théoriquement, une échelle d’évaluation peut compter une gquantité
infinie d’échelons. Mais les juges n’en distingpent qu'un nombre relativement
faible. Miller ° estimne qu'on ne peut gnére dépasser nenf catégories ; le plos
souvent, on préfére se limiter & 5 ou 7 échelons Toutefois, cette r2gle est loin
d’étre absolue ™,

B Influence de la personnalité des juges

Quelles que soient les précantions dont on s'entoure, if est difficile
d’éliminer P'influence des gofits personnels et des préjugés. Ils se marquent
d’autant plus aisément que les degrés de I'échelle sont vagues (excellent,
frés bien, etc.).

Aussi, dans une recherche systématique, non seulement on précise autant
que possible les échelons (voir ci-dessus), mais on fait appel & un grand
nombre d'observateurs, .

C La tendance centrale

. Nous I'avons signalé de]a les Juges ont tendance & éviter lcs dcgrés
extrémes de échelle et donc A raccourcir celle-ci.

4% R. Pi1scarr, Echelle ab]echve ddcrlrure pour ecahem belge.r Louvatn, Nnuwc!aerls Paris Vrin,
1950,

0 G, A, Mirrer, The Magical Number Seven, Pl.u.r or Minus Two: Some Limits of our Capacity of
Processing Information (Psychologival Review, 1956, no 63, pp. 81-97).

31 Pour une discussion approfondie, voir I ‘GuiLFdrp, Psychometric Methods, op. cit., pp- 289 -291.
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Comme cette déformation n’est pas marquée chez tous de la mé&me fagon,
on aboutit en fin de compte A plusieurs échelles différentes. Pour rendre les
appréciations comparables, et si les phénoménes observés sont assez coim-
plexes pour se distribuer selon la loi normale, on peut recourir 4 la normali-
sation (voir statistiques). <

D La contamination des données

On entend par contamination linfluence gue la connaissance de cer-
tains Tésultats exerce sur des appréciations ultérieures qui devraient norma-
lement &tre émises de fagon indépendante.

E Stérdotype et effet de halo

Le stéréotype est, pourrait-on dire, une contamination de caractére
durable. Bxemple : apres quelques expériences ou observations dans wn
domaine limité, un professeur décide (pas toujours consciemment) que tel
&leve est bon, mauvajs, ou -moyen en fout. Et ce jugement est difficilement
revisé.

L'effet de halo est une réaction stéréotypée de caractere affectif surtout -
un enfant gentil, poli, bean, sera souvent estimé plus intelligent quw'il ne-1'est
réalité ; le défaut d’évaluation se marque de facon inverse dans le cas
Teéleve grossier, indiscipling. ]

Moyens de réduire la contamination, les déformations stéréotypiques et
effets de halo :

Ménager un intervalle assez long (plusieurs heures, voire plusieurs jours)
aprés I’évaluation de chaque gqualité d’un méme sujet. Cette précaution est
généralement considérée comme essentielle ;

Faire intervenir le plus grand nombre d’observateurs possible ;

Ne pas présenter toutes les échelles orientées dans le méroe sens (par
¢exemple, allant do médiocre & I'excelient), mais répartir les orientations
au hasard. )

F Ierreur logique

Ce phénoméne est proche de Veffet de halo.

Un juge tend 2 évaluer, de fagon similaire, des traits qui lui paraissent
apparentés ; or, le rapport logiqune qu'il pergoit peut n’exister que dams son
esprit.

Exemple :

Voir une relation nécessaire entre la belle présentation d'un travail et la ripueur
de la pensée de I'auteur.

G Excés d'indulgence ou de sévérité

Certains juges sont systématiquement trop indulgents ou trop sévéres
dans toutes leurs évaliuations.

On doit, ou bien les éliminer, ou bien appliquer des techmiques dites de
modération qui permettent d’harmoniser les évaluations excessives avec celles
de juges « normaux »
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H L’erreur par contraste

C'est un cas particulier de la catégorie précédente.
Un juge qui posséde lui-méme une qualité & un degré élevé tend A apprécler,
avec une sévéritd excessive, la méme qualité chez autrui,
I, Guilford signale toutefois ** que le phénoméne inverse se produit parfois
un juge trés tolérant risque de voir les autres plus tolérants qu'ils ne le sont
en réalité.

v ‘UTILISATION

L’¢chelle d'évaluation est utilisée & trois fins différentes :
a) Observation objective : connaitre la réalité ;

1° Pour comsigner des observations trés rapidement (inspecteur qui assiste
3 une legon, observation du comportement des enfants pendant la
récréation, etc.).

2° Pour systématiser les évaluations, en cours de recherche.

b) Observation de l'utilisateur de I'échelle. La fagon dont il s’en sert pent
révéler des traifs de personnalité ;

-

<)} Auto-observation : le sujet est invité & évaluer sa propre personnalité i
T'aide d’échelles.

Sans nous arréter davantage aux nombrenses déformations déja évoquées,
nous croyons que, dans le second cas au moins, il faut commencer par enre-
gistrer les faits, les comportements d*une fagon = photographique » et apprécier
par aprés. Cette méthode présente les avantages suivants :

a) L’observation est fixée, ce qui permet un contrdle de ’appréciation ;

b} On peut ainsi mieux tenir compte de 'interdépendance et de la complexité
des comportements et de la durée des interactions ;

£) Lenregistrement des comportements est plus facilement neutre que ’appré-
ciation directe ; .

d) Comme Jles enregistrements subsistent, on pent les étudier de plusieurs
fagons et dans des buts différents.

VI bUNE APPLICATION PARTICULIERE

ECHELLES D'EVALUATION UTILISEES COMME BULLETIN TRIMESTRIEL 39

A2 I. GUILFORD, Psychometric Methods, op. cit., p. 28(.
2% Adaplées d*aprés le Ningera Fallr Report, Grades 4-5-6, cf. R. M, Tuomas, Judping Studens
Progress, New York, Longmans, Green and Co., 1960, 22 éd., pp. 382-383,
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Judging Studens

HAPITUDES BI' ATTITUDES

lication des signes Indiquant les progrés individuels
Est (1) Trés bien - Fait 1 tres grog effort.

(2) Satisfaisant - Halt un effort ~ Bssale de répondre i ce qu'on ‘pitend de fui.

(3) ‘A améliorer ~ Pourmit mleux faire, vu ses Aptitudes.

Habitudes de travall
Commence immédiaternent et va jusquian bouwt dn travail .
Travaille bien en collaboration mvec ses compﬂgllons .-
Suit bien Ies imstrzctions dopnées . . . . . -
Travaille proprement . . ..
Fait un usege soigneux des Hvres et du mnlém:l ..
Utilise bien son temps libre . . - . e e e
Fait pretve d'indiative . . . - . . . o . - -
Travallle rapidement . . . . - o . . . o -

Atritudes sociales :
Egoute attentivement quand ses compagnohs pa.tIem: i la
Fait preuve de fair-play . . . . - e e
Poli dans ses parcles et dans scs Beles . . . - .
Comprend et respecte les r3pgles do discipline , . . . .
Témoigne de qualités de chel . .
Assume des respomsabiliiés poor .l'entret:len de In classe .

Frégquentaiion scolaire
Nombre de demil-jours d'a‘b.san::e P
Arrivées tardives . . . . - Vo e e s

BRANCHES

Explication des signes
Progrds individuels @ vaie phia haat.

Résultats par vapport & P'ensemble de lg classe

{ D Au-dessus de Ja moyenne.
( I) Moyon,
(IID) En dessous de la moyenne,

Proprds
individuels

Lecture
Lit avec compréhension . .

Fait des lechares personnelles .

Histoire-Géographie
Conunissance des faits .,

Expression orale ef derite
Parle bien devant un proupe .
Prononce clalrement |

Orithogtaphe
Bxercices d'orthographe . . .

Ecriture

Artthmétique

vécues S
Exuctitade des caleuls . . . . .
Selenees

Qualités d’observabeur

Musique . . . .« .« <« -
Dessin ., - - .+« .« - . s
Travail mammel . . . . . - .

Ulilisation. et partage du matériel . .
Respect et compréhension du geare de “vie
et des sontiments d'aunirui .

classe

Qzthographe dans [es aotros écrlts

Ecrit proprement et [islblement .

Bxprime clalfement ses {dées pnr ity pamle
S'exprime clairement par €orib .

Copnaissance des faits arthméliques .
ApphcaLu:n da 1‘nnlhmet1que aux sxtuahons

Connajssance dos c.oncep‘ts sc.lentlﬁquex
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R.ésultat

cornparé
i 'epsemble
de Ia classe




5 ILa technique Q™ (Q-Sort technique)

EXEMPLES INTRODUCTIFS

On soubaite savoir comment un groupe de personmes se représentent un
homme supérieur. Au lieu d'interroger les sujets, on peut les inviter A trier,
4 ordonner un ensemble de propositions (figurant chacune sur ume fiche),
d’abord selon deux critdres, — ressemble le plus & un homune supéricur —-
ressemble [e moing, — puis de fagon de plus en plus fine.

Exemples de propositions :
Communigne clairement et efficacement ses idées.
Est infiexible dans sa pensée et son action,
Exerce un grand ascendant sur autrui %,

Autre cas : comment un sujet se voit-il lui-méme 7 Pour savoir sl a des
réactions d’introverti ou d’intraverti, on hi propose une pile de cartes portant
des propositions décrivant P'un ou I'autre fait, et on l'invite & choisir les
propositions qui le décrivent le mieux... La méme épreuve peut étre appliquée,
aprés un certain temps, pour voir si le sujet a évolugd,

I DESCRIPTION GENERALEH

A Définition
La technique Q est une procédure d’ordination perfectionnée.

La mérthode @ de W. Stephenson ?® est 4 la fois :

— Une méthodologie, c’est-4-dire uu ensemble de principes qui, selon Stephen-
son, relévent dune orientation particulitre de la recherche en sciences
humaines ;

— Une technique, c’est-i-dire wn ensemble de procédés psychoméiriques et
statistigues,

Nous limitons ce bref exposs & la description de la technique.
B Principe

i Technique R Un groupe de sujets subit plusienrs tests numérotés de
T4 X Autest I, les scores des sujets sont a, b, c, ... #; au test II, les scores
des mémes sujets sont b, f, 4, g, ... k; eic.

3¢ I’essentiel de co chapitre, ¥ compris la plupart des exemples, est smprunts 3 [a remarguable

synthese que F. KEALIROER a publiée dans son ouvrage : Foundatlons of Behavioral Research,
op. c¢it,, pp. 581-599, .

F. Kerlinger n cbligeamment auterisé nos larges smpronte,

T. Brock, A comparison between ipsalive and normative ratlngs of personality, in Jowrnal of
Abn, Soc. Psyek., cité par L. CroneacH, op. oii, p. 515,

as W, STRPHENSON, The Sfudy of Behavior, Chicago, Univ. Press, 1953.
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Généralement, on calcule les corrélations entre les scores obtenus & chague
paire de tests ; et 11, T et 111, ete. (voir exemple coneret, p. 355). Cette fagon
de procéder est appeléo fechnique R.

2 Technigue Q  Un groupe de sujets tric, ordonne une méme série de

propositions, pat exemple en 9 classes, en allant de la proposition jugée la-

plus géndéreuse 3 Ia moins généreuse.

Un sujet classe les propositions dans Tordre g, b, ¢, d, ... n; an autre
classe les mémes propositions dans l'ordre ¢, b, d, ... k; ete.

On peut calculer les corrélations entre les classements de chaque paire de
sujets. Clest la technique Q.

Remuargiies : .

[. T1 faut y insister : la technique Q ne constitue pas ume simple franspokition de
Ia technigne R. Méme si, au départ, on dispose des mémes épreuves et des mémes
sujets, on travaille sur des données différentes.

5. Fn principe, un seul sujet peut faire l'objet d'une étude par technique Q. 1 suffit,
en l'occurrence, de corréler les classements opérés par ce sujet & des moments
différents ou en fonction de consignes différentes. .

(@ Procédure

Nous Pavons vu, les sujets sont le plus souvent invités 3 classer des
propositions, des jugements, des images, des thémes musicaux, etc. figurant
sur des fiches ou des cartes, en fonction d’un critdre clairement défini. Le #ri
ainsi réalisé s'appelle un @-Sorf, expression qui, par extension, désigne l'en-
semble de la procédure.

En pratique, les conditions suivantes doivent &tre respectées :
—- I’échantillon doit compter de 70 & 140 cartes ;
— la distribution est forcée en 9, 11 ou 13 classes.

Ainsi, pour un jeu de 90 cartes, 4 trier selon le continuum aimie le plus-
aime le moing, on aura :

a7 J, Norrm (La siructure de la personnalité, Paxis, P.UFE., 1971) présente la technique Q deo Ia
fagon sujvante :
« La méthods de I'analyse factorislle inversée ou irensposée se préte spéclalement 3 la recherche
typologique, Cette analyso se serl de corrélations ot les rdles habituchs des personnes et des
résultats de tests sonk inversés, Au Heu de celeuler Ja corrélation entre deux sérles de résuitata de
tests provenant d’un proupe de sujets {un test de vitesse de réactlon, par exemnple. el un test de
pergévération chez un groupe de militaires), on culcule la corrélation gui, pour une sdvie de
résultats dans un grand mambre de tests, existe enire deux personnes (ou eotra les membres de
plusleurs paires de personmes). Dans ce cas, une corrélation Slevée signifie que la personne X
atteint régulitrement un niveau dlevé dans les mémes tests ol la persopme Y oblient un résulial
élevé, En d’mulres mols, 1a configuration des résuliets infériencs ¢t supérieurs est la méme pour
les perzonnes X et ¥ {et éventuellement pour un grand nombre d’autres palces de personues),
On peut découvelt alnsi les traits qui tendent 3 « faire bloc » epsemble. — Cotte méthode de
I'analyse dnversée a 6b6 appelée la Technigue 0 par Caltcll et aussl, avec guelques nuances, par
Stephensen. En effet, In Technigue () de Stephenson se rapproche anssl, par certains aspects,
de Ia Techpigue P de Cattell, ot l'on examine la "relation entre les résultats obtemus par whe
méme personne dans des sifuations différenfes (avant ct aprés un Lrajtement thérapeutique, par
exemple), 2
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. Aime Point
Poles le Tlus ) neuvire

N° du fas 1 2 3- 4 5 6 T 8

Nombre de points
atfribués par carte
classée dang le tas

Nombre de cartes

a placer
obligatoirement 1 4 7 10 13 16 13 10 7 4 3

dans le tas

Par aillenrs, Stephenson recommande le procédé de tri snivant :
1° On bat les cartes ;
2° Le sujet lit la série de cartes une premi¢re fois ;
3° Le sujet les trie en trois tas : positif - neutre - négatif ;
4 Chaque tas est progressivement réparti jusqua ce que la distribution
_voulue soit obtenue.

D Exemple

Imaginons un Q-Sort miniature ** dont le but est d’étudier les attitudes
vis-4-vis de ’éducation.

Exemples d'items :

— T’épanouissement de la personnalité de I'éléve importe plus que ['apprentissage
de la matitre scolaire.

— On apprend par Pexpérimentation : I'enfant doit apprendre & vérifier différentes
hypothéses avant d’accepter une solution,

— L’école d'aujourd’hui néglige la langue matemnelle et le calcul.

Supposons que quatre personnes doivent trier dix items selon Ia distribution
suivante :

Fréquence ! 2 4 2 1

Score 4 3 2 1 0 (N = 10)

18 Cet exemple ne vipond évidemment pas anx conditions énoncées plus haut, Sp yaleur est purement
didactigque.
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Imaginons Jes résultats suivants :

Sujets
Nod item . b e - d
1 2 2 1 1
2 1 1 0 a
3 0 0 3 4
4 2 2 4 2
5 2 1 3 3
6 1 2 2 2
7 3 3 2 2
8 2 2 2 2
9 4 4 2 3
10 3 3 1 1
Cotrélation entre paires de sujets :
Zxy
r =] — .
TS
Comme la disiribution est forcée, Tx* = Ey*.
On aboutit & la matrice :
a b ¢ d
1] — 92 —.08 —08
b — —17 —17
¢ ’ — 75
d R

Ta matrice minuscule, issue de notre exemple fictif est vite analysée : une
corrélation dlevée existe entre 4 et b, une autre enire ¢ et d. Deux types de
sujets semblent donc exister. Dans la réalité, analyse est évidemment plus
complexe. :

I LES ECHANTILLONS .ET LEUR STRUCTURE

Yes items dun (-Sort doivent constituer un échantillon représentatif
d'un systtme donné. Comment composer cet échantilion (Q-Sample)? Deux
cas sont 3 envisager : ['échantillon, non structuré et P'échantillon structuré.

A Echantillon non structuré

Principe  1'échantillon est extrait au hasard.
On commence par recueillir un wnivers de traits (jugements appréciatifs,

unités de comportemnent, traits de caractdre, etc.). Ces traits doivent étre choisis
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en fonction d'une méme théorie on d'une méme hypothése générale. Sources :
enquétes, interviews, eXposé d’ensemble d'une théorie, etc.

On tire ensuite, au hasard, un échantillon de 70 & 140 traits (selon la com-
plexité du probléme), échantillon qui est des lors considéré comme représentatif
de {’univers initial.

Précautions statistigues  Homogénéité — transitivité — équilibre. L’échan-
iillon doit &tre homogéne. Le recours A un petit comité de juges est souhaitable
pour éliminer les items ambigus, :

La transitivité entre les différents items doit 8tre prétestée : si les sujets
se semntent coniraints par la distribution forcée, il convient de modifier celle-ci
ou de remanier 'échantillon.

Enfin, bien que non structuré, I'échantillon doit étre néanmoins équilibré.
Pour chaque item positif (c’est-a-dire conforme 4 la théorie ou au probléme
étudié), il faut prévoir un item négatif. On évitera toutefois les pures népations,
afin de prévenir le classement symétrique des homologues.

Applications

@) Appréciation objective des effets d'un traitement (psychothérapie, pédagogie
curative, techniques de groupes, ...).

5) Détermination de sous-groupes aun sein d'une population donnde.
¢) Vérification sommaire d'une théorie. La technigne Q ne permet pas de

prouver une théorie, mais bien de I'éprouver, c'est-i-dire de vérifier si elle

est susceptible de caractériser tel ou tel individu.

B Echantillon structuré

Principe  L’échantillon n'est plus tiré au hasard d*un ensemble parent.
1L est, au contraire, composé artificiellement, de manitre 4 rendre compte des
varjables d’une théorie ou dune hypothtse.

. Précautions statistigues Oulre les préecauntions évoquées ci-dessus pour
les échantillons structuréds, il convient d’élaborer un schéma expérimental
rigoureux du type Fisher. Ce schéma permet de séparer, dans la variance de
la variable dépendante, ce qui est attribuable auvx différentes variables indé-
pendantes (analyse de la variance) (voir chapitre conmsacré & Ia statistique).

Exemple :
Etude des attitudes sociales an sein d'un groupe, On désire vérifier les hypothéses
spivantes : .

— Les membres du groupe peuvent se répartir en deux catégories : les conservateurs
et les libéranx ; )

— Certains individus peuvent 8tre 3 Ia fois politigunement libéraux et socialement
conservateurs.

Imaginons un échantillon de propositions susceptibles de relever de ces
hypothéses. On peut structorer cet échantillon selon le schéma suivant ;
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A. Attitude (2) Conservatrice (b) Libérale 2 1
| B. Domaine | () Politique-économique (d) Généralsocial] 2 1

Quatre combinaisons sont possibles (2% 2), soit : a-c, a-d, b-c, b-d. Chaque
item doit donc exprimer une de ces combinaisons.

Exemples :

—— a¢ : Toute société doit protéger la propriété privée.

—_ g-d : Noire civilisation doit revenir & la religion,

—- b¢ : La nationafisation graduelle des industries est souhaitable.

— b-d : Les professeurs d*université doivent jouir d*ane libert¢ académique totale.

Cet échantillon initial de quatre items n’étant pas statistiquement suffisant,
chaque combinaison devra apparaiire plusjeurs fois (par exemple, 20 fois les
guatre combinaisons donnent 80 items, ce qui autorise le Q-Sors).

Tes différents tris, les Q-Sorts, effectuds & partir de cet échantillon constitue-
ront les variables dépendantes. L’analyse de la variance (F-fesf) mettre dven-
tuellement en évidence des différences significatives entre les valeurs attribuées
aux ‘items «conservatenrss (a-c, a-d) et aux items «libérauxvy (b-c, b-d).
De méme, on vérifiera la seconde hypothése en comparant la valeur moyenne
des items du type {a-d) et du type (b-c). .

Voici, par exemple, Jes valeurs moyennes d’un conservateur conou :

ac : 513 bc : 3,07

ad : 527 b-d : 453 | m=410
m = 4,90

m =520 m =380

Lanalyse statistique révéle une différence significative entre 5,20 et 3,80.

Remarque :
Au lien d'nn schéma 2% 2, comme ci-dessus, on peat avoir 3X2; 4% 3; 2X4, etc.

I TRAITEMENT STATISTIQUE DES DISTRIBUTIONS

A Analyse de lg variance (intra-O-Sort}

L’egemple développé ci-dessus met bien en lumitre Ia démarche &
suivre. Ftant donné un (O-Sorf particulier (plus exactement, une distribution
de valeurs correspondant & ce (J-Sor?), il importe de mettre en évidence un ou
plusienrs «effets» en rapport avec le probleme étudié. On utilise & cette fin
1a méthode classique d’analyse de Ia variance (F-Test). Si cette analyse se
révéle concluante (rejei de 'hypothegse nulle), on peut la poursuivie en com-
parant deux & deux toutes les moyennes (T-fest). (Voir statistique, pp. 359
et 362).
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B Analyse factorielle (inter-Q-Soris)

Etant donné plusieurs Q-Sorts (fournis par un méme sujet A des | pouva
occasions différentes on par plusieurs sujets & Ia méme occasion), on peut techni
corréler deux A deux les distributions (Q-arrays) et procéder 3 I"analyse
factorielle (Stephenson préconise Ia méthode centroide de Thurstone). Cette
analyse, nous I"avons déja souligné, permet d'isoler des clusters ou sous-groupes v Al
d’individus qui ont fait des tris similaires et qui sont done caractérisés par
un méme a facteur ». (Voir statistique, p. 367.)

Comment interpréter les facteurs ainsi extraits 7 BEn retournant i 1’analyse N¢
de la variance intrg-(-Sort. Bien que cette derniére démarche me sojt pas typologie:
indispensable *, elle autorise souvent une interprétation plus nuancée.

) . Exemples

3 Factor Arrays 1. Cor
4 enfants dh

Définifion  On appelle « factor array» un (-Sors construit & partir Exemy

des résultats d'une analyse factorielle. type de pr

Imaginons gue 1’on additionne les réponses de tous les membres d'un sous- Un gt
groupe & chaque jtem d'un échantillon Q. On peut alors ordonner ces réponses B
et les répartir selon la distribution du @-Sert de départ. Le nouvean Q-Sort Les an'
synthétique est construit en ne retenant que les 2 ou 3 premiéres et lés 2 ou mais nous
3 dernitres piles de la distribution : on a ainsi deux poles bien dessingés. 2. Voi

. Voi
Exemple ;: Conception du bon professenr par deux sous-groupes : mOYyenne ;
A B
intelligent consciencieux
douné d'imagination moral
doué d’intmition religieux

IV CRITIQUE

A Avantages
1. Se préte bien au contréle sommaire de certaines théories (surtout si ’échan-
tillon est structuré).

2. Permet des études individuelles nuancées (notamment en faisant varier les
critéres de classement ou bien en ménageant des intervalles correspondant
4 un traitement),

3. Dien accepté par les sujets.

B Désavantages

1. Ne s'adresse qu'd un nombre restreint de sujets (voire 4 un seul). Done,

les résultats doivent &tre ultérieurement contrdlés sur des grands nombres.
B 2. La distribution forcée présente une faiblesse théorique grave, car, dés
i que ie sujet a placé la premitre carie en un point quelcongue, les choix

81 Cf SrepHENSON, op. of., p. 102,
44 Ksroxoes a décrit la fagon de caleuler les arrays in Q-Methodology and the Testing of Theory,
‘New York, School of Bducution, New York Univ., 1958, pp. 45-48.
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ultérieurs ne sont plos indépendants, condition cependant requise pour
pouvoir effectuer la plupart des calculs statistiques. Malgré cette faiblesse la
technique Q apporte souvent d'utiles informations.

v APPLICATION A LA PEDAGOGIE

Nombreuses applications possibles en rapport, notamment, avec les
typologies, la perception de soi-miéme, les épreuves projectives.

Exemples -

1. Contrdler si certains parferns de réponses an (-Sort discriminent bien des
enfants d’usn type donné.

Ezemple : Des enfants trés créatife auront-ils une préférence commune pour tel
type de production artistique ?

TUn groupe créatif - Un proupe non créatif

Echantillen structuré de dessins abstraits

Les analyses statistiques classiques nous dirajent si les deux groupes se distinguent,

mais nous ne sanrions probablement rien des relations & l'intérieur de chaque groupe.

2. Voir de quelle nature sont les changements d’atfitudes révélés, en terme de
moyenne générale, par les échelles d’attitudes classiques.
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6 Les tests : définition - construction

1l existe actuellement plus de 10 000 tests standardisés dans le monde.
Un chapitre d’un ouvrage comme celui-ci ne peut évidemment suffite & cerner
cette immense matiére **,
Nous nous sommes donc limité & une définition du test et & sa construc-
tion. Une classification générale donne, ensuite, une premiére orientation.

1 DEFINITION

Un test standardisé est un examen qui répond aux exigences suivantes :

1° La matidre et la difficulté des questions sont systématiquement contrdlées
(consiruction du test); i :

20 T ’administration et la correction se font de fagon aussi uniforme que
possible (standardisation proprement dite) ;

3° Le classement se fait en fonction de normes résultant de l'examen préa-
lable d'un nombre plus on moins &levé de sujets, ce qui permet de situer
chacune des réponses (totale ou partielle) dans une distribution statistique
(étalonnage) ;

49 Les réponses aux questions posées donnent une mesure correcte de l'aspect
ou du phénomene sur lesquels I'épreuve porte (validité) ;

59 Si les conditions ne changent pas, la répétition de U'examen doit toujours
conduire au méme résultat (fidélitd ou constance).

La validité et 1a fidélité ne concernent pas que les tests ; ce sont des qualités
indispensables & toute évaluation. )

I CONSTRUCTION D'UN TEST

A Démarche générale

=

Etude préliminaire o) Base théorique

R. Zazzo éerit : « Un test est simplement la mise en forme d'une
notion qui lui est antérieure. C'est un « modele » qui permet un «constat ».
Un point c’est tout, Si le constat ne signifie riem, c'est que le modéle est
faux ou inadéquat, c’est que la motion de base est erronée ou illusoire. A

41  Beaucoup d'mpparells constituent des tests particuliers : test de pointage de Lahy, grecque de
Bonnardel, ete. - .
La sonrce de référence Ja plus complate est @ O. Buro, Ed., Memial Measurements Yearbook,
Highland Park, N.T,, Gryphon Press, 1938-1941-1949-1953-1959-1965.
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partir d'une hypothése fausse, la conclusion est évidemment dépourvue de
toute valeur*”».

On me pourrait trop insister sur ce point. Souvent, dams le passé, on a
4difi¢ de savantes constructions sur des concepts mal définis. Ainsi, en se
contentant d’accorder au mot paresse sa signification populaire, on peut cons-
yruire un o test de paresse» ef, A partir de celui-ci, élaborer d'imposants
tableaux de fréquences, calculer des indices, imaginer des quotients. Mais
tous ces efforts aboutissent en fin de compte 4 la gnantification stricte d'un
jugement faux ou, en tout cas, tellement imprécis, quil ne signifie riem **.

b) Définition des objectifs généranx

Si T'on désire construire un test de connaissances pour la fin de l'ensei-
ement secondaire, par exemple, on peut définir les objectifs généraux de

deux facons :

1o Essayer de préciser, indépendamment des programmes scolaires, les apti-
tudes gue doit aveir développées et les connaissances maftresses que deit
avoir acquises un jeune adulte prét 4 embrasser une profession on &
aborder les études supérieures. Voir en annexe du présent ouvrage, une
synthése de {axonomies des objectifs généraux de 1’éducation ;

90 Partiv des programmes scolaires, essayer dy déceler les objeciifs les plus
importants et décider de construire le test en fonction d'un certain nombre
de ceux-ci.

Exemple : Les buts généraux du cours de sciences sont :

— Développer Ie sens de I'observation et I'esprit critique par I’étude des
phénoménes et l'expérimentation (I} ;
— Fajre acquérir un certain nombre de connaissances factuelles (IU).

Trop préoccupés par la matiere 4 couvrir, les enseignants comme les
testenrs (poussés par les autenrs des anciens programmes scolaires) ont souvent
Kmité Jeurs évaluations des apprentissages & une vérification de la connais-
sance de mémoire. Il importe de toujours sinterroger, d’'une part, sur les buts
i atteindre (ex. : appliquer les conmaissances scientifignes 4 la résolution
de problmes de la vie quotidienne) ef, dautre paxf, sur la qualité des
processus intellectuels mis en ceuvre par les éléves. L'examen de quelques
centaines de questions d’examens montre que, quel gque soit le niveau d'éindes,
la mémoire Tesie reine. Or, entre pouvoir citer la date dune bataille on
reprodnire intégralement U'exposé qu'un professeur a fait de la philosophic
de Kant, la différence de performance n'est que guanfitative...

42 R, Zazzo, L'examen psychologique de 'emfant, Weuchitel, Delachaux et Miestlé, 1960, p. 9
(R, Zazzo formule il implicdtement Phypothdse que le comstructenr n'a pas commils d'erreur
techolque). . )

42 Avant g'wiiliser un test, Il importe aussi d’étodier les concepts sur lesquels i1 se base, Faute de
cotte vérification fondementale, la démarche des icsteurs ne sera pas plus sclentifique que celle
des puérlsseurs dautrefols pour qui le soceds n'étalt Jamais qu'un houreux hasard. On n'adopte
pas un manuel scolaire sans 'avojr sowmis 3 un examen critique. Pareillo précaution est encore
plus nécessaire pour les tests qul, dans bien des cas, ne sont pas accompegnés d'une justification
théorique awffisante, Or, des erréurs fondamentales, voire des neivetss, so dissbmulent aisément
dans la « mécanique » des épreuves, Les statistlques dmpréelses (Stalonnnges non rigoureusement
justifiéa, velidatlons inspffisantes s'abritant sous des corrélations dont Ja signification est hitive-
ment générallsée, etc.) achvent de donner Ie change,
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(’est pour réagir contre cet état de choses qu'ont été crédes les taxonomieg
d’objectifs de 1'éducation, relatives aux processus cognitifs, affectifs gy
psychomotenrs **. : .

La taxonomie de B. S. Bloom, relative au domaine cognitif, est actiuellement
la phis employée. En voici d'abord une présentation générale.

P I CONNAISSANCE

S 100  Connalssance

Rappel de ce qul est spécifigne ou universel, rappel de méthodes on de
procédés, de modiles, de structures ou de cadres temporels ou spatiauwx,

- 1.10 Connaissance des données spécifiques.
1.11 Connaissance de la terminologie.

Exemple : Signification du vocabulaire, des symboles.
1.12 Connaissance de faits spécifiques.

Exemple : Connaissance exacte ou approximative de dates, dendroits,
de personnes, etc.

I 1.20 Connaissance de la maniére de traiter des données spécifiques,
1.21 Connaissance des conventicns.

Exemple : Le bon usage en langue maternelle.
1.22 Connajssance des tendances et des ségquences.

PRI RN NPT

Exemple : Coupaltre I'évolution de Pindustrie du fer.
1.23 Connaissance des ¢lassifications et des catégories.
1.24 Connaissance des critdres.
5 1.25 Connaissance des méthodes
lf_j (A ce miveaw, Faccent est mis sur la connaissance méme et mom sur
beb Papiitude 3 appligner les méthodes).
re 1.30 Connaissance des données universelles et des abstractions.
' 1.31 Connaissance des principes et des lois.
1.32 Connaissance des thdories et dos structures.
3 II APTITUDES INTELLECTUELLES ET SKILLS
g . .
i Ces objectifs portent sur les processus mentaux permettant d'organiser ot de
L réorganiser des matériaux pour aticindre un but déterminé, Les matériaux peuvent
étre fournis de l'extérieur ou apportés par la mémoire.
200  Compréhension
1l s’agit de la compréhension du niveau le plus bas. L'individu sait faire
' usage de ce guil connait ou de ce qui Iui est communiqué sang nécessairement voir
t les Tapports avec d’autres matériaux ou voir toutes les implications,
i
44  On trouvera une présentation et une Stude critique des principales taxonomies d'ebjectifs dans :
V. ¢t G. DB LAWDSHEERE, Déflnir lex objectifs de VYéducation, Paris, P UJF,; Liége, Thone,
1975. . ’
46 Voir : B. 8. BuooM &t al., Taxonomie des obfectifs pédagopiques, Domaine copnilif, trad. frang.
de M. Lavallée, Montréal, Edition nouvelle, 1969.
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9.0 Traduction.
1e contenu de la communication originale doit &ire conservé dans I'ordre
priginal, mais la forme en est changée,
Exemple ; Savoir traduize verbalement des symboles mathématiques.

220 Interprétation.
Explication on résumé d'upe communication, L'interptétation implique un
nouyel armngement, une nouvelle vue du matériel. i

ées les taxonomieg
itifs, affectifs o -

f, est actuellement i
.

© 400 Application
{Hilisation d’abstractiops dans des situations particulidres, concrétes.

400  Analyse
4.10 Analyse d'éléments.
420 Analyse de relations.
430 Analyse des principes d'organisation,
Exemple : Aptitude & identifier lex techniques générales utilisées dang du
matériel de persuasion : publicité, propagande, etc.

: méthodes ou de
orels ou spatiawy,

500  Synthése
5.10 Production d'une communication unigue.
520 Production d'un plan, d*une proposition d'opération orgamisée,
5.30 Dérvation d'une séric de relations abstraites, '

s dates, d'endroits,

Jues,

6.00 Evaluaiion
6.10 Jugements en termes d’évidence interne, ‘
Eyaluation de exactitude d'une communication en fonction de critéres tels i
que lexactitude logique, '
6.20 Jugements en fonction de critdres externes. i
Exemple : Apprécier un travail en le comparant & des modgles.
néme of nan sur Depuis sa parition, la taxonomie de Bloom a fait 'objet de nombreuses
techerches qui en ont montré les imperfections. C’est pourquol nous faisons
suivre la présentation générale d'un condensé illustré d'exemples siirs. La ;
{agonomie originale parde toutefois son intérdt pour orienter la réflexion et :
Taction des éducateurs, Par exemple, méme ai, pratiquement, il est impossible
de dissocier fidslement les processus d’analyse et d’évaluation, il n'en reste
pas moins quon ne porte pas un jugement de valeur chaque fois qu’on
analyse...

Les résultats de recherches factorielles permettent de proposer les défi-
nitions suivanfes :

l'organiser et de
tériaux peuvent

tvidu sait faire 1 Connaissance
ssairement voj . L o
vorr Simple restitution de mémoire.

Exemple : Comment s’appelait le troisitéme président des Etats-Unis ?

d'ohjectifs dans 2 Compréhension
«+ Ligge, Thone,
witif, read. £ Montrer par Iz réponse fournie que l'on sait accomplir une tiche pour

v [RAC frang. laquelle toutes les données nécessaires figurent dans 'énoncé dn probléme.
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Exemple ; Dette publique des Etats-Unis.

. Dette
_ D tionale total Loete
Année me(:; dollazsy par (t:;cd% [Iln;rlgtant-
1915 1101 264 068 11,85
1920 24299 321 467 228,23
1925 20516193 888 167,12
1935 28 700 892 625 ’ 225,55
1940 42 967 531 (38 325,59

La colonne ¢ dette par téte d’habitant» indigue Pargent que chaque personne vivant

aux Btats-Unis aurait dfl si la dette nationale avait &té divisée également entre Toug,
Voici deux propositions relatives au tableau ci-dessms. Indiquez, pour chaque

proposition, si vous petsez qu'elle est :

juste ;

probablement juste ;

si les données ne sout pas suffisantes pour que vous puissiez vous prononcer ;
probablement fausse ;
fansze.

En 1940, Ia dette par téte d’habitant aux Etats-Unis était approximativement
deux fois plus grande qu’en 1925,

b. La dette nationale totale était plus grande en 1916 quen 1911,

Bpp-

3 Application

Léleve doit utiliser un moddle géndral de solutions, appris antérieure-
ment, pour résondre un probléme concret, particnlier. Toutes les donuées
nécessaires & la résolution ne se trouvent donc pas dans Pénoncé du pro-
bléme ; éléve doit apporter les informations supplémentaires nécessaires.

Exemple : Calculez la surface d’'un triangle dont la base mesure 20 cm
et la hauteur 15 cm.

4 Analyse

Léleve doit découvrir les composantes d’une sitnation ou d'un docu-
ment, les moyens employés par un auteur pour arriver au résultat {texte,
objet, ...) que l'on observe. En particulier, connaissant des conditions ou
des critéres, I'éleve doit découvrir s'ils sont ou mon réunis dans T'objet de
Pobservation. I n'existe qu'une réponse possible au probléme ainsi posé.

Exemple :

1. Distingnez, dans lo texte suivant, les propositions factuelles et Ies propositions.
normatives,

2. Un bac & fleurs est placé devant une fenéire exposée au sud. Toutes les plantes

du bac ge penchent vers la fenétre.

Indiguez, pour chacune des propositions suivantes, si
A. Elle aide 3 expliquer la canse du phénomeéne.
B. Elle décrit sevlement le phénoméne.

C. Elle déerit une comséquence du phénomdne.

D. Elle ne concerne pas directemnent le phénoméne.
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et les propositions.

Toutes les plantes.

1. La division cellulaire se fait plus vite 4 Pombre.
9. La vitesse de photosynthese est plus grande sur le cté exposé au sud.
3, Les plantes préscutent un phototropisme positif,

Evaluation~

1l s’agit d’une analyse, mais il existe plusicurs réponses au probléme
parce que les crittres ne sont pas des faits on des régles univoques, mais des
croyances, des valeurs personnelles,

Exemples :
1. Lequel des trois dessins suivants trouvez-vous le plus bean ?

9. Voici une courte biographie d'un persomnagoe céltbre. Dressez la liste de ses
comporftements que vous trouvez Immoraux,

5 Synthése - Créativité

La synthése consiste % disposer et & combiner des éléments afin de
former un plan ou une structure que l'on ne distinguait pas clairement
auparavant, La synthese fimplique nécessairement la production de compor-
tements personmels originaux. Plusieurs solutions sont toujours possibles,

Exemples :

1. Trouvez un fitre gui convient & T'histoire suivante,
2. Quelles gualités devrait posséder un bon journal-?

c) Définition des objectifs spécianx

Un objectf spécial (ou spécifique) mait de la rencontre dun but ou
d'un objectif général et d'une matiére ou d'un contenin

Lz démarche la plus claire semble la suivante. Considérant un but et
une matidre, on se demande quels processus cognitifs ou affectifs, quels com-
portements devraient &tre évalués & leur propos. ’

Supposons que le but soit : « Utiliser les apprentissages scientifiques pour
résoudre des problémes de la vie quotidienne ». On peut, pour ce but, dresser
un tablean & double entrée dont chaque cellule représentera un objectif
spécial & propos duguel on peut se demander et tenter de vérifier sl a été
atteint.

Processus  cognilifs

Matidre

Connais- Compré- Appli~ Analyse Synthése
sance hension cation Bvaluation Créativite
1. L%nergie chimique
2. Acides X

3. Bases
Ete,

Exemple dobjectif spécial : « Connaftre l¢ nom et la foxmule des prineipaux
acides & usage domestique ». :
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) Opérationalisation des objectifs spéciaux.

Pour travailler dans la clarté et recueillir des informations commu-
picables, on ne peut pas se contenter de formulations telles gue : = L'éleve
acquerra une connaigfince pratique de la radio . Il reste 3 traduire pareil
abjectif de facon opérationnelle. Pour atteindre ce but, cing conditions doivent,
¢n principe, étre remplies. T faut spécifier :
qui produira le comportement souhaits ;
quel comportement observable démontrera que 'objectif est atteint ;
quel sera le produit de ce comportement (performance) ;
dans quelles conditions le comportement doit avoir Jien ;
quels critéres serviront & déterminer si Je produit est satisfaisant.

o e

Exemple :

L €lsve

saura construire

un poste de radio A transistors .

en choisissant lui-méme les pitces au magasin, en se référant au schéma adopté.

‘appareil devra captor correctement des émissions d’an moins cing émettenrs
différents sur ondes moyennes et de cing émetteurs sur ondes Jongues.

ANl i

Quand lobjectif est opérationalisé, on se frouve en fait, en possession
dun item de test ou d’un modéle permettant de créer un ensemble d’items
d’one méme catégorie.

La démarche gui conduit des fins et des buts les plus généraux de l'édu-
cation jusqu’aux objectifs opérationnels est, on s'en doute, fort longue. Pour
aider les cnseignants et les évaluatours, on s'oriente de plus en plus vers
Ia création de bangues d’objectifs et d’items de tests**.

Ti est évident quil mest pas toujours nécessaire mi possible (le nombre
d'items du fest nie doit pas étre trop éleve et ’épreuve ne peut durer un temps
exagéré) de vérifier, pour chaque point du programme, i tous les objectifs
ont été atteinfs, '

¢) Détermination de T'importance relative
des différents objectifs

On peut estimer que tel objectif est plus imporiant que tel autre et
décider, par exemple, d’accorder deux fois plus de poids au premier qu'au
second. Ceite préoccupation sera traduite, soit par un nombre double d’itemns
relatifs au premier objectif, soit par Vattribution d'une note deux fois plus
élevée aux items qui le concernent (pondération des items).

f) Consultation des experts

En général, des spécialistes ont déja été consultés avant d’arriver en fin
du stade (¢). Si ce nest pas le cas, le moment est venu pour lauteur de sou-
metire ses conclusions 2 ses collégues et aux experts. Les raisons de cette
précaution sont trop ¢videntes pour que nous ¥ insistions.

45 Une telle bangue a 66 créée par W. J. Popheny, d2g 1969, & I'Universitd de Califomie &
Los Angeles. La premiére banque belge est due & I'impulsion de D. Leclercq et a été créée 2
1'Beole militaire de Saffracaberz, Voir : D. Leciertg, Une banque de questions pour I'enssipne-
ment, in Edweation, 132, 1971 '
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Préparation et correction de la premitre forme des items
a) Premitre rédaction des items

11 s’agit de formuler, sous la forme qui convienf le mieux, des gues-
tions ou items en nombre suffisant non seulement pour couvrir la matitre 2
explorer, mais anssi pour pouvoir opérer un choix par la suite, certains items
devant se révéler mienx appropriés, plus clairs, plus significatifs et plus clas-
sants que d’anires.

Les items peuvent revétir un grand nombre de formes différentes. Bn voici
les principales : _
1° Dans les tests de performance : le nombre d’items possibles est pratique-
ment aussi grand que le nombre de comportements humains ;

29 Dans les tests papier-crayon :

o Selon le mode de réponse : _

— Question & réponse unigue (souvent, un mot 4 fournir) ;

— Réponse par choix muliiple :
Deux choix : jnste-faux ; ouvi-non ; le plus beaude plus laid ; choix
entre deux formes grammaticales proposées et, en général, entre
deux réponses possibles,
Denx choix laissent cependant trop de chance de proposer une
réponse juste méme si on se décide au hasard.

Cing choix : c’est Ia solution le plus souvent adoptée pour le

moment, car elle réduit trés fortement Iinfluence dn hasard “*.

¢ Selon la tdche & exécuter **

Choisir parmi plusieurs mots proposés le synonyme ou Pantonyme d’nn
mot stimulus ; découvrir I'analogle entre des idées, des figures ; induire,
déduire ; barrer un signe on une forme, parmi d'autres ; trier ; classer ;
déchiffrer un code ; tranicrire en code ; compléter (liste, phrase, dessin,
figure, construction...); rétablir un ordre (phrases brouillées, puzzies) ;
identifier Ies parties manquantes ; découvrir une forme cachée dans une
antre : énumérer ; interpréter (chiffres, textes, images, graphiques...};
apparier des éléments entre lesquels il existe un rapport donné ; appro-
prier ; reproduire de mémoire, ete.

" La premitre rédaction des items constitue un travail long et diffile qui
est de plus en plus fréquemment assumé par une équipe de chorcheurs et non
plus par un seul’’. :

b) Essal des items

11 se fajt sur un échantilion anssi représentatif que possible de Ia population
A laquelle le test est desting. On recueille ainsi des indications :

41 1 exicte dvidemment d'anlres procédés mathématlques qui permettent dapprécier et de réduire

" I'influence du hesard, .
48 Voir enssl : A. Rey, Co 1, ce de Pindividy par les festr, Bruxelles, Dessart, 1563, pp. 136
et suiv. ’ .
49 On conseille aux professenrs qud déslrent comstrive dey tests & leur-usage de noter les idées
d*items au fur et i mesure qu'elles so préseatemt pendant le traveil hebituel. Quand viendra ke
moment do comstrulre le fest, ils se trouveront déji en possession d'un premier et précienx
capital d'artlcles,
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¢ Sur la difficulté des items (fableau de fréquence des réussites ; histogramme
par question) : les items trop faciles ou trop difficiles sont éliminés, selon
des critdres précis (pourcentage de réussite : par exemple, plus de 85 o
de réussite = trop facile ; moins de 25 % de réussite = trop difficile) ;
Sur-Ta validité des itemns ; items confus, ambigus ;
Sur la pertinence des consignes données

Sur le temps d*administration, la durée de la correction et les difficultés
possibles de la notation.

3 Premitre forme expérimentale du test a) Montage

Le test va déja recevoir une forme rigoureuse. Le nombre d'items est
réduit. Ceux-ci sont disposés, soit par ordre de difficulié croissante, soit par
ordre cyclique de difficuleé ™.

b} Administration du test
¢} Amnalyse

Tableau de fréquence des réussites — Histogramine.
Degré de difficulté et velewr discriminative des jtems ™.

s Calcul de la corrélation enire les résultats pour chaque itema et pour
1e test entier, Si cette corrélation est irop basse, litem est éliminé. Toutefois,
si Iitern ainsi supprimé représente le tout ou ume partie importante dune
matidre que le test doit couvrir, il faut tcouver un item de remplacement,
sinon le test risque de ne pius répondre aux objectifs imitialement fixés.

d) Premier contrdle de la fidélité, par exemple, par la méthode
des questions paires et impaires. .

¢) Premier contrdle global de validité : le test semble-t-il bien
mesurer ce pour quoi on le construit ? Comparaison des résultats avec Tappré-
ciation des maftres, avec les résultats & d’amtres tests...

4 Deuxidme forme expérimentale L'analyse faite pour la premidro
forme expérimentale est précisée encore. Bn général, le test trouve maintenant
sa forme A peu prés définitive. Dans ceriains cas, on demande de nouveau
I'avis des spécialistes de Ia branche et des psychotechniciens, On procéde ensuite
au troisi¢me essai (qui n’est pas nécessairement le dernier). On imprime le test
gui devra cependant &ire encore considéré comme expérimental aussi long-
temps que les recherches approfondies de validation n’avront pas ¢t€ menées
a hien.

5 Prétest et dry-run

Les essais d’items on de formes provisoires de tests sont parfois appelés
prétests. O remarquera que le mot préfest est aussi employé pour désigner

50 Dans ce ca8, o0, constitue une séric de sous-groupes ol les ilems sont classés du plus faclle
an plus dlficile. On obtient ainsi un cycle géndéral : facile, difficlle, facile, difficlle, etc. Cette
4 disposition encourage le sujet b essayer de résoudre tous les items, nlors qu’avec l'ordonnance
- simgle faclle-difficile, i1 a tendance & s'azcéter dds qu'il sent naitre wne difficulté véritablo,
51 Pour une §tude mpprofondie de cette guestlon, voly : F. B. Davis, Analyse dew llems, Paris-
Louvain, Nauwelaerts, 1966,
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¥ dans ce cas, un post-test permet d’évaluer Ieffet obtenu,

Un dry-run est une sorte de répétition générale nécessaire avant de pro-
3 céder 2 une vaste opération de testing. Le dry-run consiste en une opération

faites avant un enseipnement ou un traitement expérimental ;

minfature compléte, allant de Ienvoi des tests et des consignes jusqu'au dépounil-
lement (souvent par ordinatenr). Pareil essai général permet de découvrir

des difficultés imprévoes :

lenteur des communications, difficultés adminis-

{ratives, crreuis ou imprécisions dans Ia collecte des données rendant, par
sxemple, certaing traitements statistiques impossibles, etc.

B

Standardisation

Premier facteur de standardisation : tous les éléves d'une méme caté-

gorie sont sounis & une méme épreuve,

En ouire, les conditions d'administration et de correction sont unifor-

misées. Idéalement, pour gue les résultats soient comparables, le test devrait
toujours &tre subi dans des conditions identiques :

a)

Mémes jour, heure, degxé initial de fatigue, température, dispositions miaté-
rielles (sitges, etc.), silence, ete. ;

b) Méme degré de familiarité des sujets avec les tests, en général, et la tech-

nique utilisée,  en particulier : un édve habitué depuis longtermps aux
réponses par choifx multiple ou & I'nfilisation de feuilles-réponses du
type IBM, par exemple, est avantagé par rapport & un autre enfant qui
ignore fout de ces procédés;

¢) Méme moljvation ** ;
d) Mémes instructions initiales et méme enfrainement ;
e) Méme durée, si celle-ci est limitée,

Une uniformité aussi entidtre est évidemment irréalisable dans Ia pratique,

mais il importe de s’en approcher le plus possible.

C

Etalonnage

Les pormes sont des distributions statistiques établies afin de permetire

de comparer entre eux les tésultats de sujets aussi semblables que possible :
méme 4ge, méme niveau de scolarité...

Selon 'ampleur de la recherche, les normes sont valables pour des groupes

plus ou moins étendus (une classe, une école, une ville, une nation) et plus
ou moins bien définis (milien rural on urbain, niveau socio-€conomique... :
normes différentielles).

Le centilage ou le déciluge sont longtemps restés les procédés d’étalon-

nage les plus répandus. Le centilage permet de déterminer le rang qu’occupe
un sujet parmi cent autres, classés selon leur ordre de réussite.

52

On sait que certains sujets somt effrayés par 'atmosphire d’examen qui régne pendant I'admi-

nistrntion d™un lest: d’autres sujcts prennent Pépreuve & la HKpére. Flanogen a défini un indice
pour cstimer Iz molivation. Voir : J. FLANAGAN, The Development of an Index of Exarinee
Motivation (Educ, Psychol. Meastirement, 1955, a0 15, po. 144-151).
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La #ormalisation® qui, contrajrement au centilage, tient compte des
fréquences de Ia loi normale, offre un sysitme de classement beaucoup plus
rationnel.

On distingue deux grandes catégories :

g) Les étalonnages en nmités entitres décart type, directement calqués sur
ies fréquences de la loi normale. Exemple : notes Z (Z scores) ;

b) Les.étalonnages en iractions d'écart type qui permeitent J’établir un
nombre impair de classes, ce qui présente deux avantages importants <

— On peut disposer alors d'une classe centrale au milien de laquelle se

situe la moyenne ;
__ les notes sonf classées plus finement.

1l existe plusieurs types d'échelle de ce genre (A 5, 7 ot 9 classes). L'échelle
4 neuf classes d'un demi-écart type (stanines) semble devoir jouer 4 l'avenir
le role que les déciles ont eu dans le passé.

) 1L’établissement de normes pay comparaison des résultats des suojets entre

eux n'est pas le senl moyen d’étalonnage. On peut adopter deux autres

critéres :

1° Yuterprétation des résultats en fonction de leur valeur prédictive, par
exemple, en fonetion de la probabilité de succks quils annoncent dans les
études ;

2v [nterprétation des résulidts en fonction du contenu. Ainsi, les résultats
dans une épreuve de vocabulaire peuvent &tre estimés en prenant pour
référence les x mots les plus fréquemment utilisés dans la langue.

’interprétation fondée sur les normes praposées dans les manuels de tests
doit étre cxtrémement prodente, Schrader 5% remargue qu’all moment ol I'on
compare le rapg d'un sujet pour deux tests différents, ce Tang est déterminé
par la nature du groupe qui 2 servi & étalonner, et le fait que le méme groupe
a servi de point de comparajson pour Tes deux tests n'offre pas une garantie
suffisante : « ... si les normes sont basées sur un groupe composé d'un nombre
égal de filles et de gargons, un garcon qui occupe le méme rang, exprimé
en centile, en aptitude verbale et en aptitude numérigque, occuperait un rang
plus élevé en aptitude verbale qu'en aptitude numérique si Ja mormalisation
&tait fondée sur un groupe composé exclusivement de gargons ».

11 importe donc d’examiner soigneusement Lorigine des normes proposées.
Si Pautenr ne fournit pas des renseignements précis & ce sujet, il est nécessaire
d’établir des mormes locales.

Toutefois, pareilles normes ne doivent pas &tre utilisées inconsidérément.
Au mieux, elles permettent de prendre des mesures pédagogiques comme
'affectation a4 un groupe de niveau ou dinformer un. éleve sur sa situation
dans la population locale, Par contre, clles ne renseignent Sirement mi sur
les aptituces, ni sur la signification des performances sur fe marché de Femploi.
Remperter la premiere place dans une course entre voisins ne qualifie pas
pour les jeux olympigues !

Utilisant le Differential Aptitude Test (DAT) qui porte sur huit factenrs
(verbal, numérique, raisonnement abstrait, relations spatiales, raisonnement
mécanique, vitesse et exactitude dans le travail de tureau, orthographe,

5% Voir le chapitce condacté 3 Ia statistique,
s W, Scurapsn, Norms (Ene. of Ed. R., op. cit., p. 525).
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£ gyntaxe), J. Ricks®™ 2 montré comment les performances d'un méme suj

duisent & des profils d’aptitudes différents selon les normes utilisées :
con :

1. Nermes nationales U.S.A..; .

. s de I'Etat de Californie ; o )
f—i- II\\:E;E:S des €léves noirs dans une école rurale dun Sud (ségrégation de
3 ﬁ::tr)n;les d’une école de Nonuvelle-Angleterre de haut standing intellectuel.

19 | 2

399

50

Les mémes performances d*'un méme sujet interprétées selon différentes normes.

s . N
H. Rrc oeal norms, Why and when 7, in Test Service Bulletin, Psych.. 1% 3 .
as T KS, L 1 . Y COI[J 58, 1971
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On observe que, sclon les normes nationales et les normes californicnnes,
T'étudiant est moyen supérieur ; dans Iécole du Sud, il atteint 4 Yexcellence
pour quatre de ces aptitudes ; dans l'école élitiste de I Nouvelle-Angleterre,
il gerait géndralement considéré comme élkve faible et, dans deux cas, comme
presque nol...

D Validité

Valider un test, c’est apporter la preuve qu’il mesure effectivement ce
pour quoi il est proposé. :
Selon leur nature, les tests sont appelés 2 remplir trois fonctions : pro-
nostique, diagnostique et deseriptive, lesquelles appellent des méthodes de
validation différentes.

1 Fonction pronostique  La facon Ia plus sire de vérifior une prédic-
tion est, évidemment, de voir si elle se réalise. On observe donc les com-
portements ou les performances des sujets examinds, pendant un temps suf-
fisant pour trouver confirmation ou infirmation du pronostic (méthode du
follow-up) et lon calcule, éventuellement, un coefficient de validité (corré-
lation).

2 Fonction diagnostique S un test est desting & déceler les points du
programe qui, mal compris on ignorés, empéchent une progression normale
de ’éleve, le fait que les remades apportés sur la base du diagnostic entrainent
la « guérison » permet certaines conclusions quant & la valeur du diagnostic.
Mais il faut aussi considérer la valeur des remédes !

3 Fonction descriptive On entend ici par tests descriptifs ceux qui
sont utilisés pour décrire un état, wne situation (uiveau de connaissances,
analyse de traits de personnalité). Cette classification est purement didactique,
car il est Tare que la description ne soit pas ufilisée & des fins pronostiques
ou diagnostiques.

On distingue trois grands types de validité; ils ne s'excluent pas
mutuellement :

a) Validité du contenu (Content validity) Un test de connaissances qui
ambitjonne de faire linvenfaire des acquisitions en fin d’études primaires,
dans le cadre d’un programme déterminé, doit réellement couvrir les aspects
importants de ce programme. Remarquons que 'appréciation de T'importance
repose soit sur un jugement de valeur, soit sur un raisonnement : les objec-
tifs que s’est fixés Panteur sont-ils atteints ou dans quelle mesure tel appren-
tissage est-l nécessaire pour accéder a tel aulrs, jugé important? (Clest
pourquoi on parle parfois, dans ce dernier cas, de validité rationnelle ou
logique.) Par exemple, selon que l'on considére la péoméirie comme 1
instrument de gymnastique intellectuelle ou comme un oufil desting & résoudre
des problames pratiques, on construira des tests de géométrie différents. Aussi,
Putilisatenr devra-i-l pnon seulement avoir ume vision clajre de ses propres
conceptions, mais aussi de celles qui ont présidé & I’élaboration de l'instrument
qu'il sappréte A employer. :

En ce qui concerne les comportements, les constructewss de tests frouvent
un guide précieux dans des taxonomies d’objectifs comme celles de B. Bloom.
Méms si nn test porte sur tous les points importants dunc matitre, on peut,
en effef, considérer quil mangue de validité de contenu &'l n’explore pas
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un éventail suffisant de comportements (par exemple, §'il ne fait appel qur'a
la mémoire).

En pratique, pour assurer la validité de contenu, on analyse les pro-

ammes, les principaux manuels utilisés, des notes de cours récentes, et I'on
recueille Pavis d’enseignants, d’inspecteurs et de professeurs duniversité

Comme la construction d’'un test constitue une lourde - entreprise, ON
gefforce, en général, de retenir les contenus d’enseignernent abordés par le
plus grand nombre d'écoles. Dans les pays suffisamment outillés pour pro-
duire Tégulitrement de nouveaux tests natiomaux ou régionaux, il arrve
cependant que l'on introduise dans les tests des matiéres nouvelles ou insof-
fisamment étudiées, auxquelles on sovhaite que les enseignants sattachent spé-
cialement. On sait, en effet, que les maitres sont trés atlentifs aux questions
susceptibles de déconsidérer leurs éléves ou de les déconsidérer eux-mémes ;
généralement, ils insistent par la suite sur le domaine dans lequel ils ont &té

* pris au dépourvi. On spécule ainsi sur U'zffet de reflux (backwash effect).

b) Validité prédictive ou validité critérielle  La validation est ici purement
empirique : on voit si le pronostic formulé se vérifie ou non. Il s"agit done
d'une démarche que 1'on peut qualifier de préscientifique, car elle ne sattache
pas & la compréhension de la natire des phénoménes. Seul le résultat compte.
Bien des tests psychotechniques utilisés jusqu'a ce jour ont été validés ainsi.

Comment proctde-t-on dans le concret pour constraire une éprenve de
bonne validité prédictive? Dans le domaine des sciemces humajnes, il est

pénéralement beaucoup plus difficile de trouver des crieres clairs permettant

d'affirmer que telle chose g'est accomplie (par exemple, que tel enfant est
devenu un bon lecteur), que de découvrir des prédicteurs.

1 - Les critéres

ans le monde physique, on dispose souvent de critéres sans ambiguité.
Si 1'on prédit qu'un enfant deviendra vm adulte de trés grande taille, on peut
décider que le critre sera : atteindre une taille supérieure a 959 de Ia
population ; si I'on dispose de bonnes statistiques, la vérification est aisde.
Si I'on prédit qu'un jeuns éléve fera de bonnes études universitaires, le critére
est déja beamcoup plus difficile & fixer, Ne jamais échouer dans les éindes
supérieures, obtenir au moins une note finale donnée constituent des critdres
clairs. Mais sont-ils convaincants ? Bien réussir des études supéricures, n'est-ce
pas plutdt acquérir Pesprit scientifigue, devenir un bon ingénieur, un bon
professeur de langues éttangeres 7... Reste i g'entendre sur ce guest un « bon »
professenr de langues élranpdres et A s'accorder sur des comportements opé-
rationnellement définis, qui témoigneront de l'existence des qualités choisics
comme crittres. On verra, an chapitre consacré 3 cette question, combien
’évaluation de Pefficacité des enseignants est difficile et complexe. ’
Une mesure critérielle doit posséder quatre qualités *® : étre en relation
avec la chose prédite ™, ne pas étre biaisée *, &ire fidzle et pouvoir s'obtenir
facilement.

5% Voir R, THORNDIKE et B. HagEN, Measurement and Evaluation In Psycholegy and Educetion,
New York, Wiley, 1969, 3e &d.

57 Par czemple, le fail gu'nn ingénienr solt d&f chef d’un département iL trents ans nme tient pas
nécessafrement & ses grandes capecités techniquez. II peut, tout slmplement, avoir de bonnes
rolations dans le conseil d'zdministration de son entreprise...

68 Par exemple, pour évalper des enseignants en fonction, l'appréciation de différents inspecteurs.

constituera o crlidre biais€ si 'évaluation est purement subjective; il s¢ trouvera toujours un
inspecteur plus ou molns sévire que ses colldgues,
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2 Les prédicteurs

La démarche générale pour choisir les prédictenra est la suivante. On
opére un ensemble de mesures, soit de comportements ou de circonstances
dont Pinfivence sur le phénomene & prédire a déjh ét8 démontrée, soit encore
des comportements ou des citconstances dont on peut penser qu’ils entre-
tichnent une relation avec le phénomene. Des procédures statistiques permettent
de déterminer la meilleure pondération 3 donmer & plusieurs prédicteurs {(poids
de régression) pour obtenir, de fagon aussi économigue que possible, une cor-
rélation élevée avec le critére.

Répétons-le, les variables finalement sélectionnées pour la prédiction ne
sont pas towjours des causes directes du phénoméne prédit et, méme 8l elles
Ie sont, on est loin de tonjours savoir comment la varizble causale agit.

T se peut donc que des tests pronostiques contiennent des exercices qui
ne semblent puére avoir de rapport avec l'objectif poursuivi; parfois aussi,
les capacités testées sont tellement générales (connaissance de l'arithméfique)
qu'elles peuvent prendre une forme qui, en apparence, n'a rien 4 voir avec
le phénomene & prédire. Un test est copendant mieux accepté si I'on pro-
pose des items qui semblent directement concerner ['objet de la prédiction
(validité apparente - face validity). R. Thorndike et E. Hagen*®® observent,
par exemple, qu'un proupe de candidats aviateurs sera plus disposé A accepter
un test darithmétique dont les problémes portent sur la vitesse du vent ou
sur Ia consommation de carburant qu'un test faisant porter les mémes types
de problémes sur 1'agriculture.

¢) Validité de construct (Construct validity) Le pédagogue comme le
psychologue expliquent ou décrivent des comportements & 'aide d’entités oun
de modéles théoriques ou hypothétiques (constructs) : intelligence, créativiié,
honnétett... Ces entifés ne sont connues qua travers leurs manifestations.
Aussi, pour valider un test portant sur de tels concepts opérationnels, on con-
tréle dans quelle mesure I'épreuve Tecouvye les comportements qui leur sont
attribués, Ainsi, pour construire un test de créativité, on peut commencer par
décrire des persomnalités particulidrement créatrices (architectes, inventeurs,
artistes, etc,) et comparer leurs comporternents 3 ceux de personnes de faible
créativité, Les différences observées sont hypothétiqguement considérées comme
les signes de la créativité. Pour valider le test, on examine g'il rend compte des
caractéristiques ainsi définies.

Si une telle enireptise est couronnée de succds, on a dailleurs comstruit
. plus qu'nn simple instrument de mesure : on a fait avancer la connaissance
théorique de Phomme, ici la théorie de la créativité.

Cest surtout par cette préoccupation théorique que la validation de
construct se distingue des denx précédentes.

Comment éprouve-t-on Jes hypothéses? Surtout par des recherches cor-
rélationnelles . .

Par exemple, 1a comparaison entre sujefs trés créatifs ef pen créatifs
laquelle on vient de faire allusion peut indiquer, d'une part, que la créativité
est spécifique, c’est-a-dire qu'elle se manifeste dans un seul champ dactivité
(symbolique, verbal, comcret, social), et d’auire part, quelle s'accompagne
toujours des traiis suivants, assez accusés : gyand pouvoir de concentration,

E8  QOp, cir. -
80 Sur les corrélatlons, voir Ies quelques motes que nous conseerons i l'amalyse statlstique en fin
de cct ouvrage.
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des productions divergentes dans le domaine ol 1a créativité se mani-

Supposons que l'on veuille construire un test de créativité verbale. Des
jtems mettant cetfe aptitede en jeu sont rédigds et Ie fest est monté. A un
groupe suffisant de sujets, disons 100 éléves de 12 ans, on administre ce test
ot aussi.des épreuves d’aitention, de divergence, ainst qu'un questionnaire de
parsonnalité : les comportements de rejet de la routine sout observés directe-
ment et évalués & laide d'une échelle. On formule I’hypothése quil existera :
pne corrélation positive significative entre: les scores de créaiivité et les scores
dattention ; une corrélation du méme type avec la divergence ot avec le
caractére égocentrique ; une corrélation négative avec I'acceptation de la
routine.

11 n’est pas Tare qua titre de comtrdle, on vérifie 5il ¥ a bien absence de
corrélation significative avec telle propriété apparue sans rapport avec la
créativité considérée, par exemple, id, I'aptitude 2 se servir du dictionnaire.

Si toutes ces hypothdses se vérifient, il se eonfirme donc — jusqu’a preuve
du conttaire — que le nonveau test rend bien compte de traits caractéristiques
de Ia créativité verbale ; le construct est donc validé de fagon théorique.

Dans la pratique, on est souvent amené & étudier los corrélations entre de
nombrenses mesures. (est pourquoi l'analyse factorielie est un des outils
privilégiés de ]2 validation de construct.

Bvidemment, la démarche décrite ne donne pas de garanties absolues. II
n'est, notamment, pas rare que le chercheur manipule des variables cachées.

Dans Iexemple choisi, il sera toujours possible d’engager, en plus, une émde
longitudinale qui permetira de vérifier si, aprés 10, I5, 20 ans, les sujets
classés parmi les hautement créatifs, le sont réellement Ainsi, la validité
prédictive vient sajouter & la validité du construct,

Leffort théorigue inhérent & la véritable validation de consiruct dhm test
est souvent considérable. Parfois, la validité de construect dun test semble
si fermement établie que ce test devient une sorte d'intermédiaire de valida-
tion. Par exemple, aprés plusieurs décenmies d'utilisation, on continue &
penser que le test d’intelligence générale de Raven reste valide. On peut ima-
giner gqu'un chercheur, estimant le test de Raven trop lourd & administrer,
tente de meltre au point une épreuve de facteur g beaucoup plus économique.

"La validité de construct pourrait alors gtre évaluée en calculant la corrélation

entre les résulfats obtenus aux deux tests, par de miémes sujets. Le danger
de pareille facon de procéder est-évident et beaucoup de consiructeurs 'y
ont pas échappé : choisissant Ta solution de facilité que ce type de validatiorr
corrélationnele constitue, ils prelongent simplement des démarches erronées,

La validité discriminante devrait accompagner la validité de construct, Selon
Campbell et Fiske®, un test valide, non sculement doit mesurer ce quil
prétend mesurer, mais, en outre, il ne doit pas mesurer quelque chose d'autre.
Un test pent donc &tre déclaré non valide &'il conduit & des mesures hautement
corrélées avec celles d'amires tests, alors quon avait Iintention de mesurer
autre chose que ce que ces fests mesurent.

LE b 3 Cmnzr.i, ct D, FISKE, Cunvergcni and discriminant validation, In FPsychological Bulletin,
56, 196, pp. #1-103. :
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E Fidélité ou constance ou flabilité (Reliability)

Pour savoir si. la mesure de la longeeur d’une rue A T"aide d’'une chaline
d’arpenteur est fidéle, on recommence plusieurs fois opération afin d’évalver
les variations dues & Ia plus grande tension de la chafne, & 1a dilatation ou & la
contraction du métal, aux erreurs de piquetage, etc. Aingi, on peut méme cal.
culer un coefficient de fidélité que Ion utilise lors de mesures ultérieures.

Idéalement, les mesures répétées dun objet, réalisées dans les mémes con-
ditiohs avec un méme instrument, doivent étre fideles, c’est-h-dire fournir le
méme résultat. Si ces résultats varient de fagon importante, classant, par
exemple, un travail ¢ excellent» un jour et « fajble » le lendemain, Iinstrument
mangue non sealement de fidélité, mais awvssi de validit¢, Toutefois, 4 elle
seule, la fidélité me garantit pas la validité : bien ufilisé, un récipient censé
contenir un litre, majs en contenant réellement un litre et demi, donnera
des mesures fidtles, mais sans validité métriqne. '

Pour-évaluer la constance d'un test, il faudrait anssi pouvoir I’administrer
plusieurs fois consdenfives et dans des conditions identiques 4 un méme groupe
de sujets. Il est évident qu’ici les variations sont bien plus grandes et plus
complexes que dans le domaine physique; en fait, chaque moment de la
vie d'nne personne est unique (variation de I'équilibre physiologique et psy-
chique, apprentissages réalisés au cours d’expériences précédentes, etc.).

Il ne sera donc probablement jamais possible de déterminer, de fagon
absolue, la fidélité d'un test.

Afin d’¢liminer les désavantages &vidents de 1’administration répétée d'une
méme épreuve 4 un méme individu (caleul du coefficient de stabilité), imaginons

‘que I'on dispose de deux formes strictement paralltles d'un test de compré-

hension de 1a lecture : méme difficulté des textes, notamment aux points de vue
syntaxique et lexical, et méme difficulté des questions posées. Trois facteurs
vont néanmoins menacer la fidélité des mesures :

1 Variations dues & Findividu L'individu peut avoir changé en peu de
temps (fatigue soudaine, maladie, apprentissage nouveaw) et, a fortiori, si
un intervalle relativement long sépare les deux mesures.

2 Variations de la téche  Malgré le parallélisme des épreuves, il se peut
que le contenu de 1"une soit plus familier & un sujet que le contenu de Pautre.
Idéalement, il faudrait administrer un grand nombre de formes paralléles afin

-de travailler sur un échantillon réellement représentatif de la tche.

3 Variations des circonstances  Meme si les deux variations piécédentes
ne se produjsent pas, quantité de facteurs accidentels peuvent jouer un réle :
yoisin bavard & lI'une des deux séances, bruit dans Ia rne, temps orageux,
stylo cassé, etc.

En pratique, twois méthodes de calcul de la fidélité sont utilisées :

1. Calcul de Ia cortélation entre deux formes paralléles du test, administrées
4 intervalles variant de quelques heures & plusieurs semaines (coefficlent
d'équivalence).

2. Calcul de la corrélation entre les deux moitiés d’un test administré en
une fois (split-half method). Les deux moitiés sont constituées, soit en
équilibrant les deux parties anx points de vue du contenu et de la difficulté
des questions, soit en considérant gue tous les ilems Impairs constituent
Ia premiére moitié, et les items pairs lauire (coefficient d'homogénéité).
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Toutefois, méme dans de bonnes conditions, 1a corrélation entre denx
demi-tests sous-évalue la fidélité. En effet, plus une épreuve compte de
questions, plus on a de chances d'échantillonner correctement le compor-
tement considéré et, donc, plus la fidélitd peut &tre élevée. Pour estimer
la fidélité A partir de deux moitiés d'un test, il faut donc opérer une cor-
rection, par exemple & I‘aida\de Ia formule snivants : '

s2r 12 12
Vo = ——n
I4r1/21f2
. Les formules de Kuder-Richardson fournissent une bonne estimation de la
fidélité basée sur I’homogéndité des items (on suppose que tous les items
mesurent le méme trait ou les mémes traits, approximativement an méme

degré. Les formules de Kuder-Richardson ne tiennent pas compte de Ia
varjation de lindividu et sont inapplicables aux tests chronométrés.

On applique, en général, 1a formule.n® 20 de Kuder-Richardson :

w- ) (5

n—1 ‘?‘t?.‘
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oit n =le nombre d’items du test;
p = le pourcentage de sujets réussissant un ifem particulier ;
g = le ponrcentage de sujets échouant au méme item ;
o, = I'écart type du test.

La formule n° 21 de Kuder—Richardso'i:‘L:‘est d’'un maniement plus aisé :

n uflnpq
Y = 1 :2
n— o?.
Lerreur standard de la mesure :

On vient de voir gue, si bien le test soit-il construit, la mesure sera
néanmoins entachée derreurs dues aux variations de l'individu, de l'instrurnent
et des circonstances. Plus 'erreur totale sera élevée, moins la fidélitd sera
satisfaisante.

Les erreurs étant pratiquement inévitables, on peut donc considérer que
Pon ne counait jamais avec certitude le score vrai d'un individo, mais bien
une différence entre ce score et les erveurs de mesure.

Le calcul de I'erreur standard de la mesure ** permet cependant de déter-

miner la fourchette A Pintérieur de laquelle on est en droit de penser que le
score vrai se situe. La notion d’erreur standard est capitale, car, qu’il s’agisse
de notes scolaires ou de scores de tests, il importe de savoir si la différence
entre deux ¢valpalions n’est pas simplement due aux erreurs de mesure ou
d’échantilionnage, et non 2 des variations significatives de la performance
des éléves. ’
On trouvera, an chapitre réservé 3 la statistique, I'explication des notions
d'errenr standard de la moyenne er derrenr standard de la mesure. Bornons-
nous simplement 2 indiquer ici que P'erreur standard de la mesure se calcule
4 partir du coefficient de fidélité et de Décart type de la distribution des
scores obtenus au test®,
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Dans la plupart des manuels de tests, les auteurs indiquent les coefficients
quils ont calculés. 11 ne faut toutefois pas perdre de vne qu'en toute riguenr,
ces cocfficients ne sont valables que pour les échantiflons avec lesquels ils ont
6té établis. Si 'on applique le méme test 3 des populations trés différentes,
il sora donc ufile de recalculer les coefficients de fidélité en méme temps que
I’on établit des normes spécifiques,
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7 Les tests : classifications

§%l est aisé de classer les tests en se référant A la maniére de procéder,
on se heurte, par contre, & de grandes difficultés si Yon se fonde sur les
objectifs. Un test d'intelligence n'est-il pas presque toujours aussi un test de
connaissances et de persommalité ? JI suffit-de voir les différents partis que
R. Zazzo tire du Test des deux barrages pour se convaincre de Tinanité des
cloisonnements rigides. On constatera aussi que les tests de connaissances per-
mettent une utilisation frés souple. R. C. Hall éerit ; «... Un test d'arith-
métique, administré en sixidme primaire, peut &tre utilisé comme fest dapti-
tudes, pour prédire les performances en arithmétique on en sciences an cours
des années suivantes, ou comme test d’acquisition de 'arithmétigue en sixiéme
année ®%.» T. I.. Kelly va jusqua prétendre qu'il est impossible d'établir une
distinction véritable entre les tests d’aptitudes et les tests d’acquisiion; on
sabandonnerait simplement, écrit-il, « & la croyance que deux noms différents,
pour la méme chose, indiquent nécessairement une distinction réelle » **.

La classification que nous adoptons n’a donc qu'nne valenr didactique.

1 CLASSIFICATIONS

A Test de performance — fest papier-crayon — test oral

— Le test de performance nécessite la manipulation d’objets, la construction
selon un modéle, Passemblage de parties, etc. ;

— Le test papier-crayon est celui ol le sujet fournit une réponse par écrit;

— Dans le test oral, Ia réponse est simplement prononcée.

B Test objectif — test subjectif

1. Au point de vue de I'examinateur

Le test objectif est celui ol la persomnalité du correcteur est, en principe,
éliminde, ol elle n'évalue pas selom des critéres personnels. On satisfajt géné-
ralement & cette exigence i I'aide de Téponses modeles et de clés de correc-
tion. Actuellement, on recourt surtout aux épreuves 4 choix multiple pour
standardiser les réponses. :

Le test subjectif fait largement appel & ’appréciation et au jugement per-
sonnels du correcteur. On verra que c’est encore souvent le cas dans les
épreuves de personnalité oii le sens clinique de l'examinateur joue un rdle
important.

2. Au point de vue du sujet
Le test objectif appelle une performance effective, Souvent, le sujet ignore
méme dans quel but précis I'examinateur demande cette performance. On essaic

81 R, C. HALL, Understanding Testing, Washington, Office of Education, 1960, p. 10,
8 T. L. Kztley, Interpretation of Educational Measurement, Yonkers, World Book, 1927,
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d’éviter ainsi les déformations volontaires, dans un sens déterminé. Exémple :

jeu d’adresse destiné non pas & étudier celle-ci, mais A susciter des réactiong
caractérielles,

Le fest subjectif invite le sujet & exprimer le résuliat de son introspection,

C Test standardisé — test non standardisé

Test stundardizé 1l a &6 défini au début de ce chapitre

Test non standardisé Les Américains surtout désignent ainsi les exer-
cices, les questions d’examens élaborés par les professeurs pour vérifier leg
acquisitions. Cette application s’applique aussi aux questionnaires construits
3 des fins d'enguétes limitées, sans contrdle statistique rigoureux.

D Test individuel — test collectif

Test individuel L'examinateur n’administre le fest qu'd un seul sujet
dont il note les réponses et, somvent aussi, les comportements qui les
accompagnent., : )

Test collectif  On recourt aux épreuves collectives non seulement pour
gagner du temps, mais aussi pour obtenir, 4 un méme moment et dans les
mémes conditions extérieures, une mesure pour différents sujets,

E Test chronoméiré — lest en temps libre

Test chronoméiré ou en temps limité (Speed test) La durée de I"épreuve
est strictement limitée, les sujets devant répondre an plus grand nombre de
questions possible (ou effectner le plus grand nombre d’opdrations), dans le
temps imparti. : .

Test en temps libre (Power Test) L’examinafeur s'intéresse ici beaucoup
plus & la profondeur des connaissances, & la compréhension ou & Pexpression
réfléchie qu’a Ia rapidité des réponses du sujet, & sa tolérance i une sitnation
stressante o 4 ses réactions les plus spontanées.

F Test normaiif - fest critériel

Jusqu'a ces dernitres années, les tests ont presque tonjours été consirnits
pour permettre de situer un individu par rapport & une norme, constituée
par les performances étalonnées d’'un groupe de référence. Tls permettaient,
par exemple, de dire quun éléve qui a résolu correctement tels et tels pro-
blémes d'arithmétigne se classerait dixidéme dans un groupe de cent condisciples
de son 4ge fréguentant la- méme année d'études dans des écoles belges simi-
laires & la sienme.

Faute de mieux, on appelle pareilles épreuves des rests normatifs (norm
referenced tesis).

Actucllement, on assiste 4 une réaction contre 'utilisation abusive de ces
tests destinés essentiellement 3 classer. Cette réaction est d'autant plus vive
que, dans de nombreux cas, les items retenus pour constituer les tests normatifs
trouyent plus leur justification dans leur pouvoir de discriminer des individus
que dans le fait quiils représentent des apprentissages importants.

Si le souci d’édoquer prend le pas sur la sélection, l'important devient
le progrés de chaque éléve vers les objectifs assignés (ou mieux, choisis de
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commun accord). En pareil cas, la performance individuelle n'est plus jugée
en fonction de celle des autres, mais en fonction de la distance qui la sépare
d'un objectif, dont la définition opérationmelle précise le critére de réussite
de I'apprentissage. C'est pourquoi, de nouveau faute de mieux, on patle ici
de fests critériels (criterion referenced tesis) °°.

De tels tests critériels servent, avant tout, au diagnostic, mais leur vsage
potentiel est cependant beaucoup plus large. Les concepts et les techniques

i les concernent sont loin d'avoir frouvé leur forme achevée, On peut
drailleurs penser que la théorie des tests se réunifiera propressivement grice
3 la théorie de la généralisabilité proposce par L. Cronbach ® et élargie par
J. Cardinet et Y. Tourneur.

Qu'est-ce que la généralisabilité ? 1. Cardinet, Y. Tourneur et L. Allat®®
ont bien cerné T'essentiel de la question, Ils écrivent :

« Un jostrument de mesuvre (test, échelle d’évalnation) n'est utile que sl apporte
des informations sur guelque chose d'autre. Un score phservé doit au moins nous
informer sur ce gue serait la valeur d'aufres mesures prises dans des conditions
équivalentes, Cette exigence minimum est traditionnellement appelée « fidélité ».

Toutefois, la définition de conditions « équivalentes » est le cgur du probléme.
En ntilisant un autre ensemble de questions ou en répétant la méme mesore 4 une
autre occasion, comme on le faisait tradifionnellemeont, on infroduit des sources de
variance systématiques, La théorie des tests classiques préférait les ignorer : on
supposait que, dans chaque condition, on parvenait & estimer le score vrai. La théorie
de la généralisabilité admet, au contraire, que chaque ohservation appartient & une
multitnde d’ensembles possibles d’cbservations. Quand Ia plepart des conditions
de 12 situation peuvent étre gardées équivalentes, la variabilité entre un résultat et
le suivant sera probablement limitée. Pat conaire, si I'on permet gue des conditions
de mesure varient 3 un ou plusieurs égards, il est probable que les résultats seront
modifiés par Pintervention de sources de variance correspondantes.

Cronbach conmclut ; un test n'est pas fidtle on infidele. A partir d'un score
observé, on peut simplement plus ow moins généraliser aux multiples moyennes des
différents ensembles d'observations possibles, Il 'ensuit quil existe autant de coeffi-
cients de généralisabilité que d’ensembles d'observations. » .

Présenter plus explicitement la théorie de la pgénéralisabilité dans cette
introduction serait prématuré. On retiendra cependant que, dans cette perspec-
tive nouvelle, les concepts de fidélité et de validité tendent  se rejoindre pour

s'apifier.

G Classification basée sur l'objet

De la fagon Ia plus générale, on distingue les tests o'intelligence ®,
les tests de connaissances et les tests de personnalité. Nous allons examiner
séparément ces trois catégories. Comme les tests Jd’intelligence et les tests
de connaissances concernent tous le domaine cognitif, certains auteurs réu-
missent les deux types de tests en une vaste catégorie : les fests d efficience.

86 1, CARDINET et Y. TOURNEZUR ulilisent méme les appellations fests norymds el fests critériés.
Volr : Une théorie des fesis pédagogiques, Neuchitel, LIR.ID.E. et Mons, S.B.M.M.E., Docu-.
ment 74.10.30, p. 1. .

87 1. CroNmacH ¢f al., The Dependability of Behavioral Measurement: Theoty o] Generalizibility
for Scores and Proflles, New York, Wiley, 1972, .

88 T CaromNer, Y. Tourweun, L. Auiar, The Faces of Differenciation and Generalization in
Generalidbility Theary, Mons, S, E.M.E., 1975,

62 Qu lests d’aptitudes intellectuslles, Dans 1o présenk ouvrage, nous ne considérons o’ les apfitudes
sensotielles (vae, oule, ...), ol les apfitudes psychomotrices (habiloté manuelle, veeh
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I LES TESTS D'INTELLIGENCE

Les tests d’intelligence mesurent soit Paptitude générale, c'est-d-dire les
potentialités, sans les considérer, du moins en théorie, dans leur rapport avec
une activité étroiternent définie, soit des aptifudes spécifiques, facteurs om
combinaisons de facteurs, en relation avec le succés de lapprentissage dans
des domaines précis. Le langage courant établit une distinction semblable : on
affirme gqu'un étudiant est « intelligent », — indiquant ainsi une capacité poly-
valente de lindividu, — on qiril est « doué » pour une branche déterminée,
par exerople, les mathématiques.

Comme les tests qui nous intéressent, dans Ia seconde catégorie, ont une
orientation mettement pédagogigne et s’appuient presque toujours sur des
acquis scolaires, nons classons ces épreuves dans les tesis de connajssances
(tests pronostiques). )

On remarquera d’ailleurs que méme les tests d'aptitnde générale, surtout
les verbaux, sont difficilement dissociables des acquisitions scolaires. Aussi
Pintelligence a-teelle €t trop souvent confondue avec l'aptitude de mener a
bonne fin des études, dans un systéme éducationnel déterminé. Cette concep-
tion, évidemnment trop étroite, expliqhe notamment pourquoi les tests d'intel-
ligence ont, jusqn’a présent, fait peu de place aux facultés divergentes™.

A Les tests de nivean intellectuel général

Le mivean intellectuel général est mesuré, de facon globale, 4 l'aide
de nombreuses épreuves qui, grice A leur multiplicité, fournissent, de fagon
empirique, un échantillon représentatif -de lintelligence, Clest la solution
adoptée par les pionnjers du testing, & commencer par Binet et Simon.

On distingue : ’

19 _Les tests de déyeloppement Ils sappliquent surtout aux jeunes enfants,
A partir de la najssance, cest-i-dire pendant I'époque de la vie ol une diffé-
rence d’ige de quelques mois, voire de quelques semaines, entraine une dif-
férence moyenne de performances, supérieure a celle qni existe normalement
entre des sujets de méme Aige. Par exemple, les différences entre un enfant
de trois mois et un enfant de six mois sont plus nettement marquées que
celles qui distinguent deux enfants de huit ans, I'un bien doué et I'autre pas.

Bxemple : Echelle de développement psychomoteur de la premidre enfonce,
de O. Brunet et I, Lézine ™. '

Née de Pétude comparée do diverses batleries, notamment celles de Buhler-
Hetzer et A. Gesell, cette échelle est le résultat de longues recherches ; elle est étalon-
née sur un échantillon représentatif de la population frangaise.

Elle s’étend sur 19 niveaux comprenant 10 tests chacun, pour les dges @ 1, 2, 3,
4,5,6,7, 89,10, 12, 15, 18, 21, 24 et 30 mois, et six tests pour 3, 4 et 5 ans.

L’enfant est étudié sous I'angle do son développement postural, de sa coordination
oculo-mannelle, de son développement verbal, de ses conduites sociales et de ses jeux.

Le matériel comprend : puzzles divers, balle, cloclietle, cubes, flacon, miroir,
hochet, livre dfimages, planchette d’encastrement, crayon, anneau, eftc.

70 Volr G, De Linpsusenr, Pour wie pédogogle de la divergence (Synthises, 1963, ne 204,
pp. 1-12). ’

71 Hditions scientifigues et psychotechniques,. Paris. Voir aussi : O. BauNer et T Luz)Ng, Le
développement psychologique de la premiére enfonce, Paris, P.U.F,, 1972 (&d.. revisée).
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Outre les épreuves proprement dites, l'examen prévoit aussi des questions A poser
4 Ja mére (exemple ; 18 mois : 6 épreuves, 4 questions).

Ta notation des résultats se fait sur des fiches spéciales permettant d’établir des
profils. On calcule un guotient de développement 4 partir de 4 mois.

20" Les tests d'aptitude générale  On distingue les tests pour enfants et les
tests pour adultes. Chacune de ces calégories comprend des épreuves indivi-
duelles ou collectives, verbales, non verbales, ou composites.

Nous ne donnons que trois exemples caractéristiques.

Echelle d'intelligence de Wechsler pour enfents, WIS.C., de D. Wechsler 2.

Cette épreuve individuelle composite est généralement considérée comme un des
meillenrs tests d'intelligence pour enfants,

Contrairement au test de Binet-Simon, I'éprenve de 'Wechsler n’est pas une échelle
d'ige, mais une échelle de poinis (les items sont les mémes pour tous les sujets;
{ls sont présentés par ordre de difficulté croissante). ’

Les notes permettent le caleul de trois guotients intellectuels de déviation : verbal,
non-verbal et échelle compléte. On étudie aussi la dispersion des notes partielles.

Te centre de Psychologie Appliquée de Paris propose un étalonnage sur une
population frangaise ; un étalonnape belge a été réalisé par R. Berte 7, |

Composition du test

A. Fpreuves verbales :
. a) Information (définitions) ; 30 items. Exemple : Combien v a-t-il d’objets dans
une paire 7 Que signifie P.T.1. 7
») Compréhension : 14 jtems. Bxemple : Que faut-il faire quand on s’est coupé
7 e doigt 7
¢) Arithmétique : 16 petits prohlémes.
d) Similitudes : 16 items. Exemple : En quoi une prune et une péche se
ressemblent-clles 7
2) Vocabulaire : 40 items. Bxemple : Qu'est-ce que jovial veut dire ?
f# Mémoire des chiffres (épreuve facultative). Yaire répéter des séries de chiffres
énoncés 4 la cadence de un par seconde. Exemple : 5-3-8-7-12-4-6-9.

=

Eprenves de performance

@) Complitemnent d'images : 20 items. Exemple : Coq auguel il manque les ergots,

b) Arrangement dimages {11 items). Puzzles simples et histoires & reconstituer
par Yimage.

¢) Cubes. Dessins & reproduire & Faide de cubes colorés.

d) Assemblage dobjets : 4 pozzles simples.

g) Codes,

£ Labyrinthes (épreuve facultative).

Test E.P.L. (Echelle de développement de la pensée logique), IN.OP., 1975,

Cette é&chelle ™ récente est basée sur la théorie des stades de Piaget :
enfant, dans son développement intellectuel, passe par une série de stades,
qualitativement différents les uns des autres. Au stade préopératoire ou
imtuitif, Yenfant ne peut pas prévoir le résultat de certaines manipulations
d'objets ; il n'a pas encore la notion de conservation de poids, ni de volume.

72 Pgychological Corporation - Centre de Psychologie appliquée.

73 R, BERTE, Essai d'adaptation du W.I5G. A des Scoliers belges @d’expression frangafre, Louvain,
C.M.R.PS., 1961

74 Yg présentation de ce test est eatraite de LN.O.F., Brociuire dinformation sur les tests de
PLN.G.P., Pars, 1975,
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Au stade opératoire concret, de 7 & 11 ans, il pent opérer des classifications
et des sériations sur des objets concrets quil ne fait quimaginer, ef, grice
3 cela, comprendre la notion de mombre et de calcul élémentajre. Le stade
opératoire formel, atteint entre 12 et 16 ans, Ini permet sevl de raisonmer
abstraitement, en opérant sur des symboles, et de faire un raisonnement
hypothético-déductif.

I’échelle se compose dun certain nombre d’épreuves (ui permettent
dapprécier & quel stade de développement I'enfant est arrivé en fonction
des problémes qwil arrive & résoudre et des justifications qu’it donme : elle
est utilisable & partir de 9 ans.

Voici Pexemple d’un item réussi an stade opératoire concret :

Conservation du poids (début de la consigne)

Placer deux boules de pite & modeler devant Fenfant et dire : « Voici deux
boules de phte & modeler : pbsent-elles pareil (ou la méme chose) ? Soupése-les,
pour étre sr, je n'ai pas de balance.» Si I'enfant doute de V'égalité des poids, les
Tui faire égaliser (en retirant ou ajoutant de la pite aux boules). Obtenir son accord
avant de poursuivre.

Aplatic Tane des boules pour en faire une sorte de galette mince et Jarge, en
disant : « Comme c’est de la pite & modeler, je peux faire autre chose avec, Me
palette (ou upe tarte) par exemple, Voila. » Placer la galette et la boule devant
Penfant sans lui permettre d'y toucher et demander : « Si je les pesais toutes les deus,
qulest-ce que je trouverais ? » Noter la réponse e, si le sujet ne l'explique pas, lui
demander : ¢ Comment le sais-tu ¢ »...

Test de compréhension des textes, de P. Rennes ™.

Ce test collectif verbal comparte 25 petits textes : proverbes, conrtes affirmations
ou petits exposés. Ptalonné en France, il s'adresse aux adolescents ef aux adultes.
Pour chaque item, il faut choisir enire quatre commentaires. Exemple : ¢Le
scandale ost presque towjours dans votre téte, et presque jamais dans les faifs. »
A. Le scandale dépend de la fagon dont nous jugeons les faits.
B. La méme chose n’est pas scandaleuse pour tout le monde.
. Ce sont les faits qui donnent naissance au scandale.
D. N'imporie quel fait peut donner I'occasion de susciter un scandale.

Pintner Non-Language Test, de R. Pintner *.

Epreuve collective non-verbale, congue pour les enfants de 9 a 15 ans environ.

Toutes les cuestions sont présentées sous forme d'images et les réponses se font
par choix multiple. Ces questions sont en fait de pelits problémes : figures h diviser,
dessins renversés A compléter, dessins a superposer, série, appariement de bons-
homtnes, pliages de papier. . i

Les normes sont basées sur plus de 6 000 examens. On calcule un quotient intel-
lectuel de déviation.

B Le testing différentiel des aptitudes

On considére ici que Pintelligence comporte différents aspects, variables
selon les individus. Telle personme posséde de riches aptitudes dans le
domaine verbal, mais se meut avec beaucoup de difficultés dans le monde des
mathématiques, ete. Toutefois, des divergences existent sur la fagon dont les

%6 Centre de Psychologic appliquée, Paris ; Bruxellcs, Bditest.
76  'World Book Company,
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composantes sont orgamisées. En gros, on se trouve en présence de trois
théories :

1 Le facteur g de Spearman  Spearman ™ pensajt qu'un facteur général
est commun & foutes les composantes de Uintelligence. Une personne bien
pourvue en facteur g est, dans cette pcrspectlve considérée comme intelligente
en tout. Le quotient 1ntellectuel (QI) unique représente cette tendance. Les
aptitudes spécifiques (désigndes par la lefftre s) produisent, selon la théorie
de Spearman, de simples variations autour du niveaun général

Exemple ; Test D 48, de P. Pichot, d’aprds Anstey 5.

’\/'
J\o

Applicable & partir de 12 ans, ce test consiste en séries de dessins de dominos,
Il faut découvrir la Joi qui domine chaque série, de fagon & pouvoir compléter
celle-ci. L'éprenive a une satoration particuliéremnent élevée en facteur (g} : .90
Etalonnage sur sujets francais par niveau culturel et par Age chronologique.

Epreuve fort bien étudiée en Burope, le D 48 est aussi utilisé pour la mesure
de Ta détérioration mentale.

2 Les modéles hiérarchigues Ces modsles proposent une articulation en
trois nmiveaux ; d’abord les aptitudes les plus générales, puis des factenrs de
groupe et, enfin, un grand nombre de facteurs trés spécifiques.

79
Facteur général (g)
Facteurs ' 1 ]
de groupes " . . ’ ; -
principaux verbdl-educa}mnnct (v:ed) Pruthuc {k:m)
Facteirs I l J
de groupes.  Verbal Nuomérique Information alial M.anuel

secondaires (v} (n) mécanigue
Facteurs
spécifiques r—|

-3 Les modeles non hidrarchigues D’aucuns contestent 'existence du

facteur g en constatant qu’il existe une corrélation nulle entre certains tests

T Vou' C. SPEARMAN, Ler apfitudes de I'homme, Paris, Conservaloire des Arts et Méiers, 1916,
329, .

78 Centre de Psychologle appliquée, Editest,

T8 Daprés P. VERNON, The Strucimre of Human Abilities, Londres, Methuen, 1950, pp. 22-23,
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d’aptitudes. Les deux modeles non hiérarchiques les plus connus sont ceux
de Thurstone (1938) et de Guilford (1958).

— Les facteurs primaires de Thurstone.

Thurstone conclut, an terme de longues analyses factorielles, que I'intel-
ligence est dominée par sept aptitudes primaires (auxquelles s'ajoute Ia motri-
citd) quil place sur un pied dégalité. Cette théorie a donné naissance & des
batteries de tests encore largement utilisées anjourd’hui,

Exemple : Batterie factorielle d'aptitudes mentales primaires, P.M.A., de
L. et T. Thurstone, Revision 1949 *°.

Ces tests mesurent huit aptitudes mentales primaires isoldes par Thurstone :
compréhension verbale (V), aptitude spatiale (S), raisonnement (R), aptitude numé-
riq_ue( (Ng, fluidité verbale (W), mémoire (M), rapidité de perception (P) et motri-
cité (Mo).

11 existe trois batteries dont la composition factorielle différs :

5- 7 ans : Mo P Q (N+R) V S
7-11 ams : — P N R v S
11-17 ans : — — N R Y 5

Batterie 5-7 ans

s Signification verbale : dans des séries de quatre images, marquer un objet indigué.
Exemple : peinture — peintre — boite de conleurs — enfant qui joue. Consigne :
« Marquez I'artiste. »

+ Rapidité de perception 1 indiquer dans une série de dessins légérement différents
celui qui est le méme qu’nn dessin donné.

s Tests quantitatifs. Exemple : Barrer 3 avions dans une série — Barrer le premier
et lo dernier poisson d'une série. .

o Test moateur : cansiste en quatre lignes de paires de points qu’il fant joindre par
une ligne verticale,

» Testy spatiavx : achever des dessing d'aprés modéle, ete,

Datterle 11-17 ans

® Signification verbale : synonymes. Bxemple : Trouver dans nme série le mot
gui signifie [a méme chose gque celer ; truquer-taire-sasser-pallier-sertir.

» Aptitude spatiale : consiste & visnaliser de petits dessins, par exemple, des E,
auxquels on a fait subir des rotations.

e TRajsonnement : séries & compiéter. Bxemple tabmecdme fm...

¢ Aptitnde numérique : additions 2 vérifier.

# Flnidité verbale : citer le plus grand nombre possible de mots commengant par
une letire donnée.

Tnstrument caractéristique d’une certaine conception factorielle, le PMA a apports,
lors de son lancement {1941), un progrés considérable et rend encore de grands ser-
vices zujourd’hui. Mous Pavons choisi comme exemple ep raison de sa structure
claire. Il commence cependant & dater. On lui reproche, en outre, la trop grande
influence des vitesses imposées sur les scores et des insuffisances de validation,

60 Science ﬁesaurch Associates - Cenlre de Paychalogie appliquée.
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—— La siructure de Pintellect de Guilford. .

Aprés plusieurs décennies d’analyse, 3. P. Guilford ™ a reconnu Iexisience
d'un grand nombre de facteurs. Le modtle (heuristique) présenté ci-aprés en
comporte 120, ingis ce nombre sera presque ccriainement dépassé dans
Pavenir *,

1. P. Guilford congoit tout comportement mental selon ume struchire i
trois dimensions : opération - produit - contenu. :

Tl distingue cing types d’opérations .

1. Cognition : identification des faits et des patterns.

2. Mémuoire.

3. Production eonvergente : recherche de solutions conventionnellement reconnues
comme bonoes, & pariir des informations données.

4. Production divergente : recherche de solutions originales & partiv d'informations
données.

5. Jugement.

Chaque opération peut aboutir & six. fypes de produits :
Unités.

Classes.

Relations.

Systémes.

Transformations.

Implications.

L

Chaque produit peut, & son tour, relever de quatre catégories de contenus :

1. Figuraux : matériaux concreis tels ga'ils sant percus par Jes sens ; ces matériaux
ne Teprésentent rien d’antre qu'enx-mémes (intelligence pratique).

2. Symboliques : letires et chiffres ; signes conventionnels (intelligence théorique).

3. Sémantiques ou verbaux (intelligence verbale).

4, Comportementaux ; catégorie ajoutée suxr une base purement théorique, pour
représenter le domaine général appelé parfols «intellipence » sociale. 11 s’agit jci
d'une information surtout non verbale, recouvrant les interactions humaines ol

les attitudes, les besoins, les désits et les perceptions de soi-méme et des autres .

jouent un grand réle.

Guilford aboutfit ainsi 4 la représentation suivarnte,

81 J. P. GuiLrorp, The Netre of Huntan Inteiligence, New York, McGraw-Hill, 1967,
83 La modéle de Guilford est sévérement critiqus par ¥, B. CANDL, in Amierican Educ. Res. Journal,
marg (968, pp. 249-256.
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LE MODELE DE LA STRUCTURE DE LINTELLECT

OPE E:S Jugement

" . Wd- JM o - Production divergente )

W.FUM)L /d-b 'U-flllu)d— CLU = Production convergen\

r mm Jwﬂﬂo KH,PM Mémolredl/niryvm% // - //
< S

Cognition

PRODUITS Unités

Classes

Relations

Systémes

Transformations

Implications

O TR sl s ¥

Symboliques

Sem.mthues

e . ds
Comportem ntaux

ul{alug ol Aou&k

1 Ce modele fournit cent vingt combinaisons représentant chacune un type
N de fonction qui peut dtre étudide dans un test.

i Une des analyses présentées par Guilford nous servira d'illustration. Nous
; avons choisi la production divergente parce que ce domaine paraft spéciale-
ment prometteur ef quil suscite un intérét croissant ®,

. Pour rendre I’ekposé aussi clair que possible, nous isolons d’abord la
oo tranche du modéle qui va étre commentde (voir page 286).

s .i: 83 Voir anssi : G. Du LanpsHeere, Pour uwe pddogogle de In divergence (Synihéses, mo 204,
mat 1963). .

134

— Ieh
lique
du P
par ]

On1:
ne re

séma
gran

— Le bl
illost
nomt
Sile
école
dans
sponl
papie
rcnte!

repré

Test




<\l
N
\\\

N,

ANEAN
AN

4

AN

ANAN

e un type

ition. Nous
it spéciale-

d*abord 1a

wer, me 204,

PRODUCTION DIVERGENTE

Ly ]
/ 2 /ffpi L d'unités
— 5 A
de classes
3 -
—— . de relations
4
de systémes
5 - i
de transformations
6 e
d’implications
7
Figuraux Sémantiques
Symboliques - Comportementanx

— Le bloc 1 représente « l'aptitudc i la produciion divergente dunités symbo-
ligues ». Ce facteur est testé, par exemple, dans I'éprenve de fluidité verbale -

du PMA de Thurstone (écrire autant de mots que possible commencgant
par la lettre S). .

On remarquera que 'aptitude considérée comme primaire par Thurstone
ne représente que 1/120 du modéle de Guilford,

Le bloc 2 est celni de «l'aptitnde & Ia production divergente d’unités
sémantiques ». C'est I'ancienne fluidité idéationnelle (Test : citer le plus
grand nombre possible d'objets ronds et comestibles).

Le bloc 3 — aptitude 2 la production divergente de classes figurales —— est
ilustré par une épreuve dans laquelle le sujet est invité A citer le plus grand

_ nombre possible d’utilisations d'une brique.

Si le sujet répond : « Construire une maison, une grange, un garage, une
école, ... », il fait prenve d’une certaine Auidité idéationnelle, mais se confine
dans une seule classe (construire) et se révdle donc pauvre en flexibilité
spontanée. Des réponses comme ; « Construire un seuil, en faire un presse-
papiers, noyer un chat, en faire de la pondre youge... », se réferent A Jiffé-
rentes classes et témoignent donc d'une plus grande divergence.

Le bloc 4 (aptitude & Ia production divergente de xelations sémantiques)

xeprésente la fluidité associationnelle.

Test : dresser une liste de mots qui ont A pen prés le méme sens que « bon ».
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— Le bloc 5 (aptitude 4 la production divergente de systdmes symboliques)
correspond 3 Ia fluidité d’expression.
Test ; & partir des injtiales de mots suivantes, construisez le plus grand
nombre de phrases possible :

) (R 1 1 S S ) |

Exemples de réponses : Nous mangeons une traite,
Nous manguons un train.
Nicolas méne un froupeau.
— Le bloc 6 (aptitude 3 Ja- production divergente de transformations de
fisures) est Ia flexibilitd adaptative.

Test : probléme des allumettes.

Enlevez quatre allumettes de A de fagon & laisser- trojs carrés.

— Le bloc 7 (aptitude & la production divergente d’implications sémanliques)
est illustré par le test suivant :

Test : On présente au sujet un plan brigvement esquissé. Le sujet doit le
completer de fagon aussi détaillée que pos.-nblc en sorte que le plan puisse
étre fdelement réalisé.

* Dans la ligne des épreuves de pensée divergente de Guilford, on trouve
de nombreux tests de créativité dont les plus célébres sont les Tests de pensée
créatrice de E. P, Torrance (Paris, Centre de Psychologie Appliquée, 1972) 8P,

Un des items bien connu de cette batterie porte sur « Pamélioration des
produits » ; le sujet esi, par exemple, invité a4 faire des suggestions pour
améliorer des jouets ou des instruments familiers,

— Application pédagogique

Bien quw’il n'ait pas été congu dans ce but, le modéle de Guilford peut &tre
utilisé de la méme fagon gue la taxonomie de Bloom *

Dans Ia perspective de I'introduction de Pévaluation continue dans nos
écoles et du souci plus général de définir les apprentissages 4 réaliser en termes
de comportements précis, le modtle de Guilford pent apporter une aide
considérable. '

Mais 14 ne s'arrdte pas son utilité pédagogique. On a aussi employé le
modeéle pour Ia rédaction de programmes et pour la définition de handicaps
scolaires d’origine socio-cultureile.

Dans le tablean ci-dessous, des questions d’examens sont classées selon
irois principales opérations.

83bis Volr : C. BrucHez, Evaluer la erdofivité (Etude critigne du test de Torrance), Gengve, Service de
la Recherche Pédagogique, 1975,

8 VYolr a4 ce prapos V. et G. DE LANDSHERRE, Définir les objectifs de I'éducotion, Litge, Thone
Paris, P.U.F,, 1975.
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ol LES TESTS DE CONNAISSANCES *

_ Entre les tests de connaissances et les tests d'intellipence, il existe
plus une différence de degré que de nature. Les premiers mesurent, en prin-
cipe, le résultat dun apprentissage. réalisé dans des conditions connues — les
conditions scolaires, en ce qui nous intéresse —, tandis que les seconds
dvaluent la résultante des potentialités inndes et des nombreuses expériences
de 1a vie gquotidienne.

Les tests de coopaissances sont congus, $oit pour permettre un pronostic
de téussite, soit pour dresser un inventaire de situation ou d’ncquis, soit
enfin pour établir nn diagnostic, c'est-d-dire localiser une difficulté et, éven-
tuellement, en indiquer la source. : :

A Les tests pronostiques

a) Les tests de maturité générale  Ces épreuves ne différent réellement des
tests d’aptitude générale que par leur objectif expressément défini : prédire
Taptitude de D'éléve B assimiler les matidres prévues dans les programmes
scolaires (Scholastic aptitude fests). = .

Exemple : Test «6 ansn, de A: Van Wayenberghe *".

Ce test poursuit les objectifs essentiels sujvants :
e Donner une premidre idée du miveau d’adaptabilité scolaire {compréhension et
exéention de consignes orales, notion du nombre, petites épreuves mentales, etc.) ;
e Opérer, dés Pentrde en premitre primaire, un dépisiage des cas qui devraient
&tre sonmis A un examen individuel plus poussé (niveau mental, affectivité, motri-
cité, gaucherie, orientation et succession des signes, etc.).

Composition du test - . _

» TForme réduite et adaptée du « Test dintelligence B.D.», de Buyse-Decroly :
définitions par l'nsage, commissions, gauche et droite, exercices numériques (les
limitations de temps ont été supprimées et le nombre d'items a été réduit) ;

e Dix séries de signes orientés, puisés dans I'échelle de Borel-Maisonny (détection
des fodurs dyslexiques) ; .

Figure compiexe i copier ; -
Test de Goodenough (dessin d'un bonhemme) ou de Fay (une dame se proméne
et il pleut). . .

B) Les tesis de maturité spécifigue (readineys) - Déxivé de I'anglais ready,
le mot readiness désigne un certain moment de la croissance physique et du
développement psychique auquel T'enseignement sera probablement efficace -et
avant lequel il serait probablement peu profitable. La readiness résulte de
Ia conjugaison de nombreux facteurs. Par exemple, pour &tre prét a aborder
Papprentissage de la lecture, il faut non seulement avoir atteint un dge mental
suffisant (souvent fixé & 6 ans et demi), mais aussi avoir une perception sen-
sorielle adéquate, une personnalité suisainment adaptée, le désir de lire et une
expérience de vie permettant de comprendre la signification des mots 2 lire.

85 Pour une éunde approfomdle, voir : G, DE LANDSHEERE, -Les tesis de comaissances, Bruxelles,
Editest, 1965. : . .
88 Clerebaut, Bruxelfes.
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Exemple 1 : Lee-Clerk Reading Readiness Test, revision 1962, de 1. M. Lee et

W. W. Clerk *".

. Test de maturité pour ['apprentissage ‘de la lecture, applicable 4 la fin du jardin
d’enfants st au début de I’école primaire. Il comprend guatre pariies pour lesquelles
les instroctions sant, naturellement, données oralement.

o TIdentifier, dans deux colonnes paralleles, les lettres qni sont les mémes (12 items),
Exemple : s 14

m u
u 5
B m

» Série de qualre letires dont une seule différe : il faut la barrer (12 items)
Exemples : S s S E.

e Vingt séries d’images. L’enfant est invité A barrer une image déterminée dans
chagque série (conirdlé du vocabulaire, de Ia compréhension dss concepts, de
I'aptitude & comprendre des consignes).

+ Reconnaitre, par comparaison, un mot dans une série (20 items).

Exemple : ball : ball  tall call doll
Cette épreuve, fort bien étudiée, présente un haut degré de fidélité (96 Spear-

man-Brown). La valeur prédictive est bonne (environ .60).

On détermine un indice de readiness dont I'interprétation générale est la suivante :

Tndi . . Altent
de r:nd‘;:mss Classement Pronostic ccns:illlaée
1,5-1,9+ Elevé Bxcellent Auncune
4,7-1,4 Moyenne haute Bon Aucuone
0,4-0,6 Moyenne basse Passable 1 4 6 mois
0 -03 Bas FPauvre - 7 mois et plus

Exemple 2 ; Le fest PREDIC, de BE. Leclercg-Boxus *°.

Partant de la batterie prédictive d’Inizan® et du Test ¢« 6 ans» de
Van Wayenberghe, E. Leclercq a retepu huit variables & partir desquelles
la prédiction du succés de l‘apprenmsage de 1a lecture sera faite avant I'entrée
de Péléve en premitre primaire. Les épreuves retenues sont ; copie et repro-
duction de mémeire de la figure complexe de Rey, bonhomme de Goodenough
barrages de signes de Horst, cubes de Kohs, articulation, mémoire de dessins.
*On tient enfin compte de Pige.

Disposant, par ailleurs, de critres opérationnels permettant de voir si
un éléve a progressé norma.lement aprés 3, 6, 9 et 12 mois d'apprentissage,
E. Leclerqg a déterminé des équations- de prédlctlon

A la rentrée des classes, Iinstituteur peut ainsi disposer du profil d'appren-
tissage probable de chacun de ses éléves. Le profil (avec indication des marges
acceptables) est calenlé par ordinateur.

37 (California Test Bureamui,

W8 Voir E. Lecierco-Boxus, Elude diférentielle de )a prédiction du rendement en lecture en
premidre année primalce, i Recherches sur les hendicaps socio-calturels, Ministére de I'Education
nationale, Organisation des Blodes, Bruxelles, 1973, pp. 197 et suiv. .

9 A, INIZAN, Le temps d'apprendre i lire, Paris, Bourreller, 1963.
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St les performances de 1'éléve dépassent [a prédiction, tout est pour le mieux.
Par conire, si 1’éltve tombe en dessous de sa zone prédite, il importe de
poser un diagnestic et d’engager un traitement zdéquat.

Le test PREDIC représente un ‘progrés considérable par rapport aux
tests de readiness classigques (comme le Lee-Clark) : de statique, la prédiction
est devenue dynamigue,

B Les tests de rendement

Certains aufeurs distinguent, souns cette rubrique, les fests de survey
{destinés A mesurer le degré d'avancement d'un éléve, dans une matiére déter-
minée, & un moment quelconque de ses études) et les inventaires de con-
raissances, dressés pour établic un bilan objectif des acquisitions avant le
commencement dun nouveau cycle d’études.-En réalité, la plupart des épreuves
qui existent sur le marché ne se différencient réellement que par l'usage que
I'on en fait.

ICF 6/5 (Inventaire de comnaissances, francgais, fin des classes de sixitme
ou début des classes de cinquigme) *°.

Examen collectif d'une durée de 50 minutes :
Analyse grammaticale ; L

[ ]

» Analyse logique;

# Accords;

# Contraires. Exemple : Trouver un contraire de fort qui. rime avec rétif ;
se IN.OP.
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s Synonymes ;
* Compréhension des textes (vocabulaire, compréhension générale).

La combinaiton des notes permet une évaluation des comnaissances grammati-
cales, une évalnation de I'dtendue et de la précision du vocabulaire et une évaluation
du nivean de compréhension verbale, La note globale est également étalonnée.

Tesis d'arithmétique, 17 et 2° annédes d’études, de L. Cleempoel et F. Hotyat **,

Cette éprenve est destinde a jauger I'acquiz en arithmétique en fin de premidre
année cu au début de Ia deuxidme année de I'école primaire. Elle indique un mivean
global et permet aussi certaines analyses de performances.

Les types d’exercices sont les suivants :

e Conugissance des nombres : égalité entre guantités, comptage par deux, comptage
4 rebours, comptage de monnaies ;
Sériation de grandeurs ;
Calculs : jusqua 10, entre 10 et 20 ; recherche de Fun dey termes d'une opéma-
tion ; décomposition d'un nombre ; )

¢ Problemes simples et problémes composés.

Normes en déciles et échelle en écarts types, & cing classes, &tablies sur
1471 travaox.

C Les tests diagnostiques

Les tests diagnostiques ont pour objectif de découvrir les faiblesses et
Ies habitudes défectuenses dans tous les domaines du learning scolaire.

Les tests de contréle sont congus pour déceler des zones générales de
difficultés (exemple : orthographe défectuense due 4 Ia faiblesse de la mémoire
visuelle), tandis que les tests diaghostiques proprement dits servent 4 localiser
un probléme particulier (exemple : ignorance d’une régle d’accord du participe
passé). ) ‘ ’

Ici aussi, peu d'autenss de langue frangaise établissent la distinction entre
ies deux types d'épreuves, pour lesquelles I'appellation «tests diagnostiques »
est pénéralement employée. Il est d'ailleurs évident que 1’analyse des épreuves
diagnostiques proprement dites permet d'identifier les sources plus générales
des erreurs.

Exemple : Epreuves diagnostiques d’orthographe, de S. Borel-Maisonny **,

Comme les antres épreaves proposées par S, Rorel-Maisonny, celle-ci conserve
un caractére essentiellement clinique, Elle rend de prands services pour I'examen
de sujets, enfants ou adultes, présentant des troubles graves d'orthographe.

Une série de dictées simples indique Porigine possible des fautes :

Erreurs visuelles ou simples ignorances sans signification particulizre ;
Fautes de mémoire visuelle ; ‘ . . .
Confusions d'ordre auditif :

Fautes signalant un défaut d’articulation ;

Troubles profonds du langape ;

oL [Institut sapérieur -cie Pé'd.‘al‘gc;éic du Hainant, Morlanwelz.
92 8. BomeEL-Muisowyy, Langage oral er langage éerit, ¥, Neuchatel, Delachanx et Niestld, 1962,
26 éd., pp. 94 et sulv,
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o Faules d'accords lides & linsuffisance linguistique ;

o Inattenton.

Souvent, cependant, les dysorthographies ont, gelon S, Borel-Majsonny, une cause
heaucoup plus géndraje : les insuffisances de perception du Jangage et de la pensée.
¢cole primaire ot entrée dans

Epreuves analytiques & arithmétigue (fn do I
Durviaux, Hotyat et Manou-

{’enseignement secondaire), de Bongrain, Burion,
23

yrier, 1961 ™.
1'épreuve porte sur les matieres dont Penseignement est prévu par le Plan

J'Btudes belge :

Numérotation des nombres entiers et décimaux ;

Caleul écrit (nombres entiers et décimaux} ;

Calcul mental : produits de Ia table de mmltiplication ; multiplications par 125,

0,25, 0,75 ; divisions par 25, 0,5, 0,25, }

Fractions : simplification, iransformation, les 4 opérations ;

Systeme mélrique : PACSUIES de Tongueur, de capacité, efc. ;

Pormes géométriques : lignes remarguables, reconnaissance des figures, longueur

de Ia circonférence, nires, volumes, développements, efc. ;

« Problemes : régle de trois, pourcentages, partages inéganx, intéréls, moyennes.

Your chacune des matiéres, on indique les pourcentages d’exercices corrects
et les pourcentages Iélaves ayant réussi les 23 des exercices.

1n tableau général permet d'inscrire les résultats pour tous les &ldves d'une
classe, & chacun des trois items de chaque série. On identific ainsi rapidement les

matitres mal connues.
I e mianuel contient, en outre, Panalyse des fautes principales **.

J——
93 JInstitut supérieur de Pédagopie du Hainaut, Merlanwelz, Belgigue.
94 On verra aussi la trés lmportante stude analytique de la Commission consultative ubiversitaire

de Pédagogie, C.CU.P., 1 arlthmdtigne au nivean de la sixidme primaire, Bruxelles, ‘Ministére de

I’Education et de Ia Culture, 8.d.
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Iv  LES TESTS DE PERSONNALITH

Les aptitudes, quelque brillantes qu'elles soient, ne suffisent pas &
assurer le succés scolaire : 1équilibre de la personnalité et les intéréts jonent
aussi un role déterminant.

Il est d’observation courante que, parmi les éldves qui réussissent mal a
T’école, beaucoup possédent un quotient intellectuel élevé. G. Mauco signale
notamment que 80 9% des éleéves qui consultent les Centres Psycho-pédago-
giques ont un niveau mental normal (100) ou supérieur & la moyenne. Sur
1000 cas examinés, la répartition est la suivante **

Nombre d'éléves Ape mental de 1000 cas cxaminés
600

550
500

A\
w S\
- N
o / 291 \
100 / \

60, Vg0
19 L
0 1 1 . 1 | Q
Molns de 70 70-90 - 90-110 110-130 Plus de 130

Létude de la personmalité appartient au domaine des psychologues spé-
cialisés. Néanmoins, I'éducateur ¢ui est en comtact quaotidien avec I'enfant
se trouve dans une situation privilégiée pour I'observer et ne peut d’ailleurs
I'éduguer sans temir compte de son caractdre. De plus, le dialogue entre le
psychologue et le pédagogue n'est possible que si ce dernier & une bonne
formation psychologique.

La personnalité peui éire étudiée selon un nombre de dimensions con-
sidérable. Des travaux de Cattell et d'Eysenck, qui ont procédé & i'analyse
factorielle d’un prand nombre de tests, il semble ressorlir que deux traits
jouent un téle particulitrement important dans le dessin d’une personnalité :
— linfroversion - exfraversion ;

— le névrosisme (parfois confondu avec I'anxiété).

A Les tests subjectifs

1s sappuiﬂnt sur Pauto-analyse, la capacité d’introspection des sujets
et exposent ainsi 4 tous les dangers de déformation que cette méthode
comporte. Ce sont surtont des questionnaires.

95 Cf. L'inadaptation scolaire el soclale ef ses reméde;v, Paris, Boorrelier, 1959, p. 185.
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Exemple 1 : S.R.4. Youth Inventory, de H. Remmers et B. Shimberg,

1956 %

Inventaire des besoins et des problémes pour adolescents de 15 A 18 ans environ.

L2¢preave comprend 296 items répartis en huit sections :

Mon école : relation avec les professeurs, peur des examens, méthode de
travail, etc. Exemple : Y’aimerais étre plus calme guand je dois réeiter une legon.

Plans d’avenir : continuation des études, doutes gue Pétudiant peut avoir sur ses
aptitudes, etc, Exemple : Je mo demande quel travail me convient le mieux ?

« Sur moi-méme » @ comment Je sujet se voit, quels sont ses problémes d'adapta-
tion.- Exemple : Fe me sens souwvent seul. JF'ai Iimpression qu'on ne m'aime pas.

Relations avec Jes autres. Exemple : Quand je suis dans un groupe, je n'zi jamais

rien & dire.

Famille. Exemple : Mes parents n'ont pas confiance en moi.
Rapports avec I'sutre sexe, problémes sexuels. Exemple ;| Te ne sais comment

demander un rendez-vous & une jeune fille.

» Sanié : santd en général et handicaps qui peuvent tracasser I'adolescent. Exemple

Te voudrais maigrir, grossir.

s DProblémes généraux : tolérance, injustice dans le monde, etc. Exemple : Te perds

ma foi en la religion.

Le systéme de réponse permet an sujet d'indiquer si le probleme Iui paraft grave,
d'importznce modérée, ne se pos¢ gu'occasionnellement ou ne se pose pas.

Etalonnage sur un échantillon stratifié de 3 000 adolescents.

Exemple 2 | Echelle danxiété pour enfants de 10-12 ans (LN.O.P.),

Est-ce que vous vous tourmentez beaucoup pour votre
travail de classe 7 .

Vous arrive-t-il de vous éveiller 1a nuit et de ne plus pouvoir
vous rendormir ?

Vous arrive-t-il de désirer trés fort &tre malade e jour de Ja
composttion 7

Avez-vous peur de ['orage ?

#5  Seipnce Rescarch Associates.

|
|
|
|

Oui, beaucoup
Oui, moyennement
Non, assez peu
Non, pas du tout

QOui, souvent
Assez souvent
Rarement
Non, jamais

Non, jamais
Rarement
Quelquefois
Souvent

Qui, assez

QOui, un peu
Tres peut

Non, pas du tout
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Exemple 3. : Questionnaire d'introversion ~ extraversion pour enfanls
de 6° (IN.Q.P.).

Vous préférez, pour occuper vas loisirs, assister :
) i une compétition sportive ;
b} & une séance de cinéma.

Quand vous avez A faire un probléme difficile, vons aimez mienx :

.a} le chercher tout seul ;
b) le chercher avec un camarade.

@) Vous vous mettez facilement en colére.
6) Il en faut beaucoup pour vous fafre sortir de vos gonds.

Le matin de 1a rentrée, vous pensez surtout ;

.g) aux vacangss gui sont finies ;
5 aux camarades que vons allez retrouver,

B Les tesis objectifs

Ici, I'anto-analyse est remplacée par une performance i travers [aguelle
Tes psychologues observent certains aspects de Ia personnalité, Les tests objectifs
permettent une quantification rigoureuse; le sujet déforme difficilernent ses
réponses dans un sens qui lui convient.

Exemple : Test de persévération, de R. Zazzo et M. Stambak *7.

Contrdle de Ia disposition-rigidité, c’est-2-dire de Popposition plos cu moins forte

A la modification des habitudes acquises, Cette batterie contient cing tests :

e Test dalternance des minmuscules et des majuscules {abe, ABC, a A b B ¢ C).
Chaque série est écrite pendant 15 secondes. Lz baisse de rendement est 1a mesure
de la. persévération ;

Test dos coulenrs : appeler Touge ce qui est blen et inversement ;
Test des chiffres : & écrire normalement, puis 2 l'envers ;

.o Test ¢ phrase I» : phrese & écrire en majuscules, puis en minvscules, puis en

alternant les majuscules et les minuscules ;

& ‘Test ¢ phrase I » ; redoublement de letires.

R. Zazzo a établi, plus fermement que ses prédécesseurs, l'indépendance du
facteur persévération et a présenté une validation fouillée de I'épreuve. Normes de
9 ans & adultes.

AC Leos technigues projectives

Le sujet est invité & interpréter ou A compléter un matériel flou (tache

-d'encre, image imprécise, phrase inachevée, etc.) ou & se livrer & cerfaines
-aclivités créatrices (dessin, jen, comstruction). L’hypothése est que, partant

pratiquement de rien ou orienté de facon vapue, le sujet ne peut apporter,

.dans ses Téalisations, que ce qu'il puise en luji-méme et qu'il révele ainsi, qu’il

& projette » sa personnalits,

@7 Taboratoire de Paychologie, Paris.
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Les techniques projectives ont, on le sait, leurs partisans et leurs défenseurs
acharnés. Elles exigent, en tout cas, beaucoup de sens et (’expérience cliniques
et sont donc du ressort du psychologue hautement gualifig,

Eysenck ®** répartit les fechniques projectives en quatre catégories :

1. Les tests de complétion  Le sujet doit compléter nne chaine d’associations,
une phrase, une histoire dont le début constitue le stimulus,

Exemple : Le test d'association de mois de Jung.

2. Les tests de produciion  On demande au sujet de dessiner, peindre, cons-
triire quelque chose.
Exemples - Dessiner un arbre, soi et sa famille, ... Test du village d’Artus.

3. Les tests d'observation Le sujet est placé dans une situation vaguement
structurée et on observe son compeoriement.

Exemple : Jeu de poupée.

4. Les tfests interprétatifs  Le sujet doit interpréter, discuter ou raconter une
histoire & partir d'un stimulus.

Exemple I : Le test de Rorschach

Pendant longtemps, les tests d'imagination créatrice verbale — dont celui de ia
tache d'encre est lo plus céldbre — furent peu révélateurs, les réponses étant analysées
en fermes de choses découvertes : personnages, animaux, etc. On se trouvait ainsi
devant des données statiques alors que l'objectif poursuivi était de connaitre la
dynamique de la personnalits,

C'est & Rorschach que tevient le mérite d'avoir établi une analyse de contenu
répondant & ceite nécessité.

1 proposa en effet trois types de scores basés :

1* Sur les localisations (xéponse portant sur I'ensemble, sur un détail...) ;
2° Sur les déterminants (réponse forme, réponse mouvement, réponse coulenr) ;
3" Sur le contenu (sang, plante, aspect géographique, efc.).

Les résultats du dépouillement quantitatif permettent déji un certain nombre de
conclusions sur l'intelligence et surtont Padaptation du sujet. Suit alors l'interpréttaion
dynamique puis symboligue.

Exernple 2 : Te Thematic Apperception Test (TAT) de H. Murray *°

Mis au point en 1935 par H. Murray et ses collaborateurs, le TAT s’est rapide-
ment répandu dans ie monde entier. 1! est utilisé dans trois grandes catégories de
recherches : dtude de la personnalité, recherches anthropologigues, psychologie
sociale.

Les planches du TAT représentent, de facon floue, soit des personnages isolés
on en groupes de composition variable, soit des paysages. Une des planches est vierge.

Le sujei est invité, souvent sons prétexte de tester son imagination, & construire
une histoire aussi cohérente que possible et & interpréter les sentiments des
personnages,

Murray part de Phypothése que le sujet projette des épisodes de sa vie propre
dans les images, s'identifie avec un des personnages et voit, dans les awutres, les
membres de son entonrage immédiat ; parents, chefs, subordonnés, etc.

98 Cité par P. PicHor, Lag lesls mentaux, Paris, P.U.R,, 1962, p. 89,

9%  Harvard University Press - Centre de Psychologie appliquée. Voir : H, MUrraY, Exploretion de
la persornalité, Parls, P.UF., 2 vol., et D, ANZIBU, Ler méthodes projeciives, Pacs, P.UE.,
1960, pp. 24 &t suiv.
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Analyse :

Forme : utilisation de Iimage entitre ou seulement d'une partie, cchérence dg
Ihistoire, clarté et richesse de I'expression, etc. Cetle analyse initiale fournit deg
indications sur les aptitudes, la personnalité et I'équilibre mental du sujet.

Contenu :

— Motivations et senfiments du héros : domination, soumission, indépendance,
besoin de Liberté, besoin d'affection, angoisse, culpabilité, extroversion-intro-
version, etc.

— Influence de l'entourage sur le héros : domination, protection, rejet.

— Déronlement et dénouement de Phistoire : logique on non ; conduisant 3 Ia
victoire ou & I"échec du héros ; conflit gui se résout ou non, ete,

— Themes_ Eénérauy,
I’examinatenr synthétise ensuite Jes données et voit jusqu'd quel point le diag-

nostic est validé par d'autres tests ou examens,

Parmi les critiques adressées au TAT, on reléve : intervention de lintelligence,

de I'information ; double projection : de I'examinateur ot du sojet,

Un commentaire de la planche V

¢ Ici, cest la mére qui ouvre la porte de Ja chambre de Penfant pour le réveiller

le matin. Que s'est-il passé la wveille au soir ?7 Il v a en conflit entre 'enfant et la
mére. La mére est encore sous Finfluence de cette contraxiété, de ce conflit. Maigs
Penfant va s'éveiller et pentiment saluer, ¢i tout sera oublié. »

An
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alyse :

Théme : mére réconciliée avee son enfant,

Amnalyse formelle ; assez bien.

Héros : mbre.

Motivalion : affiliation familiale.

Etat imtérieur : contrariété.

I’entourage et son action : enfant — agression émotionnelle.
Conduite du héros : passivité.

Dxénouement : succds involontaire.

Observations et interprétation : 1'harmonie avec Penfant compense le désaccord
avec Je mari (Pexamen porfait sur une femme qui était dans ce cas).
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SECTION 11

INSTRUMENTS ET DOMAINES SPECIAUX

1 La méthode des incidents critiques

x DEFINITION

Par la méthode des incidents critiques, on essaie de déterminer les
exigences d'une fonction (par exemple, celle de professeur) en étudiant les
¢ incidents », les trajts saillants, les comportements particuliers qui frappent
des observateurs, et semblent expliquer des succés ou des échecs remar-
quables.

La méthode peut &tre utilisée & deux fins différentes :
—- Pour déceler objectivement quels sont les comportements caractéristiques
des professenrs, des &tudiants, des parents, ete., réputés bons ou manavais ;
— Pour analyser Ia démarche de pensée des juges (par exemple, des inspec-
teurs) et comnaftre sur quoi ils fondent leur appréciation. J. Flanagan
semble avoir été le premier & appliquer cette technique dans la recherche
pédagogique *°,

La méthode des incidents critiques est’ encore peu étudide. Malpré ses
défauts, que nous signalerons par la suite, il semble gu'elle puisse &tre
riche d’enseignements. Il serait squhzjtable qu’elle fasse I'objet de recherches
approfondies.

I EXEMPLES D'UTILISATION

On doit 3 N, Limbosch un intéressant essai de Ia méthode des incidents
critiques pour 1'analyse de la fonction d’instituteur ***. '

Nous reproduisons les six ¢uestions posées & deg directeurs d’école par

N. Limbosch parce qu'elles donnent une idée claire de la technique générale.

100 Cf, J, C. FLANAGAN, La fechnigne de Pincidemt ctifiqgue (Reviie de Psychologie epplignée, IV,
no 2, 1954), ’
Yolt aussi : A. C. JensEN, Defennining Critical Regnirements of Teachers (Journa! of Experi-
enfal Education, XX, 1951-1952, pp. 79-B5.

101 N, LiMBoscH, Analyse de 1a fonction d'instituteuy par la méthode des Incidents critigues (Revue
belge de Psychologie et de Pédegogie, XVIII, nv 75, sept. 1956, pp. 69-87).
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i°* ¢ Parmi ceux de vos instituteurs dont vous avez pu contrler le travail depuis
au moins trois meis, pensez au meillenr d'entre eux, pariiculitrement & la der-
nidre chose quil a faite et sur laquelle voire attention a &t altirée parce que,
du point de voe professionnel, elle était réellement remarquable.

» Dites-mei exactement ce qu’il a fait & ce moment-la. »
 2° Question similaire sur lo « mofns bon» des instituteurs.

3 o«Parmi ceux de vos instifutenrs dont vous avez pu contréler le travail depuis
au moins irois mois, pensez au dernier d'enire eux que vous avez suivi de pris
parce gue vous sentiez que, du point de vue professionnel, il allait arriver A
d’excellents résultats.

» Dites-moi exactement ¢e quil fafsait ou ce quil était déjz capable de faire
avec votre aide 4 ce moment-Th. »

4* Question similaire sur I'institutenr qui o allait commeiire une lourde fanter,

5o ¢ Il est probable que, toujours parmi cecux de vos institutenrs dont vous avez

pu contrdler le travall depuis au moins érois mois, quelquun ait fajt I'une ou
I'autre chose qui, du point de vue professionnel, constitue une belle réussite.
» Donnez-moi exactement le dernier exemple, ou quelques-uns des derniets
exemples, de ces.choses excellentes que vous avez observées. Il n'est pas nécessaire
que ces choses ajent été faites gar du personnel pénéralement considéré comme
trés bon. »

6° Question similaire sur les « échees» ou Jes « paffes ».

Au cours de Iinterview de 15 directeurs décole primairve de ['agglomération
bruxelloise, N. Limbosch 2 noté : -
- 88 incidents critiques positifs (caractéristiques de la réussite) ;
— 51 incidents critiques négatifs (caractéristiques de 1'échec).

L’analyse et la structuration des dommées recueillies témoignent des res-
sources offertes par cette méthode.

Y American Council on Education a également utilisé Ia technique des
incidents critiques pour identifier «tont comportement observable des édu-
catenrs qui puisse expliquer le succks ou Iéchec de l'enseignement» %2,

. Les exigences critiques furent finalement classées en trois catégories :
1° Qualités personnelies :

a) Optimisine ;

b) Justice ;

¢} Self-conirol.
2° Qualités professionnelles :

4) Connaissance de la matiére et de la méthode d'enseignement ;

b) Aptitude 3 rendre étudiant actif ;

¢) Dépagement des préoccupations personnelles (business-like approach).
3° Qualités sociales :

e) Sympathie ;

b) Attitude démocratique ;

¢) Amabilité, attitude encourageante

d) Aptitude & comprendre les réactions d’autrui

103 K. M. Bvans, Researchk on Teaching Ability (Educational Research, Yol. I, No. 3, June 1959).
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Enfin, D. G. Ryans **? monire cornment la technigue des incidents critiques
a ét€ appliquée pour élaborer objectivement le Clasysroom Observation Record,
série d’échelles d’évaluation utilisées dans Ia recherche sur les caractéristiques

des éducateurs.

Il CRITIQUE DE LA METHODE

1° On s’appuie sur des comportements parfois rares et donc difficiles &

observer systématiquement.

2° Souvent, les personnes interrogées ne se sonvienuent d'un incident gue
parce qu’il fut exceptionnel, 1l peut &ire dangereux de considérer ces

exceptions cotmme yeprésentatives.

3° Les incidents collectés sont souvent incohérents et donc difficiles 2 exploiter.

D. G. Ryans, Characleristics of Te-achers, Washington, American Council on Education, 1962,
28 4., pp. 719-92.

En Allemagne, H. Meister @ utllisé Ja méthade des incldenis eritiques pour étudier le climat

des classes.

Cf. I. P. RUPFERT, Die seelischen Grundlagen der sozialen Erziehung, 111, Welnheim, Yulius Beltz,

1965, pp. 305-344.

Voir gussi : S. Leres, Uslng the erilical incidents technique to develop a theory of educational
professionalisin: An exploratory study, in The Journal of Teacher Education, vol. XIX, no 1,

1968, pp. 59-69.
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2 L’enfant et les groupes.
La sociomérrie

INTRODUCTION

Lécole accueille Penfant au moment ol il découvre «la réalité de
T'existence d’autrui » ¢ et ne Ie libére qu'a I'dge adulie ou pen avant. L'éléve
v passe plus de la moitié de ses journdes et les types de relations qu'il y
établit déterminent, dans une large mesure, ses attitudes et ses comportements
soc1anX., -

L'action de I'dducateur est mécessaire pour des raisons psychologiques et
pédagogiques.

Sur lo plan psychologique, d’abord, son intervenfion est de nature pré-
ventive, curafive et constructive :

— Préventive, en empéchant, par exemple, qu'un enfant ne devienne la vic-
time d'un groupe gui le rejette, pour des raisons qu'il importe d’ailleurs
de déterminer ;

— Curative, en combattanf, avant qu'elles ne soient fixées pour la vie, des
attitudes peu souhaitables ;

— Constructive surtout, en favorisant I’épanouissement mazimum des indi-
vidus et des groupes.

Létude des groupes intéresse Ia pédagogie & maints égards :

— Quelles relations y a-t-il entre le statut d'un étudiant dans son groupe,
et son comportement et ses résultats scolaires ?

—~ Dans quelle mesore la position sociale de chacun peut-clle étre utilisée
an profit des autres? Une étude récente de R. Beezer et H. Hijelm **
conclut notamment : « Les techniques sociométriques pourraient &tre ulbi-
lisées pour identifier les éléves les plus populaires parmi les meilleurs éfu-
diants. Encourager ces étudiants A embrasser des études supérieures serait
probablement une fagon indirecte d’amemer leurs compagnons & pour-
suivre leur éducation. »

— On peut espérer que, bientdt, le systme de classes tigides, constitudes
selon le seul crittre de 1’dges, — avec toutes les aberrations que cela
implicue, — sera remplacé par un systtme de groupes flexibles constitués,
non seulement selon Jes aptitudes, mais aussi selon les personnalités. La
sociométrie devra aider & découvrir les conditions optimums du travail
en équipes.

TUne remarque préliminaire s'impose toutefois. A mesure qu'il prandit,
Penfant fait simultanément partic de plusieurs groupes, parfois fort diffé-
tents les uns des autres, et peut se comporter de facon trés variable suivant

104 P, OsteRuERE, Infroduction & la prychologie de enfant, Lidge, Thone, 1957, p. I56.
105 R_ Beezen et .. HierM, Factors Related to College Atfendance, Washlngton, U.S, Office of
Education, Coop. Research Program, 1961, p. 40. .
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fe cercle ol il se trouve. Tel qui est amorphe en classe se 1évele un leader

dynamique sur fa plaine de jeux; tel autre qui se tient & I'écart des joutes
scolaires, parce quil n'est pas encore assez sir de ses forces pour affronter
des compagnons brutaux, devient cependant un chef de pafrouille scoute
bien adapté dans un mijlien plus homogéne.

Tl est donc danpereux de tirer des conclusions générales sur le statut
social d’un enfant, sur la base de quelques observations ou de guelques men-
qurations. Nous verrons notamment que les données socioméfriques n’ont
quune valeur restreinte si elles ne s’éclairent pas par l'obseryation directe

prolongée.
DEFINITION DE LA SOCIOMETRIE

La socioméirie est le traitement quantitatif de toutes les espéces de
relations entre les hommes et, particulibrement, celles gni comprennent
Iexpression de préférences ou de rejets pour d'autres membres du groupe,
dans le cadre d*une situation de choix "'

Cette quantification s’opére, soit sur la base d'observations directes, soit
4 Taide d’épreuves standardisées.

La quantification du premier type est souvent négligée. En recourant trop
exclusivement aux tests sociométriques, on risque de perdre de vue que la
réalité humaine, avec toutes ses nuances, ne se laisse pas enserrer par quelques
calculs rapides.

A I’ observation directe

A tout moment, Iéducateur observe l'attitude de ses. éldves vis-a-vis
de leurs compagnons et de lii-méme.

Quand il affronte une nouvelle classe, le professeur identific tapidement
quelques personnalités marquantes, quelques axes selon lesquels le groupe
commence & se structurer.

Ces impressions doivent cependant étre mises & Iépreuve. On sait le
tort que font des étiquettes presque indélébiles que des professeurs, trop
strs de lenr jugement initial, attachent & leurs éléves. Tel qui est réputé som-
majrement menenr dangersux se voit poursuivi par la vindicie professorale et,
devant chojsir entre atrophie de sa personnalité oun la révolte, opte pour cette
dernidre voie et devient précisément ce gu’on voulait 'emnpécher d’gtre.

La valenr limitée des appréciations des Educateurs a é1é soulignée pAar
G. Bastin qui, confirmant les conclusions de Gronlund, a montré qu'aprés
{rois mojs de cours, la majorité des professeurs sont encore incapables d'iden-
tifier, avec quelque certitude, les enfants populaires, isolés ou rejetés dans
leur classe **". )

I’'observatenr ne perdra toutefois pas de vue qn'un groupe auquel I'adulte
participe ou qui se sent, consclemment ou inconsciemment, observé, difftre
dun groupe dont I’adulte est absent *™.

198 Ake BIERSTEDT, Imferpretgtions of Sociometric Choice Status, Munksgaard, 1956, cité in
Enc. of Ed. Res., op. cit., p, 1319,

107 (4. Bastmv, Le statut social des adolescents, les observalions des projessenrs et le fest socio-
métrigue (Cahiers de Pédagogie et &’Orieniation professionnelle, Lidge, ne 12, 1953, pp. 15-19),

108 ILe phénoméne cst blen connu ; tel professenr crée Yindiscipline la obt il entre; tel guire soscite
la collahoration et le dévouement Ta oi ses colldgnes ne trouvent qu’hostilité,
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"I Quand et comment observer?

1 En dehors de la classe 1l semble que Jes premitres observations sur
le comportement social de Ienfant se fomt le plus aisément pendant les
récréations on les parties de jeux qui précédent ou snivent la classe.

Ces observations sont, de préférence, notées sur des fiches individuelles

Jean se Hent tonjours & Pécart.

Piemre s'intdgre facilement dans tous les proupes.

Des que Louis entre dans un groupe, les jenx sont periurbés.

Quangd on constitite des équipes de football, Tes deux camps réclament Xenri

Ces constatations initiales ne manquent pas d'intérét, mais elles ne portent,
en général, gue sur des comportements trés apparents. Petit & petit, les
remarques pourront s’affiner et pevmettront, par exemple, d'identifier le timide
qui se domine ou Penfant vulnérable qui, sans le laisser paraltre, reste pro-
fondément affecté. par quelque agressivité ou quelque moquerie.

Lors de jenx collectifs, il est intéressant de noter non seulement 1a compo-
sition du groupe, mais aussi ’évolution du jen. Qui commence ? Est-ce sou-
vent le méme enfant? De qui admet-on facilement les erreurs? Qui cri-
tique-t-on sévérement, méme pour des fautes moins graves? Qui a suppgéré
le jeu ? Quj l'organise ? Pour les plus petits, qui prononce la comptine ?

Sur le chemin de I'école, éducatenr est parfois témoin de petites scénes
révélatrices des amitiés et des caractdres. Quelgues notes sur la fiche de
Penfant les synthétiseront :

Exemple ; Henri D... — 2-juin 1964,

An moment ol j’arrive prés de I'étang du Jardin Botanique, Henri, Pierre et
Jean se sauvent. Ils langaient des pierres anx poissons rouges et le gardien a surgi.
Henri est Ie plus rapide. Jess tombe, Pierre continue sa course, mais Henri s*arréte
pour aider son ami en difficults,

Dans les écoles oil une discipline rigide laisse peu de place & I'expression
spontanée, une excursion scolaire apporte parfois des renseignements pré-
cleux. Les compartiments d'un irain ou les rangées de sidges d'un autocar
sont autant de cellules qui invitent au groupement selon les affinités. Le
dépaysement dans la nature ou dans une ville étrangdre fait souvent apparaftre
des comportements que le professenr peut difficilement observer en d*autres
circonstances.

Les entrefiens avec les parents apportent aussi des renseignements pré-
cleux sur ies fréquentations des enfants et leur tonalité,

Jusqu'a l'adolescence, les relations de vmsmage g'imposent généralement
i lenfant.

Certains chercheurs, dont R. Cunningham, ont porté sur une carte de ville
ou de village, [es relations enfantines 3 mesure qu'ils les identifiaient. Des
coulenrs conventionnelles indiquent la nature des relations : jeu, travail en
commun, familles amies, gangs, etc.

Ces études ont notaminent permis de constater que la dispersion géogra-
phigne des amitiés varie de fagon significative selon le mniveau socio-écono-
mique des famijlles %

108 Cf, R, CunnmeHAM, Understending Group Behuw‘or of Boys and Girls, New York, Columbia
Univ. Press, 1951, p. 182,
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2 Dans la classe  Dans la classe aussi, les choix, Tes rejets, Findifférence.
se manifestent 3 de nombreuses occasjons.

On observe, par exemple, auprds de quels compagnons les éléves s'installent
¢i on les lajsse libres de choisir leur place.

1.’emprise dun leader peut gtre telle que le groups qu’il a cristallisé épouse
son opinion sans pubre exercer d’esprit critique.

A mesure que les €leves prandissent, les choix se rationalisent, ce qui
rend encore plus malaisée lidentification des sentitnents profonds ; ainsi,
pour comstifuer un groupe de travail, les émdiants essaieront de s’adjoindre
leur compagnon le plus qualifié, sans pour cela que les sympathies réelles

Jouent.

Certaines activités se prétent particulizrement bien 4 'observation.
11 m'est, par exemple, pas rare qu'un élve soit invité & interroger libre-

_ment ses compagnons (legons de langues étrangeres, exercices délocution, etc.).

Les protestations ouvertes on dissimulées, les sourires complices, le choix
des « victimes », si Uinterrogation est crainte, certains acharnements peuvent
&tre révélateurs de sympathies, de tensions ou d’inimitiés,

La réalisation dun projet en équipes, & tous les niveaux scolaifes, est aussi
riche d’enseignements. Qu'il s'agisse de monter une pidce de théitre, de par-
ticiper A une campagne de bienfaisance, d’organiser une féte ou d’enireprendre
une recherche sur le terrain, I'observateur bien accepté par le groupe a
Toccasion de détecter Porganisateur-cnés, le chef, celui &4 qui tous font
confiance ou celui dont persenne ne veut pour collaboratenr, celui enfin que
ses compagnons ignotent, comme sl n'était pas 1A

Dans certaines écoles, il est d'usage que les enfants atiribuent un prix de
I'amitié. Nons ne sommes pas partisan de cette pratique, mais 1a ou efle
existe, il est bon de noter 'orientation des suffrages.

Ces observations sur le vif sont importantes. Nous verrons que, pour
obtenir de bonnes réactions aux fests sociométriques, on essaic généralernent
de motiver les &leves en leur faisant envisager des collaborations, des entre-
prises hypothétiques (trop souvent sans suite pratique). Bien des chercheurs
ont tiré des conclusions inexactes de ces expériences artificielles, faute d"avoir
confronté leurs résultats avec la vie réelle des groupes,

I Essai de quantification

Les observations directes penvent &tre traduites dams une sociomatrice,
tableau & double entrée o Ion noie les choix et les rejets, selon un systéme
gimple qui sera expliqué A propos des tests sociométrigues.

Ce tableau est complété au gré des observations. Au fur et & mesure
que les cases se rTemplissent, l'attention sc porte vers les éléves pour qui
rien m’a encore été notd. Il importe notamment de déterminer 4 ce moment
si 'absence d’observations est due i un biais du chercheur ou au manque
d’extériorisation de l’enfant.

Les données de la sociomatrice peuvent ensuife &tre exprimées sous la
forme d'un sociogramme que l'on comparters avec intérét aux résultats du
test sociométrique proprement dit.

I Critique
L’observation directe présente plusieurs points faibles.

1 Tous les enfants ne sont pas observés au méme moment La synthése
réalisée sous forme de sociomatrice ou de sociogramme repose sur Ihypothése
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que les relations entre les groupes et A lintérieur des groupes ont un carac-
tére assez durable.

Or, si certaines attitudes traduvisent des sentiments profonds, d'autres sont
éphéméres. Un enfant, pen accueilll en temps ordinaire, peut devenir uune
vedette aprés un accident spectaculaire on parce qu'il apporte un.jouet inac-
coutumé et enviable,

L'enfant est en comnstante évolution. Quelques semaines, en période de
crise spécialement, peuvent apporter des variations considérables. Les obser-
vations doivent donc étre recoupées.

2 Chaque sujet a-t-il été observé un méme nombre de fois?  Certains
auteurs sugedrent que, dans des circonstances bien définies, un méme temps
soit systématiquement consacré 4 ['observation de chaque enfant. Mais cette
précaution n'est pas suffisante. Tl peut ne rien se passer pendant une période
déterminée alors que la suivante sera remplie d’événements dramatiques.

1l est théoriquement passible de définir un échantillon chronelogique statis-
tiquement valable. Mais cefte technique compliquée ne convient pudre & la
pratique courante. De plus, si un grand nombre d'observateurs ne participent
pas simultanément a la recherche, I'investigation dure lomgtemps et la pre-
mitre critique reprend toute sa valeur,

3 I’observation directe est lente et des décisions doiveni souvent &tre
prises avant gqu'elle n’ait porté ses fruits. Dans certains cas, le chercheur ne
reste pas assez longtemps en contact avec le groupe pour se familiariser avec
chaque enfant.

4 Sans cadre rigide, l'observation est facilement déformée par les pré-
jugés du chercheur.

5 Enfin, Yincident critigne qui frappe le témoin peut &tre beaucoup
moins significatif qu'il n'y parait : un accds de coldre est parfois tout 2 fait
exceptionnel et un rtejet brutal aussi.

Toutefois, il serait vain et dangereux de prendre la statistique pour critére
supréme dans les recherches sur le comportement, I.e sol sur lequel se meut
l'enquétenr est essenlicllernent mouvant : le sens clinique doit compenser
les errements de la statistique et vice versa.

Les techniques que nous allons étudier maintenant servent 4 objectiver
I'observation et condnisent & une quantification plus rigoureuse.

B Les technigues sociométriques
On décrit cing techniques :

1° Le questionnaire sociométrique ;

2° Le test sociométrique proprement dit :

3* les mesures de Ia perception sociométrique (socio-empathy);
4° Les mesures de la répuiation (Guess Who Tests) ;

5° Les tesis objectifs de relations sociales. '

I Les questionnaires sociométriques

Les questionnaires sociométriques diffrent considérablement les uns
des autres. Dans cerfains cas, I'enquéteur désire savoir comment les membres
du groupe réagissent les uns vis-a-vis des autres, quels sentiments ils éprouvent
et quelle est la profondenr de.ceux-ci, sans situer les réactions dans un cadre
défini. Dans dautres cas, le questionnajre est proposé en vue d'une activité
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récise il rejoint le test sociométrigue, mais est moins rigide et moins objectif

que lui. ) ) ) _
Sous sz forme la plus simple, le questionnaire peut se réduire & une seule
question : )

Quel est votre meilleur ami ?
Ou : Voici 1a liste des éleves de votre classe. Marquez d'une croix les noms de

ceux gui sont vos amis.
D'autres questionnaires sont plus élaborés. Exemple I : Refour de I'école.

1¢ Ot habites-tu ? Rue .. | ST 11—
90 Aprés Iéeole, comment rentres-ti le plus souvent chez toi ?
d) Seul — avec d'antres éleves de ton école — avec un frére ou une s@Ur —
avec ton pére ou ta mére ?
B} A pied — en iram — & vélo — en voiture ?
3¢ Si fu Tentres sans tes parents :
a) Te fixent-ils une hevre 4 laquelle tu dois absolument tre reniré ?
b) Tiimposent-ils vn itinéraire ?
Eventuellement, lequel ?
4° Siin retournes avec des amis :
a) Avec quels éleves de ta classe?
b} Avec quels éloves des autres classes (indique le nmom et la classe : par
exemple : P. Lor, 5¢ A)?
&) Jouez-vous sur e chemin du retour ?
d) Quel est éventuellement votre jen preféré ?
£) Des batailles surviennent-elles parfois ? ‘
Si oui, raconte celle dont tu te souviens le mieux.
f) Te souvienstu d'um incident comique qui s'est produit lors d’un Tetour de
Iécole ?
5i oui, raconte-le.

Excmple 11 : Questionnaire destiné & estimer 1z bon fonctionnement d'un
groupe de travail,

1o Avez-vons gardé le méme divecteur depuis lo début du travail ? Quel est-il on
quels ont-ils été depuis le début? .

20 Bstimez-vous que le directeur actuel convient? ne convient pas? Pourquoi 7

30 Le proupe fonctionne-t-il & volire satisfaction 7

45 Caractérisoz Pentente qui régne enfre les membres du groupe.
Excellente - trés bonne — bonne — assez bonne — insatisfaisante ?

5o Croyez-vous qu'un changement de composition du groupe permetirait un {ravail
plus rapide 7

6" Quelle est votre fonction dans I'équipe ?

7¢ Hst-ce celle que vous soubaitier exercer ?

g0 Laquelle auriez-vous §ventuellement préférée ?

9o Qui, & votre avis, a suggéré jusqu@d présent le plus. grand nombre d'idées
originales ? .

10° Bstimez-vous que les membres de votre groupe se comprennent mieux depuis que
vous travaillez A ce projet ?

Etc.

II Le test sociométrique proprement dit
1e test socioméirique s'est & tel point xépandu que Ton a parfois

cru quwil représentajt toute la sociométrie. Avant d’envisager les avantages

et les faiblesses de cette technique, voyons-en bridvement I"application.
Le but est de déterminer quels choix et quels rejets les membres d'un

groupe formulent larsqu'ils envisagent de participer & une activité déterminée,

et de voir ainsi comment le groupe est siructuré.
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Facteurs: de premitre importance : il faut que les éleves soient réellement
motivés et qu'ils S'expriment en toute sincériré.

On pose, par exemple, la question suivante : « Powr les travaux pratiques
de sciences, nous devons constituer des groupes de six étndiants. Indiquez,
par ordre de préférence, les cing étudiants avec qui vous aimeriez travailler.
On ne peut évidemment parantir que votre équipe sera vraiment composée
comme vous le souhaitez, car on devra aussi tenir compte des propositions
de vos compagnons. Toutefois, on s'efforcera de respecter vos désirs. »

La franchise des répomses dépend de l'atmosphére de la classe et, en
particulier, de la confiance des étudiants en leur professeur. Si 1'éléve sait
que l'on considérera réellement son avis, il réagit généralement avec enthou-
siasme. Maijs beaucoup de chercheurs commettent T'erreur de poser une telle
question de facon tout 4 fait artificielle. Or, si, aprés une premidre expérience,
{es dldves constatent que lenr souhait nest pas réalisé, ils ne répondent plus
aux questionnaires ultérienss que parce quiils sy sentent confrainis, et les
réponses fournjes me signifient plus grand-chose. Ce point est suffisamment
important pour g'on insiste ; si le chercheur n'est pas titulaire de la classe
ol il expérimente, il doit s'étre préalablement entendu avec le professeur
pour que celi-ci wiilise réellement les résultats de lépreuve sociométrique.

Dans la pratique, on essaic d’obtenir en méme temps des réponses pour
deux situations différentes : groupes de {ravail et équipes de sport. par exemple.

On dépouille les réponses & laide d'un tableau & double entrée (socio-
matrice} qui, sous sa forme la plus simple, sert & noter le nombre de choix,
Une forme plus élaborée fait, en outre, apparaitre l'ordre des choix.

Enfin, pour obtenir des scores plus expressifs, on peut aussi pondérer les
réponses (voir exemple ci-aprds).

1a sociomatrice est concrétisée par un grapbique : le sociogramme.

Le sociogramme élémentaire montre sitnplement les interconnexions des
cellules, :

Si Tudimentaire soit-l, le sociogramme ci-dessous montre nettement :
1° T existence de deux sous-gronpes : A (1-2-3-4-5-6) et B (7-8-9} ;

Sociogramme d'une patrouille de scouis.
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29 A lintérieur du sous-groupe A, le statut trds différent des sujets 2. (isolé}
st 3 (populaire) ; .
3¢ La forte cohésion du sous-groupe B.

Toutefois, rien ne mous renseigne ici sur la profondeur des sentiments
gprouvés. O, il existe ume énorme différence entre un groupe superficiel-
lement uni et um aufre étroitement soudé par des expériences véoues en
commun. .

Le sociogramme en cible, constitué par trois ou quaire cercles ¢oncen-
triques, donme une image plus nuancée de la réalité. La cible & trois cercles,
1a plus répandue actuellement, fait clairetnent apparaitre, au centre, les « popu-
laires v, — ceux que les Américains appellenf les astars», — et, & la péri-
phérie, les isolés. : )

La définition du populaire varie selon les autenrs : Ies uns proposent 1n
écart type ou plus, au-deld de la moyenne du groupe ; dautres retiennent les
20 % supérieurs de la distribution socciométrique.

Quand cing choix non pondérés sont permis, Bronfenbremnmer considzre
comme populaire celui qui a regn neuf choix ou plus, et comme rejeté celui
qui ne recoit qu'un choix on moins, ces limites étant significatives an seuil
de 0,02,

Pour l'usage courant, et dans les recherches pem poussées, on pent s'en
tenir & la r&gle suivante :

1° Ne pas limiter le nombre de choix.
2° Pour déterminer les populaires et les isolés :
a) Si le groupe compie 20 sujets ou plus :
¢ On considére comme populaires ceux qui font objet de cing ou de
plus de cing premiers ou seconds choix ;
» On considére comme isolés ceux qui n'obtiennent pas plus d'un
premier ou second choix. .
B) Si le groupe compte moins de 20 sujets :
& Populaires ; quatre ou plus de quatre premiers ou seconds choix ;
s Isolés : zéro premier ou second choix.

Voici, & titre dillustration, un test sociométrique administid & une classe
de 17 éleves, ainsi que la sociomatrice o sont réunies les réponses obtenues
et un sociogramme qui les structuore.

La technique de dépouillement la plus simple, — celle que nous avons
citée en dernier lieu, — est appliquée. :

Questionnaire

Nom Prénom Année Section Date

Premidre question

Quels sont, parmi vor compagnons de classe, cexx avec lesquels vous gimeriez vous .

trouver dans un groupe de travail ?

Indiquez autant et aussi per de compagnons que vous le voulez. Placez-les par
ordre de préférence, en commengant par celui avec lequel vous préféreriez vous
trouver (nom de famille seulement, & moins qu'il n'y ait des homonymes).

Réponse :
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Deuxidme question

Quels sont, parimi vos compagnons de classe,

ceux avec lesquels voug atmeriey
Vous trouver dans une équipe sportive 7

Répo_nse :

Troisidme question

Devinez ceux qui vous.ont choisi aux questions I et 2,
Réponse -

On rematquera que ce questionnaire wappelle que des choix. La troisitme

question porte sur Ia perception sociomdétrique (Voir infra).

Au lien de trois questions, on aurait pu en avoir six :

1* Les compagnons avec qui on désire travajlier (choix) ;

2° Les compagnons avec qui on ne désire pas travailler (rejets) ;
30

Les compagnons avec qui on désirs faire du sport (choix) ;

4° Y.es compagnons avec qui on ne désire pas faire du sport (rejets) ;
5° Deviner les compagnons gni vous ont choisi {travail ou sport) ;
6° Deviner les compagnons qui vous ont rejeté (travail ou sport).

1* Pondération :

20
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Le dépouillement des réponses s'est effectué de la fagon suivante :

5 points pour un premier choix ;

4 points pour un deuxitme choix ;

3 points pour un troisidme choix ;

2 points pour un quatriéme choix ;

I point pobr un cinquitme choix S

X pour un choix, an-deld du cinquidme,

Construction de la sociomatrice :

@) On dresse un tableau & double entrée, pour tous les éleves du groups
(on indique souvent 1z premitre syllabe du pom de famille) ;

&) Chaque case du tableau est virtuellement divisée en trois cellules :

1 2
' 3
* Dans Ia cellule (1), on Indigue Ie chotx pour le fravail.

¢ Dans la celinle (2), on indique le choix pour le jet,
* Dans ]a cellule (3 , on indique le choix deving.

Exemple :

Luc Paul

[s -T- 1
Marc
P T

Ce qui
Ma:
Mai
Ma
choisi 1
May
Mai
Mali
o
=<}
» |/
Bo 2
3
Chi [E)]
Cu 3
5 5
Del 17,
3 1
Des | ")
Dnu x
Ge
|
.‘
Ma |
Mo
No * .
—
Ro
Sac 3
Sar 11
Sta g
Wa 3
Cet
Le soc]
turent




vous aimeariez

Ce qui signifie :

Mare a choisi Luc en premier lieu comme compagnon de travail.
Marc n'a pas choisi Luc comme compagnon de sport.
Marc a cité Luc en second lien quand il a essayé de deviner ceux qui I'avaient

choisi pour le travail on le sport.

Marc ne choisit pas Pavl comme compaguon de travail.
Marc choisit Paul en 5° rang comme compagnon de sport.
Marc ne pense pas que Paul I'a choisi.

3 33| 2 #le|leoc|lal|8 | H|l2iN
. 218 |BIA|A|AIS (SIS |2|2 | |a|d|&]|B
La troisidme
% =|x ~13 4[5 2|x x|x 5{x =|x =[1 1]|x =|2Z -|% ~|4 I|x =% ~{x -
Be - =Y - - - - -~ --]-1-
2 alr |3 4 x |4 2 5 5 x
Bo 4 )
A 3 51| 5 41| 4 2
Chi |7y ® @ | @
i) ; 3 Az 1|1 3 4|2 5 45
) Cu @ ® 5) 3
l). 5§ 5|=x x 2|2 x 3 3 x X x|x »® 11)x 4 4 x E % X
Del o)
ante : I 44 5 5
Des | “ )
313 4| = 2 x 1 214 % 55
Du x ® @ | W x ) (5%
Ge a 3 4 4
4 ) 3 4 55
Le ) ‘ “
. 4 4[1 3 |3 |5 s 2 2
s du groupe Ma  w| @ '® @) ) )
ille) ; L 44 5 5
elales Mo W) o ®
x | 5 5|2 3 3|12 44
No (5)
Ro 55 2 |4 4 3
3 414 2|1 5 3(x 2 % A|x x
Sac A D Pl ® | :
11 2 2 3 x |5 4 5 NE! 4
Sar xx @) (19] @ “)
5 4 4 5 3
Sta )
3 x x x 5(4 x ® %x 3|5 x x 4|x A x x x
Wa 0}
Celte sociomatrice permet un grand nombre d’exploitations différentes.
1.e sociogramme ci-dessous montre comment les choix principanx se struc-
turent pour le seul critére #ravail (question 1) :
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Les lignes pleines représentent un prernier choix.
Les lignes pointillées représentent un denxiéme choix.
Les fldches indiquent le sens du choix.

Au centre, les populaires ; 2 la périphérie, les isolés.

Ce sociogramme révéle Pexistence de trois éleves populaires et de denx
rejetés. On distingue aussi deux sous-groupes agsez nettement marqués : un
compte onze éldves et lautre quatre.

De ce sociogramme général, on peut facilement extraire des sociogrammes

indjviduels qui meitent mieux en lumitre la situation de chacin dams le
groupe. .

" Le sociogramme individuel montre que personne n'a choisi Sar en premier
ou en second lien. Le graphique de perception sociométrique indique que
Sar se croit choisi par quatre compagnons alors qu'il n’en est rien (on lit
dans 1a sociomatrice que Ma, choisi par Sar -en premier lieu pour le fravail
et Ie sport, 1’2 émis pour Sar quun sexd choix eh quafridme rang).
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Sociogrammes individuels : choix « fravail »,

isolé, un populaire.

Voigi, en ouire, une situation révélatrice, identifiée grice 4 ’épreuve de

. Graphique de perception sociométrique,

éléve Sar.
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Une premidre anslyse de ce genre fait prendre conscience de sitvations
qu'il importe de confirtuer. C'est Pobservation directe qui, dans la plupart des
cas, permet de valider les conclusions tirées du sociogramme, la situation
devra ensuite &tre expliguée et des remédes seront éventuellement cherchés -
le véritable travail est Ja.

Tl existe des méthodes de dépouillement et d’interprétation beaucoup plus.

rigoureuses. Hlles s’appuient sur le calcul de nombreux indices sociométriques
et, en général, sur un trajitement statistiqgue poussé. Ces méthodes sont clai-
rement exposées dans I'ouvrage de G. Bastin, Les fechniques sociométrigues,
Paris, P.UF., 1961.

Critigue  1° Les indications fournies par le test sociométrigue ne sont
valables que dans le gronpe étudié, au moment et dans la situation ol I'épreuve
est subie.

Par exemple, un adclescent trés souvent choisi apparait comme un leader
dans un mouvement de jeunesse; il est cependant possible qu'il ne s’affirme
pas dans d’autres cercles et qu’il y soit méme rejeté.

H... est pea doué intellectuellement. Son physique est ingrat. Il s'exprime avec
une ceriaine difficulté et est neltement ignoré par ses compagonons do classe, Par
compensation, .., prend la direction d'uine pefite troupe de scouis composée
d'enfants frostes, H... jouit, dans sa troupe, dune popularité marqués et se sent
ainsi partiellement valorisé — encore gu'il ne soit pas tont & fait dupe de som

“ajustement. Il w’est un leqder que dans ce cadre-la,

Le cas de H... est fréquent, non seulement chez les adolescents, mais anssi
chez les adultes. I explique, dans une large mesure, la naissance et la vie de
mililers de petites sociétés, amicales, fraternelles, qui ne subsisfent que grice
au dévouement inlassable d'nn président ou d’un secréfaire qui y trouve sa
valorisation. :
2° Les choix exprimés dans le test m’indiquent nullement gqu’il existe un
rapport véritable entre celui qui choisit et celui qui est choisi. Il peut sagir
d'une simple aspiration et plusieurs auteurs soulighent la faible corrélation

- entre les choix émis et 1es choix regns : de —.30 et & 4+ .35 (Cunningham et al. ;

Tennings). .

Ainsi S'explique en partie [a différence souvent comsidérable entre les
résultats de l'observation directe et ceux des tests.
3* Nous y avons défa fait allusion ; un choix n'implique pas nécessairement
une sympathie véritable. On peut souhaiter travailler avec un compagnon
parce qu'on le sait bon orgamisateir ou bien qualifié pour la tiche envisagée,
mais n'éprouver pour [ui aucune amitié,
4° Tn sociogramme met sur le méme plan des choix fugaces, goi ne se répé-
teraient peut-2tre déjh plus le lendemain, et des amitiés durables.
5° Enfin, les épreuves sociométriques penvent faire bmtalement prendre
conscience dun rejet et donc-aveoir wn effet traumatisant.

Exn conclusion, le test sociométrique fait apparaftre des symptdmes, fournit
des indices qui doivent faire l'objet d’un contréle psychologigue rigoureux.

IIT Le test de perception socioméirique (socio-empathy)™°
Dans ce type dépreuve, on invite les sujets & deviner ceux qui leur

- 210 Nous employons cette classification d'aprds Merl BoNMEY, op. cif,, gui se réfdre d Ausubel, &

Rorgatta et & Normdn, .
Milljc AtMy, op. cit., appelle « fest de perceptlon soclale » te gue nous désignons dens fa suite
par « mesures de réputniion »,
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On voit ainsi dans quelle mesure le sujet est en équilibre véritable avec
son groupe.

Une divergence accusée entre les croyances et les réalités permet d’expliquer
an certain nombre de confiits au sein du groupe, conflits qui n’apparaissent
gudre i Pobservation directe et sont d’autant plus difficiles 2 combatire. On
imagine, par exemple, 1’état d’esprit d’un enfant qui se croit Tejeté par un
condisciple alors quil n'en est rien, ‘

Nous avons donné, & propos du test sociométrique, des exemples de ques-
tions portant sur la perception sociale.

IV Les mesures de répuiation {(Guess Who Tests)

Te Guess Who Test est une forme indirecte de la technique de

nomination.
Ceile-ci consiste en un simple pointage ol le sujet indique les membres
du proupe qui, & son avis, possédent une qualité donnée 2 un degré élevé.

Exemple : Qualité de chef

Ecrivez, dans 'espace ci-dessous, le nom de cing membres de votre groupe
qui, & voire avis, posstdent nettement ceite qualité.

| S 2. N R P L JO——

Le Guess Who Test présente cette question sous forme plus concréte.
On décrit bridvement une qualité, de fagen anssi caractéristique que possible,
et on invite l'enfant A deviner gui, dans son groupe, répond & la définition
proposée.

Exemple : Voicl un court portrait d'on ou e plusienrs de vos compagnons de
classe, Devinez leur nom et écrivez-le,

1° Que 'on se soit fait mal, que 'on ait oublié¢ un fivre, que l'on ait de la
peine, il est (ils sont) toujours prét(s) & nous aider :

20 1 vent (ils veulent) toujours gue Fon fasse ce quiil(s) aime(nt) et boude(nt)
si P'on ne répond pas & son {leurs) désic(s) :

3¢ Dis qu'on arrve dans la cour de récréation, fl(s) propose(nt) un jeu amu-
sant et le divige(nt) : -

On compte combien de fois un enfant est cité pour chaque définition et
on dresse un tableau de fréquence.
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On sait combien justes et fines sont souvent les appréciations des enfants,
ces prands psychologues, Comme le. remarque L. Cronbach ™', 1’éducateur
trouve ici 'occasion de confronter son opinion avec celle de vingt oun frente col-

Iaborateurs dont la sfireté de jugement peut atteindre une fidélité de .90 si le

groupe se connaft bien ct si les- définitions sont claires. -

Le Guess Who Test présente cependant les défauts et Tes faiblesse de Ia
sociométrie en pénéral :

1° A moins que le groupe ne soit bien soudé et ait déja developpc une forte
tolérance 4 la critique, I'identification ouverte des défauts peut éfre choquante ;

2° Les enfants n’indiquent probablement que ceux de leurs compagnons
qui possédent la qualité envisagée 4 un degré élevé. 1l serait donc erroné de
considérer que les éléves qui ne sont pas cités n’appellent pas aussi un examen
attentif ;

3° Une situation passagére pent; fausser les résultats. L'épreuve doit douc
éire validée ;

4° Enfin, on n’cubliera pas que la révélation d’une réputation influence le
comporterent : I'enfant a tendance & ‘agir selon l'image que les autres se
font de lui.

V ‘Tests objectifs de relations sociales

A titre dillnstration, nous mentionnons, d'une. part, deux épreuves
objectives récentes qui semblent donner des indications précienses sur la
dynamique 'un groupe d’enfants et, d’anire part, deux &preuves anciennes,
intéressantes pour [effori d’objectivation qu'elles représentent,

1 Russel Sage Social Relations Test, de D. Damrin *'2,

Ce test, congn pour I'enseignement &lémentaire, est destiné 4 mesnrer l'apti-
tude au travail en collaboration.
A Taide de 36 blocs de formes et de couleurs différentes, un pronpe ou une
classe doit réaliser trois constructions dont le modile est donné.
An départ, chague enfant regoit un ou deux blocs. Le groupe est invité i
dresser un plan daction, D&s que le plan est terming, i1 doit étre réalisé en
15 minutes,

La notation se fait en deux ternps :

— Stade de la planification : participation, communication, intérét manifests, auto-

nomie, esprit d'organisation, plan final ;
— Stade de la réalisation : intérét, al.ruosphere, actmté, succes.

Pendant la planification, on distingue sept types de groupes, allant dn groupe
mir an groupe anarchiqne.

Pendant la réalisation, on distingue neuf types répartis en trois groupes ; centré
sar la tAche, non hostile, hostile.

L’étalonnage n’était pas encore terminé au moment de la publication ; I'autenr
présentait I'épreuve comme un instroment de recherche.

y) The Syracuse Scales of Soctal Relattons, de E. Gardner et G. Thomp-
son 9,

111 1, CroNDACH, Essentiglr of Psychologleal Testing, New York, Harper, 1960, 2e €d., p. 518,

2 D, A, Damrm, The Russel Sage Social Relatlons Test (Journal of FExperimental Education,
vol. 28, sept. 1959, pp. #5-14H.

113 H. Ganpwer et G, THOMESON, Syracuse Scales of Soclal Relations, New York, World Baok Co.,
1959,
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Essai de standard15at10n de- l’admmlstratlon et de Ia notation des techmques

sociométriques.

Le test comprend des cchelles pour trois n1veaux pédagogiques, : ense]gnament
¢lémentaire, enseignement moyen inférieur, enseignement moyen supérienr.

Leoriginalité de 1'épreuve est que, pour choisir des compaghomns, le sujet prend
comme point de comparaison « une persenne gu'il.connaft depuis longtemps »,

Des normes en cenfiles, basées sur un vaste .échantillon, permettent de situer
chaque sujet, De plus, des mesures de plusicurs types penvent dire établies pour les
individus et les groupes considérés. '

On rapprochera de 'épreuve proposée par Damrin, deux tests anciens :
3 Zwei-Personentest, de H. Henning. ‘

Ce test, décrit dés 1927 ' comprend une série d’apparei]s nécessitant
I'intervention ccmjugaec de deux individus (par exemple ; ciseaux & manier par
deux personnes) qui sont placés tantdt dans des mtuamms de collaboration,
tantdt dans des situations de concurrence. :

Les différentes conditions permettent d’évaluer I'esprit de co].laborat[on
Tamabilité, 1a Seerabﬂlté la brutalité, l'honnétete etc.

4 Zwez~Pemonentesr Sozmltest Ehete.s-t, de H Hanselmann, -

Deux parsanucs dmvent eﬁectuer un dessm en collaboration. L'une travaille,
Tautre regarde. On change de r8le toutes Jed minutes et il faut continuer )3 oh
Tautre s’est arrété.

Les deux dernigres épreuves surtout susciteni deux reproches majeurs :
les phénomeénes qu’elles ambitionnent de mgsvrer ne sont pas définis avec
rigneur et les recherches de validation sont prathuement inexistantes.

Un des problenies essentiels reste de savoir si les comportements observés
dans des conditions -expérimentales sont . spécifiques & cette situation-. ou
indiquent, an contraire, une orientation stable de la personmnaifté.

C Autres aspects de Uétude du développement social

Jusqua présent, on a surtout env1sage I'adaptation de Penfant aux
proupes de ses pairs. |
Mais le probleme de l’acceptatmn, du Ie]et, du statut social de ’enfant
se pose aussi dans ses 1elat10ns avec le monde des adultes et, en particulier,
avec sa famille,

I L’cnfant et sa fam]]le
Les instruments C1-apres sont uuhsés pour acquérir de facon rapide
une vue générale des relations intrafamiliales.
i Questzormaare de relations enfants-par ents, de G Bastln et H. Delrez
(Editions Scientifiques et Psychotechniques). NP

Soixante-irois questions permettent une premiére évaluation des relations entre

les parents et leurs enfants et la fagon dont ces derniers pergoivent ces relations.

Aspects explorés - atmosphére d'affection ou de froideur, d’acceptation ou de

rejet, de confiance ou de méfiance, de domination ou de laisser faire, laudative oun
infériorisante, de surprotection ou non, de calme ou de nervosité, etc.

114 ¥ HenING, Tert de caractére (IF¢ Conjérence internationale de Piychotechnique, 1927),
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Eialonnage : notes normalisées en 9 classes (Jiota générale, note pére, note mérej,
basées sur I'examen de 365 garcons 4gés de 13 2 15 ans et demi.

Exemples d'items :

¢ Mon pire me dit que je ne ferai jamais rien de bon,

e Mon pére est fier de parler de moi & d’autres personnes.

® Ma mére s’énexve vite quand je n’obéis pas immédiatement, .

e Ma meére est st changeante que je ne sais jamais ce quil faut faire pour bien faire.
2 The Family Relations Indicator (FRI), de J. Howeils et . Lickorish

(National Foundation for Educational Research in England and Wales).

Cet instrument clinique n’est utilisable que par des psychologues spécialisés.
Il s'applique aux enfants de 3 & 16 ans, les meilleures réponses dtant pénéralement
obfenues entre 7 et 12 ans,

Le test cousiste en 33 cartes sur chacune desquelles denx ou trois personnes sont
représentées dans une sitnation familiale simple. -

Le sujet est invité & dire ce que les personnes font ou disent; om ne cherche
pas A lui fajre imaginer une histoire cohdrente.

La méme situation est présentée trois fois, sous des formes différentes et les items
de comportement caractéristiques sont notés sur une feuille spéciale.

Dans une recherche de validation portant sur 50 familles, les indications fournies
par I'dpreuve se sont révélées & 80-90 % correctes.

3 The Family Relations Test, de E. Bene et J. Anthony -
(MNatjonal Foundation for Bducational Research in England and 'Wales).

Comme Ia précédente, cetle épreuve doit &tre maniée par des psychologues
avertis,

On remet & Tenfant différents dessing de personnages et on 'invite & composer sa
famille, On donne ensuite des cartes sur chacune desquelles on e inscrit un senti-
ment on une attitude.

Le sujet place les cartes sons le personnage correspondant. Le score de base est
établi par comptage des cartes.

4 Check Lists of Intra-familial Attitudes, de R. Cattell ™™,

Nous avons déji signalé ces inventaires dans la section consacrée anx check
lisis et avons proposé, & cette occasion, un exemple détaillé.

II Le développement social considéré dans les questionnaires
d’adaptation

La plupart des guestionnaires de personnulité portant sur Padaptation
comportent des faisceaux d'items concernant I’adaptation sociale.

Clest le cas du Test d'adaptation personnelle, de C. Rogers, duo Mooney
Problem Check List, de R. Mooney et L. Gordon, du SRA Youth Inventory,
de H. Remmers et B. Shimberg, du Pupil Adjustment Inventory, du Question-
naire, de H, Bell, efc.

Vineland Social Maturity Scale, de B. Doll.

Cetlte échelle de développement social étudie surtout la conquéte pro-
gressive de 1'imdépendance vis-a-vis de la famille.et des groupes.

115 R. CaTTELL, A Guide to Mental Testing, ap. cil., pp, 361-379,
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II L’intelligence sociale

En 1920, E. 1. Thorndike distingua une « intellipence sociale », & cOté
de ¢ lintelligence théorique » et de «lintelligence pratique ». II §appuyait sur
Pobservation d’individus spécialement aptes & établir des relations sociales ef
3 comprendre I'état d’esprit de leur prochain.

La relation maitre-éldve étant essenticllement sociale, 1'intérét de cette
question est évidente tant pour la sélection que pour la formation des
enseignants.

le Social Intelligence Test, de F. Moss ef al. (Center for Psychological
Service), publié en 1927 et revisé en 1949, tefltte directement les théories de
Thorndike.

Il comprend cing groupes ditems :

— Tugement de situations sociales {Bxemple : Quel employé congédier ) ;
— Jdentification de J'état d'esprit d’autrui ;

— Mémoire des noms et des physionormies |

— Psychologie; -

— Sens de I'humour {choisir ]2 meilleure plaisanterie}.

En 1936 déjd, R. L. Thorndike a établi, par analyse factorielle, gqu'aucun
des facteurs étudiés dans I’éprenve de Moss ne relevait de l'intelligence sociale.
il fallut atiendre 1965 pour que Guilford et son équipe établissent que Pintel-
ligence sociale comprend un groupe d'aptitudes indépendantes des facteurs
intellectnels identifiés antérieurement.

S'appuyant sur le modgle tridimensionnel de 1imellect proposé par Guilford
(v. p. 284), les cherchenrs ont formulé I'hypothése que Uintelligence sociale
comporterait -trente facteurs comportementaux. Tls se répartissent en cing
grandes catégories :

1. La cognidion des comportemenis socleix, aptitede 2 comprendre les pensées, les
sentiments, les intentions d’autrui,

2. La mémoire des comportements, aplitnde k se souvenir des caractéristiques.
sociales des individus. )

3, La production divergente de comporiements sociaux,. créativité sociale, aptitude
4 s'adapter 4 une situation en produisant des comportements variés ou inhabituels.

4, La production corvergenic de comportements sociaux, aptitode & apir socialement
selon les usages, sans originalilé. ‘

5. Le Jugement des comporiements soclaux, aptitude & évaluer les comportements
sociaux selon, des critéres juridiques ou autres.

Deux aspects dominants ont été distinguds ;

Connaitre et eomprendre le comportement d'autrui.
2. Agir en fonction de ce comportement.

=

Les six facteurs relatifs au premier aspect ont été étudiés par O'Sullivan
ef al. ™5, Bn voici 1a liste, avec quelques exemples de tests.

a) Cognition d'unités de comportement, aptitude & comprendre les attitudes corpn-
relles. .
110 M. O'SuLLIvAN, J- P. Guivorp, R, DE MILLE, The Measurement of Social Intelfigence, Los

Angeles, Unlv. of Southern Calif,, Report 34, 1965.
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Tests des visages : Cholsissez, parmi les quatre photos-de visages d’hommes, celle
qui exprime le méme sentiment gue la phoio de la femme gue voicl ;

‘Cognition des classes de comportements, aptitudes & déceler différents modes
d’expression traduisant les mémes dispositions du sujet.

Test d’exclusion : Choisissez une des photos qui ne va pas avec les trois autres ;
Cogaition des relations comportementales, aptitude & comprendte les relations
entro deux individus ;

Test des relations : Chomlasez, parmi trois phrases, celle qui con'espond i un
visapge, en fenant compte des sentiments exprimés par un autre visage ;

Coguition des systémes comportementaux, aptitude & comprendre une mtuanon
sociale ou une série d'événements ; .

Copnition des transformations comportementales, aptitode A réinterpréter un
geste, une sitnation sociale entitre ;

Cognition des implications comportementales, aptitude 2 prédire les snites qu’une
gituation sociale entrainera.

Agir en fonction du comportement d*antrni exipe des productions com-

portementales variées et en nombre élevé. La catégorie de Ia divergence semble
le mienx recouvrir cet aspect. Hendricks et 4l en ont étndié les six facteurs **7,

a)

b)

c)

d)
€)

h

Production divergente d'unités comportementales. Exemple de test. On montre
2u syjet une photo olt un homme fait un clin @'eil 4 une femme, I fant imaginer
le plus grand nombre da choses g’il ou gu’elle peut penser ;

Production divergente de classes comportementales. Une photo montre cing
figures exprimant des sentiments variés. Former le plus grand nombre de groupes
ol chaque figure exprimera un sentiment différent ;

Production divergente de relations comportementales. Btant donné Texpression
de deux personmes qui se font face, imaginer le plus grand nombre possible de
choses quielles se disent ;

Production divergente de systtmes comportementanx. Exemple (gui n'est pas un
test I) ; écrire un roman ;

Production divergente de transformations comportementales, Deux dessins repré-
sentent des situations consécufives ; le sujet doit imaginer qutant de smtes ou de
conclusions gue possible ;

Production dwergente d*implications comportsmentales Imaginer Ies sentiments

- et les actions qui peuvent résulter d'nne simation donnds,

" Guilford ‘et ses collaborateurs estiment a'voir netternent établi I'existence des

dovze facteurs dont il vient d’étre question. Tous les spécialistes ne partagent
pas cette opinion. Les travaux, gui exigent d’ailleurs une analyse beaucoup plus
fine que notre schémaftisation né le laisse- supposer, continuent.

117
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M.. HeNDiuCKS, T GUILFORD, R..HOEPINER, Men.ntrmg C'rearr.ve Social Inremgen:e Los Angeles,

Univ. of Southern Calif., Report 42, 1969.
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3 La discussion de groupe

La complexité croissante de notre civilisation impose de plus en plus
le travail en groupe, dans Ia plupart des aciivités humaines. L’'école, congue
pendant des sitcles en fonction de la performance individuelle, doit tenir
compte de cetle exigence mouveile et contribuer & une meilleure adaptation
des dléves an travail collectif.

1l importe, notarament, d'identifier les individus quoi possédent des aptitudes
particuliéres 4 la direction déquipes et de développer ces aptitndes am
maximum.

Enfin, les directeurs, les inspecteurs doivent promouvoir le travail en
collaboration et Iexercice dun leadership. Les qualités de chef, d’entraineur
d’hommes, la capacité de résoudre des conflits entre personnes doivent donc
&tre considérées lors du recrutement des professenrs et des cadres pédagogiques.

Comme outil de formation, de recrutement et de recherche, la discussion
de proupe est un insirument de grande wvaleur “°.

1  ORIENTATION ET FINALITE

La discussion de groupe est, d’abord, une technigue d'appréciation
d’aptitudes sociales.

A partir de I'observation d>un petit nombre de sujets, invités, soit 4 discuter

d’un théme donné, soit 4 exéouter un travail en commun (groupe ceniré sur

la thche - task oriented group), on essaje de déceler principalement :

1. Laptitude & fravailler efficacement en équipe ;
2. Llaptitnde 4 diriger une équipe.

Dans d’autres cas, le groupe est ceniré sur lui-méme. La discnssion ou le
travail servent alors :

1. Ou bien, & modifier, & mocdeler les comportements, les attitudes des partici-
pants en vue d’augmenter leur capacité de travailler en commun ;

2. Ou bien, & créer une situation sociale qui aide les participants & résoudre
leurs problémes psychologiques : diminution de I’agressivité, réduction de
la timidité, etc.

I LE PHENOMENE DE GROUPE

Pour qwil y ait phénoméne de groupe, quatre conditions sont requises :
1. Les participants ont el commun un ou plusienrs mobiles. pour entrer en
" interaction ; '

115 Dapns presque sa tolalitd, Iétnde qui suit est dug 3 P, MENGAL, gui a repris la méme matitre
damns : Expétlence do formaticn au travail en groupe er milien scolaire, in Psychologia Belgica,
1970. -
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2. Ces interactions permettent aux participants de se diffiérencier sur Ie plan
de Iexpérience et dn comportement ; :
3. 1 se produit une strocturation du groupe (constitnée par une utlisation
préférentielle de certains canaux ‘de communication) qui provoque Uune
différenciation des réles et des positions ;

4. Le groupe adople des ragles qui organisent les comportements de seg
membres.

OI  MODALITES D’APPLICATION

1 Nombre de participants

11 est généralement compris entre 4 et 15. Le nombre maximum d’inter-
actions semble enregistré pour des groupes de 5 4 9 participants. Le nombre
de participants le plus fréquemment réunis va de 6 3 § personnes. L'accord
entre observateurs est maXimum pour des groupes de 6 sujets 1°,

2 Durée de la discussion

Elle varie, selon Jes auteurs, entre trente minntes et une heure, avec une
préférence pour des durées de 30 on 45 minutes.
Pour un théme de discussion d’ordre Eénéral, le groupe reste centré sur Ia
tiche pendant un temps qui excéde rarement 45 minutes. Ce temps passé, le
Broupe se centre sur Mj-méme et risque de montrer un visage trés différent.

3 Théme de discussion

Peu importe qu'il soit spécialisé ou général. On le choisif, de fagon &
navantager aucun des participants, géndralement dans la sphére d'intéréi des
sujets. Par exemple, tous

les dtudiants ont quelque chose & dire sur fes

examens. .
4 Disposition des participants
On utilise de

5 Nombre d’observateurs

On préconise quatre observateurs pour deg groupes de 6 ou 8 sujets :
un observatenr pour l'aspect quantitatif (le plus simple A entegistrer) et trois
observateurs pour Iaspect qualitatif. II semble préférable que ces trois

tous les sujets, de fagon & pouyoijr

112 B. Bass et F. NoRrTON,
33, 1951, pp. 397-400.
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v  METHODES D'OBSERVATIONS

1 Observation quantitalive

Pendant chaque séance de fravail, un des observateurs note « qui parle
4 qui» en indiquant le muméro de I’émetteur et le numéro da réceptenr,
Quand un individu s’adresse an groupe entier ou vice versa, le groupe est
symbaolisé par un X.

A partir de ces donmdes, on construit une matrice d’incidence nX n (2 est le
nombre de participants). Chaque élément de la matrice représente le nombre
de fois qu'un individu i a parlé & un individu j.

Les totanx marginaux des rangées représentent le nombre des émissions
et les totanx marginaux des colonnes, le nombre des réceptions.

Le total général de la matrice Teprésente le nombre de communications
4changées dans Ie groupe.

On peut également convertir cette matrice de répétitions en une matrice
de fréquences ou de pourcentages, en divisant chaque cellule par le total
pénéral de la matrice. .

A partir de cette matrice de fréquences, on caleule alors l'indice de cen-
tralité et de participation. ’ :

g) Indice de centralité

Cet indice ™ résulte de la comparaison de la matrice de fréquences
observées b une matrice théorique ol les celfules représentent les fréquences
Jd'un résean totalement décentralisé. Tous les €léments de cette matrice théo-
100 %

n{r—1)"

T.e calen] se fait selon les étapes suivantes :

Tique sont identiques et égaux 2

1. Calouler pour chaque sujet la moyenne des pourcentages d'émission et de
réception. .

2. Etablir une mairice de différence absolue en soustrayant de la matrice de fré-
quences observées Ia matrice correspondant & un résean totalement décentralisé.

3. Caleuler pour chague sujet Ia moyenne des pourcentages d'émission et de récep-
tion da Ta matrice de différence absolue.

4. Effectuer le produit des deux moyennes obtenues en 1 et 3.

5. Multiplier ce résultat par un paramétre de normalisation a (r) qui permet de com-
parer des groupes de dimension différente.

dn{n—1)
d (n) = W pour i > 2.
6. La somme des centralitds individeelles domne la centralité totale du groupe.
b) Indice de participation **!

Si on considére la matrice de fréquences observées comme un vecteur de
probabilités, on peut en calculer 'entropie qui donne une mesure de la variété
des communications dans Ie groupe.

120 K MAcKEeNziE, Stroctural centrlity in communication networks, in Psychomeirika, 31, 1966,
pp- 17-26. .

121 K. MacKexziE, The information Lheoretlc entropy fupetion as a lotal expected participatien
index for communication nelwork expedments, in Psychometrika, 31, 1966, pp. 249-254.
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L’entropie sera d’autant plus élevée que les sujets auront réparii leurs
interventions d’'une manitre équiprobable entre les participants. Il est impor-
tant de noter que cetfe mesure de participation n’est valable que pour ls groupe
entier et qu'en awvcun cas, les entropies individuelles ne peuvent &tre prises

en considération puisque les totaux marginaux de la matrice de fréquences _Z(;:e c?tll?s-
observées ne sont pas égaux i 1. _ ;I:)Cif)a: or
Si I'on veut calculer une dispersion individuelle, il faut exprimer les répé- émotionne
titions non plus en fonction du fotal général de la mafrice mais bien en positives -
fonction des fotaux de lignes et de colonmes correspondants. - .. -
2 Observation qualitative
Elle consiste en une analyse du contenu psychologique des comporte-
ments verbaux des participants. C’est & dessein que I'on ne procéde pas 3
Penregistrement des comportements non verbaux (gestes et mimiques). On a,
en effet, montré que ceux-ci sont fortement cotrelés avec les comportements
verbaux et que, dés lors, on pouvait se contenter uniguernent de I'enregis-
trement de ces derniers '*2, Zone
) Les méthodes d’observation gualitative comprennent essentiellement deux des tiche
techniques ; neutres
a) Les échelles de notations
On pent regrouper sous cette rubrique les check lists comportementales, telle celle
de Arbous et Maree, les échelles de type sociométrique %, ou encore différents types
de rating scales adaptées en fonction du eritére & apprécier par la discussion.
Ces techniques manquent de {idélité et de consistance interne; de plus, on ne
8'est jamais préoccupé de les apprécier comparativement,
b) Les systémes de catégorisation
Ces syst®mes visent A -distribuer les interventions des participants dans un .
ensemble exhaustif de catégories mutuellement exclusives. Le plus connu de ces Zone de
systémes est celui de R. F. Bales. . . interactl
Les catégories de Bales .ont I'avantage d’offrir une structure interne cohérente, soclo-
de permettre des quantifications intéressantes, mais, par contre, elles nécessitent une &motion;
formation poussée des observateurs et rendent peu aisée Pappréciation simultanée négative
de plusieurs participants. - :
Cié: af
b
[~
d
=
f
A
i
[
|
122 1., Hawe, Small Group; Studies in Social Interactions, Now York, 1966,
124 Voir : A. Arpoys, Contrlbution of two -dlscussion tecknigues te a validated - test battery, in 124 CF
Occtipational Psyehology, 25, 1931, 2, pp. 73-79. . brid
- B. Bass, An anelysis of leadevlces group discussion, in- Jowrnal of Applied -Psychology, 33, Evd
1549, pp. 527-533. o . T e '
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Clé :

Tableau des catégories de R. F. Bales **

1.

Fait prenve de solidarité, élave le
statut des auntres, aide, récompense

Diminue les tensions, plaisante, rit,
montre sa satisfaction

Margue son accord, accepte passi-
vement, comprend, participe, se
conforme

Fait des supggestions, donne des
directives impliquant I'antonomie
des autres

Donne son- opinion, juge, analyse,
exprime ses sentiments ef ses
souhaits

Oriente, informe, clarifie, confirme

Demende & étre orienté, informé,
demande qon répkte, confirme

Demande que d'autres donnent leur
opinicn, évaluent, analysent, expri-
ment leurs sentiments

Réclame des suggestions, des direc-
tives, des indications sur la fagon
d'agir

10,

N'est pas d'accord, rejette passive-
ment, n’aide pas

11.

Est tendu, demande de I'aide, se
retire du champ

12.

Atiitude antagoniste, rabaisse Ies

autres, pense surtout 2 saffirmer
Iui-méme

Probltmes de communication
Probléemes d’évaluation
Problemes de contréle
Probizmes de décision

-

Problémes de réduction des tensions
Probldmes de réiniégration.
Réactions positives

Reéponses

Questions

Réactions négatives.

gOmpmo o o

124 CE R. F. BArEs, Inferaciion Process Analysis; A Method for the Study of Small Groups, Cam-
bridge, Mass., Addison-Wesley Press, 1950, présenté par . GREENE et al., Measurement and
Eyaluation in the Elementary School, New York, Longmans, Green end Co., 1960, p. 302.
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An cours d'one série de recherches, P, Mengal a utilisé un systéme 3
cing catégories reproduites ci-dessous :

1 2 3 4 5
Reéduit Tait progresser Collabore Freine ou Augmente
la tension la discussion verbalise la tension

La premiere catégorie, eréduit la tension s, gapplique aux inferventions
dont le but principal est de faciliter Ja communication enfre les membres du
groupe. Cette facilitation de Ia communication est d’ailleors mise au premier
plan par les sujeis eux-mémes, lorsqu'ils évaluent par questionnaire la perfor-
mance du groupe.

La deuxitme catégorie, « fait progresser la discussion », rassemble les intey-
ventions qui témoignent de I’apport original des sujets et de lenr désir de
structurer la discuossion (par exemple : faire un plan, une synthése).

Le nombre d'inferventions de Ia troisitme catégorie, « collabore », est une
assez bonne mesure du respect par les sujets des régles de travail adoptées
par le groupe {majs elle n’est en atcun cas une mesure du conformisme),

La quatriéme catégorie, «freine ou verbalise », regroupe les interventions
des sujets qui placent leurs objectifs personmels avant celui du groupe. Leurs
interventions ont pour effet de ralentir le groupe dans la progression de la
tiche qui lui est assignée.

Enfin, 1a cinquitme catégorie, « angmente Ia tengion », comprend les inter-
ventions qui détériorent le clitmat du groupe, diminuent son homogénéité et
risquent de le faire éclater en cliques opposées.

D'un point de vie plus global, les catégories 1 et 5 concernent le domaine
du climat socio-affectif du groupe, les catégories Z et 4 le domaine de la
tache, de la performance, et 1a catégorie 4, le domaine du consensus normatif.

Indice de comportement

Nous ['avons vu, les participanis peuvent se différencier selon leur com-
portement, en cours de discussion, et selon le réle qu'ils adoptent, lors de Ia
structuration du groupe.

Les indices de centralité et de parficipation peuvent renseigher sur les
phénomenes de structuration. Il reste i définir un indice de comportement hasé
sur la techniqne d’observation qualitative, ici le systtme a cing catégories
présents ci-dessus.

On définit "indice de comportement comme la somume des catégories 1 et 2,
moing la somme des catégories 4 et 3, le tout divisé par la somme des caté-
gories 1, 2, 4 et 5.

(1+2)—(4+5)

Indice de comportement = m—j)— .

v EXEMPLE D’ANALYSE

Voiei Ies résultats d’une épreuve de discussion de groupe administrée
A un groupe d'déleves de I'enseignement technique et analysée par P. Mengal
(Université de Litge, 1969).
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Marrice de fréquences Centralités
abservées individuelles
Eléves 14 5 8 11 10
14 - 28 Al 24 1.4 13,7 0,053
5 33 - 28 19 6.2 14,2 0,050
8 7.6 19 —- 2.8 133 25,6 0,148
1 28 33 24 - 57l 142 0,046
10 47 16 128 11 .| 322 0,148

18.5 15,6 25,1 142 26,5

La centralité du groupe est : 0,445.

On peut dessiner le graphe des communications. On considére que deux
sujets communiquent de fagon significative lorsque leur fréquence d’inter-
actions est supérieure au hasard, c’est-d-dire & 5 % pour un groupe de cing
participants.

I’examen du graphe et des indices de centralité montre gue les individus
8 et 10 sont centralisateurs du groupe. )

Au point de vue de Putilisation du réseau de communication, nous pouvons
dénombrer sur le graphe combien d’arcs sont utilisés par le groupe. Sur un
maximum de 20 arcs, le groupe en utilise &, soit 40 %, dont 30 % sont utilisés
par.le n° 10 qui peut &tre considéré comme le centralisateur effectif.

Au point de vue de la participation, l'indice de groupe est de 4,0289.
L’entropie maximum (log, n) d*un réseau de cing participants étant de 4,3219,
T'entropie relative est de 0,932,

1l est également intéressant d'étudier la dispersion des fotaurg marginaux
en émission et en réception,

L'entropie d'émission Hy = 2,2220; H_,, = 2,3219; H,q = 0,957,
Lentropie de rtéception Hy = 2,2764 ; H,., = 2,3219; H,,; = 0,980,

L’entropic de réception est légerement plus élevée que 'entropie d’émis-
sion, phénoméne observé dans fous les groupes de discussion. Cette différence
s’explique par un plus grand nombre d'interventions d’on individu vers tout
le groupe qne du groupe vers un seul individu. ’

Indices de comportement :

Nous donnerons tout d’abord le tableau des cing catégories. Les résul-
tats sont exprimés en pourcentages du nombre d'ioterventions de chaque
participant.
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BRves ‘aREﬁrd';i;n prn}:-i;e " Collabore Treine ﬁugﬂ?u:

14 2,5 25 60 5 7.5 4 .
5 0 27 64,9 2,7 5.4 M g
8 6,5 19,7 72,1 1,6 0 - :

11 2,3 279 69,8 0 0 3 .

10 10,2 39 40,7 5,1 5.1 g 1 PO

., An

. X palssances:

Tes pourcentages se répartissent & peu prés de la méme facon entre les et dyn:;sj{
participants sauf le numéro 10 (le centralisateur) dont les inferventions sont en plus sc
plus nombreuses dans les deux premidres catégories, celles gui visent & orga- | > pédagogiqy
niser le travail et & enrichir le débat. Ce fait correspond parfaitement au réle 3 affectif qu

que 1'on pouvait attendre d*un leader. . Dans 1

Les indices de comportement se répartissent comme suit : sentiments,
- programmy

" Indices ' On ]?O'lll'ﬂ

Hlgves de comportement parmi les :

. J. Meddin

14 0,375 valeurs po

5 0,538 En une

8 0,882 : . parenté a

i ‘ 1,000 e persa

10 0,657 idée. Llatt

De no

et les att

Une remarque simpose & propos de cet indice : il favorise nettement lignes de fi{
les sujets qui interviennent peu dans la discussion, En effet, celui qui parle L Al :

beaucoup a tendance A verbaliser quelque pen cu 4 faire quelques remarques T 015 4

déplaisantes & 1égard de cenx qui ne partagent pas sen opinion. aggfrﬁ

La catégorie ¢ Collabore» n'entre pas en ligne de compte pour le calcul > Valeuri
de lindice de comportement et les taiseux voient Jeurs inferventions placées ) atre od

le plus souvent dans cette catégorie. Par conséquent, comme ils ne risquent rale. C

guére de verbaliser ou d’émetire des propos déplaisants, leur indice de com- « les ai

portement est généralement positivement élevé. dire 01,1

Pour remédier 2 cet inconvénient, on peut diviser la différence (1+2)}— Mcddijl
{4+ 5) par l'indice le plus élevé en valeur absolue ce qui domme: hiérarchis
0,385 0485 0,631 0774 1,000 _ TLiorier
: incens
126 Y, MeDn
QOuarter}
126 P, DEBA|
127 Notamm
MeGray
M. RoX
M. Rox
128 J, MepH
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4 Motivation, valeurs, attitudes, intéréts

I POSITION DU PROBLEME

A mesure que, dans I'enseignement fondamental, Iapprentissage de con-
naissances toutes Taites perd sa préséance au profit d’une formation ouverte
et dynamique, l'importance éducative des valeurs et des attitudes est de plus
en plus souvent rappelée. On souhaite aussi que les effets des expériences
pédagogiques sofent appréciés au moins antant, sinon plus, dans le domaine
affectif que dans le domaine cognitif.

Dans le langage courant, Ie mot attitude recouvre indifféremment des
gentiments, des intéréts, des trails de caractére et, en général, les aufeurs de
programmes scolaires ne sont guére plus rigovreux dans leur langage.
On pourrait difficllement le Ieur reprocher, alors que des psychologues,
parmi les plus renommés, ne réussissent pas & s’accorder. Récemment encore,
T. Meddin **¥ constatalt que « souvent, la fagon dont un chercheur définit les
valeurs pourrait tout aussi bien sappliquer aux attitudes et aux croyances ».

Fn une premiére approximation, nous dirons que l'attitude (on va voir sa
parenté avec la valeur) est «une aitirance, une sympathie pour un objet,
une personne, une idée ou une répulsion, une antipathie pour un objet, une
idée. L’attitude a donc un signe. Elle est positive ou négative » ***,

De nombrenx psychologues 7 omt déerit la relation entre les valeurs
et los attitudes. 11 semble que, des études publifes ces dermiers temps, les
lignes de force suivantes se dégagent :

1. Alors gue les attitudes portent sur des objets relativement concrets de
_ Penvironnement, les valeurs comcernent des objets ou des classes d’objets
abstraits.

2. Valeurs et attitudes concernent un méme domaine. Aussi, I'attitude peut-elle
étre cousidérée comme une expression partictlitre d’une valeur plus géné-
rale. Comme le souligne J. Meddin **, 4 1’avis duguel nous nous rangeons,
¢ les attitudes et les valeurs relatives & un méme type de contenu peuvent
&tre ordonnées sur 1N continuum allant du plus spécifique au plus abstrait ».

Meddin propose de distinguer, sur ce continuvm, quatre grandes catégories
hiérarchisées ; : )
— L'orientation de valeur : conception de vie, personnalité de base, canon
inconscient des choix, ...

125 ¥ Meopin, Attiudes, values and related comeepls: A system of classificallon, in Social Science

Quarierly, pp. 889-300,
123¢ P, DEFATY, La Mesure dey gifftudes, Pads, P.UF., 1967, p. I3
137 Notamment, D. Krees, R. CRUTCHRIELD, E. BaLLAcHEY, Individual in Society, New York,
McGraw-Hill, 1962,
M, ROKEACH, Beliefs, Attitudes and Veluer, San Francisco, Jossey-Bass, 1968,
M. RoxeacH, The Nature of Human Values, New York, Free Pross, 1973.
128 J, MEDDIN, op, cif,

177




Chaque orientation servirait de principe d’organisation & un certain nombre
de valeurs. Exemple : Croire que I'homme cst ia mesure de toute chose,

— Les valeurs, organisant chacune des attitudes. Exemple : Souhaiter consa-
crer sa vie & I’action sociale.

— Tes attitndes se traduisant de fagon plus concréte en opinions. Exemple :
Aimer enseigner 1'anglais.

— Les opinions ***, Bxemple : « Je suis partisan de la méthode audio-visuelle
pour ['enseignement de Panglais. »

Idéalement, la conception de vie devrait donper une unité parfaite &
Yensemble ; Ia connaissant, on pourrait prévoir dans quelle direction Ies
valeurs, les attitudes, les opinions iraient. Mais on sait combien est rare
une logique de vie ausi parfaite...

Dans 1a catégorie Orientation de valeurs, Meddin met erronément sur le
méme pied des concepts aussi différents que la personnalité de base et la con-
ception de vie. L'exemple donné se rapporte clairement 2 Ia conception de vie
et non & Ia personnalité de base.

A notre sens, 1a personnalité de base devrait occuper la premitre place
dans Ia hiérarchie. Ft 'un des aspects de la personnalité de base qui inté-
resse directement notre propos est la motivation, c’est-a-dire 'ensemble des
phénoménes dont dépend la stimulation & agir pour atteindre un objectif
déterminé 1%,

Trois théories de Ia motivation dominent et s¢ complétent :

1. La théorie psychanalytique : les pulsions sexuelles et agressives refoulées
Testemt actives dans Iinconscient et s'expriment de fagon indirecte ou
symbolique.

2. La théorie behavioriste : par le jen des renforcements positifs ou aversifs,
I'individu est, d2s le début de la vie, conduit A.rechercher certaines situa-
tions et & en éviter d’auntres; ainsi se créent sans doute les premidres
attitudes, ’

3. La théorie cognitive : elle compléte les denx précédentes en y ajoutant
le factenr rationnel. L'individn s’assigne consciemment des ob]echfs pese
les risques et adapte scs comportements en conséquence.

La personnalfté de base ***

Le concept de motivation est difficilement dissociable du concept de
besoin physique ou psychique. Mais qu’est-ce qui motive un comportement
donné 7 Un méme objectif peut &ire atteint par des comportements différents ;
un méme comportement peut poursuivre différents objectifs ; plusients objectifs
peuvent éire simultanément poursuivis par un méme comportement. Ainsi

122 Souvent, I'opinion s €t définle comme o l'expression verbele d’ume aititude s, ou comme cogni-
tion de lattitude. Néarmmoins, e sens donné par Meddin est mussl aceepté par plnsleurs auteurs
(B. BErELSON, G, STEINER, A. N. OPPENHEIM, ...).

130 H, Piiron (Les bases physiologiques de Ia motivation) définit la motivatlon comme «une
direction adaptafive des comporfemenis » en relation avec uue signification percoptive dégage de
patterns plus on moins complexes de stimull dorigine aussl bien intcrne qu’externe.

Exemple : Jc pergols le froid —+ Le frold prend une signification pour moi —+ Je me!s mon
mantean (comporlement rdaptatif molivé).

121 Cslte expression est empruntée 3 F. KrUckHonN et B. StRopbeck, Vaerictions in Valie Orienta-
fion, Byanston, Row, 1961, pp. 1-2.
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gexplique qu'un inventaire on une liste de besoins ne sont jamais réellement
satisfaisants, Néanmoins, malgré leurs imperfections graves, ces listes cons-
tituent souvent des sources d’hypothises fécondes. Clest pourquoi nous pro-
posons trois exemples, parmi bien d'autres possibles.

1 Liste de Piéron

H. Piéron observe que les besoins ou les pulsions (drives) dirigent les
comportements, Il propose de téserver le mot besoins aux besoins réellement
vitaux {manget), ¢t de désigner par pulsions des besoins non vitaux (exemple :
un individu peut vivre sans satisfaire ses pulsions sexuelles).

H. Piéron distingue les besoins suivants : respirer, boire, manger, se chaufier
ou se rafraichir, dormir, uriner et déféquer, allaiter, se soustraire & Ia douleur,
se reposer, étre actif, avoir de Ia compagnie.

10 établit ensuite Ja liste des pulsions snivante ; elles concernent plus directe-
ment 'enseignement :
— pulsion d’attention exploratrice ;
— pulsion sexuelle ;
— pulsion parentale ;
— pulsion d'agression et de domination ;
— vpulsion de sauvegarde;
— pulsion hédonique ;
— pulsion concurrentielle ;
— pulsion de communication et d’entraide.

2 Liste des besoins psychogénigues de Murray ***

Souvent critiquée, notamment parce que certains des « besoins» dis-
tingués ne sont peut-&tre que des stratégies instrumentales destinées 4 satisfaire
un besoin plus large, la liste de Murray n'en reste pas moins une des plus
frégueminent uiilisées. 11 distingue :

A. Besoins principalement associgs anx objets inanimés.
1. Acqnuisition : besoin d'acquérir, de posséder des choses.
2. Conservation : besoin de collectionner, de réparer, de neitoyer, de préserver des
choses.
3, Ordre : besoin d’azrranger, de disposer des choses, besoin d’8tre net et propre,
d'étre précis, : -
_ 4. Rétention ; besoin de rester en possession des choses, d'accaparer (sens de 1’éco-
nomie, avarice). ;
5, Construction : besoin de construire, d’édifier.

B. Besoins exprimant Pambition, la volonté de puissance, le désir d’accomplissement
et de prestige. PR
6. Supériorité : besoin d’exceller, ol le besoin daccomplir et celui de voir son mérite
Teconnil par les auires te combinent.
7. Accomplissemnent : besoin de surmonter des obstacles, d'exercer sa force, d'accom-
plir guelque chose de difficile avssi bien et aussi vite que possible.
8, Reconmnaissance : besoin de susciter les louanges, les compliments, le respect.

133 H, MURRAY et al., Explorations in Personalify, New York, Oxford Univ. Press, 1938,
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9, Exhibifion : besoin de se montrer, d'amuser, de choguet, d'émouvoir, do passion-
ner les antres,

10. Inviolabilité : bescin de rester intact, d’empécher une dépréciation de Pestime
qu'on se porte & soi-méme, de préserver sa bonne renommeée.

11. Bvitement de linfériorité : besoin déviter T'échec, la honte, Ihumiliation, Ie
ridicule. .

19. Défensive : besoin de se défendre contre le bldme, la dépréciation ; besoin de
justifier ses actes.

13. Revanche : besoin de surmonter la défaite en reprepant la lutte et en se vengeant.

C. Besoins relatifs A Pexercice de la puissance.

14, Dominance : besoin d’influencer les antres, de les commander.

15. Déférence : besoin d"admirer, de suiyre un supérieur, de servir.

16. Similitnde : besoin d*imiter les autres, de croire, d’gire daccord.

17. Antonomie : bescin de résister & Pinfluence des autres, d'gtre indépendant.

18. Opposition : besoin dagir autrement que les autres, d'&tre unique, de prendre
une position adverse.

D. Besoins relatifs & la blessure des autres ou de sol-meéme.
19. Agression : besoin d’assaillir, d"insulter, de nuire, de ridiculiser, de déprécier.
0. Soumission : besoin d'obéir, d’accepler une punition, de se déprécier.

1. Bvitement du blime : besoin d’éviter les reproches, les punitions, Texclusion ;
besain de se conduire selon I'usage, de Tespecter la loi.

E. Besoins relatifs & Taffection,

79 Affiliation : besoin de nouer des amitids, de s'ussocier.

23. Rejet : besoin d’établir dea discriminations, d'exclure, d’ignorer 'autre.
24, Nurturance ; besoin d’zider, de nourrir, de protéger autrui.

25. Succorance @ besoin d’aide, de protection, de sympathie, de dépendance.

F. Autres besoins sociaux. ]

6. Jeu : bosoin de se détendre, de samuser, de trouver de 1a diversion, du plaisir.

27. Curiosité : besoin d'explorer, de poser des gnestions, de satisfaire sa curiosité.

28. Bxplication : besoin de démontrer, de donner des informatons, d'expliquer,
d’interpréter, d’ensejgner. .

3 La lgte des besolns de McClelland

Disciple de Murray, McClelland s’efforce de mesurer systématiquement
Ies besoins qui, selon Muxray, jouent le réle le plus décisif dans la motivation.
McClelland estime que la personnalité de base d’un individu est caractdrisée
par la dominance d’un des frois besoins suivants, Ies trois existant presque
certainement chez chacup, mais en proportions différentes 83

1° Fe besoin d'accomplissement (need of achievement)

Ce besoin pousse l'individu & se dépasser, A accomplir des tiches offrant
des difficultés que le sujet o plaisir & surmonter. Orgueillenx probablement, il

133 Valr : . C. McCreiiam, J. ATkINsow, R. Crark, The Achievement Motive, New York,
Appleton-Century-Croft, 1953.
D, C. MoCrrLanp, Bd., Studies in Motivation, New York, Appleton-Century-Croft, 1555,
D. C. McCreLLanp, The Achieving Society, Prlnceton, Van Mostrand, 1961.
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trouve cependant moins sa récompense dans des gratifications extérieures que
dans sa propre satisfaction.

Semblent appartenir & cette catégorie certains ¢ premiers de classe» & qui
la réussife parait importer plus gue le contenu des apprentissages, et certains
hommes d’affaires devenis riches, mais qui ne peuvent s’erapécher de rechercher
de nouvelles entreprises difficiles, au point dy uvser parfois prématurément
leur santé.

2° Le besoin d'affiliation

Coest le besoin d’étre accepté par les autres, d’gire aimé, de se sentir
bien intégré dans le gtoupe, de s’y fondre et de 'y sentir protégé. L'importance
de Ia relation humaine prend ici nettement le pas sur I'accomplissement. Pour
beancoup d'éléves dominds par le besoin d’affiliation, I'étnde passe aprés
« &ire bien avec les autresy, mais il peut aussi arriver quun éléve travaille
ferme pour garder l’estime d’un ami ou d'un groupe.

3° Le besoin de puissance

L’individu animé par ce besoin désire focaliser 'attention sur lui, étre con-
sidéré par les autres, itnposer sa volonté. 1l a tendance & fout régenter.

Actuellement, on évalue Ie plus souvent le besoin d'accomplissement
3 l'aide d'une épreuve adaptée du TAT de Murray : le TAT-n. ach.
(McClelland) *#4, ’

Lanalyse du contenu motivationnel des réeils est conduite selon un systéme
de catégories standardisé. Elle aboutit 4 un scors, quantification des produe-
tions imaginaires otientées vers l'accomplissement présentes dans les récits
d’un sujet.

Le Iowa Picture Interpretation Test (IPIT) est une variante & choix multiple
du TAT-n. ack. D’antres éprenves existent qui appuient sur une technique
d’expression graphique (Aromson) ou sur un guestionnaire (Myers). Ces
épreuves ont toutefois une validité moindre que le TAT-n. ach.

La plupart des études relatives au besoin d'accomplissement concernent
des adultes Ta validité du TAT-n. ach. pour des &coliers resie encore &
démontrer. '

Selon le type de personnalité de base, I'intelligence, Iaffectivité, T2 conation
semblent donc trouver certaines orientations générales premiéres. Les attitudes,
Tes valeurs, les intéréts vont alors intervenir, pour spécifier les comportements,

II DEFINITIONS

F. Kerlinger *** propose trois définitions importantes pour nolre propos.

Croyance : « Hypothése durable ou conviction concernant les référents
sociaux, les buts de la vie, les moyens d'atteindre les buts, et les classes de
comportements humains », :

134 Des £preuves analogues existent pour Tévaluation du besoin d'affiliation (TAT - n. aff) et de
hesadn de puissance (TAT - 1, power).
196 W, KERLINGER, Communication personnells du 31 octobrs 1973.
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Paleur : « Une organisafion de croyances, d'options relatives & des référents
abstraits ou des principes, & des normes comportementales ou des modéles,
3 des fins de la vie. Elles expriment des jugements moraux, des impérafifs,
des préférences pour des normes et des modéles de comportements. INous con-
sidérons comme valeur tout ce qu'il nous importe fondamentalement de
réaliser, tont ce qui donne un sens & la vie.»

Attitude : « Une organisation émotionnelle, motivationnelle, perceptive et
cognitive durable de croyances relatives & un ensemble de référents qui pré-

disposent lindividu & réagir positivement ou négativement aux objets oun
référents (de 'attitude). » *°

En analysant ces définitions, on constate que les valeurs comme les attitudes
sont des constrnets 4 composantes copnitives, affectives et conatives

— cognitives, car ce sont des croyances,
* citconstancielles, c’est-ii-dire relatives 4 la forme, & la sitvation dans
Tespace et dans le femps, & I'accessibilité,
¢ ou évaluatives, c'est-i-dire relatives & ce qui est bon, mauvais, attirant,
désirables ;

— affectives, car elles expriment des sentimenis ou des émotions ;

— conatives, car elles expriment des tendances & Paction (mais rien ne garantit
que cette action se produira).

Le jeu de ces composantes est éminemment fluctuant; tantdt I'élément
rationnel domine, tantdt ’émotion passe au premier plan. Mais jamais une
valeur ou une attitude ne sont de simples comstatations de fait (sxemple :
il pleut), mais bien des prises de position ol le sentiment, le pari I'emportent.
C'est pourquoi valeurs et attitudes relivent, en derniére analyse, du domaine
affectif.

Et lintérét?

Caractérisé par nne concentration de i’attention, voire de toute 1'énergie
personnelle sur un objet déterminé 4 un moment précis, Iintérét est en étroite
relation avec les besoins, les valeurs et les attitudes. Ceci apparait bien lorsque
Guilford définit I'intérét comme «une tendance générale du comporiement
d’un individe 4 &tre attiré vers une cerlaine catégorie d'activités» ™. Une
remarque de Getzels nous aidera cependant i établir la différence. Celnj-ci
observe avec razisonm qu’on peunt éprouver une aititude positive, par exemple
vis-3-vis des Esquimaux, sans s'intéresser particulidfrement 2 eux. Un intérét,
écrit-il, «pousse un individu & rechercher une activité, une compréhension,
une habileté, un objet particuliers; lindividu leur préte attention, cherche
3 les acquérir » **°. Et R. Travers ajoute : « Les attitudes peuvent &tre suivies
d’actions, mais elles n’impriment pas la méme force, la méme impulsion que
les intéréts » 0.

136 La définldon de Pattitude doit étre complétée par la dsfipition ‘de Iopinion. I. Sloctzel, cité
par P. Debaly, définit opinion corame = la formule nvancée qui, sur une guestion déterminée,
regolt 'adhéslon sans réserve du sujet » ou comme o la position, suc uwne échelle objective, de

la proposition & laquelle un sujet accorde son adhésion lotals s, Voir ; P, DERATY, op. aif.,

pp- 14.15, R

137 J. P. GUILFORD, Personality, New York, MeGraw-Hill, 1959, p. 205.

1332 T W. GerzELs, A social psychclogy of educatlon, in G, Linpzey et LI, Arowson, Ed., The
Handboolk of Social Psyehology, vol. 5, Reading, Mass., Addison-Wesley, 1969,

138 R Travens, Edueqtional Psychology, Mew York, Macmiilan, 1973, p. 338.
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T POSITION PEDAGOGIQUE

Les quelques considérations précédentes rappellent, si besoin en est,
combien il est difficile d’expliquer ce qui pousse un individn & apir de telle
ou telle maniére. .

Saps domte faudrait-il que Péducateur connaisse tous les faits impor-
tants de Dhistoire comportementale de son éleve et fasse mme ctude
actuelle de sa persommalité pour pouvoir agir en connaissance de cause.
Sanf cas exceptionnels, ce nlest pratiquement pas possible. Cest pourquoi la
pédagogie prend des raccourcis explicatifs du comportement en recourant aux
concepts de besoin, de motivation, de valeur, d’attitude, d'intérét. Pour le
psychologue, dire qu'nn individu est animé dun vif besoin d’accomplissement,
qu'il manifeste une attitude positive vis-2-~vis de la gymnastique, qu’il s'inté-
resse & I'art nexplique rien. Et il a raison. Observer que quelgu'un a envie
de dormir ne nous dit pas non plus si cette propension provient d’un travail
intense, de I'usure physique due  une journée bien remplie, ou d'une maladie
qui affaiblit I'organisme. I’envie de dormir est une résultante de causes
antérieures. Mais, méme ¢'il en ignore les causes, il est néanmoins gouhaitable
que le professeur de mathématique ou d'éducation physique sache ¢mne son
deve a envie de dormir au moment ol il s'appréte & proposer un exercice
difficile,.. Bt ce qui est aussi décisif pour Venscignement ['cst aussi pour Ia
recherche éducationnelle. Ainsi s%explique la place relativement importante
fajte & des instruments de mesure portant sur les variables intermédigires
dont il vient d’étre question.

Pour la clarté de I'exposé, nous allons maintenant examiner, dans trois
chapitres séparés, comment on mesure les attitudes, les valeurs et les intéréts.
Mais Ia distinction nette entre ces trois chapitres est souvent illnsoire, les
construcienrs d’instruments n’ayant presque jamais défini de fagon opération-
nelle les concepts et les constructs qu'ils utilisent.
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5 Les attitudes et les opinions

INTRODUCTION

Etudiées d'abord par la psychologie sociale ™°, les attitudes et les opi-
nions intéressent aussi la recherche pédagogique.

Thurstone définit attitnde comme «Ie degté du sentiment positif (aimer,
&tre favorable) ou négatif associé 4 nn objet psychologique ».

Lrattitnde est dynamique. C’est une disposition 2 agir ou & réagir sous
FPimputsion de 'amour ou de la haine, de la crainte on du ressentiment. Elle
a donc un caractére affectif plus ou moins profond et durable.

L’attitnde est spécifique («Je n’aime pas tel peuple>) ou générale («Il
fant se méfier des &trangers »).

Quant & Topinion, eile est I'expression verbale ou gestuelle de Pattitude.

Se référant 4 Newcomb, & Hartley, et & Krech et Crufchfield, Klineberg '4*
retient cing dimensions de lattitude :

1° La direction : on est pour ou conire 'admission d'on étranger dans un
groupe, ou pour ou confre la coéducation des seXes;

2° Le degré : étendue de 1'aititude.

Pensons-nous que les étudiants doivent &tre associés & ¢ous les problémes
de gestion universitaires ow A guelques-uns seulement ?

3* L’intensité : elle indique & quel point 'attitude est importante pour.le sujet.
Un enseignant peut penser et affirmer sincérement que 1'éducation des
enfants handicapés. est une tiche exaltante et cependant n'avoir ni I'envie,
ni le courage de se consacrer aux petits déshérités.

4° La cohérence ; elle indique la cohérence entre les attifudes et les opi-
mions, d’'une part, et le comporteinent réel, d*autre part.

On. peut proner les avantages d’une atmosphére démocratique a 1’école,
mais éfre en méme temps autoritaire dans sa propre classe.

5° Le jaillissement ™ ! il indique Ja mesure dans laquelle Patittude influence
le comportement réel de Pindividu.

1 METHODES DTDENTIFICATION DES ATTITUDES

A Le guestionnaire et Tinterview

Interroger quelqu’un sur ce quil aime, n'aime pas, le lajsse indifférent,
semble le moyen le plus direct de connatire ses attitudes et ses opinions,

140 VYoir notamment les tudes générales suivantes :
D. Xzxuch et B. Crurcaciein, Théorie et problRmer de psycholopie sociale, Patls, P.U.F.,
1952, 2 vol.
M. Jamooa, M, DsurscH et 8. Coox, édil., Research Melhods in Social Relatiops, New York,
Dryden Pross, 1951.
L. FesTivager et D. Earz, édit., Les méthodes de recherche dans les sclences sociales, Pads,
P.UFE, 1959, 2 vol. .

141 O, XKLINEBERG, Psychologie sociale, Parls, P,UE., p. 551.

122 On trouve daps FKlineberg le mot « s5aillie », fraduction littérale de Yanglals salience. Cette
tradoction nous parait difficilement aceeptable en frangais,
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Souvent cependant, Ia personne interrogée ne découvre ses sentiments
véritables qu’avec beaucoup de réticence et met lintimité de sa personnalité
3 Pabri de I’indiscrétion en adoptant des réactions neutres (« ni oui — ni non »).
Une telle réponse est généralement classée dans la catégorie « doutenx, indéeis,
jndifférent », ce qui ne correspond pas 4 Tattitude réelle du sujet.

Remarquons enfin que le questionnaire est surtout employé pour définir
la divection des attitudes.

B L’observation directe des comportements

L’observation directe des comportements n’est pas non plus un moyen
infaillible de counafire les attitudes, loin de ]a.

1/n élave peut se dépenser pour une ceuvre de bienfaisance non par charité
véritable, mais dans ’espoir de gagner U'estime de ses professeurs. On peut
militer par opportunisme en faveur d'une idée que I'on méprise, On a vu des
éducatenrs qui, pour ne pas reconnaitre qu’ils s’étzient trompés, continuaient
& snivre une méthode d’enseipnement dont Iexpérience avait cependant révélé
les: faiblesses.

Des impératifs extérieurs commandent souvent des conduites gui sont loin
de correspondre au souhait spontané du sujet. Tel aime le soleil d’Afrique et
est obligé de passer sa vie en Europe. On peut, disait Edwards, apprécier la
saveur du flet de beeuf et pourtant n’acheter qu'une viande panvre si le
budget familial ne permet pas d’agir autrement **°. Il n’existe donc pas néces-
sairement une correspondance entre les conduijtes et les attitndes.

Néanmoins, beaucoup de comporfements sont révélateurs, surtout si les
sujets ne se sentent pas observés ou §'ils ne savent pas eXactement sur quoi
porte Pobservation. De plus, certaines attitudes atteignent un tel degré d’inten-
sité quelles orientent, i som imsu, tout le comportement dn sujet. La baine
peut se révéler dans le regard, dans Iintonation de la voix.

Mous I'avons vu, I'observation directe des comportements pent &tre puidée
par des fouilles d’inventaire ou des check lists soigneusement mises an point.

C L'exploration des attitudes par les techniques projectives

Tes attitudes de forie demsité s’enracinent daps les profondeurs de
I’&tre. Tl n’est donc pas surprenant que lon ait songé & utiliser les techniques
projectives pour Jes identifter. ’

Proshansky a, par exemple, étudié les attitndes vis-A-vis de [a classe ouvritre
en utilisant des images analogues & celles du T.A.T., mais représeniant des
ouvriers en conflit **. Cette méthode n’a cependant pas encore domné des
résuitats probants.

D Les échelles d'attitudes

Les échelles d'attitudes sont des quesifonnaires plus ou moins directs
qui présentent V’avantage de renseigner systématiquement non seulement sur
12 nature de 1attitude, mais aussi sur son intensité.

48 A, I, BEDWARDS, I‘echnique.r- of Atritude Scale Consiruction, New York, Appleton-Cenlury-Croft,
1957, p. &,

144 F, M, PROSHANSKY, A Projective Method for the Study of Atfitudes (Journal jor Abnormal ard

Social Psychology, no 38, 1943, pp. 353-395,
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Construction ~Comme bien d'autres instruments de la recherche, les
échelles dattitudes ont d’abord &té des constructions arbitraires, s'appuyant
sur le bon sens et lesprit logique de l'enquéteur. Elles étajent en réalité de

simples séries de questions portant toutes sur un méme probléme, pal exemple, .

Pattitude devant le progres, marquée par les deux extrémes : radicalisme et
conservatisme. :

L’évaluation se faisail sams pondération des items, par simple addition des
réponses favorables i I'une ou PPautre attitude ™" .

Peu 4 pen, des méthodes de construction beaucoup plus rigoureuses ont
yu le jour. Les plus accessibles aux non-spécialistes sont celle de Thurstone
et celle de Likert ™. Nous en donnons un apergu. Une présentation claire
du scalogramme de Guitman et de Danelyse de structure latente de Lazarsfeld
est proposée par P. Debaty. Le différentiateur gémantique porte ayssi sur les
attitndes, dont il fournit une roesure directe, mais, vu les particularités de
Tinstrument, nous [ui réservons un chapitre spécial.,

1 La méthode de Thurstone
(Echelles & intervalles « paraissant » égaux)

Dans les échelles de ce type, les propositions (iterns) sont ordonnées
sur un continuum allant de lattitude la plus favorable & la plus défavorable.
Au lien de construire directernent une échelle selon ce qu’il considére comme
la logique, le chercheur comimence pat collectionner un grand nombre de
propositions — toujours plus de cent — relatives 3 Tattitude A étudier. Ces
propositions, il les trouve dans la littérature ou les note au cours d’interviews ;
souvent, il en Tédige lui-méme un certajin nombre.

es propositions Tecueillies sont du penre de celles-ci :

o tLes déves plus dgés devimient aider les plus jennes & résoudre les problémes
qu'ils ne comprennent pas.»

o «Les ainés devraient veiller & la séeurité des plus jeuncs, en rue

e ¢ Les alnés sont eux-mémes encore des enfants et ne doiveni donc pas se sou-
cier des plus jeunes. »

e u Les ainés doivent se faire respecter par jes plus jeunes. »
« Si c'est nécessaire, les ainés peuvent frapper les plus jeunes, pour s faire
obéir. »

» o Les alnés doivent tout sacrifier pour aider les plus jeunes. »

Une telle liste de propositions est ensnite soumise & tn grand nombre de
juges (une centaine au moins) qui les classent généralement en 11 catégories > :
de la plus favorable 4 la moins favorable.

145 Exemples ; M. H. HARPER, Social Beliefs and Atiitudes in American Educators, New York,
Teachers College, Columbia ‘Upiv., 1927.
T. W, WAIGHTSTONE, Wrightstone Seale of Civil Beliefs, Yonkers, World Bock Co., 1538,

146 [, L., Tuonsrowe et B. J. CHAVE, The Measurement of Atiitude, Chicago, Univ. of Chleago
Press, 152%. .
R. Likgkr, A Technigue jor the Measurement of Atfitude (Archives of Psychology, no 141,
Cohimbla Univ,, 1932, 55 pages).
P. DEBATY, La mesure des attitudes, Pazls, P.UE, [967.
Pour une Gtude d'ensemble, volr : B. P, GrEEn, Atlitude measurement, in F. MOSTELLER,
R. Busg st B. GRDFN, Selecied Quantitative Tecfmimies and Attitude Measurement, Rending,
Mass., Addison-Wesley, 1934

147 On constrvit aussi des échelles 3 5, 7 ou o degrés.
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En pratique, les propositions sont chacune transcrites sur des fiches que les
juges trient en partant de trois points de repere :
— Tas I : jugemenis les plus favorables
— Tas 5 : position moyenne ou neutre ;
— Tas 1! : jugements les plus défavorables.

1l importe ensuite de déterminer :

i® Quelle position I'ensemble des juges accorde i chaque item sur le con-
tinuum des 11 intervalles (calcul du médian : 50° centile) ;

2° Dans quelle mesure chaque item a été compris et classé de la méme fagon
par les juges. On calcule 4 cet effet un indice d'ambiguité : moitié de Ia
distance entre le 25° ot le 75° centile (écart semi-interquartile} *4°,

Pour 1a construction compléte de I’échelle, on retient les proposifions qui
se situent le plus prés des points 1, 2, 3, 4, 5,6, 7, 8, 9, 10 et 11. Si plusieurs
propositions se situent prés du méme point, on retient celle qui est affectée de
I'indice d’ambiguité le plus faible. )

L’exemple ci-desous montre que, pour la proposition 1, le classement des
juges est plus concentré (enire le 5° et 1 7° tas) que pour la proposition 2
{entre fe 2° et le 5° tas) ce gui indique donc que la premitre proposition est
apparie comme moing ambigué que la seconde.

Nombre de juges : 98

Proposition [ Proposition 2
TAS Limites
(classes) des classcs Fréquences Fréquences Fréquentces Fréquences
des choix curmuldes des choix comuléea
1 0- 0,9 2 2 9 9
2 1- 1,9 2 4 17 26
3 2- 29 5 9 19 45
4 3- 39 4 13 17 62
5 4- 4.9 9 22 14 76
6 5-59 23 45 11 87
7 6- 6,9 18 63 3 90
8 7 7,9 13 76 3 923
9 8- 89 11 87 2 95
10 9. 9.9 6 923 2 97
11 10-10,9 5 98 1 98
Intervalle : 1 -N=98 N =098
Q, (30" centile) = 6,2 @, (50° centils) = 3,2
0, (25° centile) = 5,1 . O, (25% centile)=1,9
Q3 {75% centile) = 7,8 Q:{ (75 centile}) = 4,8
Ll o150 L0~ 150

143 Volr le centilage au chapitre consacré i la statistique.
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Les items polyvalents, c’est-A-dire mesurant plusienrs attitudes & la fois,
sont ensuite &liminés par des méthodes complexes (calcul du coeflicient de
polyvalence) afin de rendre I'échelle aussi unidimensionnelle que possible.

Y ’ordre de présentation des items est laissé au hasard.

En outre, si 'on part d’un grand nombre de propositions, il est souvent
possible de construire des échelles paralléles,

1,00
0,75
050 Lo Qf | &
025 V _ __ _ ___ Q ol __Ql___ -
1 1 1 b | 1 1 l‘rl i 1 L 1 1 rI 1 1 1 1 I I
1 2 3 4 5 6 78 9 10 i 234 56 178 9%
———p
2Q 20Q

Extrait d'une échelle construite selon la méthode de Thurstone et portant
sur les attitudes des professenrs ™.
D'accord Pas d'accord

4, Avjourd’bui, on a tendance & traifer [es enfants de
fagon trop libérale (note de litem : 4,1)

9. Bnseigner est un des meilleurs moyens de servir
P’humanité (note : 1,0)

10. Un professeur a toujours le temps de préter attention
aux problémes de l'enfant (note : 1,2}

12. Bnseigner snscite une attitnde cynique devant Ia vie
(note : 4,4).

2 La méthode de Likert
(Méthode des classemenis additionnds - Summated ratings)

Moins difficile que la méthode de Thurstone, la méthode de Likert

fournit cependant des indications valables.

Les propositions ne sont pas ordonnées en fonction de leur charge d'atti-
tude. On considére que toutes explorent Iattitnde au méme titre.

On obtient le score d’attitude de chague sujet en addifionnant ses scores
partiels (poids de chaque réponse) ; parfois, on fait la moyenne de ces scores.

Ici, ce sont donc les sujels qui sont classés les uns par rapport aux auires,
et non les items.

148 D. Ryins, Characieristics of Teachers, Washington, American Council on Education, 1962,
28 &d., pp. 166-167.
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Pour construire une échelle selon Ia méthode de Likert, on réunit d’aboxd

un grand nombre de propositions exprimant une attitude tantt favorable,
tantat défavorable,

Dans une épreurve préliminaire, des juges expriment leur opinion selon

cing catégories :

10
20
30
4o
50

Approuve fortement ;
Approuve ;

Indécis ;

Désapprouve ;
Désapprouve fortement.

Les réponses sont pondérées : 5 points sont attribués & Ia position Ia

plus favorable & I'attitude étudide, etc.

Exemple : Attitude envers la participation des étudiants & la gestion de ’école.

Les étudiants doivent absolument participer 2 Ia gestion de I'école.
Réponse : Approuve fortement == 5 points.

Les étudiants ne sont pas assez mirs pour participer & la gestion de I'école.
Réponse : Désapprouve forterent = 3 points.

On ne retient pour I'échelle définitive que les items & propos desquels le

plus fort consensus se manifeste dans les réponses. Le consensus est évalué par
Ie calcul de la corrélation entre chaque item et le score total.

Extraits d échelles

a)

11.

20.
22.

b)

150
181

Attitude des éleves & I'égard de Tenseignement technigue ™

+2 +1 0 -1 =2

. L’enseignement de T'école contribue 2 maintenir |

des idées tontes faftes dans Pesprit des jeunes.

Les informations gqu'on nous donne au sujet de
la vie dans I'entreprise manquent souvent d'ob-
jectivits.

L'école technique habitue suffisapnment les éidves
au travail en équipe.

Les professeurs qui nous font cours me sort pas
4 la hauteur de leur tiche,

Attitude des professeurs @ Végard des classes homogénes *™*

AF A I D DR

1! serait bon d'organiser un enseignement accdléré
pour les surdoués.

Dans les classes pour enfants surdouds, I'émulation
est trop forie.

Les éducatenrs qui enseignent dans les classes homo-
genes font plus de corvées que les autres,

A, CHENIAUX, Mémoire inédit, Université de Lidge, 1961,

WargeTsToNE, JustMan et Roseins, Evaluation in Modern Edueation, New York, Americnn
Book Co., 1956, p. 371.
A¥ = approuve forlement ; A — approuve ; I = Indécis, etc.

185




Parmi les travaux récents, on reiiendra Ia; rec.he,rche @’Edward;s ef Wil-
son ¥* qui s'appuie sur des techniques _mathemathues irds poussées.

Pour déterminer I'attitude des étudiants envers les matitres scolaires,
Edwards et Wilson ont construit des échelles qui permettent d’évaluer orien-
tation habituelle des décisions et les choix. Ils considérent cing dimensions
de Torientation et les étudient dans six échelles différentes :

1, Orientation analytique vers les secteurs non-sociamx (sciences naturelles et .

mathématiques) on vers les secteurs sociatix (sciences humaines).

Exemples d'items AF A I D DF

» La prouesse technique que constitue Ja construc-
tion des pyramides m’intéresse plus que la struc-
ture des classes sociales et Je systéme économique
de T'Egypte qui ont permis leur érectior.

e Je préférerais enseigner les sciences que fajre de
la recherche.

2. Orientation vers les secteurs socizux ou vers le domaine esthétique.

Exemples d'items AF A I D DF

s On ne devrait pas permetire d'abattre les arbres
de nos belles foréts pour en faire des poutres.

o Les expériences médicales sur les animaux sont
cruelles et inhumaines. .

3, Orientation anzlytique vers les secteurs gociaux ou orientation vers la pratique
immédiate.
Exemples d'items AF A 1 D DF
s Dans les cas désespérés, on ne devrait pas laisser
souffrir les malades : il faut metire fin & lenrs
jours, par pitié.
e Un homme d'affaires doit prendre des décisions
conformes aux intéréts de sa firme. Il ne doit
pas se préoccuper de linfluence de ses actes sur,
les salaires et les prix, A I'échelon national.

4. Orientation théorique ou pratigue.
Exemples d'items AF A I D DF
s Les cours de mathématiques devraient accorder
plus dimportance i la formation de I'homme
d'affaires ou du consommateur.
s Au cinéma, je perds parfois le fil de Thistoire
parce que je me suis demandé comment les
éclairages étaient réalisés.

5. Orientation esthétique ou pratigue.’

Exemples d'items AF A I D DF
s Les expériences de chimie sont amusantes quand

elles provoquent des explosions ou créent de

belles couleurs.

183 T, Epwanns et A. WiLsoN, Thke Development of Scvalex of Anitudinal Dimensions (lournal of
Experimental Education, vol. 28, sept. 1959, pp. 3-36). Ces échelles éclairent en méme temps
sur les intéréts vocationnels.
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e Quand je regurde les dtoiles, je me demande
parfois comment Punivers fonctionne.

6. Orientation théorique ou esthétique.

Exemples d'items AF A I D DF
¢ J'aime mieux faire du bateau i voile seul

qu'assister & un match de football,
o Je préférerais Evangéline de Longfellow si 1'his-

toire d’amour était raconiée en prose.

3 Formes dérivées de la technique de Likert

Au lieu d’évaluer son attitnde par les formules : « Apprbuvc fortement,
approuve, etc. », le sujet est invité & chojsir entre cing solutions.

Exemple : Contermnporary problems *®.

Un texte court expligue que la classe va hientdt entreprendre une excursion
importante et qu'il serait-bon d’élire un comité d'éléves pour la préparer.

Question : Parmi les propositions suivantes, 3 laqueHe fautl accorder le plus

d'importance pour bien choisir les membres du comité ?

a) Tout éléve de la classe peut &ire membre du comité puisque mous participons
tous i l'excursion.

) Seuls les meilleurs éleves devraient faire partie du comité. :

¢) On devrait choisir parmi les éléves qui ont participé & toutes les eXCUrsions
antérieures.

d) Les membres du comité devraient &tre choisis par le maftre.

&) On devrait chotsir les éltves dont les parents s'intéressent besucoup I'école.

Comiue dans 1'échelle classique, on attribue une note de 1 & 5 aux diffé-
rentes réponses Le total des points constitue le score brut du sujet.
Pour &viter Pambiguité dont une réponse comme ¢ D’accords peut &tre

-

affectée, les termes marquant les degrés de 1’échelle peuvent étre choisis selon

Tattitude étudide, Exemple : C'est iout & fait comme ¢a — C’est comme ¢ca —
— Je ne sais pas — Ce n’est pas tout 2 fait comme ¢a — Ce n'est pas du tout
comme ¢a.

I CRITIQUE ET PERSPECTIVES NOUVELLES

La mesure des attitudes et des opinions peut fournir des informations
importantes. Cependant, elle a souvent dégu : un score d'attitudes se révéle,
én maintes occasions, pauvre prédicteur des comportements réels. Faut-il en
conclure que les instruments que nous venons de décrire ne sont pas valides ?
Il ne semble pas. Mais croire & une relation causale simple entre I'attitude
abstrajte envers un objei et les comportements constituc une simplification
ouiranciére. ’ .

Ce nest pas parce quon aime ielle personne (attitude générale envers
Tobjet} gu'on aime nécessairetnent fravailler avec elle (attitude envers un

153 Pybli par le Teachers College, Calumbia University. Adapté d’apres WRIGHTSTONE, JUSTMAN
et TROBRINS, op. cif., p. 363. -
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comportement particulier relatif & cet objet). La premicre de ces deux attitudes
téaulte d’une sorte de bilan affectif pénéral de la rtelation interpersonnelle,
tandis gque 1a seconde est plus circonscrite et dérive directement des consé-
guences (ou renforcements) qui ont découlé des fentatives de fravail en
commun. C'est ce quexprime K. Thomas '** sous une autre forme : « Le résidu
affectif de Pexpérience du stimulus en général est en relation moins directe
avec un acte particulier relatif & ce stimulus, que le résidu affectif de 'expé-
rience de cet acte particulier ».

Autre exemple ; deux personnes ont une attitude favorable au changement
de la société, mais I'une agira en révolutionnaire et 1'autre en révisionniste...

Au lien de considérer isclément l'attitude, il faut voir comment les com-
portements réels ne sont pas seulement déterminés par les affects que sont
fondamentalement les attitudes, mais aussi par les croyances (de nature
cognitive} et les intentions comportementales (de nature conative). Bref, il
importe d’étudier les relations entre les attitudes, les croyances, les intentions
comportementales et les compartements récls,

La relation attitude (affectivité) — croyance (cognitior)

On peut aimer un professeur (attitfude), mais comnstater néanmoins au’il
est mauvais pédagogue (croyance).

La relation attitude (affectivité) — intention cornporiementale (conation)

Comment un individu a-t<l lintention d'agir vis-h-vis d'un objet pour
lequel il éprouve une attitude favorable? Bsi-ce parce gque 'on est contre
le racisme que ’on a 'intention de louer sa maison & un étranger ?

On constate d'aillenrs qu'une intention comportementale n'entraine pas
nécessairement un comportement réel. Enfin, Ta relation entre les attitudes et
les intentions comportementales ou les comportements réels persistera ou non
selon Ia nature des renforcements associés & I'intentiom.

Pour explorer la composante conative de Iattitude, Triandis a construit
le Différentiateur comportemental **. 1l agit d'nne série de propositions assez
semblables & celles de Iéchelle de distance sociale de Bogardus; Ie sujet
indique, généralement sur une échelle & 9 degrds, dans quelle mesure il se
comporterait de Ia maniére proposée vis-i-vis de la personne en guestion et,
aprés analyses factorielles, Trlandis voit se dégager cing grandes catégories :

Cluster (grappe) Examples Lypiques

d’items

Intentions maritales Je donnerais un rendez-vous i...
Je tomberais amoeureux de...
Tépouserais..,

Admiration Jadmire le caractére de...

Je crois...
Jadmire les idées de...

154 K. TEOwMAS, Bd., Aftifitdes and Behaviour, Harmondsworth, Penpuin Books Lid., 1971, p. il
155 I Tewwnis, Exploratory factor analysis of the bebaviorsl components of sogial attitudes,
in J. Abnorm. Soc. Psychal,, 1964, yol. 68, pp. 420-430.
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Distance sociale. ’ Finviterais X & mon club
T Je ne voudrais pas X pour voisiu
Tadmettrais gque X devienne un de mes
proches parents par mariage

Amitié Je voudrais gue X soit mon ami intime
Je traiterais X en égal
- Je prendrais mes repas evec X

Subordination- Taimerais étre commandé par...
' Télirais X A un poste politique
Domination Je traiterais X en subordonné

Je travaillerais pour X

Ces cing types d’intentions ne doivent pas éire considérés comme des
dimensions différentes des intentions comportementales, mais seulement comme
des groupes, des clusiers, des types. ’ .

Selon les personues considérées, les clusfers se combinent de différentes
fagons, Exemple : Dans une étude, Uadmiration et I’amiti€ saturent un méme
facteur, tandis que la distance sociale et Ia subordination en saturent un
second. Dans une autre €tude, 'admiration et 1a subordination peuvent aller
ensemble, ... '

Ces cing types d’intention ne sont pas indépendants.

Quelles sont les relations entre ces cing types d'intentions comportementales
et l'attitude ?

PBien que des variations existent, les observations dominantes sont :

corrélation attitude — admiration ef amitié . 55
corrélation attitude — sobordination et distance sociale 35

corrélation attitude — intentions maritales 15

La corrélation entre 'attitude et la somme des intentions est, elle,
glevée el stable : 70

Il en résulte que, si ’on prend une intention isolée {de méme qu'une
croyance isolée), 1a corrélation avec Iattitude peut &ire tr2s faible, voire nulle,
mais un ensemble d’intentions donpe une bonne estimation de Pattitnde.

La velation attitude — comportement

M. Fishbein *** propose dwutiliser la théorie de Dulany. pour étndier les
attitudes.

Pour déterminer avec quelle probabilité un individu fournira une réponse
verbale particuligre, D. Dulany **7 -propose Péquation suivante :

IC = [(HR) (A)] WO+ [(HC) Mc)] W1+ C
ot IC = l'intention comportementale, c’est-i-dire l'intention dun sujet de
produire une téponse ou une classe de fépomses particulibres.

158 M. FIsuprIN, Atlitudes and the predictlon of bohaviour, in M. FisaseN, Ed., Readings in
Alitude Theory and Measurement, Londres, Wiley, 1967. i

157 D, B, Dumany, Hypotheses and habits in verbal operant conditioning, in Jourw. of Abn.
and Soc. Prych,, 63, 1961, pp, 251-243.

193




AT

HR = 1’hyfothése de renforcement, c'est-d-dire I'hypothése . que fait le
sujet sur les événements que sa réponse entrainera.

A = la valeur affective que le sujet atiribue au renforcement anquel
il pense.

HC = I’hypothise comportementale, cest-a-dire ce que le sujet croir
que l'on attend de lui ou croit qu’il deyrait faire.

Mec = la motivation & se conformer, c'est-a-dire 1a mesure dans laquelle
le sujet désire faire ce qu'on attend de Iui ou ce quil devrait
faire (par exemple, au nom de la morale, de la désirabilité
sociale, de ses principes personnels).

WO et W1 = poids pouvant prendre une valeur quelconque.

Deux autres aspects de la théorie doivent encore retenir Pattention :

1. L'intention comportementale du sujet (IC) précide directement le compor-

tement observable. Dulany n'envisage pas une intenbon vague, abstraite
{comme Pintention de se marier, d’accepter un étranger comme ami, ...,
mais bien Fintention de Pindividu de produire un compottement particulier
dans une situation particuliére.
Ceci est capital, car cette étroite correspondance entre I'intention compor-
tementale et le comportement effectif fait qu'ici, la corrélation entre les
deux est presque parfaite (toujomrs enfre 90 et 1). Donc, s5i l'on peut prédire
Pintention comportementale, on peut, avec une légere atténuation, prédire
le comportement réel (ce qui est trés différent de ce qu'on obtient dans
2 mesure classique des attitudes). Plus Tintention sera abstraite, plus la
corrélation avec le comportement spécifique sera basse.

2. L’équation de Dulany est, on I'a vu, une équation de régression multiple
linéaire & deux composantes. Le poids & donner 3 chacune de ces com-
posantes peut donc étre déterminé par la méthode de régression.

En interprétant un peu librement 1a théorie de Dulany pour Fappliquer au
comportement social, Fishbein propose :

« L’intention qu’a un jndividu d’accomplir un acte particutier, relatif &

un objet-stimulus donné, dans une situation particulidre, est fonction des

facteurs suivants :

lg. Ses croyances relatives avx conséquences de l'acte, c'est-d-dire son
estimation de la probabilité que I'acte X condiiira A 1ne conséquence Y.

b, L'évaluation que le sujet fait de la conséquence ¥.

24, Une croyance normative : que faudrait-il faire?
b. La motivation & se conformer i la norme. »

On voit ainsi que (HR) (A), dans I’équation de Dulany, devient une mesure
de Tattitude, mais il s'agit de Tattitude envers un comportement particulier,
ou non, envers la personne, I’objet, la situation en liaison ayee ce COmpor-
tement. :

Il appartient maintenant anx chercheurs de trouver les moyeps de quan-
tifier les facteurs du comportement et de déterminer, par régression, les équa-
tions optimiim.
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me fait le gi LES ECHELLES D’ATTITUDES

ET LA RECHERCHE PEDAGOGIQUE i

nt anguel
I’6tude objective des attitudes concerne 1'école & maints égards :
wjet croir 1. Léducation subjt Pinfluence des attitudes des professeurs, des parents, des
éleves et de la société en pénéral.
s laguell — L’orientation d'un cours d’histoire difftre selon que le professeinr 2
i dg:'l ° adopté une attitude radicale, conservatrice ou éclectique.
Sir ab'ﬁl’t — La réaction des parents envers I’école est conditionnée de fagon similaire.
Thte — Le ztle des éléves découle en partie de leur attitude quant & la branche
ou au sujet considérés.
— Le soutien que e public accorde anx programmes d’éducation dépend
de ses attitudes fondamentales.
a: 2, L'éducation scolaire contribue de fagon importante 4 la formation d’atfi-
compor tudes nouvelles chez Penfant, soit par I'enseignement direct, soit par le jeu
abstrpa.ite_ de l'imitation on:de ce que Pon pourrait appeler la contagion des attitudes.
ami, ...) 3, L’école a aussi pour mission de combatire les attitudes mon souhaitables,
articulier notarnment les ressentiments injustifiés, les stéréotypes relatifs aux races,
aux gens et aux choses. {« Tous les Allemands sont belliquewrx, » ¢ La race
compor noire est moins intelligente que la race blanche. » ete,}**®
) 1 . N . . N
entre les Il vy a donc grand intérét & mesurer les attitudes et & observer objectivement
it prédire leur évolution.
, prédire
snt1 dans Exemples d'utilisation
. plus la . . . i
plus 1 — Etude de linfluence d'un cours de morale portant sur les relations inter- i
. nationales. Les él2ves répondent & une échelle d'attitudes avant le début
multiple du comrs; la méme échelle on une forme paralltle est présentée en fin
‘€8 COom- d’annde SCOIE.IIG on vérifie si les différences constatées sont statistiguement
significatives 1.
iquer an — Effet de certaines lectures.
— Mesure de I'influence d'une série de films éducatifs **°,
e — Effets de la propagande, du débat ot de I'exposé impartial.
elatif & —— Btude dn changement des attitedes des étndiants aprés leur premier stage
tion des pratique.
— Evaluation de linfluence de la formation pédagopique sur les attitudes
lire son concernant les problemes éducatifs.
nence v. 3 - i
Quelques échelles d'attitudes publides
— Master Atiitude Scales : b partit de 12 ans. Division of Education, Purdue
University.
mesure 158 Voir potammment : K. M. Bvans, L'aciion pédagogique sur les attfiudes el les inféréts, Paris,
ticulier E.&.F.. 1570.
OmBo. ’ 16% Dang vne telle expérience, I'dvolulion constaiée ne s’explique pas ndecgsairement par Pinfluence
‘ompor- ) des legons. D'autres facteurs pouvenl avair cxercé une ackion décisive ; fllms réeemts, campagnes
de télévision, cle, Des schémas expérimentanx complexes permettent d'éviter pareils écueils dans
} quan- une large mesure {voir chapitre consaces a la statistiqua).
g équa— 180 R. PerersoN et L. THURsTORE, Motion Piciure and Yourh, New Yoik, Macmillan, 1933,
C, HovianD, A. Lumspame et F. SEEFRIELD, Experiments in Mass Comnunication, Princeton
Uniy. Press, 1949.
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— What would you do? A partir de 12 ans. Harvard School of Education,

— Iilinois Opinion Inventories : & partic de 11 ans. World Book Co.

— Behavior Preference Record, de H. B. Wood : fin de 'enseignement élg-
mentairé et enseignement moyen. National Foundation for Educational
Research in England and Wales.

— Enseignanis-et enseignement, de K. M. Evans **,

L'échelle d’'Bvans {du type Likert) a éié construite pour mesurer les atti-
tudes de lycéennes d’environ seize ans vis-a-vis de I'enseignement.

‘Linstrument comprend 24 propositions & cdté desquelles on inscrit 4 si
I’on est absolument d’accord, 3 si 'on a tendance A étre d’accord, 2 si I'on
est indécis, 1 si I'on tend a ne pas 8ire d’accord et 0 si I'on n’est pas d'accord
du tout. Aprés avoir répondu, on additionne les points de la colonne de-gauche
{positifs) et les points de la colonne de droite (négatifs). On calcule [a diffé-
rence enfre ces deux totaux pour connaitre le score final (il va de —48 & +48).

1. Seuls les gens -qui ne peuvent rien faire d'auire
entrent dans I’enseignement. e —
2. Ce ne serait pas monotone d'enseigner. ) —_
3. Les enseignants menent une vie trés modeste. e e —
4. Iy a beaucoup de bonnes situations pour les ensgi-
gnants. ’ —
5. Un enseignant doit faire une trop grande partie de
son fravail & Ia maison. e e —
L’enseignement est un service social important. —
Les enseignants ont peu de chance de promotion.- e e —
Les. enséignants sont bien payés. s —
La courté durde de la journée scolaire fait de ’ensei- -
gnement nne profession -attrayante. - —
10. Personne ne s’en trouverait plus mal s'il n'y avait .
jamais plus d’enseignants. _ S —
11, L’enseignement n’est pas assez bien payé pour étre o
une profession atirayante. - - _ e —
12. L’enseignement eit ume situation sfire avec une :
refraite en fin de carritre. —
13, Ceux qui veulent devenir enseignanis peuvent
obtenir des bourses et des allocations d’études. L —
14. An cours de sa formation, Un enseignant a I'occa-
sion d’apprendre beauncoup de choses intéressantes. —
15. Tl est intéressant d’enseigner parce que cela fait .
rencontrer beaucoup d'autres personnes. ) —
16. Rien ne me persuaderait jamais de devenir ensei- '
_ gnant(e). R
17. La formation d’un enseignant est trop étroite pour ’
étre intéressante. T i e —
18. 1l est intéressant d’enseigner parce que cela signifie .
s'oceuper d’enfants. —

Dt i

161 I, M, E{F.ANS, ap. ¢it., pp. 45-486,
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. Je suis décidé(e) & entrer dans ’enseignement.
20.

Il est ennuyeux denseigner parce que les ensei-
gnants ne traitent que de faits qui sont dans les
livres. .
I'enseignement n'est pas assez bien payé pour que
cela vaille 1a peine de s’y préparer 4 grands frais,
Beaucoup de pens aimerafent &tre dans I'enseigne-
ment §ils le pouvaient. - -
Enseigner est un travail monotone. '

Enseigner doit étre une situation trés désagréable
guand on vieillit.
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6_ L’étude des valeurs

La recherche empirique définit, de la fagon la plus générale, la valeur
comme ce qui est plus ou moins estimé, désiré par le sujet (valeur subjective)
et non ce qui devrait I'étre (valeur morale, norme). L'estime portée par le
sujet peut étre plus ou moins bien mesiurée, Tépétons-le, indépendamment de
tout jugement moral. C’est cette possibilité qui intéresse Ia recherche édu-
cationnelle.

On u souvent essayé de discerner, dans les valeurs qu’nn individu considere
comme importantes, des dominantes caractéristiques ; orientation religieuse,
esthétique, ete. Il semble qu'on aboutisse, en fait, 2 identifier des ensembles
datiitedes qui, chez le sujet considéré, sont Jes plus intenses, les mieux ancrées,
les plus stables ; elles congtituent ainsi un des substrats de la personnalité.

Sous la rubrique des valeurs, on peut distinguer deux catégories d’instru-
ments : ceuX qui mesurent des valeurs de vie; ceux qui éiendent la hiérarchie
des valeurs jusquau monde du travail,

I VALEURS DE VIE

Dans Téiude des valeurs de vie, on peut distinguer les valenrs gui
reflstent des caractéristigques personmelles que 'on pourrait appeler traits de
caractére (honndteté, politesse, obéissance) et celles qui refidtent des fins de
Pexistence ou le style de vie (mériter son salut, trouver la sécurité, se réaliser
pleinernent). .

Au sens large, nous retrouvons ici approximativement la distinction que

fait Rokeach 2% entre les valeurs instrumentales et les valeurs terminales. En .

un certain sens, on tradnit ainsi; dans la terminologie des valeuts, la distinction
que John Dewey faisait sur le plan philosophique entre les moyens vers le but
{processus) et les fing désirées (buts).

Les styles de vie pourraient toutefois &tre plus exactement l'expression de
valeurs associées 4 1a hiérarchie des besoins proposée par Maslow **° ou des
configurations de valeurs exprimant la personnalité, par exemple la typologie
de Spranger '*%.

Bien que Ia distinction qui vient d’8tre opérée soit susceptible d’opératio-
nalisation, peu d’instruments portent clairement sur une catégorie particulitre.
T’intérét principal de la distinction entre valeurs instrumentales et valeurs
terminales est surtout d’attirer l'attemtion des chercheurs sur la possibilité
de conflit dans le systtme de valeurs d’un individu; ce conflit pent refléter
Iéchec de Pindividn dans sa tentative de metire en relation logique et solide
ses valeurs des deux fypes.

12 M, RogeAcH, The role of valucs in public opinlon research, in Publle Opinion Quariterly, 1968,
pp. 547-559,

163 A, H. MasLow, Motivation and Persopolity, New York, Harper, 1954,

184 E. SPRANGER, Types of Men, Halls, Max Micmeyer, 1928,
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On trouve cependant des instruments qui explorent de fagon principale

{une des deux soms-catégories de valeurs. Les valeurs instrumentales de .

Rokeach peuvent &tre présentées sous forme de O-Sort apportant des informa-
tions sur les valeurs de processus suivantes : &tre poli, doué du sens des respon-
sabilités, intellectuel, courageux, imaginatif, ambitienx, doué de self-control,
logique, aimable, honnéte, serviable, capable, propre, indulgent, fier, indé-
pendant, obéissant, large d’esprit. Rim** a utilisd nn (-Sors partiel dans
son étude des employés d’administration. Kohn **® a employé une liste différente
de dix-sept valenrs qui se rangent plus ou moins bien daps la sous-classe des
processus : honnéte, respectueux des autres, sir, possédant de bonnes manitres,
affectueux, propre.
En ce qui concerne le style de vie, nous mentionnerons quatre tests :

A Study of Choices ™  Cet instrument {llustre une méthode d’évaluation
intéressante. On propose trois problémes de base & la personne examinée
et on Iui demande d’y réagir : il s’agit de choisir une profession, un endroit
oil Pon voudrait vivre et un groupe social auquel on voudrait se joindre.
On admet des scores pour douze valeurs : argent, société, politique, service
social, vie de famille, confort, religion, sécurité, activité intellectuelle et plaisir.
Un profil est dessiné & partir des scores obtenus.

Survey of Personal Values®*  Cet inventaire de valeurs di & L. Gordon
porte sur Pesprit pratique, Iaccomplissement, la variété, Desprit de décision,
l’'ordre et 'orientation vers des buts.

Survey of Interpersonal Values™  Cet instrument porte sur I'aide, le con-
formisme, la reconnaissance, l'indépendance, la bienveillance et le leadership.

Inventaire des valeurs, ’Allport, Vernon et Lindzey, 1960 %

Cet inventajre a des fondements théoriques solides et peut étre mis en
relation avec le Vocational Preference Inventory de Holland et les échelles de
Holland qui figurent dans I'Inventaire d'Intérét professionnel de Strong.

Fortement influencé par l'ouvrage Lebensformen, de E. Spranger, ce ques-
tionnaire a pour objet de mesurer, dans la personnalité, six orientations domi-
nantes : théorique, économique, sociale, politique, esthétique et religiense '™

L’éprenve est applicable aux éindiants de I'enseignement supérieur et aux
adultes qui ont au moing fait une partie des études universitaires.

Les questions se réftrent 3 des sitvations familitres. Denx choix de
téponse sont offerts dans la premidre partie du fest; le sujet peut nuancer :
3 = @accord, 0 = pas d’accord, 2-1 = légre préférence pour le 2, 1-2 = légére
préférence pour le 1.

155 Y. Rim, Job orlentation and values, in Pspchol, Buil,, 1972, 12 (1), pp. T1-75.

185 M. L. Konx, Social snd parental values, in The American Journal of Saciology, LXIV @,
1959, pp. 337-151.

17 A D. WoopAUPF, A study of choices, in A. D. WooDRUFF, A Study of the Directive Faclors
in Individnal Behavior, thise de doclorat inédite, Unly. of Chicago, 1941,

188 L. V. GORDON, Survey of Personal Valves, Chicago, Seience Research Associates, Inc.

160 L. V. GoRooR, Swrvey of Interpersonal Values, Chicago, Science Research Associates, Inc.

170 G, W. Auceorr, P, B, Vmewon, G. Liwpzey, Study of Values, Boston, Houghton Midiln Co.,
1860, 3e &d.

171 Remarquer la parenté étroite avec les échelles d'Edwards et Wilson, présentées en fin du chapitre
consacré aux aititudes,
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Dans la seconde partie, quatre choix sont offerts. On les classe par ordre
de préférence.’ : ' ‘

11y a, en tout, 120 questions : 20 par valeur.

On constate que les profils de valeurs se différencient selon les professions,

70

Eleve |0

A,
Moyon 40 ——= ] e

Bas

Théorique Economlqua Esthstique Social Politigoe Religieux

Profil moyen de 1000 étudianis en médecine, fin d’études (U.S.A., échan-
tillon strafifié).
Profil moyen de 68 gradués en éducation de I'Université de Harvard =,

a Cf, Mmmel dua test, p. 14,

Ce test a &té utilisé pour mesurer Iévolution des valeurs au cours des
études et pour évaluer dans quelle mesure des valeurs sont communcs aux
membres dune famille, & un groupe d'amis... .

Exemples d'items :

1.12. Dans votre journal du matin, se trouvent les deux grands titres suivants :
a T.a Cour Supréme a fait connaitre sa décision.
B) Une nouvelle découverte scientifique.

Lequel des deux articles livez-vous d'abord ?
18, Dans une salle d'attents, deux magazines sent & votre disposition. Lequel
choigirez-vous ?
a) L’ere de la science.
b) Art et décoration,

II. 1. Pensez-vous que le but primordial qu'un pgouvernement doit se fixer est :

@) Apporter plus d’aide aux pauvres, alx malades et anx vieillards ?
b} Développer ls commerce et Pindnstrie ?
¢) Introduire des principes de haute moralité dans la politique et la diplo-
matie ? -
d) Conguérir une position de prestige dans le concert des natiops ?
14. Sovhaitez-vous que votre futur mari :

@) Rénssisse bien sur le plan professionnel et soit admiré par les autres?
b) Aime aider les autres 7
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les autres ?

¢) Montre ine haute spiritualité dans la vie 7
© d) Ait des -dons artistiques ?

Des analyses factorielles ont indiqué que la distinction entre les six orien-
tations dominantes est plus théorique gque réelle: .

La difficulté rencontrée pour interpréter les résultats d’analyses factorielles
relatives 3 cet inventaire et pour - utiliser Iinventaire lui-méme dans des
techerches, provient des choix imposés par Uinstrument, ce qui conduit & des
scores ipsatifs. . . '

Les échelles d’stude des valeurs fournissent, comme on peut s’y attendre,
des résultats en corrélation avec des mesures d’intéréts. Ces corrélations somt
cependant rarement significatives ; par exemple, Sabin et Berdi ** ont trouvé
une cohérence considérable entre les patrterns dintéréts professionnels mesurés
4 Taide du Questionnaire d’intéréts vocationnels de Strong et les valeurs des
individus étudiés. Ferguson, Humphrey et Strong *™ ont procédé & une analyse
factorielle de I’étude des valeurs et ont dégapé quatre domaines qu’ils ont
utilisés par la suite : théorigue, social-altruiste, esthétique, pragmatique. On
retiendra tontefois que la recherche n’a porté que sur 93 suojets et il est
possible qu'un plus grand échantillon aurait fourni d’autres donnédes.

Questionnaire d'intéréts et de Valeurs (QLV.), 1975 (LN.OP., Paris).

Sinserivant directement dans la ligne du test d*Allport et al., le QLV.
est destiné & apprécier «les intéréts et les valeurs d’éleéves de classes terminales
fenseignement secondaire) des deux sexes. D’aprés les préférences quils expri-
ment, non seulement pour des activités diverses, mais aissi pour des thémes
d’intéréts, des styles de vie, des types de persovnes, des manitres d’étre, ete. »,

Lépreuve (individuelle ou collective) comporte deux parties : 40 items
de comparaisons par paire, puis 12 itemns dans lesquels on demande de classer
cing éventualités.

Les individus sont classés selon cing types de valeurs :

— théoriques (désir de connaiire objectivement, recherche du vrai);

— esthétiques ; '

— domination (recherche de puissance et d’influence) ;

—- altruistes (recherche du bien-&tre et du soulagement d’autrui) ;

— pratiques (recherche de I'utile, valeur accordée aux avantages maltériels).

Vocational Preference Inveniory, de J. L. Holland.

¥. L. Holland ™ élabore une théoric des «styles de vie» qui présente
d'indiscutables similitudes avec celle de Spranger, mais adopte un critére de
catégorisation original : la forme prédominante de I'adaptation &4 un environ-
nement de travail donné. Il distingne six orientations : réaliste (fermier), intel-
lectuelle (biologiste), sociale (enseignant), conventionnelle (comptable), entre-
prenante (comumercant), artistique.

173 T, R. Sapm, R. F. BEnpiE, Relatlon of measured interests Lo the Allport-Varmon study of values,
in Journal o} Applied Psychology, 24, pp. 287-296 (1940).
373 1., W. Frrooson, L. C. HuMPHREY, ¥. W, STRONG, A factoris] analysis of interests and wvalues,

i Journal of Fducatiounl Psychology, 32, pp. 197-204 (1941).
174 T, L. Hovranp, The Psychology of Vocational Choice, Waltham, Magss., Blaisdell, 1966.
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3

idere son Voeational Preference Inventory ™™ comme un
instflu‘;;l:;d P?gzrjl:éﬁf, révélant lorientation de la personnalité. L'inventaire
consiste en. Tne liste de professions. Le sujet doit indiquer pour chacune si
clle Tattire on non. Holland suppose que les personnes ont une perception
stéréotypée des professions et de Jeur environnement-et que l'individu recherche
un environnement compatible avec son type de personnalité.

Tes six traits de personnalité Tetenus paxr Holland sont mis en relation,
selon un schéma hexagonal. Tout individu peut &tre sitné dans ce modéle,
Un score placé dans un coin découvie ua trait dominant. Si ses deux traits
sont complémentaires (adjacents sur le modéle), on considére que la person-
nalité posséde une forte cohérence. Par contre, gi les deux traits se trouvent
3 des endroits opposés du modéle, on estime que la personnalité est en confit,

Realiste +46 Intellectuelle

Conventionnelle Antistique

Entreprenante s54 Sociale

i VALEBURS PROFESSIONNELLES

Au cours de la derniére décennie sont apparues plusieurs études rela-
{ives aux valeurs professionnelles (ou valeurs relatives au travail) ; les instru-
ments consistent soit en propositions 2 classer selon la préférence par les
sujets, soit encore en échelles de type Likert.
1étude des instruments les plus répandus montre que quatre consiructs
sont repris dans tous les instruments (argent, sécurité, indépendance, altryisme).
On trouve en outre un accord presque général (90 %) sur deux autres valeurs :
le prestige et Pautorité. On notera toutefois que les tmots employds pour
désigner ces valeurs difitrent.
A D’exception de «se réaliser pleinement», aucune autre valeur n’apparait
dans plus de trois instruments. Si, dans la « réalisation de soi-méme >, on inclut

17 J. L. Horranp, Manual for the Pocational Preference Inventory, Palo Alto, Consulling Psycho-
logists, 1970,
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des activitds professionnelles intéressanies et satisfaisantes gqui permettent &
Pindividu d'wiiliser ses aptitudes et ses talents, d'étre créatif et d’exprimer ses
jdées, on peut alors comsidérer que tous les instruments étudiés portent sur
an moins une des facettes de ce comstruct multiforme. On pent en conclure
que ¢ se réaliser pleinement » constitue, powr tout le monde, une valeur impor-
tante, mais que le construct est en soi assez vague et appelle donc une opé-
rationalisation pour les travhux futurs,

Dans différentes études publies aux Ftats-Unis, on constate que les
valeurs professionnelles sont corrélées avec le sexe, le statut socio-économique,
Ie self-concept, le nivean d’étndes, les intéréts inventoriés, les valeurs de vie
et éventuellement le domaine d'activités professionnelles.

Deux inventaires sont spécialement répandus et ont d'aillenrs ¢té, tous
les deux, traduits en frangais : le Work Values Inventory de Super '™ et
1’Ohioc Work Values Inventory 7.

1 Inventaire des valeurs professionrelles, de D. E. Super, 1974
(ILN.OP)

Cet instrnment est basé sur la théorie du self-comcept appliquée par
Super au développement professionnel et aussi sur tne éfude approfondie
de la littératuxe de recherche relative au sujet.

Pour situer un individu, on I'invite & répondre & un questionnaire (45 items)
oi, pour chaque question (trois par valeur), on indique : Trés important —-
Important — Moyennement important — De peu d'importance — Pas impor-
tant du tout.

Voici 1a liste des valenrs retenues avec, pour chacune, un exemple d’itemn.

Altruisme : « Contribuer au bien-étre des autres»,
Exemple : Un métier dans lequel... vous aidez les autres.

Esthétigue : « Réaliser des objets esthétiques ¢i contribver 4 la beauté du
monde ».
Exemple : Un métier dans lequel... vous rendez les choses pius belles.

Créativité : « Inventer, créer, appliquer des idées nouvelles ».
Exemple : Un métier dans lequel... on crée quelgue chose de-nouveau,

Stimuletion intellectuelle ;: « Un travail qui fournit I'occasion d’une réflexion
autonome et donne la possibilité d'apprendre ». '
Exemple : Un métier dans lequel... vous devez coustamment résoudre
des problémes nouveaux.

Réussite : « Sentiment d'accomplissement dans la bomne exécution de ses
tAches professionnelles ».
Exemple : Un métier dans lequel... en rentrant le soir vous avez l'impres-
sion d'avoir bien rempli votre journée,

Indépendance : « Travailler comme on le souhaite et 4 son propre rythme ».
Exemple : Un méfier dans lequel... vous &tes libre de vos mouvements.

176 D). E. Sursr, Work Values Irventory, Boston, Houghton Mifflia, 1970.

177 L. W, HaLEs et B. J. PENNER, Oltic Work Values Inventory, Alhens, Ohlo, 1973.

178 Volr M, Hureau et T, Povzors, Blude de Plnventaire des valeurs professionnelles, Pacis, Service
de Recherches de I'LN.O.P., 1974,
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Prestige : « Professions qui conférent de Uimportance & ceux qui les exercent
et imposent le respect (4 distinguer de la rechérche du pouvoir) ».

Exemple : Un métier dans lequel.., vous &tes admiré par les auires.
Direction des autres : « Pouvoir planifier et organiser e travail des avtres ».
Exemple : Un métier dans lequel... vous avez de 'autorité sur les antres.
Avantages économiques ; « Travail rémunérateur qui permet 3 lindividu de
s'offrir ¢e qu'il souhaite ». ‘
Exemple ; Un métier dans lequel... vous avez un salaire qui angmente
en méme temps que le coit de la vie.
Sécurite » wCertitude de conserver son emploi ».
Exemple : Un métier dans lequel... il n'y a pas de chémage en prévision.
Ambiance de travall : «Conditions de travail safisfaisantes (chaleur, pro-
preté, bruit) ». ‘
Exemple : Un métier dans lequel... on a des locaux convenables et d’autres
commodités.
Relations avec les supéricurs : « Ayoir de bonnes relations avec ses chefs»,
Exemple : Un métier dans lequel.., vous avez un supérienr prévenant.
Relations aqvec les pairs (c’est-i-dire avec les collépues).”
Fxemple : Un métier dans lequel.., vous faites partie d'une équipe.
Genre de vie : « Avoir le genre de vie que 'om a choisi et &tre le genre de
personne que I'on souharte &tre ».
Exemple : Un métier dans lequel vous avez le genre de vie qui vous plajt
le mieny.
Variété : « Avoir des types différents dactivités»,
Exeinple : Un métier dans lequel vous faites beaucoup de choses différentes.
Malgré des limites importagies (ambiguité de certains items ; jeu de la
désirabilité sociale, ...), le guestionnaire de Super pourrait, selon Huteau
et Pouzols, servir de préliminaire 4 un entretien d’orientation professionnelle.

Les études américaines de validation révélent une bonne corrélation avec
Pinventaire des valeurs de Allport, Vernon et Lindzey.

2 Inventaire des valeurs relatives cm travail (IRVT),
de L. Hales. et B. Fenner, 1975 (Editest).

L’IVRT comnsiste en onze échelles de sept items chacune et porte sur
les valeurs svivamtes : altrujsme, orientation vers l'objet, sécurité, autorité,
se téaliser, indépendance, argent, satisfaction dans la tiche, solitude, idées/faits,
prestige. )

Pour répondre, les sujets utilisent une échelle 4 cing points de type Likert.
Pour construire cet inventaire, les auteurs se sont appuyés sur les sources
théoriques sivantes :

1. La théorie psychosociale 4 orentation psychanalytique é€laborée par
Karen Horney '™ ;

17% Karen Homrngey, Our Inaer Conflicts, Noew York, Norton, 1945,
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5.

La théorie de la personnalite et spécialement la théorie des besoins de
A, Y. Maslow **, ada.ptef: 4 la théorie des choix professionnels par
A Roe T.S}. .

fa théonc de la conception de soi, par Combs et Snygg
La liste des fonctions de travail élaborée par le Ministére du Travaﬂ des
Etats-Uhis ;

L’analyse des valeurs contenues dans des études antérieures.

18! .

Les items composant I’épreuve ont été -soigneusement choisis apriés une

analyse corrélationnelle ; une analyse factorielle des composants principanx
portant sur environ 2 000 réponses 2 l'inventaire a conduit anx onze facleurs
retenus, Un manuel déiaillé accompagne 'TRVT.

ot

Les études réalisées & V'aide de cet inventaire, notamment celle de Hales
Fenner *** montrent des différences significatives entre les gargons et les

filles, celles-ci accordant plus de valeur & I’altruisme, Porjentation vers 1'objet
et la solitude. Fenner et Hales *** ont également étudié la relation entre 'TRVT
et 1’étude des valeurs de Allport ef al. Les correlatmns entre les deux instrno-
ments sont généralement élevées.

Exemple d'items
Est-il imporiant pour vous d'avoir

34, Un emploi obl vous pouvez ajder les gens qui ont des problémes?
60. Un emploi ol vous pouvez développer vos talents ?

Aprés dépouillement, on aboutit & un profil du type suivant (if peut &tre

dessiné par le sujet lui-méme).

180
181
182
183

A, H. Mastow, Motivation and Personality, New York, Harper and Row, 1954

A. Rog, The Bsychology of Occypations, New York, John Wiley, 1956,

A, W. Couns et D Snyca, Individual Behavior, New York, Harper and Row, 1955,

1, W. Hares et K. YACKDE, Self-Concepts, Sex and Work VFaluer, a paper presented at the
anaual meeting of the Amerlcan Educational Reseaxch Association, Chicago, avril 1974,

L. W, Haies et B. I. FamwER, Work values of 5th, 8ih and 11th grade students, in Yocattoral
Guidance Quarterly, 1972, 20 (3), pp. [99-203,
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7 L'étude des intéréts

INTRODUCTION

L%tude et la mesure des intéréts revétent, pour la pédagogie pratique
et expérimentale, une importance unanimement reconnue.

Mais D'évaluation des intéréts véritables est difficile, car lg relation de
convenance enire les tendances du sujet et les objets ne gexplique, en dernier
ressort, que par une exploration de [individu entier : son état physique, son
intelligence et sa personnalité.

Par ajlleurs, si, en théorie, I'intérét a un substrat plus large et parait plns
fonctionnel que lattitude — plus &troitement cantonnée, elle, au niveau affec-
tif - il nlest, toutefois, pas aisé de tracer une limite nette entre P'intérét et
Taftitude. A cet égard, il est symptomatique que L. Delys a pu interpréter, en
termes d’attitudes, les réponses donndes au Quesiionnaire d'lntéréts vocation-
nelr de Strong '*9,

La rtelation entre les éprenves de Strong, de Kuder et le MM.P.L ',
d'une part, et les étndes de valeurs, d’antre part, a, en outre, éé mise en
lumitre par divers auteurs (C. Bursch, I. Dailey, G. Garman, notamment},

Quol quil en soit, I'éducateur sait d’expérience que Iintérét — spontand
ou provoqué — exerce une énorme influence sur l'apprentissage, et il doit
done chercher A connaitre ce punissant moteur, ne fit-ce que d'une fagon
empirique.

Les épreuves dont il va étre guestion procédent de cette attitude prag-
matique, Les indications gwelles fournissent doivent &tre intorprétées avec
la prodence gui s'impose pour foulds les investigations qui fouchent la
personnalité.

Si le sujet a été collaborant, Ies tests d’intéréts indiquent, sous réserve
d'une validation aussi solide que possible, des orientations que Iéducateur
egsajera d'exploiter.

Ftodier un intérét, c’est non seulement s'efforcer d’acquérir ume notion
aussi claire que possible de sa nature, mais aussi tenter de répondre & cing
questions :
1° I)intérét est-il éphémére ou durable ?

Les résultats des recherches Telatives i I'ige d'apparition et 2 la stabilité

des intéréts sont, il est vrai, peu concordants. Selon Fryer, il o'y aurait que

cinquante chances sur cent pour que les intéréts exprimés par un adolescent
subsistent plas d’un an . Mais Murphy a montré**® que des intéréts

188 L, DeLvs, Une application du guestionnaire d'intéréts vocationnels de B, K, Streng Ir. avec
interprétation des vésultats en termes d'attitudes, CN.R.P.S_, 1957. .

186 Imventeive multiphosigire de Per. alité du Minnesota, de S. HATRAWAY ct J. McKINLEY, Psycho-
logical Corporation - Centre de Psychologie appliquée, -

187 D. Fryen, The Measarernent of Interests, Londen, Harrap, 1931

188 G. MURPRY, Personallfy, A Biosocia! Approach lo Origing and Structures, New York, Havper,
1947,
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mouyants peuvent cependant s¢ référer toujours & un méme systéme de
valeurs, b une méme attitude fondamentule, Un désir de domination
peut étre Iexplication unique de Dintérét du sujet pour telle assoc¢iation
ott il joue un rdle, pour tel parti politique et pour telle profession qui,
vus ensemble, poursnivent des buts ou sount animés par des idéaux
contradictoires. ' :

20 L'intérét est-il profond ou superficiel ?

30 Hatl large oun étroit?

4 Tstl égoiste ou altruiste ? Centré sur Yindividu ou sur le groupe ?

50 Tes intéréts da sujet sonl-ils bien équilibrés dans lenr ensemble 7

De plus, selon les moyens mis en ccuvre pour identifier les intéréts,
D. E. Super distingue *** : o
10 Les intéréts manifestés : ceux due l'on constate en observant un snjet
pendant son fravail ou ses loisits {observation directe des comportements).
20 ILes intéréis exprimés : couX que le sujet déclare préférer quand il a libre
choix (guestionnaires, interviews). .
30 J.es intéréts inventoriés : coux que le sujet indique lorsqu’on Ini soumet
une liste dactivités possibles (inventaires).

Souvent, il n'existe pas d’identité complite entre ces trois types, et la nature
des relations qui existent entre eux est encore mal définie.

Nous voudrions enfin remarquer que, jusqu’a présent, on semble s'étre
plus soucié de déceler les intéréts professionnels spécifiques que d*identifier
les molivations plus générales et — on le comprend de micux en mieux, —
plus suthentiques des individus. On peut, en tout cas, regretter que les intéréts
ne soient pas étudiés de fagon plus systématique chez l'enfant et le jeune
adolescent. .

Nous présentons, d'abord, quatre exemples d'épreuves destinées & Videnti-
fication des intéréts pénéraux ; ensuite, mous cnvisageons tridvement les intéréts
professionnels.

A Erﬁde des intéréts en général
1 Interest Finder, de A. Tersild et R. Tasch**

Epreuve biep. étudide, applicable & des sujets de 6 & 18 ans, PInterest Finder
consisie en une séris de phrases & compléter :

Mes trois scuhaits sont... -
A Técole, Paimerais en apprendre plus sut...
Te n’ai pas envie d'étudier...
Ce que Jaime ls mieux a Pécole, cest...
Ce gque jaime le moins A I'fcole, cest...
Ce guoe j'aime lo mieux quand je ne suis pas & I'école, c'est...
Quand 3é serai grand, je serai...
je ferai... -
Ce qu'on a fait de plus intéressant 3 l'école, au cours de la semaine dernidre,
clest...
e Un des jours les plus henreux de ma vie a &é...

188 D, H, SUEER, Appraising Vocafional Fitness by Means of Psychologicél Tests, New York, Harper,

1949, pp. 376-279.
130 A, Jersmp et R. TASCH, Children's Interests and what tThey suggest for Edueation, New York,

Teachers College, Columbin Univ., 1949.
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Les réponses fournies 4 un tel questionnaire peuvent non semlement éclairer
sur les intéréts, mais aussi refléter un probléme de personmnalité.

De plos, méme 51 'exploration des intéréts permet & éducateur de mieux con-
paltre ¢t comprendre ses €leves, cela ne signifie nullement gue les seuls intéréts
momentanés de fa classe — ils sont d’ailleurs divers sinon contradictoires — consfi-
tuent des impératifs auxquels 'enseignement doit se plier.

X! appartient & I’éducateur de trouver un compromis harmonieux enire les élans
spontanés de I'enfant et les exipences plus lointaines de la vie.

Voici les conclusions d*une vaste enquélte menée par Yersild et Tasch 1 :

1° Les iniéréts des enfants varient considérablement d’école & école et de classe
a classe. Ceci confirme le réle important du milien dans T'acquisition des intéréts.

2° A mesore gue les enfants avancent en Age, I'intérét pour 1'école diminue,

3° L'expression des intéréts ne correspond puére aux probldmes fondamentsux que
les enfants doivent résoudre; leurs besoins profonds ne sont pas idemtifics, ce
qui réduit considérablement la valeur pédagogique des résultats obtenus,

4° I.e manque d'intéréts chez les parents peut entrainer un mangue dintéréts chez
Penfant {cf, 1°),

50 Les1 intérdts identifiés peuvent difficilement servir & élaborer un programme
scolaire.

M. Almy 12 remarque, et outre, 3 propos de I'Inferest Finder que les réactions
de lenfant sont fort influencées par ce qu'il croit que le maitre attend comme
réponse : un recoupement des conclusions avee d’autres sources d'information est
donc mécessaire,

I est, de plus, évident gue les réponses concernant les sovhaits ne révélent pas
leur intensité ; ot, elle varie considérablement selon les cas.

Enfin, il est patfois difficile de déterminer jusqu'd guel point les réponses sont
de purs clichés. Almy cite 'exemple d'un jeune enfant qui formule les trols souhaits :
« Bire avec Dleu — Bien me conduire dans la vie — Aller au ciel ».,

2 Questionnaire dintéréts pour garcons, QLG., classes CM,, 6%, 5° ou
10-12 ans, IN.O.P, 1%

Reovision d'un gquestionnaire publié¢ en 1958, ce Q.L.G. 7/6f5 n'a pudre changé
de contenu, mais Ies consignes d'application et de correction sont nettement
simplifiées.
Les items sont présentés par série de six (dix séries) ot les sujets doivent indiquer,

pour chaque série : .

— les deux activités qu'ils préferent ;

— les deux activités qu'ils aiment le moinas,
Huit types d'intéréts sont inventoriés :

¢ Scientifiques, Fxemple : Visiter un musée scientifique, comme le Palais de ia
Découverte.

e Littéraires. Bxemple : Lire des légendes ou des récits historigues.

» Techniques. Exemple : Inventer et réaliser des modeles avec des pidces de
mécano.

» Artistiques ot manuels. Exemple : Construire une cabane bien agencée avec des
camarades.

» Socizux. Exemple : Conduire régulidrement & Iécole un enfant trop jevne pour
y aller seul.

191 Y)'aprés R. Travers, Educationl Measurement, New York, Macmillan, 1955, pp. 290-.291,

192 M, Army, Ways of Studying Children, New Yock, Teachers College, Columbia Undv., 1958,
pp. 123-124, )

193 §, LaRcepeEAw, Les intéréts des garcons de 1'enfance A VFadolescence, in B.IN.O.P., 21, 1965,
pp. 22-53, 82-88 et 99-116, '
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o Intéréts pour le commerce. Exemple : Alder un commergant & fenir sa caisse
le jeudi.

& Intéréis poer la nature. Exemple : Apprendre & greffer les jeunes plants d’arbres
fruitiers, :

« TIntéréls pour le sport. Exemple : Apprendre 4 nager, ou, si vous savez déja,
vous exercer dans une piscine.

L'INOP a publié des questionnaires similaires pour les pgarcons plus fgés
(Q.LG. 4/3/2) et pour les filles (Q.LF. 7/6/5 et Q.LE. 4/3/2).

3 . Interest Inventory for Elementary Grades, de M, Dreese et E. Mooney
{Center for Psychological Service, 1941) ’

Ce test, pour les enfants de guatriéme, cinquitme et sixiéme anndes de Pensei-
gnement élémentaire, est desting & compléter les informations fournies par I'observa~
tion et Pinterview. Il peut &tre administré individuellement (diagnostic et guidance)
ou collectivement (identification des intéréts dominanis de Ja classe).

La forme A comprend 250 items qui se distribnent comme suit :

Lecture : 18 items,

Exemple . : Admez-vous ou n'aimez-vous pas : - Réponse : A (aime)
s Les réeits d’aventures ? N (n'aime pas)
e Les histoires d’animaux ? 1 ({ndlfférent)
e Les contes de fées? - T (jamais k)
Bte.

Cinéma : 1B items,

Exemple : Almez-vous ou n'aimez-vous pas :

e Les films comigues 7

s Les films de gangsters ?

s Jouer au ¢inéma ? :

» Raconter les films que vous avez vus ?

Radio : 14 items.
s Progmmmes comiques.
¢ Concours.
Ete.
Jeux et jounets : 35 items.

Hobbies : 14 items.

& Modelage.

s Cuisine,

¢ Dessin.
Eic.

Choses que I'on voudrait avoir : 22 items.
Branches scolaires : 13 items.
Personnes : 18 items,
Exemple : Aimez-vous ou n’aimez-vous pas !
o T.ea étrangers 7

¢ Tes personnes caimes ?
s Les trés vieilles personnes ?

Professions : 52 items.
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Activitds : 46 items.
: -a Grimper aux arbres,

e Hcrire des lettres.
Etc.

Des normes sépaxées sont proposées par année et par sexe.
Elles se basent sur 'examen de 280 enfants seulement.

Pour linterprétation des résuitats, plusieurs possibilités doivent &re considérées :

e Plos de rejets que de choix indigue qu'il faut aider Penfant & élargir ses
possibilités.

'e Un grand nombre de réponses «incomnu» appelle des enrichissements de

I'expérience.

e Un grand nombre de réponses indifiérentes peut indiquer le mangue de décision
chez l'enfant. Il importera notamment de vérifier par I'observation s'il fait parfois
des snpgestions de travail, de jeu, et détudier son adaptation sociale,

e DPnfin, un score positif indique que les intéréts de Ienfant s’écartont des intéréts
manifestés en général par son gronpe. Ceci constitue une tendance & examiner,
mais ne signifie pas au départ que ces intéréts manifestés sont désirables ou non.

4 Technique des titres de livres fictifs, de R. Thorndike **

Destinée prmitivement & éludier les intérBts littéraires de I'enfant, cette
dpreuve a, par aprés, été utilisée pour upe exploration beaucoup plus large des
intéréts.

La liste de Thorndike contient une série de titres d’ouvrages fictifs suivis, chacun,
d'un résumé imapinaire. )

I'enfant doit indiquer les ouvrages qu'il aimerait lire.

Le test porte sur les intéréts généralement inventoriés chez les enfants : vie active
au grand air, aventure, efc., et sa technique peut étre facilement imitée.

Afin de déceler Ie manque de sincérité, Ia liste comprend six titres qui n’inté-
ressent normalement pas des sujets de 10 & 15 ans, Exemple : « Sermons fameux par
gos prédicateurs célebres. » On élimine les Téponses qui retiepnent quatre ou plus

o ces hires,

B Etude des intéréts professionnels **°

Il semble bien qu'au cours de ces prochaines anmées, la conception
méme des intéréts professionnels et, par conséquent, des instruments destinés
3 les évaluer, devra subir une revision profonde. Dans les secteurs agricole
et industriel de 'économie, les progras technologiques entrainent une évolution
rapide des professions ; certaines naissent, d’autres meurent. En ouire, 4 chté
dune grande diversification des produits, on note une tendance a 1'uniformi-
sation des techniques de production. La formation professionnelle consistera
donc de plus en plus en Pacquisition de méthodes et de techniques polyvalentes.
Aussi, Donald Super estime que puider un adolescent vers sa profession ne
consistera plus 2 identifier une capacité particuliére, étroitement délimitée,
— ce qui fut au demeurant toujours assez illusoire et souvent néfaste, —
mais 3 découvrir 'orientation générale de ses intéréts (scientifiques, altruistes,
littéraires, systématiques, etc). Bn fait, on se retrouve ainsi sur le terrain
des valeurs professionnelles. :

114 R. L. THORNDIKE, A Compurafive Study of Children’s Interests, New York, Teachers Colleps,
Columbia University, 1941. ’
135 Sur la mature et I'dfude des intéréts professionnels, voir - R, PASQUAsY, Les intéréss professiennels
et leur mesure, Mont-sur-Marchienne, Editions de PApplicallon des Techniquas modernes, 1961,
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Voici quelques exemples d’épreuves :

1 Questionnaire d'intéréts vocationnels (Vocational Interest Blanks, VIB),
de E. XK. Strong Ir., Adaptalion francaise de L. Delys (Clerehaut,
Bruzelles, 1954)

La forme M, pour hommes, comprend des échelles pour 49 professions,.
6 groupes d'occupations et 4 variables spéciales (maturité des intéréts, niveau occu-
pationnel, nivean de spécialisation, masculinité-féminité).
La forme W, pour femmes, couvre 30 professions. C’est probablement le test
d’intéréts vocationnels le mieux étndi€ pux Etats-Unis et sa voleur prédictive est
élevée. .

Extraits de la forme M
I Pour Jes professions suivantes, indiquer : « aime — n’aime pas — indifférent »,
1, Acteur.
2. Agent publicitaire.
3. Axchitecte,
Ete.

II. Tdetn pour les matidres suivantes :

101, Algebre.

102, Apricnlture.
103. Arithmétique.
Etc. :

IIL. Idern pour les activités suivantes :
187. Régler un carburateur.
188, Reéparer un circuit dlectrique.
Eite,

1V, Dans la liste qui suit, indiquer par un (v) dans la colonne 1 les trois activités
que vous préférez el, dans la colonne 3, les trois activités que vous aimez le

moins.
m @ @

281, () () () Concevoir une théorie concernant le fonctionmement
d'une nouvelle machine.

282. () () () Be servir de la machine;

283. () () () Apporter une amélioration 4 la machine.

284. (3} () () Calculer le prix du fonctionnement de Ia machine,

%115. () () () Dirigerla fabrication de Ja machine.

C. :

VIII. Répondre aux questions :
362, Te travaille de fagon régulitre et non selon mon inspi-

ration dn moment ou par A-coups. ouli — ? — non
363. Te me fais facilement des amis. oui — ? — non
364, Te fajs facilement faire aux autres ce gque jai envie

de leur faire faire, oui — 7 — pon

Etc,

Bans l'aide de machines, le dépouillement de ces éprenves est fort long. L’autenr
du test a surtout en en vue le monde des professions libérales et des affaires ; c'est
vers ces professions que le guestionnaire oriente le mieux.

Le questionnaire de Strong, a £té revi en 1966, en 1969 et en 1971, notamment
en tenant compte de la théorie de Holland **°. Les revisions permettent, en particulier,

126 D, P, CaMrnery, Sirang Voecational Interest Blonles Monual. 1969 Supplement. Stanford, Stanford
Universlly Preas, 1968,
D, P. CamvueLL, Handbook for the Strong Vocatiopal Intferest Blank, Stanford, Stemlord
University Press, 1971.
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de repérer des zones d'inléréts et de dégager des structures générales dintéréts;
pratiquement, on en revient ainsi aux valeurs professionnelles.

2 Inventaire de préférences professionnelles, de Kuder {Adaptation fran-
gaise de J.-P. Descombes, Partis, Centre de Psychologie appliquée, 1972)

T.-P. Descombes **7 a déterming les intéréts professionnels d’environ 1 800 ado-
lescents de Suisse romande, intéréts dont il a étudi la corespondance avec les
intentions professionnelles de ces mémes jeunes. Puis il a procédé 2 mne étnde lon-
gitudinale pour déterminer le plus ou moins grand parallélisme entro les types
d'intéréts déterminés chez ces sujets, et leurs choix professionnels & 1"ge de 20 ans.

Cette étude confirme Ia validité et Tutilité des résultats de inventaire de Kuder,
et fait ressortir I'instabilité des choix professionnels entre 15 et 20 ans.

Exemple d'item.

Des activités sont proposées par groupes de trois. Le sujet doit indiquer celle
qu'il nime le plos (P) et celle qui lui plairait le moins (M) :
— Visiter une galerie de tableanx

Passer un aprés-midi dans vne biblicthéque

Visiter un musée de sciences naturelles
— Collectionner des autographes

Collectionner des pidces de monnaies

Collectionner des papillons

Y oY
RER EER

On dispose de dix échelles :

Intéréts de plein air (agricuiteur, biologiste, sportif)
Intéréts pour Ja mécanique

Intéréts numériques

Ineéréts scientifigues

Intéréts persuasifs (vendeur)

Intéréts artistiques (dessin, architecte, décorateur)
Intéréts littéraires (journaliste, ...)

Intéréts musicaux.

Tntéréts de service social (instituteur, infirmisre)
Intéréts de bureau.

VPN AW D

3 Contrdle des intéréts professionnels, de R. Derivitre (Editest, 3¢ éd.,
1961)

Cette épreave, bien étudide en Belgique, exploite I'expérience de Desautels,
Thurstone, Kuder et Strong, sur laquelio se greffent évidemment les recherches de
I'autenr.

A Strong, Pépreuve de Derivitre emprunte son caractére d’orientation plus spé-
cifique, & Kuder, son exploitation des intéréts par larges zones,

Farme cadets (fin de 'enseignement élémentaire)
Conscient de Vinstabilité des intéréts i cet dge, I'auteur se borne a4 identifier les

grands types d'aspiration (en gros : orienfation vers les étnudes supérievres ou nom)
ot une des trois tendances générales :

» Formelle (surtout verbale) ;
» Technique (transformation de la matidre) ;
e Pratique.

197 J.-P. Descommes, Intéréis et choix professionnels, Neuchitel, Delachaux el Niestlé, 1971,
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Exemple d'item (choix forcé ; 00 indique lo rejet principal et 0 Ie rejet seconsdaire).
A1, Avoeat, professeur, journaliste.
2. Traducteur, speaker(ing) & la radie, bibliothécaire. ...
3. Surveillant de musée, guide de voyage, huissier, hotesse de fourisme,
téléphoniste.
Forme juniors (fin. du secondaire inférieur)
Forme seniors (fin du secondaire supérieur)
Ici, on essale de différencier les intéréts selon neof secteurs différents :
a) Langues (connaissance des langues, expression verbale et derite, godt pour les
“lettres) 3
B) Sciences (recherche scientifique ot sclences appliguées) ;
¢) Professions actives (aetivité physique, commandement, exéeution) ;
d) Methématiques ;
€) Professions sociales ;
f) Professions techniques (on y transforme la matidre) ;
g) Dessin ;
h) Adminisiration ;
i) Commerce,
Pour chacune des activités proposées, le sujet s'exprime sclon une échelle de
5 degrés (tejet, indifférence, acceptation, intérét, préférence). La feuille-réponse sert
en méme temps 3 la construction drun profil (neuf niveanx en demi-écarts types).

Exemples d'items (juniors).
1. En classe, quels sont vos cours préférés 7
1A. Rédaction frangaise.
2A. Langues anciennes.
Etc.
II. Pour vos loisirs, quels délassements préférez-vouns ?
144, Lecture de romans, récits de voyage ou d'aveniures.
15B. Expériences de chimie ou de physique...
16E. Réunions de Croix-Rouge.
Etc.
111, Quels spectacles choisiriez-vous 7
79G. Les films documentaires sur les villes d’art.
23A. Les pitces de théitre, '
IV. A quels concours aimeriez-vous participer ?
V. Aimeriez=vous collaborer aux recherches ci-aprds ?
V1. Dans Porganisation d'une féte, quelles tiches préféreriez-vous ?
VII, Pendant vos vacances, que ferez-vous de préférence ?
VIII. A Yarmée, quel service choisirez-vous ?
TX. Dans les pays sous-développés, & quoi vous cansacreriez-vous ?

X. Quels métiers parmi les suivants... choisiriéz-vouns ?

4 Test projectif d'intéréts vocationnels, de F. Bemelmans (0. P. Liége,
-3¢ édition) °-

Dans ce test, des photos représentent plus ou moins claireraent des personnes
dans Texercice de Jeur profession. La projection est aimsi « dirigée » vers l'aspect
vocationnel,

Certnines photos Sont assez claires (pharmacien dans son officine) ; d’autres
présentent la thte des persomnages seulement; d'autres encore soni compldtement
brouillées, de sorte quil est impossible de distinguer une activité quelconque.

198 Yol aussi : M. VIGLIETTL et P, GARCIA CASTELBLANOCY, Le test profectlf dintéréis prefessionnels
de B, Bemelmans (Bulletin & Orientation seolalre et professionnelle, 78 année, o 3, 1958).
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Une forme individuelle de I'épreuve a d'abord été étudide. Partant de 60 photos
(30 hommes et 30 femmes), l'auteur posait les questions suivantes :

1° Quelle action exécute le personnage ?

2° Quelle matibre travaille-t-il (bois, fer, idées, etc.) 7

3° Quelle profession exerce-t-il ?

49 Quelle profession ou quelle sitnation peut-il espérer plus tard ?

59 Que Iuni mangue-i-il pour éire parfaitement heurenx et content de son sort ?
6° Cette idée vous plait-elle ?

Etc.

i Lanalyse du contemu a €té conduite selon un plan clair (voir Manuel p. 5-9).

Farme collective EHe comporte 40 photos, ¢ Pour chaque image, on a choisi
parrm les activités attribuées au persopnage, lors de la premidre recherche, un
certain nombre d'items correspondant & ceux du test de Kuder. Cela -a permis
dattribuer 4 chaque item une signification probable basée sur I'analyse factorielle s
(Manuel, p. 13).

Chaque photo est accompagnée d'un certain nombre de propositions parmi les-
quelles le snjet doit en choisir une. I1 doit, de plus, indiquer si I'activité retenue lui
plait beaucoup, lui ‘est indifférente ou Iui déplait,

Exemples d’items :

1. (La photo représente assez clairement un homme qui travaille dans un laboratoire
de chimie.)
1. D. Fait des analyses chimiques,
E. Vend des produits chimiques.
D. Professeur de chimie dans un laboratoire.

15. (Ombre do personnage, debout, sur fond bromnillé,)

B. Démonte la furbine d'an batean.

F. Sculpte le fronton d’un monument,

T. Se rend sur Ies lieux d’un sinistre pour aider les victimes.
A, Elague, taille les jeunes arbres dans les bois.

Les letires indigquent les tendances snivantes :
. Plein air.
Agtivité mannelle -— technique, mécanique, etc.
Comptabilité — mathématiques.
. Sciences.
Persuasion des autres,
Arts, dessin.
, Littérature.
. Musique.
Social.
Administration.

Par tolalisation des notes relatives 4 chaque tendance, on obtient une série de
scores que I'on traduit en profil.

Pour l'orientation professionnelle, il suffit de pariir des dominantes qui appa-
raissent dans le profil et de se reporier & une classification générnle établie d’aprés
Kuder et Jes travaux de la Conunission technigque génél:ale de classification profes-
sionnelle du Ministére du Travail de Belgique.

Ce test, d'une facture originale et agréable, n'est pas encore assez validé, 1l existe
aussi une certaine ambiguité dans la conception méme de U'instrument ; dans quelle
mesure la projection dirigée par les choix reste-t-elle une projection véritable ? On
se souviendra, notamment, que Tessai de systématisation proposée par Harrower pour
fe test de Rorschach est fortemeni contesté. .

REEOEHEOR>
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8 Le différentiateur sémantique (DS}

I  DEFINITION

La sémantique peut se définir comme une théorie géndérale des signes
et de leurs référents. Clest Ia science de la signification. Elle s'attache an sens
atiribué au signe par des groupes plus ou moins grands d'individus.

Mais, an-deld de cette sipnification relativement neutre, commune au
groupe, chaque individn attribue aux signes une coloration spéciale, due & ses
expériences, 4 ses apprentissages particuliers. Le différentiateur sémantique est
une méthode inventée par Osgood *** pour mesurer cette signification psycho-
logique des choses, des concepts **°, En fait, Osgood propose ainsi une fagon
nouvelle de mesurer les attitndes. Vu l'originaliié de la méthode et les pers-
pectives qu'elle ouvre, nous avons cru devoir lui réserver un chapitre particulier.

C. Osgood imagine que chaque concept consisie en quelque sorte en un
noyall enfouré de particules (les nunances individuelles). Le concept occupe
ainsl un «espace sémantique »,

Le difiérentiateur sémantique tente de déterminer objectivement la place
qu'un concept occupe dans Pespace sémantique chez mn individu.

A cet effet, Ospood et ses collaborateurs ont cherché les dimensions ou les
facteurs de base de la signification. Ils en ont identifié i{rois : 1’évaluation :
bon - mauvais ; la puissance : fort - faible ; Iactivité : vite - lent.

Bon et mauvais sont des contraires, des opposés ; ils permettent de cons-
titwer une échelle bipolaire & 7 degrés.

| | | | | 1 | } Mauvais

Bon | | | | 1 | |

Il en est de méme pour fort - faible et pour vite - lent.

Si nous évaluons un concept selon ces 3 échelles, nous obtenons les
3 dimensions qu'il a & nos yeux.

Pour étre plus sOrs de notre jugement, ¢’est-a-dire pour en éprouver la
fidélité, nons avons évidemment avantapge 2 tépéter ces évaluations & T'aide
d’échelles portant sur les mémes facteurs.

199 G, OsGoon, G. Suvct et P. TiAwwenssum, The Measurement of Meaning, Urbans, Illinois,
University of Illinols Press, 1957,

200 Le¢ problime général est clairement posé par : Ruth Menadea, Le différenciatenr sémantigue,
Paris, Laboratoire de Paychalogie expérimentale de la Sorbonne, s.d. Entra le signe ot le signifié
Intervient une représentation médiatrice ou e impregsion sémantigue », Celte Impresslon séman-
tique est conditionnée & vn ensemble (e mots siimulng ef gonditionne & son tour un ensemble
de mots vSponses. Cetie médlation pormet de mesorer la similltude connotative (chez QOsgood =
affective) des mpots, Par exemple : pormme el péché peuyent &voquer une méme impression
sémantique chez un sujet donné. Ce n’est pas Ia signification /n se, ce m'eat pas un index des
rélérents des signes que le D,S. fourmit, mals un index des expérlences d'un individu relatlves
4 un concept.
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Dans son ouvrage, Osgood propose 50 échelles. On peut aisément en
imaginer d’autres,

1} CONSTRUCTION DU DIFFERENTIATEUR

A Probléme

Soit 4 déterminer la signification qure revét une série de concepts péda-
gogiques pour des éléves de 18 ans sortant :
) De l’enseignement général 4 orienfation classique;
b) De Tenseignement général & orientafion moderne ;
¢) De l'enseignement technique,

B Cholx des concepts

I n’existe pas de régles fixes pour le choix des mots qui vont &tre
évalués 3 T'aide du diilérentiateur.

Le procédé le plus objectif consiste, & notre avis, 2 inviter des éludianls,
des maitres, des parents d’éleves, ... & dresser une liste d’un certain nombre de
mots ou dexpressions relatifs & I'éducation scolaire et de choisir les plus
fréquents. :

Daus les recherches publiées, les auteurs retiennent de 10 4 24 mots, mais
ici aussi les limites ne sont pas fixées.

Dans exemple qui nous occupe, on choisira vraisemblablement des mots
comme : école, études, éducaiion, professeurs, mathématiques, efc.

Afin d’explorer la plus grande partie possible de l'espace sémanfique, il
est sounhaitable gue la liste des concepts retenus contienne notamment un
certain nombre de mots & forte charge affective, qui mettent spécialement en
jeu les attitndes.

S

Exemvle : démocratisation des études. On peut &tre amené i introduire
arbitrairement dans la liste des mofs tels que : injustice, favorifisme, moi, ...

C Choix des échelles

On I'a vu, le différentiateur consiste en une série d’échelles bipolaires
(adjectifs) & 1'aide desquelles chague concept est évalué.

Dans 1a ligne d’'Osgood, on cherchera des adjectifs pouvant s’appliquer aux
concepts sélectionnés et relevant des trois catégories (facteurs) : évaluation,
puissance, activitd, On peut, toutefols, décider de n’explorer qu'un de ces
facteurs (par exemple : évaluation} ou méme en chercher d’autres.
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1

Osgood et son école ufilisent habituellement 3 échelles par facteur *%, ces
&chelles étant factoriellement aussi pures que possible. On attribue pour chaque
échelle un nombre de points correspondant au numéro de Iéchelon choisi :
+ T 6 5 4 3 2 1 -
| | ] | | 1 |
I | 1 L | L | | ]
La somme ou la moyenne des évaluations de chague groupe de 3 échelles
constitue le score. '

D Exemple de différentiel ***

Ecole

(E) 1 apréable — } | } } 1 }——{  désapréable
@ 2 angulewse  f—f———F—F—4——+—1  ronde®
Ay 3 - pasgive | } | ] Y | | ] active

@y 4 laide —t—+—+—t——+—+—+ Dbelle

= 5 délicate — ] i } i }— bmtale
(A) 6 rapide —t ] I L | ! | lente

(B) 7 bonne | i ! } } : }——  mauvaise
@ 8 faible —t—t+—+——+t—+—1 fore

Aar 9 lourde — } i —— F——  vive

1Y) 10 profonde — 1 ] } { | {  peu profonde
13} 11 lourde S ] ! ] 1 1 | légdre
(B)* 12 sombrs 1 } | | i |—1 brillante

Les lettres B, A, P, indiquent le facteur. La moiti€¢ des échelles ont &té
inverséos au hasard, elles sont marquées d’un astérisque. On lutie ainsi contre
la stéréotypie. Kerlinger remarque avec raison gque, pour des sujets plus jennes,
une Schelle & 5 deprés serait plus indiquée.

Chaque concept retemu est traité sur une fenille séparée portant chaque
fois la méme série d’échelles. Généralement, le sujei est simplement invité &
évaluer selon son propre jugement. On peut aussi lui demander d’mdigquer
cormmment, & SOn avis, Se§ COMPAagnons de classe, ses maitres, son pére, ...
évaluent.

Les travanx de Tenkins er ol., ont abouti & une série de vingt échelles qui

 ont un vaste champ d’application :

cruel — gentil bon. — pauvais
courbe — droit faible — fort
masgeulin — Féminin important — futile *
inopportun — opportun anpuleux — arrondi
actf — passif calme — excité
savolreux -— insipide faux — vrai

201 Trois échelles par facteur n'est nullement uoe régie. Lrexemple ci-dessous en comporie quatre.

202 Bmprunté 3 F. N. KeruwceR, p. 571

203 Certains cherchours n'hésitent pas 3 utillser des adjectifs qul, en apparence n'ont pas de TApport
avec le théme étudié, Bxemple - poésie ! loyale - déloyale ; Socialisme : lissz - ruguenx.
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Jenkins 2 publié les résultats de 'étude de 360 conmcepts A partir de ces
20 échelles ***,

I  ANALYSE**

I v 2 3 sources de variance : les concepts, les échelles, les sujets
(+ erreurs), L’ensemble des scores peut donc Eire analysé de fagon A faire
apparaitre I'influence de ces 3 sources et, aussi, de leurs interactions (diffé-
rences entre concepts, enire échelles, entre sujets, entre toutes combinaisons).
Te différentiatear sémantique (comme la techrique du (-Sorf) permet
d'analyser aussi bien les données d'un seul individu que celles d’un groupe.
Donbées imaginaires concernant un seul sujet pour un différentiel & six
échelles portant sur cing concepts.

Concepts
Echell=s '
A B C D B
1 i} 2 6 5 3
2 5 2 5 5 2
3 6 1 4 6 2
4 7 1 5 6 3
5 5 3 5 7 1
& 6 2 ¥ 7 2
Mayennes 5,83 1,83 5,34 6 2,17
A = epseignement 1. précieux - sans valeur-
B = discipline 2. agréable - désagréable
C = apprentissage 3. brillant - terne
D = études 4, bon - mauvais
E = contrdle 5. honnéts - malhonnéte
6. joli - horrible

Remarqguons que les 6 échelles portent sur le méme facteur : Evaluation. L'échelle
joli - horrible s’écarte résolument du domaine objectif pour explorer « l'image » que
le sujet se faif. -

On voudrait répondre & un certain nombre de guestions concernant cet
individa :

204 T, Tewging, G. Suck ot W, RuSsBLL, An atlas of semnntic profiles for )60 words, in Awmericon
Journal of Psychelogy, LKXI, 1954, po. GBB-695.

205 (elle analyse est adaptée de T, KERLINGER.
Cf. F. KERLINGER, op. cit., pp. 572 et sudv.
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Comment comprend-il, évalue-t-il des concepts-clés relatifs 4 I'éducation ?

Quelles valeurs relatives ont pour Iui les divers concepts ?

Yesquels de ces concepts sont proches ['un de Pautre dans son espace sémantique 7
Quelle est la relation enmire ses altitndes envers l'éducation et son espace
sémantique ?

Ll ok Sl

A Moyennes

I’exzmen des moyennes, dans le tableau ci-dessus, révéle deux groupes
A, CDetB E

Le sujet attribue beaucoup de valeur & A, C, D et peu & B, E.

T est évident que si nous disposions des scores d’'un groupe dindividus,
on pourrait utiliser des tests de la moyenne ou du médian afin de voir g'il
existe des différences significatives entre chaque moyenne des 5 concepts et
les deux proupes de moyennes. ’

B Distance entre coricepls

Si deux concepts sont proches dans Pespace sémantique, c'est qu'ils
ont des significations proches pour Iindividu on le groupe considérés; sils
sont nettement séparés, ils diffdrent nettement dans Jeur signification.

Formule d'Osgood : Dij = Ed?%j
ot Dij = distance linéaire enire les concepts { et |
dij = différence entre valeurs atiribuées aux concepts 7 ¢t j

C Analyse des grappes (clusters)

Reprenons les évaluations relatives aux concepts A et B dans Pexemple
ci-dessns.

Concopls
N" échelle
A B
1 6 2
2 5 2
3 6 1
4 7 1
5 5 3
b 6 2
Moyenne 5,83 1,83

Dan = J(6—22 4G =22+ (6— 12+ T~ D>+ (5-3)2+(6—2)

= /106 = 10,30.
n(n—1)

Le nombre des distances (D) est égal & —5

{7 = le nombre de concepts)

i S5x4 = 10.
2
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Le calcul de toutes [es D donne une matrice symétrique :

A B C D E

A 10,30 | 3 2,66 | 9,06
‘B 10,30 8,89 | 10,44 | 3,16
C 3 8,89 3,16 8,19
D 2,65 (10,44 | 3,16 9,95

E 906 ( 3,16 8,19 | 9,95

Grappes (clusters)

1. Nous remarquons, dans cetie matrice, des distances courtes et des
distances longues : AC et AD sont courtes et proches ; elles correspondent &
des significations proches. Probablement que A, C, D forment un sous-groupe
(chister) ; B et E en forment un autre.

1l existe évidemment une fagon plus rigourcuse d'identifier les sous-groupes.
On ne peut pas recourir i "analyse factorielle, puisque D n'est pas un coef-
ficient de corrélation. .

Selon Kerlinger, 1a meilleure méthode est proposée par Nunnally qui a mis
au point une méthode partant des somumes des produits des scores bruis
(EXY) *5 .

2. Pour comparer des matrices enire elles, c’est-d-dire pour savoir si les
individus réagissent différemment, il suffit de calculer les corrélations enire
les D.

3. Sile différentiatenr comprend des nombres égans d’échelles portant sur
les trois factewxs : évaluation, puissance, activité, on peut calculer les clusters
et les corrélations pour chaque facteur.

IV EXEMPLES D’APPLICATION

1 La signification des valeurs humaines ™"

Nous citons cette application en raison de l'importance de ses résultats
pour I'éducation comparée.

2068 J NumnALLY, The anslysis of profile data, in Psyekelogicol Brdletin, LIX, 1962, pp. 311-319.
Article important par la méthnde proposée.

207 (G, Monws, Varielies of Humran Vulies, Chicago Univ. Press, 1955; C. Oscoop, E. 'WaRE et
¢, Monnis, Avalysis of the connotative mmeanings of a varlety of human values as expréssed
by Amerlcan college studenls, in Journal of Abnormal and Social Psychology, LXII, 1961,
pp. 62-73.
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Marris a choisi 13 concepts relatifs an mode de vie, aux valeurs et & ]a
philosophie.

Exemples >

Sens de 1a solidarits, flegme, jouissance de choses simples. ..
Chacun de ces concepts a été déorit dans un court texte.

Les sujets ont alors dd évaluer chaque concept ainsi défini & l'aide d'un
différentiatenr sémantique de 26 échelles.

Dans une analyse, on a fait la moyenne de tous les jupements des sujets
pour chaque échelle. Ensuite, les 13 valeurs ont été corrélées en premant les
mOyennes CONMME SCOTES.

Dong : mairice de moyennes de 13 concepts X 20 échelles.

On calcule ensuite les corrélations :

Concept 1 - Coneept 2;

Concept 1 - Concept 3;

etc.
pour chaque échelle,

On aboutit ainsi & une matrice de corrélation de 13X 13. On peut alors
procéder A une analyse factorielle.

2 Etudes génétiques de la signification que certains coneepts ont pour les
enfants.
Exemple : Que signifie « école» pour des enfants de différents dges?

3 Etudes transculturelles de certaing concepis.

v CRITIQUE DE LA METHODE

J. B. Carroll a publié une excellente critique du DS, fant du point de
vue lingnistique que du point de vue statistique 208 Ceny qui voudraient utiliser
Ia méthode ferort bien d'en faire une étude approfondie.

Nous nous bornerons ici 3 quelques remargues.

1o 11 importe de ne jamais perdre de vue que le DS est plus un instrument de
psychologue que de linguiste. Il déerit le halo que les expériences d'un
individu ont créé antour des référemts objectifs des concepis. I n’étudie
pas la signification au sens habituel du mot (relations entre signes et
référents).

2° Bien qu'elles ne soient pas les seules possibles, les trois dimensions retenues
par Osgood semblent fondamentales (plusieurs études factorielles le con-
firment). Carroll montre bien gu'elles sont avant tout des dimensions de
Pexpérience et de la perception, la dimension évaluative représentant la
valenr de técompense ou de punition que lindividu attribue au stimulus,
P'activité tecouyrant la perpection des caractéristiques de mobilité du
stimulus et la puissance, la perception des caractéristiques de masse ou
dénergie.

3 Le DS permet aussi d’étudier Veffet do certaines combinaisons de mots :
par exemple, la fagon dont divers adjeclifs modifient la signification d'un

208 ). B. CARROLL, The mensurement of meening, in Language, vol. 35, na 1, 1958, pp. 58-7T.
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méme concept ; un chef puissant, un chef sympathique, un chef dur; ou
encore la variation d’effet d’adjectifs opposés sur les concepts opposés dans
Tauire sens : héros menteur - traftre sincire,

On peut notamment reprocher au différentiateur sémantique :

Des imprécisions fréquentes. Quand un individu évalue le concept pére,
pense-t-il au pare, en général, ou & un pére particulier 7

aide d'un | o 2¢ Son manque de fidélit€, surtout pour les sujets jeunes. En effet, I'expérience

. i récente, surtout si elle est porteuse d’'une forte charge affective, change ia
des sujets ) signification attribuée ; mais ce changement peut &tre de courte durée.
‘enant les » 3o Une vingtaine d'échelles ne permet pas une exploration assez fine de

I'espace sémantique. Or, en augmenter sensiblement le nombre alourdirait
Uinstrument au point de le rendre presque inutilisable dans la pratique.

] Le DS ne semble pas encore avoir livié foufes ses possibilités, Clest un
E B justrument intéressant, mais délicat, nécessitant de fortes connaissances en
3 analyse factorielle, :
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9 Evaluation de la méthode de travail des éléves

1 LA METHODE DE TRAVAIL

L'étnde de Ia méthode de travail appelle deux remargues préliminaires :
une méthode, si bonne soit-elle, ne signific rien si elle ne s’appuie pas sur des
aptitudes réeflles ; elle ne se réduit pas & guelques régles umiverselles. En fait,
toute Pintelligence et toute la personnalité sont saps doute impliquées dans Ia
facon de travailler.

De plus, la nature du travail & faire détermine aussi la méthode 4 adopter :
dans une école qui exige la réciiation de mémoire, les éleves éindient en
fonction de cette obligation.

L'étudiant intelligent ot bien adapté fait spontanément la critique de ses
méthodes et retient les moyens qui le conduisent au meilleur résultat, dans Ia
sitnation ol il se trouve. Toutefois, abandonné 3 lui-méme, I'éléve proctde
surtout par essais et erreurs, en sorte que 1'ajustement peut étre long ot cofiteux,

Sans done perdre de vue que la méthode de travail n'est pas un processus
isolé et indépendant *°°, '"école peut jouer ici un double rble : aider les mieux
doués & trouver Je plus rapidement possible les méthodes qui lenr conviennent
1e mieux, et apporter plus directement aux moins douds des conseils précis
concernant Pemploi du temps, lutilisation des matériaux et des outils, les
fagons d’organiser le travail

I DONNEES DE 1.A RECHERCHRE

-FEn 1933, C. G. Wrenn, étudiant les réussites et les échecs dans les études
universitaires, établit que, dans le groupe sur lequel portaii son enquéte, les
différences entre les moyennes des résultats obienus & divers tests d’aptifudes
'étaient nuflement significatives. T émit I'hypothése que le succés dépendait
surtout de la méthode de travail ***.

Wrenn fit ensuite une étude comparative de la fagon d'étudier de deux
groupes dont les résultats scolaires &taient équivalents, mais dont les aptitudes
différaient de fagon nette, et montra, de nouveau, le rile déterminant des
habitudes d’étude. ’

De son cété, H. C. Carter calcula les corrélations entre les méthodes de
travail, — mesurées par son questionnaire (voir infra), — et l'intelligence (Test
Henmon-Nelson), d'une part, et les résultats scolaires, d’autre part :

Corrélation méthode de travail - intelligence 36

Corrélation méthode de tfravail - résultats scolaires .57

208 Qp constatera d’aillears que, dang les tests que nous présentons, les questions portent, en partie,
sur les probleémes de personnalité et, en partic seulement, sur los méthodes de travail proprement
dites,

z1e Cf, C, G. WrenN, Scholarship and Habits of Work (8th Convenfion of the Patific Coast Assac.
of Collegiate Repistrars, 1933, pp. 26-29),
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indiguer que, comtrairement au test de Carter, le test de Henmon-Nelson ne’
rend pas compte de certains aspects de lintellipence ou de la personnalité,
importants pour la réussite des éiudes.

Mais, quelle qu’en soit Uexplication, la valeur prédictive plus élevée du
Study Methods Survey, de Carter semble &tre établie.

ILa méthode de travail mérite d’&tre heauncoup mienx étudide qu'on ne
fait actuellement. Par exemple, une majorité d'étudiants ayant subi un échec
4 leurs premiers examens universitaires, mais ayani cependant pu poursnivre
leurs études avec succés, ont déclaré navoir trouvé la méthode de travajl
adéquate qu'aprés six A huit mois de titonnements, c’est-3-dire trop tard pour
Ja premiére épreuve !,

Trois questions se posent :

i° Comment peut-on observer et décrire la « connaissance» dun matériel
verbal ou non? .

2° Comment peut-on observer et décrire la méthode de travail ?

3° De quelle fagon peut-on améliorer la méthode de travail ?

1.e projet Apprentissage et méthode de travail de université de Géteborg **
indique une vole de recherche possible.

Dans une premidre- expérience, deux textes de m&me conterm, mais de
formes différentes ont été utilisés. Trente étudiants ont Iu le premier texte;
immeédiatement aprés, ils ont été invités 3 en reproduire le contenu, & répondre
3 des questions i son propos, & décrire leur facon de lire, & expliquer la
méthode utilisée pour se souvenmir du contenu. Cing semaines plus tard, les
étudiants ont df raconter ce dont ils se souvenajent encore. Aprés un nouvel
intervalle de cing semaines, le second texte a été In et les m&mes obser-
vations ont été faites. A chaque occasion, les éindiants ont été interviewés
sur la quantité de texte Iu, sur le {emps consacré & la lecture du texte,
sur la maniére de lire, sur leurs atfitudes envers 1'étude, l'enseipnement et
les examens.

Les observations ainsi recueillies ont &t€ mises en relation avec les résuitats
des examens et avec les résultats & un test de connaissances porfant sur 1un
cours.

Dans une deuxitme expérience relative 4 I'apprentissage d*un texte, deux
groupes paralléles ont ét¢ constitnés : Pun a été entrainé A lire efficacement,
Tautre pas. Les étudiants ont été suivis pendant toute une année académique.
D’autres expériences sont poursuivies dans le méme sens.

I  QUELQUES TESTS

Les habitudes et les méthodes de travail se prétent mal 3 1'observation
directe. C'est pourquoi on a suwrtout utilisé jusqud présent les questionnaires,
les check lists et les rating scales.

A notre avis, les instruments que nous allons décrire pourraient étre aisé-
ment améliords ; ils ne permettent pas une analyse assez fine des démarches
de Tenfant dans 1"étude d’une matidre.

411 TIniversité de Lidpe, Becherche du Laboratoire de Pédagogie expérimentale, 1965,

213 F, MaryoN, Learniog and study skills, iu Edueaiional Developmient, 1972-10, Universlié de
- Goteborg,
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La signification de tels résultats n'est évidemment pas claire. Ils pourraient '




11 faudrait, en otiire, pour pouvoir véritablement valider ces tests, constituer
des proupes de recherche pour Iesquels, dans des conditions identiques de
travail, d’aptitades et de personnalité, sculs les résultats scolaires vaTieraient.
On sait combien il est difficile de réaliscr pareil parallélisme ***.

Study-Habits Inventory, Revision 1941, de C. G. Wrenn et R. Larsen
(Stanford Univ. Press)

Scores pondérés

Jamais Souvent
. nt ol Teoujou
A. Technique de lecture et de prise Rarement Paxfois ouJouIs
de notes
s Pendant les cours, des ex-
pIications importantes vous T 9 ............. _ri .................. 0 .........

échappent-elles pendant que
vous prenez des notes?

B. Concentrationt
s Je me concenire difficile-
ment sar ce que FEIAIE,  woorommmeremmrs e
Quand jai fini, je ne sais 3 . =5 ) -7
pas ce que je viens de lire.

C. Répartition du temps — Col-
leboration|aide
e Je conmsacre irop de temps 6 5 —11
3 certaines matitres et pas
assez A d'autres.
» Tétudie de préférence avee .ew-o---me
quelqu'un d’antre. 5

D. Habitudes générales
et attitudes :

e Lorms dun examen ou d'une ...
interrogation, je fais menta~ —13 0 7
lement le plan de ma ré-
ponse avant de commencer
3 Pécrire.

e Je ne peux étudier gqu’en 7 —5 -7
fumant.

Check list pondérée, applicable & partir de I'enseignement secondaire. L'étu-
diant est invits 3 répondre aux guestions, non pas el fonction de ce quil croit devoir
faire, mais de ses habitudes effectives.

nges) exemples d’items ci-dessus font en méme temps apparattre les divers domaines
explorés.

Les scoyes négatifs appellent, chacurl, un examen particulier et, éventiellement
une correction. de Ja méthode ou de Thabitude, Le score total permet la compa-
raison avec d’autres élves. ’

213 Outre les tests déerlts, il existe, surtout daps les pays anglo-saxoms, de nombrenx mamels
&derivant des méthodes de travail efficaces. Citons, parmi tant d’autres : L. Tusswe, Study and
Succeed, New York, John Wiley, 1952. Presque tous les mnanusls da ce peore sont basés sur les
opinions et le bon sens de lenr anteur, et mon sur des preuves scieniifiques.
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Le guestionnaire de Wrenn est né de la comparaison systématique des habitudes
de bons étudiants et d’autres. Cet instrument est encore utilisé courapunent,

California Study Methods Survey, de H. D. Carter, 1958 (Cahforma
Test Bureau)

Cette épreuve, destinée 4 ]’enseignement secondaire, explore :

1o L’attitude envers I'école ;
20 La mécanique de 1'étude ;
9 La planification et la systématisation.

On établit trois scores partiels et une noie totale. En ouire, un score de vérifi-
cation permet d’éliminer un certain pourcentage do réponses douteuses (sabotage,
mangue de sincérité.. ).

Exemples d'items : Oui Non
1. Etes-vous satisfait des notes que vous obtenez 7
22, Avez-vous l'impression d’&tre capable d*étudier n'importe gquoi, si
vous travaillez assez ?
61. Qunand vous étudiez um chapitre dans un HNvre, essayez-vous
de prévoir quelles questions Ie maftre pourrait poser ?
96. Etablissez-vous régulitrement, & un moment de la journde, le
programme des choses que vous désirez faire ?
114. Devez-vous souvenlt emprunter un crayon on ume gomme aul
moment de passer un examen ?
[28. Quand vous Studiez une legon, essayez-vous de vous la réciter
4 vous-méme pour vérifier l'efficacité de votre travail ?

Cette épreuve est d’une adminisiration plus facile et plus stire que celle de
Wrenn, de caractere plus subjectif.

Brown-Holtzman SSHA, Survey of Study Habits and Attitudes,
de W. Brown et W. Holtzman, formes A et B (revision 1956), forme C
(revision 1965) (Psychol. Corp. New York).

Pour I’enseignement secondaire supeneur et les deux premiéres années de
P’université.
Les objectifs de ce test sont :
a) d’identifier Tes étudiants dont les méthodes de travail et les attitudes envers
Iécole différent de celles des éléves qui réussissent bien ;
b) d'aider & comprendre les difficultés éprouvées dans les études.

Etalonnage sur plusiewrs milliers de sujets, Temps d’application ; 30 minutes.

Un profil portant sur sept scores est dressé : emploi du temps, méthode
de travail et combinaison de ces deux scores en un troisidme, intitulé « Habi-
tudes de travail » ; attitude positive vers le professeur, attitude positive envers
les étndes et combinaison de ces deux scores en « Atfitudes » ; combinaison
des quatre scores de base en un septi¥me score intitulé « Orientation face aux
étndes ».

Exemples d'items :

11, Je mémorise les régles de grammaire, Jes définitions de termes techniques, Ies
formules, otc., sans réellement les comprendre.

28. Te groupe mes notes concernant chaque branche et les arrange soigneusement
selon un ordre logique.
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57. Tutilise les heures libres, & I'école, pour avencer le travail 3 faire le soir, & Ia
maison. ) .
65. Quand j'émudie, ie broit me géne.
Le sujet répond par : rarement (0-15 % du temps), parfois (16-33 %), fréquen-
ment (36-65 %}, généralement (66-85 9) on presque toujours (86-100 %)

Linclusion d’items portant sur les attitudes et la motivation envers Pétude
fait du questionnaire de Brown-Holtzmann un instrument plus discriminatif
gue les précédents.

G. McBee et R. Duke ont adapté ce questionnaire pour {enseignement
secondaire inférienr %

B oulre, Brown et Holtzmann ont publié par la suite une forme spéciale
de leur questionmaire pour I"université (Forme C, 1966) et une autre pour
T’enseignement gecondaire supérieur (Forme S, 1967).

Le test suivant porte sux la fagon de prendre des notes et I'utilisation des
ouvrages de référence, technigques (skills) considérées comme des connaissances
de base et donc souvent examindes au méme titre que les autres acquisitions
scolaires. Toutefols, comine le travail méthodique suppose notamment la
manipulation habile de ces technigues, on comprend que certains auteurs aient
désiré aborder ce domaine sous 1a Tubrigue goi nous occupe. C’est pour sou-

ligner cette tendamce que nous signalons ici l'épreuve de Spitzer.

Spitzer Study Skills Test, de H. H. Spitzer, 1956 (World Book Co.)

Pour lenseignement secondaire et le début de lenseignement supérieur.
L'épreuve comprend cing sons-tests :
1 Utilisation du dictionnaire (26 items} En consnliant on certain mnombre
‘articles emprantés & Y American College Dictionary et reproduits dans Je test,
Tétudiant dait répondre i des questions portant sur ia signification, I'usage, Yartho-
graphe, Ia dérvation, la prononciztion, efc. .

Exemple : Narcolepsie, 1. Pathol., : FEtat caracidnsé par un besoin incontrd-
labie de somumeil ou pat de courtes attaques de sommeil survenant & toute occasion,

Question : L'indication. Pathol., & Tarticle narcolepsie, signifie :

— Quil s'agit d'un mot se rapportant aux maladies ;
— Quil existe un rapport entre narcolepsie et puthos ;

— Que le mot narcolepsie est dérivé du grec;
— Que les symptomes apparajssent toujours dens le méme ordre. (N.d.T. : celie

dernidre proposition joue sur e rapprochement des mots anglais pathos et puaih,
finesse qu’il ne nous a pas été possible de rendre en frangais.)

20 Ttilisation des index (26 items) Controle de Laptitude 2 utiliser les fiches
bibliographiques, les catalogues, les encyclopédies, les atlas, les annmaives, etc.
Fxemple : Al cours d’histolre de Lart, vous &tu jiez les peintres contemporains
et vous devez fajre une canserie sur Diego Rivera, le peintre mexicain, Quel tiroir
du fichier de la bibliothbque devez-vous consulter pour irouver les renseignements
désirés Ie plus rapidement possible ?

— Te tiroir portant fa mention : Acc-Cou.

__ Ye tiroir portant la mention : Lit-Min.

_. e tiroir portant la mention : Nab-Pru.

—- Le tiroir portant la mention : Qui-Sac.

[
214 (. McBsE et R DUKE, Relationship between Iutelligence, Scholastic Motivation and Academic
Achisvement, in Psychological Report, 6, 1960, pp. 3-8.
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3¢ Compréhension des graphiques, des tables et des cartes (42 items)
Exemple : Questior ; En consultant le graphique ci-dessous, dites dans quel pays
[a variation du coit de la vie a été la plus grande.

0 15 20

3 5 10
I L L O I L I

Inde _ _ _ _

Rovauvme-Uni . . _ _ _ _ . . _ _ _ -
USA _ o ___ I

Lol bbbl

2 1 1 3 0 5 10 15 20

Diminution Accroissement

Variation du coftt de la vie (en. %)
juillet 1949-juillet 1955

A° Connaissance des ouvrages de référence  Exemple : Vous désirer savoir si
une ligne de chemin de fer passe par Murphy, en Caroline du Nord. Quel est le
meilleur ouvrage de référence ;

— Un atles ?

— TIn globe terrestre 7

—- Une encyclopédie ?

— Une collection d’horaires de chemins de fer 7

5° Aptitude ¢ prendre des notes (1dent1ﬁca.t10n des idées maitresses) A partir
de courts textes, dont les idées sont numérotées, I'étudiant doil établir un tablean
synoptique selon un schéma fixé. ,

Aux Etats-Unis, plusieurs universités organisent des cours destinds 4 amé-
liorer les habitudes de travail des étudiants. D. Entwisle #** dresse le bilan
de vingt-deux recherches portant sur P'effet de tels cours : ils se révelent net-
tement profitables pour les étudiants trés motivés.

215 . R. BwrwisLE, Evaluations of study-skiils courses, in Journal ot Edwcaliorial Research, 51,
1960, pp. 243-251.
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10 La prédiction et I'évaluation
de Uefficacité des enseignants

Porter un jugement absolu sur un professeur est pratiquement impos-
sible. Son efficacité dépend non seulement de lui-méme (facteurs internes),
mais avssi des éléves auxquels il s’adresse, des conditions et des circonstances
dans lesquelles il est placé (facteurs externes).

I’acte d'enseigner est toujours une fonction complexe oi il faut considérer
une multitude de relations entre Penseignant et chacun des éléves, entre I'ensei-
gnant et 1a classe entiéye ou des fractions de ce groupe, etc. Or, Ie rapport le
plus simple : un malire-un éléve comporte déji un résean immense d’inter-
actions.

Par ailleurs, lefficacité d'un prafesseur est-elle constante dune legon &
P'autre, d’année en année ? Les recherches objectives & ce propos sont rares et
lewrs résultats, digcordants et contestables . Il semble bien gu'un maitre
puisse faire progresser tel éléve et n’obtenir quun maigre résultat avec tel
autre, enthousiasmer les plus jeunes, mais lasser les aings. Un instituteur brille
dans une discipline, mais est pidtre dams une aufre; il fait aujourd’hui une
legon enthousiasmante et peut sombrer demain dans la médiocrité.

Le feaching apparait de plus en plus comme aussi ardu & comprendre que
le learning dont il mwest dailleurs pas dissociable *7.

1L n’est donc pas surprenant que, jusqu'a présent, les essais de construction
d'instruments objectifs se soient, presque tous, révélés décevants. Ainsi, les
check lists et les échelles d’appréciation proposdes aux inspecteurs n’ont souvent
fourni quune séourité illusoire, car il n'étajt mullement établi que les qualités
sur lesquelles olles portaient constituaient des criféres valables; et 1'analyse
factorielle m’est pas en soi une garantie d’authenticité.

Pourtant, Ies jmperfections des outils dont mous pouvons actuellement
disposer mne jusiifient pas leur tejet pur et simple. Ces outils peuvent &ire
perfectionnés et, utilisés par des observateurs bien entrainés, ils permettent
des sondages susceptibles de corriger, dans une mesure non négligeable, Ia
partialité de certains jugements.

En outre, les progrés de la recherche sont, pour le moment, indiscutables.

Enfin, les essais tentés exigent un effort de clarification salutaire : pour
mesurer les comportements d’'un éducateur, il faut d’abord les avoir étudiés!

Sans prétendre épuiser le sujet, nous voudrions indiquer maintenant com-
ment la recherche objective s’oriente.

Plusieurs des instruments américains dont il va &tre question ne sont pas
directement ufilisables en Burope, mais ils peuvent &tre le point de départ
de nouveaux tfravaux.

210 Surtout pour I'évaluation A long terme. A court terme, gquelques travanx fournissent de premitres
indications. )
Voir notamment : J. C. FOWTUNE, A Study of the Generality of Presenting Behavior in Teaching,
Memphis, Tennessee, Memphis State University, 1967,
M. Bergarn, B. RosexsuiNe et N. GaGe, The Teacher Ability (o Explain: Evidence on its
Generality and Correlates, Stanford Univ., 1968,

317 Yoir : N. L. Gace, Bd., Handbook of Research on Teaching, Chicago, Rand McNally, 1963.
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Parmi bien d’autres, la classification des critéres généraux proposée par

. E. Mitzel 8 nous parait la plus satisfaisante. Il distingue :

Les critdres basés sur le produit : on mesure les qualités du professenr aux
effets de son enscignement.

Les critdres de présage : le bon sens fait croire que I'existence de certains
traits on aptitudes permet de prévoir un bon enseignement. Op suppose,
par exemnple, qu'un professeur doué d*une brillante intelligence sera meilleur
pédagogue qurun éducateur moins dous.

Les critdres basés sur les processus ou sur les fonctions : on éindie les
aspects du comportement des professeurs et des éléves qui paraissent en
relation avec lefficacité de ’enseignement. 11 semble, par exemple, qu'un
professenr-qui expose ¢lairement et encourage beaucoup ses éléyes a plus de
chances de sucedés qu'un maitre confus et bougon..

218 H, B, MirzrL, Teacher Efectiveness (Enc. of Educ. Res., ap. cit., pp. 1482-1484),
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I LES CRITERES BASES SUR LES PRODUITS

1n enseignement trouve sa valeur dans les effets bénéfiques qu'il exerce
sur les él2ves et, avec Remmers et Gape, on peut poser Thypothése que «1'édu-
cateur qui produit chez ses éléves 1e plus de changements désirables an degré
1e plus élevé est le meilleur » 7.

Toutefois; 1a mesure de ces changements esi plus facile & gounhaiter qu'’a
réaliser. ’

S’agit-il des progrés scolaires 2° 7 Ils sont assez aisément mesurables A
court tertme, mais ne dépendent pas de 15 seule valeur du professeur. La qua-
lité des éleves, leur santé, leur formation antérieure interviennent sans que
Ton puisse faire nettement Ja part de ces influences.

Sagit-l d’une amélioration de I2 méthode de travail, du raisonnement, d'une
stimulation de la curiosité intellectuelle, d’une plus grande oquverture d’esprit ?

Sagit-il enfin d'un épanouissement de 1a personnalité, d'un meilteur équi-
libre, d'une sécurisation toujours plus large ?

Tous ces effets et bien d’autres encore devraient Btre mesurés simultané-
ment. En outre, il faudrait aussi tenir compte des nombreux facteurs internes
ot externes atxquels nous avons fait allusiont plus haut. :

La multiplicité des aspects & envisager et Ja difficuité de définir les variables
expliquent la pauvreté des essais d’évalnation prenant les produits de Tensei-
gnement pour critére. Le bilan des recherches dans ce domaine, que
B. Rosenshine a dressé, est significatif 3 cet égard **. .

Les progres de la psychologie st de Iz pédagogie, Paffinement des schémas
expérimentaux et Putilisation des ordinateurs permettent cependant d'espérer
un avancement rapide dans un proche avenir.

Ainsi, partant des nouveaux systémes d’analyse d’interactions matitre-éleves
que nous décrivons plus loin, des études sur la relation entre les comportements
ghservés et le tendement scolaire commencent 3 parajtre. On a pu mesurer
Pinflzence, sur le rendement & court terme, de la louange nuancée **, de
Pévaluation fine, de l'utilisation des idées fournies par les éléves**, et des
questions couvrant fout T"éyentail des opérations cognitives **. Leffet de bien
d’autres comportements pédagogiques reste 4 explorer...

McNeil et Popham **5 proposent d’engager immédiatement un ensemble de
recherches en respectaut la démarche pénérale suivante :

1. Rechercher des objectifs d'enseignement neufs pour les maftres et pour les
dleves.

210 H. Remmers ct N. GAGE, Educational Measurement and Evaluation, New York, Harper, 1955,
p. 475

220 Vajr & ce sojet : L. BEIL ct C. WaSHDURNE, Broeklyn College Research in Teacher Bffectiveness
(owrnd of Ed. Res,, no 53, mai 1962, pp. 347-350)-

221 Harak Rosensemg, Teacher Behaviak and Student Achievement, Stockholm, 1.E.A., 1970.

222 B, M, Monrumsson, The Reaction of prternal and Exernal Children fo Pafierns of Teaching
Behavior, Ann Atbor, University of Michlgan, 1966, disseriation doctorale jnédlte. -

223 R. S Soar, An Integrative Appronch to Classroom Learning, Philadeiphia, Pa., Temple Uni-

versity, 1966,

J. C. Fontune, A Study of the Generarit&}’resentiug Behaviors in Teaching Preschool
Chitdren, Memphis, Teon., Memphis State Univ,, 1967.

214 (3. R, Tmompson et N. C. BowEems, Fourth Grade Achievement as Relafed to Creativity,

. Intelligence and Teaching Siyle, Paper presented at the Meetng of AER.A,, Chicago,
féyrier 1968,

223 J, McMNEiL et W. Pormad, The assessment of teacher competence, in R, TraveRs, Secand
Handbook o} Research er Teaching, Chicago, Rand McMally, 1973,
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_ Informer les maitres de certaines mesures qui seront opérées pour élablir
si les objectifs sont atteints par les éléves.

. Constituer des groupes équivalents d’¢léves par tirage au sort dans une
méme population et, si certains prérequis soni nécessaires, ne retenir que
les dléves qui les possiédent. _

4. Eventueliement, fournir aussi un matériel didactique, ¥y compris des manuels.

5. Toviter différents maftres 4 enscigner, selon la méthode de leur choix,
pour atteindre les mémes objectifs. Dans Ja mesure da possible, on pra-
tique une rotation dans les groupes déldves, de fagon A contréler le
maximum de variables.

6. A la fin de chaque activité, controler les apprentissages cognitifs, affectifs
ot psychomoteurs & l'aide dinstruments inconnus des maitres. Bventuel-
lement, procéder anssi 2 un contrdle de rétentien aprés une période donnée.

Selon McNeil et Popham, on constate généralement, au terme des expé-
riences, que cerlains enseignants obtiennent presque toujours de meilleurs
tésultats que d'antres. Ce sont les comportements de ces individus gqu'il
importe d’éiudier par opposition aux aufres. '

Réussira-t-on ainsi & évaluer un jour Yinfluence d’un enseignant particulier
sur des apprentissages 3 long terme 7 D'une fagon cerfaine, il ne semble pas.
Pas plus qu'on ne pourrait démontrer dans quelle mesure la bonne santé
et la longévité dun individu sont attribuables & son médecin de famille. A
partic de cette constatation, Gage?®® prend une position marquée an coin
du bon sens. Les médecins tirent argument des disciplines de base et de lenr
savoir empirique en faveur de telle ou telle pratique qui, d’ailleurs, entraine
souvent une amélioration immédiate, Pourquoi ne procéderait-on pas de mé&me
dans Venseignement & partir de disciplines comme la logigue, les théories de
Papprentissage, les végles d’hygitne mentale 7 De plus, ne vantil pas misux
mesurer correctement les effets 4 court terme que de ne rien mesurer do tout?

228 N, L, Gace, Teacher Effectiveness and Teucher Educaiion, Palo Allo, Pacific Books, 1972,
p. 177,
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II  1EBS CRITERES DE PRESAGE

A Généralités

Comme leur nom Ilindique, ces critéres sont surtout utilisés pour Ia
prédiction de Pefficacité des professeurs. Les caractéristiques suivantes sont
généralement étudides **". -

1 Aptitudes physiqgues  Une bonne santé, ume apparence physique
agréable, une voix harmonieuse semblent, a priori, des qualités souhaitables.
Evans signale avec raison que le critére « santé» n’est en général retenu que
par les responsables de l'enseignement, tandis que les éleves s'attachent aux
apparences (surtout les filles) et & la voix. Ces deux derniers critéres sont en
tout cas fréquemment mentionnés dans les recherches américaines.

En fait, an-delda d’un minimum d’aptitodes gvidemment nécessaire, les
caractéristiques physiques ne semblent pas exercer une influence importante
gur le succts de I'enseignement,

2 [ntelligence et connaissance &) Résultats aux tests d’aptitudes et aux
tests de connaissances, y compris les tests portant sur la psychologie et la
pédagogie **°.

£) Résultats scolaires, en particulier, résultats obtenus dans les études
préparant directement & lenseignement.

¢) Connaissances professionnelles spécialisées et efforts de perfectiomne-
ment (stages, études complémentaires, etc.).

Ces facteurs exercent certainement une influence, mais elle n'est pas non
plus netiement définie. Ainsi, entre ies résultats scolaires et les notes attribuées
pour la pratique de I'enseignement, la corrélation oscille entre .2 et .G (Evans).
Ryans note que les éducatenrs gui ont fait de brillantes études sont pénéra-
lement supérieurs aux autres, sauf au point de yue de la stabilité émotionnelle.

18
3 Attitudes et intéréts  Le domaine des attitudes est encore mal exploré ;
guant & lintérét pour I'enseignement, il ne semble pas un prédicteur particu-
lizrement slr.
Les maitres qui ont des intérSts variés jouissent d'un préjugé favorable
Ils sont, en général, plus compréhensifs, plus intéressants, bien adaptés ; leur
discipline est plus aimable (Ryans).

4 Adaptation émotionnelle et sociale Il n'existe pas un « type » unique
de maftre. De légers déséquilibres n’affectent pas nécessairement la qualité de
‘enseignement. Il m'en Teste pas moins que 1a personnalité de 1'éducatenr
influence directement et parfols trés profondément celle de T'éleve 2.

237 Pour une discussion détaillée de ces critdres, voir K. M., Evaxs, Reseerch on Teaching Ability
(Edurcatianal Resaarch, vol. 1, 10 3, juin 1959).

228 Awyx Biats-Unis, 1'Educational Testing Serviee (Princeton) propose chague année une balteric de
tests spécialemnent congus A cet cffet : National Teacher Examination (N.T.E.).

229 Rlle infAuence aussl s&s résullats scolaires. Christensen a établi qu'il existe uno reladon signifieative
entre 1a sympathle que s professeur témalgne, entre 1a chalenr des contacts humains et les pro-
prds en vocmbulaire et en arlthmétlque. Ct, lournal of Ed. Psychology, juin 1860, m° s1,
pp. [69-174.
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5 Réputation et statut professionnel

En conclusion, les crittres de présage nont pas fourni jusqu'a présent,
des indications sfires **°.

En prenant quelgue recul vis-d-vis de la littérature, il semble que les
caractéristiques suivantes sont le plos généralement reconnues comme de bon
augure H
— capacité de résoudre des problémes, de s'adapter i différentes situations

d’enseignement ;

— attitude démocratique en éducation ;
— ordre et bonne planification de I’enseignement ;
— chaleur humaine dans la relation avec les éleves, sens de I'humour.

B Quelques tests

Les tests portant sur des critéres de présage ne sont pas mombreux.
Nous eroyons utfile d’en présenter les principaux, avec une illustration assez
compléte, parce guo'ils sont généralement peu connus.

Deux temarques préliminaires s'imposent toutefois :

1° 1l faut rappeler vne objection classique : répondre de fagon «correcte »
3 de tels tests n'indique nullement avec certitnde quels seront les compor-
tements réels.

2° Ancune des épreuves citées ne semble bien au point, soit qus la construc-
tion soit de médiocre qualité, soit que les dtalonmages ou les recherches de
validation soient insuffisants.

1 How I Teach, de 1. Kelley et K. Perkins (Educauonal Testing Burean),

1941

Echelles destinécs 4 mesurer les connpissances des professeurs en psycho- -

logie théorique et pratique, A travers les jugements qu'ils porfent sur une série
d’actions ou de situations.

Exemples :
s Menacer de punition un éléve qui ment : — Bst certaingment bon ;
— Bst probablement bon ;
— A une valeur douteuse
— Est probablement nuisible ;
— Est cerfainement nuisible.

o Donner des devoirs supplémentaires 4 un
éleve qui se conduit mal en classe : — TIdem.

2 Educational Aptitude Test, de T. Hunt et J. Fox (Centcr for Psycho-
logical Service), 1940

Cette épreu\‘re fut construite pour tester les étndiants a4 [eur entréz & 1'Ecole
de Pédagogie de Iz George Washington University. La corrélation serait de 51 et

230 Pour un bilan général des recherches & ce sujet, voir : J. B, MorsH et B. W. WILDER, [dentifying
the Effective Instructor: A Review of the Quantitative Studies, 1900-1952, U.S. Alr Force Per-
sonnel Training Research Cenler, 1954,

W. 1. AckErRMaN, Teacher compotence end pupll chuage, in Harvard Educ. Review, 1954,
no 24, pp. 213.289,
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plus avec les résuliats oblenus au cours des études (co qui ne nous permet pas de
prédire quelle sera lefficacité du sujet dans Tenseignement réel). Les normes (en
centiles) ne sont pas zccompagnées de renseignements précis sur les populations

étudides.

L’épreuve comprend $ix gous-iests :

1¢ Vocabulaire (antonymes et synonymes).

90 Test de jugement en vye de la recherche pédagogique  Exemple : Vous désirez
faire une étude sur lo probléme : o« L'étude du latin facilite-t-elle I'étnde ulté-
feure du franpais ? » Quatre cents étudiants de l'enseignement secondaire qui
ont étudié le frangais pendant nn an penveni participer 2 la recherche, Parmi
les points suivants, indiquez-en cing qui vous paraissent les plus importantis
pour le travail & entreprendre :

Disposer du cours de frangais suivi en premiére anme ;

Disposer du cours de latin;

Disposer des notes de francais de fin d’année pour tous ;

Connaltre le pourcentage des éléves qui ont émdié Je frangals ot Ie latin ;

Connaitre les résmitats de tous les éléves pour foutes les branches ;

Disposer d'un tablean faisant apparaitre les Seves gui ont étudié le latin ;

Disposer d'un tablean faisant apparaitre tootes les langues que les éleves

ont étudiées.
Etc.

3* Raisonnement Exemple : Indiquez g1 la conclusion est justifi¢e ou mon @

e Beaucoup détudiants qui éprouvent des difficulids daps Jenrs études universi-
taires sont des slow readers. :
Cet étudiant est un slow reader. Done il ne pent pas faire de bonmes gtudes
universitaires.

4° Information (juste-faux) Exemple : Se mogquer d'un élbve en présence de ses.
compagnons est une forme de punition & déconseiller.

50 Compréhension din texte.
6o Arithmétigne  Quelgues opérations orientées vers Ia psycho-pédagogie.
Exemple : Caleul d'un Q1. & partir de la formule,

3 Teaching Aptitude Tesi, de F. Moss, T. Hunt et F. Wallace, Shortened
Edition (Center for Psychological Service), 1927
Epreuve congue pour Iexamen des &tudiants en pédagogle et la sélection des
professeurs, Des normes 1rés géndrales (médian et gcart interquartile) sont fournies
pour les Feoles de Pédagogie universtinires, les Beoles Normales, les éducatenxs
expérimentés et les Eléves de Penseignement secondaire supérienr,
1o Jugement de situations scolaires Que Taut-il faire ?
Exemple » Un enfant est tris timide et est profondément embarrassé quand il
doit réciter une lecon. Le maftre doit !
e Dncourager lenfant chague fois qu'it récite ;
s Obliper Penfant & réciter devant ses cCoOmpagnons ;
e Permetire a lenfant de réciter seul, aprés Ia classe;
e Permeltre & Penfant de téciter sa legon sans quitter son sidge.
99 Raisonnement et information sur les problémes pédagogiques (V-F)
Exemple : .
e Tous les enfants naissent avec les mémes aptitudes mentales ;
e I’inattention est habituellement un signe de mauvaise santéd,
3¢ Compréhension et mémaoire Répondre de mémoire & 20 questions (V-I) por-
tant sur un texte lu avant les sous-tests 1 et 2.
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Exemple : )

¢ On recourt 4 la psychanalyse pour traiter les défauts de Ia parole dus & des
troubles émotionnels 5

e [Une personne qui souffre d’agraphie ne comprend pas ce gue d'antres per-
sonnes [ui disent.

4  Minnesota Teacher Attitude Inventory (MTAI), de W. Cook, C. Leeds
et R. Callis (Psychological Corporation), 1951 **

Le MTAI ambitionne de mesurer les aftitudes permettant de prédire les rap-
ports professenr-élaves e, indirectement, Ia satisfaction que le futur éducateur
retirera de l'enseignement.

La constructon de cetie épreuve semble avoir été fortement influencée par
louvrage de T. W. Adorno, et al., The Authoritarian Personality (New York, Harper,
1950). Elle réserve en effet une large place aux qnestions susceptibles d'éclairer les
mécanismes de sécurisation. ‘ '

L’inventaire comporte 150 items & propos desquels le sujet indique : fortement
d*accord — d'accord — indécis — pas d'accord — pas du tout d’accord.

Exemple :

o Aujourd’hui, trop d'enfants sont antorisés i agir A leur manidre ;

e Un professeur ne peut pas accorder grande foi aux dires des éldves;
e Il faut ridiculiser un éléve qui se ronge Ies ongles.

Ies recherches de validation du MTAI indique qu'il conviendrait surtout pour
mesurer les progrés que les étudiants font dans Iéfude de la pédagosgie **

5 Cartoon Situation Test, de B. Shapiro, B. Biber et P. Minuchin 2

Test projeciif, inspiré de Rosenzweig, destingd & prédire le succks des pro-
fesseurs dans leurs activités d’enseighement. Les bandes dessinées & propos des-
quelles Jes sujets doivent formuler un commentaire permettent notamment de mesurer
la facilité d'expression, la fagon de réagir devant les problémes, Ia qualité des
identifications avec les personnages représentés, la perception du réle autoritaire, la
sensibilité psychologigue, Iagressivité, la sociabilité.

On ne dispose encore que de résultats provisoites; ils semblent toutefois
encourageants.

6 Draw-A-Teacher Technique

Clette autre épreuve projective 2 été employée par le bureau de recherche
éducationnelle des Municipal Colleges de New York pour émdier comment les
professeurs et les étudiants en pédagogie congoivent Ienseignement. .

_Blle cousiste & présenter une feuille de papier sur laquelle figure la consipne
sinvante ;

« Dans l'aspace ci-dessous, dessinez un professeur dans sa classe, avec ses éléves,
Faites un dessin aussi complet que possible. Vos aptitudes artistigues n’ont iei
ancune importance ; dessinez comme vous le pouvez. » .

Travers 24 montre deux dessing frappanis obtenus de cette facon. A notre con-
naissance, on ne dispose pas encore ni d'étnde approfondie sur cette technique, ni de
schéma d’analyse du contenu.

283 Sur ce fest, voir : ¥.. M, Bvans, An Examinetion of the MTAL (British Journal of Ed. Psychol.,
28, 1958, pp. 253-257).

232 K, Evans, The MT AT (Bdncafional Research, VIII, uo 2, 1946).

230 Cf. The Caricon Sitwatlon Tesi: A Semi-Structured Technigue for Assessing Aspects of Per-
sonality Pertinent to the Tenching Process (Journal of Projective Techniques, no 20, 1957,
op. 172-184),

234 N, TRAVERS, An Introdyciion to Educational Research, New York, Macmillan, 1958, p. 219,

237




I L’ANALYSE DES PROCESSUS‘ OU DES FONCTIONS

Depuis 1960, des efforts considérables ont été déployés pour décrire
objectivement les comportements des professeurs en classe. On espire pouvoir
un jour identifier soit les comportements isolds, soit les ensembles de com-
portements (patterns) inducteurs d’apprentissages chez les éleves.

I’enseignement ne sera scientifique qu'au moment ol les objectifs généraux
et spéciaux étant définis en termes de comporiements A faire acquénr par les
gléves, on saura comment les professeurs devront procéder pour les faire
alteindre, -

1.a formation des maitres, lear évaluation objective par les inspecteurs, et
leur perfectionnement dépendent aussi largement des progrés de Ia recherche
en c¢ domaine.

B. Rosenshine et N. Furst2*® distingnent deux grandes méthodes d’enre-
gistrement des observations : :
— Les systdmes de signes oh un événement n'est compté qu'une fois pendant
1a période d’observation et fait I'objet d'unc évoluation (mesure ordinale),
— les sysiémes de catégories on D'occurrence de chaque événement est
enregistrée et o I'on recourt 4 un codage unique ou multiple 2 (mesure
nominale).

A L.ES SYSTHMES DE SIGNES

Vraisemblablement, tous les inspecteurs, tous les maitres de stages
d’enseignement se sont construit leur propre systtme de signes. Des centaines
de ces systtmes ont été publiés. Le plus souvent, ils reflétent les aspects que
les constructeurs tiennent personnellement pour importants ; rarement, ils tra-
duisent une théorie pédagogique trés structurée, En outre, presque toutes Iles
¢chelles d’évaluation utilisées sont & haute inférence (le trait a évaluer et
les degrés de I'échelle n'étant pas définis opérationnellement). Ainsi s'explique
le raanque de validité et de fidélité si souvent dénoncé.

On recourt fréquemment 3 Vanalyse factorielle pour épurer les instruments.
La plus grande rigueur ainsi obienue ne constitue toutefois pas a elle seule
une garantie de validité : on réduit 3 une plus simple expression l'ensemble
des événements que Pon avait initialement décidé d’observer.

Voici quelques instruments récents :

1 The Torgenson Diagnostic Teacher Rating Scale of Instructional Acti-
vities (Public School Publ. Co.)

Cette dchelle dappréciation, destinée & l'inspection, comprend 18 items explo-
rant Jes aspecis snivants : discussion avec les éléves, connaissance des enfanls, matiére
des exercices de systématisation, individnalisation de P'enseignement, technigue de
notation, attitnde critique, attention, motivation, activité des éleves, ete.

205 [, ROSENSHINE et M. FURST, The use of direci observation to stody leachimg, in R. TRAVERS,
Second Handbook of Research on Teaching, Chicago, Rand McNally, 1373,

23t En codage multiple, un méme Evénement est codé selon pluslenrs dimensions indépendentes
(exemple ; qui parle - quel objectif est poursuivi - quelle malitre est traitée) ow dépcndantes :
catégoria et sous-catégorie (cxemple : organlse - pose ume question fermde).
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Fxemples : Discussion avec les éléves,

. A. Ne s'adresse qu'anx meilleurs éléves,
__ B. La majorité des éldves participe & la discussion.
~ C. La majorté des éldves ne s'intéresse pas & la discussion.
D. Le professeur décourage la discussion ou les guestions.
E. Rares échanges de voes avec les éldves. .

2 Teacher Characteristics Schedule et Classroom Observation Record,
de D. G, Ryans "

Nous décrivons bridvement deux instruments résultant d’une série coor-
donnée de recherches qui constifuent certainement la plus vaste enquéte scientifique
organisée jusqu'ici sur le comportement des professeurs dans leur classe, Jeurs
systémes de valeurs et leurs caraciéristiques cognitives et émotionnelles.

Les objectifs poursuivis étaient les suivants :

a} Développer des techniques permettant d'apprécier de fagon siire le coniporiement
en classe ;

b) Déterminer les palterns du comportement des maftres (par analyse factorielle
surtont) ;

0 A ['aide’ des matériaux découverts, créer des insirnments permettant de prédire
le comportement des professeurs en classe, et de déterminer leurs caractéristiques
personnelles et sociales ;

d) Comparer des groupes définis de professeurs (enseignement primaire, enseigne-
ment secondaire, mariés, célibataires, etc.).

Plus de 6 000 éducateurs furent examinds dans 1700 écoles différentes. Une des
conclusions importantes de 1’analyse rigourense des données est que le comporiement
fondamental du professenr en classe peut &ire représenté par trois dichotomies :

e Aimable — distant, réservé;
e Systématique — inorganisé ;
¢ TImaginatif — sans inspiration.

Le Classroorn Observation Record comprend 22 observations bipolaires : 18 sur
le comportement des éducateurs et 4 sur celui des éléves (apathique-vif; partial-
juste, etc.).

Chague observation est consignée sur une échelle d'évaluation & sept degrés.

Le Teacher Characteristics Schedule comprend 300 ifems (choix mulfiple oo
check list) portant sur les attitudes et les opinions des éducateurs qui semblent &tre
en corcélation avec les comportements observés i l'aide du Classroorn Observation
Record. )

Exemple : Que pensez-vous de 1'affirmation suivante : «La plupart des éleves
travaillent de leur mieux, »

Pas du tout d’accord — Pas d’accord — Je ne sais pas — Dacgord — Tout &
fait d'accord.

Ryans a peut-étre micux que quicongue mis en lumiéve Uimmensité du travail

. a accompliv pour mesurer et prédire le comportement des maitres. Mendes avec des

movens considérables, ses recherches ont duré plus de dix ans.

Par aillenrs, il est frappant de comstater gu'une analyse factorielle des
données recueillies 4 'aide de I'Echelle Stanford - ER.E.N.S. (voir ci-aprés),
instrument soigneusement mis au point & 1'Université de Stanford, puis retra-
vaillé par Mialaret 2* et ses éiudiants de Montréal, ne révélerzit pas le facteur
« Imaginatif - Sans inspiration » isolé par Ryans.

237 D. G. Ryins, Characteristics of Teachers, Washington, American Council on Education, 1960,
416 pages. i

238 G, Mrararer, La techmigue moderne et la formation des éducateurs, in Ler Sciences de I'Educa-
tion, 3, 1971, pp. 4-48. .
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Fchelle Stanford - EREN.S.
pour Pévaluation de enseignement

—

Impossible de coter

Nul

Tres inférienr

Inférienr

Faible

Movyen

Fort

Supérieur

Trés remarquable

1. Bxposé
des objectifs

Le professeur annonce clai-
rement ce quil va faire il
présente les buts ou les objec-
tifs du cours).

=

w

£

¥ ]

|

o)

_

I Exceptionnel

=]

OPbjectifs

2. Justesse

des objectifs

Les buis que le professeur
présente ne sont mi trop fa~
ciles, ni trop difficiles pour les
étudiants, Ces buts convien-
nent B leur nivean et & leurs
capacités.

Préparation

3. Encha’inerhent
dn cours

Les liens entre les différentes
parties du cours sent clairs et
logiques. Le plan du cours
permet aux étudiants de bien
apprendre.

4. Choix du contenu

Le contenu du cours est bien
adapté aux buts annoncés par
le professenr et an niveau des
étudiants.

5. Choix des moyens

cours.

Le professeur emploie une
méthode, un matériel et des
moyens (’enseignement bien
adaptés au contenu de son

Exécution

-

6. Début du cours

Le professeur obtient rapide-
ment Pattention des éindiants
qui se mettent dedx-mémes
au travail.

7. Clarié du cours

Le cours est clair et facile &
comprendre.
prégente plusieurs points de
vue, si nécessaire. Il choisit
bien ses exemples.
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5167 velle partie, le professeur s'as-
sure que tous ont bien com-
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3 compte de tous les buts qu’il
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des résultats ment, e professeur et les éiu-
du contrble diants analysent avec soin les 0l1]|2]314|5/6}7{8;9
résyltats de cette évaluation.
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Certaing traits se prétent difficilement anx comptages et devraient .&tre les
objets privilégiés de systémes de signes.

La presque totalité de I’échelle Stanford - E.R-B-N.S. répond & cette préoc-
cupation, La praticabilité constitue aussi un factewr décisif : une évaluation
s'opére en peu de temps, tandis que des comptages rigoureux exigent un
enregistrement, un codage puis un traitement et une analyse des données.

Bref, les systémes de signes continueront certalnement & &tre ufilisés &
Pavenir. 1ls varieront en fomction des besoins des utilisateurs : évaluation
globale, évaluation d'une catégorie particulitre de comportements. II seraji
souhaitable d’exploiter les centaines de travaux effectués, — en particulier :

1° D'uiiliser les conclusions des analyses factorielles pour réduire les redon-
dances et les confusions ; .

2° De dresser I'inventaite des échelles descriptives opérationnelles afin "d"éco-
nomiser les mois de travail souvent nécessaires 3 lenr construction.

Les iraits suivants sont généralement tenus pour importants par les prin-
cipaux auteurs : accueillir les idées des étudiants et s'efforcer de les valoriser,
encourager, bien planifier et organiser enseignement, poursuivre des objectifs
clairs, conscience professionnelle, enthounsiasme, imagination, bonnes relations
avec les éudiants, N1 est d'ailleurs symptomatique gu’en analysant un grand
nombre de questionnaires rédigés par des étudiants pour évaluer leurs pro-
fesseurs, Eble*® et Hildebrand et Wilson 2%* retrouvent praltiquement cing
de ces traits : clair dans ses exposés ei ses explications, suscite la discussion
avec les étudiants, stimole la réflexion, s'intéresse aux étudiants, enthousiaste.

23% K. B. Eng, The Recognition and Evaluation of Teaching, Salt Lake City, Univ. of Ulah, 1970.
340 M, Hupesranp et R, WiLson, Effective Universiéy Teaching and iits Evalnation, Berkeley,
‘Univ, of California, 1970,
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LES SY¥STEMES DE CATEGORIES

Les systemes de catégories ou systdémes d’analyse d’interactions majtre-
gleves se sont développds trés rapidement au cours des quinze dernidres
années. Rosenshine et Furst®' en dénombrent cent vingt pour les pays
anglo-saxons. )

Les compottements verbaux sont souvent analysés pour des raisons théo-
riques et pratiques. Cooune I'a bien souligné M. Hughes 2%, « les activités de la
classe sont conditionnées par e maiire au moment ot il apporie les matidres ou
provoque les activités et, par aprés, quand il reste en interaction avec les
éleves v ; or la communication verbale joue ici un réle prépondérant. Prati-
quement, Péchange verbal est Ie plus facile 4 enregistrer.

Les chercheurs s'influencent mutuellement et 1a distinction enfre imstru-
ments analytiques et instruments synthétiques que nous avions proposée en 1970
semble perdre de plus en plus sa perfinence,

Rosenshine et Furst classent selon la source des variables 73 systémes
contenus dans le compendium de Simon et Boyer *** et se rapportant direc-
tement 3 la pratique scolaire. ) ’ :

g) Systémes construits & partir dune théorie &laborée ou d'une recherche
expérimentale (25) : :
— Référence explicite. Exemple ; Taba (Piaget-Bruner) ;
— Référence implicite, Exemple : Flanders (psychologie de la relation
inférieurs - supérieurs).

b Modification ou synthése de systémes existants :
— Développement d’un systéme (12). Exemple : Amidon et Hunter i partir
de Flanders ;
— Synthése de plusieurs systémes (12). Exemple : Asidon, 3 partir de
Ashner et Gallagher, Flanders, Hughes, Taba.

¢} Catégories inventées par les auteurs (24) :

Hxemple : Hughes (qui se fonde sur une longue pratigue de Iinspection
scolaire).

Pour les pays de langue frangaise, Ferry er al. *** tient compte des con-
ditions opératoires de la communication et de conditions affectives inspirées
de ]a psychologie de la relation inférieurs-supérieurs. De Landsheere et
Bayer *** restructurent et développent le systéme de Hughes en se référant
4 la psychologie néo-behavioriste. Postic ** ulilise de nombreuses catégories
des systtmes de Hughes et de De Y.andsheere-Bayer, et propose une grille

241 B, Rosensumwe st N, FursT, The use of ditegt observalion to sludy teaching, in R. Travems,
Second Havdbook of Research on Teaching, Chicago, Rand McNally, 1973,

242 M. HUGRES e} dl., Development of the Means for the Assessmeni of the Quulity of Teachers
in Elementary Schools, Salt Lake City, University of Utah, 1959, p. 9,

248 A Siumow et B, Bover, Mirrors for Behavior: An Anthology of Classroom Qbservation Instru-
menis, Philadelphia, Reseasch for Betier Scheols, 1967.6t 1970,

244 G. FerRy ef al., Les communications dans la classe, in Bulletin de pesychologie, XX1I, 12,
1568, pp. 81-95.

245 (3. DR LAnNpsHEERE et E., Bavew, Comment les wmalires enseignent. Analyse deg interactions
verbaley en classe, Bruxelles, Ministére de I'Educatlon natlonale, Organisation des Eludes, 1974
(3e éd.).

%45 M. Postic, L'analyse des actey pédagopiques des professeurs de seciences, in Les Sciences de
P'Education, 1, 1911, pp. 57-119. .
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4 double entrée combinant les actes pédagogiques du professeur et leur inten-
tion dominante ; il fient compte des comportements non verbaux. Bayer *¥
combine les systtmes de De Tandsheere-Bayer, de Bellack ct la taxonomie
cognitive de Bloom. Dussault et al. *® ont réalisé une adaptation francaise
du systeme de Joyce **°, axé sur la flexibilité de l’enseignement.

o Ie systeme de N. A. Flanders™™

Le souci primordial de ¥landers est de déterminer le degré de liberté que
le maitre laisse 3 ses éidves. 1l considére que «linfizence directe» tend
Téduire cette liberté, alors que « l'influence indirecte » tend & PPaugmenter.

Voici les grandes lignes du plan d’analyse : **

A, Maitre

¥. Influence indirecte
1. Acceplo les sentiments do I'éleve
2. Louange, encourage,
3. Accepte ou utilise les idées des éleves.
4, Pose des questions appelant une réponse,

TI, Influence directe
5. Fait un cours ex cathedra, impose deg informations, pose de simples guestions
de thétorique. .
6. Donne des directives ou des ordres.
7. Critique, en appelle 3 son antorité.

B. Eléve

8. Répond verbalement ¢f non spontanément.
9. Prend spontanément la parole, tépond librement.
10. Silence ou situation confuse.

L’observateur enregistre un -comportement toutes les trois secondes et le
classe dans vne des dix catégories, sur 0ne matrice qui, outre le calcul dos
fréquences, permet 1ne analyse des séquences d'interaction.

Soit & noter la séquance suivante :

P. : « Mes enfants, i’ai préparé quelque chose pour vous. » @)
« Qu'est-ce que c'est que ¢a, Régis ? » 4)
Régis 1 « Du cacap. » ®)
P. : « Du cacao, en effet. » (€))]
« Viens an tableaw. » ()]
u Que vois-tu sur la table 7 » (4

247 T, BAYER, s L'analyse des processus d’enseignement », in Revue feangaise de Pédagogie, 24,
1973, pp. 30-40.

248 (3. DussAULT, A. M. LECLERC, J. BruweLLE st C. TURCOTTE, I’analyse de Peanseignement, Mont-
réal, Preuses de 1’Universlté duQuébec, 1973. -

249 R. JovcE ot B. Haroo Toman, The Structure of Teaching, Chicago, S.R.A., 1967.

250 N. FLANDERS, Inferaciion Analysis in the Classraont, Ann Arbor, University of Michigan, 1966,

851 G. De Landsheere a monileé expérimentalement la faiblesse do certaines catégories de ce plan
et propose de fes remplacer par | 1, Récompense, lonangs, afiection ; 2. Accepto la participation
spontanée, s'appule ser I'expérlence extra-scolaire, invite & expérimenter ; 3. Feedback spécifique ;
4. Posc questions constituant un problime ; 5. Feedback non spécifique ; 6, Questlon de mémaoire ;
7. Question de rhétorique, cours ex ecitthedra » §. Organise ; 9. Critique, accuse, punit,
G. DE LiNDSHERRE, Interaction amalysis in the elassroom, in G, CHANAN, Ed., Towards a
Science of Teaching, Londres, NF.ER. . 1973
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. Towards a

Pour noter dans Ia matrice : placer le crayon dans la rangée n° 10 (on commence
joujours ainsi) dans la colonne 5. Faire une marque dans la cellule 5.5. Ne pas lever
le crayon. Monter dans la colonne 3 jusqu'a 4, pnis faire la marque 4.4, ofc.

1 2 3 4 5 6 7 g 9 10

A
o

Départ . <L

Sur une page do format commercial, une matrice permet d'enrcgistrer plus de
200 comportements 2°%,

10

On voit bientdt se dessiner les itinérajres favoris. On change de matrice
selon les besoins de T'observation {par exemple : les 5 premitres et les
5 dernidres minutes dune legon différent-elles : 2 matrices).

1a fréquence des comportements est facile & calculer. De plus, cornme on
fait une observation toutes les 3 secondes, on peut calculer le temps consacré
a chaque comportement.

Plus le pattern des comportements se porte vers l'extérieur de la matrice,
plus l'enseignement est centré sur I'éléve. Le systéme de Flanders suscite un
intérét considérable et est déja appliqué dans wn grand nombre de recherches.
Certaines de ses catégories sont, toutefois, trop larges, en particulier 1a 3, ol
I'on ne voit pas la différence entre un simple acquiescement & une réponse
d'élave et la construction d’un enseignement & partir des apports des enfants.

Le systéme peut aisément &tre affiné et adapté anx nécessités particulidres
d'un niveau pédagogique on d'une branche.

252 Tes détails pratiques du dessin de [z matrke, avec des cellules variant de grandeur selon le

nombro do comportements généraloment observés, nous ont été pimablement communigues par
N. Flanders. )
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s Le systtme de G. De Landsheere ***
Ce systeme a ¢ié €laboré,

faire une analyse complite, soit encore

avec la collaboration de E. Bayer, dans des
classes d’école primaire. Le plan d’analyse comporte neuf catégories et 46 sous-
catégories. On peut, soit s¢ limiter 4 Ia répartition en grandes catégories, soit

ne gattacher qua un seul type de

comportement, pat exemple, les évaluations.

\

Y. FONCTIONS 3. Structurs la pensée de Péleve :
D’ORGANISATION ¢ @ Clarifie Texpression spontanée de
= N s \.- 1élzve ;

1. Regle _la participation des élbves. 5) Tavite Péleve & préciser, complé-
Organise les mouvements des éleves ter, généraliser on synthétiser son
dans Ia classe. apport spontans ;

73, Ordonne : _¢) Propose un contrdle expérimen-
@) Tixze la disposition du travail ; tal; .
b) Indique I'oxdre, la succession des d) Invite 'éleve & domner son avis.
tiches ; : : .
¢) Controle, de fagon nentre, I'avan- 4. ;gﬁ‘:’ge_ une aide demandée par
cement, la- compréhension. C - , . i L
. . . #) Résout lni-méme la difficultc ;
. 4, Tranche une situation de conflit ou b) Orlente la recherche de ) élé“ve- e
de concturence. ¢) Répond 3 upe demande dinfor- =
malion.
2 1. FONCTIONS DIMPOSITION

1. Impose des informations : < IV. FONCTIONS
a) Ezpose la matiére ; -

b} Répond & ses propres questions. DE PERSONNALISATION

2. Tmpose les prablames : 1. Accueille une extériorisation sponta-
a) Pose les questions, formule les nde.

problémes ; : e 176l . .
b) Indique les tAches, les exercices & 2. iirggg leilti:s:oflzjliz état de son expe
faire. . L

3. Jmpose les méthodes de sofution, la 3. IntB_r[:'uretellme’ mtll‘ahon personnelle.
fagon de procéder. 4, Individualise I'enseignement :

4 Snpad , . g) En fonction de la situation per-

.+ Snpgbre los 15ponacs : sonnelle d'un éleve ;
a) f]?:nl;ni;:'un jndice ou met sur le b) Par des tec?niqucs pédagogiques
b) Poso des questions chargées. autres que l'inferaction verbale.

5. Tmpose une opinion, un jugement de o
valeor. . N V. FONCTIONS D'EVALUATION

6. Impose une aide non sollicitée. POSITIVE

(Feedback +)
u If1. FONCTIONS DE -
v DEVELOPPEMENT ‘1. Approuve dune fagon stéréotypée.

1. Stimule : P épyrouve en répdtant la réponse de
a) Crée uue condition stimulante ; l'éleve. ) .

5) Propose un choix. 3. Approuve d‘unc fagon spécifique.

2. Demande une recherche personnelle. 4. Approuve d'une auire fagon.

335 A ['origine, adaplation du plan de M, Hughes, Par i sulte, ce plun a &té profondément brans-
formé : M. Huphes distingualt 28 fonctions ; mous en eomptons 35 ; 14 Fonctions sont communes
anx deux plans.

254 Dans le document de recherchs, des rigles précises sont proposdes pour Pldentification des
fonctions, Chaque cas est Tllustzé par up exemple précls, observé sur le ylf.
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_ V1. FONCTIONS = -
D'EVALUATION NEGATIVE
(Feedback —)

Désapprouve d'une fagon stéréotypée.

Désapprouve en tépétant la réponse
de facon ironique ou accusatrice,

Désapprouve d'une fagon spécifique.
Désapprouve d'une autre fagon.
Evaloation différée.

VII. FONCIIONS
DE CONCRETISATION

Utilise un matérie] :

@) De présentation figurative ;

b} De présentationt symbolique ;

cj De construction on de manipula-
tion. :

Invite I'éléve 4 se servir d’'un maté-

riel :.

a) De présentation figurative ;

b) De présentation symbolique ;

) De construction ou de manipula-
tion.

—

IR o

PN Ot W

Techniques andio-visuelles :

. @) Employées par le professeur ;
by Employées par 1'éldvo,
Ecrit au tableau.

VIII. FONCTIONS
I’AFFECTIVITE POSITIVE

Louange, reconnait le mérite, cite en
exemple.

Montre de Ia sollicitude.

Encourage.

Promet une récompense.
Récompense.

Témpigne da sens de 'humour.
Désigne I'dleve d'un mot affectucux.

IX. FONCTIONS -
D'AFFECTIVITE NEGATIVE

Critique, accuse, ironise.

Menace.

Admoneste.

Réprimande.

Punit.

Differe d'une fagon vague.

Rejette une extériorisation spontanée.
Adopte une aititade cynique.

La legon est d’abord enregistrée  'aide d’un magnétophone ; aprés trans-
cription, les fonctions sont délimitées selon des régles précises, puis identifiées.
Chaque type de compertement est déerit dans le plan d’analyse et illustré pax
plusieurs exemples. '
Les fréquences figurant au tablean ci-dessous résultent de 30 minutes
d’observation de 50 legons « Observation - expression » fajtes par 25 instituteurs
de 17 année primaire de la méme région. Le theme d'une des deux legons était

Temps total : 25 heures

« Nous jouons avec un aimant. »

Nombre total de fonctions observées : 21 9
Soit approximativement une fonction toutes les 4 secondes

. P Byalua- | Evalua: Affecti- Affec-

Osgni | T | Do Pecsony| Pon” | Vien | G | Twne | e

N 5931 | 7568 452 815 | 2498 592 2925 304 844
% 27 34,5 2,1 3,7 11,4 2,7 13,3 1.4 3,8
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Le graphique montre les marges de variation, pour chaque catégorie de
fonctions ; le profil d'une legon Freinet 2 réydle une méthodologie différente,

50%
-1 Profil des
50 legons
R Profil de Ia
] ™~ legon Freinet
0% -
0% o\
i \
. \
. \
X
20% -
7 \
3
: \\ L~ A\
10% T A
| ’ p /\
~ -
L }\_ // \\',1'/
_ \V/

T ¥ 1 T 1 L) 1 I L L] T 1

0. L D. P Et. EBE- C A+, A—,

Parmi un grand nombre dindications fournies par cette recherche, on note :

— Dans léchantillon étudié, le maitre est & I'avani-plan dans 71 % des ¢as;

- L’expression spontanée des éleves est fort tare, de méme due les encourage-
ments et I'utilisation de lexpérience extra-scolaire ;

—“Les évalyations spécifiques, c'est-d-dire les interventions o le maitre
informe les éleves de la valeur de leurs comportements et leur en donne
la raison, représentent moins de 2 9, des fonctions;

__ 11 nexiste pas de différence importante enire la méthodologie des 25 insti-
tutenrs observés ;

_ Pendant heure d’observation, les instituteurs ont gudre fait varier leut
démarche. Cing minutes d’observation eussent donné des résultats équi-
valents.

355 Etabli par M. YAN CRULEBROECE, La pédagogle Freimer, Univ. de Lisge, 1968 (mémalre inédit).
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s Le sysigme de A. Bellack **

Bellack et ses collaborateurs s'intéressent aux différents types de contenu
transmis par le langage quutilisent le professeur et ses éleves.

Pour leurs analyses, ils congoivent les différentes espces d’activités verbales
comme des « jeux linguistiques », Les roles respectifs, joués par le maitre et
par les étudiants, sont analysés.

Population étudiée : 7 high schools de la région urbaine de New York.
1.échantillon final compte 15 classes de la 10° et de 1a 12° annde. Dans chacune
des classes, le professeur a €té invité 3 donner uue série de Iecons g'étendant
sur quatre jours et centrées toutes sur un sujet uniforme : le commerce inter-
national. Tous les maitres se basajent sur un méme manuel pour preparer
leurs legons. Soixante lecons ont été enregisirées par magnétophone, puis
trapscrites. L'intelligence verbale des étudiants a été mesurée, Un prétest et
un post-test servent 4 évaluer le progrés réalisé en matitre de connaissance du

. commerce international.

Bellack congoit quatre grandes maneeuvres verbales ou démarches pédago-
giques (pedagogical moves)

1 Siructuration

Elle sert surtout 3 créer le contexte pour des comportements ultéricnrs,
soft en engageant, soit en arrétant, ou méme en excluant des interactions entre
les &tndiants et les maftres. Par exemple, les professeurs commencent souvent
une legon par une démarche structurante au cours de laqueile il fixent latten-
tjon sur le sajet ou sur le probldme qui sera discuté pendant la legon.

2 Sollicitation

Tes démarches couvertes par cette catégorie sont faites pour susciter
une réponse verbale, pour encourager une persomne i faire quelgue chose,
pour provoquer une réponse physique. Toutes les questions sont des sollici-
tations ; de méme, les commandements, les impératifs et les requétes.

3 Réponse

Ces démarches sont en rapport réciprogue avec la sollicitation et se

passent en refation avec elle. Leur fonction pédagogique est d'accompliv ce qui
a été demand¢ par les sollicitations. 1l sagit, par exemple, des réponses que
les étudiants fournissent aux questions du professeur.

4 Réaction

Elles sont occasionnées par les structurations, les sollicitations, les
réponses ou par une autre démarche de réaction, mais ne sont pas directement
provoquées par elles. Pédagogiquement, ces démarches servent b modifier (en
clarifiant, synthétisant, développant) et & évaluer (positivement, négativement)
ce qui a &€ dit antérievrement. Les démarches de réaction difftrent des
démarches de réponse en ce qu'une démarche de réponse est toujours directe-
ment provoquée par une sollicitation, alors que la démarche précédente ne
constitue qu'une occasion pour les réactions. L'évaluation par le maitre de la
réponse dun éludiant est, par exemple, classée comme démarche réactive.

260 A, Beriack ef al., The Language of the Classoom: Meanings Communicaled in High School
Teaching, New York, Teachers College, Columbia Univ., 1965.
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Les démarches pédagogiques sont combindes en unités plus larges, appelées
eycles. Deux des démarches, structuration et gollicitation, sont combindes en
démarches initiatrices {initiafory) et les deux autres, réponse et réaction, sont
combinées en démarches réflexives. :

Un cycle d’enseignement typigue consiste en une sollicitation par le mattre
suivie d’une réponse d’éléve, puis d’ume réactlon du maitre 4 cette réponse.
Un nouveau cycle commence quand une nouvelle démarche initiafrice est

entreprise.

I.a seconde dimension de la communication qui intéresse les chercheurs est

le contenu. On distingne deux catégories : -

1° Les matiéres enseignées (substantive reanings), soit, dans I'expérience que
nous décrivons, le commerce international ;

50 Les instructions (instructional meanings), Cest-a-dire les interventions du
maitre qui concernent Porganisation du travail et la fagon de procéder.

Les matidres et les instructions ont ét€ analysées en association avec leur
signification logique. Ainsi, si un éleve répond 2 la question du professeur en
fournissant une définition du mot tarif, la signification pédagogigue enregistrée
est «répond », la matiére est « tarif » et le processus logique est « définition ».

En outre, Péléve est identifié comme interlocutenr ¢t la longueur de son
infervention est comptée en lignes de tramscription.

Voicl les grandes lignes du systémes d’apalyse :

1. Interlocutenr
T = teacher
P = pupil
A = Audic-visual
2. Démarche pédagogique
Démarche initiatrice ;
structure = STR
sollicite = SOL
Démarche reflegive :
épond = RES
réagit == REA
non codé = NOC
3. Matiere
Aprds atialyse dy manuel utilisé pour les legons, les chercheurs ont élaboré un
code couvrant les principanx points de la matidre. Clest ainsi que commerce est
représenté par TRA, jmportation et exportation IMX, investissement & I'étranger
par FOR, etc.

4. Aspect logique

Définit = DEF

Interpréte = INT

Enonce des faits = FACT
Explique = EXPL

Emet une opinion = OPN

Justifie = JUS

Processus logique pas clair = NCL
5. Nombre de lignes de 3 et de 4

6. Signification pédagogique
Tache = ASG
Matériel = MAT, eic.
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7. Signification logigue dans les instructions données
Toutes les catégories de 4 sont 4'abord Teprises ; on ¥ ajoute Pévaluation positive
nette ou Pévaluation positive floue, la Tépétition (la réponse de I'éleve étant simple-
ment répétée par le professeur), I'évaluation avec justification, le rejet de la réponse,
Févaluation négative justifide.
8. Le nombre de lignes que comportent les transcripts relatifs aux points 6 et 7 est
également compté. | g
En fin de compte, chaque démarche pédagogique est codée & I'nide de 8 symboles :
1¢ Qrateur on interlocuteur ;
20 Type de démarche pédagogique;
3 Matiere ; .
4o Rapport logique avec Ja matiére ;
5o Nombre de lignes dans le transcript pour 3 et 4;
6° Signification pédapogiqne ;
7° Logique pédagopique ;
8° Nombre de lignes dans le transeript de @ a4 7.
Voici irois exemples :
Ta question : « Qu'est-ce qu'un tarif ? » est codée :
T{SOL/BAT/DEF{1}—f—]—]
Réponse de I'éleve : « Une taxe ».
P/RESPAT/DEC/1}—/—/—]
Réponse du professeur : e Bien »,
| T{REA/BAT/—[—/STA/POS/1
Voici Pinterprétation do code :
Démarche 1 - sollicitation du maitre demandant la définition d’un terme relatif an
tarif.
Démarche 2 : réponse d'un &léve donnant une définition connotative, relative au
tarif. ’
Démarche 3 - réaction du maitre fournissant une évaluation positive de la déclaration
précédente.

Les données ont &8 traitées par un ordinateur IBM 7050, L’analyse monire
que les 15 maitres ont accompli environ 50 % de démarches de plus que les
345 éleves et ont parlé trois fois autant qu'eux. Les démarches de sollicitation,
de réponse et de réaction représentent 3 pen prés les 90 % de ['ensemble des
démarches : la structuration mintervient que pour environ 10 %.

En gros, le 1dle de Péléve se limite largement 3 la réponse. De 21 cycles
d’enseignement ou de 21 patterns de démarches possibles, seulement deux :
sollicitation-réponse-réaction et’ sollicitation-réponse constituent plus de Ia
moitié des 4 592 cycles d’enseignement observés.

Approximativement, les 3/4 du discours, évalué en nombre de lignes, sont
consacrés A la matidre, 1/4 aux instructions. i

Plus de 1a moiti€ des démarches relatives & la matidre consistent en énon-
ciations de faits et en explications.

Le systtme synthétique de Bellack nous permet de voir dans le concret
comment les informations peuvent &tre présentées pour éire traitables par
ordinateur. ' .

7. R. Verduin**" a montré les applications possibles de la méthode de
Bellack pour la formation des maitres.

257 T, R. VERDUIN, Concepfiel Models in Teacher Edwcation, op, cit., pp, 52-53.
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Les progres de I’analyse des compor
de 1a télévision en circuit fermé ont donné
de Techerche et de formation 1 le mnicro-ensel
legons (dépassant rarement cing minutes), fait
devant atteindre un objectif étroitement défini :
intellectuelle, essayer divers types d'infrodu
méthodes d'intégration d'une notion nouvell

tements des maitres et 1"introduction

les types de renforcement, poser des questions

problémes, etc.
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gnement. 1L s'apit de trés courles
es A (uatre ou cing éleves, et
varier les types de stimulation
ction d*une legom, essayer diverses.
s dans acquis antérieur, varier

divergentes, poser des

Apres chaque essai, I'éleve-maitre analyse lenregistrement 1élévisuel de la
micro-legon avec I’aide du professeur de pédagogie ou du chercheur. Souvent,
un nouvel essai suit presque jmmédiatement analyse
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de I'évaluation

Critique

On a reproché & ces syste!
nous, & tort :
1. Bn raison méme de l'impass

gnants g'est trouvee aprés Ia seconde

teprendre fondamentalement le probleme.
9. Pareils systtmes, élaborés sur des bases théoriques et expérimentales sfires,

permettent de reconnaitre, en cOULE d’enseigne:
dolopiques prises ©
les lacumes ou les confradictions, Ainsi sexplique
temes de catégories sont de plus en plus ufilisés

conformes aux options métho

afin d’observer les effets

mes leur caractére descriptif. C'est, croyons-

i e ou la recherche sur I'évaluation des ensei-
guerre mondiale, il importait de

et & dey fins de diagnostic et de perfectionnement.

tements a convaincu de nombreux chercheurs qu

pication est représentative de I'ensemble

258 Sur Ie micro-enseignement, woir I, ALLEN el K. RYaN,
rativnnelle de jormation des enseighanis, Paris, Collection «

D, C. BERLINER, Microteaching a

3, On sapergoit aujourd’hui que ces systémes peuvent
des maitres pratiquant le méme style d’enseignement ou d
trastés, et on obtient ainsi des variables indépendantes pour les recherches
expérimentales. En particulier, le systéme
tribué A I'avancement de 1a yecherche sur I’

1.a majorité des systémes de catégories portent
baux de lenseignant. La netie prédominance qw

de Flan

1.e micro-ensgignentent,
Sciences de I'Education », 1972,
nd the Technleal §kills Approach o Teacher Training. Stanford,

gur les comportements ver-
antitative de ces compor-
e cette forme de commu-
des interactions maitre-éléves.

Calif., Center for Research and Deyelopment in Fegching, 1949.
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Péricdiquement, on objecte que I'implicite, le nop-ye
influence insuffisamment étudiée **. La recherche expérime;bt:}e e:;m:nt qoe
pauvre en la matidre. Cest d’autant plus regrettable que certaim'in?:'gmﬂ’
critiques et aussi certains renforcements, probablement fort hnporta];tsents
situent au niveau dn geste et de la mimique. : » Se

Ainsi apparaft Iimportance de la sémiologie du gesio pé
posée par M. Fanquet et S. Strasfogel *°. Ils distinguent troig grandes catg
gories géstuelles : les pestes d'organisation (gestes d'action), les Bestes d(;
sanction (gestes symboliques) et les gestes liés an comportement verba] (gestes
mimétiques), Sclon les personnalités et Ie niveau d’habilets Professionne]le
les rapports entre les différentes catdgories de gestes vatient. Chez Jeg débu.
tanis, les pestes d’organisation sont les plus nombreux.

Une piste de recherche est également apportée par B. Rosenshipe 51
Etudiant les caractéristiques comportementales d'enseignants qui expliquent
trés clairement wne méme matidre, et d’autres reconmus comme les plyg
confus, il retient trois prédicteurs d'efficacité, dont la quantité de gestes et
de mouvements faits par les professenrs.

dagogique pro.

¢ Une étude microscopique de comporfements non verbauy -

Une étude approfondie des comportements d’enseignements non verbaux
est actueliement en cours an Laboratoire de Pédagogie expérimentale de
TUniversité de Litge. Dans une recherche pilote, A. Delchambre **2 3 epre.
gistré quatre lécons de trente minntes (1™ année primaire) & T'aide d'un
magnétoscope. Tes comportements verbaux ont d’abord été codés selon le
systtme de De Landsheere. Ensuite les comportements non verbaux ont été
situés et analysés iselément et par rapport aux interactions verbales.

Il est prématuré de conclure, vi le petit nombre de lecons observées, et
la recherche est actuellement continuge par G. De Landsheere et A. Del-
chambre sur un échantillon permettant des observations plus siires. Les points
suivants semblent ressortir de 'étude de Delchambre :

1° Pris daps leur totalité, les comporiements non verbanx du maitre sont
beaucoup plus nombreux que ses comportements verbanx.

2° L’apport essentiel de ’analyse des comportements non verbaux se sitnerait
dans le domaine du feedback {(évaluation positive, négative ; fonctions
d’affectivité positive, négative).

3 L’analyse et le relevé des fonctions verbales d’affectivité positive et d’affec-

tivité négative permettent de prédire les proportions respectives des com-
portements d’affectivitd non verbaux.

4* Les fonctions d'affectivité népatives sont exprimées verbalement, tandis
que les fonctions d'affectivité posifive sont plus fréquemment émises non
verbalement.

A. LEon, Les grlllos d'pbservation des situations pédagogiques, in Revie frangaise de Pédagogle,
30, 1975, pp. 5.13,

M. Favuquer et 8 STRASFOGEL, L'audio-visuel ay service de la farmiation des enseignants, Paris,
Delaprave, 1972,

B, ROSENSHINE, Objectively Measured Behavioral Predictors of Effectiveness jn Exploining,
Stanford, 1968 (thdse de doctorat). Cilé par Gage (1972, p. 122,

A. DELcHAMERE,  Mise en relation des compottements verbaux et non verbawx du professeny en
siluation pédagogiqie, Universits de Liage, 1975 {mémoire indi).
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Les interventions silencieuses d’affectivité Ieprésententrenviron 1% de
'ensemble des fonctions verbales relevées pendant la legon.

Les fonctions d’affectivité exprimée de fagon verbale représentent en
moyenne 66 % des fonctions d’affectivité, Ces deux tiers se répartissent en :
— 10 % d’affectivité positive ; :

—- 90 9 d’affectivité négative. ,

Par conire, les 33 % daffectivité exprimée de fagon non yerbale ont en
général la répartition suivante : o

— 50 9 daffectivité positive ;

— 50 9 draffectivité négative. ]

Si I'on considire les conséquences positives et négatives (feedback et
affectivité), on obtient, en moOyenne, les pourcentages suivants : :

- —— 84 % des conséquences sont verbales (45 % soot positives ot 55 %

négatives) ; .
— 16 % des conséquences sont non verbales et se répartissent de la méme
fagon que les conséquences verbales.
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m 1% dc & IV  L'APPRECIATION DES PROFESSEURS PAR LES ELEVES
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Les éléves, on le saif, jugent leurs éducateurs avec une lucidité rare-
ment en défaut. Aussi plusieurs chercheurs ont construit des instruments per-
mettant I’analyse de l'opinion des étudiants sur leurs professeurs, :

Pratiguée depuis longtemps aux Eiats-Unis, P'évaluation des enseignants
par leurs éldves devient de plus en plus fréquente daus nos pays, malgré
des oppositions parfois farouches. L'évaluation peut Bfre faife, soil pour
des raisons administratives (étudiants des universités donnant leur avis avant
la nomination d’un professenr), soit pour des raisons d’efficacité de 1'ensei-
gnement (les éléves informant Jeur professeur de ce qu'ils pensent de son
action pédagogique). Xl semble que pareflle évaluation soit possible dés la
quatritme année primaijre **°.

Les objections de la part des enseignants ne manquent pas. La discussion
Ia plus complite du probléme ainsi soulevé est sans doute donnée par Remmers
et Gage ***. Le tablean ci-dessous rdsume leurs arguments.

OBIECTIONS REFUTATIONS
1°* Tes éldves sont incompétents. 1° Meéme si c'est vrai, leur attitude joue
cependant un réle important dans le
learning.

2¢ Clest de la démagogie. Le meilenr 2° La meilleure éducation est démocra- -

professeur n'est pas mécessairement tique.
celud qui plait aux éleves.

3 Yes jugements a« i I'emporte-pitce» 3° Le contrfle statistique a montré le

énoncés par les dléves n'ont pas de contraire.
valeur. '

4* Tes jugements peuvent &ire influen- 4° Les corrélations montrent que ce
cés par la quaniité de travail dooné m'est pas le cas (Il existe exception-
par le professeur, par Pintérét qu'un nellement une différence entre gar-
éleve éprouve pour une branche, par gons et filles).

los difficultés rencontrées,

3¢ On va provoguer des jalousies entre 5° Si l'on craint ces réactions, que seul

coiltgues et créer des décourage- le professeur intéressé aif connais-

ments, sance des résultats. Mais il semble
gue ¢e probldme ne se pose guére.

6° Les éleves respecteront moins leurs 6° Cela reste & prouver et les recherches
professeurs. de Bowman semblent méme indiguer
le contrajre.

7¢ De toute fagon, les éléves jugent
leurs professeurs. Le tout est de sa-
voir si les éducateurs désirent con-
naitre les jugements émis.

11 semble que le climat social qui régne dans l’enseignement américain
permette la critique ouverte des éléves beaucoup plus facilement gqu'en Europe

383 N, 1., GAGE, Teacher Effeciiveness mnid Teacher Education, Palo Allo, Pacific Books, 1572,
p- 172, .
264 Op_ cit.; pp. 492-497.
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occidentale. Appuyé sur une préparation psychologique adéquate, Ie systéme
nous parait cependant applicable, au moins & Péchelon expérimental et dans
des limites bien définies.

Par ailleurs, Twyford a constaté que les éleves ont conscience du moment
ol ils apprennent quelque chose et peuvent &valuer cet apprentissage 2.

Un cadran ou une série de boufons, placés sur 1a table de chaque &tudiant,
permettent d’indiguer & tout instant, sur ume échelle d’évaluation, le taux
d'apprentissage estimé.

I.es évaluations sont enregisirées et additionnées automatiquement ; en fin
de legon, elles sont transformdes en profils indiquant les périodes d'appren-
tissage maximum ou minimum.

Fletcher a utilisé la méme méthode pour découvrir les faiblesses d’vm
commentaire de film ?*® et Church *** pour évaluer un cours dalgsbre.

A L'4VALUATION PAR LES BELEVES EST-ELLE VALIDE ET FIDBLE ?

De mombreux travaux sur cette guestion, on dégage les observations
suivantes :

1°* Normalement, les €léves ne sont pas capables de porter un jugement valide
sur Vexactitnde du contenu de ’enseignement (#'ils Pétaient, I'enseighement

serait inutile). Par contre, ce sont eux qul observent l'enseignant le plus
longtemps et ils sont done les mieux placde pour décrire sa fagon d’apir.

2¢ Msme injustifiée objectivement, une évaluation négative revét dailleurs une
signification psychologique. N. L. Gage 8 gorjt :

« Je suis partisan des évaluations par les étudiants, non pas parce qu'elles sont
hautement corrélées avec le rendement des études, non pas parce 4u® les valeurs
des étudiants sont indiscutables, mais bien parce que Yopinion des étudiants est
en elle-méme impoftante. »

3° Compte tenu des variations d'aptitudes et des connaissances des étudjants,

au début dun cycle d’études, leurs &valuations moyenpes ne sont gque

. faiblement corrélées avec la moyenne des scores obtenus par les étudiants
aux examens de fin de cycle.

4% Gage ™ yoit un symptome de validité dans P'absence de corrélation entre
I'évaluation des étudiants et des variables telles que le sexe de I’enseignant,
le nombre de ses publications, sa réputation de chercheur, le jugement de
ses collzgues, la difficulté du cours... :

59 On vient de voir que les élaves ont conscience des moments olLils apprennent
quelque chose. Toutefois, en introduisant systématiquement des exreurs dans
une conférence intitulée « L’application de la théorie mathématique des

265 1,. (., TwyFomp, Profile technigues for program analysis, in Awudiovisual Commnnication, 2,
1954, pp. 243-262.

z66 R. Frerculr, Profile Analysis {...) ta Shorten Film Commeniaries, U.S. Maval Truining Device
Center, 1953,

87 Y. G, Cuvach ef al,, New Media for Improvement of Algebra Instruction, New York State
Education Dpt., 1964,

268 M. L. GAcE, Ratings of college teaching, in N 5. (GLiSMaN et B, R. Kairar (Bd.), Second
UCSB Conference on Effective Teaching, Santa Berbara, Unly, of California, 1974,

289 L. C, TWYFORD, op. cli., pp. 243-262.
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jeux & Déducation médicale», Maftalin, Ware et Donnelly *® arrivent &
la conclusion « que la satisfaction des étudiants en matidre d’apprentissage
ne représente peui-Btre guére que l'illusion d’avoir appris ». Ainsi se con:
firme le manque do validité de Pévaluation sur le fond.

1 est généralexﬂent admis que les éindiants évaluent de fagon valide et
fidele : I'habileté méthodologique du professeur, Ia fagon dont il organise
son cours, la qualité¢ de ses rapports avec les étudiants,

Le coefficient de fidélité (concordance) des évaluations que des étudiants
font de certaines caractéristiques est souvent élevs. Il est de .80 & .90 pour
Pévaluation de la clarté des explications. Cette observation, déja faite par
Remmers en 1929, se répite depuis.

De travaux qui se poursuivent depuis 1927 sur la Purdue Rating Scale
for Instruction, Remmers *™* conclut notamment :

La moyenne des évaluations des enseignants par au moins 25 de leurs €léves est
au moing aussi fidéle que Ies meilleurs tests d'aptitudes pédagogiques.

Dix ans aprés avoir terminé leurs étndes, les anciens étudiants accordent & dix
caractéristignes d'enseignants une impoxtance relative trés proche de I'importance
accordée lorsqu'ils étaient étudiants (p = 92),

On observe un accord important (p = .40 & .68) entre les évalvations d’un méme
enseignant faites par des étudiants gui ont terminé leurs études depuis dix ans et
les étudiants actuels.

La difficulté du cours n'influence pas I'évaluation par les €léves.

REALISATION

N. L. Gage *2 recommande des contenus diffiérenis selon que les ques-

tionnaires d’évaluation sont destinés & des fins administratives (nomination,
promotion, ) ou & des fins diagnostiques.

Dans le premijer cas, cing ou six questions générales devraient suffire.

Exemples (Smock et Cooks, 1973 ; cités par Gage) : :

1,

270
vl

273

Si vous souhaitiez suivre wn nouvean cours dans ce département, le fait que ce
cours serait donné par le professeur X

Influencerait  Influencerait Nimporterait  Influencerait Influencerait

trés favora- voire décision pas votre décision trés défavora-
blement votre de fagon assez de fagon assez blement votre
décision favorable défavorable déeision

An total, le cours fait par X est
Excellent — Trés bon — Bon — Satisfaisant — Pauvre -— Trés pauvre,

. NarruLx, J, Wane et F. ComweLly, The doetor Fox lecture: A paradipm of educational
seduction, in Journal of Medical Education, 48, 1573, pp. 630-635 (cité par GAGE, 1974).

H. H. Remuers, Rating methods in research on {esching, in N, L, Gace, Handbook of
Research on Teaching, Chicago, Rand Mc] , 1953,

N, L. GAiGE, ap. eli., 1974, E
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Lorsque des étudiants désirent informer lenr professeur des forces et des
faiblesses de son enseignement, telles quils les pergoivent, une démarche
beaucoup plus analytique simpose. L'Echelle d'évaluation de Purdue, de
. Remmers ¥* répond & cette exigence. Il gapit d'une batterie comprenant :

Dix. échelles descriptives :

Intérét manifesté par le professeur pour ja matitre enseignée ;
Attitnde sympathigne envers les étudiants ;

Intégrité dans 1'évaluation des étudiants ;

Attitude libérale ;

Présentation de la matigre ;

Sens de 1a mesure et de I’humour ;

Confiance en sol ;

Maniérisme ;

Présentation ou apparence ;

Stimulation de la curiosité intellectuelle,

Seize échelles nu;fnériques :

Adéquation de la méthode d'enseignement ;

Tiberté Inissée dans le choix de la matidre ;

Degré de satisfaction des besoins (objectifs ultimes et immédiats) ;
(Clarté des objectifs du cours et discnssion des objectifs avec les étndiants ;
Correspondance entre les objectifs annoneés et Penseignement effectif ;
Adéquation du matériel didactique ;

Adéquation de I'éguipement des laboratoires ;

Adéquation des notes de cours ot des manuels ;

Utilisation de tests formatifs ;

Respect du depté d’bétérogéndité des aptitndes des étudiants ;
Adéquation de la quantité et du type de tiches & domicile ¢

Importance accordée aUX tests pour décider du résultat final des éleves;
Correspondance entre les guestions d'examens et les objectifs dn cours ;
Fréquence des tests; -

Evaluation globale de Penscignement.

On pourrait encore ajouter » cette liste :

Agptitude & répondre aux questions posées ;
Facon de parler, pronanciation ;

Utilisation du tableau, du rétroprojecteur ;
Aptitude & stimmler la participation des éleves;
Aptitude & stinmuler Iintérét des €leves.

Etc.

Exemples d'items ;

Infégrité » Absolument juste et impartial envers chacun
Fait souvent prenve de fayoritisme

Souvent partial

Admet les différents points de vie

A guelques préjugés, mais reste habituelle-
ment tolérant

+ Intolérant, n'autorise aucune contradiction

Libéralisme

Voici quelques aufres épreuves standardisées qui permetient aux éléves de

formuler leurs avis.

urs J1. H ReEMmErs ot D, Buor, Pardue University, 1950.

Le manuel de ccite dchelle p 6té revu en 1960 1 Manual, the Purdue Roting Scale jor Imstriction,

revised edition, West Lafuyetts, Ind., Pardue University Book Store, 1960,
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1 The Diagrostic Teacher Rating Scale, de Tschechtelin, Amatora et
Remmers (Purdue University), 1940

Echelles constroites selon la techniqne de Thurstone et destindes anx éleves

du degré supérieur de I'enseignement €lémentnire et du secondaire inférieur.

Les caractéristiques explorées sont les suivantes : estime pour le professeur,
sa, capacité d expliguer, sa gentillesse, son intégrité, sa discipline, la quantité de tra-
vail qu’il exige en classe et les deveirs & domicile qu'il impose.

Exemple : Bstime pour I'institutrice.

19 Clest elle que je préfere.
2¢ Elle a le sens de Phumonur.

. 3¢ Elie tient ]a classe bien en ordre.

40 Elle est jolie.

50 Elle ne sourit jamais.
go Elle n'est pas polie.
7° Elle est trop maussade.

2 - The Bryan-Yntema Rating Scale *™

Cette échelle, destinée 3 I'enseignement secondaire, comprend dix items
fermés et trois questions & réponse ouverte,

4} Répondre aux questions suivantes par : excellent (1), bon {2), moyen (3), en
dessous de la moyenne (4) ou pauvre (3).
Pour chaque jtem, chacun de ces degrés est bridvement décrit (exemple : jtem 1 :
moyen = généralement gentil. et aimable, mais ne considére pas toujours le
point de vue de P'étudiant).
1* Estimez-vous gue ce professeur est Sympathlque ?
2° Maintient-il bien la discipline ?
3° Les notes qu’il accorde sont-elles justes ?
4% Expligue-t-il clairement les notions nouvelles 7
Etc.

B} Les lrois questions & réponse ouverte permettent de préciser les pointz dé vue.

1° A quelle question, entre 1 et 8, avez-vous donné la réponse la plus défa-
vorable ? Expliquer brigvement pourquoi.

20 Voulez-vous indiquer une ou deux choses que vous aimez particulitrement
chez ce professeur.

3o Tn dehors de ce qui a été dit plos haut, ce professeur fait-il habituellement
des choses gne vous n'aimez pas 7 Quei ?

Les échelles dé¢valuations se révélent, en ce domaine -aussi, des instruments
pauvres. W. Coffman *'¢ a fait évaluer 55 rpaitres a 1'aide de 18 rating scales
& § degrés. L'analyse factorielle aboutit & 4 facteurs appelds : empathie, orga-
nisation, ponctualité-propreté et fluidité verbale.

3 D. Cosgrovc Diagnostic Rating of Teacher Performance 276

D. Cosgrove a d’abord soumis & des éléves une check lisz de 150 phrases
décrivant des comportements d’enseignants. La fréquence des choix et les
indices de discrimination ont été calculés.

274 Ta A Momual on fhe Evaluetion of Siudents Reactions in Secandary Sehools, Kalamazoy
(Mich.), Western Steto Teacher Colloge, 1939,

275 W, COFFMAY, Delenmining students' concepts of offective teaching, in Journ. of Educ. Psychalogy,
1954, pp. 277-286.

270 In Jowrnal of Educational Psychology, 1959, pp. 200-204.
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" A partir de ces résultats, Cosgrove a construit dix séries de 4 phrases &
ordonner selon leur degré d’application au maitre considéré (technique de choix
forcé). Chaque tétrade couvre 4 facteurs :
1° Connaissance et présentation de la matiére ;

20 Adéquation des relations mafjtre-élzves ;
3° Adéquation de la planification du travail scolaire et de la méthode ;
4° Enthousiasme dans Je travail avec les €léves.

Exemple :

— e matériel nécessaire atx Jecons est toujours prat.
— Traite bien du sujet.,

— Encourage les étudiants & répondre.

— Applique des regles justes.

Un point est attribué pour un premier choix, etc.

C EFFETS DU FREDBACK PROVENANT DES ELEVES

Gage *" a construit un questionnaire 4 Paide duquel des €léves de
sixidme primaire ont apprécié leur instituteur, puis précisé comment ils le
souhaiteraient. Tous les mais, pendant une année scolaire, 86 instituteurs ont
&té informés de 1'évaluation par leurs éléves ; un groupe de contréle de 90 insti-
tatenrs, bien qu'évalués de fagon similaire, n'a pas regu I'information. Sur 19
des 12 échelles, les éleves constatent que lenr maitre se rapproche de leur
idéal ; quatre des changements sont statistiquement significatifs par rapport au
groupe de contrdle.

Neuf ans aprés cette expérience, Gage *'®, dressant le bilan de la recherche
en la matidre, estime cependant que, pour les enseignements primaire et secon-
daire, le feedback apporté par les éleves rinfluence que modérément l'ensei-
gnant. La méme remargue s'applique & 'enseignement supérieur zrsbis ¥, Cen-
tra *™® est plus optimiste et conclut que l'influence de I'évaluation par les éléves
pent déja se manifester aprés trois mois. L'influence semble Ia plus nette Jorsgue
les enseignants se sont aufo-évalués beaucoup plus favorablement que leurs
éleves. :

(Gage ™ déconseille tout étalonnage normatif des évaluations et recom-
mande vivement que I'appréciation d'une caractéristique par I'éleve soit immé-
diatement suivie d’une invitation & préciser comment le professeur idéal devrait
se comporter & ce propos. )

271 N. L. GAOE, A method for improving teacher behavior, in Jowrnal’ of Teacher Fducaiion, 14,
1963, pp. 261-266.

278 N, L. Gaom, op. eft., 1972,

278bis Voir 2 ce propos ; 1. A. Kunix et W. J. McKracumg, The evaluatlon of teachers in higher
education, in F, Knaumcen, Ed., Review of Research on Education, 3, Ytasca, IIL, Peacack,
1975.

are ), CrNrra, Twe Studies on. the Ulility of Studenls Roliugs for Instruciional Improvement,
Princeton, B.T.5., 1972,

230 N. L. GAGE, op. cif., 1974,
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CONCLUSIONS

Lévaluation rigoureuse, totale, de I'efficacité des éducateurs est et restera
sans doute irrézlisable, ;

Plus il s'écoule de temps entre un apprentissage et sa mesuare, plus il est
difficile d’en connaitre les causes et agent. Les évaluations & court terme
semblent devoir rester longtemps encore les seules présentant une certitude
scientifique suffisante, :

Il ne suffit pas de formuler des objectifs de fagon vague (éveiller Iesprit
d’observation, stimuler la créativité, etc.), ni de donner des directives
méthodologiques générales (laisser le jeu a4 Pexpression spontanée, encou-
rager, individoaliser an maximum, etc.). Tl faut définir, avec précision, les
comportements concrets que l'on désire voir acquérir, indiguer les voies
scientifiques (ouw, i leur défaut, artisanales) pour aticindre ces objectifs,
fournir le moyen d’évaluer les apprentissages).

L’inspection ne remplira vraiment sa mission qu’an moment ol elle appuiera
son évaluation sur une observation objective, scientifiquement contrGlée,
des comportements des maitres et des éléves.

La technologie moderne indique des voies nouvelles. Par exemple, il sera
sans doute prochainement possible dinstaller dams les classes des écrans
qui apporteront aux ruaiires des évalnafions immédiates de certains aspects
de la legon en cours : nombre d'interventions du maitre et des éfeves, durée
de lintervention, ... #%,

La formation des maftres trouvera certainement, dans les anndes & venir,
une aide précieuse dans les systémes d’analyse d’inferactions, la méthode
de micro-enseignement, les analyses atifoscopiques ***, etc.

En utilisant avec acharnement tous les moyens que forge Ia recherche

contemporaine, on peut espérer expliquer et apprendre progressivement &
gouverner un des phénoménes humaing les plus complexes : Penseignement.

281 TJn tel sysiéme cst actucllement expéimenté B 1"Université de Michigan. Voir : M. 1. SEMMEL,

g2

The Development of a Compuier-Assisted Teacher Training Spstern, Ann Arbor, Center for
Research on Language and Lenguage Behavior, 1969,

Voir notamment ! G. SALOMON et F, McDorALe, Pre- and Post-Test Reactions 1o Sclf-Viewing
one’s Teaching Performance on Videotape, Stanford, Calif., Center for Resesrch and Develop-
ment in Teaching, 1969. :

D, ALty el K. Ryaw, Le micro-enseignement{ Jme méthode ratiounelle de formation des ensel-
gnants, op. cit. e .
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11 L’évaluation des écoles

Nous venons de voir combien il est difficile de mesurer la valeur des
professeurs. Tuger une école dans son ensemble constitue une enireprise plus
hasardeuse encors. On est loin d'avoir déterminé avec quelque précision
Pimportance relative des facteurs matéricls, locaux, équipement, organisation,
programmes, et des facteurs humains, éleves, maifres, directeurs et personnel
administratif. Actnellement, c’est donc plutét "appréciation séparée de ces
facteurs qu’il faut envisager.

Dans un pays fortement centralisé comme le nbtre, oll le programme est
identique pour un méme fype d’école et pour un méme niveau, 'enquéte ne
portera normalement pas sur le programme, mais seulement sur son application.

Dans d'antres pays oil les communautés Iocales ont beaucoup plus d'initia-
tive, les programmes particuliers sont, au confraire, un des points d’appre-
clation essentiels. Disons, pour fajre bref, que lexamen critique des pro-
grammes consiste en une discussion du confenn, et des méthodes qu’il implique,
en fonction de l'axiologie éducationnelle adoptée et des caractéristiques de la
civilisation dn moment.

En dehors des aspects de la construciion directement commandés par
Phygiéne, par la séeurité, par l'utilisation générale ou par 1’esthétique, on ne
pourra pas émettre un jugement absolu sur les bdtiments scolaives. Car eux
aussi sent Pexpression d’une pédagogie.

En effet, selon que I'on souhaite un enseignement actif ou non, le travail
par groupes flexibles oun des classes rigides, une bibliothdque qui n’est quun
point de stockage et de distribution de livres ou, au confraire, un lien de
recherche individuelle, on se trouvera devant des exigences architecturales et
fonctionnelles différentes. N. Hans a indiqué avec raison que, suivant I'époque,
les batiments scolaires ressemblent & des prisons, des cloftres, des casernes ou
des hopitaux 2%,

L'organisution dune école est relativement plus facile & juger. Pourtant,
on la scrute bien rarement avec les moyens offerts par la technique moderne.
C'est sans doute pour cette raison que, dans le domalne administratif en
particulier, les méthodes de travail restent souvent d’un primitif que phus
aucune entreprise commerciale on industrielle ne pourrait supporter.

Il v aurait anssi beancoup & dire sur Iévaluation des directenrs, que 1'on
pourrait opérer 'selon les meéthodes employées pour juger les cadres dentre-
prises. Mais on touche ici 2 nne douloureuse question. D'abord, parce que les
directeurs sont généralement appelés 2 remplir deux fonctions : Pune admi-
nistrative ef P'autre pédagogique ; elles réclament des aptitndes et une prépa-
ration différentes qui ne s’excluent pas mécessairement, rais ne se trouvent
pent-8tre réunies qu'en des cas exceptionnels. De toute fagon, dailleurs, une
direction pédagogique efficace suppose notamment une grande activité de
recherche opérationelle et ne laisse guére de temps pour d'autres tiches.

238 N, Hans, The Hislorical Approach tfo Campaﬁ?l’ve Edycation (Thoughts on Comparative Edice-
fion, op. cit,, pp. 50-51).
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Ensuite, parce que juger scientifiquement des directeurs en fonction, alors
que lenr désignation se fait en général selon des critéres mon scientifiques,
révile souvent de pénibles carences.

On doit 2 N. Gross et R. Herriott 2** une des rares recherches objectives
sur les conséquences pédagogiques du comportement du directewr dans son
école.

Ils ont défini, de 1a fagon suivante, les principales fonctions d’animation &
remplir par un directeur :

1° Gérer I'établissernent en accordant limportance premidre aux impératifs
pédagogiques ;

2¢ Remplir efficacement ses tiches administratives, sans se lajsser stériliser
par elles et en sachant prendre quelque distance vis-d-vis des exigences do
I’administration

3¢ Créer des rapports de coopération avec les professeurs et, en partticulier,
éviter les situations conflictuelles en sachant respecter la forte persenmnalité
de beaucoup d'enseignants, due 2 leur haute qualification. Homogénéisex
et coordonner I'action de ensemble du personnel ;

4¢ Susciter Iintérét des maitres pour la recherche pédagogique ;
57 Entretenir chez les professeurs le désir de se tenir au courant de I'évolution
de leur spécialité (recyclage).

I.a recherche a potté sur 175 directenrs d’écoles non c¢hargés d'enseignernent
et ayant au moins 4 enseignants sous leurs ordres. Les chercheurs ont et de
longs entretiens avec chaque directeur, avec 4 2 10 tembres de leur personnel
(en tout 1030 enseignants) et avec leurs supéricurs administratifs immédiats :
directeurs généraux, ... (128).

Parmi les prineipales conclusiens, on note :

1° Dans un établissement bien amimé selon les dimensions indiguées plus
haut **5, les enscignants se semtent heurenx de faire partie dune équipe
active ; P’action intégratrice du directeur n'est pas ressentic comme une
atteinte & la liberté ;

2° Les enseignants éprouvent le sentiment dune meilleure réussite profession-
nelle ;

3° Le rendement des éléves augmente en fonction du sentimemt de réussite
professionnelle des professeurs

4 Une bonne animation est inséparable de la gestion démocratique de I'éta-
blissement (Pattiide des supérieurs administratifs immédiats da directeur
détermine, en partie, son attitude vis-a-vis de ses professeurs) ;

5 La gualjté de I'animation n'est pas en relation significative avec 1'igs du
directenr, la ducée de ses études et son anciennsté pédagogiue ;

6 Les hommes ne sont pas meillewrs directeurs que les femmes ;

7° I aptitude & résoudre les conflits interpersonnels est importante.

384 N, GRross et R. Herniorr, Stefl Leadership z‘n?ubh’c Schools: A Soclelogical Inguiry, New York,
¥, Wiley and Sons, 1965.
285 Evaluatlon selon wne « Executive Professional TLeidership Scale ».
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Les guelques aspects que nous venons d’évoquer permettent d’entrevoir
Pampleur du travail nécessaire pour apprécier objectivement une école, Le
cadre testreint de ce livre ne nous permet pas de nous étendre sur cefte ques-
tion, si importante soit-elle, -

Sous des formes diverses (guestionnaires, inventaires, échelles ’évaluation),
les instruments ntilisés pour l’évaluation des écoles résultent de démarches
similaires :

1. L’idéal poursuivi est défini aussi exactement que possible ;

2. On dresse ensuife lne liste d'exigences auxquelles I'aspect envisagé (par
exemple le batiment) devrait répondre pour se conformer & I'idéal choisi.

3, On rédige les items qui permettront d'opérer I'évaluation.

Selon les cas, om se barne A constater la présence on I’absence de la carac-
téristique envisagée ou on attribue des notes qui permettent une pondération,

Dans I'état actuel de nos conuaissances, il ne semble pas sovhaitable d’éta-
blir un score total recouvrant tous les aspects considéres. :

Voici, & titre d'exemple, deux instruments américains qui nous paraissent
assez représentatifs de la tendance zctuelle.

1 Scale for Elementary Schools, de 1. Morrison et V. Ruegsegger, Albany,
University of the State of New York, 1943

Ces séries d’échelles, destinées & I'évaluaiion des deoles primaires, portent sur
58 caractéristiques recouvrant fes méthodes, lo matétiel scolairs, Patmosphére de
Ia classe et Je milieu.

On sent nettement que les constructeurs de cet instrament ont pris la pédagogie
progressiviste de Dewey comme idéal,

L’observateur dispose ‘chaque fois de frois repéres formulés et indigue d’une
croix, sur vn continwum, ol la pratique observée semble se situer. Un profil de
synthdse fait immédiatement apparafire ou Penselgnement est progressiste, formel
ou entre les deux, '

Exemple : Trem = 5 : fagon d'obtenir des informations 8¢,

1 2 3

Les enfants acceptent
simplement ce qui est dit
dans un texte, ou par le
professeur, ou par dau-
tres adultes, sans discu-
ter, poser des guestions
ou témoigner autrement
de leur esprit critique.

La plupart des enfants
ne contrdlent les infor-
mations gue i on les ¥
invite, On constate une
cerfaine tendance i dis-
cuter les informations.
Quelques enfants trow-
vent parfois les réponses
par eux-mémes, inferro-
gent et vont recueillir
des renseipnements suor
place.

o

286 Cité d’mprés WRIGHTSTONE ef el., op. cit., pp. 425-420.
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Les enfants emploient les
techniques élémentaires
de recherche pour trou-
ver des informations et
ne se contentent pas d'ac-
cepter  passivement ce

-qu'on leur dit. Ils font

des expériences €lémen-
taires. Tls consultent des
livres de référence et des
périodiques. L’exactitude
des informations est con-
trolée.
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2 Guide for Evaluating and Improving Nebraska Elemens,
de B. Greer et al., Lincoln, 1955, 90 pages erary Sehools,

Ce guide complet, congn pour apprécier Ies écoles du Nébraska et leur per-
sonnel enseignant ne vaut réellement que pour cet Etat. Nous présentons néanmoing
cet instrument de fagon nssez détaillée parce qu'on peut s’en inspirer utilemet.
‘évaluation), Les aspects suivants sont exploréds :

- démarches 1° Programmes et méthodes ;

2¢ Guidance ;

32 Bibliothtques ;

.. | 4* Administration et direction pédagogique ;

ViS3ge (Par 5° Professenrs ;

idéal choisi, : 6° Rapports de 'école avec les familles et Ja commumaute ;
7° Bitiments scolaires et équipement.

Chacun de ces aspects, €tudié dans différentes sections, est déerit selon cing

de Ia carac- niveaux de gqoalité, allant dn médiocre au meillenr. Un profil synthétise Ja situation,

sondération.

itable d'éta- Exemple : Organisation,

§ paraissent Aspects  Niveaux 1 u m v i
A .

er, Albany, B \

, portent sor - c

nosphére de

la pédagogie D
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F
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12 I’évaluation du statul socio-économique

I IMPORTANCE

A mesure qu'elle progresse, Ia sociologie met de misux en mieux en
Jumitre l'influence du statut socio-économigue des familles et des professeurs
sur I'éducation de V'enfant.

De leur milien familial, les éleves héritent une langue, et certaines caracté-
ristiques cognitives et affectives **.

Dans un article retentissant, w. Allison et B. Havighurst *** ont démontré
que Ja majorité des grands tesis d’aptitudes générales sont oxientés en faveur
de certaines couches socio-cultureiles de ia population @ « Dans tous les fests
existant aux USA, de nombrenx items relévent de la culture de groupes socio-
&conomiques supérieurs et non de celle des quelque 60 o, d'Américains qui

grandissent dans Jes groupes inférieurs.»

Voici les résultats d’analyses portant sur plusieurs milliers de sujets :
Pourcentage des liems pour
lesquels gppaxait noe différence
Tests slgnificative correspondant

anx niveaux socic-€cono-
miques : supérietr « jntérlenr

1. Enfants de 9 a 10 ans

e Hepmon-Nelson . . . - - - * 7 Lo 93 9%
s Otis Alpha (mon werbal) . - .+ - 7ot 46
e Otis Alpha {verbal) . - - - - - = * 7 . 70
e Kuhlmann-Anderson (@oannée) . . . - - * 56
¢ Kuhimano-Anderson (4o année) . . - - - - ¢ 85
1L Enfants de 13 14 ans.
e Terman-McNemar . - - + - = * "' 100 %
e Ofis Beta . . o = =« = = = 91
s California Menta Matarity . . . - o 1 69
e Thurstone : spatial . . - - o+ .0 ot 84
i . 100

o Thurstone : raisonnement . . .-

Tous ces tests sont tradnits ou adaptés en frangais. D’aufres, en Hsage chez
nons, nen diffierent pas essell iellement. Tl est vraisemblable que les conclu-
sions d’Allison et Havighurst nous copcernent également, dans une mesure
qu'il importerait naturelloment de déterminer. ‘

Dans le méme ordre d'idées, Davis et Hageard ont 4tabli combien le choix

dn vocabulaire pouvait désavantager des enfants de miveau socio-économique
287 Voir Iétude d'ensemble de D. L AWTON, Social Class, Language and Rducation, Londees, Rout-

ledge and Kepun, 1568,
288 Tn The Scientific Monilily, no 66, 1948, pp- 301-346.
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Londres, Roub-

bas, L'éxpérience consiste & administrer A deux groupes parailtles un méme
test rédigé de deux fagons différentes.

Exemple. Item de la forme I )
Une persenne qui, sans Je vouloir, donne un coup A une autre, doit :
( ) dire quelle ne I'a pas fait;
( ) demander pardon ;
( ) ne faire semblant de rien ;
( ) s’éloipner.

Forme IT
Un enfant qui, par mégarde, heurte un autre, doit :
{ ) nier Ie fait:
( ) faire amende honotable ;
( ) ignorer la chose;
( ) fuir.

Alors que, pour la premidre forme de litem, la différence de rénssite entre
groupes socio-économiques supérieur et inférieur fut de 12 %, elle passa 3 32 %
pour la seconde forme, Or, comme le remarquent les amteurs, le probléme
fondamental est resté le mé&me. Si I'objectif du test est de connaitre Pattitude
des enfants devant ce probléme, il importe done que l'influence du vocabulaire
disparaisse complétement si possible 2°°,

M" Descoeudres avait déja montré systématiquement des différences de
cet ordre.

Exemple : Ages auxquels les contraires des adjectifs suivants sont connus :

Milieux Mifleax

aisés popuolalres

_Dur e e 8 ans 10 ans
Triste . . . . . . . . . . . .. 8 13
Calme . . . . . . . . . _ . . .. 8 14
Epais . . . . . . . . ... . . .. 9 9
Rigide . 9 14
Couragenx 10 12

De I'étude d’ensemble de D. Lawton, on retiendra notamment -

I° Dans la classe ouvritre, la communauté tend 2 se refermer sur elle-méme.
Les buis que P'on s'y assigne sont plutét & court qua long terme, Les réles
da mari et de la femme sont, en général, nettement distincts, alors que,
dans les classes moyennes, les responsabilités sont plus partagées (I, Klein).

2° Dans la classe ouvriére, on observe moins de communication directe enfre
I'enfamtyet ses parents que dans les classes moyennes (Nisbet).

289 A. Davis, Education for the Conservation of Human Resources (Progressive Educaiion, no 27,
mai 1950, pp. 221.224),
Une vaste litérature est consacrée anx handicaps scolaires d'origine socio-cultarelle : siynelons
notamment : .
H. Passow, Bd., Deprivalior ond Disadvaniage, Flambourg, Institul de 1'Uncsco pour PEduca-
tion, [970. .
Fonparion Bewwano Van LEeer, Compensajory Early Childhood Education, 4 Bibliography,
La Haye, 1971, 355 pages.
G. DE Launsueere, Ed., Recherches sur les handicaps sorio-culturels de 0 @ 7-8 ans, Bruxelles,
Ministére de I’Education nationale, Organisation des Btadcs, 1973, .

27




39 e langage de la classe ouvriere se caractérise par un vocabulaire pet étendu
et par des phrases relativement courtes. - '
4° La distinction &tablie par B. Bernstein entre code resireint et code élaboré
est aujourd’hui classique. Bernstein, observe que le langage de Vouvrier
contient beaucoup de commandements courts, de propositions simples, de
mots concrets, de propositions dans lesquelles le symbolisme est descriptif,

visuel, et dans lesquelles {es implications logiques sont pauvres.

50 Comparant des compositions de langue maternelle d'éleves de la classe
ouvritre et de la classe moyenns, Lawton observe chez les premiers : des
travaux plus courts, des adjectifs et des adverbes moins variés, B0 éventail
moins large de types de subordonndes, une difficulté 3 rester sur le plan
abstrait.

On trowverait vraisemblablement des variations aussi importantes, sinon
plus accusées encore, dans d’autres activités scolaires, selon les sujets traités
et le degré d’hétérogénéité des populations enfantines.

Méme 2 piveau d’intelligence égal, les enfants appartenant A des familles de
différents niveaux socio-économicques n'abordent donc pas le contenu de 1'ensei-
gnement avec des chances égales **°.

Payl Minon a montré combien- les facteurs sociaux jouent dés le début
des études primaires.

«Pres de 40 % des écoliers pelges de la région liégeoise achbvent la
& année primaire avec au moins un an de retard (en 1962). Mais la proportion
décoliers retardés dun an est de moitié plus forte, et 1a proportion d'écaliers
retardés de deux ans ou plus est trois fois plus forte parmi les fils de mineuxs
ou d’autres ouvriers non qualifiés que parmi les gargons dont le pare exerce
une profession dirigeante » 281,

Ta précocité du handicap semble confirmer que Tinégalité de niveau
culturel des familles exerce plus dinfluence que Tinégalité des TeSSOUICes
financigres, . ]

L’infiuence des facteurs socio-culturels est encore plus accusée dss Tentrée
dans Yenseignement moyen.

Evelution du taux daccession @ Penseignement moyel par catégorie d'enfants

{par 100 enfanis de la catégotie considérée) ***
Gargons Filles Ensemble

—

1941-1948 1961 1941-1549 1961 1941-1549 1961
' 20

Statut social de la famille

Quvrier minear 13 11 11 32 12
Autre ouvrier 23 33 22 47 23 40
Ag. subalt. serv. publ. 42 57 41 66 41 61
Ipdépendant - 49 58 42 67 45 63
Employé 72 79 70 78 n 78
Prof.cdirigeants 83 88 78 86 80 87
Antrg et indéterm. 34 - 46 39 54 37 49
50

Total ) 32'_ 49 317 - 5% 12

[

290 Voic & ce propos ; W. SEWEL, A. HIALLER et M., STRAUS, Social Statuz and Educational and

Occupational Aspiration (American Sociological Rev., vol. 22, févder 1957).

231 P. MiNown, Facteurs sociaux de Ta premidre prientafion scolaire, Univ. de Ligge, Instilue de
Sociologle, 1966, p. 155.

a5 P, Mmon, Statut zocial et premigre orienfation scalwire, Evian, 68 Congrds mondial de Sacio-
logie, 1946, p- 5. L .
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11 fandrait, en outre, considérer les différences qui existent entre les systémes
de valeurs que les enfants apportent & I’école et entre les miveanz d’aspjration
L’importance de ces facteurs est bien dégagée par H. H. Hyman aea

Il semble qu'en général, les éleves appattenant aux mveaux socio-écono-
miques inférieurs :

1* Sont conscients du handicap que leurs oripines et lewr situation pécuniaire
constituent ;

29 Qnt tendance & accepter leur statut initial comme un déterminant inéluc-
table ;

3¢ Et, par conséquent, ne mettent pas tout en ceuvre pour profiter des moyens
qui lenr sont offerts et leur permettraient de s*élever.

Hyman parle, & ce propos, de ¢ barritres que Iindividu s'impose & lui-
méme ». Ce phénoméne apparait nettement dans le domaine édncationnel. On
constate, en effet, que non seulement les études supérieures sont moins acces-
sibles aux pauvres qu aux riches, pour des raisons financitres évidentes, mais
que, de plus, 'accds 4 ces études est moing ardemment souhaité chez [es pre-
miers que chez les seconds.

Le tablean ci-dessous montre que cette différence d’aspiration & Péducation
supérieure se manifeste de fagon significative, quel que soit le sysitme de
stratification adopté.

Pourcentage souhaitant
Stratification une éducation nniversitaire
pour ses enfants

% N
Niveau éconvmique
Riche et prospére . . . . . . . « . . . . . 68 512
Classe mMOyenne . . . . « « & = + &+ & = 52 1531
Classe inférdeure” . . . . . . . . . . . . . 39 © B56
Occupanon
Professions ].lbémles e e e e e e e o 74 301
Hommes d'affafres . . . .« . . « . . . - . . 62 421
Employés de burean . . . . . . . . . . . . 65 457
Ouvriers gqualifies . . . . . . . . . . . .. 53 392
Ouvriers semi-qualifiéss . . e e e e 49 416
Domestiques et personnel subalteme e e e e 42 194
Agricalteurs . . . . . . . . . . . .. 47 417
ManomvIes . - - - 4 . o« e 4 e . a4 35 132,
Etudes faites
Etudes supérienzes . . . . . . . .« - . . . . 72 564
Etodes secondaires . . . . . . . . . . . . L 55 1411
EBtudes primajres . . . . . . . . .+ . . . . 36 926
Loyer mensuel payé
Plusde608. . . . . . « « « « & 4 o+ o« . 70 327
De 404608 . . . . .« . .+ o+ .« + & « . . ad 666
De 204 40 5 . . . .- . < - & o+ 4 4. 54 990
Moins de 20 8. . . . . . . . . < . . . 37 403

299 H. H, HyMsN, The Vualues Systems of Different Clesses {Closs, Status and Power, The Free
Press, 1953). '
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Méme si un fils d’ouvrier ou de petit arhisan fait les mémes études gu'un 11
fils de cadre supdrieur, les chances de salajre ne sont pas les mémes. Le dia-
gramme suivant le montre clajrement %,
Sys:
- . th‘j
E -~ eV
Fils te P pe]_l
cadres supéricurs el/fou -~ |
4000 cadres moyens - clai
Employés (e ¢
> gon
/z’ mo
g . owy
/ Tai
Jooo 1 - . Ve clal
- X :
Fils d’ouvriets - dal
+ n'e
Artisans et petits contmergunts qut
2000 -
. .- . leu|
Niveau d'instruction Te
L T T
REPC CAP BAC ’ Licence acq
. . un
Salaires mensuels moyens selon Porigine sociale et le niveau d’instruction (4 ancien- dis;
neté moyenne @ 8:02 ans). Salariés des entreprises privées 1968, nal
le
. . . . . . tan
Enfin, les origines socio-économiques des professeurs doivent aussi retenir ver
T'attention, On sait, par exemple, qu'actuelleraent les instituteurs proviennent en et
majorité de couches modestes de la population. Ils apportent & ’école un sys- 0!';
ttme de valeurs qui peut &tre, en certaing domaines, frés différent des valeurs
adoptées par des éléves issus de milieux supérieurs ou inférieurs. Les consé-
guences de cette sitnation semblent considérables, mais elles sont encore mat A
étudices, : - '
niv
fes
1
]
-
.
L
385 |
204 L, A, JALLADE, Niveau d'lustruetion ¢t salaires, in Revue francaise de Pédagogie, 21, 1912, p. 60.
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bt EVALUATION

1.'évaluation du niveau socio-économique mWest pas chose aisée. Certains
systémes de classification sont simplistes au point de perdre toute utilité pra-
tique. D'autres sont si difficilement praticables (enquéte individuelle sur Ie
revenu, le logement...) qu'ils n’intéressent gudre la recherche courante, pour
peu qu’elle porte sur un nombre élevé de sujets. )

Parmi les classements faciles, on trouve d’zbord la répartition dans les trois
classes sociales traditionnelles : inférienre, moyenne ef supérienre, Ces caté-
gories sont loin d'étre satisfaisantes ; elles réunissent, entre autres, dans 14 classe
moyenne, de petits commergants dont Ie revenu peut étre inférieur & celui dnn
ouvrier qualifi, et de grands bourgeois dont I'existence differe peu de celle des
classes sopérieures. )

Avec la classification de Fourastié en secteurs primaire (agriculfure), secon-
daire (industrie) et tertiaire (services, professions libérales, cadres), la difficulté
n'est pas moindre : un gargon coiffeur se range dans le tertiaire au méme titre
¢ue J'avocat.

En réalité, le statut socio-économique dépend d’une série de factenrs et de
Jeurs interactions : la profession et le nivean de réussite professionnelle, le
revenu (montant et source : professionnel, extra-professionnel; richesses
acquises, heéritées), les attaches familiales (méme dans un emploi’ modesie;
un fils « de bonne famille » conserve généralement un prestige particulier et
dispose plus aisément de relations avantageuses), le niveau culturel, 'apparte-
pance & une minorité raciale, I'origing rurale pu urbaine, la zone de résidence,
le type d’habitation et, en général, le mode et le standard de vie.

Dans la suite de ce chapitre, nous présenions quelques instroments permet-
tant une évaluation du statut socio-économique. Ces évaluations restent relati-
vement pen nuancées, mais elles traduisent néanmoins un effort d’objectivation
et, & ce titre, aideront provisoirement le chercheur, trop souvent abandonné,
en ce domaine, & des spéculations hasardeuses, sans signification précise.

A Les classifications professionnelles

Elles sont fréquemment employées comme cadre d'appréciation” du
nivean socio-économique bien que, comme NOUS yenons de Yindiquer, la pro-
fession n'en soit qu'nn des facteurs,

1 Classification simple **
Secteur privé
e Chef dune exploitation agiicole de moins de 12,5 ha.
s Chef dune exploitation agricole de 12,5 ha et plus ou herticnltenr,
e Détaillant ou artisan occupant moins de 5 personnes. .
» Chef d'une entreprise industrdelle on commerciale accupant de 5 & 49 Ppersonnes.

205 Université de Litge, formulaite compiémentalre au bulletin d’inscription aux cours, année aca-

démigque 1966-1967. Cette liste n'est pas une échelle proprement dite. Elle permet toulcfols un
classement rapide et assez préein; 3 co e, elle peut rendre des services dans la recherche
coutanta,
Voicl, 4 titre de comparaison, In classification, molne précise, adoptéc par YInstitut pédagoglque
national de France : Agriculteurs - Salarlés agricoles - Patrons de l'indystrie ot du commerce -
@) industriela ; b) commergants; c) artisans - Frofessions Hhérales et cadres supéricurs ~ Cadres
moyens ~ Employés - Ouvriers - Personnel de scrvice - Rentiers, sams profession - Autres
catdgoriza, R .
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s Chef dune entreprise industrielle ou commerciale occupant 50 personnes et plus.
Titulaire d*une profession libérale. ]
e Titulaire dune antre profession indépendante {courtier, expert...).

Sectenrs public ou privé
Privé — Public

Ouvrier spécialisé on non gualifié.
Ounvrier qualifié, contremaitre, chef d'équipe.
Agent ou employé subalterne (commis, policier...).
Agent ou employé qualifié, cadre moyen.
Instituteur, régent, professenr d’enseignement moyen inférieur,
Professeur d’enseignement moyen supéristi,
Fonctionnaire de premiére catégorie, cadre supérienr.
. Professenr d'université, magistrat,
Sinmation non prévue dans Ia liste ci-dessus :

Sans profession.

2 FEchelle de Beckman ***

1. QOccopations manuelles non qualifides : gargon de ferme, manceuvre, etc.
II. Occupations semi-qualifiées : pécheur, rémouleur. ..
III. A. Occupations manuelles qualifiées : agriculieur, boulanger...
B, Occupations administrafives qualifides : employé, téléphoniste, télégraphiste..,
IV. A. Occupations sublibérales : opticien, acteur.., .
B. Occupations commerciales : garagiste, entreprise de camionnage...
C. Postes de direction de niveav inférienr : contremaitre, chef d’équipe...
V. A. Occupations libérales : branche littéraire : autenr, préire, professeur d’uni-
versité. ..
B. Occupations libérales : branche scientifique : architecte, pharmacien...
C. Cadres supérienrs (exdécutifs).

Cette échelle laisse subsister bien des imprécisions, sinon des erreurs de
classification, surtout aux miveaux IV et V. Nous la citons parce gu'elle
semble avoir inspiré plusieurs autres listes — pas plus satisfaisantes que celle-ci,
d’ailleurs — depuis sa publication. Bn fait, il sagit plus d'un essai d’évaluation
quantitative du prestige que du niveau socio-économique proprement dit.

3 Classification de R. Baekelmons*"

R. Baekelmans distingue (rois secteurs :
1 Professions & caractére culturel on semi-culturel.
IT Professions & caractére social,
11T Professions en relation avec la production.

Chacun de ces secteurs comprend sept niveaux, caractérisés par une longue
liste de professions. Grice A cette liste, la classification de Baekelmans est plus
opérationnelle que les précédentes. .

296 Cf, A4 New Scale for Gatiging Ocenpational Rank (Personnel Jenrnal, no 18, 1934, pp. 223-233),
clté daprds REMMERS ¢t GAGE, Educational Measurement and EBvalyation, New York, Harper,
1955, revized edition.

287 Université de Gand, thése de doctorat inedite.

276

de
S0

nivi
fac

Exi

tel
seI‘

lon
offi
pat

pre
au!

Clg
1 o

20

Cla
10

20

kL




es et plus.

— Public

raphiste. ..

w

ar d'oni-

Teurs de
e qu'elle
e celle-ci,
valuation
it

e longune
1 est plus

2, 225-233),
tk, Herper,

B Les indices socio-économiques

Plusienrs auteurs ont proposé des méthodes qui, & partir d’'un nombre
de facteurs aunssi réduit que possible, permettent le caleul rapide dun indice
socio-économique,

1 Kerr-Remmers American Home Scale (Psychometric Affiliates, Chicago)

Cette échelle est fondde sur un questionnaire de 50 items portent sur le
niveau culturel, économique, csthétique. Elle présente l'avantage de pouvoir étre
facilement utilisée par on non-spécialiste,

Exemples d'items
s Y a-til chez vous — un aspirateur ? oui — non
— un réfrigératenr ?
— une baignoire ou me douche avec ean
courante ?
— le téléphone ?°
— une automohie ?

¢ Vos parents vous fontdls donmer des lecons payantes en dehors do 1'école
(danse, art dramatigite, diction, musique...) ?

On sait, toutefois, que beaucoup de sujets répondent de fagon mensongire & un
tel questionnaire. Les critéres de confort, d'aisance et de enlture varient, en owutre,
selon les pays et méme, parfois, selon les régions.

2 Minnesota Home Status Index (Univ. of Minnesota Press, Minneapolis)

Cet instrument est plus précis que le précédent, mais ausst beaucoup phis
lourd & manier, car il S'appuie sur une interview gui comporte 50 questions (facilités
offertes aux enfants, situation économigque, activités culturelles, stainf social, occu-
pation, éducation des parents).

3 La formule de Warner Pour disposer d’un cadre de référence plus
précis et plus fidéle aux réalités, Lloyd Warner distingue six classes sociales %
au lieu des trois traditionneiles -

% dela
Classe supérieure papulation
i° Niveau supérienr (upper uppe;) tiches ; « vieilles familles » ; richesse
surtout héritée . . . e e . 1,4
20 Nivean inférienr (lower upper) nches recents qui ont fait fortune da.ns
les affaires. Ici se frouve da plus grande richesse . . . . . . . . 1,6

Classe moyenne

1* Niveaun supérieur (uppcr middle) ! COMMErce prospere profesmons
Iibérales . . - .. . 10

2° Nivean inférieur (lawer mzddle) I’homme moyen.
Ceux qui sont en téte de Ja classe laborieuse. Bonnes familles, mais qui
ne compient pas. dans Ia vie mondaine : employés, certains ouvriers
qualifiés, petits détaillants . . . . . . . . . . . . ., . 29

298 1., WARNER, M. MeggEr et X, ErLs, Social Class In America, Chicage, SRA, 1949, Le notlon de
classe sociale est extrémement complexe. La classification de Warner a, & nos yeux, une veleor
surtont opérationnelle.
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Classe inférieure

1 Niveau supérieur (upper lawer) les petlts, ceux ¢ui travaillent dur,
mais gagnent peu : surtout onvriers semi-qualifiéss . . . . . . . . 34

2¢ Nivean inférieur (lower lower) . ouvriers non qualifiés ; les pauvres,
cenx qui reldévent de Passistance pubhque ol privée ; ceux qui vivent de .
nen.....................,2

Sclon Warner et ses collaborateurs, la formule suivante permet de déter-
miner correctement la classe sociale, dans 90 % des cas, pour les milieux
urbains.

On attribue d*abord des scores correspondant respectivement & 1'occupation,
Ia source de revenu, au type d’habitation et au voisinage :

Occupation : Score
e Professions libérales. Propriftaires de commerces mlportants . 1
e Professions sublibérales, cadres moyens . . . . .. 2
» Employés et travailleurs assimilés . e e e e e 3
e Ouvriers qualifids . . . e e e 4
» Propriétaires de petits commerces . e e . 5
e Ounovriers semiqualifiess . . « . - . . . . . o . o . . 6
e Ouvrhers non qualifiés . . . . . . . . . - o . . 0 . 7
Source de revenu Score
e Richesse héritée . . . . . - - . . . . . s . o o . 1
e Richesse acquise . . . . . . .« . . . . . 4w s . a 2
e Bénéfices et indemnités . . . e e e e e e e 3
o Tmitements . . . . . . . 4 4 . . e e s e e s 4
o Salajres . . e e e e e e e e e e e 5
e Agsistance pnvée. e e e e e e e e e e 6
e Assistance publique . . . . . . . . . . . . . 7
Type d habitation
s Maison excellente, grande, bean jardin, bien entrefenue . 1
¢ Maison trés bomne, relativement plus petite que la précédente . 2
* DMMaison bopne, un peu plus gra.nde qu’ll n’est nécessaire . . 3
¢ Maison moyenne . ., . . e s e e e 4
o Maison passable . . e e e e . 5
s Maison pauvre, mal entretenue . . ]
¢ Maison trés pauvre, irréparable, dangereuse, msalubre . 7
Voisinage _
e Partie de Ja ville 1a plos select . . . e . 1
e Zone résidentielle au-dessus de la moyenne 2
s Zone belle et respectable, mais non habitée par Ia haute SOCIELS . 3
s Zone moyenoe, peuplés surtout par des ouvriers . . P 4
o Zone i proximité des industries et des chemins de fer; population trés
mélangée . e e e e e e e e e 5
o A la limite de la zone “des taudls e . 6
o Zone des taudis . . . . . . . . . . 7
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— Score de voisinage X 2=
ToTAL

= score de statut social

Interprétation 3°?

12-22 : classe supérieurs

25-34 ; classe moyenne supéricure

37-50 : classe moyenne inférieure

54-63 : classe inférieure, niveau supérienr
67-84 : classe inférieure, nivean inférienr.

Ni le nivean d'éducation, ni le montant du revenu ne sont directement
considérés. Les auteurs estiment que tel quel, le score total rend suffisamment
compte du statut social, Poccupation étant plus importante que la rémumé-
ration.

Maccoly, Gibbs e gl. **° ont combiné le score obtenu par la formule de
Warner (pendération ; 2) avec un score conventionnel correspondant au revenu
(pondération : 1). Tls déterminent ainsi une échelle 4 neuf classes.

4 Sims SCI Occupational Rating Scale (World Book Co.)
(SCI = Sacial Class Identification)

Cet instrument, congu pour lenseipnement secondajre supérieur et
l'enseignement supérienr, permet de déterminer, de fagon indirecte, la classe
sociale 4 laquelle un individu appartient.

Le sujet indigue, pour quarante-deux occupations, si elles reltvent de la
méme classe sociale que celle de sa famille, si-elles sont supérienres, inférieures
ou s'il ne veut pas répondre.

On aboutit A un score permettant un classement 3 sept niveaux, de la classe
ouvridre inférieure & wpper-upper.

C Indices de prestige et de statut socio-économigue
La classification « NORC »

En 1961, Relss e al. ont publié des échelles extrémement détaillées,
fruit des travaux dun National Opinion Research Center (NORC) ™. Malgré
des approximations inévitables, elles constituent les instruments les plus précis
et les plus nuancés dont on dispose actuellement, .

En 1947, le NORC Janga une vaste enquéte sur la relation entre la pro-
fession et le statut social. Il fallut plus de dix ans pour exploiter les infor-
mations recueillies.

209 Warner ne distingne pas icl deux viveawx dans la classe supérieure, car I'échantillon sur Jequel son
enquéte & porté ne contenait pas assez de ces 2 ces miveanx pour dtabliv wme diffézence slatisti-
gquement sigmificalive. Les inlervalles vides (par exemple : 22-25) corcespondent & des zones d'indé-
termination, de transition. . .

200 Cf, Methods of Child-Rearing in fwo Social Clawes (MARTIN et STENDLER, Readings in Child
Development, Harcourt, Erace and Co., 1954).

201 A, Rmss, Jr., O. Duncan, P. Harr et C. NortH, Occupaiion and Secigl Status, Free Press of
Glenco, Inc,, 1941.
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L’ouvrage de Reiss propose une liste trds compléte des professions avec
des données synthétiques concermant le revenu, I*¢ducation, le prestige et le
mivean socio-économigue. Faute de pouvoir reproduire la classification dans
son ensemble, nous avons directernent adapté le tablean figurant ci-dessous. 11
contient un échantillon de professions assez représentatif déja **,

En toute rigueur, les indications fournies me valent que pour les Etats-
Unis, T1 semble cependant que les conditions ne soient pas fondamentalement
différentes en Furope occidentale, Mais il est évidemment sounhaitable guune

validation pour nos pays soit entreprise.

Estimalion de prestige réalisée par le « Norc » — Base : Revenu ¢t Education

. Indice
Ocecupations Rovenua  Education b (Iggi%ec 2:531%'_
mique 4
Agent on courtier d’asstrances . . 55 gl 41 66
Agent de la SOreté . . . . . - 34 47 41 40
Architecte . . . . . . .« - - 75 92 90 90
Autewr (de romans) . . .« - . . 55 90 76 76
Barman . . .« .+ « - « o = - 16 28 7 19
Charpentier . . . - . « « - - 21 23 33 19
Chauffeur de taxi . . . . . - - 9 19 10 10
Chimiste . . . - - « + + =« = 64 86 20 79
Cireur de souliers . . . - . . 9 17 3 8
Coiffesr . . « -« .+ « « s+« 16 28 20 17
Comptable, cadre supérieur . . . 62 86 82 78
Comptable employé . . . . . . 29 72 39 51
Conducteur de eamion . . . . . 21 15 i3 15
Controleur (chemin de fer) . . . 76 4 33 58
Cnisinier (dans restaurant) . - . . 14 22 16 15
Dentiste . . . . . - «+ « « - 80 100 90 96
Docteur en droit — juge . . . . 76 o8 8% 9
Electricien e e e e &7 39 53 44
Facteur . . - - -+ o+ o+ - . o 48 35 - 34 33
Gargon de café, de restaurant . . . 8 32 10 16
Garde de nuit — huissier . . . . 17 25 i1 18
Ingénieur civil . . . + . . . . 2 8a 88 84
Institntenr — Professeur enseigne- .
ment secondaire . . . . - - 48 91 73 72
Machiniste (conduct. locomotive) . 81 28 67 S8
Manager-propriétaire . entreprise
— Construction (enfrepreneur) . . 53 45 76 51
— Usine employant environ -
100 persomnes . . . . . . . 60 56 81 61
-— Pelit commerce de détail . . . 42 44 45 43
— Bangue et secteur financier . . 78 82 92 85
Mécanicien (machines-outils) . . . 36 32 59 33
Médecin-chirnrgien . . . . . - 76 97 97 92
Mineur . .« - - - « o+ 2 o+ . 7 7 i5 2
Ouvrier ajustenr ot assimilé . . . 21 20 24 - 17
Personnel de comptoir (café) . . . 12 30 6 17
Pilote d’avion — navigateur . . . 72 76 8 79

303 Les données de ce tzblean figurent dans Pouvrage original aux pages 122-123.
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Estimation de prestige réalisée par le « Norc» — Base : Revenu et Education.

(suite)

. i Indice

Oceupations Revenma  Education D (grd‘ﬁ‘c‘é)e o ol

mique &
Plombier, installateur tuyanx . . . 44 25 29 34
Préposé station d’essence . . . . 15 29 10 19

Professeur d'université (recteur, pro-

fesseur, chef de travaux) ., . . 64 93 23 84
Rédacteur (pour un gquotidien) . . 67 87 52 82
Service social . . . . . . . . 41 84 59 64
Vendeur (commerce de détail) . . . 29 50 i6 39

2  Pourceniage des hommes qul, en 1949, disposaient d'un revenu annuel de plus de 3 500 8. Les
ajustements en fonction do 'Age ont 6t€ opérés.

B Pourcentage des hommes qui, en 1950, avmicnt terminé lewrs études seconduircs (High School).
Ajnstements en fonetion de I'fige opérés.

¢ Pourcentage des personnes qui ont répomdu au questionmaire et ont classé l'occupation « excel-
lente » ou « honne ».

¢  Basf smx Ie revema et Péducation.

T  CONCLUSION

Aucun des instruments décrits ne permet une évaluation sans faille.
Une solution idéale n’existera d’aillenrs sans doute jamais, car le statut socio-
économique est en fait aussi insaisissable que la personnalité, Toutefois, ces
outils, si imparfaits soient-ils, peuvent déja rendre des services considérables.

On a parfois objecté que Pidentification du statut socio-économique par le
professeur ou par le chercheur pourrait ouvrir la veie & nne nouvelle sépréga-
tion sociale, méme inconsciente. L'expérience montre que cetie crainte n'est
pas fondée,

De toute facon, il est bien plus grave encore d’ignorer les difficultés que
rencontrent certains éléves du seul fait de leur milieu d’origine, ou d’avancer
des 1ésultats de recherche qui, faute de précision, paraissent universels au
lecter, alors qu’ils ne s'appliquent qu’a des groupes déterminés.
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13 I’évaluation de la difficulté des textes
Lisibilité - Intelligibilité

i Introduction Est+l ou non possible de mesurer, 3 P'aide d'une for-
mule simple, 1a difficalté d'un texte, son niveau d'abstraction, voire 'intérét
formel qu'il présente pour 1e lecteur moyen 1

La réponse & cetio question est dun grand intérét pour la pédagopie,
ne ffit-ce quwen ce qui concerne la rédaction des manuels scolaires,
jnstructions pour T’application des tests, des guestions d’examen, etc, Jus-
qua présent, les auteurs de manuels nont et gudre pour apprécier 1a difficulté
de leurs textes, que leur gensibilité et les legons jongues et imparfaites de Pessai
et de Perreur. De plus, T0MpUs 3 I'art de la lecture gui est indissociable de leur
profession, ils imaginent souvent mal les obstacles que contiennent, pour Ie
iecteur non averti, des textes d’apparence facils 32,

Lisible est, selon les dictionnaires, ce qui est ajsé b lire v, «ce qui peut &tre
o sans fatigue ».

La facilité avec jaquelle un fexte est Tu dépend & la fois du texte et du

lecteur.

Au point de vue du texte, il faut tenir compte :

1° De facteurs purement matériels comme les caracteres d'imprimerie, 12 lon-
gueur des lignes, 1a disposition, la qualité du papiet, eic. ;

20 Des idées exprimées, cest-i-dire du fond ;

3 De la fagon de les exprimer, cest-a-dire de la forme, en partieulier, le
vogabulaire et Ja syntaxe.

Au point de vue dui lecteur, on doit considérer :

1* L7ntelligence et le niveau de développement ;

99 Les connaissances (selon quwune matiere nous est familicre ou nom, le texte
qui efl traite nous est plus ou moing difficile) ;

3¢ 1 ’habileté en lecture et Tentrainement, le skill, domaine oil, méme parmi
les upiversitaires, ofl constate des variations importantes encors mal étudiées

chez nous;

[

395 Le probléme de la difficults des Lextes géborde largement les préoceupations scolajres, En 1930

déid, une enqoéte a révélé aux Etais-Unis gue 12 moltié des textes existants étaient trop difficiles
pour la moilié des ndultes. CEL W. A. Gray, Reading (Ene. of Educ. Res., New York, Mac-
miilan, 1964, p. 1094). Viugt ans aprs, Michaelis et Tyler ont montré que les publications de
T'ON.U., destinées i un trbs large public, ¢lafent trop ardues pout are mormalement lues DAL
deg étudiants de Y'enseignement secondaire supérieur américain, Cf. MICHAELIS et TYLWR, 4 Com-
parison af Rending Abitity and Readability (Yournal of Hducational Psychology, 42, pp. 491-498,
1951, cité par GRAY, ap. cit.).
D’aprés des recherches ge G. De Landsheere et G. Hemry, il semble, par ailleurs, que lc texie
de journaux parlés ef télévlsés (Belgiaue, France, T uxemboure), earegistrés em. 1968, n'éieit
pleinement compréhensible gu'e des Indl jdus d'un miveau cnltural égquivalant ew moins au début
de Tenselgnement secondelre supéricur.
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4 1.a personnalité, notamment la motivation, les intéréis, etc. ;
5v L’état physique : la vue, la fatigue...

Si Ton maintient constant, au moins hypothétiqguement, le second groupe
de variables, on peut étudier l'effet de la variation des facteurs relevant du
texte, ’

I LA PRESENTATION MATERIELLE (legibility)

Cet aspect est aujourd’hui fort bien étudié ***, Citons les principales
rubriques avec les noms des anteurs de travaux importants :

Coulenr et brillance de I'encre ; G. Holmes **%, D. Paterson et M. Tinker *°°,
C. Taylor ®”, M. Luckiesh et F. Moss®™, Aprés le noir sur blanc, les com-
binaisons les plus lisibles sont : vert foned sur blanc, bleu foncé sur blanc, puis
Noir sur. jaune.

Couleur et brillance du papier : M. Luckiesh et F. Moss *™*. Un papier trop
brillant réduit la Tsibilité,

Eclairage : M. Tinker **°, M. Luckiesh et IF. Moss **%,

Typographie : On doit & F, Richandeau *° une excellente étude d’ensemble
sur les aspects typographiques de Ia lisibilité. Il aboutit aux conclusions
suivantes :

e ~ Dimension des caractgres
Elle n'influence gudre 1a lisibilité, pour autant que l'on n’atteigne pas Ia zone de
visibilité défectueuse qui commence avec le corps 7 et s'affirme en corps 6 et 5.

e Sryle des caractéres (garamond, antique, machine & écrire, ete.)
La vitesse de lecture semble o méme pour fous les styles de caractéres, pour
aniant que le lecteur y soit accoutumsé,

o Longueur des lignes
Elle importe assez peu & Vintérieur de certaines limites, Richandeau a comparé
les vitesses de lecture de textes composés en corps 9 sur des lignes :
— relativement courtes : 60 mm de longneur (environ 40 signes par ligne) ;
— relativement longues : 120 mm (4 80 signes).
La différence est significative, mais légére : 4 % A Pavantage des lignes longues.
Tinker et Paterson ®*! ne constatent des différences supéricures & 5 % que pour
des lignes :
— anormalement courtes : 34 mm ;
— anormalement Jongues ; 168 mm,

304 Les travaux d’ensemble de W. S8, Gray suc Io physiologle et la psychologle de la lecture sont
bien connus. Nous n'y reviendrons pas.

305 G, Hormes, The relative legibility of black print and white print, in Journal of Applied
FPsychol,, 15, 1931, pp. 248-25],

508 Ty, PurERsoN et M, Trvker, Studies of typographicel factors Influenclop speed of reading; black
type versus white iype, in Journal of Applied Psychol., 15, 1931, pp. 241-247.

aet O, Tayior, The relative leglbility of black and white prlnt, in Journal of Educ. Psychol., 23,
1934, pp. 561-578,

aas W, Luckiesu et . Moss, Reading as a Fisual Task, Van Nostrand, 1942, 428 pages.

3o M, TINKER, Light intenslties preferred for reading, in American Journal of Optomelry Archives,
31, 1954, pp. 55-66.

216 F, RicHAUDEAD, La Hsibilité, Paris, Centre d’Etude et de Promotion de Ia Lecture, 1965,

411 A, Tower ¢l D, PATERSOK, Speed of reading nine point type in relation to line width and
leading, in Journal of Applied Psychol., cité par RicHauDEsy, p. 171,
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e Interlignage .
Un point dinterlignage semble adéguat. Un interligne trop grand est plutdt
défavorable. '

e Mise en page
Elle devrait &tre architectnrée pour aider le lecteur & trouver rapidement l'infor-
mation qui lui convient, Richaudeau montre que fe manuserit du moyen &ge
reste un modéle de mise en page fonctionnelle ;: «Le texte de base est soit
accompagné de notes marginales, soit encadré par des commentaires, soit entre-
mélé de notes et de {raductions suivant des procédés trés élaborés et tres
subtils 32 » .
Le livre de Richeudeau est, & cet dgard, un modéle moderne.

II . LE FOND

On ne dispose pas de moyen pratique d’évaluer la difficulté du fond,
sans passer par le lectent ou par le truchement de la forme.

Assurément, I’'analyse du contenu permet d'indentifier des thémes, d'opérer
des classements qualitatifs, de compter des fréquences, mais elle n’aboutit pas
4 des échelles utilisables.

Dans Pévaluation indirecte, deux prandes catégories d’instruments inté-
ressent I’enseignant : ‘

A Les tests de compréhension de 1a lecture

Bien construits, ils apportent des renseignements précieux sur la diffi-
culté qu'un méme texte ou quune méme catégorie de textes présentent pour ug
individe ou pour un groupe ***,

‘Toutefois, deux objections graves existent :
a) Les questions de compréhension n’échaniillonnent pas systématiquement
tout le texte ;

b) La lecture des questions est déja, en soi, un travail de compréhension dont
on ne tient pas compte.

B Les tests de closure

Inventés par 'W. L. Taylor *** en 1953, il en existe différents types.
Le plus fréquent ct, d’aprés nos expériences, le plus valide consiste & supprimer
un mot sur cing (e 1°, le 6% le 119, etc.) dans un texie.
A la place des mots manquants, on ménage des espaces vides d’égale Jon-
guenr et on souligne. On exige lu restitution exacte des mots supprimés. :
Lindice de difficulté du texte est égal & 1a moyenne des scores sur cent
(1 .point par réussite), pour une population donnée.

Le test de closure peut servir aux usages suivants *°,

312 RICHAUDEAU, op. eff., p. 135,

313 Pour une étnde de ces tests, voir : G. De Lawmsmrere, Les fests de connaissamces, Bruxelles,
Editest, 1965, . .

514 W, L. TayLor. Cloze procedure; A mew-tool for messuting readability, in Journalism Duarterly,
1953, pp. 115 et suiv,

915 VYoir : G. DE LANDSHEERE, Le fest de closure, mesure de o lisibilité et de la compréhension,
Paris, Nathan ; Bruxelles, Labar, 1973. .
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mpréhension,

— Mesure de Dintelligibilité
¢ Mesure de lisibilité
Mesure directe
Mesure-critére utilisée pour la construction de formules
& Mesure de I'audibilité
o Mesure de laudio-visibilit&

— Mesure de la capacité en lecture
& Mesure de la compréhension générale
» Mesure de la compréhension spécifique

— Mesure de la compétence en langue étvangtre.

Le test de closure est, en outre, utilis€ & des finy pronostiques ou diagnos-
tiques et dans la recherche linguistique. 11 constitue un instrument trés écono-
migue fournissant des mesures de bonne validité.

Au terine dmne expérience menée, avec six mémes textes, sur 847 éléves
de I'enseignement primaire et sur 1487 éltves de l'enseignement secondaire
général et technigue belges, nous avons, par exemple, obtenu les résultats
suivants pour un texte facile (score de lisibilité Flesch : 50). Ils montrent que
Ie test de elosure posséde un bon pouvoir discriminatif des niveaux pédago-
giques et est notamment sensible aux variations qualifatives de population.

Score de closure

30

70 -

40 -

30 -

20

I=a 2 A Je A 4o b 55 A 6° A

B Eoscignement secondaire général
BN BN Enscignement secondaire technigus
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Pour Venseignement général, les scores moyens croissent selon une droite
presque parfaite. On observe un décalage entre Yenseignement général et
*enseignement technigue. Ce décalage est fort accusé pour les trois premigres
années ol e jgnement technique recrute simultanément des ééves aptes
3 faire des études techniques supérieures et des élaves venant suivee des cours
-profcssionnels dans Uintention d’abandonner école vers I'sge de quinze ans.
Par contre, dés 1a quatridme année, une séiection s'est opérée dans Ienseigne-
ment technigue et des éleves de l'enseignement général y sont aussi passés.
Le changement qualitatif de la population se traduit par une nette réduction
des écarts, Dans notre recherche, ce phénomne g*est vérifié pour tous les fextes
et pour toutes les formes du test.

M LA FORME

L'étude porte sur le yocabulaire ou sur la syntaxe ou syr une com-~
binaizon des deux.

A Le vocabulaire

1 T.es classes de mots

La proportion, dans le texte, de mots de telle ou telle nature infiluence
Ia compréhension. Exemple d’indice de difficulté : rapport eufre le nombre
de verbes et le nombre d’adjectifs, pour cent mois.

En se basant sur la classification de Fries, E. Coleman®™® a étudié la
réussite, an test de closvre, pour 41 classes de mots. Il a moniré que certaines
classes prédominent dans les textes les mieux compris. Voici guelques jndica.
tions sur les résultats de cetie étude. :

s Mols « pleins» el mots-fonctions
Cray et Leary ont trouvé (1935) une corrélation de .26 entre Ie pourcentage
de mots pleins et la compréhension..

La catégorie des € mots pleins » wéunit les classes suivantes : DOMS, verbes,
adjectifs, adverbes, nombres. Coleman trouve une corrélation de —.36 enire
les scores du test de closure et le nombre de mots pleins. Les textes contenant
beaucoup de mots pleiny sont donc relativement difficiles & comprendre.

e Noms concrets ef ROMS absiraits

Il semble difficile do définir un mot « abstrait » dans 1’absoln ; toutefois
Gorman {1960) a proposé une méthode de classification qui présente une
bonne fidélité. G. Henry (1975) 2 réussi & metire au point une méthode sitni-

laire pour le frangais et I’2 méme perfectionnée.
Une corrélation voisine de — 70 a été trouvée entre le pourcentage de noms

abstraits et 1a compréhension d’un fexte.

o Verbes
On distingue différentes classes de verbes : verbes copules, verbes pleins,
verbes nominaux. :

318 F, CoueMaR of G, MILLER, A medsnre of information gained during prose learming, in Reading
‘Qesearch {uarterly, vol. 3, 3, 1968.
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Le pourcentage de verbes pleins est corrélé positivement avec la com-
préhension (.66). Le pourcentage de verbes nominaux est corrélé négativement
(—.76) ; remarquons quw'il ne s’agit pas de verbes au sens sfrict du mot, mais
de noms pouvant &tre transformés en verbes, Le pourcentage de verbes copules
n'est pas corrélé avec la compréhension (.03).

Beancoup d’autres facteurs relatifs aux verbes peuvent encore &tre étudiés @
temps, modes, aflixes, inflexions, ..

o Adjectifs
L*étude démontre qu'un texte comprenant beaucoup d’adjectifs est difficile
3 comprendre.

o Adverbes

Comme pour les adjectifs, on pourrajt s'aitendre 3 ce que la difficulté
augmente avec Ie pourcentage d’adverbes. Il n'en est rien (7= .11). Les
adverbes de temps et de lieu diminuent la difficulté du texte (r=.25) tandis
que les adverbes de manjére Paugmentent (r = —.34).

e Pronoms

La présence d*un nombre important de pronoms facilite Ia compréhension
du texte (r = .58).

e Prépositions .
La présence d'un nombre important de prépositions augmente la difficulté
du texte (r = —.62).

2 Poids du vocabulaire

1l se caloule d’apras un vocabulaire de base ®*7, On détermine ou bien
le pourcentage de mots absents, ou bien on affecte chague mot du texte d'un
poids égal & son indice de fréquence. D’aprés les recherches actuelles, il semble-
Tait préférable de ne tenir compte que des mots pleins,

Dans une sérje de recherches *°, nons avons pris les indices de fréquence
de Verlée (radil) comme poids :

1 = fréquence supérieure 3 500

2 = fréquence de 300 & 500

3 = fréquence de 200 a 300

4 = fréquence de 150 a 200

5 = fréquence de 100 & 150

6 = fréquence de 50 & 100

7 = fréquence de 25 & 50

8 = fréquence inféricure i 25 (absenta de Ia liste Verlée)

Alors que la plupart des textes littéraires frangais en prose sont couverts
a plus de 95 % par le vocabulaire de Verlde, il n’est pas rare de trouver plus

917 Pour une présentatlon générale des principaux voeabulzires,- voir : G. GOUGENHEM eb al.,
. I’dlaborotion du frangels fondamental, Paris, Didier, 1964,
Autres onyrages importants : L. VERLEE, Basi-Woordenboek voor de Franse dfagl, Anvers,
De Sikkel, 1954. F. Teas, G. MAYER et D. Rercaennac, Focabulaire orthographigue de base.
310 Voir potamment : G, D Lanpsneere, Lecieurs et lectures, in Les sefences de I'éducafion,

1967, no 2,

2387
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de 10 % d’absents dans les manuels scolaires, méme pour l'enseignement du
francais, 4 partir de la 6° année primaire,

Par ailleurs, nous avons démontré :

4) Que le pourcentage d'absents de la liste de 1063 mots du Frangais fonda-
mental donne une bonne estimation de la difficulté du vocabufaire du
langage dcri¢ courant ; .

p) Quil existe une corrélation dlevée (plus de .85 dans tous nos travaux)
entre le pourcentage dabsents de la liste du Frangdis forndamenial et le
poids du vocabulaire déterminé 2 partir de étude de Verlée.

3 Mesures de volume

Cing mesures se révilent de bons prédicteurs de la lisibilité ; elles

semblent d'ailleurs mesurer & peu pres 1es mémes éléments :
— Le nombre de letires;
—_ Le nombre de syllabes;
— Le nombre de mots monosyllabiquies ;
__ Te nombre de morphémes;
_ 1e nombre de morphtmes & Lexclusion des morphtmes flexionnels.

On peut ratiacher & cette catégotie le calcul du pourcentage de mots
différents par rapport an nombre total. }

B La syniaxe
1 Nombre de phrases, ou de propositions pour 100 mots

2 Nombre de Kernels

]j’aprés Miller (1962), les phrases complexes sont décomposdes par le
lecteur en anoyauxy» de pensée. On formule I’hypothese qus la difficulté
augmente en fonction du nombre de Kernels pour 100 mots.

C Mesures combinées du vocabulaire et de la syntaxe : les formules de
Heibilité (readability} **

On doit 3 M, Vogel et C. Washburne 1a premitre formule d’évaluation
objective du degré de difficulté des textes **".

Dans un échantillon de 1000 mots consécutifs, ils comptent les préposi-
tions, les vocables différents, puis ceux qui me figurent pas dans Ia liste des
10 000 mots de Thorndike ; ils déterminent aussi le nombre do phrases simples
dans 75 phrases consécutives. Une combinaison de ces résultats conduit & un
score de difficulté **, Dans 1a suite, plusienrs auteurs proposerent des solutions

312 Ttundes denserble sur la Usibilité
G. R. Krang, The Measuremeni of Readabiltly, Ames, Iowa, Towa State Tniv, Press, 1963,
. Henny, Comment mesirer ia Jsibilité, Pariy, Nathan ; Bruxelles, Labor, 1975,

as0 Cf. An Objective Method of Deiermining Grade Placement of Childrer’s Reading Material
(Elemensary School Journdl, no 28, 1529).

321 Pix ans aprés, C. WASHBURNE el M. VoGEL ont repris le probléme <t ont suppcimé le comptage
des préposltions : Cf. Grade Placement of Children’s Books (Elemeniary School Journal, no 38,

1938, pp. 353-364).
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plus simples, notamment W.- Gray et B. Leary **, L Lorge 231 F. Dale ef
J. Chall *** et R. Flesch **%.

Tous ces travaux aboutissent & des farmules de lisibilité de premitre géné-
ration. Nous les illustrons par les tests de Flesch. Depuis quelques années, grice
aux progres de la lingnistique et de I'informatique, on est entré dans l'ére des
formules de deuxidme génération. La premitre batterie de formmles spécifiques
3 la langue francaise publiée en 1975 par G. Henry servira i illustrer cette
nouvelle catégorie. -

Les tests de R. Flesch

R. Flesch propose un fest de facilité et un test « &'intérét humain ».

La note de facilité

Pour &tablir Ja note de facilité, on calenls, soit pour le texte entier, soit
pour une série d'échantillons d’environ cent mots consécutifs pris au hasard
(nous comptons jusqu’a la fin de la phrase qui contient le centiéme motf) 3¢ :

1* La longueur moyenne de la phrase exprimée en mots ;
2¢ Te nombre de syllabes pour cent mots.

Les régles de comptage proposées par Flesch ne s'adaptent pas directement
3 la langue frangaise. Un certzin nombre d’ajustements ont dd &tre opérés *7,

4) Comment compfer les mots ?

1° Les formes élidées ne sont pas comptées : J'ai ~ Vhenre - qu'il né comptent
donc que pour un mot.

2 Ne comptent aussi que pour un mot : les millésimes (1964), les prix (/0 F)
les abréviations (CQFD), les mois composés (week-end). .

N.B. : Avec des échantillons de cent mots enviren, aller jusqu'an bout de la
phrase qui contient le centiéme mot.

333 W, GRAY et B, LEARY, What Makes a Book Readable, Chicago, Unlv. Press, 1935,

323 1. Lonag, Predicting Readibility {Teachers College Record, 1944, 45, pp. 404-419). :

324 H. Datg et T. CHALL, A Formula for Predicting Readability (Educ. Reseorch Bulletin, Ohio
Stale Upiv,, janvier et février 1948), )
La formnle Dale-Chall est beauconp employée aujourd’huf, o cdié de celle de Flesch dont il va
&tre question. Pour J. Chall, les quatre facteurs principaux de Tn difficallé sont : la diversité et
la difficaltdé du vocabulsire, la structure des phrases, la densité des idées, I'intérgt humain.
Cf. 1. Cuawl, The Business of Readability, A Second Look (Edue. Res, Bulietin, no 35,
oyril 1956, pp. 197-212).

235 R, Fresc, The Arf of Flain Tallc, New York, Harper and Br., 1946,
R. Frescu, The Art of Readable Writing, Harper and Br_, 1349,
R. Fresc, How fo Test Readabiltty, Harper and Br., 1951.
R. Fresca, How 1o Wrlte, Speak and Talk more Effectively, 1960,

336 Pour un arlicls, Flesch conseille de prendre une page sur deux. Pour vn lHvee, 25 & 30 échantll-
lons semblent suffisants. ’

837 Voir . DE LANDSHEERE, Pour une applicatlon des tests de lisibillté de Flesch a ld langue
frangaise, in Le Travail humain, Pans, P.U.F,, no 1-2, 1963.
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b} Comment compter les phrases 7

Une phrase est une unité de pensée se ferminant par un point, un point
d'exclamation ou un point dinterrogation.

¢) Comment compter les syllabes ?

1° Compter toutes les syllabes, méme ¢'il y a un E muet, Bxemple : Une petite
fille = sept syllabes.

2° [es groupes suivants, qui commencent phonétiquement par une semi-
consonne, ne forment qu'une syllabe : #, iew, ien, fon, of, ui, oui, oin, ouin,
uin, eic.

39 (Cest Ja fagon de lire les abréviations qui décide. S.V.P.=3 syllabes.
3 = 2 syllabes,

d) Formules ***

Nombre de mots

Nombre de phrases x 1,015 = S
Nombre de syllabes X 100 _
Nombre de mots X 0346 =
x+y

Score = 206,85 — (x + 3).

) Solution graphique

Le nomogramme permet de gagner un temps considérable. T1 suffit de faire
passer une regle par le « Nombre de syllabes pour 100 mots» et par le
« Nombre de mots par phrase», On peut alors lire Ie score de facilité sur
I'échelle du milien **°.

Flesch ne s'appuie que sur des éléments formels. Par conséquent, lorsqu'il
parle de la « facilité » d*un texte, c’est avant tout 4 la simplicité de la syniaxe,
3 Ia britvetd de P'image visuelle gque nous pensons, Et, ne fiit-ce quwa ce seul
titre, sa formule est déja précieuse.

Mais elle ne rend pas seulement compte de la forme. Flesch écrit : «le
test mesure la longueur des mots parce que c'est un raccoutci aisé pour éva-
luer leur difficulté. En effet, en anglais, la plupart des mots courts sont les
plus faciles & lire et & comprendre» (p. 40). Une telle généralisation semble
dangereuse, Il n'est cependant pas douteux que beaucoup de mots savants
sont construjts & I'aide de suffixes ; la longueur moyenne des mots dun texte
abstrait est donc supérieure A celle d’'un texte concret. De plus, les grands
artifices de style ne vont guére sans allongement syntaxique,

228 M. Rudolf Flesch m’a trds aimablement auntorisé & reproduire ses formules et ses graphigues.
1ls sont extralts de How fo Test Readablitly, op. cit., copyright 1951 by R. Flesch, Comme nouvs
rencoptrions des scores négatifs, j'ai dfi extrapoler ces échelles vers le bas. Les lecteurs feront
eux-menies ced extrapolations. '

238 Le point 120 représeptant un maximum blen défini pourrait &lre pris comme origine de I'échelle
qui serait alors retournée. Le point 0 Indiquerait In facilité maximale st le score a'6ldverait cn
fonction de la difficulté. On éviterait ainsi les scores négatifs,
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PHRASE
5735

10——10
15—¢15

2020

25—4—25

30——30

3535

Nomogramme
SYLLARES POUR
100 MOTS
120120
1253125
130130
_ SCOREDE 135135
FACILITE
100-—100 140—}—140
Trés facile ¢ 953 95 pTrés facile
- 145-F-145
903 90
Facile< 35 85 >Facile 150 150
803 80
Assez facile< 75 75. > Assez facile - 155-1—155
703 70<¢
Moyen ¢ 65 65 >Moyen 160—¢-160
"60F-60 1653165
Assez difficile< 553 55 plAssez difficile
50 50 1704170
4545
Difficile< 40 40 >Difficile 17537175
BEH 180-F-180.
> 309 30 <
25F 25 185-4—185
20 20 L
190-F-190
Tres difficilec 15 15 > Tres difficile
16310 195-F-195
5 5
0E o- 200200

© 1949 by Rudolf Flesch
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Clest pourquoi des comptages, d’apparence assez naive, peuvent efficacement

sonder une Téalité beaucoup plus complexe quil n’y pataft d’abord.

Selon les normes américaiftes, un score de 120 correspond aux textes les
plus simples, pour I'apprentissage de la lectnre, Je n'ai jamais trouvé de texte
présentant un tel score : il fandrait que tous les mots employés soient mono-

syllabiques et que toutes les phrases ne cormptent que deux mots 2. A 'opposé,

Flesch arréte son échelle & zéro. Mais, comme nous le verrons, ¢& Z&ro ne

marque nullement Ia pius grande difficulté possible et on devra parfois
des scores négatifs.
1.es étalonnages de Flesch ne s’appﬁquent pas au frangais :

1° A canse de la différence de langue ;
70 A canse de la différence de cultare ;
30 A canse des modifications que yai apportées & 1a méthode.

Scores Flesch-De Landsheere
FEtalonnage grossier pour lg langue frangaise

utiliser

— Livre dg lecture - 2¢ primaire 30
e TV enfantine (niveau pré-scolaire) *** 65
- l:iand&s dessindes : Tintin - Spirou 60‘
— Livre do lecture : 5¢ et §° primaire 50
— Documents historiques ~ 1'* année de Venseignement secondairé 40
e TV scolaire - enseignement secondaire inférienr E
.- Legons d'histoire - 1*° anpée de Venseignement secondaire |
- Textésl de Saint-Exupéry g *
e TV scolaire - enseigneoent secondaire supérieur
o Joumaux paees ( RTB. RTL Europe 1 _ @
— Journaux €cIits Le Monde
Information internationale La Meuss 15
‘basée sur dépéches d'agences La Lanterne
e Emission radio trés difficile (sociologie) : E\
— Texte difficile de Proust —10

230 Semblable texte eorait d’ailleurs peu intelligible ea raison du fractionnement exagéré de

ia peniée.

331 Pour la TV, il s'anit unlquement de support verbal, Des recherches en CoURs essalent &’ évaluer 1a

facllitation apportés par I'imege et Je déterminer la combinaison wudio-visuelle optimale
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hors des limites de leur propre équarrissure qu'ici.elles avaient dépassées d'un flot
blond, entrafnant & la dérive une majuscule gothigue en fleurs, noyant les violettes
blanches du marbre : et en dechd desguelles, aillenrs, elles s"étaient résorbées, con-
tractant encore Telliptique inscription latine, introduisant un caprice de plus dans
la disposition de ces caractires abrégés, rapprochant deux lettres d'un mot dont
les autres avaient &6 démesurément distendues./Les vitraux ne chatoyaient jamais
tant que les jours ol le soleil se monirait pen, de sorte que, fit-it gris dehors, on £tait
siir gu'il ferait bean dans 1'église...f

~ 230 mots 7 mots personnels
4 phrases - ’ ~ 3 % de mots personnels
~ 57 mots par phrase 1 phrase personmnelle
~ 187 syllabes pour 100 mots ~+ 25 9, de phrases personnelles
Secore de facilité : négatif ~ — 9 Score d'intérét humain : ~ 19
ExEMPLE 4

Etode compléte de trois manuels de lecture destinds & lenseignement
primaire,

Histoire et Frangais

& l{vres Phiswoirc, 5* 6* annéey

3 Hyrea d'histwire, 3° 4% apnées

Jeunshomme, Frangalr, Leciume,
5= 6° années

Jeunthomme, Frangals, Leclure,
4% année

EXEMPLE 5

Comparaison des trois formes paralltles des Tests de lecture orale, 1re, 2° et
3* années primaires, de J. Burion, Morlanwelz, 1960.
On est d'abord frappé par I'homogénéité presque parfaite des moyennes

de facilité.
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Cest un étalonnage grossier, pour la langue francaise. Il résulte de I'évalua-
tion de textes portant sur environ 300 000 mots.

Les scores établis w'ont plus qu'une valeur relative et doivent éire considérds
entre eux.

EBxemerg 1

Bxirait de L. JouweROMME ef (. COLIETEE, Mon livre de frangais, 2° année,
Litge, Desoer, 1950, p. 104.

T’ai une montre & moi./Elle est [ dans ma poche./Je peux la tirer pour voir I'heure./
« — Quelle heure est-il, mon amie Ja montre 7/

— Ilaest midi, mon cher Rémi./Je te conseille de te presser, car tu es un peu en
retard./

— Ah! Midi!/ Tu as bien fait de me Io rappeler./Sans toi, je I'oubliais, »f

Je suis fier d'avoir 1ne montre dans ma poche, une vraje montre qui fait tic-fac.
(D’aprés Hector Malaot).

74 mots

10 phrases

7.4 mots par phrase

140 syllabes pour 100 mofts

Score de facilité : ~ 82

EXEMPLE 2

Extrait de Samnr-Bxupiry, Terre des Hommes, Payis, N.R.F., 1542, pp. 5-10.
Jai toujours, devant les yeux, Timage de ma premitre muit de vol en Argentine,
nne nuit sombre oi scintillaient seules, comme des éiojles, les rares lumidres
éparses dans la plaine./Chacune signalait, dans cet ocdan de téndbres, le miracle
drune conscience./Dans ce foyer, on lisait, on réfléchissait, on poursuivait des confi-
dences./Dans cet autre, peut-éire, on cherchnit 3 sonder l'espace, on s'ssait eh calculs
sur la nébuleuse d'Andromede./LA on aimait./De loin en loin Juisaient ces feux dans
Iz campagne qui réclamaient leur nourriture.[Tusqu'aux plus discrets, celoi du poédre,
de Iinstifutenr, du charpentier./Mais parmi ces étoiles vivantes, combien de fenétres
fermeées, combien d’¢toiles éteintes, combien d"hommes endormis. ../

-~ 110 mots ‘ 3 mots personnels
8 phrases ~ 4,5 9 de mots personnels
~ 14 mots par phrase 0 phrase personnelle
~ 190 syllabes pour cent mots
Score de facilité : ~ 33 Score d’intérét humain ; ~ 17
ExeMPE 3

Exirait de M. ProustT, Du cété de chez Swann. i, Pars, Pléiade, p. 59.
Que je I'aimais, que je la revois bien, noire Eglise /Son vienx porche par lequel
nous entrions, neir, grélé comme une écumoire, était dévié et prefondément creusé
aux angles {de méme que le bépitier ol il nous conduisait) comme si le doux
efflcurement des mantes des paysannes emirant a I'église et de Ieurs doigts timides
prenant de l'ean ‘bénite, pouvait, répété pendant des sikcles, acquérir upe force des-
iructive, infléchir Ia pierre ot l'entailler de gillons comme en trace la roue des
carrioles dans la borne contre laguelle elle bute tous les jours./Ses pierres tom-
bales, sous lesquelles la noble poussitre des abbés de Combray, enterrés 13, faisait
au chear comme un pavage spirituel, oétajent plus ellesmémes de la matitre
jnerte et dure, car le temps les avait rendues douces et fait couler comme du miel
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§i 'on décompose chacun des tests en trois parties caorrespondant grosso
mode aux niveaux de 17, 2° et 3° années, on constate cependant que la forme
« Marie » est plus difficile pour les 1™ ef 2° années.

En apportant de minites modifications anx formes « René » et « Bmile »,
on. obtiendrait un parallélisme parfajt.

L "‘ Rene Emile Mirie
60 1 1
50 11 _[1_ I
Moyenne Moyenne Moveane
40 -
IL
304 m 111 TiT
205

Seores de factlité
I = i tranche de 50 mots soulignés ; IT = 2° tranche de 50 ; III = 3¢ tranche de 50.

EXEMPLE 6

Mesure de la simplification Pour Phomme d'affaires comme pour l'auteur
de manuels scolaires, par exemple, un des avantages principaux des formules
de Flesch réside dans 1a possibilité de détecter mécaniquement les textes d’une
éoriture trop difficile, de les simplifier et de connaltre, par Ia variation des
scores, dans quelle mesure Veffort de simplification a réussi.

Volci nn exemple de simplification.

Texte original : extrait d'une circulaire ministériells belge du 22 avril 1955.
« II est octeoyé uns allocation pour heurs de sureroft de travail aux membres du
personnel enscignant et assimilé des établissoments denseignement de plein exercice
Tessortissant an ministére de I'Tnstruction publique, pour foute prestation an-deta do
maxinmm d’henres que comporte leur fonction principale & prestations complétes
dans un dtablissement obi ils exercent totalement ou partiellement lenr fonction
principale./

T.es heures de surcroft de travail sonf donc rémunérées & partir de la premisre
heure de prestation effectuée au-deld du maximiim d'heures que peut comporter une
fonction & prestations complétes./

~ 87 mots
2 phrases
~ 45 mots par phrase
~ 212 syllabes pour ceni mots
Score de facilité : négatif ~ — 17 Seore d'intdrét humain : 0

Essai de simplification. )
« Pour que chague heure de surcroit de travail vous soit payée, vous deverz, rem-
plir trois conditions./
1° Vous devez enseigner, ou 8tre assimilé & un enseignai, dens une éeole de plein
exercice dépendant du ministdre de Y'Instruction publique./
29 Vous dever exercer, dans cette école, le tout ou une partie de veire fonction
principale./
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30 Pog prestations doivent dépasser le maximam fixé pour voire catégorie d’ensci-
gnement. »f ’

~ 63 mols 8 mots personnels
4 phrages ~ 12,3 9 do mots personnels
~ 16 mots par phrase 100 %, de phrases personnelles
~ 200 syllabes pour 100 mots
Score de facilité : ~ 22 Score d'intdrét humain : ~ 73

Critique du score de facilité

Méme ponr les textes courants, la validité du test de Flesch est modérée ;
elle dépasse rarement '60. Ceci est notamment dd 3 Pimprécision des criteres
de validation utilisés : avis de groupes d’experts et comparaison avec des textes
do tests étalonnés, En outre, 0N §& souviendra que la longueur moyenne des
mots et des phrases joue un rdle essentiel dans la techunique de Flesch. Or,
la poésie le montre bien, on exprime parfois trés brisvement, notamment
de fagon eliiptique, des choses fort difficiles, Bnfin, 1e test de Flesch n’est pas
applicable aux {extes scientifiques comprenant beancoup de symboles. La
technique de closure permet de surmonter ces obstacles. ’

L.a note d' «intérét humain »

Le score d’ «intérét hurpain » proposé pat Flesch repose sar les pourcen-
tages de mots et de phrases « personnels» et, aussi, sur des coefficients fixes.
Par «mots personnels », on entend :

10 . les pronoing personnels go référant & Une PEFSQNNS ;
2o les adjectifs et les pronoms possessifs 58 référant i tne persorme; -

3¢ les prénomsf ;
4° Jes noms de famille employés seuls (exemple : Durant est venu) ;
50 lgs noms communs ddsignant une personne et ayant des formes différentes pour

le smasculix ef 1o féminin : pere - mére } acteur - actrice.

Les ¢ phrases personnelles » sont :

1o celles qui contiennent un discours direct ;
70 ceiles qui contiennent une guestion, un ordre, une priére g*adressant au lecteur ;

40 les exclamatives du type : ¢ Cest incroyable. »

Formule

Nombre de mots personnels %100 : B
Nombre total de mots X 3,635 = x

Nombre de phrases personnelles X 100 _
Hombre total de phrases x 0,314 v

—_—

Score=x+ Y

Flesch quantifie ici les ¢léments formels du texte gqui mettent le lecteur en
cause, qui contribuent 3 dramatiser le récit. De méme qune anecdote soutient
une conférence, les dialogues, 1e discours direct rendent souvent un fexfe phas

attrayant.
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Flesch propose I’étalonnage suivant :

Passionnant Fiction

Tres intéressant Revue New Yorker
Intéressant Les Digesis ;, xovue Times
Peu intéressant Documents commerciaux
Monotone Textes scientifiques

Nous avons indiqué le score d’intérét pour plusieurs des textes précédents.
1 influence des régles de Flesch est aisément décelable. Ou en jugera par
les denx exemples svivants.

Vous it oul, vous il

JEUNES : FEMMES ET HOMMES

Qui aimez les contacts humains.

Qui ne refuserez pas quelques milliers de francs supplémentaires par semaine.
Nous vous offrons :

— Formation complete par nos soins ; ]
— Stabilité et avenir dans le domaine de I'éducation et de I'information.

Se présenter au ...
50 &tage, le vendredi 5 décembre a 20 h ou le samedi 16 décembre, & 17 h.

Vouis étes
PSYCHOLOGUE

figé de 30 ans environ, ttulaire de la licence de psychologie et du diplome de
psychologie industrielle et vous avez plusieurs anndes d'expérience dans le
recrutement de cadres et organisation des entreprises, -

Vous cherchez un poste comportant da responsabilité du Service « Organisa-
tion/Effectifs » d'une grande entreprise : recrutements, mutations, probléroes
d’organisation, etc.

Nous vous offrons cetle situation au sein de notre proupe, qui réalise prés
de 750 millions de chiffre d'affaires.

Vous serez rattaché an Directenr du personnel ef aurez une Jarge délégation
de pouvoirs.

Vos fonctions vous mettront en rapport avec l'ensemble des cadres, méme
au niveau le plus élevé,

Envoyeznons vofre CV. 4 la DIRECTION DU PERSONNEL DE ...

Critique du score d' < intérdt humain »

Nous avons vu que les éléments considérés par Flesch pour calculer un
score d'intérét somt, pour une part importante, ceux qui mettent Ie lecteur
en calse. Mais cetle mise en cause peut &tre ressenfie commme génante,
menagante et donc provoquer le rejet au lieu de l'attraction. C'est ce que met
en lumitre, je crois, l'expérience suivante.
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On a invité 728 éltves de 6° primaire, habitant dans la banlieue liégeoise,
3 indiquer, parmi cing textes de difficulté sembiable, le texte qwils préféraient
ot le texte quils aimaient le moins.

Les scores d’intéxét humain de ces textes étajent de: 80 - 55 - 48 - 42 - 22.

Or, c'est le texte affecté du score d'intérét le plus éievé, 80, qui est le plus
rejeté. Les résultats pxacts sont :

Scores drintérét humain Nombre de rejeis
80 255
55 155 -
22 130
42 9
48 53

Ce résultat n’étopnera pas, ¢ T'on sait que Ie texte le plus rejeté est un
extrait du roman de G. Ceshron, Chiens perdus sans collier, qui est 1m véritable
tissu de frustration et d’anxisté. .

Voici dailleurs le premier paragraphe de ce texie :

«Les enfants abandonnés par jeurs parents enviaient les orphelins : ceux-la
avaient el une maison ; O pardait leur place dans le monde ; ils pouyaiont aller au
cimetitre et voir leur nom de famille écrit sur une pierre... Ce n'était pas Ja faute
des orphelins si leurs parents avaient dispari. Tandis que des parents qui vous ont

gbandonné, qui jamais n'ont cherché a vous revoir, A savoir & qui yous Tes-
sembliez... »

Les formules de &. Henry

Les récents travaux de G. Henry *** débouchent sut des formmles de
deuxizme pénération ot sont les premibres & dire spécialement congues pour le
francais. Alors que la validité dn score de fisibilité de R. Flesch est modeste,
on atteint avec G. Henry, des coefficients de .93 ¢t on ne descend jamais en
dessous de .70.

Prenant les scores de closure comime principale variable-critére, G- Henty

a utilisé 116 variables prédictives appartenant aux catégories suivantes :

__ Variables formelles. Ex. : longuent des phrases.

__ Variables lexicales. Bx. : redondance, fréquence.

— Variables catégorielles (classes et sous-classes grammaticales).

__ Variables syntaxiques. ‘

-~ Variables de poids structural (calculées & partic de la décomposition struc-
turale en forme de graphes arborescents).

- Variable de dialogue : interjections, guillemets, etc.

Loriginalité des travauX de G. Henry est de proposer des formules diffé-
rentes pour trois niveaux culturels clés : fin de Jepseignement primaire, fin de
I'enseignement secondaire inférieur, fin de Uenseignement secondaire supérieur.
Pour chacun de ces niveaux, of dispose, e outre, de trois formules : une
formule « toutes vatiables », d'un maniement lonrd et uniquement destinée ala

JE—
882 (G, HERRY, Comment mesurer 1z Tisibilitd, op. cit.
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recherche, nne formmule « ordinateur » destinée A I'nfilisation & grande échelle
(étalonnage quotidien des journaux, grand nombre de textes 4 mesurer, etc.)
et une formule « courie », permettant 4 chacun de calculer rapidement la lisibi-
[ité, sans matériel spécial. L'ouvrage de G. Henry contient, en outre, une série
d’abaques permetiant de déterminer les scores par simple lecture.

Pour donner une premigre idée de la validité du score de Flesch, nous
avons examiné, pages 294-295, trois textes caractéristiques : le premier,
desting an début de Pécole primaire, le deuxitme, emprunté i Saint-BExupéry
et le trojsidme, emprunté i Proust. Voici, pour les mémes fextes, les scores
obterms avec les formmules courtes de G. Henry. Si I'on retfent que, pour la
langue francaise, le score de closure caractéristigne d'une Hsibilité optimmum
se situe entre 35 et 45 %, on constate que Ie premier texte est trop facile pour
tous, que le texte de Saint-Exupéry se lit bien au nivean moyen inférieur,
tandis que le texte de Proust doit &tre réservé a4 la fin de l'emseignement
secondaire,

Senre de lisibilité (closure)

% - : Texie Jeunchomme-Colette
2° année primaire

70 ~

Trop facile 60 -1
Texle de Saint-Exupéry

e ep i e ’
Zone de [isibililé 40 xte de Prousl

oplimale
104
Trop 20 ~
difficile

Niveau scolaire_

T T T

Depré Deux derpidzes Deux dernibres
supérleur annéed années
école cnseignement enseignement
primaire secondalre secondaire
inférieur supérisur

L’exemple suivant, portant sur le texte d’école primaire reproduit page 294,
montre 1a fagon de calculer, & laide de la formule courte. Trois nombres
doivent é&tre détermings.

Attention, Dans ce calen], Tindication « I’aprés Hector Malots a été compleée,
d'oll onze phrases. En outre, G. Henry compte les apostrophes grammaticales pour
un mot, d’ols guatre mots de plus gue dans ls comptage de la page 294,
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1. Nombre de mots/Nombre de phrases = MP.
Icj : 78/11 = 7,09

2. Pourcentage de mots différents, absents du vocabulaire du Frangais fon-
darnental (Gougenheim et al) " = AG,

Jei: 6 x 100/78 = 7,7

3," Pourcentage d'indicateurs de dialogue (points d’exclamation, guillemets ou
tirets ouvrant Je dialogue, prénoms employés seuls, v compris répétitions
du méme prénom) = DEXGU. .

Tci: 6 X 100/78=7,7

Pour connaftre le score de lisibilité, it suffit de choisir, en fin d’ouvrage :
1. Le groupe d’abaques concernant le niveau scolaire auquel on s'intéresse.
2. Dans ce groupe, Iabague ol DEXGU est le plus proche du DEXGU
calculé. . )

Pour le degré supérieur de l'enseignement primaire, Pabaque & choisir est
le snivant. A laide d’une régle transparente, on ¢léve une perpendiculaire &
pariir du MP (ici 7) jusqu'd lintersection avec Ia lizne AG adéguate (ici B).

.....

11 suffit alors de lire horizontalement le score de lis bilité en ordonnée, ici = 56.

11 semble que les instruments forgés par G. Henry et les propositions qui
les accompagnent ouvrent d’immenses possibilités en matizre d’étalonmage des
bibliotheques scolaires ou publiques, des manuels, des mass media en général,
Alors que les tests de Flesch ne sont applicables qua la prose courante, les
tests de Henry, basés sur la closure, sont utilisables pour la podsie, les textes
scientifiques contenant des formules et méme aux oUVrages de mathématiques,

433 La liste des mots flgure en annexe de [‘ouyrage.
On conssille toulefois 3 Iutilisateur de se procurer également le livre déjh cité do G. GOUGENHEIM
et al., L’8laboration dit frongais fondamental. 11 y trouvern pombre d’informations importantes
pour 1'enseignement.
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IV CONCLUSION GENERALE

Dans le domaine de Pévaluation objective de la lisibilité ot de D’intel-
ligibilité, la recherche a fait des progras considérables. Ses résultats commencent
4 influencer réellement la pratigue scolaire.

Depuis peu, sous I'influence de Ia linguistigue moderne et de I'informatique,
un intérét accrn se manifeste pour ies formules de Lisibilité, En 1970, nous
écrivions qu'elles atteindraient probablement un degré élevé de perfection dans
un proche avenir et que, grice au traitement automatique, elles deviendrajent
sans doute des outils éducationnels quotidiens. Ce pronostic est en train de se

téaliser.
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QUATRIEME PARTIE

L’INFORMATIQUE ET LA STATISTIQUE

1 L'informatique

Au sens large, I'informatique est 'ensemble des techniques électroniques
de collecte, de classemenf, de conservation, de fransmission et d’interprétation
de Iinformation. Au sens plos restreint, le mot informatique suppose I'utilisa-
tion d’ordinateurs.

La recherche éducationnelle fait de plns en.plus usage des imoyens de
traitement électronique des données. Non seulement ils facilitent le fravail
et assurent une haute précision, maijs ils augmentent considérablement les
paossibilités du chercheur.

Létirdiant doit se familiariser aussi t6t que possible avec les techniques
et Jes machines décrites dans ce chaplire : on peut les considérer, dés
aujourd’hui, comme des outils de base .

I LES CARTES PERFOREES ET LEUR TRAITEMENT

A Description

Ce sont des cartons de format normalisé, portant, sous forme de perfo-
rations, des renseigiements directement utilisables en mécanographie.

Les caractéristiques principales de la carte schématisée page 220 sont les
suivantes :

1° Elle comporte 80 colonnes numérotées de 1 &4 80 ;

29 Chaque colonne comprend 12 positions de perforation, soit en tout 960 posi-
tions par carte ;

3* Pour chaque colonne, les positions de perforation sont désignées de haut
en bas par les numéros suivants ; 12, 11,0,1,2,3,4, 5,6, 7, 8et9;

4* Les positions de 0 4 9 correspondent aux chiffres imprimés sur la carte,
Les positions 12 et 11 ne sont pas pré-imprimées.

Chacune des 80 colonnes peut servir & Ienregistrement d'un chiffre, d'une

lettre ou d’un autre symbole.

1° Représentation d'un chiffre 11 suffit d'une seule perforation dans une
des positions de 0 4 9.

2° Représentation d'une lettre Comme une colonne ne -comprend dque
12 positions, il n’est pas possible de représenter chacune des 26 letires par
une seule perforation, Bn pratique, on recourt & deux perforations et 'on
s’en tient toujours au méme code :

i Nous remerclops 1o fimme IBEM qui a mis une abondante documentation i notre disposition et
nous a permls d'utiliser ses publications,
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1 2 3 4 5 6 7 8 9
12 A B c D E F G H
11 ] K L M N O P Q R
0 : S T u v w X Z
-
T t i
012345  ABG JKL  STU % s
' perforées
lll Position 12
[ Position 11
|ooonooouoooooboo000I||00|mnooooo Position 0
1|1111111]1111|111111111H1mj11111 Position 1
222222222§2222J2222§22222..222222 | Position 2
128 4 58T 8 p1D111218141518 1718192091 2293249628 7670 77718 70 8D Numéros deg colonnes
3333333333)2333[333303333..333333 | Position 3
4444444444444444 4444404484 44444 | Position 4
55555|55555555555555555555..555555 | Position 3
66666666666666666666666666..666666 | Position
77777777777777777777777777..777777 | Position 17
336808888888888888888888688]...888888 | Position 8
99999999999999999999999999...999999

Position 9

Le signe J] représento ume perforation,

Pour enrsgistrer un A dans tne colonne quelconque,
et en 1. Bn pratique, cette double opération: se fait

perforatrices & clavier alphabétique.
30 Représentation d'autres signes

Exemple : le signe

forations dans une méme colonne, en 0, 4 et 8.
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-aduction en clair
5 données
rforées

ysition 12
»sition 11
ysition O
sition 1
sition 2
améros des colonnes
ssition 3
»sition 4
Jition 5
sition 6
ssition 7
asition 8

ogition 9

done en 12
ois dans les

it par 3 per-

Machines a perforer

On distingue les machines & perforer simples — & clavier aumérique
ou alpha-oumérique (perfore lettres et chifires) — et les perforatrices impri-
mantes qui traduisent en clair sur la carté, aa fur et & mesure de leur enre-
gistrement, les renseignements perfords.

Pour Ia recherche pédagogique, la préférence va generalement 4 la_ per-
foratrice imprimante.

C Vérificatrices

Pour vérifier l'exactitude des perforations, un opérateur reprend les
docutments originaux ef, aprds avoir iniroduit Ia carte A contrfler dans la
machine, frappe une nouvelle fois les données. Toute erreur est décelée par
on arrét de Ia machine, I’allumage d*un voyant et la perforation d’une encoche
dans la colonne erronée.

B

D Codoge des guestionnaires ef codification des réponses
Nous avons déja signalé que la méthode de dépouillement doit étre pré-

vue dés I'élaboration des questionnaires. On appelle codage le plan de tra-
duction des réponses en perforations de cartes, c'est-d-dire les prévisions

d’emploi des différentes colonnes, L.e mot codification est réservé i I'opération

effective de dépouillement des réponses. .
Ce dépouillement s¢ fait, en principe, en deux stades :
1°* On codifie chaque réponse en la représentant, souvent en marge du
questionnaire, par 2 nombres : le premier indique la colonne sur la carte
et le second, la position de pexforation dans cette colonne ;
2° On procéde ensuite & la perforation des cartes,
Les deux cxemples suivants montrent la facilité du procédé et Ia souplesse
de son utilisation,

1 Codage des réponses d un guestionnaire anonyme
: : Nuwére ~ Positlon
de la . dans la
colonns colonne
IDENTIFICATION
e Numéro du questionngire
Le nombre d'éléves interrogds est mfeneur & 1000, Chaque
questionnaire porte donc un numéro qui comporte maxi- (1) ()
mum 3 chiffres, Il faut par conséquent réserver les 3 pre- @ ()
mitres colonnes. 3 ]
Si le questionnaire porte le numéro 18, le codificateur ins-
crira la position 0 pour la colonne 1, la position 1 pour la
colonne 2 et la position 8 pour la colonne 3.
* FEcole
Les 9 écoles participantes sont aumérotées de T as La (4 )
colonne 4 prendra i ¢lle seule cefte information.
o Année d'études
Nombre d’un chiffre dans la colonne 5. (5) (]
® Section : colonne 6 (6)
Latin-grec : position 1,
Tatin-sciences  : position I,

Latin-mathém. : position 3,
Modeines-sc. A position 4,
Modernes-sc. B : position 5,
Modemes-écon. : position 6.

SN A
Nt Nt et e N St
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7 Numéro Poszition

de la dansla
colonno colonne
e Sexe : calonne 7 : masculin = position 1; féminin = posi- N ()
tion 2. -
e Date de naissance :
Mois ; 2 colonnes, : (8) ()
. ) ()
Année : 2 colonnes (2 derniers chiffres du millésime}. EIO) )
1) )
QUESTIONS
1° Pourquoi &tes-vous eniré 4 I'Heole normale a2
Parce que vous le désiviez ? oui {I}) — non )
Sur le conseil de vos parents ? cui {2) — mnon ()
Sur le conseil d’un autre membre de
1a famille ? oui (3) — non )
Sur le conseil d’un ami ? oui (4) — non )
Sur le conseil d’un Cenfre P.M.S. oui (5) — mnon ()
Pour une autre raison ? oui (6) — non ()
Ladquelle ?
a
2° Ete.

«  5i cette réponse ouverte doit faire I"objet d’une étude particuliére, le Lringe des carfes mar-
quées (6) dans la colomne 12 permet d'identifier immnédiatement les questiopnaires oit une telle
réponse se trouve,

Douze colonnes seulement, sur 80 disponibles, ont été utilisées pour con-
signer tous les renseignements ci-dessus. On imagine aisément le grand nombre
d'informations quune seule carte permet d’enregistrer. Au besoin, on peut,
en outre, consacrer plusieurs cartes au méme sujet.

2 Codage d'un dossier scolaire

Les éldves de seconde d'un lycée ont subi des tests individuels et col-
1ectifs. Les Tésultats doivent apparaitre en clajr sur des cartes perfordes.

Numéro Posltion

de ln dans la
colonne colobne
Nom : 15 lettres maximum 115
-1
Colonnes : 12345678% 1011 1213 14 15 (1-13)
Initiale des deux premiers prénoms. (16-17) )
()
Sexe : M - F. (18) ()
Date de naissance @ mois - (19-20) § ;
année (2 derniers chiffres du millésime) (20-22) { g
(
Année d'ftudes : (23) ()
- Section : LG — LS —— LM — MSA — MSB — ME (24-26) % ;
_ )
Date du testing : mois ) . (27-28) E )
)
année (2 derniers chiffres du millésime) (29-30) ()
]
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Numéro Paosition
de la dans la
coloone colonne
) ( ) Résultats des tests o
» Tests daptitudes mentales primaires (PMA), de Thurstone
0 En déciles : aptitude verbale (V) ' (1) ()
¢3 spatial (8) : (32) ()
) numérique (N) (33) ()
fluidité verbale (W) 349 ()
() score total (T) (35) )
quotient inteflectuel (Q) @649 ()
0 : : ()
0) ()
0 e Echelle de Wechsler )
E ; Quotient intellectnel, échelle verbale (QIV) (39f4]) E %
() i . ) {)
Quotient intellectuel, échelle de performance (QIP) (42-44) ()
$
Quotient intellectuel : ensernble (QIE) : (45-47) ()
[ r.Earles mar- (J
ol une tello )
pour ¢on-. & Questionnaire d'edapration, de Bell (scores bruts)
nd nombre Adaptation, familiale (FA) ' (4849 ()
i, on peut, i ) ()
Adaptation de la santé (SA) (50-51) {)
()
Adaptation sociale (SO} . (52-53) (¥
()
;Sf et col- Adaptation émotionnelle (BM) (5455 ()
‘es, {}
1:1?.:15?:[ o Contrdle des intéréts professionnels, de Deriviére
colonne . N . .
- —_— Neuf niveaux. Le nivean supérieur sera 1 et le niveau
inférieur 9. On pourra ainsi porter le profil des intéréts
sur la carte perforée.
) Langues (A) - (39) ]
) Sciences (B) (67 ()
) Professions actives (C) : (58) ()
_ Mathématiques (D) - (39) ()
() Professions sociales (B) (60) ()
() Professions techniques (F) {61) ()
() Dessin (G) (62) ()
() Administration (HJ} {(63) ()
E § Commerce () (64) ()
()
E g H Machines reproductrices
8 Deux des fonctions que peuvent remplir les machines reproducirices
) intéressent directernent la recherche pédagogique :
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1 Reproduction @ partir d'une carte déjd perforée @) La reprodugctrice
fournit avtant de copies gue 'on veut d'une carte perforée une premisre fois
{carte maitresse).

by Pour raccourcir le travail de perforation ultéricur, on peut, pour un
méme éléve, constituer une provision de cartes 4 partir d'une carte maitresse
portant les indications générales telles que : nom, initiales des prénoms, date
de naissance, etc. :

2 Le Mark-Sensing  Perforation électronique ou lecture et iransfor-

mation en perforations de traifs de crayon tracés & des emplacements définis
sur des cartes.

a) Dans certains cas, pour gagner du temps, on omet la codification des
réponses sur le questionnaire méme, et ’on codifie immédiatement sur une
carte en marguant d'un trait de crayon les endroits & perforer.

b) Cette opération permet aussi aux écoles ou aux chercheurs qui ne dis-
posent pas directement des machines d’obtenir des cartes perforées & peu de
frais,

¢} Pourvues de mentions pré-imprimées adéquates, les carfes permettent
4 un enquéteur ou & un observateur de consigner directement {en code} les
réponses dans une inferview structurée ou semi-siructurée ou de noter des
compartements observés, 4 l'aide dune check list, par exemple.

F Trieuses-compteuses

Tusqua prdsent, les opérations que nous avons décrites concourent a
Ienregistrement des informations. Le stade suivant est leur exploitation guan-
titative,

On vent fajte une étude statistigue du questionnaire anonyme dont nous
avons vu le codage. On désire notamment savoir combien d’éléves de chaque
section ont répondu. Ceci revient & compter le nombre d’éleves se rangeant
regpectivement sous les rubriques 1, 2, 3, 4, 5, 6 de 1a colonne 6.

Il suffit de placer les carles dans le mapasin d’alimentation de Ia trieuse
et d’amener le balai de lecture sur le point correspondant & la colonne 6. Une
minute suffit pour trier plusieurs centaines de cartes ?, c’est-a-dire pour que
toutes les cartes marquées I dans ia colonne 6 aboutissent dang la case 1, etc,
Les cartes non perforées dans la colonne 6 se rangent dans une case «rebut ».
Un dispositif automatique arréte la machine dés quune case est pleine. Enfin,
un compte-cartes indique le nombre de cartes traitées.

Le triage que nous venons d’envisager ne portait que sur une colonne. Il
n'en est pas toujours ainsi, ]

Si I'on veut classer un stock de cartes par ordre alphabétique des noms *,
chague colonne devra &tre trife deux fois puisqu'une lettre est représentée
dans pae colonne par une combinaison de deux perforations dont Fune est
12, 11 ou ¢ et I'autre un chiffre de 1 4 9.

Les cartes sont d’abord triées normalement de 1 4 9. Dans un denxidme
passage, elles sont réparties entre 12, 11 et 0, La case 12 renferme alors les
Iettres de A & 1, dans Pordre alphabétique ; la case 11, les lettres de J 4 R et
la case 0, les lettres de S &4 Z.

2 Trieuse élsctronigne IBM B2 ; 650 cartes & Ia minute ; IBM 84 - 2 000 cartes & Ia minute {[ecture

par cellule pholo-électrlque),

On déerit ici ]2 méthode longne. Daas Ja pratigue, diverses manipulations permettent de rac-
courclr o travail,
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. Pour poursuivre le classement, le paguet de cartes A est ensuite trié selon
1a seconde lettre des noms, et ainsi-de suite.

G Trieuses vérificatrices

Il existe des perfectiorinements de la trieuse de base -que nous venons’
de décrire. Aingi, 'IBM 108 (Card I'roving Machine) :

1 “Frie les cartes selon un ordre numérigue ou alphabétique ;

20 Sélectionne les cartes selon un critére choisi;

- 39 Contrdle si le codape choisi a 6té respecté; .

49 Sélectionne les cartes qui, dans ’ensemble considéré, répondent & une
combinaison de facteurs (Exemple : items d'un test raté & un fge donné) ;

50 Additionne les scores partiels qui intéressent le chercheur, etc.

H Tabulatrices

Ce sont en fait des machines 4 écrire automatiques qui, & partir de
cartes perforées, présentent sur feuille, en clair, les informations recusillies.
Elles dressent soit des listes (par exemple : liste alphabétiqne des éleves
@une classe avee, en face de chaque nom, tous les remseignements recueillis
ou calculés), soit des tableaux (par exemple : résultat des éléves dne école
A un test donné).

I LES CORRECTRICES BLECTRONIQUES DE TESTS

La correction manuelle d'un grand nombre de tesis constitue un tra-
vail fastidieux. Les correctrices électroniques réduisent le cofit du testing,
assurent vne correclion rigoureusement exacts et, surtout, permettent aux
chercheurs de consacrer le meilleur de leur temps 4 I'action psycho-pédago-
gique véritable, La machine IBM 1230 répond & ce souci.

A La feuille de réponses

Ta fenille standard de réponses, reproduite page 311, indigue I'occupation
maximum, soit 160 réponses & 5 choix, plus un espace réservé 3 des indications
particulizres. Le nombre maximal de positions de réponses sur une face est
de 1000.

Dans ces limites, 1a feuille peut &tre imprimée de fagons diverses, selon les
exigences du test (S choix de réponse, 3 choix, juste ou faux, ...). Moins les
réponses occupent de surface de 1a fenille, plus #l est possible d’ajouter des
explications, des consignes, des avertissements, etc. (voir exemple, p. 312).

Pour les anciennes correctrices, I'dlave devait utiliser un crayon électro-
graphique afin de créer une zone comductrice d’électricité provoquant la
lecture.

Dans e systéme actuel, un rayon de lumikre frappe la feuille. 8%l n’y a pas
de marque noire, la lumidre est réfléchie par le papier et il e s¢ passe rien.
Une marque (faite au crayon noir ordinajre n° 2) réduit considérablement la
éflexion de Ia lumitre. Selon le cas, nne cellule photo-électrique entre en jeu
ou non, pour déclencher le dispositif d'évaluation. Gréce & cette simplicité
opératoire, 1"éléve peut gommer une réponse qui ne le satisfait phss.
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Exemple 1

Item : Quel est, dans Ta seconde phrase, le mot qui remplit la méme fonction
que le mot souligné dans la premitre phrase ? '

1. —— Marie coupe la pomme

5 _. Mon frére Jean bat $°0 chien avec un biton.
' A B C D E

Réponse : Pour indiquer qu'il choisit la solution D, il suffit que I'é¢léve trace
un trait, & aide d’up crayon ordinaire, dans Ia case d sur la feuille-réponse.

A ==:2 B = C me D s B sesmean

Sclon Remmers, Gage et Rummel %, ce systéme de réponse est utilisable
avec des enfants & partir de 9-10 ans.

B La correctrice IBM 1230
(Lecteur optique de questionnaire)

1 Description
Voir photographic

2 Fonctionnement
@) Les réponses correctes aux questions du test A analyser sont margudes sur une

fenille de référence, et les codes de commande des opérations d’analyse sont
indiqués sur une fenille-programme. La machine lit ces réponses-modeéles ef ces
instructions et les met en mémoire.

4 Op. cit., p. 146.
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by On dépnse les feuilles de réponses des élxyes dans le magasin d'alimentation.
¢) l.es feuilles passent une % une sots les statjons de lecture.
d) Les marques portées sur la feuills de répomses sont comparées aux rEponses

correctes enregistrées dans 1a mémoire.

£ Selon les fnstruciions, une nots d'ensemble et, &ventuellement, des mofes partielles
gont attribudes. Un comptenr pondéré permet d*évaluer selon une formule parti-
culidre (par cxemple : score pour réponses exactes diminué dnn cerfain pourcen-
tage pour [Eponses ingxactes ou non fournies). Dans certains cas$ doutenx, la
fenille est envoyée 3 un rérepteur & {liaire pour correction manuelie.

fi S5i pne perforatrice est connectée aun lecteur, les résultats se perforent auloma-

tignement sur cattes.

1’ensemble traite au maximum 1200 documenis par heure, sans autre interven-
tion de Topérateur que celle du chargement et du déchargement des docnments.
Ce débit m’est pas affecté par le nombre de questions ou de zones d'enregistrement
que comporte le test.

La simplicité et la rapidité du systeme font de cette machine un outil
de premitre valeur non senlement pour la correction des tests standardisés,
mais aussi pour la coxrection des examens et des interrogations de routine.

Parmi les machines récenies, & irés hautes performances, on retiendra
encore le lecteur optique (optical scanner), ‘Westinghouse 650 E, mis au point
3 PPuniversité de 'lowa sous la direction de B. F. Lindquist. e systtme complet
peut lire jusquia 40 000 pariies de tests ou de guestionnaires 2a I’heure (les
Tivrets de tests ne devant méme plus &tre dissociés ponr la lecture). La lecture
se fait par réftexion ds lumisre infra-rouge. Toute marque rendue doufeuse
par surcharge, gOmMIMage, etc., met en marche un dispositif qui suspend la
lecture et fait déborder la fenille du tas (sans V'éjecter ; le document reste-donc
clagsé) ; la feuille litigieuse est alors examinée par ua correctenr.

I CALCULATEURS ET ORDINATEURS

Un: ordinareur est un ensemble de machines électroniques qui effectuent
des calculs de fagon ultra-rapide et assument des fonctions logiques.

Le mot anglais hardware est couramment employé pour désigner les
machines, lo matériel, par opposition & software, la « matiere grise », I'apport
intellectuel de Vhomme qui congoit les utilisations possibles, les procédures,
les programines.

Lage de Vordinateur a commencé en 1940 par 'invention américaine de
Pintégratenr et calculateur numérique électronigue ENIAC ; il utilisait des
Iampes & vide, Les ordinateurs de 1a 2° génération utilisaient les transistors.
Ceux de 1a 3° génération, les circuits intégrés compacts. Le premier ordinateir
moderne a été utilisé en’ Belgique en 1958. .

(est en décembre 1951 quwun calculatenr électronmique fuf, pour la
premisre fols, uiilisé dans Ia recherche psychologique °, et ce serait Cattell qui
aurait élaboré le premier programme de calenlateur spécialement congul A des
fins psychologiques et pédagogiques °.

Les calculateurs et les ordinateurs permettent de s'attaguer A des recherches
d'une ampleur toujours plus grande. Fin 1960, le calculatenr LARC de

§ (. F. Wnioey et 5 0. NRUHAUS, A Re-Factorization of the Buri-Peorson Muairix -with the
ORDVAC Gomputor (Brith Journal of Psychology, juin 1952,

& T B. Carrei, Facler Analysis: Ar Introdiiction and Manual for the Psychologist and the Social
Scientist, New York, Harpet and Br., 1952, 462 pages.
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Remington Rand pouvait faire un million de multiplications en 8 secondes
alors qu'il etit faflu 5 ans & un homme pour effectuer Ie méme travail 3 1’aide
d'yme machine A calculer de bureau.

On sait qu'en 1960, les Etats-Unis ont entrepris le premier imventaire des
aptitndes de tous les enfants de 15 ans de la nation (Project T'alent). Vingt-
cing tests, plusienrrs questionnaires et inventaires ont éé administrés & um: échan-
tillon stratifié comprenant environ 500000 étudiants appartenant a 1357
écoles différentes. Le Centre de Recherche de I'Université d’Towa s'est vu
confier la correction des épreuves : 2,25 millions de formulaires; environ
1 milliard d’items. La correction a &t faite 4 I'aide de correctrices €lectroniques.
L’analyse méme des résultats a été réalisée par un ordinateur gui, une fois
en possession des données cornplifes a fourni en 100 heures des conclusions
qui auraient exigé autrement des millions d’heures de travail humain.

Depuis, la capacité des ordinateurs o’z pas cessé d’angmenter.

Pratiquernent, tous les calculs nécessaires A la recherche pédagogique
peuvent étre effectués par les ordinateurs.

Il est toutefois évident quen de¢d dun certain volume d'opérations, le
tecours aux grands calculatenrs m’est pas rentable. I ne faut d’ailleurs pas
perdre de vue que des calculateurs électroniques de bureau perfectionnés
peuvent exécuier les opérations, y compris les racines carrdes et les intégrales,
et gtre programmés pour les amalyses statistiques courantes : moyenne,
variance, écart type, x°, régression linéaire, etc. L'apparition sur le marché de
minjcaleulateurs qui ne codteront bientdt pas beaucoup plus cher quun diction-
naire classique permet 4 un nombre croissant de chercheurs d’effectwer & tout
moment et de fagon rapide, un grand nombre de calculs usuels,

Fatt estime que l'utilisation d’up ordinateur n'est indiguée qu'a partir
du moment ot cing machines 4 calenler de bureau sont occupées sans arrét.

Dans les Universités qui disposent d'un Cenire de caleul, il n’est évidem-
ment pas nécessaire d’atteindre un tel volume de travail pour profiter des
avantages de la technique moderne, surtont si les programmes de machine
existent déj,

Les pédagogues doivent avant tout prendre conscience des services gue
peuvent leur rendre les Centres inferfacultaires de calcul. Ce somt les spécia-
listes de ces centres qui, au moins au début, les aideront & définir leurs pro-
blemes en termes logiques on mathématiques, & réaliser la traduction arith-
métique, 1a programmation du calculateur, L'enregistrement des données sur
cartes ou sur bandes magnétiques, et, enfin, b faire les calculs eux-mémes.

Réple que bien des débutants ont appris & respecter & leurs dépens : ceite
collaboration doit s’établir avant que les trayaux de recherche proprement dits
sofent engagés, :

La plupart des Universités prévoient dds maintenant des cours de pro-
grammation obr les cherchenrs regpivent Iinitiation nécessaire.

Les notes snivantes serviront de premidre introduction,

A Fonctionrement

‘Un chercheur veut caleuler I'écart type (¢) d’une distribution normale.
Pour cela, il dispose :
g) D'une feuille de ealenl oil il trouve non seulement lg formule, mais awssi nne

description précise de chacune des opérations nécessaires, dans Pordre dans lequel
elles doivent s'effectuer ;
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B D'une table de carrés ¢l de Tacines carreées ;
&} D'one machine & caleuler,

1L’ordinateur permet d’exécuter antomatignement le travail : -

1. Le chercheur- est remplacé par Punité de commande qui décide de I'opération,
cherche les nombres de départ la ol ils se trouvent, les inscrit, commande les
calcnls soit en se tournant vers la machine & caleuler, soit vers des tables.

5. La méthode décrite sur Ja feuille deo calcul est le programme.

3. Pour que la machine puisse remplacer I'homme, il faut qu'elle emmagasine, qu'elle
mémorive et la méthode de caleul (programmes) et les résultats partiels. Donc,
il lui faut une mémoire. Celle-ci devra enregistrer aussi les tables (sous-pro-
grammes) qui raccouirejssent le processus.

Les irois parties que nous venons de décrire constituent la centrale, le
« ceryeay ». Mais cela ne suffit pas. Il faut d'abord que Pon apporte et les
données et les programmes 3 la centrale (cet apporl sappelle 1'input et les
machines qui assument cette fonction : organes d'entrée). '

Programmes et données sont portés par des cartes perforées ou des bandes
magnétiques. L’organe d’entrée est done simplement un lecfenr de cartes ou
de bandes.

Quand la «centrale» a terminé le travail, les résultats (outpui) doivent
atre communigués & I’extérienr (organes de sortie).

Les organes de sortic sont soit un imprimant antomatique, soit une machine
qui, pour les conserver, inscrit les résultats en code, sur une bande magnétique,

Organes d’entrée ot organes de soriie constituent, ensemble, les organes
périphériques.
sont, & l'aide de

1. Le programme I perforatrice,

Les informations & traiter

. portées sur — cagtes
Input 1
2. Les cartes, ou les bandes magnétiques gqui —
les remplacent, sont apportées au—— lectenr

[L’uﬂité de commande

1. demande que le lecteur transmette le pro- -
gramme et les informations A traiter 2 a — mémoire |P

4. demande que chaque opération figurant an l
Trajtement programme soit effectiée, dans Yordre, par
I ~» | unijté de calcul

J )
1. demande que chaque résultat, partiel ou - -
total, soit inscrit dans la — mémoire \

4. demande que les résnltats soient communi-
qués aux consommateurs.

Imprimé en clair ou ¢odé sur bande magne-

Output tique I imprimante
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B La programmation

I.’ordinateur est une machine, il n'est peut-étre pas inutile de le

" rappeler | Blle exécute servilement les ordres qui lui sont donnés par le pro-

gramme, Ini-méme rédigé en un langage que la machine comprend, Comme
elle n*a pas d'intellipence, la machine ne réagit, en derniére analyse, qu'a une
seule chose ; la présence ou I'absence d’un courant,

On ne peut exiger de tous les chercheurs quils sachent programmer. Par
contre, il est indispensable qu’ils connaissent au moins les premiers éléments
de la programmation afin de pouvoir dialoguer avec les programmenrs spécia-
Tisés et anssi d’stre capables de vérifier dans quelle mesure les programmes
existanis ' s’appliquent exactement & leurs problémes.

La rédaction du programme est précédée d’une analyse ripoureuse du travail
4 effectuer ; elle se traduit dans un organigramme qui monfre L'ordre des
opérations, La logique de I'organigramme est dictée par les possibilités de la
machine ; elle peunt ;

1. Metire des infermations et des résultats généraux ou partiels en mémoire ;

2. Changer les informations d’un endroit 3 Cautre dans la mémoire ;

3. Efectuer les opérations arithmétiques de base et les répéter 4 volonté ;

4. Paire des fests pour savoir laquelle, parmi deux ot plusienrs voies, il faut suivre,

Exemple : Caleul de Ia moyenne arithmétque

Si 'on se teporte A la carte perforde représentée p. 308, on Iit dans les colon-
nes 39, 40, 41 le quotient intetlectuel verbal (QIV) que I'sltve Dupont obtenn au
test de Wechsler.

Pour calculer Ia moyenne du QIV des 30 éleves de la classe de Dupont, les
opérations sont les suivantes,

La formule de calcul est :

M = X _  somme des notes
TN nombre des dléves

1. L’ordinateur est d'abord averti qu'il y a 30 élaves. Le lecteur lit ce chiffre sur
une carte ad hoc et le met en mémoire ;

2. Le lecteur lit Ie premier QIV ou X et le met dans un compteur fandis quil
soustrait 1 de 30 : il reste 29 fiches ;

3. Anssi longtemps que le compteur de fiche ne sera pas 3 0, Yordinateur reviendra
sur ses pas, prenant chaque fois en charge un nouvel X et Iajoutant & la somme
déja obtenue ;

4. Quand les 30 X sont additionnds, il ne Teste qu'a diviser la somme par 30 ;

5. Bt i imprimer le¢ résultat. :

Y& programme proprement dit commandera, en un langage conventionnel
(Fortran, ...}, les opérations selon Yordre de I'organigramme.

Par exemple, le début de la boucle de I'organigramme (somme des X) se
traduira, en partie, comme guit ® :

T Tong les caleuls couranis sont aujourd'hul programméy, Des tecueils de programmes sont publiés.
Dans Multivaviate Procedures jor the BeRhavioral Sclenves (New York, Wiley, 1562), W. Coorey
el P, LoANEs fowmissent les programmes FORTRAN de tous les problémes de recherche péda-
gogique courants.

L] Les programmes s'éarivent selon un grand nombre de régles et de canventions. Pour une premidre
inltiation aw FORTRAN, -voir Mexcellent petit Hvre de M. Roussod et Y. RoDRIGUE, Introduction
& Pudilisation des ordinaleurs en sciences humaimes, Moniréal, Corp, des Psychologues de la
Provincs de Quéker, 1967,

Le PL/1 el surtout. I"APL, sont de nouvesux langages apolicables indifféremment aux problames
scieutifigues et administratifs. Ils offrent plus de possibilités que le FORTRAN et Je COBOL
réumiz.

317




L'organigramme est Ie suivant @ 8¢
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SOMX =0 Ia somme des X est avant la lecture de la premidre
carte = 0
READ =X Maintenant, le 0 est remplacé par le premier X

FORMAT (38X, F3) Linstruction FORMAT indique dans quelles colonmes.

SOMX = SOMX + X de Ia carte la variable se trouve (jci, il faut sauter lea
: 38 premitres colonnes), combien de chiffres compte la
variable (ici : 3), etc.

C Compilateurs et langage machine

La machine n’étant sensible qu’a la présence ou & T'absence du courant
électrigue, tout ordre doit finalement lni parvenir sous.forme binaire. Pour
programmer, on s’est servi de formes mnémoniques (ADD pour additionner).

Pour &tre compris par Ia machine, ADD sera finalement traduit par 111 600.
Tout le programme sera traduit de fagon similaire et automatique par um
compilatenr.

A mesure des progrés de la technique, des langages de plus en plus proches
du langage naturel facilitent 1utilisation de I'ordinateur. Ainsi, le COBOL
permet de programmer 4 l'aide de symboles scientifiques ou dags un anglais
simplifié.

D Programmation algorithmique et programmation heuristique

Si, par algorithme, on entend « un procédé de calcul utilisé pour des
applications répétées menant i wn résultat voulu », on s’apergoit que, jusqu’a
présent, nous n’avons parlé que de programmation algorithmique. Celle-ci
ne peut conduire qu% un seul vésultat considéré comme bon et qui s'appuie
sur une fagon connue de résoudre un probldme.

La programmation-heuristique qui commence & se développer annonce tune
gre nouvelle dans Ihistoite de Ia pensée. En effet, il s'agit de programmes qui,
4 partir d’hypothéses, de régles, d’axiomes, etc., conduisent soit & des solutions
nouvelles, soif & des ragles ou A des instruments permettant d’y parvenir. Il est
dés maintenant vraisemblable que cette techmique permettra, dans un avenir
prache, des progrés considérables dans Ies sciences humaines ¢

9 ' Vojr IFM - Injormations, no 51, octobre-novembre 1968, pp. 3-9.
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2 La statistique

I LES PLANS D’ANALYSE

Nous avons vu, dés le début de ce fivre, que toute science expérimentale
implique une MesuIe, clest-A-dire D'établissement d'une correspondance entre
des données qualitativement définies et des expressions représentant le mombre
d'unités quelles contienment, Toutefois, les nombres ne parlent pas d’eux-
mémes. 11 faut faire apparaitre les relations qui existent entre eux. Les tableaux
3 double entrée et les schémas expérimentaux sont Jes outils indispensables &
cette analyse. C'est pourquoi B, Kerlinger a pu éerire avec Taison *° que si I'on
n'est pas capable de traduire le probleme étudié soit en tableau ¢ double entrée,
soit en schéma expérimental conduisant & 'analyse de variance, ol bien on ne
voit pas clajrement le probldme, ou bien il y a erreur de conception, ou bien
encore on T'a pas affaire & un vrai probiéme de recherche.

A. Les tablewux @ double enirée

Le tableau & double entrée est une matrice oi des données, foujours de
nature neminale, sont exprimées en fréquences ou en pourcentages.

La partition des données prépare directernent T’analyse statistique (spéciale-
ment Je test du x%, voir p. 360) et permet, en particulier, de spécifier des
relations entre variables. ' .

Théoriquement, le nombre de variables observables n'est pas Hmité. Il Vest
pratiquement par la difficulté des représentations & plus de trois dimensions.

Nous allons envisager successivement les tableaux & deux variables et !
trois variables. Attention : le nombre dé dimensions dun tableau @ double
enirde est commandé par le nombre de variables; le nombre de catégories
distinguées dans chaque variable n'intervient pas. Les exemples proposés vont
1le montrer.

1 Etude de la relation entre deux variables 't

AxB
2x2

Crest Ie cas Ie plus simple ol chacune des deux variables est une dichotomie
paturelle (mort-vivant) ou ariificielle (lecteur rapide - lecteur lent ; ici la limite
est choisie arbitrairement) ™.

10 F. KERLINGER, op. cif., p. 628.

11  Pour alléger la présentntion, nous plindiquons pas toujours le détail des domnées pour les
exemples. Flles ne permetieat donc pas toujours de refaire les caleals compists, On motera tout
purticulidrement que e 2% ne s¢ caleule jamals sur des pourcentages, mais bien sur des fréquenees.
il imperte dope de me pas se lefsser induire cn ereur par les tableaux Ogurant amz DAEE3
suivantes.

12 Comme il ¥ & répartition en cdlbégories, il importe que celies-ci répondent & plusiems exigences 1
gice indépendamies, exhaustives, gexclare mutuellement €t décoaler d'un senl princlpe  de
classlfication. ‘ - L.
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Exemple :
Les éleves dune classe de fin d’enseignetneni secondaire lisent-ils parfois des
articles de politique étrangére 7 Y a-t-il une diff¢rence entre filles et garcons ?
Gargons Filles
Lisent 7 4 11
Ne lisent pas 22 9 31
rimentale 29 13 42
nce entre
e.nombre . )
as d’eux- La répartition doit permetire de répondre & denx gquestions :
! tableaux
mnsables & 1* Existe-t-il une différence statistiguement significative ?
ue si on Le test ¥* * indique gu'ici il ¥ a 99 chances sur 100 pour que la différence entre
e entrée filles et garcons ne soit pas due au hasard (3* = 11,12).
ien on né 2° De guelle nature est cette relation significative ?
bi Pour rendre le tablean parlant, on traduit les fréquences en pour cent, en allant
» Qu ben de 1a variable indépendante vers la variable dépendante.
Plus de denx catégories par variable peuvent exister :
ujours de [
. 2x 3, 3x3 3Ix5 ete, ]
(spéciale-
cifier des _ Voici deux. exemples :
té. 11 Test
mensions. AxB
tbles et &
2x3
4 double %
catégories
w0sés yont Pour ou contre le mi-temps pédagogique ?
Oui Pas d'apinion Nop )
' |
Professeurs 69 % 1% 30 % :
. ] Parents ’ 15% 0% 5% '
ichotomie
i la limite -
Ici, 1a variable dépendante est une variable de réponse.
ies pour les AxB
. notera tout
s fréquences.
t aux pages . 3x3
] e.:lcigenccs 1
principe  de 13 Vair explicatlon pag 760,
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Y a-t-il nne relation entre Porigine socio-économique et le rendement scolaire des
dleves de 3 classes de 2° année primaire ?

Eléves
Supérients Moyens Inférieurs
Classe I (quartier
pAUVIE : OUVIIeTs 8 16 -1

spécialisés)

Classe 1L {guariier
modeste : employés, 10 15 15
cadres inférieurs}

Classe II (quartier
résidentiel : cadres T 7 11
supérienrs)

Les 3 catégories du rendement scolaire sont ¢réées artificiellernent (choix de limites
arbitraires). :

2 Etude de la relation entre trois variables

La mise en relation de 2 variables g'est faite, naturellement, dans une
fipure plane. Pour 3 variables, on aboutii & un volume; toutefois, pour Ia
commodité des calculs, on préfere les tableaux muitiples. Yoici un exemple
de passage de ['un 3 Pautre,

AxBxC
2x3%2
LT
-~ -
c2 e e
~ -
_____ e el
C // /// ! //
L g P TR L,/
[
Al { ' " ///}
» |
B

322

Tin
bie

COox

14
15




wolaire des

11

15

11

de limjites

dans une
, pour la
. exemple

Bl ‘B2 B3

Ci c2 C1 C2 C1 c2

Al

A2

L’exemple suivant, emprunté 4 F. Kerlinger **, montre, d’une part, combien
T'introduction d*une 3° variable éclaire un phénoméne et, d’anfre part, com-
bien l'exploitation des différentes combinaizsons possibles est révélatrice.

AxB

2x2

Relation entre niveau d’éducation et grade & ’armée ?

Pindes secondaltes Pas éludes secondadres
complates camplites
Sous-officier al % 43 %
Simple soldat 3% % 57%

§* = 206,82 = Diﬂ’éi'encc significative & P.001, C = 1815

Si I'on ajoute une troisidme variable, la durée du service, les relations se nuancent
<considérablement,

—
AxBxC
Ix2x2

4 R, KERLINGER, op. ¢if,, pp. 639-641,
15  Quand deux #2 correspondent 4 une dififrence slgnlficatlye, lo coefficient de contingence C
indique ol la relation est Ja plus marqude.

2
C= el N
1+N

Attentlon : les C ne sont ¢comparables quo pour un méme M,
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Mouins de 2 ans de servico Plus de 2 ans de service
Etudes Pas études Ktades Pus études
secondaires secondaires secondaires secondaires
complates compldtes complétes complites
Sons-officier 23 % 17% 74 %, 53 %
Simple soldat 71% ’ 83 % 26 % 53 %

¥ =35,16 =P.01. C= .07 " ¥t = 224,39 = Pg0l. C= 21

1a relation entre études et grade est significative des deux cdtds. Pour plus de
deux ans de service, il v a 959 chances sur 1,000 pour que le hazard ne joue pas ;
pour moins de deux ams, il y a 99 chances sur 100. L’influence, plus marquée dans
le premier ces, est confirmée pat le coefficient de cantingence C, nettement plus Elevé
pour plus de deux ans de service.

Pour mienx faire ressortir la relation entre fa durée du service, on peut supprimer
ja variable « études».

v
Plus ds 2 nns de service Moins de 2 ans de service
Sous-officier 64 % 0%
Simple soldat 36 % BO %

¥ =034,67. C=.36

La durée dn service joue donc un rble plus important que I’éducation.

Enfin, st 'on veut nuancer plus le réle de I'éducation, on réintroduit cette variable.

Budes secondaires complétes Pas études secondaires complates
Plos de 2 ans Moins de 2 ans Plus de 2 ans Moins de 2 ans
Sous-officier AN 23 % 53% 7%
Simple soldat 26 % 7% 47 % 3%
2= 676,72, C=.42 " x*=32004 C=.30
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Dong, la relation entre le grade et la durée du service est marquse, que I'on ait
terminé des études secondaires ou non; elle est encore plus accusée dans le premier
cas.

La comparaison directe des pourcentages, dans les différents tableaux, permettrait
des observations complémentaires. Notre propos est ici de montrer les ressources des
tableaux & double entrée et non de procéder A une analyse compléte,

Tri & plat - Tri croisé

Toutes les analyses que on vient de voir se ram2nent au simple caleul
du pourcentage de divers types de réponses. C'est ce que I'on appelle wun i &
plat. 1l reste au chercheur 2 imaginer linterprétation des chiffres’ obtenus...

Le iri croisé '* est beaucoup plus sophistiqué. Par exemple, on $¢ dernande
comment répondent & une seconde question offrant trois choix, ceux qui ont
répondu owi, non, pas d’avis 4 une premiére question. Pour peu que I'on apna-
lyse ‘ainsi un certain nombre de réponses, on se irouye rapidepsent devant
plusieurs centaines de combinaisons que des méthodes d'analyse complexes
aident &4 interpréter :

o la typologie : constitution de groupes d'individus ayant répondu de facon

assez semblable A un certain nombre de questions ;

o T’analyse factorielle des correspondances : au lieu de regrouper les individus,
on cherche ici & regrouper les questions en ensembles homogenes ;

» Vanalyse discriminante : elle aide 4 déceler les variables qui distinguent
le mieux les groupes constitués & 'aide des méthodes précédentes.

Ces méthodes relevent de analyse multivariée dont il sera question plus
loin.

16 Pour un (raltement approfondi, voir : J. P. BeNzecml et al., Anclyse dex données, Paris, Dunod,
197d. -
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B. Les schémas expérimentatx

Nous avons vu que Pexpérience est une observation provoguée. Elle

a pour but de créer des conditions spéciales en vue drétadier plus aisément
et plus s_ystématiquement une ou plusieurs variables ou leurs interactions.

Pendant longtemps, la statistique, science jeune, n’a ghere lajssé de liberté
an chercheur ; elle le contraignait 3 ne faire varier qu'un seul facteur 4 1a fois.
11 fallait donc s’en tenir 3 des séries de petifes expériences isolées. 1.’addition,
1a synthése, Pintégration des résultats visajent & fourhir une image de la
réalité.
%solement d'une vatiable unique 6tait, dans bien des cas, illusoire. Déta~
chée de son contexte, cette variable se dénaturait, perdait de sa signification.
Cest pourguoei 1a méthode statistique, Tigoureuse sur le plan mathématique,
a souyent été décevante oi pédagogie expérimentale et dailleurs, dans le
domaine des sciences humaines en. général.

Anjourd’hu, la statistique permet la manipulation simultanée de plu-
sieurs facteurs et de leurs combinaisons. :

Des schémas expérimentaux ont été mis au point au COULS de différentes
&tudes. Nons rassemblons ici les principaux, tachant d’en monirer les pos-

" gibilités et les limites. Le chercheur doit les connaltre pour pouveir choisir

celui qui convient le mieux & ses objectifs et pour y apporter les aménage-~
ments nécessifés par 5es conditions particulieres de trayail.
Une mise en garde s'impose, La pédagogie gattache A un matériel humain

complexe ot mouvant. L'expétience dure souvent un certain temps. 1l faut
rédpire an maximum I'intervention éventuelle de certains facieurs suscep-
tibles d'influencer les résultats proprement scolaires.

Dans une recherche qui, par exemple, porte sur le rendement de deux
méthodes, la question capitale yeste : «La différence de résultats peut-elie
atre attribuée 2 Tinfluence des méthodes ou reflete-t-elle simplement des
yariations accidentelles dues soit 3 des facteurs internes, soit 2 des facteurs

externes ? »

Les principales sources derreurs internes sont

—. Les variations qui jnterviennent chez um méme éleve en cours d’expé-
rience : motivation, fatigne, problames personnels...

—. Les différences ¢ui existent entre les éleves qui participent 3 Texpérience :
1° Différences d’aptitudes ; ) '
90 jfférences entre Jes niveaux de connaissances, at départ;
3 Différences de personnalité : persévérance, motivation, niveau d’aspi-

ration, intérét, etc.;
40 Djfférences de santé physique ;
50 Différences de méthodes de travail;
" g Différences de niveaux socio-économiques et culturels des familles, etc.

Les principales sources Qerreurs externes sont

—_ les différences entre les professeurs : personnalité, qualités pédagogiques,
préférence consciente ou inconsciente pour une des méthodes expérimen-

téevs,‘ eic.
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— Les différences entre les conditions de travail : locaux, équipement, chauf-
fage, Iumitre, aération, matériel didactique, organisation scolaire, etc.

I3, Campbell systématise les sources d’erreurs d'une fagon différente ; son
analyse compléte utilement la liste que I'on vient de parcourir,

D, Campbell distingue la validizé interne (Le traiternent expérimental a-t-il
récllement agi?) et la validité externe (A quelles populations, & quels traite-
ments, & quelles circonstances peut-on généraliser U'effet observé 7), Si la vali-
dité inferne n’est pas acquise, la validité externe n’offre guére d’intérét. Idsale-
ment, tne expérience doit &ire valide aux deux points de vue.

Pour Ia validité interne, D. Campbell ** indique huit variables dont les
effets penvent étre confondus avec Ueffet du stimulus expérimental.

1. Histoire. Ce qui se passe d’autre que le fraitement expérimental entre la
mesure d’entrée et Ia mesure de sortie. Exemples ! orage, incident suscitant
une vive émotion, ...

2. Maturation. Campbell désigne par ce mot tout ce qui est di & un passage
du temps : on devient plus igé, plus fatigué ; ennwi, ...

3. Testing. Le fait de subir un premier test peut exercer une influence sur
le score d'un second testing. Exemple : si Ion subit une denxidme fois
un test d’intelligence, on peut s’attendre 4 un accroissement de quelques
points de Q.I.

4. Instrument. Un instnugoent pent, avec l'usage, perdre de sa précision, de
sa Tisibilité ; plus il se sert d’un instrument, plus le chercheur le manie
habilement, ...

5. Régression statistique. Si I'on oppose deux groupes de sujets, les uns
choisis pour leurs scores trés faibles, et les autres choisis pour leurs scores
trés élevés, un méme trajtement n'entraine pas des effets également margués
sur les deux groupes; et le groupe faible obtient presque toujours un
progrés moyen plus élevé que L'autre.

6. Sélection. On w’applique pas les mémes critéres de sélection pour constituer
les groupes 4 comparet.

7. Mortaliié expérimentale. Les groupes 4 comparer ne perdent pas des
membres en proportions égales.

8. Imteractions entre les variables précédentes:

Les facteurs menacant Ia validité externe ou la représentativité sont :

1. Effer réactif du testing. Le fait de subir un prétest peut émousser Ia sensi-
bilité, Ia motivation, de sorte que l'effet expérimental est diminué. En
généralisant les résultats 3 des populations qui n’ont pas subi le prétest,
on sous-estime, dans ce cas, [effet de 1a variable expérimentale.

2. Les effets dinteraction entre les biajs dans la sélection des sujets et la
variable expérimentale, _

3, Les interférences enire plusieurs iraifements. Il se peut que l'effet d'un
premier traitement ne disparaisse pas avant que P'on en applique un second,

Le chercheur combat ces erreurs de denx fagons :

1° Il essaie de les prévenir on de neutraliser leurs effets par un jeu de com-
pensation :

17 D, CAMPBELL, Factouts inléressant Ja validité des €ludes expérimentales, in G. LEMANE et
YM. Lemamie, Bd., Fsyeholagie soclule et expsrimenialion, Paris, Mouton-Bordas, 1969.
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#) Bn constituant d*abord des groupes aussi semblables que possible pour

&limpiner les erreurs internes ;

b) Puis en divisani ces groupes en sous-groupes et en les répartissant au
hasard, de fagon qne les traitements externes et les erreurs quils
peuvent fajre sur gir, n'exercent pas une jnfluence unilatérate.

20 Tl dispose de techniques statistiques qui lui permettent de déterminer dans
quelle mesure les différences constatées peuvent atre attribuées au hasard

. gest-d-dire & 1a conjugaison anarchique des erreurs (voir plus loin :
hypothese nulle et évaluation de 'erreur). )
les schémas expérimentalix destinés & prévenir les

Nous traitons d’abord
erreurs *6. Les techniques de contrdle statistique seront exposées par la suite.

Schémas axés sur la varigtion d'un seul facteur

1 Elimination des erreurs internes
@) Méthode de I'épreuve de contréle (un seul groupe)

Prétest

Bxpérience

Post-test

influence d'un certain nombre d’exercices de copie

On veut mesurer I’
I'expérience comporte trois

sur l'orthographe d'uns classe. Dans ce schéma,

stades :

j* Administration préalable d'un tes

20 Expérience ;

30 Administration dun fest d'orthographe paralléle au premier et éyaluation
des progres.
Cette fagon de procéder, encore biep fréquente, conduit 3 des résultats

sans grande sigpification. Faute d'un groupe de contrdle, aussi équivalent que

possible au groupe expérimental, les erreurs internes ont kibre jeit
1.e prétest Iui-méme pent provoquer un apprentissage dont influence n’est

pas estimée.
Ce schéma primitif devrait done étre évité. Il pent éyentuellement rendre

certains services dans des recherches bréves, portant sur quelgues individus.
Mais, méme dans ce cas, beaucoup de réserves -subsistent et les résuliats ne

gont naturcllement pas pénéralisables.

t de connaissances orthographiques ;

b) Méthode des groupes paralleles

En constituant des groupes paralizles, on peut préciser T'expétience pré-
cédente dans une mesure considérable. Le schéma guivant permet, de plus,
d'évaluer Iapprentissage apporté par le prétest.

. B. WINER, Staristical Principles i Fxperimental Desigh,

18 Pour une Btade approfondie, volr

London, MeGraw-Hill, 1962,
D. CamprRer et T STANLEY, ‘Experimental and quasi-experimenl.al desig

teaching, in N. GAGE, Handbeok, op. cif., chap. 5

ns for research on
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Groupe A : Prétest Expérience Test de contrdle
Groupe B : Prétest — Test de contrdle
Groupe C : — Expérience Test de contrdle
Groupe D : — — Test de contréle

Souvent, pour mieux connaitre les effets de la variable indépendante, on
organise concurremment plusieurs expériences ob elle intervient 2 des deprés
divers.

Dans pareil cas, chaque expérience partielle doit étre soumise aux con-
troles A, B, C et D.

Exemple :

On désire émdier le rendement de I'étude, 2 Paide de machines & enseigner,
dans une branche déterminge. 'Trois méthodes de travail sont comparées :
a) Cours habifuels;

5) Une moiti¢ du temps est consacrée anx cours habituels; pendant l'autre
moitié, on wtilise les machines & enseigner ;

¢) Machines & enseigner seules.

Pour retrouver les paranties offertes par le schéma ci-dessus, huit groupes
parallgles seront nécessaires :

Bxpérience ¢« Groupe 1 Prétest Cours habituels Test de conirdle
Groupe 2 Prétest - Test de contrdle
Groupe 3 — Cours habitnels Test de contrble
Groupe 4 — —_ Test de conirdle
Bxpérience b  Groupe 3 Prétest 1 cours/ machines  Test de contrdle
Groups 6 — 1 coursjt+ machines Test de conirdle

Bxpérience ¢ = Groupe 7 Prétest Machines & enselgner ‘Test de contrdle
Groupe 8 — Machines A enseigner Test de contrdle

Constitution des groupes paralltles 1l n'existe dvidemment pas d’éldves iden-
tiques et la notion de groupes paralléles ne peut s'appuyer que sur une équi-
valence moyenne. Comme Ia valeur de 1’expérience est motamnment fonction
du parallélisme des groupes, on apporte le plus grand soin & Jeur constitution.

Voici les trois méthodes classiques :

1° Echantillons pris au haserd  Si, dans une population homogéne, on: choi-
sit au hasard (tirage au sort ou utilisation de tables) deux ou plusieurs groupes,
cenx-ci tendront & avoir une composition &quivalente.

Remargues :

a) Les groupes sont sounvent formés par des classes entitres, de méme niveau péda-
gogigue. Pour antant qu’elles najent pas été homogénéisées selon des critdres
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particuliers (groupement par nivean d’aptitudes, par exemple), on peut les consi-
dérer comme des échantillons pris au hasard. Ceite hypofhése sera dailleurs
contrélée “par le caleul (voir : hypothtse nulle).

5) Deux classes de méme nivean peuvent ccpendant ne pas avoir progressé 4 la
méme allure dans le programme. Pour antant que la recherche comporte un
prétest, I'analyse de la covariance permet de comparer les résultats de Iexpé-
rience, comme si les deux groupes avaient &té strictement paralldles au départ,

2° Groupes de méme moyenne et de méme écart type  Constituer des groupes
de fagon qu'ils présentent la méme moyenne d’age, de quotient intellectuel, de
quotient pédagogique, etc., ne suffit pas, Il est aussi nécessaire de tenir compte
de Vécart type, faute de quoi les moyennes peuvent perdre toute signtfication
véritable {on imagine combien la moyenne d’ige a une valeur différente sui-
vant qu’on I'élablit sur des enfants de 8 & 12 ans ou des enfants de 9 & 11 ans).

30 Groupes constitués par paires équivalentes (Appariement)  La constitution
de paires équivalentes tAche d’dviter l'imprécision de la valeur moyenne.

Idéalement, chaque paire serait formée de deux éléves identiques. Leur
comparaison donnerait des résultats tout 4 fail rigoureux.

Seule T'observation de jumeaux univitellins peut se rapprocher de ces con-
ditions parfaites. Elle est malheurensement difficile & réaliser.

Dans la pratique courante, les paires somt formées par des éleves aussi
proches que possible (4ge, niveau pédagogique, quotient intellectuel, etc.).

Dans de bonnes conditions, cette méthode est Ia plus satisfaisante. Mais
clle demande une longue préparation et, si on travaille dans une école, oblige
2 exclure beauconp d’enfants de l'expérience.

¢) Méthode d’entrainement

Nous ne citons cette méthode que pour mémoire, car elle est rarement
applicable, Elle est basée sur le phénomene de saturation, dans les expé-
riences d'apprentissage surtout.

On procéde & an premier entrainement, jusqu’au, moment ol les sujets
ne progressent plus. On introduit ensuite une seconde méthode de travail ef on
considére que les nouveaux progrés qui apparaissent peuvent Iui étre attri-

bués,

d) Méthode de rotation

Un méme professenr fait cours dans denx classes de méme niveau et
désire comparer l'efficacité de deux méthodes. Le schéma de Texpérience sera

Te suivant :

Classe 1 Classe II
Lecon : surface du parallélogramme
— Prétest — Prétest
— METHODE CLASSIQUE - — METHODE NQUVELLE
— Test de conirdle — Test de contrdle

— Pm
— M
— Ta
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— Prétest — Prétest

— METHODE NOUVELLE — METHODE CLASSIQUE
— Test de contréle — Test de confrole
' M, M,

Exploitation : on compare M, + M, & M, + M,

La rotation permet de supprimer I'influence de certains facteurs. Ainsi, si
le niveau daptitundes moyen de la classe T est supérieur & celui de Ia classe IT,
1a différence joue également dans les deux méthodes.

2 Elimination des erreurs externes Pour éliminer les erreurs externes,
on prend aun hasard, parmi les groupes paralltles, ceux qui seront soumis aux
différents traitements expérimentany (rendomized block design).

MNous I’avons vu, le problaéme des erreurs externes se pose notamment guand
une recherche fait Intervenir différents professeurs, dans diverses €coles.

‘Exemple On soubaite comparer Pefficacité de deux méthodes et les con-
clusions doivent &tre applicables & tfoutes les classes de sixitme des lycées
d*une province. Les différents groupes seront formés par des classes entidres
dont la constitution ne pent pas &tre modifiée. On décide, par exeraple, que,
dans chaque école :

1® On choisira deux classes an hasard ;

2° On désignera aussi au hasard les professenrs qui devront enseigner selon
l'une ou I'autre méthode.

Pour huit écoles, on obtient le schéma suivant :

Méthode
A B

e Qoo
-] -1 o~ Lh S-S #1 ) R

Remargues :

1° On peut aisément faire varier ce schéma sclon les nécessités de 1'expé-
rience (plos grand nombre d'écoles, de professeurs, séparation selon le
sexe, etc.),

2¢ Ce schéma ne dispense nullement du contrdle des errenrs internes.
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. Schémas permertant Pétude simulianée de plusieurs variables

autres demeurant constants, ou leur influence perturbatrice éant noutralisée.
Les travaux des statisticiens modernes, et en particulier ceix de Sir Ronald
Fisher ** permettent Fétude de la variation simultanée de plusieurs facteurs
ot de leurs interactions.

Ce progres est essenticl dans 1a recherche pédagogique, car la plopast
des situations édncationnelles résultent de 1a conjugaison d’agents complexes
qui agissent sur 1’enfant

FExemple : On désire &udier Teffet de I'encouragement et du blame sur le
rendement des éleves.

remment au blime et 3 Ia récompense. Un factent caractériel vient dongc inter-
férer avec le facteur expérimental et risgue de fausser les conclusions si
Pé&tude est mende sur deux groupes paralieles choisis selon des critdtes umi-
quement pédagogiques. c

11 faut, en fait, quatre groupes couyrant les combinaisons suivantes -

— encouragem ent-extravertis ;
— encouragement—introverﬁs H
__ Blame-extraverdis |
__ Blame-introvertis.

1.a présence de deux facteurs expérimentaux et de deux interactions pos-
sibles nécessite donc 2* observations.

Hn réaljité, ce nest pas cenlement de ces deux traits de persomnalité gquwil
faudrait tenir compte, mais de bien d’auires facteurs encore qui interviennent
dans toute situation de learning. Or, 5 facteurs appellent déja- 25 soit 32 obser-
yations, et ainsi de suite,

Taute de pouvoi faire un aussi grand nombre d'observations, on est sou-
vent contraint & se limiter & deux ot trois facteurs et b grouper hypothétigque-
ment tous les autres.

Dans les notes qui guivent, nous Proposons d’ahord des schémas ol tous
les factenrs sont étudiés séparément, puis des schémas mixtes, avee facteurs

jsolds et facteurs confondus **.

1 Schémas pour rétude de la_variation simultanée de plusieurs facteurs

isolés  Probléme Tn dehors des connajssances orthographiques,
dans quelle mesure tes résultats dune dictée sont-ils influencés @ A. par la
présentation ; B. par la motivation 2au début de Ia dictée; C. par la vitesse
de dictée **? ‘

-
1¢ R, Frsuer, The Design of Experiments, Rdinburgh, Oliver and Boyd, 1949, 5° éd.
R.. PISHER, S| ratistical Methods for Research Warkers, Rdioburgh, Ofiver and Boyd, 1950, 118 éd. ; .
trad. frangaise : Les méthodes stafistigues appHguéed & la méthode scientlfigue, Partls, P-UF. 1
20 Sowces principales = B. LIKDQUIST, Statistical Anelysts in Educational Research, Boston, ’
Houghton Mifflin, 1940.
E. Lmpomst, Desigh and Analysis of Experiments in Psychology and Education, New York,
Houghton Miffiin, 1953.
. Striworp, «Zor Frage der Prizision und Ergichigkeit von pidagogischen Egperimentexn », n
f. Hecxeu ef al, Padagogische Forschung wnd piidagogisehe Pravis, Heidelbers, Quells und
Meyer, 1958, pp. 185221, .
Volr aussi I'article de . Smackrock EVANS, The design of teaching experiments in edueation,
in Educatlonal Research, vol. Y, 0° i,-figv. 1962, pD. 37-52.
21 Adapté d'apras SULLWOLD, ap. cif., PP: 204-208.
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A. Présentation

Facteurs expérimentaux

AN

e

B. Motivation

On recourt & 4 types de présentation :

- Le texte entier est lu une fois avant la dictée, puis on dicte par
fragments logiques.

: Le texte n’est pas lu em entier avant la dictée. Pendant la dictée, on

. lit chaque phrase en entier, puis on dicte par fragments logiques.

: Aucune lecture préalable ; on dicte par fragments logiques.

- Aucune lecture préalable. On dicte par fragments qui ne forment
plus des touis logiques, mais qui sont approximativement de méme
longueur que les fragments dictés en A, A, et A, .

B, : Le professeur annonce que la dictée est difficile.

B, : Le professeur annonce que la dictée est facile.

C., Vitesse
: Lent.
C, : Moyen,
C, : Vite,

MNombre de combinaisons possibles ; 4 X2x3 = 24.

Si 120 éleves participent 3 l'expérience, on constituera 24 pgroupes de
5 éldves. Le schéma sera le suivant :

Ay A A, A,
B, | B, | B | B | B | Ba | B. |B:
o |s|sis|s|s|s]5s]5s
Cs s | s s s | 5|5 |5 |5
e | s i s | s |s]|5]5s]|5s5]s

Exploitation de Uexpérience

1° Etude de l'effet des facteurs A, B, C, séparés

— Facteur A

A, : Moyenne des résultats des 30 éeves qui ont été soumis 2 la con-

dition A, , soit :

AB,C,+ABC+ABC+HABC +ABC+H ABC,.

A, 1 Méme procédé.
A, : Méme procédé.
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— Facteur B
B, : 12 cellules contiennent ce facteur.
B, : 12 cellules contiennent ce facteur.

— Facteur C
C, : 8 cellules.
C, : 8 cellules.
C,:8 cellules.

g0 Etude de Tinteraction des facteurs

__ Intevactions primaires
1l est possible que les effets des conditions A se manifestent davantage
% wme cerlaine vitesse. Par exeraple, plus on dicte rapidement, plus il est
yraisemblablement jmportant d’entendre des fragments logiques, efc.
On définira les interactions entre Jes conditions 1 A-B; A-C; B-C.

—— Interactions secondaires
1L est aussi possible que Pinteraction A-C dépende de B.
Fxemple : La difiérence enire A, et A, est plus marquée 3 grande
yitesse (C,) qu'd vitesse réduite (C,); de plus, cest quand on a présenté
1a dictée comme difficile (B,) que cette différence apparait nettement.
Tci, on étudiera donc les inferactions : A;-By-Cy AgB-C,; etc. Clest
Panalyse de la variance qui permet d’évaluer ces interactions.

Probléme 2 Your &udior le role respectif de la perception des figures
géométriques et du calcunl mental au moment de l'initiation aux mathéma-
tiques en cinquiéme, G. Mialaret 2? présente l'expérience suivante : il a choisi
" deux classes de nivean identique (gargons et filles) et a eu recours 3 trois sortes
dPexercices :

— Exercices de calcul mental rapide ;
- Tixercices d’analyse de figures péométriques ;
— Projection de films géométriques.
Chaque classe fut divisée en deux groupes (A et B) et chaque groupe en
deux sous-groupes (A-Ay s BBy ¢
A. Analyse de figures géomé- [Al Projections de films
Classe des triques A, Pas de projections
gargons . By Projections
B. Exercices de caleul [Bz Pas de projections

Classe des filles : idem.
Le schéma de Pexpérience est donc :
Garcons . Filles

,___,_.__._—-—H—-—_______.__.——-———'—
Géométrie Calenl mentzl Géométrie Caleul mental

. A B b
Projections . - .o A B, a, ’gl,

Pas de projections . .+ -~ A, - B, a, 2

2z On trouvera la descrlption compléte de ceite expérience, ¥ compris V'analyse des variaoces, dans !t iJ
G. MIALARET, Nouvelle pédngogie scientifique, op- it H
Un bel exemple de recherche utilisant v schéma semblable est également fonrni par :
H. FiscHeER, La rapidité de ealeul est-elle un crittre suffisani pour Iorientaiion scolaire ou pro
fessionnelle 7 (Revue belge de Paychologie ef de Pédagogie, WX, 1957; no ™.
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“

2 Schémas pour létude de plusieurs facteurs, partiellement confondus,
certains ne pouvant se combiner &) Carré latin 2*
On désire comparer le rendement de Ia mémorisation avec ou sans
machijne 4 enseigher. Le schéma du carré latin permet des comparaisons
complexes avec un nombre relativement peu élevé d'dlaves,
Soit & mesurer 1'effet de 4 traitements :
A mémorisation, pendant 10 minutes, sans machine A enseigner ;
B : mémorisation, pendant 20 minutes, sans machine A enseigner -
L L . gner ;
C : mémorisation, pendant 10 minutes, avec machine 3 enseigner ;
D : mémorisation, pendant 20 minutes, avec machine & enseigner.
lavantage - On dispose de 4 classes paralldles (1, 2, 3 et 4) et de 4 textes do méme
plus il ist longueur et de méme difficulté (I, 11, III et IV),
gues, etc.
-C. Le schéma de 1'expérience sera ; _ f
I ir I v i
4 grande j
1 présenté oA B ¢ D i
1ettement, : I
etc. Cest
2 B C D A l
es figures-
mathéma- 3| C D A B
1 a choisi
“ois sortes
4 D A B C
L’examen de ce schéma révéls :
jroupe £t 1° Chaque texte sera étudié des 4 facons ;
s 2° Chaque classe sera soumise aux quatre traitements :
ns 3 L’ordre d'apparition des traitements sera différent pour chaque classe :
. — Chaque classo comtnence par un traitement différent, ce qui élimine
Tinfluence des autres traitements ;
15 — Les interactions (transfert de 'apprentissage) jouent selon les 4 ordres
possibles ;
4° Les combinaisons inacceptables sont évitées. Bxemple : le groope 1 gui
a étudi€ le texte I pendant 10 minufes sans machine 4 enseigner (AT
n’étudiera pas le méme texte I pendant 20 mioutes sans machine (1 BI);
sl mental
b
23 Te schéma du carrs latin fat d*abord appliqué en agriculture.
bl Exemple : expérimentatlon de quatre engrals qui ne varient que par la temenr cn phosphore.
b Comme certalnes partles du terrain expérimental peuvent Eire plus fertiles que d'autres, on
2 divise le terrain en selze camrés égaux et on appligue les engrais de frgon que chacun apparaisse
dans chaque ligne, mals ane seuls fois par colonne, d'oit e schéma :
imees, dnms : : ﬁggg
Sarmi pAr | CDAB

aire o pro- . ) DABC
] Cf. les ouvrages déjt cités de R. Frsprr ¢t de R, TRAVERS.




ns possibles ne sont pas Studiées séparément et sont

5 Plusieurs interactio
done que des corrections par-

donc confondues : le carré latin n'apporte
tielles.

Exploitation de Pexpérience

1> Comparaison des effets du traitement

3 AT 4 AL
Meme démarche pour B, CetD.

20 Comparaison des rendements de chague clagse.
30 Effet global de I’apprentissage ayec OU SANS teaching machine.
Etc.

A sur chaque classe ! 1AL 2ATY,

b) Carxé gréco-latin
on veut, en ouire, savoir si les

probldme  Dans lexpérience précédente,
rnée. On Tetient 4 moments :

rendements different selon le moment de la jou

§h=a
1W00h=4§
14h=y
16 h=24

1 importe donc que chaque classe travaille une fois, & chacunc des heures,
et que chaque traltement soit administré & chaque classe 3 des heures diff¢-

renies.
On adopte alors le schéma suivant :
1 o Jis! w

Exploitation de Texpérience

Voir carré latin.
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M L’BCHANTILLONNAGE

A Définition

Echentillonner, c’est choisir un nombre limité d'individus, d'objets
ou d’événements dont cbservation permet de tirer des conclusions (inférences)
applicables 4 Ia population entitre (univers) & l'intérienr de laquelle le choix
a été fait, . )

La valenr des inférences dépend du degré de Teprésentativiié de I’échan-
tillon : dans quelle mesure — & quel niveau de probabilité — procure-t-l une
image fidele de Punivers considéré ?

La technique de 1’échantillonnage exige des connaissances mathématiques
spécialisées. Aussi, pour les enguétes imporiantes, recourt-on anx experts on
échantillonnage qui, en fonction des buts poursnivis par le chercheur, déter-
minent la fraction de population 2 émdier et évaluent les erreurs dues aux
variations fortuites.

Les notes qui suivent ont pour objectif :

1° De mettre en garde contre des erreurs souvent commises dans I’échan-
tillonnage ;

2° De rappeler quelgues principes fondamentaux.

B Sources d’erreurs dans I'échantillonnage

Lhomme de la Tze fonde souvent ses jugements et ses conceptions sur
des échantillons frop limités — et donc insuffisamment représentatifs de l'uni-
yers considéré — et tire des conclusions dépouryiues de valeur : « Tous les
Nordiques sont des blonds aux yeux bleus, etc. »

On rencontre parfois des erreurs similaires en pédagogie expérimentale ol
les chercheurs généralisent & particr d’observations gui ne sont en réalité
valables que pour les seuls individus examinés,

Voici quelques sources d'erreurs fréquentes * :

a) La solution de facilité ; pour recueillir une opinion sur un probléme géné-
ral, un directeur d'école, par exemple, interroge de préfdrence ses pro-
fesseurs parce qwil les connait et les atteint facilement.

b) Lattitude de Penguéteur : un groupe de spécialistes aura tendance 4 ne
s'adresser qu'aux persomnes quil croit particulitrement bien informées du
probléme.

¢) L'utilisation de sources périmées ou sélectives. EBxemple : choisir, au hasard,
les noms dans un bottin de téléphone, ce qui élimine toute une couche de
population correspondant 3 un niveau sotio-économique déterminé.

d) La dispersion géographique insuffisante En limitant une enquéte & toutes
les écoles d’un méme quartier, d'une méme ville, etc., on néglige les diffé-
Tences qui peuvent exister entre le milien rural et le milier urbain, entre
des quartiers ouvriers et des zones résidentielles bourgeoises...

e) Les guotas non définis. Si l'on charge chague enquétenr dinterroger un
nombre donné dinstituteurs dans un guartier, certains types d’individus se
lajssant plus facilement approcher que diautres, les différents enquéteurs

34 D'apees F. G. CorneuL, Sampling Methods (Enc. of Ed. Res,, op. cit., p. 1181).
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risquent de ne s'adresser qua des sujets présentant tous des caractéristiques

psychologiques fort semblables.

f) Le rétrécissement de T'échantillon en couts de travail. L’échantillon auquel
on adresse un questionnaire pent sire valable au départi. Mais, si Pon
ne recoit qu'un petit nombre de réponses, le réirécissement de '"échauntillon
pent rendre toute généralisation comntestable.

C FEchantillonnage au hasard. FEchantillon représeniatif

Pour éviter plusieurs erreurs doni il vient d'éire question, on échan-
tillonne au hasard, c'est-d-dire en sorte gue, dans I'univers considéré, tous les
individus ont une chance égale d’étre choisis (échantillor aléatoire).

Le calcul des probabilités permet de déterminer le degré de certitude
quantorise le rapport entre la grandeur de I'échantillon et la population
eptidre. Plus I'échantillon sera nombreux, phus les inférences seront stires.

Types d échantillonnage au hasard @) Léchantillon simple

Dans une recherche portant sur jes &leves de sixieme des lycées d’une

ville, on peunt désirer choisir un échantillon, sans autre préoccupation gue

d’assurer & chacun la méme chance de participer & enquéte.

Un des procédés les plus employés, dans ce cas, est de classer les €léves
par ordre alphabétique, de les muméroter de fagon: continus, puis de choisir
3 I'aide d’une « table de nombres an hasard » comme celle de Fisher *.

) L’échantillon strafifié

« L’échantillonnage stratifié consiste 3 djviser la population en sous-popu-
lations appelées sirates ¢t 3 choigir vn échantillon dans chacune de ces
strates %, » Chague strate est alors traitée comme un échentillon simple *".

Lors de limmense enquéte menée aux Dtats-Unis en 1960 pour évaluer
1a somme de talents des jeunes gens Agés de 15 ans™, la stratification 2 €€

basée sur des criteres géographiques, quantitatifs et qualitatifs.

_On a distingué

je Cinguante-six groupes dont cinguante correcpondaient anx Biats et cing repré-

septajent les grandes villes dn pays {on s'assurait ainsi que toutes les régions,

rurales et urbaines, avec leur grande diversité de mvealx socio-économiques,

seraient Teprésentées) ;

29 Qualre groupes d"écoles secondaires, selon le nombre d*étudiants jnscrits en der-

nitre annde : de 0 A 24 étudiants, de 25 & 99, de 100 4 359, et an-dely (représen-
tation appropriée des petites ot des prandes écoles) ;

30 Pour tenir compte de la différence entre les écoles olt la majorité des éleves

poursuivent 1surs ¢mdes jusqu'a lobtention du diplome, et les autres, on 2

T. GaviReE, Mdéthodes statistiques en psychelogie appliguée, Paris, PUE.,
sort qul, pour &ire rigov-

urs brassées de In méme

25 Pile fipurs dens 3
1954, p. 32. Cette table offre-pins de garantles gun simple Hrage au
reux, exige, par exemmple, des boules parfailement homopEnes, toujo
fagon.

Ranp Corr., A Milllon Random Digiis, New York, ¥ree Press, 1955,

2¢ 1, KisH, i L. EesTiNGER et D. Katz, op. df., p- 223.

2 Nous ne faisons pes lci la distinction entre o stratificalien proprement dite st le groupcmeal
(clustering). Dans ce derpier, les unitds d'échantillonnage sont des groupes déjd constilués (par
exemple @ écoles entidres).

23 Voir (. DE LANDSHEEHRE, L’apération. Talent
juillet-décembre 1951),

awx U.S.A, (Le Travall humain, Paris, mo 3-4,
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aussi constilné des groupes selon le rapport entre le nombre d'élsves imscrits en
premiére année et le nombre de diplémés ;

40 T¢échantillon fut, de plus, complété par une représentation particuli¢re des écoles
spéciales ou expérimentales ;

5 Enfin, tous les enfants de quinze ans ne se trouvamt plus dans T’'enseignement
secondafre, on a examiné fous les enfanis de cet fige dans 1/10 des districts
figurant dans Péchantillon. '

Cet exemple montre Je degré de complexité que peut atteindre une strati-
fication et laisse deviner Fampleur du travail préparatoire qu’elle exige.

Tl est évident que les critres de siratification varient selon les nécessités
de Ia recherche.

Chaque sous-échantillon doit, & son tour, répondre aux critéres de repré-
sentativité, Or, il n’est pas rare quwen raison de la stratification, certains
groupes ne comptent plus assez d’éldves pour fournir des résultats statisti-
quement significatifs.

¢) Echantillon stratifié pondéré

De plus, il serait, dans beaucoup de cas, erroné d’accorder le méme poids
4 chaque strate. Si, par exemple, on stratific selon les frois sectenrs de Ia
population active distingués par Fourastié : primaite, secondaire ou fertiaire,
il est certain que c¢es trois classes ne sont pas quantitativement égales dans
la population. On travaille alors avec des échantillons stratifiés proportionnés
ou pondérés.

Exemple : stratification pondérée basée sur Poccupation du pere de famille.

Réparttition nationale dans [es trois sectours Prli;ugére Secé%ngﬁai:e Tgrsti;.ére Tl‘:]f;l

Nombre d’éleves dans Ies écoles dindides 1 000 5000 4 000 10000

Echantillon 1/10 non pondéré . . . . 100 500 400 1000
Echantillon pondéré selon la répartition
natiopale . . . . . . . - 150 300 550 1000

Remarquons, toutefois, que, lorsqu'on fravaille sur des grands nombres,
on. peut souvent considérer que léchantillon se pondére de lui-msme (self-
weighting).

d) Echantillonnage des situzations

Les précantions auxquelles nous venons de nous arréter fondent la
représentativité sur le choix des sujets.

E. Brumswick ® a indiqué quil importerait aussi d’échantillonner les
situations & I'occasion desquelles les observations sont fajtes. Si Yenquéte
porte sur le comportement général des enfants, on ne peut évidemment baser
ies conclusions sur les genls comportements observés 2 I'école. Il faut aussi

39 B, BRUNSWICK, Representative Design of Psychological Experiments, Berkeley, University of
Californla Syllabus Series, mo 304, 1947, cité par R. TrAVERS, Infroduction.., op. cit.,
pp. 397-399,
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considérer les conduites en rue, 2 la maison, et déterminer systématiquement
quelle place on réserve, dans Tensemble de I’étude, anx différentes conditions
d’observation. On stratifierait, en quelque sorte, selon les situations (repre-
sentative design).

Pareille techmique n’est certes pas facile a appliquer ; mais elle peut
engendrer des progres considérables.

D Facteurs qui déterminent le choix de la technique d échantillonnage

En résumé, parmi les facteurs qui déterminent le choix de la tech-
nique d’échantillonnage, o retiendra :
i* La population > étudier ;
0 a structure de cette population ;
3° Les objectifs de la Techerche ;
4° Le degré de précision souhaité pour les Tésultats ;
5o Te temps ot les ressources dont on dispose.

B Exemples pratiques de méthodes d'échantillonnage pour un survey
scolaire

On veut évaluer le rendement de 'enseignement d'une branche, au
niveau matiopal, & la fin de Penseignement primaire. Comment échantii-

lonmer *° ?

1 Echantillonnage en une élape
Tdéalement, chaque ¢éleve devrait inscrire son nom Sur une balle de

-ping-pong qu'il placerait dans une énorme cage sphérigue. Si, comme 3 une

Joterie, on tire n balles de Pensemble N et si chaque balle est replacée dans

1a sphire aprés tirage, tous les élbves ont bien la méme chance nfN de figurer

.dans Péchantillon.
Parcille démarche est évidemment impossible. Voici plusienrs fagons

pratiques de procéder : o

) Choisir une date au hasard et tester les éleves dont Iapniversaire tombe
ce jour-la. .
On ne fait ainsi ga'un choix indépendant : le choix de Ia date. En ce cas,
Péchantiflon m'est pas aléatoire; on a choisi une sous-population. Chaque
gargon et chaque fille de la population n'avaient pas une chance <éfinie,
différente de 0, d’apparaitre dans 1’échaniillon. La chance est de 0 pour
tous, sauf pour ceunx qui sont nés & la date choisie. Cependant, il est
raisonnable de penser que la sous-population sera semblable 2 1a population
3 tous les points de vue qui ne dépendent pas de 1a date de naissance. Toule-
fois, certaines différences importantes, comme l'dge d'entrée & l'école, et
le passage d'examens dépendent du fait que les enfanis sont nés en mars
ow en octobre, On peut résoudre ce probleme en retenant plusieurs dates
d’anniversaire, réparties uniformément dans l'année — par exemple, le
premier de chaque mois. Natorellement, on arrive ainsi 4 un échantillon
irts nombrenx, ce qui est parfois nécessaire.

30 Adapté de G. PEAKER, Statistiques et plan expérfmental, document rondolypé préparé & l'nsege de

I'T.E-A. (s.d).
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b) Une autre maniére d’obtenir un grand échantillon simple consiste 4 choijsir

un enfant sur dix dans chague école, sans tenir compte de la date de
paissance, mais en utilisant des tables de mombres au hasard ou toute
auire procédure de loterie,
Par exemple, on peut alloter un nombre qui ne dépasse pas 10 a chaque
école. Une école qui tire le n° 8, prendra le 8°, le 18°, le 28°.. nom sur
ses registres pour constituer son échantillon. Ce procédé est équitable
lorsqu’on envisage l'ensemble des écoles, mais pas nécessairement pour
chaque école en particulier, Bn fonction du nembre de départ, fixé & chaque
¢cole, Iéchantillon de l'école peut étre anormalement bon, & pen pras
correct ou anormalement mauvais.

De tels échantillonnages en une étape, oli chaque éléve qui participe 2
1a recherche est directement choisi, ne conviennent que pour des études frés
importantes, portant, par exemple, sur toutes les écoles d'un pays. Pour des
recherches 4 plus petite échelle, on préfére souvent un échantillonnage en
deux étapes.

2 Echantillonnage en deux étapes

On sélectionne d’abord les écoles, puis cnsuite les éléves au sein de
ces écoles. Le choix préliminaire des écoles présente deux avantages. D’abord,
il rédujt considérablement la quantité de travail sur le terrain, Bnsuite, il
fournit plus d’informations & propos des écoles en tant gue telles. Ce sont
las avantages dun &chantiflonnage complexe. e prix & payer est un acerois-
sement du nombre de garcons et de filles nécessaires, par rapport A un simple
¢chantillon offrant le méme degré de précision, La raison en est que les él&ves,
les parents et les professelrs d'une méme école se ressemblent plus qu’ils ne
ressemblent aux €leves, aux parents et aux professeurs dautres écoles; de
méme, les pommes d’un méme arbre se ressemblent plus qu’elles ne ressemblent
anx pommes d’zutres arbres, en particulier si les arbres sont de différentes
-espéces.

Le probleme des o différentes espéces » peut &ire surmonté par une strati-
fication, c’est-i-dire en échantiflonnant les différentes espéces séparément.
Par exemple, en échantillonnant es écoles secondaires, on ne fait le friage
qu'aprés une séparation préliminaire en enseignement 1énové, enseignement

classique, enseignement technique, etc., et en répartissant aussi entre écoles

pour gargons, écoles pour filles et écoles mixtes. Ainsi, les estimations d’échan-
tillon ne sont pas aliérées par des différences entre types d’écales. Généralement,
on stratifie avssi par région,

Dans nn échantillonnage complexe en deux étapes, le nombre de choix
indépendants correspond au nombre d'écoles. Pour un éléve, Ia probabilité
d'étre choisi dépend du fait que son école a été retenue ou mon, lors du
premier tirage. Cette particularité n’entraine cependant pas de différence dans
Ia fagon de réaliser I'estimation. Si les probabilités de sélection ont €té partout
les mémes, on peut, dans chaque cas, traiter I’échantillon comme 8'il s’agissait
dune population; par contre, si tontes les classes n'avaient pas la méme
chance d’atrec choisies, il faut alors opérer une pondération. Cependant, la
méthode d’estimation de Derreur qui est aussi importante est, elle, modifiée.
Rappelons que les errewrs d’échantillonnage ne sont pas des fautes; ce sont
des Auctuations naturelles. Elles représentent la variation moyenne eutre un
&chantillon et un autre, quand on utilise pour tous la méme méthode de tirage
de 1’échantillon. ' o
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I "I’ANALYSE STATISTIQUE

Introduction

Ye pédagogue est exposé & deux dangers peut-étre égalements graves :
croire que la statistique est compliquée au point quil est vain d'essayer de
8’y initier on, au contraire, croire que guelques notions, méme relativement
complexes, en constituent V'alpha et 'oméga.

La statjstique moderune est nne science que seuls les mathématiciens spécia-
lisés dominent. Cette sclence est en constante évolution : il suffit, pour gen
convainere, de parcourir les bibliographies annuelles. C’est pourquoi, avans de
lancer une grande recherche, il est indispensable d’en exposer le plan & un sta-
tisticien et d’envisager avec lui comment les informations seront analysées.

Toutefois, pour la pratique courante, quelques instruments de base, d'un
maniement facile, rendent d’énormes services.

Moalheurensement, les notions de statistique les plus simples sont souvent
présentées dans une langue difficile ef avec des considérations générales rebu-
tantes. Dans son livee sur la recherche opérationnelle en pédagogie, 8. Corey
€crit : « Une des meilleures fagons de décourager les professenrs et, en général,
ceux qui s'accupent de la vie quotidienne de I’école, de faire des expériences,
c’est d’accorder trop d'importance A la statistique théorigque ** »,

Les jeunes chercheurs devraient pouveir disposer d'un manuel d’ol seraient
bannies {ontes Ies démonstrations superflues et oit les grandes techniques sta-

“tistiques seraient décrites en un langage simple, comme des outils accompagnés
de leur mode d’emploi : fagon de procéder et domaines d’application.

Certes, le manque de connaissances théoriques expose & des erreurs. Mais
I’expérience montre qu'a partir du moment ol ils savent déja manier quelques
techniques, I'étudiant et Ie jeune chercheur prennent confiance en eux et enri-
chissent leurs connaissances au fur et & mesure quils en sentent alors vérita-
blement la nécessitd, ‘

Dans les pages qui suivent -—— elles ne constituent en aucune manitre 1n
cours de stafistique ** — on trouvera quelques notions importantes, sous forme
simplifide, '

A La tabulation des notes

Les notes suivantes représentent les résnltats d'une épreuve subie par
100 éléves de métne dpe, non sélectonnés.

L 8. M. CoreY, Actlon Researck fo Improve School Practices, New York, Teachers Coliege,
Columbia University, 1953, p. 126.

32 s sont nombreux. Ouire les ouvrages d4jd citds, on consultera :
H. FiscAEN, Les méthodes statislignes en psychologie et en pédagogle, Wenchiitel, Delachamx
el Miestlé, 1955,
L. D'HuNAuT, Concepls ef wméthodes de la statistigue, Bruxelles, Laboyr ; Paris, Nathan, 1976.
J. GumeoRD et B. FRUCHTER, Fundamentol Statistics in Psychology cnd Education, New York,
McGraw, 1973, 3¢ &, tevue.
H. M, WALkER, Elemeniary Statistical Methods, et Statistical Injerence, New York, Holt and Co.,
1953, :
A L. Bowarns, Sialisticel Andlysis for Students in Fsychology and Educaflon, New York,
Rinehart and Co., 1956, %e éd, . )
S. SmeEL, Non Parametric Stolisties for the Dehavioral Sciences, New York, McGraw-Hill, 1956,
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Nomhbre d™&léves nyanl
Noles oblenu ces notcs
) (fréquences} {f)

26
30
32
34
36
38
40
42
44
46
48
50
52
54
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—

=
W h th Ln BN R — = —

TEEERRT
a

58
60
62
64 111
66 II
70 I
76 I

EEEEERNEREREE

b e b LI e A W SN

N=100

Constitution de classes

Dans l'exemple ci-dessus, on ne compte que 22 nofes différentes ; ce

nombre pourrait naturellement étre beaucoup plus élevé.

Pour que lensemble soit plus maniable, notamment en vue de certains

calculs que nous allons rencoutrer, on préfére grouper les hotes en nn petit
nombre de classes : 10 A 20 suffisent dans la majorité des cas. On choisit géné-
ralement un nombre impair de classes pour obtenir nne répartition symétrique.

10

2

3 0
40

33

Démarche :

Calculer la marge de variation entre les deux uotes exirémes ; 76—26=50.
Diviser cette marge par 15 ** ; 50: 15=3,33. :

Choisir comme intervalle de classe un des deux nombres impairs les plus
proches : 3 ou 5. On choisit ici-§, vu le petit nombre de notes.

Placer Ia note supérieure au milien de Tintervalle supérieur ; note supé-
rieure : 76 ; la classe supérieure est done : 74 - 75 - 76 - 77 - 78.

Ce nombre est arbliraire. La pratigue a monitré gque, ‘dans ls plupart des cas, il est le plas
commode.
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Classes Fréquences (f)
1 74-78 T 1
2 69-73 1 {
3 64-68 J 5
4 59-63 JIHS 11X 9
5 54-58 AW JBr IHT 101 18
6 49-53 JET I IHr IR 11 22
7 44-43 JEr e _IHT I I 23
8 39-43 JHT 18T 10
9 34-38 Jer 11 8
10 29-33 Il 2
11 24-28 I 1
11 classes Intervalle (i} = 3 Nombre de notes (N) = 100

B Mesure de lg tendance centrale

1 Moyenne arithmétique (M)  Repére familier pour juger de la tendance
générale d’un groupe de résultats, Ia moyenne (M) s'obtient en divisant la
somme (Z) des notes (les x) par leur nombre (N) :

M=W‘.

La moyenne des notes présentées en exemple est 50. On trouvera par
aprés une méthode bréve pour le calcul de [a moyenne.

La moyemme peut cependant donner une image trompeuse d’'un. ensemble
de résultats, A un examen, 10 éléves obtiennent un 6, un éleve, un 12 et un
éléve, 60. La moyenne est 11. Pourtant, 10 étudiants sur 12 n’atteignent pas
ce niveau, Les deug indices suivants permetient une appréciation plus nuancée.

2 Meédian ou médiane (Md)
ordonnées en deux parties égales :

1-2-3 1-2.3-4. -

Mode (Mo) Clest la note la plus fréquente.
Si, dans une série de résultats, on constate, & divers endroits, des notes
également fréquentes, on a affaire 3 une distribution qui ne répond pas a la
loi normale (deux modes donnent une courbe bimodale).

Dans une distribution parfaitement normale, 1a moyeune, le médian et le
mode coincident.

C’est le point qui divise une série de notes

3

C Déviation ou dispersion ou écart par rapport d la moyenne

L’exemple suivant montre que les indices de fendance centrale ne suf-

fisent pas pour donner un reflet fiddle de 1a rdalité,
Résultats d*un groupe d'éléves : 50-40-30-20-10.
Résultats d'vn second groupe au méme examen : 31-30,5-30-29,5-29.
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Dans Jes deux cas :

Moyenne = 30
Médian =30

Ces denx séries de résuliats sont pourtant trés différentes. Alors que Ie
premier groupe est hétérogéne, le second frappe par son homogénéité.

Outre la tendance centrale, il faut donc considérer la dispersion.

Une premiére image de Ia dispersion est fournie par la marge de variation :

Premier cas :

50—10 = 40.
Deugigme cas :

3120 = 2,

L’écart de la moyenne apporte aussi une indication nette. Pour les notes
extrémes du premier groupe, il est de 20 ; pour les notes du second groupe, il
n’est gque de 1.

L’indice le plus employé est cependant Fécart type ! racine camrée de la
movenpe des carrés des écarts de Ja moyenne.

Nous allons voir que, dans une distribution normale, 1’écart type apporte
des indications particulitrement intéressantes,

D La distribution et la courbe normales

1 La probabilité  Un sac contient deux boules, en tout point semblables,
sinon que l'une est rouge et autre blanche.

Dans ces conditions, chague boule a une chance sur deux de sortir & chaque:
tirage.

En 20 firages, i1 est donc pen probable que I'on, tire 20 fois consécutive~
ment 1a méme couleur ; en 200 tirages, la chance de tirer 200 fois consécuti-
vement Ia méme couleur est encore beaucoup plus petite, etc,

Dans le graphique théorique ci-dessous, chaque rectangle correspond 2
20 tirages. Le premier rectangle, le plus petit, représente la probabilité de
tirer 20 fois consécutivement la boule rouge, La chance de tirer 19 fois la rouge
et une fois la blanche est défi plus grande, et ainsi de suvite,

" YLa courbe en cloché de Gauss, parfaitement syméirique par rapport i
I'axe de la moyenne, est un cas limite de la distribution précédente. Elle
représente la fréquence d'apparition de résultats dus & Ia pure loi du hasard.

2 Intérét de la distribution rormale pour la recherche éducationnelle  On
a constaté que beaucoup de qualités humaines tendent 4 ge répartir selon une
courbe de Gauss. Il est, par exemple, d’observation courante que, dans des.
groupes pris an hasard, le nombre de sujets moyens est nettement plus grand
que celui des sujets {rés supérievrs ou trés inférieurs (intelligence, performances
diverses),

Les résulfats scolaires ou ceux des tests devant logiquement 8tre paralliles.
aux potentialités des sujets, on a conclu que la répartition normale des notes
se faisait aussi selon nne courbe de Gauss.

11 faut, toutefois, remarquer immédiatement que la distribution « normale »
est loin de caractériser tous les phénoménes étudiés et que le dogme de la.
courbe en cloche doit &tre €vité. Majs, cette réserve importanic étant faite,
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10 rouges
10 blunches 20 blanches
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LB 15 3B 4B 5B 6B 7B 8B 9B

20 rouges

i1 est certain gue la theorie de la pormalité rend des seryices énormes et consti-
tue 1n des outils de base du chercheur.

Denx nombres permettent de caractériser 12 courbe normale : la moyenne
M), qui correspond & la plus grande hauteur, et Lécart type (o), -qui indique
1e plus ou moins grand étalement de la courbe — ou des résultats —— par
rapport & la moyenné. '

1.’écart type caractérise une portion constante de la courbe et donc tonjours
le méme pourcentage de résultats par fapport & lensemble, quel que soit leur

&talement.

La figure suivante montre :

1* Que les cent notes qui nous sexvent d'iltustration depuis 1e début se répar-
tissent, non pas selon une courbe parfaite (le nornbre des cas n’est pas asseZ
¢levé), mais selon une figure goi est uneé ébanche de ceite courbe.
On émet Phypothise (que le calcul 2 confirmée) que Ja distribution est
normale. -
90 Quel, pourcentage théorigue des cas onl yecouvre selon que {on s'écarte de
un, deux ou trois écarts types de la moyenno.
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Adapié d'aprés B. M, THOMAS, Judging Student Progress, London, Longmans, Green and Ca., 1960,

D. 504,

E Cealcul de la moyerme. et de I'écart type
1 Méthode longue :

Moyenne :
Ix
M= N
Ecart type :
2
o= -———-Ed ol d=M—x.

N

2 Méthode courte :
1° Dresser le tablean des classes
2° Prendre Ia valeur centrale de chaque classe (V) ;
39 Tableau des fréquences (f) ; ’
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4° Prendre comme Imoyenns provisoire la valeur centrale de la classe centrale
(M)
50 Ca{culcr la déviation de classe (d). La classe centrale est prise comme:
.origine :
1 +5
2 +4
3 +3
4 +2
5 +1
-
[6 0 ]
7 —1
] —2
9 —3
10 —4
11 —5
g* Muliiplier les (d,) par les fréquences : (NX{d);
70 Multipkier les carrés des (d,) par les (f) ;
g Additionner les ()X {d);
g0 Additjonner les () x{d.P}
10¢ Caleuler le coefficient de correction :
nf-d,
€= =5
Moyenne :
M= M_+iXc.
Ecarl type :
‘ 1 /Ef di—c?
e N
Valenr "
. N Deviation
de ﬁasse Clasze unctit::seda Fté‘(l;‘once de classe m x (dﬁ) (f) x (dn b
v 7 (CA]
1 74- 78 76 1 +5 + 5 25
2 69-73 ! 1 + 4 + 4 16
3 64 - 68 66 5 +3 + 15 45
4 59-63 6l 9 +2 + 18 36
5 54 -58 36 18 +1 + 18 18
Moyenne
6 49 - 53 31 22 0 0 0
prov. (My)
1
7 44.- 48 46 23 —1 —23 23
8 39 - 43 41 10 —2 — 20 40
9 34 - 38 36 8 -3 — 24 72
10 29 - 43 31 2 —4 — 8 £7)
11 24-28 26 1 -5 — 5 25
Intervalle (i) =3 N=100 8 - 332
: +60
—80
—20
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centrale

comme=

IPRCAM

25
16
45
36
18

23
40
72
32
25

332

. . Lfd =20
Coefficient de correction : ¢ = SN = oo = —-0,2.

Movenne : M =Mp+i -¢c=5[4+(5%x—-0,2)=50,

. % f(d)?—c? 332—-(0,2)2
Eeart t H = —_ =5 — " =~
art type a :XV N X 100

F L'étalonnage ou mesure de la position relative

Etalonner une épreuve, c’est fournir un cadre numérique qui permet de
situer aisément les résultats d™un sujet par rapport & ceux de Ia populatlon dont
il fait partie.

1 Le centilage (N > 100) «On appelle centiles 0, 1, 2, ..., 100, les
valeurs de la variable telles que 0 %, 1 %, 2 %, ..., 100 % des observations
leur soient inférieures ™. » Le premier centile est donc le plus mauvais et Ie
1002, le meilleur rang *.

Calal ;

) Dresser le tablean des classes (en commengant par la classe mfeneure)
b) Indiquer les fréquences (f) ;

¢) Calculer les fréguences cumnlées () : chaque fréquence est additionnée 3
celle qui [a précede ;
d) Appliquer la formule ;

(V- C)}"IOO—_I,', o

C, = valeur de 1a note (x) en centile.
(V - C){/100 = le rang de la note correspondant 4 un centile quelconque.
Exemple : Le 50° centile corregpond & la note médiane, soit
N/2. Pour les auires, il s'agit d'une simple régle de trois. Le
75° centile sera donc ; (100X 75) : 100 = 75 (les chiffres sont les
mémes parce que, dans notre exemple, i y a précisément
100 notes).

I = Ia moyenne entre la limite supérieure de ia classe on se frouve le
centile cherché et la limite inférieure de Ia classe qui Ia précede.

f, = fréquence cumulée de Ja classe qui préceéde celle oll se trouve
le centile cherché.

1, = Ia fréquence simple de l'intervalle ol se tronve le centile cherché.
i = intervalle de classe.

Cp=I+

34 H. PifroN, Vecabulalre de la psychologia, op, cft.
3 Dans le sysléme frangais — de moins en moins utilisé — Ie promier centile est le mellour.
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Exemple
Classes Fréquences {f cﬂﬂ;‘éﬂ ?;:)
24-28 . 1 1
29-33 2 3
34-38 8 11
39-43 10 21
44-48 - 23 44
49-53 22 66
54-58 18 84
59-63 9 93
64-68 5 98
a9-73 1 99
74-78 1 100
Caleul du 50¢ centile Calcul du 168 centile Caleul du §4° centile
. .
N-C 100 50 100 16 100 84
100 100 100 - 100
! 49148 _ (g5 39438 455 54433 535
2 2 2
f. 44 ' 1 66
r 22 - 10 ‘ 18
50—44 16--11 < g4 —66
C. 48,34 72 :;(5,.49,9 38,5+ 10 w5=41 53,5+ E ®3=158,5

N.B. Décllage : o 10° centile == le 1o décile, efc.
Ecart seri-interquartile : (T5¢ C — 25° CH2.

Dans la pratique, on s¢ contente souvent de yaleurs approximatives, aisé-
ment lues sur un abadque construit de la fagon suivante sur du papier milljmetre :

1° Porter horizontalement 1a valeur des classes
7o Pointer les fréquences curmulées aux limites supérienres exactes des classes ;

30 Rejoindre les points en une courbe qui, si les scores & distribuent assez

normalement, prend la forme d'un S (ogive de Galton), Sil'ogive s’ébauche
bien, on peut se permetire de tégulariser, de ¢ polir » son tracé ;

4° T suffit alors de parctic de I’échelle verticale pour yenir lire, & partir du

point rencontré Sur Pogive, la valeur approximative du centile cherché.
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centile

1 o

53,5

(5-=58,5

ves, aisé-
Tlimétré :

i clagses ;
enti assez
s*ébauche

pz-l_rtir du
cherché.

Par lecture
sur I'abaque 38 Par calcul
16* centile 40,5 4
“50e centile 48,5 49,9
Bds centile : 58,5 58,6

Abague,

45T
307t
20+

104

PR 1

4 29 34 30 44 49 54 59 64 69 T4 79

Comparaison de quelques valeurs obtenues :

Remarqguen.

1. Le 50° centile correspond & la médiane,

2. On préfere parfois étalonner en déciles ; le 10° centile = le 1™ décile, etc.

3. Bcart interquartile = 75° C-25° C. Ici : 56 - 44 = 12.

4, Valeur approximative de Décart type = 3j4 de I’écart interquartile. Yci :
12x3/4=09,

2 La normalisation  Le centilage différencie mal les cas moyens. En fait,
la plus grande partie des notes exprimées en centiles se situent, dans une distri-
bution normale, entre —1 ¢ et +1 o.

~2a —1v 0 +1¢6 420
Centiles 2¢ 16° 500 84= 98

Pour obtenir nn classement plus nuancé, on recourt A des étalonnages dans
lesquels les proportions de notes par classe ne sont plus égales, mais corres-
pondent aux fréquences de 1a loi normale.

38 Plug e dessin est grand, plus Jn lecture est aisée et précise.
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1 L
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Moyenne \
- {

{

| Echelle @ 5 classes

ay L'éc
Tes 2¢, 3° et 4° classes compor

1
1 3425

Echelle & 9 classes {Stanines)

2
|
1
\

38,75 | 43,25

47,75

50° a4

]
|
i

52,25

Les deux échelles les plus utiles sont :

T N
54 56 58,80 &
54 56 53140 g2 6
e 6 8 66,
a0 62 M & L T8

56,75 | 61,25

helle @ 5 classes (N epire 50 et 100}
tent un écart type.

La 3¢ classe est cenirée SuI la moyenne.

t
1
|
]
I
I
s
1
|
I
|
|
1
1
!
1
1
1
L
1
]

)
1

\\‘
|

Tes 17 et 5° classes sont d’étendue illimitée.
—1,5¢ —05¢ M 3050 +1,5¢
1 \ 2 ‘ 3 4 5
—> P e
1% 24% 8% 249, 1%
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b) L'échelle & 9 classes (Stanines) (¥ > 100)

Les i*® et 9° clasges sont d’étendue illimitée.

Tes autres classes comportent 1n demi-écart, Ia 5° étant centrée sur Ia
moyenne. :

M
—1,75¢ —1,25¢ —0,75¢ —0,250~+0,25¢ +0,75¢ +1,250 +1,750

L 2 3l 4 5 6 - 7 8 9

——p &-—> < > >
4% 7% 12% 17%  20% 17% 12% 7% 49

G Notes étalonnées ou scores standard

Un élsve a obtenu les notes brutes suivantes ™ : Caleul : 22 sur 25;
Lecture ; 72 sur 100 ; Sciences : 26 sur 50.

L'examen de ces noles n'apprend pas grand-chose. Si le professeur est
sévere en Jecture et beaucoup moins en calcul, le 72/100 en lecture est peul-8tre
plus méritoire que le 22/25 en calenl. De plus, des notes brutes ne permettent
pas la comparaison avec d’autres éleves de méme niveau pédagogique, par
exemple. .

Pour rendre la comparaison possible, on exprime ces notes en fonction des
écarts types, ce qui permet de les situer sur une méme courbe (nofes étalonnées
ou scores standard).

Supposcns que 'on obtienne les résultats suivants :

Movenne EBeart type
Caleul 15 2,5
Lecture 50 10
Sciences 29 5

Calenl des scores standard : z = (x—M)fo.

Exemple :
(22—-13):25=280.
Connaissant z, on peut retrouver la note brute :

x=M+tzo
x = 15+ (2.8X2,5) = 22.

3 Adapté d’aprds R, THOMAS, op. cit, p. 509
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Représentation graphique :

=71 " T T T T T
—~1o -2 —1a {; ! +1e +1u? f+3ﬁ
y  Moyenne . L 1 ’
I 1 y
Caleed | , . i 1 n
n i . ' .
7.5 10 125 | 15 17,5 20 '1 22,5
Lecture . ! 71
1 1 = 1 1 - 1 & 1
20 30 w0 | 50 60 70 80
_ 3
Scences 2
Ptk n— I | I W— 1 1 1 - j
14 19 T 24 29 14 3% 45
H La corrélation, mesure de la velation

Te coefficient de corrélation (v) est une estimation oumérique de la
relation, de Ia liajson qui existe entre deux variables.
Le coefficient de corrélation est toujours compris entre +1 et —1
1 = corrélation positive parfaite; O = corrélation nulle; —1= corrélation

négative parfzite, .
“* Ypterprétation générale :
r< 0,20 : corrélation trop basse ; efl pratique, considérée comme nulle ;

r= 0,204 040 : corrélation basse ; )
7= 0,402 0,60 : corrélation plus marquée, mais elle ne permet pas encore de

conclusion solide ;
r = 0,603 0,80 : bonune corrélation ;
r>0,80 : corrélation élevée.
Ces indications ne constituent que des points de Tepere grossiers. Une corré-
lation basse peut néanmoins revétir une signification non négligeable (vair,
D. 356, L’hypothase nulle).

Note : la graphie anglo-saxonne de 0,20 est .20, etc.

1§ oxiste o grand nombre de cocfficients de corrélation * qui ne peuvent
atre employés que dans des conditions précises. :

28 VYoir lea divers manuels de statistique.
Principaax coefficients et conditions dans lesaquelles on peut les uhiliser :

Natnre de Nature de
Cecfficient Symbole 1a variable X la variable Y
Toc Bravais-Fearson r Continue Contnue
(£chelle ordinale) (tehelle ocrdinals)
De Spcurmaen f Continue Continue
o = 30)
(Sulte de la note, p- 355}
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Nous proposons un exemple d’application du ¢oefficient le plus classique,
celui de Bravais-Pearson : )

1 Exy

N ux-oy

oll : x représente les écarts entre les notes de Ia variable X et leur moyenne ;
y représente les écaris entre les notes de la variable ¥ et leur moyenne.

Application : On a administré un test d’intelligence et un test de mémoire.
‘On 2 obtenu les notes qui fipurent au tableau cijoint. Existe-t-il une corréla-
tion entre ces résultats ? Quelle est-elle ?

MNotes aux tests EBcarts
entre [es notes
Intelligence Mémoirn el leur moyenne X% »2 - xy
No X ¥ x ¥
1 -7 8 + 1,5 +2 2,25 4 + 3
2 5 1] —05 0 0,25 0 0
3 3 2 — 2.5 ~ 4 6,25 16 + 10 .
4 7 9 + 1,5 + 3 2,25 9 4+ 4,5
5 4 6 — 1,5 0 2,25 0 0
6 8 7 + 25 + 1 6,25 1 + 2,5
7 [ 8 + 0,5 + 2 0,25 4 + 1
8 5 5 — 0,5 —1 0,25 1 + 05
9 & 7 -+ 0,5 + 1 0,25 1 + 05
10 5 4 — 05 —2 0,25 4 + 1
11 6 7 + 0,5 + 1 0,25 1 + 0,5
12 5 6 — 0,5 0 0,25 0 0
13 4 [i] — 1,5 0 2,25 0 0
14 g 7 325 + 1 6,25 1 4+ 25
15 3 5 — 2,5 -1 6,25 1 + 25
16 4 6 — 15 Q 2,25 0 0
17 6 5 + 0,5 —1 0,25 1 — 05
18 7 6 + 1,5 g 2,25 0 0
19 8 7 + 2,5 +1 6,25 1 + 25
20 3 3 — 25 -3 6,25 9 + 7.5
N=20T =110 T =120 T=53 r=754 T =38
M= 55 M= 6
%x2 53
op=|/— =/ —=1,7
? N 20
Bisdrial B Continue, mais Continue
dichotomisée
arbitrairement
‘Tétrachorique- [ Continue, mais Conlinue, mais
dichotomisée dichotomisée
. E arbitrairement arbitrairement
r point bis Fibir Dichotomigue Cantinuo
phi @ Dichotomique Dichotomigue
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" _
gy = Iy _ /3% _ a4
N 20
’ 1

1 Zxy 38
F' =W 'os-0, 20 1,7x1,7 = 0,66.
I La signification des différences
1 I’hypothése nulle Emetire une hypothése nulle, c’est supposer gue

la différence consiatée entre deux mesures peut &tre atiribuée au seul effet du
hasard (fluctuations accidentelles dans des échantillons tirés d’one méme popu-
lation, erreurs de mesure, etc.).

Des techniques de vérification permetient d’adopter ou de rejeter I'hypo-
these mulle. A T'aide de formules et de tables, on peut, en effet, déterminer
il y a une probabilité (P) égale & 5 chances sur 100 (P = 0,05), & 1 chance
sur 100 (P = 0,01), etc. de se tromper e rejetant I'hypothése riulle et donc en
considérant que la différence de résultat ou de courbe (dans le cas de 'ajustage
pour le coniréle de la normalité) est significative, c’est-a-dire n'est pas dne au
hasard. Par convention, on décide que la limite acceptable est de 10 %, voire
de 5 %.

1e conirdle des infervalles de confiance proctde -du méme souci, On
déterminera, par exemple, quil y 2 95 chances sur 100 pour gu’une corrélation
cherchée se situe entre .20 et 40,

L’importance d'une telle vérification est évidente.

IL ne faut cependani pas attribuer & ce test une signification qu’il n’a pas.
Si on compare expérimentalement le rendement de deux méthodes d’ensei-
gnement, &tablir qu'il y a 99 chances sur 100 que la différence de rendement
caonstatée ne soit pas l'effet du hasard ne signifie pas ipso facto que cetfe diffé-
rence provienne en tout ou méme en partie du passage de la premitre méthode
A 1a seconde. Le controle statistique indique que Ja différence est significative :
cest tont. S'explique-t-clle par la nouvells fagcon d’enseigher, par d’autres
apprentissages intervenus pendant l'expérience, par un changement de profes-
seur, par une modification de la motivation, ete., il reste & 1’établir,

2 Lerteur standard de la moyenne d'un échantillon Le chercheur est
souvent amené 3 travailler sur un échantillon de population tiré an hasard.
Nous avons déji renconiré la notion d’échantillon aléatoire, représentatif dune
population, et nous sayons cormment calenler la moyenne et Iécart type dun
ensemble de scores, - ‘ .

Supposons que, pour étalonner un test destiné aux classes terminales de
I'epseignement primaire dune ville, nous ayons testé un échantillon de
cent €léves, tiré au pur hasard. On a caleuls le score moyen du groupe,

Si nous avions pu fester tous les éleves de Ia ville, nous pourrions calculer
lenr moyenne exacte. Dans quelle mesure ]la moyenne obtenue & partir dun
&chantillon de cent éléves differe-t-elle de cette « vraje » moyegne 7 On peut
&tre pratiquement certain que la moyenne caleulée sur un échantillon pest
pas la moyenne «viaie». La différence entre la moyenne avraie» et Ia
moyenne calculée sur échantillon est une erreur. Le calcul de Yerreur standard
de 1a moyenne permet d'estimer & Tintérienr de quelle fourchette la moyenne
yraie se situe 4 peu prés certainement. Plus la fourchette est petite, plus nous
pouvons nous fier & nos mesures : leur fidélité ou Jeur «fiabilité » est d’autant

plus dlevée,
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L L B N = P B — -

w




ser que
effet du
1 popu-

‘ I'hypo-
terminer
. chance
donc en
‘ajustage
i due an
%, vaire

dici, On
rrélation

n'a pas.
d’ensei-
ndement
tie diffé-
méthode
ficative :
d’autres
s profes-

sheur est
t hasard.
tif d'une
ype d’un

inales de
illon de

. calculer
rir dun
On peut
lon m'est
sy et la
standard
moyenne
jlus nous
d’autant

Supposons que le test est administré correctement et gue lerreur de la
moyenne peut &tre attribuée & des variations purement accidentefles, Imagi-
nons quan liew de testor un seul échantilion de cent élgves, on teste cent échan-
tillons de cent. Puisque leurs fluctuations sont dues au hasard, les cent moyennes
obtenues vont & leur tour se distribuer mormalement autour de la moyenne
vraie (qui est la moyenne des moyennes).

Faute de pouvoir faire pareil travail, on recourt & un artifice. On suppose
que Ja moyenne obtenue pour un seul échantillon de cent est Ia « vraie »
moyenne et, & pariir de I'écart type de ce senl échantillon, on estime quel
serait I'écart type de Ia distribution des moyennes d'on grand nombre d’échan-
tillons, Cet deart est plus communément appelé Uerreur standard de la moyenne.

o échantillon

Jﬁ

On a vu qu'en portant trois écarts types de part et d’auire de la moyenne,
on recouvre plus de 99 % dune distribution normale ** ; en prenant trois fois
I'erreur standard en plus et en moins de la moyenne, on obtient la fourchette
a lintérieur de Jaquelle la vraie moyenne doit se trouver *°. En outre, on ostime
que les différonces entre les moyennes tombant & lintérieur de cette fourchette
sont susceplibles d'étre expliquées par le hasard.

Exemple : Si la moyenne est 50 et Verreur sitandard 2, frois fois 1’erreur
égale 6. On estime quil y a 99 chances sur 100 que la « vraie» moyenne de
la population se situe entre 44 et 56, En outre, il faut qu’une moyenne soit
inférieure & 44 ou supérieurs 3 56 pour qu’on puisse dire qu'il v a 99 chances
sur 100 pour que la différence entre !la moyenne observée et la moyenne
avraic » ne soit plus due au hasard, mais soit, par egfemple, attribnable au
traitement spécial appliqué 4 un groupe,

Erreur standard de M =

L’erreur standard de la mesure

Dans quelle mesure des mesores individueles sont-elles fidgles ? Ima-
ginons que nous testons la compréhension de 1a lecture 4 V'aide d'items censés
constituer un échantillon représentatif de tous les items possibles ent la matigre.
1l est vraisemblable ¢ue le score obtenu par un éléve donné n'est pas son
score « yrai» ; une erreur de mesure est, dans la meilleure hypothise, due 2
des causes aféafoires. .

Nous retrouvons Tin probldme semblable 4 celui dont nous venons de
discuter & propos de la moyenne d’an échanfillon. Ici, il s’agit d'estimer les
écarts des scores de l'individu autour de son «vrai» score, si 'on pouvait
répéter disons cent fois la méme mesure. Le calcul de Verreur standard de la
‘mesure permet de préciser la fourchette & lintérieur de Iaquelle le «vrai»
score se trouve probablement. -

Lerreur standard de Ja mesure est estimée par la formule :
ESm = ﬂ’g;\/l — ¥

olt g, = '"écart type de la distribution des scores obtenus au tesi ;
ry = le coefficiest de fidéglité.

3% En réalité, on a affaire & woe distribution de Student, puisque Iécart est estimé & poctiv d’un
échantillon. On observe toutefois que si 1’échantillon e<t nombreux, les différences enixe ume
distribution nounale et tne distzlbutlon de Student devienment pratiguement négilgeables,

40 Il n'est d'ailleurs pas rare que l'on sze contente de deuxz fofs Ferrcur standard de part et d’autre
de la moyenne ; on reconvre ainsl enviran 95 % de Ia distribution.
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On ne peut irop insister sur Uimpartance de la notion d’erreur standard. 4
Faute d'en fenir compte, des notes scolgires ou des résuliats expérimentdux : il
se voient attribuer une signification gw'ils ne possédent pas. Ainsi, lorsque ons
Pon cote sur 20, faire échouer un éléve coté 9,5 et laisser passer un 10,5 est RE
presque certainement injuste, la différence entre ces deux notes pouvant &tre th s
attribuée & de simples erreurs de mesure. : asarc
3 Contrdle de Téquivalence de deux échantillons tirés d'une méme popu- Fo
lation (différence de variance) On choisit au hasard deux growpes d’éléves
dans une méme population scolaire et on les soumet 4 la méme Spreuve. Si
Y les potes obtenues pout chaque groupe se répattissent selon la loi normale, il
g est cependant possible et méme probable que les courbes représentant les noties oil x,
g ne coincident pas exactement {(écarts types différents). .
1; La table de Snedecor permet de déterminer si la différence de distribution Ex
L s'explique par des fluctuations dues au hasard ou, au contraire, par une varia- dant 1
;. i tion significative dans la composition des groupes (le niveau intellectuel moyem Quato
3 d’un groupe &ant, par exemple, nettement supérieur 4 1'antre). forme;

= il L
e —ry T

Le contrdle s’opere dela fagon suivante :

1° On éleve chaque écart type au carré (¢ et ¢’®) : le carré de I'écart type
est appelé la parignce. Les variances sont désignées ici par v et v’ ; N

20 On divise 1a variance la plus élevée par 'autre : F = oft’ si v >
~ 3° Pour chaque échantilion, Ie nombre de degrés de liberté est N—1 :

— pour la plus grande variance : {N—1) = v, ; i
— pour Pautre : (N'-—1) =v,. 7
4° 1l suffit alors de se reporter & la table do F «e Snedecor. i
Table du F de Snedecor (extrait) | g
7
¥ — 8
Vs L 2 3 4 500 o 9
} 1
i
2 18,51 19 19,16 19,25 1
98,49 99 99,17 99,25 }
— |
3 10,13 9,55 9,28 | 9,12 -
34,12 30,82 20,46 28,71 N =
4 7,71 694 659 639
21,20, 18 16,59 15,98 M
M
: X
1000
(0]
Exemple :
v,= dety,=3 .
Les valeurs de F, trouvées & l'intersecton de la colonne 4 et du rang 3 indiquent :
~— 8i F=9,12, il y a 1 chance sur 20 (P = 0,05) de se tromper en considérant que la
différence de variance n’est pas due au hasard ;
— Si F=28,71, la probabilité est de F = 0,01. N
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4 Contrdle de la signification de la différence entre deux moyennes (échan-
tillons extraits de populations normales). Le fest ¢ de Student.

Reporté dans une table, Pindice ¢ permet de déterminer dans quelle mesure
on risque de se tromper en constdérant que la diffiérence constatée est duc au
hasard ou non. ) ’

Formule ;
Xn

o’[ﬁ

oft x, est la différence entre la moyenne des résultats aprés-avant.

=

Exemple : On désire savoir si le recours & 'enseignement programme, pen-
dant une période donmée, a amélioré la moyenne des résultats en calcul.
Quatorze éldves participent & l'expérience, La comparaison sc base sur deux
formes parallzles d*un test de calcul.

Noles Benrts

Carrés des écarte
N les
’ Aprds Avant ern;g:és-n‘?aglttes @)
1 255 272 ‘ —17 289
2 226 222 4 16
3 254 246 8 64
4 246 221 25 625
5 296 287 9 81
6 222 224 - 2 4
7 293 275 18 324
8 247 246 1 1
9 240 246 — 6 36
10 258 269 — 1 121
11 236 216 20 400
12 199 197 2 4
13 256 271 — 15 225
14 - 220 203 17 289
N=14 3448 3395 2479
Moyenne des nofes eaprés» : 3348 : 14 = 246,3.
Moyenne des notes cavant» : 3395 : 14 = 2425,
X, = 246,3 — 242,5 = 3,8.
2 2479
T = -—E d = |/—==133.
N 14
8 - J14
f= 3 = Byl = 1,06.
13,3/, /14 133
Nombre de degrés de Liberté : N—1 = 14—1 =13,
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Table du 7 de Student (extrait) *

= 0,05 P= 001

P=01 K
(1 chance sur 1) {1 chance sur 20) (1 chunce sur 100)
6,31 12,71 63,66
2,92 4,30 9,92
1 1
1,77 2,16 3,01
) 1 l
1,66 1,98 2,62
1.64 1,96 2,58

Notre # {1,06) est inférieur & 1,77. 1l y a donc plus d’une chance sur 10 de
se tromper si I'on considére que 1a différence entre les deux moyennes n'est
pas due an hasard. On estime que cette différence n'est pas significative-

5 Contrdle de la signification de la différence ou d’'une série de différences
enitre des fréquences ou des pourcentages. Test y* Le mécanisme fondamental
est le méme que dans les deux tests précédents. Nous passons donc directement

& une application = '
-On admipistre un test de connaissances aux glaves de deuxitme année,
dans trois écoles primaires d’'une méme ville {(d’ott I'hypothése : milien homo-
géne et composition des classes résultant du hasard). On classe en trois caté-
gories : supérieut, moyen, inférieur. Existe-t-il une difiérence significative entre
les résultats des trois écoles ?
On applique dans ce cas le test A
2
- (i.__c)_
X ¢

oll o = la fréquence observée ;
¢ = la fréquence calculée.

Fréquences observées (= résultats tels quils ont été recueillis)

Ecole L Bcole IL Ecole ITX Total
Supérieur 8 10 7 25
Moyen i6 13 7 38
Inférienr il 15 11 a7
Total 35 40 23 100

Fréquences globales ou théoriques

Sur 100 enfants examiods, pour les 3 écoles réunies, il vy a en tout :
25 classés « supérieur », soit 25/100 ; 38 classés « moyen », soit 38/100 ; 37 clas-
sés c inférieur », soit 37/100,

41 'Table simplifiée.
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0,01
e sur 100)

3,60
392

!
3,01
)
2,62
2,58

r 10 de
es n'est

Jérences
amental
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1 homo-
ais caté-
ve entre

Tatal

25
33
37
100

n tout :
; 37 clas-

Fréquences calcuiées

Tatal

‘Beole X EBeole TX Beole 1T
L. 25 _ 25 25
Supérieur I5x% 106 = B, 75 40 % 100 =10 25% 100 =6,23 25
38 L 38
Moyen 35x m =13,3 40% 00 =15,2 25x ﬁ =05 38
. 7 7 _ 3_7 _
Infériear 35->< 166 — 12,95 40 106 =14,8 5% 100 =9,25 37
Total 35 40 25 100
2= o=
_B=8757 (10102 (16257 (16—-13,3)?  (15—15,2)
- 8,75 10 6,25 13,3 15,2
—g 52 - 2 _ 2 _ 2
n (7—9,5) (11-12,95) (15—14,8) {11—-9,25) — 2,95.

Nombre de degrés de liberté ! v

Formule générale ;
' ve=(p—1) (g—1)
p est ici égal au nombre de catégories : 3
g est ici égal au nombre d'écoles : 3

done . (B3—1)(3=1) =4,

Table de ¥* (extrait)

55 T 1295 T 1dg 5,25

Dagrés P =01 P = 0,05 r=0M
de liberté (1 chanen sur 10) ¢1 chamee aur 20} {1 chance sur 100)

H 2,71 3,54 6,64
2 4,60 5,99 9,21
3 6,25 782 11,34
4 7,78 - 945 13,28

l l } 1
30 4026 43,77 50,89

2,98 est inférieur a 7,78, Il y 2 donc plus d'une chance sur 10 de se fromper
si I'on estime que les différences constatées entre les écoles ne sont pas dues au
pur hasard : les différences ne sont pas considérées comme significatives.
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Comment vérifier, sans caleuls, si deux pourcentages différent de fagon signi-
ficative ?

. Souvent, les résultats d’enquétes ou d’observations sont traduits en
pourcentages. Par exemple, on constate que, pour Tensemble des lycées d'une
ville, 125 gargons (61 9, des gargons) et 164 filles (50 %) ont choisi 1a section
« scjences ». La différence est-elle significative ?

Des nomogrammes congus par J. Zubin et revus par A. N, Oppenheim **
permettent d’éviter le calcul du %, qui serait normalement nécessaire **, et de
connaitre, en moins d’une minute, la réponse approximative la question
posée. .

.

Nomogramme I (p. 363)

On place une régle transparente de facon 2 joindre par une ligne ima-
ginaire les deux mombres de sujets (ici 125 et 164). T ol la ligne coupe
Péchelle du milieu, on lit la valeur significative (elle dépend de la dimension
des échantillons). Ici, on trouve environ 0,12.

Nomogramme I (p. 364)

On place ensuite la regle transparente sur les deux pourcentages. On voit
alors si, sur Iéchelle centrale, 14 valeur troavée au 1 est atteinte ou dépassée.
§'il en est ainsi, on saura que la différence est significative au seuil de proba-
bilité de 10 ou de 5 %. Ici, 1a différence est sipmificative & P.10.

6 Contréle simultané de la signification de la différence entre plus de
deux moyennes se rapportant & des échantillons pris au hasard dans une méme
population. Analyse de la variance. .

Prabléme : Trois groupes de 10 Eltves lancent, les yeux bandés, une halle
vers une cible. On critique les élaves du premier groupe, encourage ceux du
deuxiéme groupe et ne fait aucun commentrire pour ceux du troisieme. On:
compte, pour chague élave, le mombre Q’essals nécessaires avant une réussite.
¥ a-t-il une différence d’effet significative entre les trois traitements ? (Adapté
d'aprés D. Van Dalen, Understanding Educational Research, New York,

McGraw 1962, p. 323).

42 A, N. OPPENHEIM, Questionnaire Desigh and  Attitude Measurement, Londres, Heinemann,
1966, pp. 287 et suiv. La reproduction  des NOmMORrammes A élé nimeblempent autorlsée pat
Pauteur.
49 8i I'un des deux pourcentages est trés pelit (moins de 3 %}, les abaques donpent une surestima-
Hon de la sipnificalion des différences ; il faut, dans ce <as, procéder aux caleuls complets.
Si le nombre de sojeis est trds pellt, le calcul est aussl nécessalre.
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10 dldves 10 Eleves 10 ¢laves
critlqués N' encouragés N abandonnés ¥
Total
N Nomb bzo
omere ombre ot géntizt
avant x'2 ayant x2 avant X2 -
réussite . réugalte rénssite
' ‘ P
25 625 16 256 25 623
26 676 1 121 15 225
17 289 11 121 21 441
19 361 18 324 17 289
26 676 15 225 22 484
23 529 16 236 24 576
24 576 15 225 15 225 -
25 625 29 400 22 484
17 289 16 256 26 676
19 361 10 - 100 15 225
221 5007 148 2284 202 425 Ex = 571 o
Tx? = 11541 "
& (1) Somme totale des carrés : Tx} = L x2—(Zx)*/N ;
o |
= 5712
S 2 = 5 —_——— = . 1
A Zx? 11 ‘ 41 30 673 !
(2) Somme des carréds entre les groupes . I ! ’
Zx% _ (Ex;)z (zxu)z (Exm)Z B (Ex)?. § 1( :
Nl N.rf Nrrr N {{ |
2212 | 148% 2022 5712 i
TR R T T oL 4
(3) Sommae des carrés a Ulntérienr des groupes .
(1)—(2) = 673—287 = 386. I
Résumé de Ianalyse de la variance g
B
Source de la variation dScc;n;g% Degrés de liberté Carrés moyens 1) . 1
|
* Entre groupes Nombre de traitements — 1 287 143,5 ' }J
(traitoment} 281 =3-1=2 W 143,5 14,3 1o
A Dintérieur des N —D+N"—1) 4+ V1) 186 .
groupes (erreurs 386 ={10—1+{10-D+10-1) —=14,3 i
internes, dies au =27 27 -
hasard de ‘
I’échantillonnage) [
Total ] 673 N—1=29 ’
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1] guffit maintenant de se reporter & la table de Snedecor oil
v, =2 {nombre de degrés de liberté correspondant au plus grand carré moyen).
v,=27 (nombre de degrés de liberté correspondant au pius petit carré moyen).

Table du F de Snedecor (extrait)

Yy
Ya 1 9 e 500 o
] .
18,51 19
z 98,49 99 -
3 10,13 9,55 N
34,12 10,82
4% 3,38
27 s 5,57 -
¥ ¥
oo

F cst supérienr 4 5,57. Ny a donc moins d'une chance sur 100 (P = 0,01)

de se tromper si I'on estime que 1a différence n’est pas due au hasard. L'hypo-

these nulle est rejetée et les résultats de Vexpérience gont considérés comme

significatifs.
T I8re de Panalyse multivarice ad

are de 1u statistique, en recherche sduecationnelle, commence
au xix® siecle, aprés les travaux de Gauss ot de Galton, avec les pionpiers de

la psychopédagogie expérimentzle. La deuxizme tre débute peu avant Ia

deuxidme puerre mondiale et est marquée par les travaux de Sir Ronald Fisher,

spécialemnent la mise au point de 'analyse de la variance.

Nous entrons actuellement dans une iroigigme 2re, celle de T'analyse mulii-
variée, bien que plusieurs de ses technigues ne solent pas neuves. Cette nouvelle
époque de la statistique en sciences humaines coincide avec les progrés de
informatique :-dés que Pordinateur est un outil farpilier, dutilisation quoti-
dienne, le chercheur peut gattaquer & des problemes de dimensions nouvelles.

La premigre

1 Analyse hivariée - Anatyse. multiv&riée

Nous avons déja insisté, & plusieurs reprises, sur 1le prand nombre de
facteurs, s'influengant mutuellement, qui déterminent une situation humaine.
Comme le remarque G. Peaker *°, il en est ainsi du rendement scolaire d'un
enfant, dont certains facteurs ne sont peut-étre méme pas encore identifiés.

srent U'expression ¢ analyse multidlmensionnelle 1.
I.E.A., document inddit.

J——
44 Certains auteurs frangais, dont Houanet, prét
&6 G, PEAKER, Stafistics and Experimenial Design,
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Devant pareille complexit€, deux fagons de résoudre le probléme s’offrent 3
nous :

e Créer ume situation expérimentale ol I’on peut raisonnablement espérer que
toutes les variables, sanf deux, ont plus ou moins neutralisé leur action en
s'opposant. On observe alors I'effet d’une des deux variables restantes sur
Pantre. Clest I'expérience, suivie de P’apalyse bivaride. La relation entre
une variable indépendante (variable de prédiction) et une variable dépen-
dante (variable-critére) est étudiée. :

2" Entreprendre de mesurer le plus de variables possibles an lieu d’espérer
qu'elles se meutralisent mutnellement. C’est l'expérience, suivie de Panalyse
multivariée. On émdie la relation entre plusieurs variables indépendantes
et une variable dépendante.

L’analyse statistique permet d'estimer l'effet qu'aurait exercé chaque
variable si elle avait agi isolément.

Iin résumé, en analyse bivariée, les schémas expérimenfaux permettent de
neutraliser toutes -les variables, sauf deux; en analyse multivariée, chaque
variable indépendante est étudide & son tour, toutes les antres étant controlées
statistiquement.

2 Les technigues principales d’analyse multivaride

Les techniques & mettre en euvre sont d'une telle complexité que méme
une analyse au niveau empirique le plus bas est impossible dans le cadre du
présent ouvrage 45,

Pourtant, il faut savoir quels outils existent et permettent des analyses d'une
extraordinaire richesse, en quelques minuies de passage en ordinateur,

¢} L’analyse factorielle

Elle permet la réduction d*un grand nombre de variables en un petit nombre
de facteurs saturant différemment ces variables.

Toute analyse factortelle repose sur I'établissement et le traitement d’une
matrice de corrélations entre les variables.

En sciences de I'éducation, 'analyse factorielle est notamment utilisée pour
déterminer st les processus qui interviennent dans la résolution de tesis sont
identiques oun différents.

Suivant le type de données et suivant le but poursuivi, il est opportun
d’emiployer diverses méthodes %7,

Exemple :

‘L'exemple qui suit*®* montre comment les huit sous-tesis de I'dprenve de
readiness d'Inizan 4* peuvent &ire analysés.

48 Pour plus de renseignements, le lecteur pourra utilement consulter : R. B. CartiErL, Handbook of
Muyltivariate Experiinental Psychology, Rand McMally Ca., Chicago, 1966
W, W. Cookey et LOHNRY, Multivariate Procedures for the Behnvioval Sciences, New York,
Wiley, 1962,
Cet envrage comprend des programmes d’ordldeteur écrits en Foetran IV,

47 Une revue trés compliéte des méthodes d'analyse factorielle figure dans ; P. HorsT, Factor Analysis
of Datg Matrices, New York, Holt, Rinehart and Winstan, 1965.
Cet ouvrage comprend un grand nombre de programmes d’ordinetenr dcrits en Portran IV,

48 D'aprés E. Boxus, Efude de readiness pour apprentissage de la lecture, Université de Lidge,
1965 (mémoire inédlt).

49 A Inzaw, Le temips d’apprendre A lire, Paris, Bourrelier, 1964.
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Sur une population de soixante sujets, la matrice de corrélation suivante a

été calculée : spé
bat
FG | H K |MRIMP| A |RR|CR
Figures géométriques FG | - |.439|.555|-248 | 123 [ .415].045 355 ré
Test de Hotst u |.439] — |.293|.466|.253 |.106 | -224 | .482 ae
Var
Cubes de Kohs x |.555|.203) — |.193].0171.316 |-.150| .367
Mémoire de récits MR | .248 | 4866 1.193 | — |[.097[.201 L0535 |.713
Mémoire de dessins MD |.123].253(.017 |.097 | — 004 |.052 | .205 CO;
cal
Articulation A |.415|.1061.316 | .201 | .004 [ — .0481.173 vl
Répétition de rythmes RR | .045 | .224 |-.150] .055 | .052 0481 — 1.050 x,
Copie de Tythmes cRr | 355 | .42 | 367 | .173 | 205 | 173 {050 | — ' Eﬁ
val
Dans ce cas, aprés exiraction des factours « centroides », la méthode de de
rotation « varimax» a été appliquée. Elle a, finalement, fourni les résultats ma3
suivanis :
rés
Saturati Saturati rés
aturatiom aturatsom
Nom du tost dans le premier facteur dans le denxitme Facteur red
. Ex
Figures péométriques (FG) 0,939 0,343
Test de Horst (F) 0,367 0,930 - |
Cubes de Xohs (K) 1 0,019 cor
Mémoire de técits (MR) 0,310 0,951
Mémoire de dessins (MD) 0,079 0,997 . -
Articulation (A) 0,988 0,154
Répétition de rythmes (RR) 0,008 1 -
Copie de rythmes (CR) 0,371 0,929 _
On a épalement déterminé que le premier facteur intervient pour 40,40 % 10
de 2 variance identifi¢e, tandis que le second intervient pour 50,60 %, 20
Clest seulement aprés ces calculs (par ordinateur) que commence le travail 3
d’interprétation, .

On constate que les épreuves K (1,000), A 0,988) et FG (0,939) somt
fortement saturées dans nn méme facteur. F'analyse du contenu de ces épreuves |
permet de caractériser co premier facteur : a Intelligence appliquée & des
structures spatiales, capacité d’analyse suivie d’une synthse, perception d'une
structure »,

De leur cbté, les tests RR (1,000), MD (0,997), MR (0,951), H (0,930) ot
RC (0,929) sont saturés dans un devxidme facteur interprété comme étant la
« capacité de mémoire, d’attention, de concenfration ».
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Ainsi, d'une part, on s acquis une meilleure compréhension de la maturité
spécifique & la lecture et, d’autre part, on pourra 4 l'avenir construire une
batterie de tests beaucoup plus économique. :

B) L’analyse de régression multiple

A partir de mesures effeciuées sur un échantillon de sujets, P'analyse de
régression multiple permet d’établir la meilleure relation de type linéaire
(1= degré .cxistant entre une variable dépendante ¥ et un nombre R de
variables indépendantes X, , X,, ... X :

Y= AX +AX, 4.+ A4X,

Les coefficients 4,, A,, A, sont appelés coefficients de régression. Un
coefficient de corrélation multiple R {analogue au r de Bravais-Pearson) est
calculé entre I'ensemble des variables indépendantes (X,, X, ... X} et la
variable dépendante Y.

La méthode permet de découvrir quelles variables indépendantes parmi X, ,
X,, ... X, ne jouent éventueilement pas de rdle significatif dans la détermina-
tion de la variable dépendante ¥ ; ces valenrs sont alors éliminées et la
prédiction est effectuée 4 partir des variables restantes *°.

L’analyse de régression multiple est surtout utilisée lors d'expériences de
validation prédictive et de construction d'instruments (exemple ; Détermination
de In validité d’'une batterie de tests en vue de la prédiction de la réussite en
mathématiques).

Elle rend aussi de grands services en orientation scolaire pour prédire les
résultats d'un individe 3 une épreuve quelconque {exemple : Prédiction des
résultats en lectore en 1™ annde primaire 3 partir d'une batterie de tests de
readiness i 1'école maternelle).

Exemple :
Aux 60 enfants testds, dont il a été question 2 propos de I'analyse factorielle, on

'a administré, 6 mois aprés le début de Papprentissage de la lecture, un test de

contrdle, On désirait notamment établir 1a validité des huit tests mentionnés ci-dessus.
Une analyse de régression multiple a fourni les résultats snivants :

— Le coefficient de corrélation multiple (R), calculé entre Jes huit subtests et le test
de contrdle, vaut 766 ;

-— Aprds élimination des variables superftues, trois variables sont conservées (RC, H
et X} : R =713, .

— L’éguation de prédiction est :
Score au test de contrdle = 0,979 RC 4 0,998 H + 1,253 K 4 6,64.
T’analyse de régression muliiple a donc servi : -

1° A jsoler un ensemble économique de facteurs de prédiction ;

2¢ A déterminer la validité ;

3o A établir une éguation permettant d'estimer le score le plus probable, 4 I'épreuve
contrdle de lecture (aprés & mois en 17 année primaire), daprds-des épreuves
passées 4 Pécole maternelle.

50 ° Pour nne description mathématique plus complete, voir ; J. P, GuiLroRD ¢t FRUCHTER, op. @if,
F., KERUINGER ct B, PEDHAZUR, Multiple Regression in Behavioral Research, New York, Holt,
1973,

Un programme de lype Share est dispomible & I1a bibllathéque IBM Un exposé succimct, suivl
d'on programme d’ordinatewr, figure dans : D. J. Verouan, Fertran Programming for the
Behavioral Sclences, pp- 281-307.

Uns autre mdthode peut Etre tronvée dans ; M. A. ErroymscN, in A. RaLston and H. 5. WiLr
(Ed.), Mathematical Methods for Digltal Computers, New York, J. Wiley and Sons, 1960,
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¢) L’analyse discriminante on multidiscriminante ™

Ce modéle d’analyse ressemble au. moddle de régression multiple, I permet,
en effet, de déterminer si un ensemble de variables indépendantes permet de
prédire I'appartenance d'un sujet & tel proupe plutét qui tel autre (cette
appartenance constitue la vadable dépendante).

FExemple : Une techerche de Cooley 52 . .

Deux cents étudiants en sciences et en sciences appliquées ont &té testds au cours
de leurs études nmiversitaires au moyen de T'échelle des valeurs de Allport 73, Pour
chaque gtdiant, on a ealenlé un score pour chacume des 6 valeurs de I'échelle
(théorigue, dconomique, esthétigque, social, politique et religieux). Trois ans apres, le
chotx entre trois types do profcssions a &6 observé (carritre scientifique orientée
vers la recherche fondamentale, carritre scientifigue orientée vers les applications
pratigues, carriére non scientifique). :

L’analyse - multidiseriminante a montré que les scores obtenns 3 TI'échelle des
valeurs de Allport pouvaient éire de bons prédicteurs du choix professionnel, & un.

seuil de probabilité de P.001.

Ce modtle d’analyse peut rendre des services considérables. Il. permst
notamment de prendre des décisions, avec le maximum de. garanties, dans des
dotnaines ob I'empirisme joue encore nn rdle trop important..

Par cxemple, grice 2 l'analyse multidiscriminante, Torientateur peut
simultanément tenir compte d'un grand nombre d'éléments {tests, question-

naires, etc.),

d) L'analyse de la variance a4

L'analyse de la variance permet de déterminer si, A un seuil de probabilits
donné, il existe des différences significatives entre moyennes de variables
indépendantes et de variables dépendantes.

Blle sapplique aisément & des variables issues d'échelles nominales oo
ordinales (sexe, niveau socia-conomique, attitudes, ete.}. 1 %infiuence de chaque
variable indépendante est étudide, 1'action parasite des autres étant contrdlée.
Les effets des interactions entre variables indépendantes, sur les variables
dépendantes, peusvent anssi &tre détermines. - :

Exemple : .
E. Niehl 5 s'est demandé si des adultes de langue anglaise,- de scxe et’do nivean
- geolaire différents, utilisent de Ia méme facon diverses ciasses de mots grammaticaux
(pronoms personnels, noms absents d'un vocabulaire de base, prépositions, efc.).

La variable «sexe» est dichatomique (homme, femme), tandis que la varjiable
«nivean scolairen est trichotomisée (A = éducation econdaire incomplete,
B = éducation secondaire complate, C = deux ans d'université au. moins).

Les sujets perticipant & lexpérience {réponses de 54 adultes aux 20 planches
du TAT) se répartissent comme suit dans un. tablean 3 double entrée :

51 Une présentalion simple du moddle figure duns Coorey et Lomnes, op. cft., DD 116-133, et dans
D. J. VELDMAN, op. cit., DP. 258-280. Ces deux ouvrages contiennent lag programmes d'ordinateur
pdéquats. . ) .

s (CooLry, Career Development of Scientists, an Overlapping Longiudinal Stidy, Cambridge, Mass.,
mimeographed. o

51 Colte éprevve est décrite page 199.

s4 Ju exemple simple d'analyso de la varlance figure pege 365

55 Cdté par L. V, JoHES, Analysis of yarianca in jts ymliivariate developmenls, in R. B. CATTELYL,
Handbook of Mullivarinte Psycholagy, op. cil., pD. 254-258. .
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Aprés anpzlyse, un test de Snedecor (F-fes?) est appliqué. Il permet de
déierminer si les effets principaux (sexe, niveau scolaire) et ’effet d’interaction
(sexe, éducation) influencent significativement I'emploi des différentes classes
de mots.

Effet principal a sexe » F =566 S4P.01
"Bffet principal « niveau scolaice » F=312 $aP.01
Effet d’interaction F=097 N.S.

Conclusion : Les hommes et les femmes utilisent done les diverses classes
de mots de maniére différente ; une utilisation différente existe aussi selon le
niveau scolaire, L’absence d’effet d'interaction entre les deux variables indique
que Ia variable ¢ sexe » n’agit pas de facon différente suivant Ie niveau scolajre
des sujets (A, B, C} et gue, réciproquement, la variable «niveau scolaire»
n’agit pas différemment suivant le sexe des sujets (H ou F).

&) L’analyse de la variance avec contrdle de 12 covariance

Le contrdle de la covariance permet d’améliorer, dans certains cas, 'analyse
de la vatiance en éliminant certains effets parasites (erreur d’échantillon-
nage, ctc.).

Exemnple 9°

On désire comparer l'efficacité dune méthode dite HOSC et d'une méthode
« traditionnelle » pour Iacquisition et la compréhension de concepts. On veut aussi
déterminer si deux autres variables : la branche &tudiée (biologie, chimie ou physigne)
et les comnaissances préalables des professeurs sur ls sujet (élevées ou moyenres)
influencent les résultats. ‘

Cent professeurs, répartis au hasard enfre les ciasses, appliquent une des deux
méthodes. En fin d’apprentissage, un iest de contrdle des connaissznces & acquérir
{post-test) est appliqué 4 tous les &léves.

Les chercheurs auraient pu se limiter & une analyse de variance trivariée
(variable T = type de méthode, variable J = connaissances préalables des professeurs,
variable K = branche).

Toutefois, Jenrs conclusions seront beaucoup plus fines §'{ls peuvent tenir comple
des différences qui existajent, au départ, entre les classes participantes, dans Ies
domaines de 1Yntellipence et des comnaissances. A cette fin, bn test d’intelligence
générale (OTIS) et un prétest des connaissances spécifiques sont appligués & tous
les sujets.

Les résultats an post-test sont « comripéss en temant cowmptfe des différences
existant au départ, Cest T'objet de I'analyse de la covariance.

E6  Exemple rapportd par CooLEY et Lonanss, ap. cff., p. 90 et extralt du HOSC Instruction Project
(K1LorPER et COOLEY).
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Correction des résultats

Movennes
.. Posl-test
Frétest Post-test
o118 de w;;a?:sance de co?nini:;ance Tgﬂ%gg:
Méthode HOSC 53,78 32,01 37,10 36,76
Méthode traditionnelle 52,25 31,36 33,46 33,81
Une analyse de la variance est alors effectnée :
Type de méthode (I} ¥F=1029 § 4 P.001
Connaissances préalables des professeurs (1)) F= 31 NS
Type de branche (K) F= 28 NS
Interaction Y X T F= 17 NS
Interaction I X K P= 12 NS
Interaction I X K F= 25 NS
Interaction I X T X K F= 23 NS

Conclusion : apres élimination des différences d’ « intelligence générale »
et de « connaissances générales » au départ, on constate que la méthode HOSC
donme de meillenrs résultats, aux tests de contrdle, que Ia méthode tradition-
nelle. Les effets des variables «connaissances préalables dn professeur» et

« branche v, ainsi que les effets d'interaction s'avérent tous mon significatifs.

) La corrélation canonique **

Le modéle de Ja corrélation canonique est identique & celui de la répression
multiple, mais il est plus général. Tl permet de mettre en relation simultanément
des ensembles ou des sous-ensembles de variables indépendantes et de variables
dépendantes. Le coefficient de corrélation canomique exprime la corrélation
maximutn entre les deux ensembles considérés.

On peut donc, par exemple, utiliser cette méthode pour prédire les scores
quun individu obtiendrait & plusieurs tests de rendement, A partir de mesures
obtepues A plusienrs tests d’aptitude.

Dans une de leurs recherches, Roe et Siegelman ® mettent en relation huit
variables relatives au milien familial pendapt la pefite enfance et les attitudes
envers les autres, 3 I’dge adulte (8 scores d'attitndes sont calculés).

Le calcul des 64 corrélations simples possibles ferait apparaitre que
12 coefficients sont significatifs an seuil de P.05, tandis que 52 ne le sont pas.
Pareils résultats sont difficiles & interpréter. -

Par contre, I'analyse de corrélation canonique permet de déterminer que
les huit variables relatives au milieu familial commandent Pepsemble des atti-
tudes observées envers les autres, & fige adulte, avec R = 47 (significafif &
P.05). Lexistence d’une relation est donc prouvée,

57 Une présentation simple et des programmes f'ordinatenr adéquats peuvent élce trouvés dans
Coorsy et LONNES, op. oif., pp. 48-50 et D), J, VELDMAN, op. cil,, pp. 282-254.

58 A Ror ot M. SIEGELMaN, A study of the origin of interest (1962), in CooLEY et LOHNES,
ap. cit., pp. 40-38.
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£) L’analyse des pistes causales (Path analysis)

Les schémas expérimentaux de Sir Ronald Fisher sont des outils de grande
valenr pour déterminer les causes. Mais on n'a pas toujours le lojsir ou Ia
possibilité de les appliquer. Dans ce cas, on essaic d’entrevolr les canses
l'aide d’analyses corrélationnelles : c’est l'objet de l'analyse des pistes
cansales *.

On dessine d'abord un diagramme concrétisant les hypothéses du cher-
cheur : les variables sont représentées, soit comme des causes ultimes (&), soit
comme des variables dépendantes complétement déterminées (y). Les pistes
{paths) montrent la direction causale, allant des canses ultimes aux variables
dépendantes en passant éventuellement par les variables intervenantes. Les
paramiires de ce modile, appelés coefficients de analyse de piste, sont estimés
soit par régression multiple, soit par d’autres techniques dérivées de I’analyse
de 1a covariance,

Les causes ultimes peuvent &tre trajtées *° :
1° Soit comme indé&pendantes les unes par rapport aux autres
&a\p]a a est une cause de
b ost une cause de N

LT
Ab p=rcoefficient de piste = contribution
&b - causale d'une vatiable sur I"autre.

2° Soit comme corrélées, dans un schéma simple :

Ea\pla
A Ici, 2 et b sont en relation, mais elles
M1 déterminent ioujours complétement v, .

Eb ple

3° Soit dans des schémas plus complexes tels que :

Py
ple [ rla 2l
Ee—n, - M Ea— ny—> 1,
- variable

Intervenante

pla
Ea i

. r’éay‘la 21
plb/ 21 M —— 11‘2

AN L,,Ab

25

5% Sur cette techpique, voir O. T. DuncaN, Path analysis: Sociological cxamples, fu dwerican

Journal af Sociology, vol. 72, ne 1, juillet 1966,

D'aprés J. W. KEBDSLING, Path Analysis: A Maximum Likelihood Solution, 1968 (document
Toriéotypé). i
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ANNEXES

1 pénrotogie

Dans toute recherche éducationnelle, Ie respect de la personne humaine
doit rester primordial. C'est pourquoi ;
— La recherche doit se faire avec l'accord de toutes les parties concernées
(étudiants, parents, maitres, administrateurs) ;
— La recheche ne peut ni nujre & la santé physique ou mentale des sujets,
ni les handicaper, de guelque fagon que ce soit, dans leurs apprentissages ;
— La recherche ne peut violer ni U'intimité de I'individu, ni celle des familles,

Le secrei professionnel doit étre scrupuleusement respecte.

. — Sauf accord formel, les publications de recherches ne doivent pas permettre
d’identifier les participants.

— Les dossiers, accumulés dans les services de recherche, ne peuvent pas
tormnber, au hasard de la dispersion des archives, dans les mains de personnes
indiscrétes. Un systéme de destruction d’archives doit donc &tre prévu.

— Des le début de la recherche, il est préférable d’identifier les documents par
tn code que par des renseighements en clair.

A propos du secret professionnel, [a Société frangaise de psychologie a
notamment adopté les régles suivantes * :

— « 2.2, En particulier, il est rappelé que le secret doit $étendre, dans le
domaine privé des personnes, 3 tout ce que le psychologue a vu, entendu
on compris au cours de 8a pratique ou de ses recherches. »

— a2.3. Le secret professionnel doit &tre sauvegardé aussi bien dans les
paroles que dans la conservation et [a diffusion des documents. e psycho-
logue doit faire en sorte que les documents issus de son travail (conclusions,
comptes rendus, rapports, exposés, etc.) soient foujours rédigés, présentés
et classés de manidre que ce secret soit sauvegardé. »

= ¢« 2.4, BEn debors des cas d'obligation légale, le psychologue ne peui &tre
délié de son secret par quiconque, pas méme par ceux gque ce secret
concerne. »

En principe, et pour autant qu'il n’y ait pas contradiction avec la régle du
secret professionnel, cenx gui participent d une expérience pédagogique ont le
droit d'en conngitre les résultals.

— Toutefois, la communication des résultats doit se faire avec fact et discer-
nement : la révélation brutale d'insuffisances, de sitnations d'inférionité,

1- Le texte éomplet du code de déomtologle, adopté le 7 mei 1961, est reproduit dans Ia Revue de
FEnsetgnement supdrieur, numéro consaccé i Ta Psycholopie, no 2-3, 1966, pp. 172-174.
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notamment, peut provodquer des chocs graves et enfrainer e lourdes consé-
quences ; i

__ Afin d’éviter les fausses interprétations, le chercheur wuiilise un Iangage
adapté au niveau de culture et d’information de ses interlocuteurs. En cas
de doute, un entretien est préférable 4 une communication écrite.

— Les promesses doivent étre tenues.

Exemple : Dans les tests sociomélriques, on mofive souvent les éleves en leur
promettant dutiliser les résultats pour constitner des groupes de iravail ou de jen.
Ne pas respecter un tel engagement est nan senlement une duperie, mais c’est
aussi susciter la défiance vis-A-vis des chercheurs. En maintes occasions, une telle
attitude &quivaut & pratiquer une politique de la terre briitée.

Une grande partie de la recherche pédagopique se fait dans des écoles.

Souvent, les maitres se senfent directement concernés.

— 1l est hautement souhaitable que les maitres sojent informés des buts pour-
suivis, des moyens employés et participent activement aux travaux. Si ce
n’est pas possible, il importe dexpliquer clairement POUrquoi.

—— Sauf convention initiale comtraire, les maitres doivent &tre tenuis au courant
de I'évolution et des résultats de la recherche (ceci, pour autant qu'il n'y ail
pas de contradiction avec les régles précédentes).

Plus que de tout autre, on attend du chercheur une probité scientifique
totale. .
__ Une expérience ne peut jamais dtre sciemment faussée, si peu que ce soit.
—_ §i décevants les résultats puissent-ls &tre, ils doivent gtre fidelement
rapportés.
—_ Les résultats acquis par d’autres chercheurs sont jeur stricte propriété, IE
vaut mieux citer une fois de trop ses sources plutdt que de sappreprier
le bjen d’aulrnd, si peu gue ce soit, ’

A ce propos, la Société frangaise de Psychologie a adopté les ragles
suivantes :

—— «4.0. Tout psychologue, quelle que soit sa spécialité (recherche, pratique
ou enseignement), doit s’informer constaminent des progres touchant sa
discipline. Il en tient compte dans son travail et s’efforce de concourir i ces
progrés. 11 doit donc accepter toutes les reples, exigences ef sujétions
quimposent les fravaux scientifiqnes. »

— «4.1. Tout psychologue s’attache & rechercher et 4 appliquer des critéres et
des méthodes scientifiquement communicables et conirdlables, limijtant ainsi
le recours au principe d’autarité. »

- « Selon les usages scientifigues, il prend soin de communiguer son savoir de
fagon aussi compléte que _possible dans un esprit d’exactitude et de
véracité. »

INDEPENDANCE PROFESSIONNELLE

Nous nous bormons & reproduire les trois regles adoptées par la Société
frangaise de Psychologie. o
— «6.1. Le psychologue ne doil pas accepter de conditions de travail qui

x

porteraient atteinte a son indépendance professionmelle, c’est-d-dire qui
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I'empécheraient d'appliquer les principes deontolog1ques énoncés dans le

présent code. »

— ¢ 6.1. Il doit faire respecter son indépendance professmnnelle quelle que

sait sa position hiérarchique dans sa sitoation de travail »

— «6.2. Chague psychologue a le devoir de soutenir ses confréres dans la

défense de leur indépendance. »
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2 L'édition des textes scientifiques

Les notes de recherche échangées par des spécialistes sur un probleme
particnlier peuvent étre rédigées de fagon schématique ; les chiffres, les tableaux
et les graphiques importent souvent ie plus, Il w'en va pas de méme pour umn
article desting i de nombreux lecteurs, ni pour un mémoire de fim d’études
ot éindiant doit & la fois faire preuve de son eavoir et de sa capacité de le
communiquer, . .

Un style dépouillé, direct convient le mienx & Uexposé scientifique. Les idées
doivent étre exprimées Ie plus clairement possible, d’olt, notamment, ia néces-
sité dun vocabulaire précis et d'une ponctuation rigoureuse. Une orthographe
comrecte ne messied pas au génie ; la pureté de la langue, non plus?.

11 importe, en ontre, d’adopter un certain nombre de conventions formelles
qui seront serupulensement respectées dans tout l'ouvrage : disposition géné-
rale, échelle des titres, présentation des références bibliographiques...

Les gquelques notes gui suivent wont nullement Pambition de remplacer
certaing « manuels de ’écrivain », dont Vefficacité reste d-aillenrs & démontrer.
Elles sont directement inspirées par des fautes maintes fois observées dans

les travaux.

I 1E TITRE DU TRAVAIL

La recherche scientifique implique toujours une mesure, plus pré-
cisément I'étude de 1a relation entre des variables indépendantes et dépendanies.
1L est souhaitable que le type de relation &tudide apparaisse dis le titre.
Au lieu de Ta formule vide : « Recherche sur e rendement scolaire », on
préférera donc : « Etude de la relation entre les origines socio-économiques,
mesurées par Ia formule de ‘Warner, et le rendement scolaire en 6° primaire. »

i1 LE PLAN

I est dicté par les grandes étapes de la recherche :

Formulation du probléme ;

Ftat de la guestion ; '
Yormulation des hypothéses - schéma expérimental ;
Mesures : )

s population,

e méthodes et instruments,

e analyse des résultats;

Eal ol ol e

2 Le petlt Dictiennaire alphabétigue ef analogigue de 1z langue jrangaise, de Paul ROBERT (Paris,
Société du Nouveau Littes, 1967) ne devrait jamais quitter la table de travail de 1'étudiant.
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5. Conclusions :
@) spéciales ; hypothises confirmées ou infirmées,
b) pénérales ; implications pédagogiques ;

6. Bibliographie {(ne memtionne, en principe, que les ouvrages utilisés dang le
travail) ; .

7. Table des matitres ; certains préfirent Ia placer au début du travail ; en ce cas,
elle s'intitule - Sommaire.

I RECHERCHE BIBLIOGRAPHIQUE®

Elle se fait 4 trois niveaux !

1» Consultation des grands répertoires bibliographiques :
— Bulletin signalérique, section pédagogie, Paris, CNRS.
— Bulletin du Bureat: Interngtional & Education, Genéve, BIE,
— Année psychologique.
— Psychological Abstracis, American Psychological Association.
— Psychological Index.
— British Education Index, Londres, Library Association.
— Ribliographie Pidagogik, Berlin, J. Beltz.
~— Current Contents Education, Institnte for Scientific Information, 1968 (pério-
digue hebdomadaire qui publie le sommaire des revnes pédagogiques).
— Current index fo journals in Education, Washington, ERIC.
— Education Index, H. Wilson, USA.
2 Consulter les bibliographies rétrospectives :
— P, JTurr et B. Dovero, Manuel bibliegrpahique des Sciences de Téducation,
Paris, PUF, 1968.
3¢ Consulter les tables des matibres des grandes revues spécialisées.
4° Les bibliographies qui figurent dans les ouvrapes iraitant du snjet que I'on veunt
étudier donnent souvent une orientation préciense et rapide.

IV  PRESENTATION DE LA BIBLIOGRAPHIE
ET DES REFERENCES

A Imtfroduction

Des conventions précises réglent la présentation des bibliographies et
des références : caractéres & employer et ordre des éléments. Comme ces
copyventions ne sont pas normalisées, il existe des différences d’usage selon les
pays, et méme selon les spécialistes de I’édition.

L'important est de toujours s'en tenir dux mémes conventions, au moins
dans un méme travail,

Pour uniformiser la présentztion des travaux, nous proposons, ci-dessous,
des normes inspirées des meilleurs spécialistes de Iédition en langue frangaise.

A ceux qui désireraient approfondir la question, nous recommandons
spécialement la lecture des ouvrages de LL.-E. Halkin et de W. Vyncke %

3 Pour une ftude plus apprafondie, veit J, Hasseworoer, Introduction & la recherche biblio-
praphique en sciences de Péducation, Pards, IN.R.D.P., 1971.

4 L.~-B. HALKM, Lg techmigure de Péditior, Druxellss, Le Livre d'Enselgnement, 1960, e éd.
W, VyNeks, Techni-Vaillani, Revue de I'lmprimerie, Litge, Vaillant-Cacmanpe, ne [, juin 1966,
7P 2, novembre 1966, no 3, mai 1968.
Le manyel le plus moderne est : AMERICAN PSYCHOLOGICAL ASSOCIATION, Publication Manual,
Washington, AP.A,, 1957,
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B Livres
1 Dans une bibliographie alphabétique
Exemple :

LALANDE, A., Vocabulaire technique et critigue de la philosophie, Paris, Presses
Universitaires de France, 1956, 7¢ ed,

Nom propre de l'auteur, initiales des prénoms.

On peut écrire le prénom en toutes lettres : c'est notamment recommandeé dans
les analyses bibliographigues.

Nom en pelites capitales (1™ lettre en capitale).

Prénom : romains bas de casse®,

Titre en italique : majnscules & tous les substantifs ou au gnbstantif principal
Pas de gnillemets.

Lieu d°édition, maison d’édition, date, &dition.

Facultatif : nombre de volumes, format, nombre de pages, prix.

Tous les éléments sont séparés par des virgules, et non par des points, ni par des
points-virgules, ni méme par des parentheses °.

Remarques : )
1. Le titre de Douvrage et le prénom de auteur doivent figurer dans Ja langue de
I'ouvrage.

Mais le lien d*édition doit &tre traduit, il se peut.
2, §il v a plus de deux auteurs, on peut se contenter de citer le premier et de faire
suivre cette mention par : ef al.,
Exemple : B. 8. BLooM et al., Taxonomy of Educational Objectives, ...
3. Si Te lien on la date d'édition, on les deux ne figurent pas sur l'ouvrage, on
Tindique par les abréviations suivantes :
sL : sans indication du lien dédition ;
s.d. ; sans indication de la date d’édition ;
sln.d. : sans indication du lien ni de la date d'édition.

2 Dans une référence & un passage consulté

Quand on cite un anteur — passage obligatoirement entre guillemets ——
ou lorsqu’on emprunte une de ses idées, il importe d'indiquer immédiatement
Ia référence précise. : :

Deux usages sont presque également répandus : on bien, la référence figure
en bas de page dans Ia forme que nous allons proposer, ou bien, on se
contente de mentionner, dans le texte, le nom de 'autenr en le faisant suivre,
entre parenthéses, de année de Ja publication & laquelle on se réfere ; le lecteur
doit alors consulter la bibliographie figurant en fin de chapitre ou 4 la fin de
Touvrage. Si l'on cite plusieurs publications d’'un méme anteur, parues la
méme année, on ajouts 4, b, ¢, etc. aprés I'annde, par exemple : Bloom (1958 a).

Exemple de référence en bas de page :

A. LALANDE, Vocabulaire de la Philosophie, Paris, PUF, 1956, 7° éd., pp. 708-709.
Rédnire 4 Pessenticl :

Tnitiale du ou des prénoms et nom de T'auteur ;

Caractéres : 1. Imrprimetie  romnin (caractdre couranl) : bas de casse, petite capltale (majuscale),
capitale ;

italique : bas de casse, capitale ;

gras : bas de casse, capitale.

2, Dactylographie : lo on ne différencle pas cepitalc et petite capltale : majuscale; 20 on
souligne d'un trait conting ce qui doit ire en italigue.

6 HaLxiN, op. cit., pp. 26-27.

o
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Titre de 'ouvrage (éventuellement, titre abrégé) ;

Lieu d’édition, maison d’édition, date de 1'édition, numére de I'édition, tome, page.
Remarque

Quelques abréviations :

ouvrage cité : o.c. ou op. cif.

page @ p.

pages : p. ou pp.

stivantes | sV, ou syv.

le méme ; id,

au méme encroit : ibid.

C Articley

Exemple :
NEeMANN, N., LascoMBes, G. et Sury, R, Les intoxications en pratique pédiatei-
que, Arch. Frang. Pédiatrie, 16 : 1371-1382 (1959).

On remarquera qu'ici, le titre de I'article est en romain bas de casse et le ttre
du périodique, en italique. Suivent : le tome (en gras), la pagination (ici, Iabrévia-
tion pp. disparait), puis Pannée d’édition.

v PONCTUATION

« La ponctuation est un élément de clarté : elle permet de saisir 'ordre,
Ia Haison, les rapports des idées » *. Ainsi s’explique son importance particu-
litre dans les textes scientifiques.
On étudiera les régles de ponctuation dans une bonne grammaire. Nous
recommandons spécialement Le bon usage, de Maurice Grevisse.

Deux remargues & propos de régles souvent ignorées

1. Le point

— On ne met pas de point final aprés les titres d’un travail, placés au milieu
de la page. On pent en mettre aprés les titres commengant & bord.

— On ne met pas de point dans les nombres, entre les mille et les centaines
(on lziske simplement un hlanc) : 38 454,

— Pas de point non plus dans les dates : 1969.

2. La ponctuation dans les passages guillemetés

Si le passage puillemeté, considéré isolément, demande aprés lul un signe
de ponctuation, celui-ci se place avant les derniers guilemets .

Exemple :

Bt le peu qu'elle s'en permettait était dit sur un ton guindé (...) et s'entremélait
de : « Tu n’as pas trop froid, ta n'as pas trop chaud, tu pn’as pas envie d'&tre senle et
de lire 7 » (M, ProusT, Du cdié de chez Swann, p. 161).

7 M. Grevissg, Le bon usage, Gembloux, Duculot, 1969, 9» éd., p. 1070.
a M. Grevisss, op. ¢, p. 1079,

381




vi MAJUSCULES EY MINUSCULES'

Nous nous limitons & deux remarqgues. Pour une étude exhaustive, se

reporter 3 Grevisse.

o Majuscule apres les devx-points :
— Citation entre guillemets (sauf si elle commence par des points de
suspension) : Gide dit quelque part dans son Journal : «Les livres
recommandés par (...) les autres sont rarement & notre golt. »

—_ Discours direct : I demande : « Que faites-yous ici? »

e Dans une énumération en texte discontinu, ai 1 mot de chaque point
lorsqu’il est précédé d’un chiffre ou d'une letire d'ordre (mais nmon dun
tiret) ®.

Ponctuation : point-virgole aprés chaque paragraphe de I'énumération, a
Yexception du dernier. .

Exemple ; Dans un groups de propositions, on emploie 1a virgule

1° Fn général, pour séparer plusieurs propositions de méme Tiature nop unies par
une comjonction de coordination ; ] -

ne  Avant les propositions introduites par les conjonctions de coordination autres
que et, on, ni; ]

30 Avant les propositions circonstancielles ayant une valeur simplement
explicative ;

4o Aprés les propositions circonstancielles placées en téte de la phrase ;

5o Pour isoler .une proposition relative explicative ;

6 Pour séparer la proposition participe absolue ou la proposition incise ;

70 Pour marquer lellipse d'un verbe, ou d'un antre mot énoncé dans une pro-
position précédente.

vII EMPLOI DE L'ITALIQUE
(mot souligné en texte non imprimé)

s Titres d’ouvrages, de revues, de journaux, d’cuvres, ete.
e Mots en langnes étrangeres : le Jearning, ex cathedra.

VIII L’BCRITURE DES NOMBRES

En toutes leltres :

_ Durée : aprés deux heures de discussion.

__ Nombres cardinaux ou ordinaux, entiers ou fractions : premiérement... le
dixitme. .. deux jowrs plus tard... trois jeunes gens de moins de vingt ans...
cent autres choses... Jes deux tiers de la population... .

8 Le tiret m'est utilisd que ponv {'énumération composée d'une brdve nomenclature ; chaen des
membres est alors sulvi d'une yirgule; 3 l'exceplion du dernier, s'il termine- la phrase. Les
remarques ci-dessous conCernant I'écriture des mombres constltuent un exemple,
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En chiffres arabes :

— Dates : le 1™ aofit 1969 (pas de point aprés 1).

— Population : tn village de 250 habitants. .

~ Degrés : une chaleur de 30 degrés, - ' ‘

— Choses qui appellent la vision des chiffres arabes : 'immeuble portant le
numéro 16, un canon de 420,

— Nombres élevés, longs.

— Distances : 100 km.

— Poids et mesures : 15 kg.

—- Sommes : 100 F,

— Houre déterminée : 1L est 14 h 15 (un point dans le temps ¢t non la durde).

—- Taux : 3 %. : :

— Numéros de pages, articles, pacagraphes, etc.

En chiffres romains :
~— Numéros de tomes, livres, volumes, ... -

© — Numéros de sigcles : xve sidcle,

— Nombres suivant le nom de souverains : Fouwis XV,

IX  QUELQUES ABREVIATIONS, SIGLES ET SYMBOLES

Abréviations
1. On abrége toujours avant une voyells : Prof., psychol. (et non psycho.).
2. L’abréviation n'est pas suivie d'un point si elle se termino par la lettre
finale du mot : D*
Cet usage n'est pas respecté en anglais : Mr.
3. Monsieur : M. - Messieurs : MM. :
Madame ; M™ - Mesdames : M=
Mademoiselle : M . Mesdermoiselles : MUs .
N. B.: On ne peut miliser ces abréviations dans Ie style direct.
4. 1o e 9930 1009, ...
5. ete. (suivi d’'un seul point)
cf. : conferre (comparer)
ibid. : ibidem (au méme endroit)
id. ! idem (Jle méme)
V. : Voir
sln.d. ; sans lieu ni date

 Sigles

L’usage est flottant. .

En général, en capitales sans point abréviatif ni espace : NASA, mais on
trouve : O.N.U,

La. bas de casse est admise si le sigle se prononce comime un mot : L"Unesco.

Symboles

Ils sont normalisés en Belgique et en France (quelques variantes). On les
écrit sans point final ; ils sont invariables au pluriel.
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X

km ~h
cm min (m sl n’y a pas de risque de confusion)
mim S
ir/min (tours par minute)
¥
FB
FF

DACTYLOGRAFPHIE

Sur le recto uniquement.
Interligne double, sauf pour Jes notes de bas de page et les citations longues.

Espacement

1.
2.
3.

o

=~

Point : pas d’espace avant, un espace apres.

Virgule : idem.

Deux-points : un espace avant, un espace apras.

voici : les tableaux, les rdgles..;

Point-virgule : idem.

Point d’interrogation : idem.

Guillemets ouvrants ow fermants : idem.

La Constitution dit ;| « Les Belges sont éganx devant la loi. »

Parenthises : un espace vers lextérieur ; elles collent aux premier et dernier

- mots.

Exemple :
Le premier mot 4 Pintérdeur des parenthéses ne prend pas de majuscule (sauf si
les parenthises sont ouvertes aprés un point).

Trait d'union : anecun blanc avant, ni apres.
Tiret : un espace ayant, un espace aprés.
Chapitre III. — Limpressiom.

Coupnre des mots

Eile est d’abord régie par des régles grammaticales pour lesquelles nous

renvoyons de nouveau i Grevisse.

En outre, quelques régles typographiques s'imposent aussi pour Ia dactylo-

graphie °, Celles que nous citons sont souvent enfreintes :

1.
2.

3,
4.
s.

On ne peut couper deux mots joints par ume apostrophe : d’/june;
aujourd’ffhud.

La division entre deux voyelles est permise uniquement dans les compasés,
pour séparer le mot de son préfixe ou de son suffixe : extra-ordinaire.

On ne peut couper lgs lettres formant un sigle : UNESCO.

On ne peut séparer un nombre du mot qu'il définit : Le tableauf/8.

On ne peut reporter un appel de note 4 la ligne suivante : Grevisse/[*.

Signes de correction
1 existe de nombreux sigues conventionnels permettant d’indiquer les

corrections que l'on souhaite apporter. En voici quelques-uns. En raison de
leur usage fréquent, Pétudiant fera bien de s’habituer, d2s maintenant, & les
utiliser.

10

CE. W, YYNCKE, op.- cif., no 3, mai 1963, p. 4.
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ion de
, & les

1l existait cette année-lf prés du chemin
de Wayre une habitation solitaire. On
Pappelait I'Ermitage. Un homme ¥y
vivait esseulé. Il étajt conmm pour sa
Jeofnteté. René le Roy seigneur de Bos-
sut s'intéressa & D'ermite et se chargea
de son entrfiien. Cftt{ chargf incomba
d'aillenrs ar méme titre & ses héritiers.
Le solitaire recevait chaque année 12
setiers dgr seigle. En rﬁour il devﬂﬁ-t réci-
ter tous les jfurs cing chﬁpegts A I'inten-
tion des défunts.

Le lien voisin de I’Brmitage prit nom
d’Ermitage Saini-Pierre. A la gfort de
Permite, les murs de l'asile abritérent
tout un tempé’ les pelerins qui se ren-
daient 3 Grez, & I'autel de S¥ Marcoul.
Les voyageurs exténués trouvaient asile
dans cett{ demeure hospitalizre. De la
probablement le nom Gasthuys (*) donné
au hameau qui avoisinait lhospice ou
hépital.

Vers 1800, les murs de 1'Ermitage mena-
caient ruine, ils s'effritirent et I;,’
temps fit soﬂ euvre...

(1) Qui, par transformations successives, sst devemw
Gastuche.

Exlrait de :
Grez-Doiceau & travers les dges

... Dépeignons par un langage du temps
I'accoutrement de pos valeursux gardes-
civiques.

La couleur Jocale préte mieux aux for-
mes Kleurs ¥contours.

NORMALISATION DES SIGNES DE CORRECTION

EXPLICATION
DES COHRHRECTIONS

Lellre ou signe a rectifier

Groupe de [ettres
successlvas & rectifier

Plusieurs erreurs idenllgues
& rectifler dans la ligne

Identlficallon de plusieurs
erreura différenies & corriger
dans un passage

Letlra renversée
A redresser

fetlre & abajsser

Lelire & surélever

Lettre ou signe ou mot
A mjouler

FPassage omis, & ajoutsr
(volr cople}

Letlres présentant un défaut
d’tmpresslon

Partle de texte & netloyer
{lmpurstéa, points noirs...)

Taches étrangdres dues

4 des blancs ou des
interilgnes gul ¢nt marqué
4 ['Impresslan, Balsser
ces blancs ou interilgnes

SIGNES EN
MARGE

a/
Aac [
/4

_e/—,efa.f-
o af ¢/
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1e paragraphe 63 du réglement du 6
1814 prescrivait & ce propos :
..Comme Ton ne peut géner les
citoyens en Jeur prescrivant un uni-
forme coiiteux, il sera permis i cha-
que milicien de faire le

yétements ordinaires pourvu gquils ne

| dans ses

soient pas malpyoPred et dépuenillés.
Celui qui a un habit bleu le metira

lorsqu’il ﬂﬂrde service mlcomrne il]
est prescrit d'avoir pendant le service
un chapeau & trois cornes ayec une
cocarde & trois couleurs jaune,
noire et blanche.
Il est permis aux miliclens de campa-
ne de faire ls service en chapeau rond
hahi-
ants des campagnes le portent générale-

mais ils

ot en sarraus bleus tels que les

ment dans mos conirées
ne saurajent se dispenser du port de la

cocarde ;
{ics officiers dojvent stre uniformés

selon ce qui est stipulé aux articles 63
et 66. []i;g_ns d’ailleurs un mot de nos
gradés.

« Comme il est séani et avantageux
mémeg pour le service que les officiers,
sergents-majors et sous-officiers durant
Feny 'exercice de leurs fonctions, se dis-
tinguent par un uniforme, chacun d’eux
portera l*ha:)it bleu & collet rouge droit

et serr4d’une agrafe et parements €

EXPLICATION
DES CORRECTIONS

Capltales & remplacer par
minusoulos (bas de casse)

ltallques & remplacer
por carackéres romalns

pepacer les 1aiires pour
mettre un mot en évidence

Allgnamenl horlzontal
a corriger

Mots & remonter
ou A fescendre

Maots & « softlr »
(4 allgner vers la gauche)

Mots a « renfrer »
{& allgner vers la droiie)

Leltres ou mof & ramener
3 Ja llgne précédente

Jexte & ramener & le ligne
précédente, sang ouvrlr
un nouvel alinéga

Lettres ou mal & repotier
a |a llgne suivante

Letlre & supprimer

Groupe de lettres, mot ou
passage, répéié par erreur
a supprimer

Leitzes 2 rapprochet

Lettres & séparer
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4 épauletie
3 épaulette
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SIGNES EN
MARGE

‘éd' - forme de botte della méme couleur.
L’habit sera garni de huit boutons plats,
de métal jaune, en?une rangée ; ils auront
les pans doublés de blanc, 3 retroussis
de Ja méme couleur et & passe-poil rouge ;
la culotte bleue ou verte, des bottes, un
chapeau & trois cornes a4 panache noix
avec la offfarde décrite a larticle 53.
Les grades Ioﬁ"iciers |E| sont marqués

Un colonel et chef de bataillon a deux)

ar les épaulettes.

4 épanleties & chenilles, Te capitaine deux
3 épaulettes sans frange.
3 épanlettes & franges, le lieutenant deux
§ panache noir, vn panache blanc (Art,
4 Qutre cela; les colonels ont, au lieu d'un
¢ 66).

Extrait de

Grez-Doicean & travers les dges
(éd. Nestor Hance, Grez-Doiccau.)

ies signes ulilisés dans le présent document onl été
empruntés & la norme belge NBN 287 - Signes de
sorzeclion des Gpreuves d'Imprimerie {1re édltion}, avec
l'autorisatlen de I'Inslitu} Belge de Normalisatlon,

s &S TV U E] mgg

EXPLICATION
DES CORRECTIONS

Augmenter T'espace enlre
les deux mois

RAdduire 1'espace entre
les deux mots

Augmenter I'interligne

Aé&duire ['inlerligne

Mot corrigé par erreur,
a maintenir

Lettres Inlervertles

a recomposer dans |'ordre
carrect

Mots intervertis 4 remelire
dans [fordre correct

Deux lignes [ntervertios
a remeitze dans |'ordre
correct

5] plusieurs Hgnes sont
inlerverties, leur ordre
correct 3'Indique par

le signe cl-contre

REMARGUES
COMPLEMENTAIHRES

SIGNES EN
MARGE

+
¢
—
—_—

G-

Py

Pour le chelx des caracléres
et [a présentation du lexte :

les GRANDES GCAPITALES,
FETITES CAPITALES,
ilaligues el
grasses
sant indiquées respecilvemnani’
par trals, deux ou un lraft plein
gt par un frail ondulé.
Des formules doivent parlois

étre cenlrées, p. ex.
(axb=1¢} ¥

]

£xl
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Expérimentation, 31, 36
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T de Snedecor, 358
Face validity, 120
Factenr de groupe, 131
général (g), 131
primaire, 132
Factor Arvays, 104
Family Relations Indicator (FRI), 166
Relations Test, 166
Feedback, 246
Feuille standard de réponses, 310
Fiabilité, 121
Fidélité, 121
d'une check list, 67
Ield research, 36
study, 35
Fluidité verbale, 132
Follow-up, 35, 118
Fonctions d'enseignement
catépories, 243
Formule de Warner, 277
FORTRAN, 317
Frangais fondamental, 288
Fréquence, 343
calculée, 360
globale, 360
observée, 360
théorique, 360
Fundamental Research, 27
Funnel approach, 78

G

‘Généralisibilité, 127
Group research, 26
-Groupe
centré sur la tiche, 169
centré sur lui-méme, 169
parallzle, 328
constitution, 329
Guess Who Test, 163
Guidance, 268 '

Guide for evalumting Nebraska Schools,

265

Hardware, 314
_High disorters, 4%
Hit-or-miss approach, 25
How I teach, 235
Hypothese, 22

nulle, 356
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Idiographique, 15
IEA, 34
Incident critique, 147, 154
Indépendance professionnelle, 375
Indice
d'ambignité, 187
de centralité, 175
de participation, 175
de prestige, 280
socio-économique, 277
Informatique, 303
Input, 316
Institutional Research, 16
Instructional Meanings, 249
Intelligence socizle, 167
Intelligibilité, 282
Interactions, 31
primaires, 334
secondaires, 334
socio-émotionnelles, 173
verbales, 244
Interest Finder, 208
Iniéréts, 207
définition, 182
exprimés, 208
inventoriés, 208
manifestés, 208
professionnels, 211
Interférence, 43
Interlignage, 284
Interprétation, 109
Tatervalle de confiance, 356
Interyening variable, 22
Tnterview, 82
notation des réponses, 85
préparation, 83
types,
de groupe, 83 -
dynamique, 82,
individuelle, 83
non structurée, 82
semi-structurée, B3
structurée, 82
Imvariant, 63
Inventaire
de connaissances, 139
d’emploi du temps, 60
d’intéréts professionnels, 159
de préférences professionnelles, 213
des valeurs, 199
des valeurs professionnelles, 203, 204
Inventory for Elementary Grades, 210
ITowa Plcture Interpreiation Test, 181
Irraticnnel, 45
Ttalique, 381
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polyvalent, 188

Jeu de rble, 84
Yournal, 58
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Kernels, 288

Kerr-Renumners American Home Scale,
277

KWIC (Key Words in Contexf}, 57, 69

L

Laboratoire pédagogique, 37
Langage machine, 319
Lectenr optique de questionnaires, 313,
314
Lee-Clerk 'Reading Readiness Test, 138
Legibility, 283
Lisibilité
facteurs, 282
optimale, 299
Liste Verlée, 287
Lonpgueur des lignes, 283
Low disorters, 49
Lower lower class, 271
Lower middle clasy, 277
FLower upper class, 271

M

Majuscules {emploi), 381
Man-fo-man rating, 93
Marge de variation, 345
Mark-Sensing, 309
Mairice
de corrélation, 368
do Flanders, 245
Meédian ou médiane {Md), 344, 351
Mesure
définition, 70
niveaux, 70
types
de critére, 21
de réputation, 119
Méthode
des cas, 33
des classements additionnés, 188
clinique, 32
d’entrainement, 330

du double insu, 50

éthologique, 62

des groupes paralléles, 328

des hypotheses multiples, 23

des incidents critiqres, 147

d’ordination, 90

des potentiels, 23

de rotation, 330

statistique, 33

de travail, 224
Micro-enseignement, 252, 261
Microteaching, 252
Minicaleulateurs, 315
Minnesofa Home Status Index, 277
Minnesota Teacher Attitude. Inventory

(MIAI), 237
Miroir sans tain, 60
Mise en page, 284
Mode (Mo), 344
Modele tridimensionnel de lintellect, 134
Modération, 95
Monographie, 33
Mooney Problem Check List, 166
Mortalité expérimentale, 327
Motivation, 178
Mots-fonctions, 286
Mots a pleins », 286~ :
Moyenne arlthmethue (M), 344
M.T.AL, 237

N

Need of Achievement, 180
Nevrosisme, 142
Niveau d’information, 78
Nombres (éeriture), 381
Nomothétique, 15
Non directive depth inferview, 82
N.OR.C, 279
Normalisation, 116, 351
Normes différentielles, £15
Iocales, 116
Norm-referenced tests, 72, 126
Note
étalonnée, 353
Z, 116
Nurturance, 180

Objectif
cogmitif, 108
général, 26, 107
intermédiaire, 26
opérationnel, 26, 112
spécial, 111
spéeifique, 111
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QObservation
appareils d’, 60
définition, 31
distorsion, 49
meoyens d’objectiver, 56
types
des compoxterments, 49, 62
directe, 32
en laboratoire, 35
indirecte, 32
participante, 43, 44
sur le terrain, 34
transactionnelle, 43
Ohio Work Values Inventory, 203
One-way mirrors, 60
Operational reseqarch, 29
Opérationalisation des objectifs, 112
Opérations critiques, 23
Qpinions, 184
QOptical Scanner, 314
Ordinateurs, 314
fonctionnement, 315
programmation, 317
Ordre cyclique de difficolié, 114
Organes
d’enirée, 316
de sorlie, 316
Organigramme, 318
Outpuft, 316

P

P (probability), 345

Panel dexign, 34

Path analysis, 373

Pedagogical moves, 249

Perception sociométrigue, 158

Perforatrice, 305

Personnalité de base, 178

-P.ER.T. (Program Evaluation and Review

Technique), 23

Philosophie, 30

Pintner Non-Language Test, 130

Piste causale, 279

PLf1, 317

Rlaceba, 50

Plan de recherche, 23

P.M.A. 132

Ponctuation, 380

Pondération de I'échantillon, 33%
des items, 112

Post-test, 115, 328

Power test, 120

Prédiction, 24, 119, 120

Prédiction de Pefficacité des professeurs,
difficults, 230

Prétest, 77, 114, 328

Probabilité, 345

Problem solving, 18
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organigramme, 318
algorithmique, 319
henristique, 319 -
Progression en entonnoir, 78
Project Talent, 35
Pulsions, 179
Pupil Adjusiment Inventory, 166
Purdue Rating Scale for Instruction, 257
Pure research, 29
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types
appliquée, 27
collective, 28
commanditée, 28
convergente, 28
de développement technigue, 27
divergente, 28
fondamentale, 27
fondée sur Ia participation, 44
fondée sur le témoipnage, 44
historique, 15, 30, 43
humaniste, 43
idiographigue, 15
lourde, 28
nomothétique, 15, 30, 31
normative, 30
opérationnelle, 29, 39
orientée vers des conclusions, 28
vers des décisions, 28
phénoménoclogique, 43
philosophique, 30
pure, 29
recherche-action, 45
Recherche et développement, « R et D »,
28
Réduction, 31
Référence, 378
en bas de page, 379
Reéflexion parlée, 82
Répression multiple, 369
Régression statistique (effet de), 327
Relations intrafamiliales, 165
Reliability, 121
Répertoire bibliographique, 378
Réponse
fermée, 76
ouverte, 76
par chaix multiple, 113
Representative design, 340
Role playing, 34
Russel Sage Social Relations Test, 164

8

Saturation factorielle, 368
Scale for Elementary Schoals, 264
Scaled specimens, 93
Schedule, 75
Schémas expérimentaux, 326
Science, 30
Scientisme, 31
Score
de Flesch, 289
étalonnage, 292
solution graphique, 290.
d'intérét humain de Flesch, 296
critique, 297
de lisibilité Flesch-De Landsheere, 292

standard, 353
vrai, 123, 357
8.D., Semantic differential, 217
Secret professionnel, 374
Self-weighting, 339
Semantic differential, 217
Serendipité, 19
Sigles, 382
Signes de correction, 384
Signification
dimensions selon Osgood, 217
Signification des différences, 356
de Ta différence
entre deux échantillons, 358
entre des fréquences on des pour-
centages, 360
entre deux moyennes, 359
entre plus de deux moyennes, 362
Sims SCI Occupational Rating Scale, 279
Skills, 228
Social Intelligence Test, 167
Socio-empalhy, 162
Sociogramme, 156
en cible, 157, 160
individuel, 160, 161
Sociomatrice, 156, 158, 159
Sociométrie, 150
définition, 151
importance pédagogique, 150
mesure de réputation, 163
observation directe, 151
perception, 158, 161, 162
questionnaires, 154
techniques, 154
test, 155
test de perception, 162
Software, 314
Speed test, 126
Spitzer Study Skills Test, 228
Split-half-method, 122
Sponsored research, 28
SRA Youth Inventory, 143, 166
Stades de Piaget
opératoire concret, 130
opératoire formel, 130
préopératoire, 129
Standardisation des tests, 115
Stanines, 116, 352
Statut socio-économique, 270
Stéréotype, 95
Sirates, 338
Study of choices, 199
Study-Habits Inventory, 226
Study Methods Survey, 225
Study of Values, 199
Substantive meanings, 249
Succorance, 180
Summated ratings, 188
Survey, 33
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Survey of personal valuas, 199
Survey of interpersonal values, 199
Symboles, 382
Syracuse Seales of Social Relations, 164
Systéme

de catépories, 56, 238, 243

de référence, 60, T8

de réponse, 60

de signes, 238

'PROFAID, 60

T
t de Student, 359

Table de nombyes choisis au hasard, 338

Tableaux 2 double entrée, 320
Tabulation des notes, 342
Tabulatrices, 310
Tachistoscops, 61
Task oriented group, 169
T.AT,, 145
T.A.T.-n.ach., 181
Taxonomie, 26
de B. Bloom, 108
des objectifs cognitifs, 108
de la recherche pédagogique, 27
scientifique, 27 -
Teacher Characteristics Schedule, 239
Teaching Aptitude Test, 236
Team research, 28
Technique
des choix forcés, 90
des titres de Livres fictifs, 211
de nominatjon, 163
projective, 144
Technigque ¥, 99
Technique Q, 98
application pédagogique, 105
critique, 104
définition, 98
&chantillon non structuré, 101
structuré, 102
exemple, 100
principe, 98
procédure, 99
Technique R, 98
Tendance centrale, 94, 344
Test
classification, 125
canstrugtion, 106
définition, 106
&talonnage, 115
F de Snedecor, 358
fideélité, 121
standardisation, 1135
¢ de Student, 359
types
d’adaptation personnelle, 166
d’aptitnde générale, 128, 129
d’aptitude & P'enseignement, 235
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darithmétique, 140
¥*, 360
critériel, 126
chronométré, 126
de closure, 284, 285
collectif, 126
de complétion, 145
de compréhension des textes, 130,
284
de connaissances, 137
diagnostique, 140
aspeces, 137-141
pronostique, 137
de rendement, 139
de développement, 128
D, 48, 131
drefficience, 127
EP.L., 129
de facteur g, 131
de R. Flesch, 289
étalomnage frangais, 292
exemple d'application, 294
solution graphique, 290
de Goodenough, 137, 138
de G. Henry, 298
ICFj6/5, 139
individuel, 126
dlintellipence, 128
&intellizence B.D., 137
d'intéréts, 208
interprétatif, 1435
d'inventaire de connaissances, 139
de lecture orale, 293
de Tisibilité, 284-301
do maturité générale, 137
de maturité spécifique, 137
de méthode de travail, 225
de niveax intellectuel pénéral, 128
normatif, 126
“non standardise, 126
objectif, 125
objectif de relation sociale, 164
d'observation, 143
papier-crayon, 113
de pensée créatrice, 136
de performance, 123
de persévération; 144
da personnalité, 142
objectif, 144
projectif, 144
subjectif, 142
PREDIC, 138
de production, 145
projectif J'intéréts vocationnels, 214
pronestique, 137
de readiness, 137
de rendement, 139
de Rorschach, 143
« Six aps », 138
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s, 130,

139

128

Is, 214

stapndardisé, 106, 126
subjectif, 125
de survey, 139
t de Student, 359
en temps libre, 126
Testing différentiel des aptitudes, 130
Thematic Apperception Test (T.AT.),
145
Théorie, 20
Time schedule, 60
Titre, 377
Torgerson Diagnostic Teacher Rating
Scale, 238
Traduction, 109
Traitement, 316
T croisé, 325
Tri & plat, 325
Trieuses-compteuses; 309
Tricuses vérificatrices, 310
Typologie (statistique), 32.5

U

Unité d'analyse
du contenu, 69
de contexte, 57
d’échantillonnage, 58
d’entegistrement, 57
d'éoumération, 57
Upper lower class, 277
middle class, 277
upper class, 277

Y

Valeurs, 177
définition, 182, 198
inventaire, 199, 203
orientation, 177, 178
types
instrurmentales, 198
professionnelies, 202
terminales, 198
de vie, 198
Validation corrélationnelle, 121
Validité, 118
apparente, 120
du constrace, 120

du contenn, 118
critérielle, 119
discriminante, 121
externe, 327
interne, 327
logique, 118
prédictive, 119
rationnelle, 118

Variable

active, 21
adventice, 22
assignée, 22
cachée, 32
continue, 21

critére, 21°
dépendante, 21
dichotomique, 370
discontinue, 22
discréte, 22
expérimentale, 21 .
indépendante, 21 '
intervenamte, 22, 373
passive, 21
de prédiction

réponse, 21

stimulus, 21
trichotomisée, 370

‘Variance

analyse de la, 362
définition, 358

Varimax, 368
Vérficatrice, 305
Vineland Social Maturily Scale, 166

Work Value Inventory, 203

-/

Z scores, 116
Zwei-Personeniest, 165
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Vocabulaire
poids, 287
Vocational Preference Inventory, 201,
202
w
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