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LES OPTIONS DEF BASE

La plupart des programmes d'éducation compensatoire

reposent sur une vision en négatif de certains milieux soclaux.

Des travaux de plus en plus nambreux mettent en évidanca,

non Seulement 1las caractéristiques individuelles ou familiales,
mais aussi la fonction de 1'école dans l'explication de 1'échec

scolaire 1ié &4 1'appartenance sociale.

"La eélection sur les acquigitions fondamentales
est une pratique injuste pour les enfants et coii-
teuse pour les gouvernements, ear elle dékouche
sur les ségrégations 4 I'intdrieur de I'dcole et
eur le développement de systémes paralléles aqux
éeoles, systémes prig en charge par les profesaion-
nels de la rééducation. La rééducation devient
d'autant plus nécessaire que l'école assume mal
son réle."(1)

Sans retomber dans une approche univoque des diffa-
rences sccic-culturelles, un tel canstat oblige & s'interro-
ger sur les conditions d'une démocratisation réelle de 1'en-

selgnement.

C'est pourquoi, & travers 1la transformation des
concepts, des modalités d'intervention et des prises de cona-
clence successives, notre éguipe est restée fiddle & certai-
nes grandes options.

Agir & 1'école

L'école a toujours &té le point d'application de
notre effart, non seulement parce que l& se situait particu-
liéremenrt notre compétence, mals aussi parce gue la Belglgue
offre une situation exceptiennelle : dés trois ans, quatre-
vingt-cing pour-cent des enfants frégquentent 1'école mater-
nelle. Les enfants des milieux soclo-économiques les mlus dé-
favorlsés y arrivent les premiers et y passent le plus de
temps. Malpgré cette extension de 1'éducation préptimaire, les
dchecs en début de scolariteé oblipatoire restent massifs at
liés 3 l'appartenance soclale.

—— e

(1) Rapport d'un groupe de travail, in Compensatory Education,
Strasbourg, Conseil da 1'Europe, 1975, p.79,




Refuser les traitements symptomatigues

Les constats accumulés au cours des deux premi2res
annéas du projet nous ont amenés & dépasser progressivement
les 6tudes diagnostigques pour adopter une appreche plus dy-
namigque du développement et des différences observées. En
particulier, 1'analyse fonctionnelle a &té privilégiée pour
gtudier les interactions de I1'enfant avec son milieu scolail-
re et organiszer 1'évaluation formative dans les programmes
d*intervention. Les objectifs, gue tous devraient atteindre,
ont été centrés sur des critdres développementaux & 1l'école

maternelle, et sur les connaissances fondamentales & 1'école -
primaire.

Agir la recherche

C'est une conditicn nécessalre pour gqu'elle subisse
continuellement l'épreuve du réel, l'action devant réunir
tous les partenalires de 1'éducation, principalement - dans

notre perspective - les anseignants.

Ay concept d'éducation compensatoire, nous avons pro-
gressivement substitué celul d'une pédagogie de maitrise gul
vise 3 optimiser les conditicns de développement et d'apprentis-
sage dans le milieu scolaire. L'objectif est d'assurer & tous
las enfants le drolt et les moyens d'acquérir les caonnaissan-
ces fondamentales et de passer ainmsi d'une pédagopie élitiste
4 une pédagogie de masse.

A cette plus grande unité dans la formulation du
probléme a correspondu une plus grande veriété dans les mé-
thodes d'intervention. Aux contrdles expérimentaux classiques
ge sont ajoutés des moyens descriptifs et interprétatifs afln
de rendre compte de la complexité et de 1l'originalité de 1la
recherche-acticn et de ses relations avec des déterminants
soclo-politiques plus généraux.
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EVOLUTIDN DE LA RECHERCHE

FREMIERE PHASE (18639-1971)

La premidre phase de 1la recherche se caractérise par
des études différentielles visant 8 préciser les caractéristi-
ques psychelegiques des enfants de milieu populaire :

~ Bescription soclologique de l'ensemble de la population
des enfants fréquentant des écoles maternelles de la Ville
de Liegge [1).

- Etudee relatives au développement des praxies et des gnosies,
du langage {(2), des opérations intellectuelles (3), a 1la
prédiction de la réussite scolaire (4).

Ces &tudes ont non seulement mis en Evidence la
lialson entre les différents aspects du dévéloppement et
1'appartenance soclale, mais aussi }’influence des situations
Proposées aux enfants sur leurs types de productian. Ainsi,
des caractéristiques telles que le cantenu, les modalités de
passation, le nombre d’images des épreuves verbales entralinent
des différences de construction syntaxlques, indépendantes de
l'origine sociale des enfents,

D'une manieére générale, eces Etudes ont débouché sur
une crifigue théorique et méthadologique des études compara-
tives (5), gue nous évoguerons & propos du développement cogni-
tif (voir volet "sScole maternelle™).

(1) M.PICHAULT, Les enfants des écoles maternelles de la Ville
de Liége et leur milieu social, Université de Ligpge, Labao-

ratoire de Pédagopgie expérimentale et ITnstitut de Soeiologie
1972,

[2) m. DETHEUX~-JEHIN, G.MANNI, Etude différentielle du dévelop-
pement psycholinguistique, in Recherche en Education,l,
Bruxelles, Direction Générale de 1'Organisation des Etudes,
1973,

(3) J.PAQUAY-BECKERS, A.M. THIRION, Ftude différentielle du dé-
veloppement cognitif, ibidem,

[4) E.LECLERCQ-BOXUS, Etude différentielle de 1la prédiction du
rendement en lecture en premiére année primaire, ibidem.

(5) Etude des céractéristiques psychologigues et socionlogiques
des enfants défavorisés par leur milieu, Bulletin d'Infar-
mation, Conseil de 1'Europe,l, 1874,
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Des le début de la recherthe, une actlon globale
a &té menée dans une Ecole cholsie selon des critéres so-
ciologiques. Aprés avoir &tudié les dossiers du Fonds d'alde
scolaire et déterminé la répartition géographique des subsi-
des attribués aux familles les plus nécessiteuses de la Vville
de Liége, nous avons choisil 1'école située dans une concen-
tration d'aice apportée & une pepulation & majorité belge.
Nous avons donc travaillé dans une école telles qu’elle existe
dans un quartier populaire et coopéré avec les institutrices
qui s'y trouvalent, sans orgeniser une action éducative pa-
ralldle a cells de la classe nl créer de nouvelles fonctions
nécesgitant un personnel auxiliaire.

Afin d'échapper au cadre conceptuel de l!inadapta-
tian scolaire et de ne pas envisager, en conséguence, l'inter-
vention comme une rééducation comblant des déficits., nous nous
sommes appuyés sur la théorie de Piliaget et sur une de ses
applications - le programme de C, KAMIT (1) - gul paralt ré-
sister aux critiques énoncées & propcs des programmes compen-
satoires. Outre la solidité de san cadre théorique, ce pro-
gramme présente l'avantage de bien s'inscrire dans la tradi-
tion de 1'écele maternelle belge et d’apporter des solutions
pour la définiticn des objectifs, le choix des #ituations é&du-
catives et la mise en place d'une évaluation formative plutdt
gque normative.

DEMARCHES

Drganiser le_va-et-vient antre la théorie_et_la_pratigue

Des séminalres réunissant enseignants et chercheurs
ont été orpganisés afin d'assurer le va-et-vient entre, d'une
part, la congeptualisation des abjectifs, la connaissance
théorique et, d'autre part, l'expéfience guotidienne. Que
voulait-on faire, guand, comment et surtout pourguoi 7

La présence régulilére des bhercheurs dans les classes
avait pour but de concrétiser et d'adapter & chague groupe
d'8ge, les objectifs définis dans le cadre des séminaires.
Progressivement est apparue la nécessité de modifier l'organi-
sation de la classe, en vue de favorigser 1'indlvidualisaticn et
des essals de pédagogle de niveaux.

‘(1) C.KAMII, Evaluation of Learning in Preschool Educetion, in
B.S.BLOOM, J,T.HASTINGS,C.MADAUS (eds), Handbook of Forma-
tive and Sommative Evaluatlen of Student Learning,New York,
Mc Graw H111l, 1871, -
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Le travall en classe a montré, une foils de plus,
gue la poursulte des objectifs essentiels, comme 1'autono-
mie et la libre expression, demande un changement fondemen-
tel dé la relation et du milieu é&ducatifs. Par ailleurs, 1la
discontinulté existant entre les différents moments de la
vie & 1'école est frappant : garderie, heures de classe,
repas, activités soclo-culturelles econstituent, & 1la limite,
des entités indépendantes. Nous avons déclidé de nous occuper
directement des enfants, danz le cadre de ces activités, et
d'&tre en face d'eux des adultes "différents”.

RESULTATS ET CRITIQUE

Fendant cette premidre phase de 1la recherche, 1le
principal changement objactivable s'est traduit dans les re-
sultets aux épreuves opératoires et verbales. Les résultats
du groupe expérimental eont supérieurs 3 ceux du groupe de
contrfle. Lte galn des enfants de milieu défavorisé est supé-
rieur ou égal au gain des autres enfants, la situation &tant |
inversée dans le groupe de contréle. Ces effets positifs ne
sont pas négligeables, bier qu'ils traduisent un simple pro-
grés dane les notlons exercées.

Quelle a 6té la portée exacte des séminaires ? I1 w
semble bien gu'ils aient amené les institutrices & une uti- ‘
lisation plus adéquate et plus riche du matériel éducatif.

Le changement s'est margué, non seulement dans les pratigues, ‘
mals aussi dans les attitudes : certains enfants marginalisés I
ont commencé & exister aux yeux des enselgnantes. ‘y

Cependant, les séminaires ont moins assuré un va- |
et-vient entre la théopie et 1la pratique, comme nous le spu-

haitions, qu'une confrontation des institutrices avec un mo- ‘
déle pédagogique cholsi par les scientifiguss. Ce modeéle

étalt & la fois trés proche {(d'ol une forme subtilé de résis- .
tance au changement : "Nous avans toujours fait comme ga") ‘
et trop exigeant (d'ol des plaintes et des failts justifiant

"Nous ne saurens Jameis faire ainsi”™). Nous avons probablement

contribué & créer un "effet de vitring” (1) gul accompagne le

plus souvent les modes habituels de transmission du savoir. |

(1}"La vulgarisation nous "montre” la science ; elle naus en ‘
falt volr les acteurs et les produits, mals en méme temps,
elle nous convaint que nous ne seraons Jamais assez riches |
pour nous appreoprier ces produits et elle situe les sclen-
tifiques eux-mémes derriére 21a vitrine, dans un ailleurs
inaccessible” P, ROQUEPLO, Le partage du savoir, Sciences,
Culture, Vulgarisatien, Seull, Paris, 1974, p.1B6. |
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Le probléme essentisl pour le chercheur a &6té dag
"trouver sa place”. Devant les carences ohservées, la ten-
tatian e été de suppléer toutes les compétences absentes
psycholcogues, infirmiéres, assistantes soclales, animatri-
ces. Aveco notre participation aux activités soclo-sulturelles,
nous avons atteint les limites de ce rdle compsnsatoire.
Nous avons vécu, sans le dominer, le probléme Propre Aaux
écoles alternatives : celui du Juste rapport entre 1'enfant
et l'adulte, rapport qui nécessite un contrBle constant des
pratigues éducatives et suppose, esn défimitive, une analyse
critique de 1'Bcole. Cette expérience nous a auasi convain-

cus gue le chercheur seul ne peut pas &tre 1"agent direct
du changement.
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DEUXIEME PHASE (1872-1875)

Au caours de la troisiéme znnée, les efforts ont &té
centrés sur trols problémes jugés cruciaux d'aprés nctre en-
guéte soclalegigue et les résultats de la premiédre période.

L'anquéte socinlogigue montre que les prégardiennes, petites
classes snnexées aux &coles maternelles pour accuellldr les
enfants d'un an st demi & trois ans, sont essentisllement fré-
quentées par des enfants de miliesu populaeire. Des observatians
directes d'inspiraticon éthologique ont permis de décrire les
interactions des jeunes enfants avec le milieu scolaire. La
recherche et 1l'action en prégardienne ont amené les chercheurs
4 s’'interroger sur les déterminants soclaux des demandes de
garde et d'éducation, & Studier les institutions d'accueil
Pour la petits enfance, en particulier les créches, ainsi que
le travail des femmes en Belgigue.

La méthndblngie de construction coopérative du curriculum pour

1'école meternelle a 6té approfandie.

L'observation continuée de 1a population terminant la premigre
année primaire mantre gue les résultats aux éprevves critéres
(épreuves opératoires et verbales, test de rendement de ltap-
preantissage de lea lacture et de la mathématique) sont inférieurs
dans le groupe expérimental. Il apparalt ailnsi que méme si
1'écoles maternelle est un moment privilégié pour l'interventian,
celle-ci doit cependant se poursuivre nécesseirement au cours

de la scolarité ohligatoire. Dans ce but, les imstruments et

les méthodes d'une pédagogie de maitrise ont été &laborés pour
les apprentissages fondamentaux ot appliqués aux classes de
premiére année primaire.

Lte tableau présente 1'&volution des recherches et
des actions qui se sont dérculées simultanément dans les pré-
gardiennes, & l1'école maternelle et au début de la scolarité
obilgatoire sans les dissoecier des solutions de continuité ou
de diffusion gui ont &té pessibles : d'une part, le développa-
ment d'activités et de stratépgies d'évaluation formative dans
le cadre de la formation initisle et continue des enseignants
préscolaires et primaires et d'avtre part, une réflexicn ins-
titutionnelle et des actions dans le cadre de 1'éducation des
enfants de z&ro & trois ans en collaboration avec les mouve-
ments féminins volontaires.
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L'enfant de deux ans en collectivité
observation directe, action et réflexion institutionnelle

Emn 1872 (1), nous expliquions comment s'était im-
posés 1'étude de la prégardienne telle qu’elle existe au
plan local (2) (premier contact des l'enfant avec 1'école &
un moment impertant de l'évolution enfantlne, populatien
issues en majorité de milieux socio-&conomiques défavorisés).

Le travail mené de septembre 1971 2 septembre 1974
comprend :

A. Une observation des comportements des enfants
en prégardienne.

B. Une action pédagoglique avec les édducatrices et"
une réflexion institutionnelle.

€. Une étude des structures d'accueil en Bel-
glgue.

Ces troils volets se distinguent par la méthode de
travail et les contenus spécifiques : ils sont complémentai-
res dans la conduite de l'&tude. L'observation des enfants,
menée dans les différentes prégardiennes de la Ville de
Liége, a EtE révélatrice de la réalité vécue par les &duca-
trices et nous a menéms & passer du "comment” strictement .
pédagogique au "comment® institutiennel et au "pourquoi”
(organisation de la garde des enfants de 0 & 3 ans en Bel-
gigue, le statut du travaill de la femme, ...}.
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l_femmes en oetgique

(1) G. MANNI st M,L. WILLEMS-CARELS, L'accueil des enfants de
2 3 3 ans, in Recherche en Education, Direction GéEnérale
de l'Organisation des Etudes, Bruxelles, 1973.

{2) Classes annexéss 3 certaines écoles matarnelles de la Vilile
de Liége et qui accueillent les enfants de 2 & 3 ans.
Contrairement & toutes les autres solutions d'accueil de la
petite enfance (cri&che, sections prégardienness; gardiennes
privéss]), les classes prégardiennes sont gratuites et dé-
pendent de 1'Echevinat de 1'Instruction publique.
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A. OBSERVATION
1] Objectifs

Déerire les comportements des enfants, leurs rela-
tions entre eux, avec 1'adulte, avec les objets, tels gu'ils
s8 présentent dans les clesses prégardiennes de la Ville de
tidge. Ce bilan comportemental doit &tre mis en relation avec
des variables 1iées a l'enfant (&ge, ancienneté dans 1l'insti-
tution, sexe, milisu socio-culturel d'origine) et llées &
1'institution (influence de 1'éducatrice et des situations
proposéas & l'enfant).

Ce travail s'est déroulé en deux phases : observa-
tions et mise au point de la méthode dans une claasse (1), puis
généralisation & toutes les classes de la Ville de Liége.

2} Méthodes

Observation directe des enfants cholsis et des autres

personnes gqui entrent dans le champ de ses relations : on dicte

dans un enregistreur, puis on retranscrit tous les comporte-
ments en termes de mimigues, gestes, déplacements, taut en
précisant le sujet et l'objet des comportements.

Analysesdiverses :

- Regroupement des comportements en fonctiaon du mouvement et
de la partie du corps impliqués.

- Classement des manipulations d’objets selon une hiérarchie
développementale.

- Qualificaticn de certaines relations entre enfants : attaques,
gsollicitation - apaisement, réactions non violentes &
l'agressicn.

- Répartition des comportements de 1'adulte selen leur fonction
(soin, ceontrédle, action didactique, contact pasitif, astion
neutre, réglement de groupe) (2).

3) Population et schéma expérimental (de 1'pbservation généra-
lisée)

Population : 195 enfants. solt guinze enfants dans chacune
des treize classes prégardiennes de la Yille de Ligge (c'est-
a-dire la quasi totalité des enfants fréquentant cette ins-

titution].

(1) Voir Accueil des enfants ... op. cit.

£2) Sur la méthode, voir 6. DE LANDSHEERE, Introduction & la
recherche en éducation, Thone, Lié&pge, 1976, pp.62-67,
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- Trols observatrices.

- Chague observatrice passe une journée dans chacune des
treize classes, les observations se répartissent donc
sur trois semaines {treize jours scolaires).

- Dans chague classe, 1l'observation porte sur cing activi-
tés [jeux libres, jeux de tables, activités collectives,
lavage des mains, garderiel. Un enfant différent est
observé pour chagque activité. Une unité d'observation
[un enfant dans une activité) dure cing minutes.

Il n'a pas &té procédé & un échantillonnags par strates,
selon les varilables indépendantes. La populatiaon cbservée
est le reflet de la population de la prégardienne : autant
de filles que de gargons, peu d'enfants issus d’un milieu
socio-fconomique favorisé...

4) Résultats

L'observation directe menée en prégardienne a per-
mis de décrire les comportements des enfants de 2 3 3 ans en
collectivité, sans interprétation du contenu explicite de
ces comportements ou des Intentions et des émotions sous-
Jacentes. Ces comportements moteurs ont été mis en relation
avec caux de l'adulte chargé de s'occuper des enfants.

A trsvers 1'analyse des observations 1'image sui-
vante de la prégardienne apparait.

L'enfant de prégardienne repgarde les autres et les
adultes autant gu'il manipule des objets. Les regards de
l'enfant revétent denc une importance considérable.

D'un point de vue plus général, les relations so-
clales représentent un tiers des comportements observés. La
relation & autrui condiste d'abord {quantitativement?} en
Echanges avec les pairs. Entre les enfants, attaques gestuel-
les et sollicitations verbales et mimigues s'équilibrent.

Quant aux contacts avec 1'adulte, 1ls restent
stables, que ce soit en classe, avec 1'institutrice, ou a
la garderis, avec la puéricultrice : les enfants regardent
beaucoup 1'éducatrice (76 % de leurs comportements envers
elle) st lut parlent moins qu'd leurs pairs.

Et les adultes, observés au hasard de 1'étude des
enfants, comment se comportent-ils ?

-~




L'institutrice partege son attention entre le
groupe et les enfants considérés individuellement. Face &
la classe, elle présente surtout des comportements didac-

tigues (en moyenne 74 % de ses compartements). Par centre,
dans ses relations individuelles avec les enfants observés,

@lle intervient pour contrdler 1le comportement (40 % des
comportements) et assurer des soins physiques.

A la garderie, ol le nombre d'enfants diminue,
la puéricultrice 8tablit des relations plus individuslles
avec les enfants, mais c’est aussi pour les contrdler
autant gue 1l'institutrice le fait.

Outre les relations sociales, un tiers des com-

pertements des enfants sont diripgés vers les objiets (le
tiers restant comprend les compeortementsde 1l'enfant [vis-
d-vis de lui-méme et les comportements sans objet identi-
fiablel. 81 1'on considére les catépgories d'objets les

plus utilisés (jeux de table, Jeux du coffre, gros jouets,
matériel de classe), les jeux de table viennent aen premier

lieu. 51 1'on considére les objets pris isolément, c'est

le mobilier qui est le plus utilisé. Viennent ensuite les
cubes et les légos, les poupées et les autos, les objets

favarlsant 1la grosse motriecité particuligrement les véhi-
cules (vélos, tracteurs, ...).

On peut s'étonner de la faible utilisation de
certains matériaux (tels que eau, sable, terre), de cer-
tains Jouets (ballons, ustensiles de ménage, instruments
de musigue, toboggan, cheval & bascule, magasin, marion-
nettes), de certains accessoires (miroir, tapils de sol),
4 un age o0 les psychologues parlsent "d'expérimentation
motrice intense et &tendue”, d'exploration du monde ma-
tériel, de jeu symboliquse, de développement du langage.

L'observation des manipulations d'objets montre

gue ce qul domine, ce sont les activités les plus pré-
cocement établies dans 1e développement de 1'enfant

comportements envers les objets). Les activités d'organisa-
tion spatiale, les conduites de recherche d'éguilibre, les

activités exploratrices sont beaucoup moins fréguentes,

Quant aux "jeux de faire semblant” avec ou sans objet, qui,
au dire des psychologues, apparaissent de fagon caractéris-
ils ne constituent gudre qu'une

tique entre 21 et 24 mois,

faible partie des comportements observés chez les enfants
de 2 &4 3 ans, dans les situations chotsies.

Il est évident aque ce bilan descriptif de 1la
prégardienne est insuffisant. Il importe de nuancer ces

résultats en les examinant a 1a lumigére de certaines variables.
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Lorsqu'an consid2re les variables liées a l'enfant (sexe,
dge, niveau socilo-écanomique), 11 apparalt déja que méme
au niveau non cantrélé des comportements moteurs, 11l
n'existe pas un enfant de 2 &4 3 ans, mals des petites
filles Bt des petits gargons, des enfants "défavorisés"
ou "favorlsés". L'institution prégardienne, par le biais
des agents éducatifs, n'est pas identlque pour tous.

Il faut aussi tenir compte des variables liées
a4 1l'organisation de la prégardisnne. La garderie diffeéere-
t-elle de la situation de classe ? S$'11 existe une diffé-
rence, » quol est-alle liée : & la formation de 1'éduca-
trice (puéricultrice - institutrice), au nombre d'enfants,
beaucoup plus nombreux pendant les heures de classe qu’a
la garderie 7

En outre, pour interpréter la significatlon des
dennées de prégardienne, le méme genre d'cbservation
devralt étre effectuée pour l'enfant de 2 3 3 ans dans sa
famille et dans d'autres milleux.

Dans le ecourant de l1'année 1874-1975, des Etu-
diants de premliére licence en Sciences de l'Educatlaon de
1'Université de Liége ont procédé & une observation simi-
laire & celle gue nous avons effectuée dans les classes
prégardiennes, dans les créches de la Ville de Liége.

Cette observatlon a porté sur une population de 80 enfantss
spolt 16 enfants dans chacune des cing sectiens "grands”
de trois créches de la Ville de Liége (troils créches sur

gquatre existantes).

Le schéma expérimental a &té€ congu de facon a
permettre l'observation par seize étudiants. Chacun a
passé une Journée entiére dans chacune des cing sections.
Il y a observé cing enfants dans cing des activités [jeux
libres du matin, Jeux libres du spir, activités collecti-
vee, activités par petits groupes, rangement). On ocbtient
ainsi 400 unltés d'obszservation.

Le traitement des données est en cours. D'une
part, les résultats de cette obaservation permettreont de
mieux interpréter ceux ce la prégardienne. D'autre part.
nous disposerans d'une somme d'ohservations qui, malgré
leurs limites, permettront de situer le débat sur le
plan des réalités et toujours en référence & un groupe,
2 une instiltution plutSt gu'd une description indivi-
duelle normative de l'enfant.




B. REFLEXION INSTITUTIONNELLE

L'observation sur le terrain rend les chercheurs
témoins de la vie en classe.

Un guestionnaire snvoyé aux treize institutrices
et aux treize puéricultrices de prégardienns permet de pré-
ciser les thémes abordés avec les &ducatrices au hasard des
conversations : problémes posés par une classe de Jjeunes
enfants, organisation - actuelle et i1déale - de la prégar-
dienne, la prégardienne en tant qu'institution socliale.

Lors de réunions, les éducatrices rassemblées
font surgir le "comment” institutionnel : comment s'inscrit
la prégardienns an tant gu'institution dans le syst2me
scolaire et dans la société toute entidre, quelles sont
les relatione des éducatrices avec le pouveir organisateur,
avec les utilisateurs, les parents. Sans le vouloir, 1les
institutrices et les puéricultrices ont aussil posé le pro-
bléme du "pourquoi” : pourquoi la prégardienne, pourquail
les créches ? Ces questions poartent le débat au niveau so-
clal: quels problémes pose le travail de la femme, quellas

fonotions soclales remplissent les différentes institutions,
spécialement 1'é&ducation ?

Nous avons aussi 8té menées & faire le point sur
l'accueil de la petite enfance en Belgique.

C. LES STRUCTURES D’ACCUEIL DE LA PETITE ENFANCE

La diversité des sources auxgquelles i1 faut re-
courir lorsgu'on veut dressar le tableau des structures
d'accueil des Jeunmes enfants montre combien la probleéms
de la garde des petits est complexe en Belgigue : on le
volt partagé entre le Mipisti&re de la Santé publigue,
1'Education naticnale et le asecteur privé, ce dernier est
soumis & un contrble plus ou moins strict, selon les cas,
et est le plus souvent payant.

Far ellleurs, les probléme de la garde du petit

est toujours associde & un autre probléme : le travail

de 1la femme. Or, on constatgé que le taux de la populatian
de femmes actives ne détermine pas la création st la fré-
quentatlion des institutions obligatoires. En Belgiqua, la
grande disparitéd des pourcentages de fréquentation entre
les créches (14 % des enfants de moins de trois ans) et
les écoles matsrnelles (95 % des enfants de plus de trois

ans) traduit la différence de statut et de fonction de
ces instlitutions.
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Cet &tat de falt n'est pas sans conséguence sur les acti-
vités organisées dans les créches ou les Ecoles maternel-
les, sur l'attitude des parents face & 1'institutian,

sur la perceptlan des parents par le personnel ayant 1la
charge des enfants.

Les sociologues ont démontré gue des modifications
dans la composition scclale de la population des enfants
fréguentant l'écecle maternelle ont une répercussion sur les
chlectifs de cette institution (1), En accueillant des en-
fants de tous les milieux sociaux, l'école maternelle
d'aujourd’hui s'ajuste aux transformations de la définitian
soclale de la prime enfance. Celle-cil ne réclame plus seule-
ment dés svins pliysiologiques et affectifs, mais aussi des
soins éulturels. Elle bccupe une place déterminée dans le
cursus seolaire et devient objet d'une actilon pédagogigue
spécifigue (2). C'est pourquoi on pourrait faire 1'hypothez-
58 qu'un plus grand nombre de créches fréquentées par des
enfants appartemhant & tous les milieux sociaux renforceralt
la fanetlon éducative de ces Institutions d'accuetl. Mais
neus doutons gue la fréquentation massive d'une institution
apit la seule condition d'un changement au service des
classes populdires. C'est ce que semble démontrer la situa-
tion actuelle de 1'école maternelle.

Une enquéte sur la population des écoles maternel-
les de la Vi1lle de Liége &tablit ls lien entre milieuv soclo-
culturel bas, fréguentation des prégardiennes., l'entrée tres
précoce & l'école maternelle [(tous les milieux &tant repré-
sentés vers troils ans} et surtout, fréquentation des cantines
et des garderies (3]. Les enfants de moins de trente mois
qui he peuvent fréquenter les prégardiennats, trop peu nom-
breux, s'inflltrent dans l'école maternelle. Ainsi, ceux qui
demanderalent le plus d'attention sont accueillis dans les
moins bonnes conditiens. On peut affirmer gue "la ségrégation
eagntre laquelle s’insurge l'école a joué avant gu'elle pulsse
légalament accueillir” (4).

(1} E. PLAISANCE, O.BAUDELOT, L'évolution des objectifs ce
l'école maternelle, Paris, C.R.E.%.A.S: cahier n®°%,1973.

(2} J.C.CHAMBOREDON, J.PREVOT, Le "métier d'enfant”, définition
sociale de la prime enfance et fonctlons différentielles
de 1'écéle maternelle, R. Frang., sociol.,¥IV,1973,295-335,

(3) M. PICHAULT, op. cit.

(4) J. JAUMAIN, Rénovation de 1'éducation préscolaire,Revue
#e la Direction de 1'Organisation des Etudes, Be annés.
n- 2, février 1974,




Ces constats montrent bien que la "combinzisan
des demandes de garde et d'éducation, varlable selon les
positions soclales, peut conduire & différents modiles
d'utilisation de 1'école maternelle méme sous une identi-

té apparente des taux de scolarisation et des dges d'en-
trée” (1).

En effet, on connait les limites, dans notre
sociéte, de 1'école méme cuverte & tous, méme gratuite.
Elle reproduit les classes sociales et les réles tradi-
ticnnels homme-femme, elle interdit toute intrusion des
réalités politiques et sociales, elle prone l'individu-
alisme et la compétition. Elle reste un monde fermé,un
domaline de spécialistes (2).

0. PROLONGEMENTS

C'est l'observation menée sur le terrain quil a
permis d'établir la commumicatiaon des chercheurs avec
les éducatrices.

Ce sont les guesticns de celles-ci gul ont pous-
sé les chercheurs & une réflexian institutionnelle prenant
en campte l'organisatiom de 1'accueil des moins de trois
ans, le statut cdu travail de la femme et l'enjeu politique
qu'ils représentent.

Cetts réflexion institutiennelle a permis d'en-
tamer une recherchs-action avec les deux mouvements volon-
talres féminins helges : "Femmes prévoyantes soclalistes”
et "Vie féminine” (de tendance chrétienne). Ces deux mouve-
ments d'éducation populaire qui s’adressent directemant aux
utilisateurs des structures d'accueil du Jeune enfant, peu-
vant constituer d'impartants graupes de pression 38 la base
(dans les créches, écoles, ...]1. Ils représentent aussi
un potentiel d'action sur les autarités gouvernementales,
parlementaires. Dans ces mouvements, les problémes posés en
premier lieu sont des problémes inmstitutionnels {du colt
au statut de 1'institution en passant par la formation et
le statut des éducateurs), et c'est dans ce cadre que sont
Fosés les problémaes internes de fonctionnement de 1'dinstitu-
tion., des activités a entreprendre avec les enfants, de
développement de l'anfant. Dans ce contexte, les chercheurs
doivent s'employer, non seulement & "socialiser"” leurs can-

nalssances, mais aussi & poser des questions nouvelles & la
psychologie et & la pédagogie.

(11 CHAMBOREDON, op. cit.

(2) Pour un débat étoffé du probléme, voir "Les cahiers du
Grif” : Les femmes et les enfants d'aberd, n®g-10,
Bruxelles,décembre 1975, et en particulier : M.L.CARELS

et G. MANNI : De l'enfant désiré a la crdche de nos
désirs.
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Construction coopérative d'un curriculum
pour l1'écele maternelle

t'intervention & l1'école maternelle s'est appuyée
sur les mémes bases théoriques que pour la premidre phase de
1*intervention. Des Eétudes différentielles ont &té menées
parallélement & l'action. L'utilisation des épreuves apéra-
toires vise 3 déecrire les conduilites de tous les enfants en
termes positifs, & salsir les processus de structuration, et
4 déterminer l'actien la plus adéquate pour développer les
structures opératoires indispensables et communes & tous.

A. ETUDE DIFFERENTIELLE DU DEVELCOFPEMENT COGNITIF : BILAN
ET CRITIQUE

1) Echantlillans et épreuves

Les épreuves opératoires ont été applicuées & des
géchantillons représentatifs et orthogonalisés selan trois
variables : 1'Age (5-Bans), le sexe st le milieu [(trols caté-
gories établies en combinant la profession et la scolarité
des parents]).

La premier é&chantillon de 120 enfants a subil six
épreuves opératoires : la sériatiaon : construction et lan-
gage, la dichotomie, !'ardre topologique, la conservation du
nombre et de la substance. '

Dans un deuxlidme échantillon de 86 enfants, les
éprauves de dévelappement cognitif ont été complétées par
une épreuve da relation entre tout et parties at deux tests
clasaiques : les matrices progressives de Raven et les sous-
tests de coordination oculo-motrice, de discrimination per-
ceptive, direction et localisation dans l'espace du test de
développement perceptif de M. Frostig.

Z2) Les résultats

1. Les corrélaticns entre les variables critéres
sont treés significatives et permettent de constater la pré-
sence d'un véritable noyau constitué par l'ordre (et le test
de Frostlg), en étroite relation avec le nombre et 1la sérla-
tion. Cette structure, caractérisée par des relations spa-
tiales liées & ume logigue qualitative pourrait &tre 1'indice
d'une plus grande précotité des schémes de nature infra-
logigue.
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Les épreuves choilsies parce gque formellement équivalentes
ne se deévelopperaient donc pas stmultanément, mais pré-
senteraient entre elles des décalapges et/ou des filiations.

2, Les analyses de récressian multiple dndiguent
que le milieu est touJours le meilleur prédicteur du niveau
de réussite aux épreuves critdres. L'influence du milieu
est particuliarement marquée pour les &preuves non verbales
nécessitant la construction de relations gspatiales. Celles
qut en falt constituent un sous-groupe privilégié dans 1la
structure des variables critéres at qui seraient réussies
plus précocement. L'Age améliore la prédiction sauf dans
la cas de l'ordre et des relations entre tout et parties.
L'influence de la variable seéxe est nulle.

9. Les résultats des enfants des milieux défavo-
risé st moyen présentent un pattern ldentique, les diffe-
rences observées étant essentiellement d'ordrs quentitatif.
Chez les enfants de: milieu favoriseé apparalt um houleverse-
ment dans l'ordre de réussite des épreuves qul semblent
traduire un changement qualitatif le passage de l'ordre
direct 3 1'ordre inversé, de la pon conssrvatien du nambre
au stade intermédlaire, s'accompagnent d'un progrés impor-
tant dans la construction d'une sériation et d'une plus
grande flexibillité dans les groupements d'objets. Alors que
la majJorité des enfants de la population étudiée =eraient
encore en trailn de construire les structures de type topo-
logigue, gul ont un statut privilégié dans notre choix
d'épreuves., les enfants de miliey favorisé les maltriserailent

déja, ce qui facilitereit,chez sux, des conduites plus pro-
ches du stade opératolre.

3) Les hypothises explicatives

Ce type de ccnstat nous ami&ne & nous situer par
rapport aux hypoth&ses explicatives le plus souvent évoquéas
pour rendre compte des différences liées & 1'appartenance so-
ciale. Elles sont de trols types

Hypothése 1 Les différences ne seraient qu'un artéfact de la

situation de testing.

Hypothe&se 2 : lLes différences seralent liées 2 des caractéristi-

gues spécifigues aux enfants de milieuy socio~
culturel défavoriss.

Hypothiése 3 Les différences refl&teraisnt essentisllement

des différences de rythme de dévelappement.
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Lec premiére hypothése suscite plusieurs réflexions

Les épreuves opératolres peuvent &tre appliguées pour
échapper aux écusils cu testing psychométrique classi-
que, afin de décrire les enfants de milieu soclo-culturel
défavorisé en termes positifs, Cette position, gui était
ndtre, au début de la recherche, renoue asvec l'espoir de
constituer des tests démocratigques. Ce projet, qul Etait
déJla celuil de 1'école de Chicago, est qualifié par cer-
tains chercheurs d'utopiste et de réformiste. Nos résul-
tats semblent en tous cas, montrer que les épreuves pla-
gétiennes ne sont pas plus sccilalement gquitables gue les
tests &teblissant un gquotient intellectuel.

Les différences de développement llées & 1l'appartenance
apclale ne concerneraient pas le niveauv de structuratien
mals les modalités d'hctualisaticn des structures cognil-
tives (1). Cette position s'accompagne d'une eritigue des
tests. "Par construction, les tests sont 1iés & la réussi-
te scolaire. Ils le sont d'abord directement par leur
contenu au moins pour les tests"d'intelligence”. Plus
subtilement par leur mode de guestionnement et ceci pour
tous les tests, mé&me ceux qui se prétendent “non verbaux”
ou "indépendants des apprentissages scolalres” (...].
Enfin, le langadge utilisé par le guestionneur, et dont

on sait qu'il est aussi celul gqu'en attend dans la réponse,
le rapport d'autorité entre le guestiocnneur et le questionng,
font que les tests, comme 1'école impliquent une certaine
forme de culture et de relations sociales” (2],

Les cifférences de réussite aux tests comme dans les exer-
cices scolaires des enfants de milieu populaire, ne peuvent
gtre comprises en termas exclusivement psychologigues. La
transformation des différences en déficits est un probléme
socio-politique. "Dans 1l'abspolu, tout enfant normalement
constitué, n'est jamais handicapé, mals différent d'un groupe
de référence gui détient le pouvoir”" (3}.

(1) M.,BREAUTE &t al.,Essal d'étude comparative selon le milieu
socio-culturel d’origine de l'acguisition de la notion
d'équivalence numérigque,in Travaux du C.R.E.5.A.S.,n®B8,1972.

(2) F.BRESSON, L'élimination par la psychologie, Le monde de
1'Education, n®4,1875, p.1l1l.

(3) G. DE LANDSHEERE, Handicapés ou différents ?, Bulletin
d'Informatien, Conssil de 1'Europe, L. p.95.




Leg hypothdsea 2 [(déficlits imputables & l'en-
fant et & sa famille) et 3 (différences de rythme de dé-
veloppement] ne peuvent &tre envisagées indépendamment
des discussions suscitées par la premiére hypothése. Les
theses du déficit et des différences de rythme ne se-
ralent soutsnables que sl les différences observées ré-
sistaient & toutes formes d'epprentissage ou d'interac-
tions soclales visant a les réduire et si les modes
d'utilisation, d'expression et d'appropriation des con-
naissances, les modes d'échanges socilaux ne représentalent
pas exclusivement une culture dominante.

L'interprétation de nos résultats ne vaut donc
gue par rappert & la méthodologle de recherche qul les a
produits : une méthode comparative et guantitative appli-
guée & des épreuves opératoires dans le cadre ¢'une in-
teraction enfant-adulte propre a un examen clinique semi-
structuré.

Cependant, une telle &tude différentielle ne met
pes en éavidence des caractéristiques propres au groupe des
enfants de milieu populaire. Les résultats suggérent plu-
tét une différence de rythme de développement en faveur
des enfants de milieu favorisé, et surtout, une remise en
cause du postulat plegétien de l'interdépendance et de 1la
simultanéité de notions structuralement éguivalentes.

C'est pourquoi, il serait nécessaire, d'une part, de con-
tr6ler lo validité des épreuves opératoires, 1'influence -
du contenu, daes observables et des relations sociales
caractérisant les té&ches .proposées et, d'autre part, de
mettre sn évidence les sous-systiémes évolutifs et leur mode
de filiation.

En l'absence d'une telle connalissance, toute in-
terprétation des différences de développemant liées au mi-
lieu soclo-culturel risque d'étre une surinterprétaticn.

Ces problémes devralent &tre appréhendés dans des situations
d'apprentissage, c'est-a-dire de trensformation des condui-

tes. A défaut d'evolr pu contrbdler ces nombreuses variablaes,
nous devrons nous contenter de ne pas dissocler les constats
des Etudes différemntielles, des résultats de l'intervention

34 l1'école maternells.

Il ne s'agit pas de nier les différences, mais de
rendre compte de la variabllité dee comportements liés aux
structures de développemsnt, & leur rythme, & leur mode d'u-
tilisatlon et d'expression, au contexte psychosocial et 1ns-
titutionnel. Le probléme du chercheur en &ducation est alors
le m&me que colul du praticien : aménager les conditleons qui
faciliteront la réorganisation des conduites en fonctlon des
objectifs fixés,

B, L'ACTION
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g, L'ACTION A L'ECOLE MATERMELLE

- Phase analytique : aménager un milieu bon partenaire
(1971-1872). .

L'urgence de certains problémes (L'accueil des
enfants de deux ans, l'échec massif en premiére année
primaire} vont amener une réorganication et une division
du travail des chercheurs. Un seul restera d l'éeole ma- .
ternelle. L'institutrice de troisidme gardienne quti ne
désire plus collaborer personnellement au trgugtil, accepte
que nous nous occupions des enfants de sa classe. Une ins-
titutrice maternelle débutante est engagée. Les nouveaur
loeauz n'étant pae encore disponibles, une caravane est
loude et installée en face de l'éecole. Nous nous résignons
done G une solution que nous avions rejetée au début du
projet : mener une action paralldle & celle de la classe.

Objectifs et démarches

- Drganisation du travall en petits groupes : cing groupes
de cing enfants deux fois par semaine. B

Chague semaine, avec l'institutrice, les activités
sont traduites en unités compcrtementales définies selon
deux dimensions :

- Contenu (connaissance sociale, physlgue, spatio-temporelle
et logieo-mathématique, supports représentatifs : imita-
tion, langage, symboles, signes).

- Démarche intellectuelle (renforcement des processus d'an-
ticipation et de contrdle de 1'action par l'enfant). ‘

Mous essayona de préciser un répertoire da stra-
tégies correspondant aux besoins particuliers des enfants.
Il s'apit d'organiser des situations écducatives cptimales,
c'ast-a-dire de fournir les informations les plus appro-
priées au prohléme en jeu =t de structurer les activités
de l'enfant. Une attention particuliére est accordée aux
types de contréle de 1l'action. Le feedback dait Btre, autant
gue possible, physique, c'est-a-dire relatif aux obhjets
(sanction du réel). En cas de feedback soclal, la discussion
avec les palrs est privilégiée par rapport a4 la sanction
verbale de l'adulte. Un milieu non aléatolre et structuré
est orgenisé non seulement en aménageant le matériel, mais
en proposant "un langage et das relations soclales suffi-
samment formalisées pour gue les actions de l'enfant appa-
ralasant comme conformes ou neon & des reéegles” (1).

(1) Les hypothéses théorigques relatives eux gualités d'un
milieu "bon partenaire” s'inspirent de celles définies
par M,REUCHLIN, in Les facteurs soclo-économiques du dé-
veloppement cognitif, FParis,P.U.F.,19872, p.1l13.




Soguvent, les Institutrices, en réaction aux
‘camportements des snfants sont amenées & "faire de l=
discipline”. Afin ds Tompre avec ces pgratiques gui
dvoquent tantdt le dressape, tantdt le théadtre [(capter
1'attention d'epnfants spectateurs}), nous avons "condi-
tionné" les enfants & devenir autonomes. Les "renfor-
cements” ont évplué de la récompense immédiate et pri-
malire & un systéme d'échange de jetans pour la réali-
satlon d'activités librement cheoisies, individuyellement
ou en petits groupes (culsiner, falre la vaisselle,
écouter une histoire, lire, (s'lenregistrer, jouer,...).

Certaines activités ont &té centrées sur les
besoins individuels (contrdle de 1'impulsivité, 1ini-
tiative chez des enfants conditionnés & parer les coups,
connalssance spécifique,...). L'enfant accomplissait
la tAche proposée par l'adulte avant de se livrer &
l'activité qu'il avalt choisie.

Résultats et commentaires

Evaluation formative

Institutrice et chercheur discutent des condul-
tes individuelles et collectives observées & chagque unité

définie 1lors de la préparation de la séance pour aménagsr

an conséguence les copnditions ultérigures de 1'apprentis~
sage. A chaque séance, l1'institutrice contrdle un aspect
plus particulier du programme relatif, soit aux conduites
repéres dans le dévelappement cognitif, aux connaissancges
spécifiques utiles au déroulement d'autres activités, ou
encare & la npdture des "renforcements” librement choisis.

Au cours des derniéres séances, las renforce-
ments intrins&ques se sont substitués aux jetons et aux
renforcements extrinséques. Plusleurs activités peuvent
se dérouler simultanément sans grand désordre. Le systéme
utilisé semble pertinent dans la mesure o0 il a favorisé
l'organisation de la vie commune, 1'sutonomie, le respect

du cholx de l1'autre et un plus juste rapport entre en-
fants et adultes.

De méme, le progrés dans les cornduites cogniti-
ves s'accompagne d'autres changements les enfants osent
affirmer leurs convictions, prendre des initiatives, ex-
plorer 1leg matériel, réinvestir le jeu symbollque, &largir
le champ d'expression ...
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Evaluation aommative

Des édpreuves opératonires et verbales, un ques-
tionnaire ralatif aux attitudes en classe ont été& appli-
quées avant % aprés le programme. Les résultats ont été
comparéds & ceux obtenus par les snfants de troisifme gar-
dienne au cours des années précédentes.

Des progrés importants sont enregistrés pour
toutes les épreuves opératoires spécialement la sériation
construciion, les résultats aux différentes épreuves, dis-
perséa au départ, sont plus ramassés & la fin de l'expé-
rience, 1'apprentissage semble avoir homogénéisé les ré-
suyltats. Chaque enfant &volue dans toutes los épreuves.

Pour les épreuves comparables, le tableau des
gains relatifs indlque des résultats éguivalents cu su-
périeurs & ceux obtenus au cours des deux premi&res an-
nées. Cependant, lea galns relatifs varient selan le
milieu. Ils confirment que les deux groupes d'enfants
évoluent de la méme maniére mails indiquent un décalage
systématigue vers le haut pour les enfants de milieu
moyen et favorlisé gqui semblent avoilr profité le plus de
1'interventicn.

Cette phase "behavioriste” du travail pose le
probléme de l'articuletion des technigues de modification
du comportement avec une théorie du développement et de
la compatihilité des moyens mis en place avec la relation
plus égalitaire et réciproque qul devralt s'établir entre
les différentes persannes. A partir de cette deuxieéme
période de la recharche, on peut réellement parler d'ac-
tivité coopérativae. Certes, le chercheur propose encore
le maodéle mais 1’'évaluation formative nécessits gque les
objlectifs et les modes de contrdle soient sans cesse disg-
cutés, précisés, critiqués, négociés.




- Phase synthétique : combiner les dimensions d&wloppe-
mentale et culturelle {1972-1974) -

Les circonstances nous cbligent & faire un nou-
veau choir : continuer une action paralléle & celle dees
institutrices de l'decle ou intégrer notre intervention
dans la vie de la elasse.Cette seconde poesibilité s'ac-
corde mieur avee notre option de base. Le premier effet
bénéfique de L'inetallation de l'institutrice dans une
clasge nouvellement construite sera la diminution du nom-
bre d'enfants par classe.

Objectifs et démarches

t'institutrice retrouve une classe st les hahbhi-
tudes de l'école maternelle, notamment le trevail par
théme. Le chercheur gqui n'a pas a lui dicter sa pratique
gquetidienne devient consultant. Une réunion a lieu tous
les quinze Jours.

Un savoir théarigque est une condition nécessaire
mals non suffisante d'une pratigue pertinente. La derniére
phase de notre travalil se rapproche de la conceptualisatian
récente des objectifs de C. KAMII gul traduit une intégra-
tion réelle des aspects socio-affectifs et intellectuels
du développement (1].

Dimension développementale

- Instaurer des relatiaons é&galitalres entrs palirs et un
autre rapport entre snfants et adultes (expliciter les
rédles et les régles, varier les réles, inventer des ré-
gles, donner aux enfants l'occaslon de se décentrer, de
résoudrs un conflit, de choisir, de décider,...).

- Aménager des situations et du matériel qul favorisent
des actions produlsant des effets intéressants et visant
4 certains buts (2}.

- Dans le ctontexte de ces expériences significetives pour
ltenfant, organiser le feedback adéguat au type de con-
naissance, feeddback des personnes (connaissance soclalel,

- feedback des objets (connaissance physique), questions et
aménagement des interactions sociales favorisant un feed-
back interne (connaissance logico+mathématiqual.

(1) C. KAMII, R.DE VRIES, Piaget for Early Education, in R.K.
Parler (Ed.)}, The preschool in Action [second edition],
Boston : Allyn and Bacon, 1974,

(2) "L'enfant peut certes & l'pccasion s'intéresser a sérier
pour sérier, & classer pour classer, etc. Mals, dans les
grandes lignes, c'est & l'ocecasion d'événements ou de
phénoménes & expliquer et de buts a atteindre par agen-
cement ceusal gue les opératlons seront le plus exercées”

(p.26). J.PIAGET et R. GRACIA, Les explications causales
Paris, P.U.F.,1971, p.2B
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- Favoriser les cendultes positives du stade préopératoire
considérées comme prérequis des opérations fondamentales
(identité, relations fonctionnelles, crdre topologigue,

A

Dimension culturelle

Si l'apprentissage ne se produit gu'en situation
significative, 11 est essentiel de respecter 1'identité
culturelle de 1l'enfant et de reconnaitre ses expériences
sociales et linguistiques.

Quelles valeurs véhiculent les activités qui
rythment et ritualisent la vie en classe et 3 l'école, le
systéme oe gratification et de sanction, le contenu des
themes (maison, famille, métier, f&te, ...) ? Dans guelle
mesure cas valeurs scnt-elles en continulté ou discenti-
puité avee celle du milieu familial ?

Exemple : La foire : oeccasion d'une représentation dans le
bac & sable, de manipulation de monnatie, de dé-
gustation, ... ou occasion de platsir, de peur,
... cu occasion de réfléehir sur la maniére dont
on fait la féte, dont on envisage les rapports
gntre travail et jeu (lotsir) selon les milieux
soetaux. Pour 1'institutrice, les enfants tra-
vaillent en jouant, jouent "sérieusement', et
pour les parents, et les enfantsa 7

Cette analyse améne charcheur et enselgnant & se
décentrar, A repérer les contradicticns, celles gqul sont
influencées par les valéurs propres aux personnes et/ou
par les contraintes institutionnelles (1) et a4 ouvrir un
éventail de peossibllités gqui laissent place au cholx per-

sonnel.

L'opérationalisation des objectifs interméciaires
obligent & un va-et-vient entre théorie et pratique
(pourquoi ?) tandis gue la discussion des riles, des régles,
du contenu des th2mes renvoie aux valeurs culturelles im-
plicites, & 1'idéologie [(pour quoi ?).

[1) Par exemple, les conditians matérielles, le nombre d'an-
fants renforcent les exigences de régularitéd, d'ardre
et de propreté.

———




Résultats et commentaires

Evaluation formative

Oés le déhut de 1'année, les enfants peuvent

mener simultanément plusieurs activités librement choi-
sies.

Les normes de discipline ont &té plutdt amé-
nagées [assouplissement des régles, dialogue avec l'ins-
titutrice, ...) gue transformées. L'institutrice prend
note des initiatives, des inventions, des relations d'ailde
et de cocpération chez les enfants, mails se réjouit sussi
que ses éléves soient ordeonnés, propres et palls ("Ce sont
les seuls qui viennent denner la main”].

Dans le journal de classe, apparaiseent régu-
lizgrement des notes relatives aux comportements des en-
fants qui tradulsent le souci d'adapter le niveau de
difficulté, d'encourager les réponses divergentes, de
coentrdler la maltrise des conduites préopéretolres.

Les différences observées chez les enfants sont
prises en compte de fagon plus positive &n ajustant les
activités aux possibilités actuelles des enfants, an

s'appuyant sur ce qu'ils peuvent aimer et ceonnaltre sulvant
leur milieu familial,

Une collaboration s'amoree avec l'institutrice
de la classe parallgéle (R) qui s'inspire des activités,
mais qui en propose aussl d'autres. Quelquefols, des ex-

périences communes saont organisées, les enfants se déple-
cent d'ure classe & l'autre.

SOCIAL

EYOLUTION DES GAINS RELATIFS AUX EPREUVES CRITERES SELON LE MILIEU

Phoes synthétigue

Phase analytique

Phase globale

1973 - 1974
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Evaluation sommative

Aux épresuves oppérateoires des années précédentes,
se sont a2joutés une épreuve d'inclusion et les tests de
Raven et de Frostig. Les résultats de la classe P ont &té
comparés & ceux de la classe paralléle (R), celle de

1'institutrice quil aprés avoir renoncé 2 participer & 1la
recherche, a2 collaboré avec P.

I1 est intéressant de constater gque les résul-
tats dans les deux classes pareslléles tentent & se rappro-
cher au cours des deux derniiéres années, Cecl pourrait &tre
interprété en terme de diffusion positive &tant donné les
Echanges qul ant eu lieuv entre les institutrices. Cette
stabilisaticn du progrés pourrait étre mise en relation
avec la diminution du nombre d'enfants par classe,
Cependant, ce facteur important ne semble pas suffisant

pour expliguer les résultats, plus particuliérement ceux
de la classe P.

La derniére année de la recherche se caractérise
par des contacts moins fréquents entre chercheur et ins-
titutrice gul devient de plus en plus autonocme dans son
travail. Néanmoins, le gein se maintient st a méme tendanca
4 croitre dans la classe P. L'évaluation formative montre
que l'institutrice a maintenu et adapté & la situation de
classe, certaines des stratégies gul avaient été dévelop-
pées dans la phase analytigue.

Les transformations des résultats guil sont ap-
parues au cours de la deuxiéme période s'accentuent en-
core ! €lévation du niveau de compétence du groupe de ré-
duction de la dispersion des résultats individuels. Une
tropisiéme caractéristigue apparait surtaut dans la classe
P : le décalage 116 & l'appartenance socilale s'amenuise
nattement. Dans cette classe, les gains relatifs des en-
fants de milieu défavorisé tendent méme & 8tre supérieurs.

Les progrés aux tests des matrices et de 1'in-
clusion de classes sont modestes mais la grande majorité
des enfants domine les épreuves caractérisées par des re-
lations spatiales et une logique gualitative, gue seuls

les enfants de milieu défavorisé mattrisaient dans les
gtudes différentielles.

Cette homogénéisation des rythmes de dévelompe-
ment coincide d'une part, avee la mise en place, dans le
contexte d'expériences significatives pour 1'enfant, de
ce qul pourrailt Btre les préregquis des opéretians fonda-
mentales {(identité, relations fonctionnelles, ordre topo-
legique, ...}, et, d'autre part, avec la valorisation de

la vie sociale de la classe et le respect de 1'identité
culturelle des enfants.
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I1 n'est probablement pas abusif de volr ieil
1'amorce des transformations propres 4 la pédagogle de
maitrise, celles gul appareitront heaucoup plus claire-
ment dans le travail effectué en premigre année.

CONCLUSION

ne théorie du développement comme celle de
pigget peut étre un cadre conceptuel riche pour une in-
tervention & 1'écaole maternelle, & condition de ne peas
la réduire & une Juxtaposition de savolr-faire cognil-
tifs ou de s'attacher trop exclusivement & son aspect
instrumental. En affet, nous avons sans doute, comme
beaucoup d'autres, utllisé abusivement des épreuves
pcréées pour répondre & certalnes questions théorigues
tantdt comme des épreuves diagnostigues et différentiel-
les, tantdt comme des épreuves critéres.

Constructiviste, la théorle permet de débus-
guer les postulats empiristes implicites aux pratigues
habitucllement observées & 1'école maternelle (notions
savantes concrétisées dans les "jeux &ducatifs”, confu-
sion entre mots et concepts, dissociation entre centenu
et processus, ...) pratigues qui amorcent "l'inadapta-
+ipn scolaire” des enfants de milieu populaire.

Interactionniste, elle ahlige & assurer une
continuité entre les expérlences antériesures et exté-
rieures & l'école, & reconnaltre l'identité culturelle
de l'enfant pour aménager un milisu "bon partenalre”.

Les dimensions soclo-affectlve et cagnitive
du développement sont apparues indissocilables. En favo-
risant 1'autonomie et des relations plus Egaliteires
entra les esnfants, st avec 1'adulte, 1'institutrice est
amenées & prendre conscience du curriculum latent et a
modifisr las conditicns de vie en classe. Un critére
de réussite est gue 1l'institutrice utilise le cadre
conceptusl proposé non pas seulement pour les enfants,
ou pour falre plalsir au chercheur ou & l'inspecteur,
mais comme outll de travail favorisant sa propre autene-
mie (faire des hypothases, les vérifier dans la réalité-
de sa classe, reconnaltre ses erreurs et modifier en
connesissance de cause ses pratigues d'enseignement et
d*'évaluation). Ce travall devrait s'accompagner d'un par-
tage d'expérience entre enselgnants.




De mBme, commant aménager des releations plus
égalitaires entre enfants sans réfléchir t6t ou tard
& celles qui s'établissent entre les adultes & 1'écdle,
at, en particulier, entre les enselgnants et les cher-
cheurs. La recherche-action transfaorme les rapports so-
claux.

Les grandes phases de l'interventlen a 1'école
maternelle sont lilées, d'une part, & 1'évolution des
relations entre théoris at pratique et, d'autre part,
aux conditions particuligres rencontrées dans 1'école
ol nous sommes ilntervenus.

Nous avons tenté de ne pas dissocier la mesure
des effets de 1'analyse des pratigues &€ducatives et des
valeurs culturellss implicites. Notre travail montre
aussi l'importance des conditions de production et de
fonctionnement d'une intervention. Il auralt fallu mieux
cerner ces ponditions [(inserticn sociale de 1'écols,
famiile, syndicat, infra-structure morphdlegilque, Ecolo~=
gique et financiére, ...), le plus souvent tuses bu ou-
bliées, qul sont pourtant nécessaires & la campréhension
des produits d'une recherche-action. Les référencas psy~-
cholegigues de 1l'interventlion doivent se doubilef néces-—
sairement de référances sociologiques. On se& découvre.
alors démuni d'instruments. Le seul témoin de 1'évolutilon
a 6t le journal de bord de 1l'intervention. Nous savons
maintenant que 1'évaluation élargie met 2 la disposition
des chercheurs actlfs das cutils moins primitifs ! (1)

Partis du postulat gue "rien n'est ausst pgra-
tigue qu'une bonne théorie”, la complexité d'une inter-
vention nous convaint plutft que c'est la pratique cuo-
tidienne guil nécessite une théorile capable de 1l'éclairer
et de la transfarmer.

{1) A.M. THIRION, Evaluation derla recherche-action, 1n

Problames de 1'évaluation dans 1'éducation préscolaire,

Strasbourg, Conseil de 1'Europe, 1875.
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RECHERCHE-ACTION OANS LE CADRE DE LA FORMATION TINITIALE

C.

ET CONTINUE DES INSTITUTRICES MATERNELLES (A PARTIR DE

1975)

Une possibilité de continuité de l1'actlon a pu
stre assurée. Les options méthodologlques de base restent
1es mémes : la recherche sur le terraln avec les personnes
concernées. Ce projet amorce conerétement une politigue qul
vise & faire exister, dans un systéme scolaire centralisé,
ndes recherches gul font des enseignants, non des parsonnes
gqul regolvent un recyclage et appliquent des innovations
congues et préparées par d'autres, mais des agents & qui
on lalsss leur entiére responsabilite” (1).

Ce travail qui ne dissocie pas la formation ini-

tiale et continue des enseignants, se déroule simulténgé-
ment dans des écoles maternelles et des écoles normales.

A 1'école maternslle

Avec un groupe d'institutrices maternelles. de
professeurs de pédagogle et d'inspectrices maternelles,
nous dévelopnons ces activités de connaissance physigue
qui se sant avérees particuligrement riches lors des es-
gals précéddents; ces activités recouvrent différents do-
maines de dévelpoppement : socio-affectlf, spatio-temporel
gt logico-mathématlque et mettent en jeu des aspects &
l1a fois manuel et intellectuel gui valorisent tous les
enfants.

Cette fols, nous ne sommes pas partis d'un ca-
dre théorigue "prédigéré” par les chercheurs. La procé-
dure a 8té la suivante

~ Partage d'expériencee : les ingtitutrices préeentent et
digeutent des activités iscuee de la pratique.

- Partage d'informations et reconatruction d'un cadre thé-
orique : les chereheurs mettent d la disposition du
groupe les textes qui permettent d'élargir et de clarifier
les problémes soulevés par la diecussion des ezemples
concrete.

- Retour & la pratique :@ lee institutrices organisent des
aetivitées sous forme dfateliers. Les chercheura magnéto-
scopent ces essais qui sont discutés en groupe.

- Essai de synthése.

{1) P. VANBERGEN, Enseignement et recherche en Education,
Revue de la Direction Générale de 1'Organisation des
Etudes, Be année, n° 10, décembrse.
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Nous retrauvons ici, mais en plus accéléré, les
étapes qul sont apparues au cours du programme précédent.
lLe développement d'activités de connalssance physigue a
eu valeur de déclencheur. Bien comprises, elles modifient
nécessairement l'erganisation de la classe, lss interactions
entre enfants, entre enfants et institutrices. Flusileurs
éducatrices tentent de transformer leur classe en classe-
atelier, décident de coopérer entre elles, de constituer
des groupes ol les enfants de l'école maternelle travail-
leraient avec des enfants plus agés. Cette modificaticon
s'accompagne d'une redéfinition des objectifs tant cogni-
tifs qu'affectifs et d'une interrogation sur 1l'institution
scolaire et les limites qu'elle impose aux inltiatives.

A 1'école normals

La pédagogie active propose & l'enseignant de
ne plus diriger méthodiguement l'activité de l'enfant,
mais de se laisser condulre par elle en la régulant
toutefoilis par les feedback les plus appropriés. Cette
option suppose une grande souplesse comportementale.
Nous posons l'hypothese que cette flexibilité peut faire
1'objet d'un apprentissage dans le cadre de la formation
‘des futurs institutrices et instituteurs préscolaires.

Nous avons développé une procédure de formation
[(micro-animation avec vidéoscople) gqui prépare les nerma-
lisns & individualiser leurs intarventions pédagogigues
et 4 les ajuster & de petits groupes d'enfants. Cette pro-
cédure semble utile pour amprendre 3 différencier les
interventions pédagogiques, mals aussl pour dépasser les
Jugements explicatifs spontanés gui tendent & étigueter,

& valoriser ou dévalariser les enfants (c'est un "dyslexi-

que", un "défavarisé", un "individualiste”, un "bon &léve")
ou encore a intéricriser les normes scolaires [("dans une
classe frontale, on est sUr de donner la méme chose a
tous"]).

Grace aux essals de micro-animation, les normaliens
découvrent que les comportements et les attitudes indivi-
duelles des enfants sont llées aux pratiques pédagogigues
et aux canditions scolaires et soclales. Ils peuvent, en
transformant leurs propres conduites éducatives, prendre can-
sclence des normes Implicités & leurs Jugements, et & iden-
tifier certains des processus guil convertissent les diffé-
rences soclo-culturelles en échecs scolaires.
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POUR UNE PEDAGOGTE DE MAITRISE
EN PREMTERE ANNEE PRIMAIRE

CHANGER L'ECOLE

I1 devient classigue de dénoncer 1l'ambigulté du
cencapt d'éducation compensatoire qui "détourne ltattention
de l'organisation interne et du contrbéle éducatif de 1'école
pour la centrer sur las familles et asur les enfants” (1]. Or,
les différences socio-culturelles ne se convertissent pas au-
tomatigquemert en différences scolaires : un certaln nombre de
mécanismes pédagopgpiques et institutionnels interviennent qui
assurent précisément cette conversilon.

Ces mécanismes apparalssent de manidre explicite,
3 1'école primaire, en mEme temps que les matléres & ensei-
gner. L'un des plus puissants est 1ié & l'usape de 1'évalua-
tion normative. Ce type d'évaluation joue un rbdle sélectid,
sur le plan psychologique, par le déplistage qui peut débou-
cher sur une filiére peralléle (enseignement spécial et
classes d'adaptation), et sur le plan pédagoglgue, par la
sanction de 1'échec, le redoublement. De plus, comme l'cbser-
ve C. CHILAND, la décision de fréquenter une classe d'adapta-
tion ou de redoubler est "souvent liée & des considérations
auvtres gue psychopédagogigues, mais administratives et cir-
constancielles” (2],

Per allleurs, nos rechereches mentrent gque les
inégalités de 1a gualité de l'enseignement dispensé dans
notre pays, mises en évidence par les surveys internationaux,
apparaissent dés 1le début de la scolarité oblipataire et hy-
potheéguent gravement la politigue de démocratisation.

Urn enselgnement des gualité inégale

L'échec en lecture détermine pour une large peart
l'échez en premiére annde primaire. Afin de mieux é&tudier ce
phénomé&ne, nous avens utilisé une batterie prédictive du
rendement en lecture.

(1) B. BERNSTEIN, A Criticue of the Concept of Cempensatory
Education, in Class, Codes and Control, London, Routledgs
and Kogan, 1871, p.193.

(2) C, CHILAND, L'enfant de six ans et son avenir, P.U.F.,
Faris, 1971, p.2B69.




A partir des résultats & une batterie d'épreuves
de maturité, on &tablit, pour chague &léve, un graphlgue
de son rendement le plus probable, assorti de 1'intervalle
de confiance dans lequel 1'apprentissage a quatre-vingts
pour cent de chances d'éveluer.

Une observation rép2tée des enfants de grande
gardienne, au cours ds la premiére partie du projet, a
montré qu'apriés troils, six,neuf et douze mols d'apprentissage
de la lectura. les moyennes des cotes prédites differaient
selon 1'appartenance sociale (1). Ce constat nous a décidées
3 intervenir dans les classes de premizre année, dés la troi-
si&me année du projet.

Parall&lement & cette action, la m&thode PREDIC,
généralisée & solxante-deux classes {mille cent cingquante-
six enfants), met en évidence de grandes gifférences de
moyennes dans les rendements pbservés entre les classes.
Mises en relation avec les prédictlons, ces différences per-
mettent, en effet, d'estimer 1le "handicap” [(au sens technigue
que ce mot a dans le domaine sportif, c'est-a-dire, soit une
avance, solt un retard] qui affecte un groupe d'éléves par
le seul fait gu'ils fréquentent une classe donnés plutdt
qu'une autre, C'est pourguol, nous avons essayé d'estimer le
"poids® de l'appartenance & une premidre annéa donnée (2}
en introduisant cette "appartenance” comme &€lément prédic-
teur du rendement observé, dans une analyse de régression
multiple. On obtient une &quation de régressilen attribuant
4 chaque classe une constante qu'll faut ajouter au résul-
tat prédit de 1'é&léve pour obtenir sa cote observée. Ces
constantes vont de -13 & +14. On observe une répartition
gaussienne des constantes des classes.

(1) E.LECLERCR-BOXUS, Ftude différentielle de la prédictian
du rendement en lecture en premiére année primaire, 1in
Raecherche en Education, Recherches sur les handicaps
soclo-culturels de O & 7-8 ans ; Bruxelles, Ministére de
1'Education nationale et de la Culture frangaise, 1873,
pp. 208-209. '

(2) Ce qui regroupe deux types de facteurs ; ceux fgui concer-
nent le maitre (ses qualités pédagoglaues, sa consclence
professicnnalle, etc.) et ceux qul concernent la vie de
la classe [(changement ou absence du maitre, épidémie,
ambilance de 1'école, etec.).
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Plus cette constante est &levée, plus les poten-
timlités de départ auront de chances d'étre réalisées et
mémes dépassées. Autrement dit, l'appartenance & une classe
déterminée peut augmenter cu diminuer les chences de réussi-
te d'un él&ve dans des proportions trés importantes.

Ces résultats rappellent de fagon frappante les
observations faites & propos de la Belgigue dans le cadre
des surveys internationaux organisés par 1'Assoclation
Internationale pour 1'Evaluation du Rendament Scolaire
[I.E.A.). Dans notre pays, & la fin du cycle primaire, 1les
variables relatives 3 1'année scolaire, & l'école et au
maltre, "expliguent” une part de la variance du rendement
nettement plus #levée gue dans les autres pays industria-
lisés. La condition scolaire et, par conséguent, la gualite
de l'enseignement dispensé parait donc bien sublr, dans
notre pays, des variations importantes. L'application des
instruments de prédiction de la réussite en lecture montre
gue cette variabilité s'installe dids le début de la scola-
risation obligetoire.

L*égalité de réussite & 1'école, et nen pas seulms-
ment l'&galité des chances, suppose une politique éducative
globale et une politigque tout court. Cette option générale
devrait amener troils transformatians essentielles dana les
effets de la scolarisation (1)

(1) P. PERRENOUD, Compensatory Education and Perpetuation of
Soclal Classes, Outline of a Polltical Scoclolopy far the
Democratisation of Education, Information Bulletin.
Conseil de 1'Eurcpe, April 19874, p.75.
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- L'élévatien du niveau moyen d'acgquisition au de compé-
tence, & un &ge daonné.

- La réduction de la dispersion des niveaux individuels
autour du niveau moyen (homogénéisation).

- Ltaffaiblissement de la relation statistique entre ni-
veau 1lndividuel et origine sociale.

EN ATTENDANT, REALISER UNE PEDAGCGIE DFE MAITRISE

Nous avans choisi d'intervenir au cours de la
premigére année primaire, de fagcon plus précise et plus
restreinte gu'd 1'&cole maternelle. Cette action s'opére
capendant dans le méme esprit.

I1 nous semble inscceptable d'envisager les
difficultés scolaires, causées en grande partie par
1'organisation et les méthodes d'enseignement, comme
des troubles pathologigques exigeant un traitemsnt ou
une rééducation spécifique. Plus gue Jamals. l'objectif
est plutdt d'aménager un vral mastery learning. c'est-
4-dire de permettre la maltrise, par tous les Eléves,
d'objectifs opérationnellement définis. Ltenselgnement
est organisé de sorte que chague enfant progresse selon
des modalités et des vitesses différentes. Ce n'ast plus
une courbe ode Bauss, mais une courbe en J qui traduit
1a distribution des résultats de la classe aprés 1'appren-
tissage.

Cette organisatlon impose au mailtre la cannais-
sance du niveau optimal de stimulation pour chague glave.
A caette fin, le systéme d'évaluation pratiqué doit répon-
dre a8 trois exigences i

1. L'évaluation doit &tre analytioue. L'important n'est pas
d'attribuer & l'enfant un score global, mals de déterminer
avec précilsion ce qu'il maltrise ou nan.

2. L'évaluation doit Btrez & référence critérielle (1).

Lz performance da chague enfant est située par rapport &

la progression dans les acguisitions et non par rapport aux
résultats de la classe ou d'un autre groupe.

(1) Il s'aglt d'une évaluation centrée sur la mafitrise des
objectifs (criterion referenced evaluation) & partir

de tests référenciés a un univers (universal defined
tests).
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3, L'évaluation doit Stre continue et Btre réalisée
pendant 1e déroulement méme ce l'enseignement. En cela,
elle est complémentaire des gBvaluations-bilans pre-
nant place & la fin d'un snseignement pour en mesurer

1es effets [évaluatlon sommativel.

: A ces trois conditions, l'évaluation devient
réellement feormative. Elie influence la définition des
obsectifs ultérieurs et le déroulement des activités ;
an s'efforce de rendre 1'activité pédagogique aussi
bien adaptée que possible.

La pratigue d'une telle évaluation exige que
1'enseignant définisse ses objectifs de fagon opéra-
tionnelle et précise les comportements a appligquer par
1*&léve aux contenus du Programme (construction du cur-
riculum). Une sdéquation réelle entre les objectifs et
1es contenus de l'enseignement, d'une part, et son éva-
luation, d'autre part, est avussi recherchée.

Cette méthodologle du mastery learning paralt
1a seule & pouveoir réaliser, dans le systeéme scolaire
actuel, une individualisation wvrale dans un enseignement
gardant cependant un caractére collectif.,

MODALITES DE L*ACTION

Principe fondamental : un maltre autonome doit
organiser les conditians d*'un enseignement optimal pour
tous. Il nme s'aplt donc pas de fournir des instruments
d'évaluaticn normative applicables & n'importe gquelle
classe de premidre année, mais d'arréter, en plein accord
avec l'instituteur, une méthodologle de la déflnition
d'objectifs et de la constructien d'un instrument d'éva-
luation cohérent avec l'enseignement donné.

Jusqu'a présent, cette méthodologle a 6té ap-
pliguée aux deux apprentissages fondamentaux en premiére
année : la lescture et la mathématique. Pour la lecturs,
les chercheurs se sont centrés sur le systiéme d'évalua-
tion. Par contre, pour l'apprentissage de la mathématique
qul suppose l'organisation progressive d'un systéme d'opé-
rations mentales, l'intervention se situe & la foals dans
la définition des objectifs, la construction du curricu-
lum et du systéme d'évalustion. Les étapes poursuivies
peuvent se schématiser comme sult.

Définition d'objectifs de plus en plus spécifiques

- Objectifs généraux [grandes intentionsl,

- Dbjectifs fimals d'un apprentissage de la mathématique
en premidre année (sept unités d'enseigrnement].
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- Cbjectifs spécifigues : La combinaison systématigue des
contenus et des comportements produit un modéle de pé-
nération d'items d'apprentissage (curriculum) et de con-
trdle (systéme d'évaluation).

Cette démarche aboutit en fait & 1'élabuoraticn
d'un modéle théorique

- des modalités & évaluer pour chaque unité d'enselgnemant ;

- des valeurs possibles de ces modalités ;

- des rapgles de génération d'items.

On peut ainsi définir opératicnnellement le do-
maine & couvrir et garantir que les 1tems cholsis pour re-
présenter ce contgnu sont aussl équivalents que possible.
Toutefols, cette fagon de faire ne suffit pas pour créer
un modéle d'apprentissage. Un tel modéle suppose une valil-
dation statistinue d'une part [vérification de la perti-
nance ot réducticn des dimensiens retenues), et expérimen-
tale d'autre part (hiérarchisation des catégories. étude
des stratégies d'acquisition das Eéléves). Pour ces analyses,
ta psychométrie classique est 1lnadéguate. Il sst nécessalre
da farmuler une théorie de la fidélité, appropriée aux
tests & référence critériells, et une théorie de la vali-
dation des hiérarchies d'apprentissage (1).

Application du systéme d'évaluation

- Contrbdle gquetidiens ;

- cantrdles périodigques analysés au point de vue de la
classe et de l'individu.

Les résultats des contrdles périodigques réalisés
par l'enseignant sont reportés sur des tableaux portant

gn ordonnée les noms des éléves et en abscisse les items
du test.

Trols types d'analyse sont menges.

1. Une analyse du rendement général de la classe pour les
différents items.

Cans des conditions optimales de rendement, chague
éleéve devrait réussir tous les 1tems créés & partlr d'une
matigre enseignéas en classs.

(1) Y.YOURNEUR, Application d'indices et de tests statisti-
ques & 1l'évaluation de maftrise, Laouvain, Collogue de
1'Agsgociation Internationale de Pédagogle axpérimentale
de Langue Frangaise.
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L'obsarvation du tableau des résultats, par colonne, mantre
al 1'ensemble de la classe a maitrisé ou non une notion dé-
finis. Le niveau de maltrise requls pour une notion dépend

- de se namplexité par rapport au niveau pédagoglgue donné ;
- de son importance pour les étapes ultérieures de 1l'appren-
tissage.

Notans que la détermination de la proportion mini-
male d*'é&léves devant maitriser une notion, avapt gue 1'on
aborde l'étape suivante de 1'apprentissage, est une contrainte
1i6m & un enselgnement frontal ; elle disparait dans un en-
geignement individualisé.

2. Une analyse du rendement d'un méme enfant aux différents
items d'un contrdle.

L'objectif est de faire le point sur l'apprentissa-
ge réalisé par chague enfant, afin d'organiser de fagaon opti-
male la suite de 1l'enseignement. Cette analyse tient aussi
compte des informations sur le rendement général de la classe.
En effet, les conséguences pEdagogiques de la maitrise in-
suffisante d'une atructure par un enfant sont différentes
selon que cette structure est cu non dominée par le majoriteé
de la classe. Parfols, il faut prévolr des exercices de re-
médiation individuels, parfois, 11 faut représenter différem-
mant la matiére pour toute la classe.

3. Une analyse de 1'évolution du rendement, d'un contrdle

d 1'autre.

Le relevé des résultats successifs d'un enfant
a un méme type d'épreuves, & travers les différents contrd-
les rend compte de 1'évonlution de 1'apprentissage de la ma-
thématique et de la lecture.

Des critéres précls détermiment s'11 y a
- évolution positive au progrés ;
- stabilité positive )
- stablilité négative ;
- évolution négative ou régression,

Communication des résultats & l'epselgnant et discussion des

conséguences méthodologigques gui en découlent.

Dans la perspective d'un mastery learning, 1l est
indispensable que le maltre tire toutes les conséguences de
1'évaluation et s'efforce de donner & chaque enfant le trail-
tement gui correspond & ses besoins.




La t&che n'est pas facile. Elle exige une orga-
nisation de la classe fondamentalement différente d'un
gnseignement frantal, s'adressant & 1la moyenne du groupe.
C'est tout un nouveau répertoire de comportements pédago-
giques gu'il faut fagonner pour réaliser les conditions
d'une vraie individualisation de 1'enseignement.

A la lumiére des résultats obtenus aux tests,
les chercheurs essayent donc de trouver, avec le maltre,
des exercices différenciés selon les niveaux pbserveés
dans la classe. Les modalités de cette action peuvent
paraitre & premi&re vue contraignantes et incompatibles
avec une pédagogle vivante et fonctionnelle. I1 n'en est
rien, car les instruments d'évaluation ne dictent pas
les modes d'enseignement. Au contreire, disciatés et
construits avec les maltres, 1ls s'ajustent le mieux
possible aux initiatives prises par ceux-ci.

RESULTATS

La recherche a débuté em 1871, pour la lecture,
et en 1972, pour la mathématique, dans les deux classes
de premi&re année d'une éccle primaire d'un quartier po-

pulaire de la Vills de Liége (1). Ces cleasses expérimentales

ont &6té comparées & des classes témoins de méme niveau
socig-économique. A la sulte de demandes de communes avei-
sinantes, plusieurs groupes se sont ajoutés aux pramiers.

Le schéma expérimental comporte un systéme
d'évaluation interne (centré sur 1'évolution des groupes
expérimentaux) et umn systéme d'évaluation externe (fondé
sur la comparaison avec des groupes de contr6le). I1
permat de confirmer les hypothéses de travail sulvantes

- Une évaluation contlinue, analytique et critérielle per-
met au malitre de prendre conscience des difficultés
rencontrées par ses Bliéves au cours de l'apprentissage.

- Cette connaissance des difficultés l'améne & réajuster
son enselgnement, tant au niveau du groupe qu'au nilveau
individuel. C'est & ces conditions que 1'évaluation
joue vraiment son tble formatif.

- Enfin, ce réajustement eontinuel de l'enseignement permet
de conduire chaque enfant & la maltrlse du critére prévu.

1. Evaluation interne

L'évaluation formative permet, par son caractére

critériel et analytigue, de suivre le déroulement du pro-

cessus jusqu'ad la maitrise des notions clés par la majorité

das éléves.

{1) Vedr p. 5.
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Ainsi, le contrdle sommatif final en mathématique témol-
gne de la connaissance des opérations fondamentales sur
1es vingt premiers nombres.

A cette évaluation continue tendant vers l'ex-
haustivité s'ajoute une évaluation normative réalisée &
1'aide d'un test de lecture et g2'un test d'arithmétioue.
Pour chacun de ces tests, les notes obtenues en.fin de
premiére année peuvent étre comparées aux notes prédites.
Celles-cl ont &té établies un an plus tdt, en fin d'école
maternelle, & l'alide de batteries proncstiques mises =su
puiht au Laboratolire de Pédagopgle expérimentale de Liége.
Gr&ce & ces ilnstruments, nous dispesons pour chaque en-
fant de sa courbe probable d'apprentissage. La distance
gntre les observations et les prédictions permet d'éva-
luer l'efficacité de 1'action menée (l). Dans les classes
expérimentales, les résultats observés sont tecujours su-
périeurs aux résultats prédits, sauf pour un trés petit
nombre d'enfants pour lesquels une action pédagogigque
devralt: se doubler d'une intervention psychologique appro-
fondle.

L*analyse du journal de classe, les contacts
avec la classe, les réactions au cours des séminaires
préparatoires témoigrent de modifications dans les compor-
tements des enseignants chargés des classes expérimentales.
Leur soucl de varier 1'approche des notions, d!évaluer
d'une maniédre plus analytigue et critérielle, d'adapter
l'enseignement aux rythmes observés chez les enfants
montre gqu'ils ont intériorisé les stratégies les plus im-
portantes de la méthode de travailil. Mais et surtout, ces
nouvelles stratégles supposent une transformation pro-
fonde des attitudes. Chaquse enfant exlste aux yeux de
1’enseignant et bénéficie ainsi d'une attente positive.

Cependant, méme si les enseignants maitrissnt
parfaltement le systéme d'évaluation, 1ls n'en tirent pas
encore toutes les conséquences. La plus impartante se-
rait de faire éclater l'unité-classe. Les maltres hésitent
3 organiser des groupes de niveaux, travaillant de maniére
autonaome.

[1) Pour la lecture, l'instrument pronostigue utilisé est
déja opérationnel [LECLERCO-BOXUS,1871). La batteris
prédictive du rendament en mathématigue utilisée dans
la recherche décrite &talt encore au stade exploratoirs
(Marcotty, 1972). La mise au point de cette batterie
est poursulvie au Laboratoire de Pédagogle expérimen-
tale de 1'Université de Liége par R. DE BAL et J. PAQUAY~-
BECKERS.
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2. Evaluation externe

L'édvaluation externa confirme les résultats mis
gn Bvidence par 1'évaluation interne.

Les examens standardisés organisés par la Ville
gde Likge ont permis de comparer les résultats en mathéma-
tigue d= la premidre classe expérimentale avec une classe
éguivalente par le nombre d'enfants et leur milieu socio-
économique. Pour toutes les structures proposées, les per-
formances de la classe expérimentale sont supérileures 3a
celles de la classe témoin. On n'ohserve que de trés rares
exceptions & cette régle. L'écart se creuse surtout pour
les structures inhabituellss d'exercices impliguant chez

l*'enfant une flexihilité et une réversibilité plus grande
de la penstEe.

Par ailleurs, les notes observées et les notes
prédites ont été comparées dans les groupes expérimsntaux
et de contrdle. Les classes expérimentales guil avaient -
une moyenne prédite égale aux groupes de contrdle aont
obtenu le gain le plus important. Les résultats ont été
nettement meilleurs gue les prédictions.

Les résultats sont non seulement supérisurs,
mais 1ls présentent une besucoup plus grande homogénéité,
par opposition aux classes de contrdle, o les différen-
ces entre snfants ont tendance & s'accentuer st ol se
constituent des groupes fort et faible entre lesqguels la
distance s'accrolt tout au long de 1'année.

A titre d'exemple, les graphigues suivants
1llustrent les résultats ob%tenus en lecture. Les nuages
de points ont &té é&tablis & partir de la performance pré-

dite (1], en abscisse, et de la performance réalisés (2)
en ordonnée.

Notes prédites

B0 // 60
7, /47 .
50 /// ////,, 50 N0 D
757} i,
a0 |___ N 7 aol____[/ s
Notes
observées 30 QD ”,
If’
20 20 m
20 30 .40 50 BO 20 30 40 50 RO
Classe Classe
expérimentale de contrdle

€1}y €. LECLERCY-BOXUS, op.cit. 1871.

(2) A, INIZAN, Le temps d'apprendrs & lire, Faris, Bourrelier,

1964
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Les points sur la diagonale du graphigue indi-
ts mis guent la réalisation parfaite de la prédiction. Les points
au-dessus de la diagonale indiguent les performances cbser-
vées aupériéures aux performances prédites. Les points en

Ville dessous de la diagonale iIndiguent les performences obser-
théma- vées inférleures aux performances prédites.

classe

soclo- Les résultats ont &t8é analysés selon l'appartepan-

=8 per- ce socio-économique. Trols groupes ont €té e€tablis en com-

°s 2 binant les niveaux professionnel et scolaire des parents :

5 rares défavorisé (D), moyen (M}, faverisé (F) (1). Etant donné
pour le milieu populaire dana lequel l'action a été menée, les
chez trols niveaux socic-économiques sont inégalement représen-

rrande tés.

Les graphigues quil suivent confrontent les notes

10tes observées aux notes prédites en lacture, au cours de 1'an-
=Entaux née 1970-71 (sans inrtervention) et de 1'année 13971-1972 {avec
nt - intervention), en milieu populaire. Seules les moyennes des
1t trois groupes d'enfents ont €té portées sur les grephiques
éte qui 1llustrent leur évolution aprés six et neuf mols d’'appren-
tissage. 6 mois : 9 mois
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{1) -Défavorisé (D] : Etudes primalre et professionnelle-
ouvriers non spéclalisés,chdmeurs,stc.

-Moyen (M) : Etudes secondalres-ouvriers spéclalisés,
urrelier, employés,petits commergants,etc.
-Favorisé (F) : Etudes supérieures-cadres,enseignants,etc.




Le rendement & six mois, en 1970-1971, catastro-
phigue pour les défavorisés, l'est resté aprés neuf mois
d'apprentissage. Par contre, griéce & l'acticnh menée en
1871-1872, le rendement & six mois des défaverlsés, sans
5tre excellent, est an net prograds par rapport a 1'année
précédente. Et, - ce quil importe le plus,- ce nrogriés s'est
confirmé & neuf moils, puisgue le rendement moyen des défa-
vorisés atteint celui des favorisés au-deld du minimum
souhaité (38 points). Bien gue les défavorisés soient les
grands bénéficiaires de 1'action entreprise, cette dernigre
fut nettement profitable & tous.

D'une manidre générale, les réeultats des évalua-
tions interne et externe traduisent des transformations
essentielles

- élévation de la moyenne ;

réduction de la dispersion des niveauz tndividuels
(homogénéisation) ;

affatblissement de la relation statistique entre niveau
individuel et origine seociale.

LES LIMITES O'UNE PEDAGOGIE DE MAITRISE

Notre démarche ne remplit que trés imparfaitement
les exigences du mastery learning gul doit permettre & cha-
que enfant de progresser selon des vitesses et des modalités
différentes. La classe traditionnelle est un carcan gui ré-
duit les possibilités d"ajustement temporel. Les formules
gui parmettraient cette souplesse [(travall individuel, grou-
pes homogénes spécifigues, etc.) sont bilen conpues, mais non
réalisées, Ce n'est d'ailleurs pas seulement la structure,
mais aussl la fagon d'enseigner qui est remise en cause.

"Le recours aux groupes homogénéisés n'est réellement profi-
table que si les enseignants varient leurs stratégies péda-
gogliques en fonction des groupes, et ne se contentent pas
seulement de medifier leur niveau d'exigences sans rien
changer".[(1)

(1) G. DE LANDSHEERE, Evaluation et examens,

logie, Paris, F. Nathan, Bruxelles, Labor,1974,3e édition,
p.229.
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Aux limites dues & la structure de 1l'enseignemant
gt & la formation des maltres s'ajoutent des limites pro-
pres au mastery learning. Il souldve de nombreux problémes
théarigues et méthodologiques (définition et hiérarchisation
des unités d'enseignement, relation entre contenu et pro-
cessus d’apprentissage, statistigue des tests & référence
eritérielle, etc.) souvent esguivés cu mal résolus guil font
que ce systéme peut apparaitre comme une simplification ou-
tranciére des processus d'enselgnement et d'apprentissage.

Enfin, 1'oprganisation et la structure de l'ensei-
gnement na représentent qu'un axe de changement paossible.
Pour que celul-ci soit significatif, une autre dimension
doit apparaltre : celle des contextes culturels des appren-
tissages. Seule 1'intégration de ces deux pnerspectives,
condition non encore réalisée dans notre travall, permettra
de dépasser réellement 1'idée d'une éducation "compensatoire”.

LES AVANTAGES D'UNE PEDAGOGIE DE MAITRISE

Malgré ses limites sérieuses, le mastery learning
paralt une réponse partielle, mals actuellement satisfal-
sante au déhat sur l'égalité devant 1'école. C'est un outil
sophistiqué qui pourrait largement contribuer & la "perte
d'innocence en éducation” [(1). Par son application, un
nivellement par le haut se réalise, 11 amcrce les transfor-
mations caractérisant un projet réel de démocratisation de
l'enseignement é€lémentaire (2). Il ipntroduit une rupture in-
déniable dans le processus d'échec scolaire. Dans une pers-
pective de dépathologisaticn, i1 centribue & "s'assurer une
école plus efficace gui permettrait un réel partage entre
difficultés résistantes & une pédagogle ordinalre nécessi-
tant une investigation approfondie et des soins spécialisés®(3].

Dars le mastery learning, le relation maltre-
éléve est un élément important du processus d'apprentissags.

Nous avons pu noter et souhaltans expliciter & 1'avenir les
attentes du maitre relatives aux possibilités de l'enfant.

Les ipstruments d'évaluation des objectifs sont
construits 2t réalisés aveec et par les enseilgnants ; ceux-ci
disposent ainsi des moyens d’aute-édvaluation qui favorisent
leur autonomie.

{1) B.S.BLOOM, Innocence in Education, The University of
Chicago School Review, Vol. 80,n° 3, mal 1972,

(2] P.PERRENDUD, op. cit.
[3) C. CHILAND, op.cit.
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ESSAI  D'UNE GENERALISATION D'UNE PEDAGOGIE DE MAITRISE

L'expérience d'une pédagogie de maitrise relatée
ci-dessus a trouvé deux formes dg généralisation complé-
mentaires. En lecture, la perspective est extensive. Un
grand nombre d'enseignants entreprennent une démarche
d'éducation formative dont les granmdes lignes sont définies
par un centre de recherche et qui porte sur l1'ensemble du
programme. En mathématique, la perspectilve est, au contraire,
intensive : un nombre limité d'enseignants participent a la
construction et & l'expérimentation de modules d'enselgne-
ment plus réduits. Chaque phase de la démarche est mise au
point finement : définition et hiérarchisation d'objectifs
opérationnels, construction d'instruments d'évaluation
diagnostigues, formatifs et sommatifs, programmation des
activités en relation avec les niveaux successifs et diffé-
renciés de maftrise.

GENERALISATION EN MATHEMATIQUE

Un double soucl a guidé 1'évolution de la démarche
vallider sxpérimantalement les anslyses d'abjectifs et les

instruments destinés & en mesurer la réalisation ; fermer
des maltres au contrble systématigue de leur enseilgnement.

Premier objeetif : validation egpérimentale dee analyses

d'objectifs.

A une analyse générale de l'ensemble du programme
de mathématigue de premiére année primaire, on a préeféré
une &tude de guelques paints essentiels : relation d'inter-
section, relation d'éguivalence, représentation sur un plan
d'une réalité concrédte, mise en équation de problimes ver-
baux.

Pour chague item, l'analyse comporte les étspes
suivantes i

l. La définition d'un objectif terminal :

2, La découpe progressive de cet objectif en fonction des
contenus et des comportements que 1'éléve devra appliguer
& ces contenus.
La combinaison de ces deux analyses condult & la défini-
tion d'un large éventall d'objectifs opérationnels.

3. La hiérarchisaticn des objectifs opératicnnels ainsi
définis.

4. L'élabor
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4. L'élaboration d'un prétest diagnostigue permettant de
jocalilser, dans la séquence d'apprentissage, le point.
d'entrés Dptimal pnur chaque individu ou groupe d'indi-
vidus.

5, L' slaboratinn des instruments formatifs permettant de
contréler .le niveau de maitrise. & ehaque étape de .la
séguence d'apprentissage. -

6. L'élaboration d'un test ‘sommatif destiné a dresser la
bilan des acquisitinns."

En un premier temps, les modules d'apprentissage
construits sur ce modéle ‘peuvent dtre utilisés par les en-
seignants, & cnnditinn de les -adepter aux caracterlstiques
de leur Glasse. En un deuxiéné temps, les maitres cons-
truiront d'autres modules d’'apprentissage ‘en ‘cellaboration
avec les cherch9ur§. collabaration gui constitue d'allleurs
un des oblectifs importants de toute 1'acticn. Les maitres
appertent ledr expérience de la classe, ils connaissent: les
possibilités de leurs Eléves, pratiquent parfois depuis
longtemps des méthodes particuli2res, ont I'expérience de
la conduite d'une classe, etc. Ils participent, en outre,

3 t'expérimentation des instruments élaborés et nroposent
gventuellement des modifications. Les chercheurs familia-
risent les enselgnants avec le contrble systématique de
l'objectif & atteindre et assurent ainsi ume plus grande
validité de la 'démarche. Ils organisant la vériflcetion ex- -
périmentale des séquences d’ apprent*ssage et traitent sta-
tistiquement les données.

Plius "généralement,- la recherche décrite 1ici vise
4 former les maltres & une méthodologie scientifidue de
1'interventiaon pédagogique.

Deuziéme objeéfif‘ formatzon des maftres au cantrole syste-,
matique de leur ensezgnement . . R

La part;cipation 4 uns recherche-action constitue
une forme efficace de recyclage des maitres. Elle apporte. .
un double bénéfice. D'une part, la définition opérationnelle
et l1a hiérarchisation des objectifs guide le choix des ac-
tivités d'enseignement : en proposant un exercice & ses &la-

ves, le maltre salt exactement le but qu'il poursuit, connalt -

les prolongements et les variations possibles de l'exercle
et la maniére dont l!apprentissage nouveau se rattache aux.
acquisltians précédentes. D'autre .part, le soucl constant
de contrdler les acquisitions par des instruments cohérents
avec l'enseignement dispensé garantit l'apport.des informa-
tions nécessaires pour organiser un enselgnement individua-
lisé ou semi-individualisé. Les conditions d'une pédagopgle
de maitrise se trouvent ainsi réalisées.
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GENERALISATION EN LECTURE

Pour 1'éguipe de chercheurs se précccupant de
1a lesture, l'action s’est axée essentiellement sur’
ltavaluation, par 1le maitre lui-mé&me, du rendement de
sea &léves et par conséguent de son propre énseignemsent.
Lea chercheurs analysent avec les enseignants, les
objectifs poursuivis, la maniére de les ensaigner et
les moyens de contréler leur maltrise par les &ldves.
L'évaluation formative dortant sur le résultat d'appren-
tissage et non sur les modalités pédagogiques, les
mafltres sont libres de choilsir leur méthode d'enseigne-
ment. Le rendement d'un enseignant est fortement 1ié a
son "bien-&tre pédagoglque” : la réussite d'un snseigne-
ment est déterminée, en partie, par l'impressian de
sécurité psycholegique de l'enselgnant. C'est pourquoi
11 était si important de ne pas peser sur le cholx ds
la méthode de lecture. Il appartient & 1'instituteur de
déterminer opérationnellement ses objectifs pour 1'année
en cours, son calendrier scolaire, les chemins a par-
courir pour amener les é&l&ves & la maltrise de la lec-
ture et lss moyens de remédiation individuelle des dif-
filcultés.

La démarche d'évaluation continue oblige 1'en-
salgnant & constituer, de =slx en six semalnes, des exer-
cimes de contrble de la matidre enseignée. L'équipe uni-
vaersitaire analyse ces exercices, tant d’un point da vue
gualitatif (contenu mesuré, comportements mis en oeuvre
thez 1l'enfant, ...) gue formel (mode de présentation,
clarté de la gquestion, quantité de questions,...).

Des séminaires d'environ vingt personnes
{chercheurs, instituteurs, psychologues, professeurs de
frangais ot de pédagogie., inmstituteurs de premiéra et
deuxidme années ot des classes d'adaptation] portent
sur la critique des documents individuels ainsi que sur
une réflexion plus théorigue 2 propos de 1'évaluation
de l'enseignement et de 1l'enseignant par lui-méme.

En fin d'année, l'enseignant, aidé du psycho-
logue gul a vu les snfants de sa classe. dresse le ta-
bleau des correepondances entre les notes prédites et
les notes observées de chacun de ses Eléves, et évalue
le rendsment de son propre enseignament. Bref, 11 s'agit
d'une prise en charge pratiquement totale de l1'enseignant
par lui-méme, y compris la mesure ds l1'efficacité des son
action pédagogique |

En conclusio
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En conclusion
En Ccorl -

Cette opération a créé un terrain d'entente
privilégié entra le maitre et le psychologue qui dis-
cutent des problémes rencontrés par l'enseignant dans
sa classe, 8t non plus seulement des difficultés in-
dividuelles des Slives. ‘

_Une action semblable a &té entreprise dans
lgs classes normales de 1'Etat avec les futurs insti-
tuteurs afin de prévenir plutdt que guérir ! Des tra-
vaux portant sur.des objectifs plus. limités (en rela-
tion avec les stages effectués dans les classeas par
les étudlants) ont abouti & 1'établissemsnt d'échanges
fructusux et enrichissants entre inspecteurs, profes-
seurs de pédagogle, professeurs de langue maternelle,
futurs instituteurs et instituteurs-maltre de stages.

Les enseignants se sont réunis lavec ou sans
inspecteur} et ont instauré leur autonomie pédagoglque.
€'est peut-&tre un des aspects les plus positifs de
cette extenslian et, sans doute le signe du début des
noyaux-relais d'enseignants animateurs d'équipes de
travail en éducation formative.




CONCLUSTION

La critique théorique et méthodclogigue des

ttudes différentielles comparatives a -débouché sur la
nécessité d'analyser -Ies processus de -développement et
d'apprentissage en interactien avee 1' env1ronnement sco-
laire (variables proximales et distalés)

En effet, dans uné'intervention”é court et &

moyen terme, 11 est essentiel d'identifier les mécanis-
maes pédagogigues et institutionnels qui transforment
les différences socio-culturelles 'en déficits et en -
échecs scolaires.

Tout au long ‘de 1la recherche. ‘des fafits ten-

dent & démonter ces processus

La ségrégatinn aF%ectant les enfants de milieu popu-
laire les plus jeunes commence avant gue 1'école ne
puisse légalement les accueillir.

Les modes d'utilisation de 1'école maternelle [(&ge
d'entrée, fréquentation des garderies et des cantines,
.1 varient selcn l'appartenance sacilale.

L'école tend & renforcer les différences entre gargons
st filles, & distinguer "bons” et "mauvals"™ é&léves,
"favorisés" et "défavorlsés" de maniére d'autant plus
efficace que cette différenclation s'opére par le biais
du curriculum latent.

Les inégalités de la gualité de l'enseignement dispensé
dans notre pays, et cruellement mises en évidence par
les surveys internationsux (I.E.A.), apparalssent dés le
début de la scolerisation obiligatoire et hypothiéguent
gravement la politique de démocratisation.

Ces constats suggérent gque toute volonté de chan-

gement doit prendre en considération, non seulement les as-
pects 1ndividuels, mais aussi et surtout, les variables con-

textuelles et institutionnelles, la qualité de la vie &
1'école.
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11 importe de développer, & tous les niveaux du systéme

scolaire, des pratiques éducatives non ségrégatives et

non sélectives.
non sc€CLITE3

Au concept d'édducation compensatoire, nous

avons substitué celui d'une éducation de maitrise in-
tégrée au contaxte social. Cette optlon comporte deux

exigences

Assurer & tous les enfants le drolt et les moyens
d'acquérir des connalssances fondamentales.

- Respecter. 1'identité culturelle des enfants, récun-

nalitre leur expérience sociaele et linguistigus
cemme significative et valide pour transformer la
culture scelalre.

Cette deuxiéme eXigence.a &té la moine bien

remplie. Il ne suffit pas de définir les objectifs a

atteindre, encore faut-1l repérer la nature des obsta-
cles {absences de méthedologie adéquate, appartenance

soclale du chercheur, contraintes institutionnelles,
etc.). ’

Malgré ces limites sérieuses, les résultats

des interventions & 1'école maternelle et a 1'école
primaire nous paraissent importants.

Les transformations obtenues eont celles qui
caractérisent un projet de démocratisaticon réelle. La
méthodologie utilisée nous parait valide dans la mesurs
ol elle s'avére efficace pour rompre avec l'échec sco-

laire.

. La pertinence de ce changement instrumental
se justifie aussi par les transformations d’'attitudes
survenues chaz les enfants, les enselgnants et les cher-
cheurs. Théorle et techniques ne sont plus la proprlété
exclusive de l'équipe sclentifique : une expérilence de

partage du savoir est née. !

Cependant, toute pratique & court terme,

dans un projet plus plobal de lutte cantre l'échec

Un autre danger serailt, dans notre cas, de séparer

cage.

L

surtout lorsqu'elle est technigue, est le plus souvent
campromettante et récupérable si elle ne s'inscrit pas

scolaire. Dana un systéme centralisé, les résultats des
recherches-actions risguent d'étre présentés comme des
produits finis généralisables par vole administrative.

les instrumente de prédiction de la pédagogle de maltrise
et de réintroduire ainsi 1'arbitraire du déplstage nré-




La diffusion d'une pédagogie de maltrise ne
nous parait pertinente gue si elle respecte 1'optlon
méthodologique de base, le travall sur le terrain avec
les personnes concernées, et gue =i, comme dana nos
essais de généralisation, elle est intégrée 3 la for-
mation initiale des enseignants.

Affirmer que plus d'enfants peuvent accéder
3 la connalssance ne modifiera pas la situation si,
en méme temps, on na donne pas aux enselignants les
moyens et les conditions de travail gul leur permettent
d'atteindre un tel cbjsctif.

Les agents éducatifs devraient pouvolr dispo-
ser, non seulement des techniques, mals aussl des moyens
d'analysa et de contrdle qui leur permettent de compgendre
comment les décisions pédagogiques s'articulent avec les
décisions d'ordre socio-politique.

Cecli pose le probléme des peclitigques éducatives.,
du"comment” et du "pourguoil” des réformes scolaires.

i1 importe d'articuler les faits &ducatifs et les faits

sociaux.

Dans notre travail, l'articulation entre falts
gducatifs et falts sociaux s'est falte dans 1'école et
hors de 1'école.

L*interventian en prégardienne montre gue les
éducatrices et les chercheurs saont passés du comment
faire strictement pédagogique au pourquoi, et se sont in-
terrogés sur la fonction sociale de l'institution. On
assiste & un décloiscnnement de la connaissance : les bilan
comportemental des enfants, le vécu individuel et inter-
personnel des éducatrices sont mis en relation evec des
caractéristiques institutionnelles et des falts de société.

Les criteéres de lépgitimité de la recherche-
action sont alors différents : solidarité et non plus
Jugements de valeurs, nouvelles pratiques éducatives, auto-
organisation du groupe, action syndicale,... Il s'agit
de trouver des réponses aux problémes de la vie guoti-
dienne et non de verser dans un discours politique "per-
suasif”, de provoquer des conflits qui bloguent ou des
culpabilisatiens quil démobilisent.

La
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La recherche-action apparaft deés lors comme
una pratigus scientifique et une pratigue sociale gui

posent des problémes théorigues, méthodologigues et

géontologiques radicalement neufs. Elle offre au ther-
cheur l'occasion de salutaires décentrations, source
de nouvelles connalssances guil 1'obligent & produire
des méthodes ajustées aux conditions concrétes de sa
pratique sclentifique.

Elle nécesslite une analyse simultanée des
groupes (roelations interpersonnelles), des organisa-
tions [(ajustements des moyens aux objectifs fixés) et
des institutions [(déterminants socio-politiques). La
combinaison des différentes analyses permet d'optimi-
ger 1'action, d'assumer les conflits et de se situer
dang un jeu de forces recopnues. ’

La coopération avec les mouvements d'éduca-
tion populaire, nous améne & rencontrer des parants,
non pas dans la famille, mals dans des groupes qui
visent un changement de soclété.

Dans de telles situations, 11 ne s'agit pas
seulement de réduire les conséguences des inégalités
socio-culturelles, mais aussl de s'interroger sur les
causes de ces inépgalités.

L'enjeu de la recherche-actlan est alors de
faire exister, dans un contexte &ducatif et soclal forte-
ment structuré et réglementé, des sltuations quil favori-
sant 1'unité et la continulté de 1'éducation, et qui
parmettent aux personnes directement concernées de
participer activement & la définition des objectifs et 3
leur réalisation.

Selon des sociologues comme A. Touraine, nous
passons actuellement d'une société industrielle & une so-
ciété programmée. Cette société qui s'élabore a le pouvoilr
d'agir, directement ou indirectement, non seulement sur la
production, mais sur la consommation, les loisirs, 1'édu-
cation, l1'habitat. L'ensembls de la gestion du changement
soclal devient le nouvel enjeu des rapports de classe.

Que ce soit dans le cadre de la famille, de
l'écola, de l'école dans la communauté locale, de 1"édu-
cation populailre ou de toute autre situation & inventer,
11 s'agit de favoriser de nouvelles pratiques soclales
qui encouragent les adultes et les enfants des classes po-
pulaires & E&tre sujets de leur propre développement et
partenaires pour une soclété plus Juste, ol seralent mo-
difiée les rapports de domination 2t de pouveolr entre les

groupes sociaux.




SAMENVATTING

Een toenemend santal onderzoeken leggen het accent niet alleen op
persocons-en gezins-kenmerken, maar ook op de functie van de school
zelf als oorzazk van schoolmislukking wanneer deze samenhangt met het

sociale niveau.

Het begrip compensatorisch onderwijs werd geleidelijk vervangen_door
"mastery learning" dat zich tot doel stelt de voorwasrden voor '
antwikkeling en leren op school te optimaliseren. 7odoende wordt a=n
alle kipderen het recht en de middelen gebodsn om de nodige basiskennis
te verwerven en wordt tevens de overgang bewerkstelligt van een

glitistische naar een democratische pedagoglek.

Geleidelijk werd toenemende azndecht besteed aan drie problemen die als
heel belangrijk beschouwd werden op grend van onderzoek betreffende de
kleuterschoolbevolking van de stad Luik, en de resultaten van een

gerste actie I1n esen van -de kleuterscholen,

1, Het tweejarig kind in ﬁe groep : rechtetreekse observatie, actie en
bezinning met hetrekking tot de school. Met behulp van een soort
ethologische méthode werd eén gedragsoverzicht gemaskt van de
kinderen die de creches en kleuterscholen van de stad Luik bezoeken.
De resultaten van dit onderzoek werden in wverband gebracht met
variabelen zoals het sociaal-economisch milieu, de leeftijd an hat
geslacht van het kind, het aantal jaren dét het kind de school
bezoekt, de invloed van de leerkracht, de aangeboden opvoedings-
situstie en ds samenstelling van de klas. Hisruit blijkt duidelijk
dat de school in haar huidige samenstelling. niet voor alle kinderen
een gelijke rol speelt, zelfs niet op het niet gecontrolesrde niveau
van het motorische gedrag.

Ondanks hun beperkingen, leidsn deze obeservaties ertoe dat het. debat
aangaande de opname van kinderen beneden de leeftiid van drie jaar
in een groep binnen de grenzén van de realitelt kan worﬁeh behouden
door uit te gaan van de concrete schoolgroep In plasts van een

normatiesve beschrijving van het kind zelf.
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De cbservatie van de kinderen was onthullend met betrekking tot de
peleving van de werkelijkheid door de leidsters. In een wsrkgroesp

was hat mogelijk ons samen met de leidsters de problemen door te
épreken met betrekking tot de tegenwoordige resp. de ideale organisatie
van de kleuterschool, en zo de overgang te maken van het strikt
peqagﬁgische "hoe doet men het” naar het institutionele "waarom doet
men het". Dit onderzoek heeft aanleiding gegeven tot een studie met
betrekking tot de qrganisatie van de zorg voor kinderen van 0 tot 3

jaar en de arbeidstatus van de vrouw in Belgie.

Gemeenschappélijke uitwerking van een leerprogramma voor kleuters.

Ten einde ons te %unnen onttrekken aan het theoretisch kader van de
onsangepastheid van de school ep dus ook om de interventie niet te
hoeven beschouwen als een reeducatiemiddel om tekorten te compenseren,
hebben wij ons werk gebaseerd op de theorie van Piaget en op &én van
de toepassingen ervan, namelijk het prcogramme van C. Kamii, dat niet
vaatbaar. 1ijkt te zijn voor het type kritiek dat de compensatie program-
mas hebben opgeroepen. Behalve de degelijkheld van zijn theoretisch
kader, biedt dit programme cok het voordeel in de traditie van het
Belgische kleuterendarwijs te passen en geschikt te zijn voor de
definitie van de doelstelligen, de keus van de leersituaties en het

ondernemen van een formatieve in plaats van normatieve evaluatie.

De belangriike fasen van de interventie in de klsuterscholen zijn gebon-
den aan, enerzijds, de evolutie die men kan verwachten in de relaties
tussen de theorie van Piaget en de schoolpraktijk en, anderzijds, de

specifieke omstandigheden van de school waar wij werkzaam zijn geweest.

De resultaten van de experimentele klas en die van de controlegroep
hebben de tendens nader fnt elkaar te koﬁen tijdens de laatste fase

van het onderzoek. Dit zou kunnen verklaard worden als een positieve
uitsaailng ala‘gevnlg van de contacten tussen de lserkrachten. Maar

ook de vermindering van het aantal kinderen per klas zou een belangrljke
factor voor de stabilisatie in de verbetering van de schoolresultaten

kunnen zijn,
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In de loop van de tweede periode zijn de wijzigingen in de resultaten
nog duidelijker geworden: verhoging van het bekwaamheidsniveau van de
groep bij de toetsingen en geringere spreiding van de individuele
resultaten, Een derde kenmerk verschijint: een vermindering van het ver-
schil in uitkomsten samenhangend met het sociale niveau. In de experi-
mentele klas 1ijkt het erbp dat de vooruitgang van de kindererr uit

ean benadeeld milieu relatisf groter is.

Deze homogenisatie van de ontwikkelingsrytmen stemt overeen enerzijds
met het onderbrengen in eeh context van voor het kind zinvelle
ervaringen van datgepe wat als voorwaarden zou Kunnen geliden voor de
grondbewerkingen {identiteit, functionele relaties, topologische ordel
en anderzijds met de valorisatie wvan de sociale samenleving in de klas

en de eerbied voor de culturele identiteit van de kinderen.

"Beheerzingsleren” in het eerste leerjaar.

De conclusies met betrekking tot Belgie binnen het kader van de
internationale surveys door de International Asscciation fer the
Evaluation of Educational Achlievement (IEA), hebben aargetoond dat op
het eind van het lager onderwljs, de variabelen mat betrekking tot
het schooijaar, de schoel en de leerkracht, een deel van de‘variantie
in het rendement verklaran die duidelijk hoger i1s dan in andere
peindustrial iseerde landen. De school situatie en dientegevolge de
kwaliteit van het onderwijs schijnt dus in ons land aan belangrijke
variaties onderhevig te zijn. De toepassing in twee en zestig klassen
van een voorspellingsinstrument woor het leren leien heeft =sangetoond
dat deze variabiliteit reeds in het begin van de verplichte schlarisatie
aanwezig 1s, Boevendien verschillen de gemiddelden van de vooerspelde
resultaten haar soeiaal milieu. Deze feiten hebben geleid tot =en

interventie in de klassen van het eerste jaar lager onderzijs.

Met "behearsingsleren” (mastery learning) werd ontwikkeld in de funda-

mentele leergangan lezen en rekenen,

Evaluatie instrumenten op de doelstellingen geriehte tests) worden

samen met des leerkrachten besproken en cniwikkend, Om z& o goed mogelijk
bij huh ipitiatief en dat van de kimderem te -doen passen, De Functie

van de Gnderzoeker bestast erin de infofmatie en de Teed-back te

organisaren zodat een betere structurering in het leerprocess an de
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mogelijkheid van zelf-evaluatis voor de leerkracht entwikkeld kunnen
worden, In het algemeen wijzen de resultaten van de interne en externe
evaluaties op veranderingen die als esseptiesl worden beschouwd vobr de
democratisering van het lager onderwljs o.a. de verhoging van het
gemiddelde prestatie niveau, een verminderingen van de spreiding van

de individuele niveaus en esn zwakklng van de relatis tussen indivi-

duele niveaus en sociaal milieu.

Een follow-up heeft uitgewezen dat deze positieven effecten aan het

einde van het tweede jaar lager anderwijs nog aapwezlg zijn.

Deze toepassing van een geopitimiseerde pedagogiek gaat gepaard met
veranderingen in houding en gedrag zowel bij de leerkrachten als bilj
de kinderen. Vooral de positieve verwachtingen van de leerkracht ten
vpzichte van het kind en de groep spalen een belangrijke rol in het

leerpraocess,

De eerste uitwerkingen van het beheersings-leren zijn op twee manieren
oppezet. Voorlezen is de opzet in-de breedte. Een greot aantal leer-
krachten leggen zich toe op een uitwerking waarvan de grote 1ijnen
worden bepaald door sen onderzoekinstituut en die betrekking heeft op
het leer-programma in zijn geheel. Voor rekenen daarentegen is de

opzet meer in de "diepte” gerichi: een beperkt aantal leerkrachten
neemt deel aan de constructie van en het experimenteren met onderwijs-

modulen van geringere omvang.

Als conclusie kan gesteld worden dat het van belang is, enerzijds,

om op alle niveaus van het schoolsysteem een gedifferentieerde en
optimale asnpak (nlet segregatief noch selectief) te ontwikkelen, en
anderzijds om onderwljsen sociale problemen in samenhang te behandelen.
Democratisering van het onderwijs kan zich niet afzonderlijk van de

maatschappij ontwikkelen.




