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PREFACE .

Ectire & la fois pour les chercheyrs ef les prati-
ciens resteva chose difficile aussi longemps que la
formation des maitres ne comprendte pas des wo-

tions approfondies ef des travaux pratigues de’

pédagogic expérimentale, Nous caressons néan-
moins FPespoir que le présent traveil sera wtile
AUN UHE EF aux auires,

Les lecteurs que seules les grandes lignes de
“wotre étude intéressent powrromt se borner & lire
les chapitres I, I, IV, VII e la conclusion, Iis
connaitront ainsi le bur de la recherche, le plan
d'analyse et les résultats. La signification générale
de ces résultais pews Eire dégagbe en faisant
abstraction des gquelgues détails statistiqunes qut
Les accompagrent. :

Les mditres trouveront peut-éire ici Voccasion
de méditer lenr propre pratique et Vinspiration de
nouvelles waniéres d'agir. Nous avons en effet
consiaté que Uutilisation du plan & analyse, — ne
fht-ce gu’on niveau le plus général de la véparii-
tion des actes d’enseignement en neuf grandes
catbgories —, provoque une prise de conscience
génératrice de perfectionnement. :

Peut-8ire anssi les professenrs de pédagogie, les
chefs des établissements d'enseignement et les
inspectents puiseront-ils dans ce docament matidre
pour compléter le schéma de critique de legons
qu’ils suivent babituellement.

O le verra, nous #'avons pas la prétention de
formuler les lois de la bonne lecon et, encore
moins, d’en donner la recette. Nous avons simple-
ment tenté de construire un instrument d’observa-
tion aussi rigoureux que possible.

Mon collaborateur de la premidre beuwre, E.
Bayer, aspirant au EN.R.S., & apporté & ce travail
ane contribution considérable. Sans lui, il m'eds
été bien difficile de venir & bout des quelgue

25.000 analyses nécessitées par cette étude — et il
faundrait encore ajouter ler milliers d’analyses pré-
linsingires — et de lemr trafiement statistique.
Maintes fagons de présenter les problémes et d'in-
terpréter les observations sont le frait de nos lon-
gues discussions amicales.

Il me plait aussi de sonligner la participation
a ce travail de I'équipe de nos étudiants eni Sciences
de UEducation. Leur dynamisme et lenr conscience
3 la tdche ont Eté pour nous un constant enconrd-
pement.

Nozre recherche wedt pas été possible sans
Vaide des échevins de Ulnstriction publigue et
des autorités pédagogiques responsables des écoles
oft nous désirions travailler. Nous ne les citons pas
pour d'évidentes raisons de discrétion, mais les
prions de trogver ici le témoignage de notre recon-
naissance.

Nous remercions aussi tout particuliérement les
institutrices ef les institutenrs qui se sont aimg-
blement prétés & Vexpérience. En nous accueillant
avec nos étudiants ef en nous autorisant & enregis-
trer tout ce qu'ils disaient, sans restriction aucune,
ils ont fait preuve de la saine tolérance a la crifi-
gue qui caractérise les meilleurs éducatenrs.

Enfin, la publication de cette recherche wi'offre
Poccasion de rendre un bommage depuis long-
temps &8 au Service de I'Organisation des Etudes
du Ministére de UEducation Nationdle ei de la
Culture. Soun directenr général, M. P. Vanbergen,
et ses proches collaborateurs, spécialemens M. le
conseiller V. Gysenbergs, n'épargnent nul effore
pour favoriser Vinterpénétration étvoite de la re-
cherche fondamentdle ou appliquée et de la prati-
que scolaire. La contribution qu'ils apporient
ainsi gy rewouveau de Péducation est inestimable.

G. DE LANDSHEERE
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Chapitre I

BUT DE LA RECHERCHE

1a présente recherche tente de tépondre, en
pattie, 4 une question cn apparence simple :
« Comment les maltres enseignentils réelle-
ment ? » Plus particuliérement, nous présentons
le résultat d’obsetvations et d’analyses de legons
faites, dans des conditions expérimentales, par un
échantillon d’instituteurs belges de la région lié-
geoise, enseignant en premidre année primaire.

Quel que puisse &tre leur intérét, les tésultats.
obienus sont, 4 nos yeux, moins importants que la
misé an point de la méthode qui y a conduit, En
effet, un instrument qui aiderait & décrire de facon
précise et objective I'activité des malires dans leur
classe permettrait de mieux les juger, de voir leur
évolution et surtout de contrdler dans quelle me-
sure Jeurs comportements effectifs et ceux de leurs
&eves varient en fonction des différents types
dactivités ou de certaines modifications méthodo-
logiques.

L’étude microscopique dont on va live le compte

rendu a donc été faite dans un but de vérification
et d’action,

DE LA DIFFICULTE DE SAVOIR CE QUI SE
PASSE REELLEMENT EN CLASSE

Savoit ce qui se passe réellement en classe n'est
pas aisé,

D’abord, parce que la présence d’observateurs
étrangers - ditecteurs, inspecteurs, chetcheuts —,
éventucllement munis d’appareils d’entegistre-
ment, perturhe le champ psychologique dans une
mesure difficile 3 déterminer, (1) Certaines modi-
fications sont voulues (par exemple, des profes-

(1) L'importance de cette pertutbation s, peut-éire, été
exapérée. Nous [e pensons, rejoighant ainsi plusieurs cher-
cheurs contemporains 1 Heyns et Lipett (1954) ; Biddle
et Adams (1967); Smith et Meux (1962); Hughes
(1959) ; Flanders (1965) ; Bellack (1966 et 1968).

seurs se surpassent devant un témoin adulte},
d’autres sont inconscientes.

Ensuite, parce que tant de choses se déroulent
en méme temps que ni les hommes ni les appa-
reils ne peuvent les entegistrer toutes. Et méme
si 'on concentre son attention uniquement sur le
maltre, il n’est gudre possible de noter, sans le
secours d’appareils, tout ce qu’il fait, ne {lit-ce que-
pendant une demiheure. O, il faudrait -enregis-
tret par le son et 'image non seulement tous les
comportements des professeurs, mais aussi tous
ceux des éléves, sans oublier qu’a cdté des répon-
ses extériorisées, bien d’autres ne e sont pas.

Comme c’est si souvent le cas dans les sciences
humaines, la démarche expétimentale se heutte,
dés I'abord, & un probléme de dimensions, de prati-
cabilité, D’olt la nécessité inéluctable de procéder
pat approximations successives. Nous y tevien-

drons,

On pourrait objectet que les conpaissances théo-
riques et la longue expétience pédagogique dont
jouissent beaucoup d’inspecteurs et d’autres spé-
cialistes appelés & observer l'enseignement leur
permettent d'identifier au passage des comporte-
ments critiques, constituant les fondements de ju-
gements valables.

Sans doute, ces observateuts possédetit-ils une
certaine sensibilité & Ia situation globale et déce-
lent-ils aussi un cetrtain nombre de qualités et de
défauts, Mais voientls le plus important ? Ne
sélectionnent-ils pas leuts principales observations
en fonction de quelque dogme pédagogique
ou d’idiosyncrasies artisanales ? Les études expéri-
mentales sur la méthode des incidents critiques
ont mis en lumidte ses grarides limitations: le
choix des incidents nous en apprend peut-&tre
autant sinon plus sur Iobsetvateut que sur Tobjet
observé... oo o :




Maintes fois, au cours de nos recherches, 'ana-
Iyse réalisée aprds une premitre évaluation globa-
le a 1tévélé que quelques points lumineux — d'une
valeur souvent plus appatente que réelle — suffi-
sent 2 cacher une majeure partie de médiocrité,
voire d’enseignement dont orjentation est opposée
3 celle que T'on avait ctu déceler initialement.

Bref, Je subjectivisime 2 presque toujours été rof.

Intetroget les mattres sur lenr philosophie de
- I'éducation et sur leurs conceptions pédagogidques
n’est pas d'un plus grand secouts,

1 y a loin entre la paroles et les actes, et la
recherche contemporaine sur les attitudes verbales
sonlighe micux que jamais Pécatt entre ce que les
hommes déclarent penser ou ressentir et ce qu'ils
font, '

/

{ Ainsi, bien des maftres se réclament, souvent de
¢ bomne foi, d'une pédagogie libérale, pédocentrigue,
thais pratiquent un enseignement essentiellement

dominateut. Par ailleuts, les affimations de prin-
cipes, certaines pratiques méthodologiques (poser
un probléme en début de leon, rattacher Pactivité
3 un centre d'intérét) ne sont fréquemment que
des formules creuses ou un tiuel destiné 2 se
donner honne conscience, 4 séduire 'observateut
ou A se sentix solidaite d’un idéal pédagogique que
T'on croit- noble, mais que lon est incapable de

\ traduire dans les faits,

Enseigner d’excellents principes de pédagogie
auy, mattres présents ou futurs ne suffit pas pour
qu’ils les appliquent. Les piécoptes de la morale
et de la religion ne rendent pas, non plus, tous les
élaves vertueux, Fn outre, des indications généra-
les sont loin de toujours suffire pour orfentet une
action ; des directives précises sont parkois néces-
satres. La crise pédagogique actuelle provient, en

"pattte, de Ilncapacité on de la répugnance des
responsables 2 en donnet.

POURQUOI FAUT-II. SAVOIR
DE FAQON PRECISE
COMMFENT LE MAITRE ENSEIGNE ?

Counattre objectivement la valenr de I'ensei-
gnement est essentiel, tant pour les éleves ptis
individuellement que pour la société, Les parents
et la collectivité doivent savoir si Jes buts qu’ils

10

ont fixés sont atteints, si les sacrifices et les inves-
tissetnents consentis sont aussi féconds qu'il se
peut. Sous-éduquer un étudiant constitue une
atteinte grave  la personne humaine, Tl nous faut
done de bons matives. Tout le monde tombe d’ac-
cord sur cette nécessité. Mais gqu'est-ce gqu'un bon
maltre ? Dés que Ion renonce atx généralités telles
que «le meillenr éducatenr est cefui qui produit
cher, ses élives le plus de changements désirables
au degté le plus dlevé» (1), Tinprécision de
notre savoir apparatt cruellement.

Dis lors, nous sommes contraints de reprendre
le probléme dans son chsemble.

- Dans le processus général qu’est I'enseigneinent,
on distingue les buts poutsuivis, agent et les
moyens, ct les résultats (2).

Les résultats, qualitatifs ou quantitatifs, sont les
crittres suprémes de la réussite de lentreprise.

A travers eux, nous savons si ’agent et les moyens
ont conduit 3 la fin.

Cependant, Vinfluence simultanée de I'agent et
des moyens nous empéche, d’emblée, de porter un
jugement absolu sur Lagent. Dans quelle mesure
Yefficacité de Taction humaine dépend-elle des
moyens qui lui ont été offerts ? Les conditions
purement maiériclles (équipement, locaux, etc.)

(1) REMMERS and GAGE, Educational Measurement
and Foaluation, New York, Hatper, 1955, p. 121, _
(2) Dans un article récent, Ake Bjerstedt ventile ces
trois aspects deda facon sulvante :
1. Analyse des conditions de départ ; anslyses prépara-
totres
1.1. Amalyse des objectifs : macro-analyses, micro-ans-

lyses

1.2. Krmlyse de I"éduqué

1.3. Analyse de I'éducateyr

14. Analyse de 1z matidre de I'enseignement

1.5. Analyse de la situation
2. Andlyse des interactions pédagogiques: analyse des

processas

2.1, InteracHons mattre-éleves ‘

2.2, Tnietactions &éves-matjdres d'enseignement

2.3, Tateractions éléves-milieu

2.4. Interactions éleves-dldves -

2.5, Inferactions maltres-mattres
3. Analyse des effets de Véducation : andlyse des produits

3.1. Bvaluation des effets InteHectuels

3.2, Yyaluation des effets affectifs et soclawx

Voit : Ake BJERSTEDT, Educational Research in Swe-
dest, in « Revue Tnternationale de Pédagogle », vol. XTIV,
1968, n° 3, pp. 259-276.

On vetra que la présente recherche se rapporte au
point 2.1.




et les contingences telles que le degré de liberté
académique, le systéme scolaite, la formation des

matizes... ne suffisent-elles pas parfols 4 changer
Taction du professeur ? .

Par ailleuts, Pévaluation des résultats se hewrte
3 des difficultés considérables. Alors que les effets
d'on’enseignement. s’exercent & coutt, 4 inoyen et
1 Jong terme, seuls les effets A court, voire & tres
court tetme, peuvent étre stement attelbués i
Jaction des malires : 3 la fin d’une lecon, et pour
autant que les connaissances existant awu départ
alent été mesurées, il est possible de mesurer un
nowvel acquis, sans trop de tisques d’etreut, Quel-
ques mois ou quelques anndes plus tatd, la part
qui tevient 4 V'action de te] ou tel professeur n’est
pratiquement plus décelable avec quelque cettitu-
de. Pouttant, tout ce qui compte vraiment dans
Péducation ne se construit, ne s'installe qu’avec
lenteut. Qui oserait prétendte quantifier Iinfluen-
ce de quelques semaines ou de quelques mois d’en-
seignement sut le développement de P'esprit criti-
que, de la créativité, de la sensibilité linguistique,
du sens social, de Ja capacité d’analyse et de synthe-
se ? Et, d’ailleurs, & qui attribuer Electivement des
effets henreux quand Pétudiant regoit simultané-
ment Penselgnement de plusienrs mattres ? Te pro-
gits dans le dressage, dans I'habileté technique,
dans les activités cognitives inférjeures (essentiel-
Jement métnoite et productions convergentes) se
pése alséinent, — ce qui explique ponrguof les exa-
mens traditionnels se situent presque toumjours i
ce hiveau —, mais il n'est pas le critére supérieur
du bon enseignement.

Devant tant d’écueils, on est tenté de cheecher
uhe autle vole et, en particulier, de se fier au bon
sens qui permeiteait de déceler aisément chez les
enscignants des caractéristiques qui he pourraient
&tre que favorables au bon accomplissement de
leur mission-: otdte, ponctualité, bonne présenta-
tion, diction soignée, intéréts variés, intellipence
vive, etc. Mais on zisque de mettre ainsi sur le
méme pied des qualités d’importance trés diffé-
rente, De plus, le consensus sur la valeur de ces
« critttes de présage » est loin d’€tve atteint, Com-
bien de fois n'a-t-on pas dit que I'intelligence ne
scrait pas — loin s'en faudrait -— laptitude la
plus hécessaire chez les instituteurs I Pareille affir-
mation s'appuie souvent sur le simple fait que de
médiocres études 3 1'école normale n’empéchent pas

tel ou tel mattre de bien réussit dans sa classe,
constatation ambigut &'l en est. Elle signifie aussi

_ bien gue Pécole notmale ne fonde pas son jugement

sut les aptitudes intellectuelles les plus importan-
tes dans Penseignement ou que le tnattre jugé bon
tlest en réalité qu'un patfait fonctionnaire ou
un habile dresseur.

En fait, Ja validité des critéres de présage, —
Cest-d-dire le degré de cettitnde avee Tequel les
catactéristiques du madtre permettent de prédire les
apprentissages des éleves —, n'est gudre établie.
1ls se révelent d’autant plus fragiles que U'effet des
catactéristiques du maftre vatie, parfols de facon
considérable, selon les &léves et les classes. Les étu-
diants eux-mémes ne sont pratiquement unanites
que sur de rares points : ils n'ajment pas les mat-
tres A la voix eriarde, mal placée ; ils apptécient
beaucoup le sens de 'humout...

Par contre, méme des infitmités physiques gra-
ves ne provoquent pas toujours Je rejet.

Sur la narure du bon maitre, nous ne savons en
réalité que pen de choses. Em19635, P.W. Jackson
a bien résumé la sitnation : « Les quelques gout-
tes de connalssances gue nous pouvons exprimer -
d’'un demi-sidcle de recherche sut les caractéristi-
ques personnelles des bons maltres offrent une
noustitute intellectuclle tellement pauvie qu'il est
presque embatrassant d’en discuter » (1),

Pourtant, il faut diplémer, recrutet, inspecter
les professeuts, leut accorder bldme ou promotion,
et cela 4 partlt d’une observation presque incvita-
blement coutte.

Dans ces conditions, uh compromis s’impose
dans immédiat, D’une patt, le jugement doit con-
tinuer & pottet sur les acquisitions & coutt terge
et sur des caractéristiques petsonnelles de bon
augure, avec toutcs les réserves que pareflle fagon
de faire entraine. :

D’autte part, on dojt s’attacher de plus en plus
3 un inventaire des compottements pédagogiques

(1) The Way Teaching is, p. 9. :

_ Les travaux décents et les.plus importants-surles carao-
Wristiques des mafires sont :- - - -

J..GETZELS and P. JACKSON; The Teucher’s Perio:
wality and Characteristics, (Minnesota Teacher Attitude
Tnventory), 1960, - -

- D.- RYANS, Characteristics of Teachers,. Washington,
ACE. 1960, coel D -
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qui provoquent directement les apprentissages sou-
haités ou ctéent les conditions nécessalres & leur
naissance ou i lenr repforcement. Qu’entendons-
nous par 1a ? Comment savoir I'itiérét de certains
compottements, alors que nous avons reconnu
notte impuissance actuelle 3 mesurer les résultats
3 long terme ? Bn réalité, nous nous fondons sur la
psychologie du learning qui nous montre gu’un
.comportement ne semble pouvoit s'apprendte que
par sa production et sa répétition suffisante. Un
renforcement adéquat doit se produire, Par répéti-
tion, nous n'entendons pas que les conditions
qul président 2 la production du comportement
dojvent toujours &tre les mémes, an contraite, La
plus grande vatiation possible est soubaitable, no-
tamment pour amener au transfert (1).

Si Pon admet, en outre, — et nous allons y reve-
it au chapitre IT, — que P'action du mattre détes-
mine, dans une ttds Jarge mesute, les comporte-
ments de Péleve en classe, Iétude de cette action
revét une importance pritnoxdiale. Le probléme
west pas simple. Gar on peut considérer, en gros,
gu’un individn souinis  l'influence d’un sutre agit
soit de facon similaire, soit de fagon opposée.
Alnst, une éducation trés autoritaire fait de 'enfant

_un &tre iethe, sans réaction ou, aum contraire, un
téyolté. Maints athées agressifs ont éié evés dans
une famille aux idées religieuses étroites.

Ces constatations permettent-elles daffirmer
qu’un mattre dogmatique formera, & peu prés pout
moitié, des dléves qui, par eéaction, auront I'esprit
latge et ouvert. 11 semble bien que non. Fi quel-
ques exceptions, dues & des situations exttémes ou
4 des personnalités spéciales, ne doivent pas nous
dissimuler le processus notmal.

Nous proposons donc que Pon observe d’abord
si le maitre crée un hiveau d’ordre ou d’organtse-
tion suffisant : au-deld d’mbe certaine limite, le
libéralisme devient anarchie, et le travail du groupe
n’est pas possible.

(1) Cf. BE. SKINNER. « We may suppose that eveh
in the brighter student a given contingency inust be ar-
tanged several times to place the behavior in hand. The
tesponses to be set up are not simply the various items
in tables of sdditon, substraction, multiplication, and
division ; we have also to consider the sliernative forms
in which each item may be stated.» (The Science of
Learning and the Art of Teaching)
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Ensuite, I’attention pottera sur les grandes caté-
gories de compottements d’enseignement qui cor-
respondent aux deux lignes de force axiologiques
de Téducation démocratique : d'une part, initiex
Tenfant 4 la culture {valewts, connaissances, techni-
ques, habitudes) dans laguelle il vit et Ty inte
grer, — ce gui implique des impositions ——, et,
d’autre part, faire de tui un adulte indépendant, ce
qui rend obligatoires Iexercice progtessif de la
Tiberté, Paccueil et Pencouragement de l'initiative
et de I'esprit critique (1},

Enfin, on identifiera les fonctions de facilitation
et de renforcement. Certes, Ia psychologie éduca-
tionnelle n’a pas encore assez progressé pout, par
exemple, nous dire de fagon précise comment
doser les renforcements, ni méme quels en sont
tous les facteurs. Mais nous eh savons déji assez
pour reconnattre Ia nécessité d’évaluer I'action de
renforcement des professeuts.

Avec plusieurs chetcheuts contemporains, nous
sammes profondément convaincus que, seules, de
telles analyses de comportements concrets feront
réellement progresser la théotie du zeaching. Avant
d’essayer d’optimaliser les conduites pédagogiques
des maftres, il faut d’abord les connatire objective-
mefit,

FEn se fondant sar la nature de P'apprentissage,
notte systtme d'analyse tronve une cetaine vali-
dité de contenu, Nous sommes néanmoins con-
scients que la seule validation incontestable sera
apportée parla mesure des résultats, Cette préoc-
cupation a condult notre premidre rechetche i
Pécole primaire, car elle offte le meilleur espoir
d’attribuer des résultats A tn maftre dérerminé —
celui auquel les enfants sont confiés pendant au
moins une annde scolaire entitre.

Sachant avec précision comment des maftres
déterminés se compottent, nous essayerons de con-
nattre cettains 1ésultats de leur action, puis hous
thcherons de faire varer espétimentalement des
groupes de compottements. et de mesurer les
effets de ces modifications. Ce sera Fobjet de nos
recherches ultérieures.

(1) Fautil encote insister: il ne s'agit nullement de
deux temps séparés dans le processus éducatif, — le bon
usage de Ta fiberté s'apprend dds Je plus jeune fge — mais
bien de deux aspects complémentaltes.




le champ d’application du systéme d’analyse
- proposé ne se limite pas & I’évaluation des maltres,
Il deviait anssi permettre d’obsetver Iinfluence
sventuelle de nouvelles techniques ou d’innova-
#ions méhodologiques. Faute d’évaluation systé-
matique des modifications apportées par ces how-
yeautés, on s'est souvent abusé de facon grave sur
{eqr influence réelle, Nos techetches semblent con-
firser que, dans la situation actuelle, les maftres
adoptent, au moins pour certaines activités sinon
pour taut leur enseignemnent, des modes d'action
de base sibréotypés, pratiquement immusables,
quels que sojent les efforts de renouvellement de-

mandés.

Alnsi, malgré Padoption souvent enthousiaste
de deux Plans d’Emdes primaires proposant une
sénovation profonde de l'enseignement belge et
s'appuyant sur des principes pédagogiques safns, il
apparati que beaucoup dinstitutents enseignent
toujours fondamentalement comtne daus le passé,
les 2inés w'ayant pas modifié leut fagon de faire et
les jeuhes imitant les anciens maftres plutdt que
d’appliquer les nouveaux principes qui leur sont
proposés, |

Au lien de s'appuyer sur les intéréts de leuts
éléves, de poser des problémes significatifs, de tra-
vailler en coopération avec les enfants, de partir
avec eux 4 la déconverte du savoir, d’abandonner
Pattitude autoritaite pour la collaboration, I'échan-
ge, le dialogue réel, les institureurs confimuent a se
cantonnet % Pexposé et 4 la grestion appelant une

réponse convergente dont la formulation méme
est maintes fois irmposée.

Ce pénoméne s'explique, dans une laige me-
sure, pat le mandue de précisioi des directives des
réfotmatents,

Jusq'en 1936, Ta méthodologie était clairement
codifige, un plan type existajt pour chaque espéce
de legon. Ces rdples, dont fous les maltres ne se
contentaient pas, constituaient des havres de séou-
1ité pour les moins doués. Brutalement, elles futent

remplacées par des principes généraux et pat des

références aux appotts des sciences de 1'éducadon.
Or, non sevlement la pédagogie scientifique n'était
— et nest encote — qu'd ses débuts, mais on ne
comptit pas que ptiver les mattres de ditectives
précises, c’était souvent les laisser désemparés, leur
formation et leurs aptitudes e Jeur permettant pas
tonjours la teconvetsion nécessaire.

L’instrument que nous avons essayé de metite
au point devrait aider & sugmonter cetie difficulté
en permettant de guider les enseignants de fagon
plus sfire. Connaissant, par cxemple, le pour
centage précis des comportements verbaux par les-
quels un instituicut encourage scs £léves, on pewt,
a1t besoin, Iinviter & les angmenter et, apres une
nouvelle quantification — zelativement aisée on le
vetra — lui signaler de fagon certaine comument la
sitnation évolne,

T’ajustements en ajusicments —- OpEres patal-
lelement au recyclage — on devrait pouvoir obte-
nit des améliorations impottantes.
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Chapitre I

UN MOUVEMENT DE RECHERCHE CONTEMPORAIN

Notte travail s'inscrit dans uh mouvement de
rechetches dont beaucoup sont encore en cours (1)
et qui ont deuz points fondamentaux comtmuns :
I volonié de commencet pat une étude descriptive
de Tenseignement et la focalisation sur les compor-
tements verbaux.

Nous venans de voir que la nécessité d’études
desctiptives s'est imposée en raison de I'échec des
tentatives de mesure des résultats de lenscipne-
tent, 3 moyen et A long terme, et du manque de
validité des critttes de présage {études de carac-
téristiques). La décision de centrer P"obscrvation
sur le maftre trouve sa double justification dans
le fait qu'il est Pagent de Penscignement, — c'est
ultimement 4 Pélaboration dwne théorie du
teaching que nous voudrions contribuer -, et qu’il
détertnine une pattie importante de la vie maté-
ticlle et intellectuelle de la classe. Nous tejoignons

(1) Le lectewr qui souhaiterait disposer de bilans plos
généranx de ta recherche sux la prédiction et D'évaluation
de Pefficacité des malitros peut se reporter & la bibliogte.
phie en fin de ce travail et spécalement apx publications
suivantes :

‘E. BAYER, Etpdes objectives des comportements den-
seignement, In « Revue belge de psychologie et de péda-
gogie », XXVILL, a~ 115, 1966. ‘

AA. BELLACK, Theory and Research in Tegching,
New York, Columbia University, 1963.

B.J. BIDDLE and W.J. ELLENA, Copemporary Re-
search on Teacher Effeciiveness, New York, Holt, Rite-
hatt and Winston, 1964.

G. DE LANDSHEERE, Inroduction & la recherche
pédagogique, Paris, A. Colin; Litge, Thone, 1966, pp.
120-132.

E.M. EVANS, Research on Teaching Ability, in « Hdu-
cattonal Review », Vol. T, n® 3, juin 1959,

N.L. GAGE, Handbook of Research on Teaching, Chl-
eago, Rand Mc Nally, 1963.

NEA, The Way Teaching is, Washington, 1967.

D.G. RYANS, Characteristics of Teachers, Washington,
Ametican Council on Education, 1960.

T.R: VERDUIN, Conceprual Models in Teacher Bduca-
tion, Washington, AACTE, 1967,
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/donc M. Hughes, qui éctit : « Nous ctoyons que

{ Iinfluence principale du mattre se manifeste en

i
!
{

|
!

i
i
i
I
|

!

interaction avec les enfants, L'wtilisation des ma-
tidtes, la réalisation des centres d’intérét et des
projets, et, en général, toutes les activitds de la
cdlasse sont toutes conditionnées par les attitudes
adoptées pat le maftre au moment o1 il apporte les
matidres ou provoque les activités et, par aptds,
quand il reste en interaction avec les éléves. Les
procédés qu'il ntilise, les fonctions qu'il remplic
vis-i-vis de ses éleves déterminent leur participa-
tion, le degré de liberté gui leur est laissé, et méme
les opérations mentales qu'ils peuvent utiliser dans
le ttaveil. En outre, les attitudes des éldves entre

| eux et vis-d-vis d'antres cnfants sont, dans une.

‘-‘llarge mesute, commandées par la fagon dont le
"{naitre traite chacun de ses éldves. » (1)

L

I ’expérimentation réalisée grice & des syst2mes
danalyse d'interactions vetbales commence d'ail-
leurs 4 nous fournir des résaltats qui confitment
cette position.

Par exemple, W. Webet (2) vient d’éablir que
la créativité verbale (3) d’éeves de 4¢ année pri-
maite qui ont recu, jusqu’d ce moment, un ensei-
gnement provequant véritablement Pexpression
(style indirect de N. Flanders - voir anneze) est
nettement supériente 3 celle d'éléves de mémes
aptitudes qul ont tecu vm enseignement de style
ihvetse,

Evidemment, une partie de Vactivité mentale et
affective des &ves groupés en classe échappe 2

(1) M. YIUGTIES et al., Development of the Means for
the Assessment of the Qualizy of Teachers in Blementary
Schools, Selt Lake City, Univetsity of Utsh, 1953, p. 9,

“(2) \W.A. WEBER, Teacher Behavior and Pupil Crea-
tivity, in ¢ Classroom Interaction Newsletier », mai 1968,
pp. 30-33,

(3) Mesurée par les Torrance Tests of Creative Think-

ing, Verbal and Figntal Tests, Yorm B, 19466.




Pinfluence du mattre, L'enfant réve, pense 3 des
problemes personnels, réagit contre 'l‘ennui, refuse
parfois de laisser orienter sa pensée comine e
voudrait le professent, — méme pour la solution
des problémes scolaires, — juge maltre et compa-
gnobs. Mais ces conduites sott difficllement mesu-
sables et il est vraisemblable que, duel gue soit
['enseignement, des comportements marginaux itn-
pottants et incontrOlables subsistent.

Les comportements verbaux sont analysés pout
des raisons 4 la fois théorigues et praticques. Théo-
riquement, la comtnunication est essentielle 2 Pen-
seighement, C'est-ddire aux interactions inaftie-
&leves, et elle est surtout verbale. Or, sur le plan
pratique, ce sont précisément les comportements
vethaux qui s'etiregisteent le plus facilement et le
plus strement, grice aux magnétaphones. On fot-
mule hypothise que les comportements verbaux
sont teprésentatifs de Pensemble des compotte-
ments copstituant Jes interactions entre Je profes-
seur et ses étudiants.

Tes recherches qui ont en commun les deux ca-
ractéres qui viennent d’étre évoqués se différen-
cient pas trois aspects : le plan d’analyse du con-
tem, les conditions et les nivearx pédagogiques ol

les compottements sont observés, et les techniques -

d’obsetvations employées,

Tl est certain que la plupact des chercheurs dont
il va étre question sinfluencent mutuellement,
tnais, comme hotte propos n'est pas historique, l
jeu méme de ces influences nous importe pou. La
classification que hous adoptons est purement di-
dactigue. Nous nous appuyons presque exclusive-
ment sur la recherche américaine patce qu'elle
ilfustre le micux la direction de pensée qui nous
intétesse. On noteta, héanmoins, que qutelques tra-
vaux se rattachant an mémne mouvemnent soht en
cours dans dautres pays, notamment en Grande-
-Btetagne ct en Sudde,

Nous distinguerons deux catégories : les systd-
imes analytiques ol une sorte d'inventaire de
comportements isolés est dressé, les sysimes syn-

(1).En 1967, Simon et Boyer recensent déja 26 systd-
mes de classificatlon sux FiaisUnis dout la e]ﬁlu art se
rattachent au mouvement décrit. Selon AA. Bellack, il en
existerait aujourd’hui plus du double.

A SIMON et E. BOYER, Mirrors for Bebavior, 1, Phi-
ladelphie, Research fot better Schaols, Inc,, 1967,

thétiques ot on s’efforce d'idensifier des patterns,
yoire des ensembles couvrant parfois un quart de
lecon et plus.

11 semble que seule I'approche synthérique pour-
ra finalement dévoiler Ia dynamique de l'enseigne-
ment, mais faute de pouvoir identifier tovs les
facteurs des ensembles, on en est actuellement ré-
duit 3 travailler avec des patferns simplifiés, —
donc artificiels, — groupant quelques comportte-
ments obsetvables avec une certaine streté. Une
recherche analytique, théorique ou expérimentale,
est, de toute fagon, hécessaire pour repérer les
unités 4 coordonner, Clest pourquol hous n’avons
pas hésité 3 consacter un temps considérable 4 une
telle analyse.

Pans la catégorie analytique, deux gtoupes se
dessinent. Le premicr réunit des analyses portant
sur toutes les interactions vetbales se produisant
eh. classe,

Qutre la techerche de M. Hughes, nous pré-
sertons, en illustration, cefle de N.S. Plandets ef 41
— qui, on le verra, comporte un volet synthéti-
que — et celles de ELV, Perkins, de 1. Oliver et
7. Shavet, de Gardner et Cass, de R. Spaulding, de
T. Whright et V. Proctor (voir annexe II).

Dans e second groupe, seules fes interactions
pousuivant un but défini ou supposées avoir un
cffet détetming sont retenues. Par exemple, Galla-
gher et Ashner ne s'intéressent qu’aux comporte-
ments en rapport avec des opérations de l'intellect.

Dans la catégotie synihétique, le groupewment
s'opete en fonction de 'objet des patterns que les
auteuts ont choisi d’étudiet : cognition (A. Taba),
commumication (Bellack et al. ; Jackson et al.),
opérations logiques (Stnith et Meux).

Remarguons en outre gue certains systmes sont
spécialement congus soit pour un nivesu pédagogi-
que particulier, soit pout une branche dérerminiée.
Ainsi, le systtme de Gardner et Gass et celni de
Spaulding sont destinés a I'éducation pré-scolaite ;
celui de M. Hughes, 3 Yenseignement primaire ;
celui de Smith et Meus, 4 l'enseighement secon-
daire. Sut le plan des branches, Wright et Proctor

sintéressent surtout 3 la mathématique nouvelle,”

tandis que le systtme de Hlanders, modifi¢ pat
Moskowitz, concetnie Penseighement des langues
dirangeres.
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Lrutilisation, par-les cherchemrs, d'instraments
i différents s'explique aisément par la com-
plexité du processus étudié et par Pétat peu avancé
de ln théotie du feaching. Malheureusement, les
sésultats accanmulés sont ainsi diffictlement compa-
1ables,

Daps un tapport impottent auduel nous avons
3¢} fait allusion, A. Bellack (1) signale les propo-
strions de Meux et de Gage, qui sont cettainement
des indications pour l'avenis:. '

Meux propose qu'u méme compte tendu #
exctenso de legon soit analysé a aide de différents
gysitmes. Premigrement, on découvrirait ainsi les
similitades et les différences entre les définitions
des unités d’analyse. Dewxitmerment, on. vertait se
différencier les critéres d'interptétation. Pareilles
analyses permettraicnt d'ideptifier plus clairement
les référents des catégories uiilisés. On essajerait
ensuite de consttuire un systéme multidimension-
nel.

Gege se tournerait platdt vers Tanalyse facto-
sielle : « Les comportements d’'un grand nombre
de maltes seraient mesurés selon les nom-
breuses variables proposées par Flanders (1964),
Smith er « (1967), Bellack &f da (1966),

Spaulding (1965), Medley et Mitzel (1959), etc.

Ensuite, les corrélations entre les scores obtenus
pour Jes différentes variables scrajent soutmises 4
analyses factorlelles. Les facteuts obtemus défini-
saient les dimensions de fagon relativement écono-
mique. »

Décrite, daps le corps de ce travail, les différen-
tes recherches auxquelles on vient de faire allusion,
ralentirait considérablement Pexposé. Clest pout-
quoi nous avons placé ces descriptions en annexe.
Parfsis, nous avons ctu utile d’entrer dans le détail
patce que plusicurs de ces ¢tudes sont difficilement
accessibles ; aucufe n'est d'aillenrs ttaduite en
frangats.

Toutefois, nous présentons ici la recherche de
Marie Hughes patce qu'elle est 4 Iorigine de notre
travail, Malpré les divergences qui se sont accen-
tudes avec le temps, les donndes apportées pat M.
Hughes constituent d’utiles points de comparaison
en plusieurs occasions.

_ {1} A.A. BELLACK, Metbods for Observing Class-
room DBebavlor of Teathers and Students, New York,
Teachers College, nov. 1968 (document ronéotypé).
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[ A RECHFRCHE DE M. HUGHES et d. (2)

Matic Hughes et ses collaboratears tentent de
répondre aux <uestions suivantes :

a) Quels sont les actes d’enseignement domi-
nants ou stetistiquement les plus fiéquents chez
les bons institutents, pat rappott aug moths bons ?

) Quels compottements de Féducateus sei-
blent stimuler Pusage de processus mentanx supé-
tieurs, favoriser la participation petsonnelle, la
créativité des £leves ?

¢) Comment se définit Je modale du bon ensei-
ghement 7

De 1955 4 1957, M. TTughes et son équipe ofit
analysé un nombre considérable d’interactions
maltite-&lives ct dégagé progressivement un plan.
d'analyse, le Prove Code for the Analysis. of Tea-
ching. Ce code comprend 23 fonctions. 1l n’a pas
été publié et nous ne le cotnalssons que pat la
description abrégée qui fignte dans le rapport de
la recherche proprement dite, au cours de laquelle
16 nombre de fonctions fut datflenrs porté 2 33,

Cette techerche a duré de 1957 1 1959 et porté
sut 35 institutents ct institutrices de jardjns d'en-
fants et d’écoles primaires, considérés comme bons
par leurs supérieuts.

Le plan d’analyse de M. Flughes est le suivant ;

1° Fonctions de contrdle

a) Structure : Péducatenr indique ce que Penfant
doit étndier, & quoi il doit faire attention.

b) Rigle, gouvetne ; le professeur indique qui
doit faire tcl travail, répondre 4 tclle question.

¢) Propose un modele : énopce ou tappelle 1a fa-
con convenable et acceptée de faire les choses.

d) Tranche un conflit : intetvient comme juge en
cas de conflit entre des éléves, ou entre le pto-
fesseur et des éleves.

20 Ronctions d'imposition (impose alors que la
situation ne I'exige pas)

a) Gouverne, régle lui-méme. Txemple ¢ un &eve
a besoin d’un crayon ; le professcur ne le Il
laisse pas prendre dens Y'armoire, mais le Jui
donne, :

h) Moralise : donne uhe opimon sut un ton
inoralisatent, Fwemple: «Tu ne devrals

(2} M, HUGHES_ et al., 0.¢




pas... » 3 & Clest facile pour tois; « Cela ne
devrait pas te prendie beaucoup de temps. »

¢) Hstitme qu'un besoin existe : apporte une aide
non sollicitée. Fxemple: un éleve a oubli€
décrite son nom sur sa feuille de dessin;
I"éducateur passe et 'éetit lui-méme,

d) Informe sans que Pepfant le demande ou que
la situation I'exige,

e) Impose un jugement de valeur { inform ap-

praisal) ‘sans que Denfant ait en Ioccasion -

d'énoncer une opinion fondée sur une expé-
rience. )

3° Ponctions de facilitation

a) Clarific, fait apparaitre clairement la facon ou
Pordre selon lequel on tyavaille. Fxemple :
« Demain, nous patlerons des coquillages. »

b) Démontre, Montte comment on proctde,
¢) Conirdle de facon neutre !
— Tnformation : « Qui s'inscrit pour ce tra-
vail ? »
— Questions routinidres, rhétoriques auxquel-
Jes le mafire n’attend pas de réponse spéci-
fique : « Avons-nous fini? » «Ca va? »

4° Fouctions de développement du contenst

a) Clarifie, Exemple : le professent répete, sous
une autre forme, ce que l'enfant a dit.

b) Stimule: suggdre différentes choses que la
classe pourrait faite, mais laisse la décision aux
éleves.

¢) Apprécie : « Faites une carte, C’est une bonne
idée. »

d) Est homme de ressoutces : 'enfant se tourne

vers Iui pour demander une explication, de
I'aide.

5° Fonctions de réponses personnelles
2)" Répond 2 Ia question d’un enfant.

b) Clarifie Vexpérience petsonnclle: « As-tu te-
gatdé les canards chez ton grand-pete ? » « Ta
te fracasses pour ton frdre, nest-ce pas ? »

¢) Inmterpréte la situation : « Attends un instant :
nous p’avons gu'une paite de ciseaux. Des que
N... et auta fini, tu Vauras, »

d) Reconpait qu'il a fait erreur.

6" Fonctions affectives positives
a} Louange.

b) Montre de la sollicitude : .« Vemx-tu que je
t'aide ? »

¢) Encourage : « Ca vabien, continue | »

7° Fonctions affectives négatives

a) Admoneste : « N'oublie pas de fermes la por-
te. »

b) Réptimande (demande un changement de com-
portement).

c) Accuse ! «'Tu n'as pas asses travaillé, »

d) Réponse petsonnelle négative : « Non, tu ne
peux pas t'asseoir & cbté de Jean. » -

¢} Differe : « On verra plas tard, »

Distribution du nombte total des actes d’enseighement 4 raison de 90 minutes
d’observation par instituteur

Totaux Fonctions | Fonctions | Fonctions | Fonctions | PFonctions Fonctions
de contrdle | d'impo- de de dévelop-| de réponsey daffectivicé
sition facilitation | pement du | personnelles
content + —_
N. ¢otal d'actes 26.385 | 12.402 738 1.918 4131 1.289 3.243 2.664
9% 100 47 3 7 16 3 12 10
N. moyen
par institutenr 753,9 3543 21,1 54,8 118 36,8 92,7 76,1
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Aprés diverses analyses complémentaires, M.

Fonctions de réponges personnel-

Hughes et 4. ptoposent un modele de bon ensei- les. . . . . 8420 %
ghement ; ’
Fonciions de contedle . . . 20 i 40 % Fonctions d’affectivité positive . 10 4 20 %
Fonetions d’impositions . '3 % Fonctions d’affectivité négative . 3 4 10 %
Fonetions de facilitetion.. . . . 5215 % Pour juger e la valent d'un éducatenr, par
Fonctions de développement du rapport au moddle adopté, il suffit de porter le
coptena . . . . . . . . 20440 % profil de ses xésultats sut le graphique suivant :
70 b e e e e e e e e
60 | ___ e e e
30 L o o e i e
40 e i
30 | N L
20 L N
________ <] e
10 < st
>~ |
0
Conirdle  Ympositiofis  Facilitation  Contenu  Réponses Affectiviré
pets. pasitive négative

Le profil porté sur le modéle représente la moyenne des observations de 30 minutes considérées comme

les plus proches du modéle,

Le premier reproche que I'on peut adresser au
travall de M. Hughes est le manque de rigneur de
soh plan d’analyse. I contient des zones d'ommbre :
pat exemple, une catégorie n'est pas réservée au
feedback, elors qu'il semble &tre une des fonc
tions cssentielles de l'enseighant ; les actes de
feedback setenus par M. Hughes sont flous et
tépattis, sans sfireté, dans plusieurs catégories ; on
ne trouve pas non plus de catégotie réservée aux
foncidons de conciétisation. La tépartition des
fonctions dans les catégoties consacrées an cof-
wrdle, A imposition, 2 la facilitation et an dévelop-
_ pément est, en oufre, maintes fois comtestable.

Les observations mémes ont £té faites au hasard
dans des classes gatdiennes et primaires, c’est-3-
dire sur des &léves dont Page varie de 3 4 12 ans,
et an couts de lecons pottant sur des matitres aussi
différentes que Ia lecture, Phistoire, Uarithmétigue
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et les travaux manuels, Si 'on se souvient que 35
instititeurs seulement ont été ohservés pour un
champ pédagogique aussi érendu, on peut sinter-
roger sur la signification réelle des résultats avan-
ods,

Enfin, M. Hughes et ses collaborateurs enten-
dent nous proposer un modéle du bon enseigbe-
ment. Or, pour savoir quels sont les meillents mat-
tres, elle s’est contentée du jugement des direc-
teurs et des inspectents, alots qu'une des raisons
primordiales de la rechetche est la difficulté que
rencontrent ces cadres pour évaluer cettains com-
portements pédagogiques avec sireté. On se trou-
ve donc devant une grave pétition de principe.

Ces critiques ne doivent cependant pas nous
faire cublier qu’en sitvant de nouvean le probléme
de I’éyaluation de Denseignement au céeur de la




lecon qui se fait, au centre des interactions maftre-
&eves, M. Hughes a Jargement contribué 3 relan-
cer la techerche pédagogique dans un domaine ot
elle avait accompli hien peu de progrés depuis plu-
sieuts années. i

Notons enfin qu’en 1966, G.L, Miller a temem-
bré les fonctions distingnées pat M. Fughes selon
denx dimensions ; « Ditectif - Responsif » (1).

(1) Voir desctlption dy systtme MILLER - HUGHES
in A. SIMON and E. BOYER, a. c.

s
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Chapitre I

CONDITIONS DE L’EXPERIENCE

Dans un probléme aussi complexe que celul que
nous &tndions, il importe évidemment de réduire
le plus possible le nombte des variables.

A cet effet, nons avons d’abord limité nos
observations 4 une seule année scolaire, la pre-
midte de Pécole primaire, Ce niveau hous patais-
sait spécialement favorable patce que Penseighe-
ment y est, notmalensent, anssi peu formalisé que
possible, Les élives vieunent de quitter le jardin
d’anfants et toutes les ditectives méthodologiques
insistent sur la nécessité de laisset une large place
A 'expression spontanée,

Pour acceptuer encote cet aspect, nous nous
somtnes cantonnés 3 un seul type de lecon. Les
instituteurs ont été invités A organiser une activité
concrete condujsant 3 des observations et favori-
sant ) expression,

Toutes les écoles visitées appartiennent & un
méme milleu uthain ou sub-utbain er la population
de toutes les classes était normale, y compris dans
le domaine linguistique (&limination des écoles ou
des classes comptant une majorité d’étrangers).

Les observations n'ont eu Heu quavee I'accord
unanitne des autorités communales, des chefs d’éta-
blissement et des instituteurs concernés, En parti-
culier, Je magnétophone h'a été utilisé pour 'enre-
gistrement des legons que si linstituteat n'y voyait
pas d'ihconvénient.

Toutes les observations ont été faites le méme
jour de la semaine, le jeudi, 4 Ja méme heure : de
9 h 30 & 10 h. Tes dates, pour la premigre lecon,
opt été fixées de commun accord avec les mattres.
Nous souhaitions, e effet, perturher le moins pos-
sible leur programme et leur laisser tout le temps
désiré pour la préparation. Dans tous les cas, cette
préparation a &€ minutieuse,

Chaque instituteur z été obsctvé pendant deux
fois 30 minutes, & une semaine d'intervalle. Une
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" des deux lecons devait obligatoirement avoir pour

théme : « Nous jouohs avec un aimant ». Le sujet
de 1a seconde lecon était laissé au choix de Pinstitu-
teur qui décidait également de I'ordre de ses deux
legons.

le choix de I'aimant, pour Pactivité imposée
pougrait étonner, car le théme semble atdu. Dans
notre esptit, il n*était évidemment pas question de
faite une legon sur le magnétisme, mais bien de
joner, Pexplorer le milieu proche, avec un instim-
ment qui suscite la curiosité et intérét de T'en-
fant.

Nous savions aussi que ce théme ne figurait pas
permi ceux qu'exploitent habituellement les insti-
toteurs de la région, et ce fut la deuxitme raison de
notte choix. Nous espérions qu’ainsi, pour le the-
me imposé, aucun des matttes ne retrouverait un
sujet familiet ol il excelle. Tous les enscignants
ont leurs préférences et leurs chevaux de bataille ;
il paraissait opportun qu'une des deux cbsetvations
st passe, presque i coup sir, en dehors de ce
domiaine privitégié.

Lots des contacts préliminaites avec les institu-
teurs, les consignes étaient standardisées. Ties mai-
tres étafent d’abord informés du but général de
la recherche. On a spécialement insisté sur e fait
qu'il ne s'agissait pas de les juget, mais de recueil-

Tir des matétiaux pour mettte au point une métho-

de d’analyse et faire une étude statistique des
tésultats.

Aucune directive méthodologique n’a éié don-
née.
A, POPULATION EXPERIMENTALE

1, Flépes

Téchantillon étudié contient 25 classes de 1™
année primaite appattenans 3 21 écoles de Pagglo-
mération lidgeoise :




4 écoles de Lidge-Ville ;
17 écoles de 4 communes limitrophes.

Dans Yes 4 communes, toutes les classes de 1™
année ont éé tetenues, 4 Pexception d'une, compo-
sée en majotité d’éleves étrangers ne s’exprimant
que difficilement en frangais.

Nous avons essayé d’obtenir ube représentation
assez fidele — mais tout A fait empitique — d’un
mileu urbain, avec ses écoles situées au centre,
dans les faubourgs et dans des ¢oromunes compor-
cant des zones résidentielles et des zones d’habitat
ouvrier.

La tépartition sociale grossiére des populations
est la suivante :

Feoles dont fa majorité des parents d’éléves

" appartiennent A la bourgeoisie aisée (pto-
fessions libérales, commercants prospétes,
ensefghants...}) . . . - o+ . o . 4

Ecoles dont la majorité des parents d’éleves
appattiennent 4 la petite boutgeoisic (pe-
tits commergants, etnployés, artlsans, fone-
tionnaires cadres inférents) . . . . . 10

Ecoles dont la majorité des patents d’éleves
appattiennent au miliew ouvtiet . . . 7

Nombre d'élves par classe  N° des legons

Ne de I'écolc Mixte  Gargons  Filles  analysées
1 20 1-2
2 19 3.4
3 13 : 5-6
4 24 7-8
3 18 Co 1112
6 11 910
1 24 13-14
8 31 15-16
9 28 17-18

10 32 15-20
11 29 21-22
12 17 23-24
13 29 26-27
14 17 28-29
15 38 30-31
16 - 23 .32-33
17 - 24 34-35

18 19 a) 3839

18 b) 4041

24 c) 42-43

24 d) 44-45

19 20 a) 46-47

16 b) 48-49

20 30 51-52

21 22 54-55

- 21 16 mixtes

tcoles 25 classes { Sdegargons 5

4 de filles ¢

Nombre d’éleves par classe : récapitulation

De 11215 éleves :
16 4 20 éleves &
21225 éleves :
26 a 30 éléves ;
31 435 éleves :
36 2 40 éléves

2 classes
9 classes
7 lasses
4 classes

2 classes

: 1 classe

Marge de vatiation : de 11 & 38 &leves

Moyenne : 22,80
Médian : 23
2, Personnel enseignant

Nombtre : 4 hommes

21 femmes
-Age:

Hommes 26430ans 2 Moy. 33,5 ans
361 40 1
41 4245 i

Femmes 20ans 2 Moy. 28 ans
21325 - 10 )
262430 5
31435 1
36440 1
51355 2

Années de fonction dans I'enseignement

Hoinmes

......

6310 ans

2 Moy. 13,5 ans

21

2 m e e




femmes —delan 3 Moy, 8 ans
14 5ans 7
6al10 7
16420 2
26430 1
31435 I

B. THEMES DES LECONS

25 legons itposées : « Nous jouons avec un ai-

mant »,

25 legons libres :
1. Le bateau
2, Le nettoyage de Paques
3. Les ceufs
4. Les ceufs -
5. La farine
6. Nous jouons dans le bac 4 sable
7. Le chat
8. Lelapereaun
9, Le canari
10. Les poussins
11, Les chatons
12. La perruche
13. Te photographe
14. Nous faisons du cacao
15. Les boutgeons
16. La gernipation
17. Le parapluie
18. Le bulbe
19. Le hamster
20. Le chien
.21, L'oratpe
22, La rhubarbe
- 23. La poupée
24, Lalaine
25, Lalocomotive

C. METHODES  D’ENREGISTREMENT

Pour deux raisons ptincipales, Uenregistrement
des lecons a été nettement séparé de leut atalyse.
D’abord parce que nous désirions un compte rendn
in extenso de tous les échanpes verbaux, et des
indications aussi complétes que possible sut les
attitudes et les actlons du maitre et des éldves,
ce qui accaparait toute ’attention des observatetus.
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Ensuite parce que, de toute facon, la complexité
du plan d’analyse utilisé rendait impossible une
interprétation bnmédiate.

L’expérience que l'on a maintenant montre que .

Y Panalyse sur le terrain, tant dans les recherches sur

Penseipnement que dans les discussions de grou-
pe, n’est réalisable qu’en se limitant an classement
en un petit nombre de catégories : cing ou sept ;
pout neuf et onze catégories, les tésultats devien-
nent doutenx.

Nous souhaitions aussi disposer d'un compte
rendu durable tant pout vérifier & lofsir la concor-
dance et la fidélité des codages que pour consti-
tuer une sotte de banque d’etiregisttements en vue
d’auires recherches.

Idéalement, Jes lecons auraient dii &tte obset~. ---

vées 3 I'insu des maftres et des €l2ves. Mais pateille
fagon de procéder soultve des objections et nous ne
disposions d’aillents pas des moyens techniques
nécessaires.

. Nous avens bien dfi nous résoudre A perturber
Patmosphére des classes par la présence de trois ou
quatre obsetvateuts en train de prendre des notes
ou de manipuler un magnétophone.

Selon I’équipement d1spon1ble et, surtout, sul-
vant la volonté des instituteuts, hous avons soit
pris des notes, soit enregistré sur bande magné-
tique.

Dans le preinier cas, trofs étudiants et un pro-
fesscur ou un assistant s’installaicnt 3 des endroits
différents et notalent ou sténographiaient tout ce
qui se disait et se passait. Ds la legon finie, I'équi-
pe se réunissait dans un local voisin et comparair
ses obsetvations, Tout passage faisant Pobjet d'un
désaccord était supprimé.

En cas d’enregisttement par magnétophone, un
mictophone trés sensible était ou bien installé sur
la table du professeur, ou bien porté par celui-ci,

La transcription des enregistrements a aussi fait
I'objet de contréles, Tous les passages rendus con-
fus par la superposition de plusieurs voix ou par
les bruits d’ambiance ont été supprimés ; Jeur
nombge était d’aillears peu élevé. '

En tout, 27 legons ont été notées manvcllement
et 23 enregistrées,




Apsts Jes contrbles de concordance et la sup-
pression de parties denregistrement confuses, les
comptes tendus in extenso ont été dactylographiés
_ selon une disposition standardisée (voir annexe),
péservant hotatnment la place nécessaire pour les
notes d’analyse et de codage.

Tres rapidement, on a constaté que les proto-
coles issus des enregistrements magnétiques étaient
constamment plus longs que les autres. Quoi que
_ Von fasse, les interactions se produisent avec une
telle rapidité cque plusieurs échappent 4 tous les
1émoins occupés 4 noter,

Un prave probltme d'équivalence s’est ainsi
posé : la comparaison directe entre les nombres de
fonctions identifides selon deux méthodes diffé-
rentes w'étant pas possible, suffiraitdl d’exprimer
les résultats en pour cent pour les rendre compa-
rables ?

Cette fagon de voir implique hypothése que
les ohsetvations manguées lots de la notation ma-
nuelle le sont tout 3 fait au hasard et que la condi-
gutation de Penseignement n’en. est donc pas tno-

 difide,

Cette hypoth2se 2 heureusement pu &tre confir-
mée par E. Bayetr (1). Voici, & titre d’exernple,
'éude compatative qu'il a pu faite en mars 1966.
Une lecon de 30 minutes, faite sor le theme « Nous
jouons avec un aimant » a éé trapscrite manuelle-
ment et enregisttée A Vaide dun magnéiophone.
1e protocole dactylogtaphié comporte 7 pages pour
la premidre méthode et 16 pages pour la seconde.

Les tableaux ci-dessous font apparaitre les nom-
bres de fonctions identifiées pour chaque catégo-
tie ; ces nombres sont ensulte convertis en pour
cent,

Legon entegistrée par magnétophone : 408 fonc-
tions (2) .

‘0. I G Dw A+ A_ F+ F- Fo C Don
. codé

| N, de fonctions . | 103 111 32 22 17 3 26 46 23 3 13 9
252 272 18 54 42 07 64 113 56 07 32 22

E2

Compte rendu manuel : 233 fonctions

0. L- C. Dw A+t A— T+ F_ TFo C Nem

codé
l N. de fonctons . | 66 65 24 14 3 15 15 7 — B 7
I%. e . o283 279 103 6 1,3 64 64 3 — 39 3

La simple lectute des poutcentages figutant de

part et d’autre montre combien les tésultats sont .

proches, Le contrble statistique conlirme cette
imptession, la corrélation entre les denx classe-
ments {p de Spearman) é&tant:

 p = 917, significative 3 P.0L

Ajoutons enfih qu'on ne trouve que 2,9 % de
désaccords entre les deux séries d’observations.

(1) E. BAYER, Comparaison de dewx méthodes den-
registrement des comportements verbaux &’ enseignants,
in « Sclentie Pacdagogica Fxperimentalis », IV, 1, 1967,
pp. 98-103.

{2} Le plan d'apalyse utilisé était un pen différent de
celnf qui est présenté aujourd’hui. Les catégories Staient’:
otganisation, imposition, concrétisation, développement,
téponses personnelles, affectivité positive, effectivité
négetive, feedback positif, feedback négarif, feedback
neutte, conttble et remédiation. -
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METHODE D’'ANALYSE ET CODE

La méthode d’analyse et le code ntilisés daps la
présente techerche sont, nous I'avons vu, inspltés
d’un plan éaboré par M. Hughes et son équi-
pe (1). o

Voici, en bref, Vhistoite de I'adaptation de ce
plan:

La premitre vetsion francaise est faite par G, De
Landsheere, en 1960 ; la seconde par E. Bayer,
en 1963-1964 (Voir E. BAYER, Essai d'observa-
tion objective du comporiement des enscignanls,
Université de Lidge, mémoire de licence, 1963-
1964, inédit). En 1964-1965, vingt-six lecons sont
analysées par 12 codeuss, les contrdles de concor-
dance et de £idélité font apparaitte de grandes fai-
blesscs dans le plan ; caractdte composite de cer-
taines catégotics, chevauchements, imprécision des
critétes. Dans la vetsion 1965-1966, — & quelques
modifications ptés, celle que mous présentons ici
—, ots & homogénéisé les catégories, ce qui a en-
trainé un remaniement profond de quatte des sept
catégoties, la suppression de lune delles (facili-
tation) et la création de trois nouvelles {feedback

" positif, feedback négatif, concrétisation). Seules

les catégories « affectivité positive » et « affecti-
vité négative » n'opt subi que des aménagements
mineuts, Légipe daméticaine distinguait 28 fonc-
tions, nous en trouvons 40 ; 14 sont pratiquement
identiques.dans les denx plans. Les régles fonda-
mentales de Panalyse ont aussi été mises au point
expérimentalement.

A, REGLES FONDAMENTALES

Ta méthode de classement, comme le choix
opéré dans les obsetvations, sont, dans une large
mesure, encore empitiques :
1° En principe, seules les interactions vetbales

explicites sont analysées, Cette premicre Jimi-

(1) L& «Codc de Provo pour L'snalyse de Penseigne-

ment ».
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tation s'appuic sur Phypothése que, dans P'en-
seignement général actuel, ce type d'interactions
—~ qui occnpe presque toujours Ja majeure par-
tie du temps — permet d'identifier les fonctions
didactigues essenticlles exercées par lo mal-
tie.

On temarquers, toutefois, qu’en créant la caté-
gorie « concrétisation », noUs AvONS voulu -éva-
luet importance du support matériel de cer-
taines interactions.

2 Les neuf catégories de fonctions proposées sont
retenues patce qu’clles pataissent recouvelr Jes
dvénements essentiels de Venseignement sco-
laive : oxganisation de la vie matérielle de la
classe, mode de transmission ou de génération
des connaissances, climat psychologique de la
relation maitre-éleves,

3 Des intetactions, nn seil mouvement est ana-
lysé, celui qui va du professeur vers éleve. Ce
choix tepose sur Uhypothése que le comporte-
ment verhal du professenr est un inducteur
déterminant et dominant du learning, en classe.

Tout acte verbal d’enseignement produit par e
professeur est appelé forction.

Tne fonction est analysée selon dewx dimen-
sions : la direction et le réle.

T2unité de direction est la portion de comtnuni-
cation ditigée vets un méme inferlocuteur ; Luniré
de réle est une portion de la chatne information-
nelle ; elle est chatgée d'unc signification adminis-
trative (gestion), psychologique ou pédagogique
distincte de celle qui la suit ou Ja préctde.

Ces deux critdres -—— upité de direction (),
anité de 1ole (IT) — permettent de dénombrer
Jes fonctions ; on en compteta autant que de rbles
distingués dans toute intervention que I'éducateur
dirige vers un méme intetlocutent.




1. Unité de direction

Dans une lecon. collective, tous les éldves drune
classe sont toujours plus ou moins et différemment
concetnés pat chaque patole de J'éducateut.

Cependant, dans cette recherche, on ne consicé-
rers comme intetlocutenr de Penscighant que le ou
les éleves en interaction ditecte avec Lol (in direct
focus). )

Le professeur pent s'adresser directement 4 trois
types d'interlocutenss : 1a classe entitre, un grou-
pe déterming d’éleves, un éldve en patticulier,

Tout changement d'interlocutent est considéré
comine le début dune nouvelle intervention du
professeur et coincide donc toujours avec une
limite fonctionnelle,

Quelques exemples :

P. - — « Groupez-vous autout de Ia table. »
1 intetdocuteur (la classe) = 1 intervention,

P. — « Levez-vous. / Piette, ltve-tol. »
2 intetlocateurs (la classe, Pierre) — 2 in-
terventions.

P. — « Les éleves de la ptemitre rangée, avancez. /
Ceux de la seconde rangée, avancez. »

9 interlocuteurs (la 17 et la 2° rangée) = 2
interventions.

P__ _« Plerre et Paul, avancez tous les deux. »
1 jnterlocutenr (Pierre et Paul considérés
comme un groupe d'élaves défini) = 1 in-
tetvention.

P._ ¢ Qui sait comment on appelle cet objet ? »
1 interlocuteur {la classe) =1 intervention.

E1l — « Une pipe. »
E2.— « Un calumet, »

P. — « Une pipe, / un calumet, »
2 intetlocateurs (E1, E2) = 2 interven-
tions.

Remarques

1. Des interruptions d’éleves, ignorées, peuvent
fractionner une intetrvention du professenr. On ne
compte néanmoins  guune seule intervention.

Exernples :

P. — « Pourguoi as-tu... »
E. — « Monsieur [ »
P.-— « ... dévissé le bouchon ? »

P.— « Tu iras chez le directenr... »

B. —— « Tl n’est pas dans son huteau ! »

P.— ... f fu lui remettras la liste des présen-
ces. »

2. Tne intervention du professeur peut inclure
une ou plusienss interventions incidentes. Exemn-
ple : ’

P« Vous berirex les calculs dans la colonne de
gauche...
(Un éleve repverse sa chaise et tombe)

Mais fais donc attention. !
... ef la véponse dans la colonne de droite. »

1 intervention {1 interlocutent).
1 intetvention (1 intefdgcuteur).

1Y, Unité de véle

En inieraction avec ses &ldves, le professcut
peut : S
— Organiser la classe pout permettre le travail.
Pat exemple, il indique les déplacements, fixe les
procédutes, régle la participation. des éldves...

— Imposer des informations, des problemes,
des réponses, des opinfons, une aide...

— Développer les apports spontanés des éltves.

— Personnaliser ou individualiset la situation
denseignement. Par excmple, en faisant appel 2
Pexpérience persomnelle et extra-scolaive des en-
fants... A

— Evalyer positivement on négativeroent les
performances des éleves.

- Bxprimer une réaction affective, positive ou
négative, 4 propos du comportement de ses éleves.

Le plan danalyse proposé pat la suite identifie
35 fonctions classées en 9 catépoties.

Pour dénombrer les fonctions, on en cowmpte

autant que de rdles identifiés daps chaque inter-
vention da professeut. ]

Comme pout les unjtés de direction, on e consi-
dere les fonctions qud leur degré le plus élevé
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(top level), Cest-a-dire telles guelles sont produi-
tes ponr Pintetlocutent direct du professeur (in
direct focus).

Cette fagon de définir les unités fonctionnelles
schématise la techerche de fagon segrettable. Elle
est cependant nécessaite, catr, actuellement au
moins, il nous paratt impossible d'enregistrer les
fonctions secondaires (en detnitre analyse, toute
modification d'un élément d'un champ psycholo-
gigque modifie le champ entier) et de les évaluer.

Voici deux exemples de fonctions secondaires :

8i, au cours de la legon, le professeur s'emporte
et apostrophe un éleve avec coldte, il est certain
gue non seulement I'€eve directement incriming
1éagit, mais aussi tous les antres: les uns s'ef
fraient, d’antres prgtegtent, d’autres adoptent une
attitude neutre de facon i se protéger, ete. Pour
déctire tous ces effets secondaires, les Anglo-
Saxons comparent la sitvation 3 ce qui se passe
lorsqu’on jette un caillon dans un étang : on dis-
tingue d’abord la chute bruyante (effet primaire
ou fop level - direct focws), puis la série d'ondes
concenttiques qui se propagent (cffefs secondai-
_ tes - ripple effece) (1).

De méme, si e professeur interroge un éleve
déterminé (rtple fetmée), plusleurs de ses compa-
ghons, sinof tous, fogmulent intérisurement les 1é-
ponses et sont donc aussi concernés. Il est éviden-
ment frés difficile de tenir compte de toute cette
activité intérieure, quelle que s0it son importance.

Remargues

1. La natute d'ine fonetion est déterminée pat
la sitnation totale,

Exemple : Le ptofesseur dit : « La Belgique est
un petit pays. » Sans le contexte, on ne peut pas
préciset si le professeut expose un contenu, tépond
4 sa propre question ou & une question d'éleve,

2. Il n'y a pas de coincidence nécessaire entre
une fonetion et whe phrase telle qu'on la définic
grammaticalement, La fonction peut couvrit moins
ou plus qu'une phrase.

(1) Sur le ripple effect, live : J. KOUNIN, P. GUMP
and J. RYANS, Exploration in classroom management, in
« Jnurrgal of Teachet Educations», »° 12, 1961, pp
235246,
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Fxemple : « La Belgique compte environ neut
millions d’habitants, Flle est divisée en denx zones
linguistiques, Au nord, la région flamande ; au
sud, la tégion wallonne. »

Une fonction : le professeur expose la matid-
re (2},

Exemple : « Piette (1), fetme fon livre (2) et
dis-moi ce que tu viens de lite (3). »

Trois fonetions ¢ le professenr (1) régle la par-
ticipation, (2) impose un ouvement, (3) pose
une question.

3. Plusieurs fonctions penvent souvent &ire at-
tribuées A une méme intervention do professeut.

Exemple :
P. — « Quiest-ce que ceci ? » (1-2) (P. monire
un afmant.) (3)
Pour linterocuteur (la classe), il y a icl
3 fonctions,
Es — « Un atmant, »
E1 — « 11 peut attirer le fer. »

P. —q Ak oul (4), Clest juste '(5). Eh bien,
viens un peu essayer avec cet dimant-cl pour
voir s attite le fer, comme tu dis (6-7-
B).»
1. seud interlocuteur (E1), donc une seule
intervention pout 5 fonctions.

TFonctions contepues dans la'(premiéte interven-
tlon :

(1) Pose une question.

(2) Regle la participation : mimporte quel &2
ve peut répondre. '

(3) Concrétise sa question en présentant un
matériel.

{2} Soullgions que la méthode décrite a é1¢ mise an
point dans Tenseignement primajte of elle s’est révélée
applicable.. .

A mesute que les éléves avancent en fge, l'exposé du
professent tend 2 s'allonget. A pactle d’vn certain niveau,
lz longuenr de 1'unité devait &ire considérde. Cest d’ail-
leuts ce gw'ont fait, notamment, Bellack et al. dans leut
recherche sur l'enseignement secondaire. ’

Cf. AA, BELLAGK, TR, DAVITZ et al., The Lan-
gtiage of the Classroons: Meanings Communicated in
High School Teaching, Washington, U.5, Office of Edu-
cation, Coop. Res. Project 1497, 1963.




Deuxitine intervention
(4) Accueille un apport spontané d'un éleve.
(5) Evalue positivement cet apport.

(6) Propose le contrdle expérimental de cet
appott. -

(7) Désighe Iéleve pour accomplir cette tiche.

(8) Concrétise ce controle en invitant Iéleve
3 [aite une démonstration. ’

4, Dans Ja présente recherche, on compte sim- )

plement les fonctions et on les comptabilise isolé-
metit. 1l est toutefois évident quelles ont un poids
différent, guelles nont pas toutes la méme valeur
et qu'elles se combinent.

Sur le plan scientifique, les ambitions de ce tra-
vail testent donc trés Limitées. Nous Pavons dit
déja, il constitue, & nos yeux, une premiere étape.

 Voici d’abotd la liste des catégoties avec les
fonctions qu’elles réunissent. Nous vertons ensuite,
de fagon déaillée, les différentes formes que cha-
cune de ces fonctons peut prendre et nous in-
diquerons en méme temps les régles convention-
nelles permettant de les identifier.

Le sysitme pioposé permet donc trois pivesux
danalyse : par catégotie, par foncrien, selon le
mode de chaque fonction,

L
i

B, TABLEAU SYNOPTIQUE DES FONC-
TIONS D’ENSEIGNEMENT

I, FONCTIONS D’ORGANISATION

‘1. RAGLE LA PARTICIPATION DES ELEVHS

Reple fermée

. Regle globale

c. Ragle démacratique

d. Regle ouverte

Regle neutre

Reple selon un ctitdte explicite

T @

o

z-h

2. ORGANISE LES MOUVEMENTS DES ELE-

VES DANS LA CLASSE

a. Indique les déplacements

b. Autotise nn déplacement demandé par Uéle-
ve

¢. Refuse un déplacement demandé par Pdeve

d. Refuse un déplacement demandé par Yéleve
et justifie son refus (critere explicite)

e. Fait Jui-méme

" 3. ORDONNE

a. Fixe la disposition du travail -
b. Indigue Pordre, la succession des thches

c. Contrdle, de fagon neutre, I’avancement; la
compréhension

4/ TRANCHE UNE SITUATION DE CONFLIT
/ OU DE CONCURRENCE

7

a. Résout le conflit
b. Invite les éldves 2 réglér: seuls leur coriflit

II. FONCTIONS D’IMPOSITION

1. IMPOSE DES INFORMATIONS
a. Bxpose la matitre ]
b. Répond 4 ses propres questions

2. IMPOSE LES PROBLEMES

a. Pose les questions, formule Jes problemes
b. Indique les tAches, les exercices 2 faire

3. IMPOSE LES METHODES DE SOLUTION,
1A FACON DE PROCEDER

4. SUGGERE LES REPONSES

a. Foutnit un indice ou met sur Je chemin
b. Pose des questions chargées

5. TMPOSE UNE OPINION, UN JUGEMENT
DE VALEUR

¢. IMPOSE UN AIDE NON SOLLICITEE
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I1I. FONCTIONS DE DEVELOPPEMENT

. STIMULE

a. Crée une condition stimulante
b. Propose un choix

. DEMANDE UNE RECHERCHE PERSON-
‘. V1. FONCTIONS DE FEEDBACK NEGAIIF

NELLE

. STRUCTURE LA PENSEE DE L'ELEVE

a. Clarific Pexpression spontanée de 'éleve

b. Invite Téleve 4 préciser, compléter, géné-
raliser ou synthétiser son apport spontand

¢, Propose un contréle expérimental

d. Tuvite l'éléve & donner son avis

. APPORTE UNE AIDE DEMANDEE PAR

L’ELEVE

a. Résout lni-méme la difficulté

- h. Orfente la recherche de Péléve
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c. Répond 3 une demande d’information

1V. FONCTIONS
DE PERSONNALISATION

. ACCUEILLE UNE EXTERIORISATION

SPONTANEE

. INVITE I’ELEVE A FAIRE ETAT DE SON

EXPERIENCE EXTRA-SCOLAIRE

. INTERPRETE UNE SITUATION PERSON-

NELLE

. INDIVIDUALISE L’ENSEIGNEMENT

2. Hn fonction de la simation personnelle d'un
éleve

b. Par des technicues pédagogiques auttes gne
Vinteraction verbale -

V. FONCTIONS DE FEEDBACK POSITIF

. APPROUVE D’'UNE FACON STEREOTY-

PEE

2. APPROUVE EN REPEI'ANT LA REPONSE
DE I’ELEVE

3. APPROUVE D'UNE FACON SPECIFIQUE

4, APPROUVE D'UNE AUTRE FACON

1. DESAPPROUVE DUNE FACON STEREO-
TYPEE

2. DESAPPROUVE EN REPETANT LA RE-
PONSE DE FACON IRONIQUE QU ACCU-
SATRICE o

3, DESAPPROUVE D'UNE FACON SPECI-
FIQUE

4. DESAPPROUVE D'UNE AUTRE FACON

5. FEEDBACK DIFFE'RE;

. VIL FONCTIONS
-\_ DR CONCRFTISATION

1, UTILISE UN MATERIEL
a, De préseniation figurative
b. De présentation symbolique
c. De construction on de manipulation

2, INVITE I’ELEVE A SE SERVIR D’'UN

MATERIEL

a. De présentation figurative
b. De présentation symbolique
¢. De construction ou de manipulaiion

3. TECHNIQUES AUDIO-VISUELLES

a. Emplogées par le professeur
b. Employées par 'dleve

4. ECRIT AU TABLEAU




_ VIIL FONCITONS:
O AFFECTIVITE POSITIVE

{. LOUANGE, RECONNAIT LE MERITE,
CITE EN EXEMPLE

2. MONTRE DE LA SQLLICITUDE

3, ENCOURAGE

4. PROMET UNE RECOMPENSE

5. RECOMPENSE

6. TEMOIGNE DU SENS DE I’HUMOUR

7. DESIGNE L’ELEVE D'UN MOT AFFEC-
TUEUX '

IX. FONCTIONS
D’ AFFECITVITE NEGATIVE

1, CRITIQUE, ACCUSE, IRONISE

2. MENACE

3, ADMONESTE -

4. REPRIMANDE

5. PUNIT

¢. DIFFERE D'UNE FACON VAGUE

7. REJETTE UNE EXTERIORISATION SPON-
TANEE

8. ADOPTE UNE ATTITUDE CYNIQUE
¢ DIRECTIVES PRATIQUES POUR

IDENTIFIER LES FONCTIONS ET
CODE -

1. FONCTIONS D'ORGANISATION

Cette catégorfe téunit tous les actes du pto-
fessent qui teglent la vie de la classe, créent les

conditions — matérielles ou non — nécessaires &
Tenseignement, déterminent la succession. des tra-
vaux, etc. .

Cles fonctions ne concetnent pas-le conteny, Ta
matitre de Penseighement, Par exemple, faire ins-
crire la date en haut 3 droite et le nom & gauche,
sur ume fenille de composition, peut sappliquer &
pjmposte quelle branche, Indiguer quel éléve doit
répondre & une guestion ou accomplir ut travail
quelconque est gussi une fonction d'organisation.

I. 1. REGLE LA PARTICIPATION DES ELE-
VES '

Le professent désigne Je ou les éléves qui doi-
vent répondre, accomplit une tiche...

1.1. a, Régle fermée
Le professeut désigne explicitement I'éléve au le
groupe d’éléves gui doft intervenir. -
EXcmple : '
P, Pierre (1), efface le tableau (2).»
(1) Rigle fermée (1.1.2.)
(2) TIndique déplacement (1.2.a,) (%)
1.1.b. Regle globale

Le professeut désigne indistinctement tous les
éleves.

Exemple :

P, — « Levezvous | (1-2) »
(1) Regle globale (I.1.b.)
(2) Indique déplacement (I.2.a.)

1. 1. c. Régle démocratique

Le professeur désigne un éléve choisi pat ses’
condisciples ou en comm accotd. avec eux.
Exemple :

. _.« Vous avez choisi Jean, c’est donc ai
qui fera Je compliment (1). »

(1) Regle démocratique (I1le)

{(*) Pour coder tout Pexetple, nous sopimes parfois
obligés d'anticlper sur explication du code. 1 nous a
semblé utlle de fournir an lecteur le plas grand nombre
possible d’exemples entidrement anelysés..
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1. 1. d. Régle onverie

An départ, chaque membye du groupe a une
chance de pouvoir répondre. Le professeut lalsse
ensuite répondre librement ou choisit patti cemx
qui demandent 3 répondre (dans ce detnier cas, il
remplit une nouvelle fonction).

Exemple :
P. — & Qui est Napoléon ? (1-2) »
(1) Rigle ouverte (1.1.d.}
(2) Impose uhe question (I1.2.a.)

L. 1. e. Régle peutre

Iintervention des élves est régie par une con-
vention, pat un réglement adopté une fois pour
toutes.

- Exemple :
P. — « Qui est chargé d’effacet le tableau cette
setnaine ? (1) »
1} Regle neutre (tout de rdle) (1.i.e.)

1, 1. f. Régle selon un ctitére explicite

En désignant un élave, le professenr donoe les
rajsons de son choix.

Exemple : :

P. — « Jean, fetme la porte, puisque fu es tout
prés (1-2). »
(1) Régle avec critdre explicite (I.1.£.)
(2) Indique déplacement (I.2.a.)

Directives particulitres pour le codage de la fonc-
tion « régle »

1. Souvent, le professeur désigne un éléve et

indique en mémie tetps ce qu’il doit faire ; dans ce
cas, la fonction teple s’accompagne dlors d’une
autre qu'il s'agit didentifier.

2. On ne code qu’tne fois Ja fonction réple fer-
mée lorsque plusients éldves sont simultanément
désignés pour faire la méme chose.

Exemple ;

P, . - « Pierre et Paul (1), venez ici’ (2). »
(1) Regle fermée (I.1.a.)
(2) Déplacement (I,2.a.)

3. On ne code quune fols Ja fonction tegle
pour toute lintervention du professeur, si I'en-
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semble de cette intervention concetne le ou les
méme(s) &eve(s),

Exemple :
P, — « Pierre: et Paul (1), allez chercher les
cahiers et disttibuez-les (2). »

(1) Rigle fermée (1.1.a.)
(2) Déplacement (I.2.2.)

Bxemple :
P, — « Faites ce probléme oralement et inscrl-
vez la répanse sut votre feville (1-2-3). »

{1} Régle globale.(1.1.b.)
{2) Impose tiche {I1.2,b.)
{3) Fixe disposition de travail (1.3.a.)

4, Les fonctions régle fermée ot régle globale ne
se répdtent pas au cours d'un échange o le pro-
fesseur s’adresse de fagon contlnue an(x) méme(s)
éleve(s),

Exemple «
P. — « Roger (1), deux plus deux ? (2) »
Rg— « Quaite. » :
P. — « Et trois plus deux, Roger ? (3) »
Rg—«Clng. »

(1) Regle fermée (I.1.a.)

(2) Tmpose question (TL.2.4.)

{3} Impose queston (I1.2.a,}

5, Si, aprés une régle ouverte, le professenr dé-
signe plusients éle'ves, on code une régle fermee
pout chaque éldve ainsi désigné.

Exerple :
P. —«QuiestLouis XTIV (1-2) 2 »
Es-—— « Monsieut, Monsieur | »
P. — « Pietre (3) ? »
Pietre. ~— « Un roi de France, »
P. —«Paul (4) ?»
(1) Regle ouverie (1.1.d.)
{2) Impose guestion (IL.2.4.)
(3} Rigle fermée (1.1.a.)
(4) Regle fermée (L1.a.}

Dans des cas semblables, la fonction — ici, IT.2,
4. — qui accompapne Ja régle ouverte initiale n'est
cependant codée qu'une seule fois.




6. Siune réponse a &é donnée A une duestion
accompagnée d’une régle ouverse, il faut coder une
aouvelle fonction régle avec la question suivante.

Exemple :
P. — « Qui est Louis XIV (1-2) ? »
E. — « Un roi de Prance. »
P. — « Quelles sont les guerres de Louis XIV
(34) ? »
(1) Regle ouverte (L.1.d.)
(2) Pose question (II.2.a.)
(3) Ragle ouverte (1.1.d.)
(4) Pose question (II.2.a.)

7. Si Pintervention des &l2ves est spontanée, on
ne code pas de fonction régle.

Exetﬁple :
E.— ¢ Je peux aller aux toilettes  »
P.— ¢ Oui, vasy (1).»

{1) Autorise déplacement (I.2.b.)

8. La présence d'un critdte explicite prime les
autres modes de patticipation.

Exemple :
* «Jean, ferme la porte (2), puisque v es tout
~pres (1), »
(1) Regle, critdre explicite {1.1.£.)
(2} Déplacement (I1.2.a.)

- 8.1. Lotsque Je critére est le rappel d’'un vote
ou d'une convention; il fait coder selon les cas
régle neutre ou régle démocratique. '

Exemple :
« Jean, c’est toh tout.., »=Ragle neuife (Lle)

8.2, Lorsque le critdre est en méme temps une
approbation ou une désapprobation du compor-
tement de 'élave désigné, il y a lieu de coder, en
plus, la fonction d’affectivité cortespondante.

Exemple :

« Jean, patce qu’il se tient bien (1) (2).»
(1) Ragle, crittre explicite (T.1.£.)
(2) Louange (VIII.1.)

I. 2. ORGANISE LES MOUVEMENIS DES
ELRVES DANS LA CLASSE

Le professcur dit ot il faut aller, indique cer-
taines tiches nécessaires au boiF fonctionnement
de Venseignement, Cette fonction ne porte pas sur
le contenu de ’enseignement., '

L. 2. a. Indique les déplacements ef les tiobes

Exemple :

P.— « Venez autour du bureau (1-2}.»
(1) Régle globale (1.1.d.)
(2) Déplacement (1.2.a.)

1. 2. b. Autorise un déplacement demandé (ex-
plicitement on mplicitement )

Ezemple :
E.— ¢ Je peux prendre les ciseaux ? »
P.—«Oui (1).»
(1) Déplacement demandé explicitement
(L.2b.)

Exemmple :
BE. — « Je ne vois pas d'ici ! »
P. — «Viens pres de moi, tu verras mieux (1).»
(1) Déplacement demandé implicitement
(I2h.)

L 2.c. Refuse un déplacement

Exemple :
Bs — « On peut sasseoir 7 »
P. —«Nom »

1. 2. d. Refuse un déplacement et justifie son
refus
Exemple :
" Es — « On peut s’asseofr ? »

P. — « Vous ne vettez rien si vous vous as-
seyez. »

1. 2. e. Fait lui-méme

Le professeur impose son aide pour une téche
qui he concerne pas le contepu.
Exemple :
E. déballe un colis.
P. - « Attends, je vals t'aider, ¢a ira plus vice
(1).»
(1) Fait lui-méme (1.2.e.)

a1




1. 3. FIXE I ORDONNANCE

Le professeut indique Ia fagon de présenter fes
travaux, la succession des tiches ou contréle 'avan-
cement... (De nouvean, il ne s’agit pas du fond).

1, 3. a. Fixe la disposition du travail

Exemple :
P. indique I"tmportance de la marge 2 ménager,
dit quels mots il faut soulipnet, etc.

1. 3. b. Indique Vordre, la succession des tches.

Exemple :

« Maintenant, nous allons faire un peu de cal-
cul. » ' )
« Dematn, nous ferons du cacao. »

1. 3. c. Contrdle de fagon neutre Uavancement,
Ia compréhension

Exemple :

« Tout le monde a cotnptis ? » «Ga va? »
« Tetmihé 7 »

1. 4. TRANCHE UNE SITUATION DE CON-

ELIT OU DE CONCURRENCE

1. 4. a. Résout le conflit

Fxemple :
F.— « M’sienr ! Pierte a4 pris ma gomme!»
P, — « Plerte, rends la gomme (1).»

(1) Résout le conflit (1.4.2.)

1. 4. b. Invite les éléves & régler seuls lenr con-
Hit

Exemple :

E.— « M’sieur, il a pris ma gomme ! »

P..— « Arrangez-vous | (1) »

(1) Iuvite a régler seuls le contlit
(I4Db.)

11, FONCTIONS DIMPOSITION

Tes fonctions de cette catégorie concetnent le
contem, la matidre de Penseighement.
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Ce contenu est dit imposé dans la mesute ot
il est introduit par le professenr qui choisit, plus
ou moing arbitrairement, et impose aux lves les
informations, les tiches, les probldmes et souvent
méme les réponses (y compris la forme de celles-
ci) qui constituent Ja « legon » tclle qu’il la désire.

Classer un comportement dans cette catégotie,
comme dans toute autre dailleurs, n'implique pas
un jugement de valeur ; nous y reviendrons dans
la discussion des résultats. Pour prévenir une dé-
viation fréquente, rappelons stmplement que ce
serait verser dans Ja chimdre et méconnaltre [a na-
ture méme de Penseignement qu’imaginer celui-ci
sans imposition mucune.

IL 1. IMPOSE LES INFORMATIONS

I1. 1. a. Expose, clatifie, expliqae,' interpréte,
géndralise, résume, synthétise

Exemple :

P. — « La Hollande produit beaucoup de fleurs.
Quand vous irez en Hollande, vous vet-
rez des champs entiers de tulipes. Une
autre production du pays est le froma-
ge(l).»

(1) Ezpose (IL.1.a.}

Exemple :
P..--«De quelle couleur sont les prains
(12)? »

E. — « Iis sont jauhes. » .

P.— « s sont jaunes (3), ils somt blonds,
dorés (4). »
(1) Regle ouverte (I.1.d.)
(2) Pose question (I1.2.a.}
(3) Feedback, tépete la réponse (V.2.)
(4) Clatifie, intetpréte (IL.1.a.)

Exemple : -
P, ~— « Quaitire Paimant ? (1-2) »
Hs-— « Les clous. » « La boite. » « Les épin-

gles. »
P. — . « Eh bien, Pajimant attite tout ce qui est
enfer (3).»

(1) Régle ouverte (I.1.d.)
(2) Pose quesiion (I1.2.3.)
(3) Généralise (I1.1.2.)




Exetnple :

P. — « Nous avons vn que I'aimant attirair les
¢pingles, les plumes, les agrafes et d’au-
tres objets en fer. » (1)
(1) Résume (IL.1.a.)

N.B. — T.e nombte de fonctions est déterminé
pat la natute, le 18]e de lintervention du profes-
seur et non par le nombre d'informations imposées.
Ajngi, dans le premict exemple, le professeut im-
pose trois informations; on ne code cependant
qu'une fois la fonction IL.1.a. pout Iensemble de
Iintervention.

11. 1. b. Répond & ses propres questions

Exemple :

P, — (Montrant une petruche) « Comnent ap-
pelle-t-on cet ofseau (1-2-3} ? » ( Silence
dans la classe).

P. — « Cest une pettuche (4). »

(1) Ragle ouverte (I.1.d.)

{2} Pose question (1.2.a.)

(3) Concrétise sa quiestion par matériel
(VIl.1.a,)

{4) Répond hui-méme (IT.1h.}

N.B. — St le professeur donne la réponse 2
une de ses questions aprés des réponses errondes
d’&leves, il faut coder, outre la fonction. T1.1b., la
fonction de feedback désapprouve (V14.)

Exemple :
P.—— « Comment appellet-on cet oisean (1-2-
Ny

Ex-— ¢ Un canati, » « Un pettoguet. »
P. — « C’est une petiuche (4-5). »
(1) Regle ouverte (1.1.d.)
(2) Pose question (I1.2.a.)
(3) Concrétise sa question pat matériel
(VIL1l.a.)
(4) Répond 2 sa question (IT.1b.)
(5) Désapprouve (VI.4.)

L. 2. TMPOSE I.ES PROBLEMES

I. 2. a. Pose les questions, formule les pro-
blemes

Voair les exemples précédents : « Quelle couleur
ont les grains? » « Qu'attire Dlainant? »
& Comment s'appelle cet oiseau ? » efc.

T1. 2. b. Indigue les tdches, les exercices 4 faire

Exemple !
P.— « Faites les problémes de lz page 93
(1-2).»

(1) Rgle globale (L.1.b.)
(2) Impose tiche (I1.2.b.)

L. 3. IMPOSE METHODE DE SOLUTION,
FACON DE PROCEDER

Le professent impose un moddle A suivte, une
solution type.

1L 4. SUGGERE LES REPONSES

1. 4. a. Fournit up indice on met sur le chemin

Le professeur met sut Je chemin-en commengant
un mot, en ébauchant une phrase... 11 fournit un

* indice en donnant un élément utile pour trouver

la xéponse.

E‘xemple :

P.— « C'est unt p..., un pap...» (met sur le
chemin). - :

E. — « Un papillon. »

Exemple : :

P.— « Qui est Ja mére du fils de Napoléon
(1-2) P »

P, — « Ce fils naquit de son second mariage
“(3).» Co

(1) Regle ouverte {1.1.d.)
(2) Pose question (I1.2.a.)
_ (3) Fournit un indice (11.4.9..)

Apres avoit formulé un premier ptobleme, il
arrive que e professent pose une ou plusieurs sous-
questions ; =i les réponses attendues & ces sous-
questions représentent des indices ou des éléments
utiles 3 la solution du premier probléme, il faut
coder pout ces sous:questions la fonction Il:4.a.
fonrnit un indice, .-
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Exemple :

P.— « Pourquoi le cacao est-il surtout bon pour
les enfants (1.2} ? (Les éléves restent
silencieux). Avec quoi fait-on -du cacao
{(3)?» ! v
(1) Regle ouvette (I.1.d.})

(2) Pose question (II.2.a.)
(3) Fougnit un indice (I1.4.a.)

NB. — Si les interdocutenrs impliqués par Jes
sous-questions sont les mémes que cenx désignés
pout répondre au premict probléme, on ne tecode
pas de fonction régle avec la fonction fournit un
indice. Voit exemple précédent.

1I. 4. b. Pose des questions chargées

La réponse désiréasast proposée sous forme de
question ; les éldves n’ont qu’a approuver. Ou
encore, la question conduit automatiquement 2 Ta
éponse voulue par le professeur. Un élément af-
fectdf avantage une des réponses possibles,

Exemple :

P, —- « Que préferes-tu : un gros méchant chien
ou uh joli petit chat, tout gentil, tout mi-
gnon (1-2) ? »

(1) Ragle fermée (I.1.2.)
(2) Question chasgée (I1.4.b.)

II. 5. IMPOSE UNE OPINION OU UN JUGE-
MENT DE VALEUR

Tixenaple :

P. — « Ce probleme est facile, il ne vous pren-
dra pas beaucoup de temps (1). »
(1) Impose une opinion (IL.5.)

Fxemple :

P.. _ g C'est bien d'étre ambiticux, I ne faut
pas étre irop vite content des résultats
que Pon obtient (1). »

(1) Impose un jugement de valenr (IL
5).

Exemple :
P, — « Rien ne dépasse la beauté de la natute. »
id.
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1. 6, IMPOSE UN AIDE NON SOLLICITER

Exemple :

E., fait pépiblement un dessin.
P, — « Laisse, je vais t'aidet. »
P. dessine & la place de E. (1)
(1) Adde non sallicitée (11.6.)

I11. FONCTIONS DE DEVELOPPEMENT

La caractéristique essentielle de ces fonctions
est qu'elles favorisent, suscitent, ampliffent... un
apport des él2ves. Ce sont eux qui prennent U'initia-
tive ou on la leut laisse. Alors quen imposition,
le mattre est 4 I'avant-plan, icl, c’est enfanit.

L'éleve s’exptime libtement, invente ou redé-
couvte les solutions ; il est créatif.

Dans notre classification, ces fonctions se rap-
portent toujouts an conteny, & la matiere de l'en-
seignement.

IIL 1. STIMULE

TI1. 1. a, Crée une condition stimulante

Le professent tépond 2 un intérét manifesté par
Jes éleves.

Exemple :

P. — ¢ Vous pouvez regarder la carte, si vous
voulez : vous poutrez chercher votre
me, »

111 1. b. Propose un choix

Le professeut offte trois possibilités au moins ;
la décision est laissée amx éeves.

II1. 7. DEMANDE UNE RECHERCHE PER-
SONNELLE

Le professeur invite les &lves 4 consulter des
auvtages de référence, rechercher de la docu-
mentation, & enqubter sur Ié tertain...




III. 3. STRUCTURE LA PENSEE DE I’ELEVE

II1. 3. a. Clarifie Pexpression sponienée de
Véldve

Exemple :

E. explique poutquoi U'aimant n’attire pas beau-

coup de plumes ; « ... parce qu'il est beaucoup

plus gros, et ¢a, ga e part pas comime ¢a ; ¢a va

comme ¢a, dans le plus gros. »

P.—« Je ne comptends pas ce que tu veux
dire. Ah si! tu veux dite que cet €cart
est plus grand (montre la branche de Pai-
mant). En effet, cet almant-ci est beau-
coup plus large. » (1-2-3)

(1) Clarifie Pexpresion E. (II1.3.a.)

(2) Feedback L spécifique (V.3.)

(3) Matétiel de présentation figurative
{VIii.a.)

I11. 3. b, Invite Példve & préciser, généraliser ou
synthétiser son apport spontané

Exemple :

E — «Oh! ¢a n'ira pas, il n'y a pas assez de
lait ! »

P, — « Combien de tasses fautdl mettre alors
() ?»

(1) Invite & préciser (II1.3b.)

N.B. — Pas de fonction régle parce que
P. confirme wune patticipation
spontanée.

Exemple :

E.— « Pas la peine d’essayer, I’aimant n’attire
pas le papler, 11 n'attire que les épingles,
des clous et toutes sortes de choses com-
me ca. » '

P, — « Bt en quelle matitre sont Jes choses qui
sont attirées par Iaimant (1) ? »

(1} Invite & généraliser (IT1.3.h.)

TIL, 3. c. Propose un contréle expérimental -

Ce contrdle doit permettre de confirmer ou d'in-
firtmet une réponse d’éleve (spontanée ou non ; il
peut donc s’agir d'un contenu imposé).

Exemple :
P. — « Pourquoi attire-t-il les poissans (1-2)7? »
E. — « Patce que c'est du fer. »
. P.-— « Eh bien, on va volr si I'aimant attire le
fer (3).»
(1) Regle ouverte (1.1.d.)
(2) Question (11.2.a.}
(3) Propose conttdle expérimental (LI1.
3e) - ;

Exemples :
P. — « Attiretdl plus de plumes que d’épin-
gles (1-2) P » - -
Es — « Plus, » « Moins, »
P.— ¢ Ah, je ne sais pas, on va essayet, on
verra bien {3). » _
(1) Régle ouverte (1.1.d.)
(2) Question (IL.2.a.)
(3) Propose contréle ewpérimental (I11.
3c)

TI1, 3. 4. Inwvite Péléve & donner son avis

Exemples :

P, « Qu’anrais-tu fait i sa place ? »

P. — « Croistu que c’est honnéte ? »

N.B. — Le professeur ne pteduit une fonction
de développement de ce type que §'il s"enquiert de
Pavis de Yélave & propor d'un probléme présenté
par Uéléve. :

Sinon, on 4 affaire & une imposition :

« A votte avis, Paimant attiret4l plus d'épin-
gles que de plumes ? » Tci, Je professeur ne pro-
duit pas une fonction de développement, mais il
impose une question (11.2.a.).

YIL. 4. APPORTE UNE AIDE DEMANDEE
PAR I’ELEVE
TIL. 4. o Résout lui-méme la difficulsé

Exemple !
E. — « Je ne sais pas lire ce mot-1a. »
P.litle mot (1I1.4.2.) .~ -
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TIT.4.b. Oriente la recherche de Péléve

Exemple :

E. — « Je ne sais pas lire ¢e mot-1a. »

P.— « Quelle est la premitte lettre ? » (IIT.
4.b.)

LLL. 4. c. Répond & une demande d'information

Le professeur répond 2 une question de Iéleve,
en rapport avec le contenu.

IV. FONCTIONS
DE PERSONNALISATION

TLes &laves ne vivent pas qu’a Pécole ! Tous ont
des intérdis, des-proplemes étrangers A la lecon ;
tous ont uite expérience personnelle extra-scolaire,
parfois tres tiche. '

Avec les fonctions de personnalisation, le pro-
fessear tient compie de ces différences individuel-
les : il construit son enseignement sur des expé-
tiences vécues par les éldves et il traite ceuxci
comme autant d’individus distincts,

1V. 1. ACCUEILLE EXTERIORISATION
SPONTANEE

" Par extériotisation spontande, il faut entendre :

— Une remarque d’éleve 4 propos d’une ina-

titre d’enseignement.

Exemple :

P, attire les épingles qui s’apglutinent sur l'ai-

mant (1), '

E. — « Oh, on ditait un petit nid { »

P. — « Qui, tiens (2), ¢a ressemble 4 un petit
nid, mais il ne serait pas trés douillet, tu
sais {3). »

E.— « Oui, ¢a piquerait. »

(1) P. démontre (VILic.)
(2} Accueillle extériorisation spontanée

(IV.1.)
(3) Feedback + spécifique (V.3.)
— 1’expression des sentiments persornels.
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Exemple :
E.— « Ah oul, j’aime bien le cacao. J’en prends
tous les matins. »
P.—« Ab oui (1), tu aimes bien le cacao
(2}.»
(1) Accucille extériodsation spontande
(IV.1.)
(2} Feedback + (apptouve), répate
(V.2.)

. Exemple :
E.— « Ouf | Quil fait chaud ici'! »
P.— « Qui, hein (1). Ouvrc la fenétre, tiens
(2).»
(1) Accueille extériorisation spontanée
(TV.1.})

(2) Autorise déplacement implicitement
demandé (I1.2.b.)

N.B. — Lorsque le professenr accorde la parole
3 un ééve qui Ia demande spontanément, on con-
sidére également qu'il accueille une extériorisation
spontance,

Exemple :

P.— « Pletre, tu veux dire quelque chose? »

(IV.1)

Exemple

E. — « Monsjeur ! »

P.—«Qni?» (IV.1.}

IV. 2. INVITE L’ELEVE A FAIRE ETAT DE
SON EXPERIENCE EXTRA-SCOLAIRE

Exemple :

P.— « Quand sc sertelle de son aimant, ta
tnaman ? (1-2) »
(1) Regle fermée (L1a.)
(2) Expérience petsonnelle (IV.2.)

Exemple -

P, —« Quantd ton papa plante les légumes, que
faitdl d'abord ? » (1-2)
(1) Ragle fermée (L.1.a.)
(2) Bxpérience personnelle (TV.2.)




Exemple :

P, — « Pietre, qui & vu les magons ravailler
chez Iui, va nous racohier comtnent ils
font du mortier. (1-2) »

(1) Rigle fermée (I.1.a.) -
(2) Expérience persomelle (1V.2.)

1V.3. INTERPRETE LA SITUATION EN
FONCTION D’ELEMENTS EXTRA-
SCOLAIRES ET PERSONNELS A
I[’BLEVE. MONTRE QU'IL EST CON-
SCIENT D’UN PROBLEME AFFECTIF
CHEZ I’ENFANT

Exemple ;

P.——«Ca e va pas, Jean, tu te tracasses A
propos de ton fréte qui est malade ? (IV.
3.) »

Exemple :

P. — « Les deux aimants ne s'attitent pas. Ils
vont se repousser | »

P. — « Clest ton pire qui te 'a expliqué hier,
patce qu'il savait bien que je ferais une
legon, sur Paimant, » (IV.3.)

1V. 4. INDIVIDUALISE L'ENSEIGNEMENT

1V. 4. a. En fonction de la situation personnelle
dun éléve

Exemple :

P.— « Tu étais gbsent le jour ol j’ai expliqué
ce probléme. Pendant que Jes autres fe-
ront leurs exetcices, je vais te lexpli-
quer. » {IV.4.)

IV. 4. b. Par des techniques d’enseignement ati-
tres que Pinteraction verbale

Exemple !

Le professeur propose aux éldves des boftes, des
fiches enseignantes, un enseignement progtam-
mé, ete.

V. FONCIIONS-DE FEEDBACK POSITIF

Le professeur informe Pélive de la qualité de sa
performance,

V. 1. APPROUVE D'UNE FACON STEREO-
TYPEE

Fxemple :
«Bien, » « Cest juste.» « D’accord. ». « Ca
va, »

V.2, APPROUVE EN REPETANT LA RE-
PONSE DE I’ELEVE

Exemple :
B, — « C'est un complément d’objet direct. »
P, —« Cest un objet direct, » (V.2.)

Exemple :

E.,—« Clest un complément d’objet direct.»

P, —. « Un complément d'objet direct, oud, c’est
juste. »

Le feedback contient ici wne approbation sté-
réotypée (oui, c'est juste) et une répétition de la
réponse. On e code cependant qu'une fonction ;
V.2

Thne seule exception A ceite régle ; 1'évaluation
stéréotypée « Ttds bien », « Glest trds bien », emo-
ployée seule se code V.1, Mais lorsque cette
évaluation stéréotypée accompagne la répétition
de la réponse, il faut coder: V.2. et louange,
VIILI.

V.3, APPROUVE D’UNE FACON SPECIFI-
QUE ,

Le professeur justific son évaluation, précise ce
quil frouve hien.

Exemple :

« Ton dessin est bon. Les propostions sont res-
pectées et la perspective est correcte. »

N.B. — Si le professeur juge la réponse en par-
iie bonne et en partie mauvaise, on code approzve
de fagon spécifique.
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V.4, APPROUVE D'UNE AUTRE FACON

VI. FONCTIONS
DE FEEDBACK NEGATIF

VL 2. DESAPPROUVE D'UNE FACON STE-
REOTYPEE .

VL. 2. DESAPPROUVE EN REPETANT D'UNE
FACON ACCUSATRICE, IRONIQUE ;
EN METTANT LA REPONSE EN
DOUTE -

Exemple :
«2F2=51?»
« Un sujet, tu es sfir ? »

VI 3. DESAPPROUVE DUNE FACON SPE-
CIFIQUE

V1. 4. DESAPPROUVE D'UNE AUTRE FA-
CON

V1. 5. BEEEDBACK DIFFERE ‘

Tl faut que I'évaluation soit différée explicite-
ment. L'élave doit &tre assuré quil conneltta la
yaleur de sa réponse. Sinon, he pas coder de fonc-
tlon.

Exemple :

P.— < Je ne te dis pas tout de suite si ta ré-
ponse est honne, car il faut laisser aux
auires le temps de ttouver ausst, »

VIL FONCTIQNS DE CONGCRETISATION

VII, 1. UTILISE UN MATERIEL

VII.1.a. De présentation fignrative

Objet téel ou représentation fidele, fignrative
du réel - photo, dessin, modele rédudt, maquette.

Les technigues audiovisuelles sont classées sé-
patément. (Voir VIL.3.)

Exemple )
P. — « Voici une pertuche (1). »
P, montre la perruche dans la cage (2).

ap

(1) Infotme, exposc (ITl.L.a.)
{2) Présente objet réel (VIL1.a.)

Exemple :
P, — « Que voyezvous (1-2} sur cette photo
3)r» .

(1) Regle ouverte

(2) Pose question

(3) Utilise représentation fignrative
(VIL.1l.a.)

VIL.Lb. De repré-smz.‘atioﬂ symboligue

Plans, schéinas, diagrammes.

VILl.c. De construction ou de manipuiation

Le professeur expérimente, smanipule, construit, -
montte comment on utlise un matériel ou com-
ment on I’assemble, etc.

Exemple :
« L7aimant attire les épingles (1). Regatdez ...
(P. attite les épingles) (2). » ;
(1) Informe, expose (IL.2.a.)
(2) Manipulation (VIL1c.) -

Exemple.:
« Pour délayer le cacao, je verse lentement Je
lait et je mélange longtemps (1).

(1) Informe, expose (IT.2.a.}

(2) Manipulation (VILl.c.)

VIL 2. INVITE I’ELEVE A SE SERVIR D'UN
MATERIEL

VIN.2.a. De prérentation figurative ¢ -
ViL2b. De représentation symbolique

VII.2.c. De constraction on de manipulation

Exemple :

E. — « L’aitant attire Ie fet. » .

P. ¢ Eh bien, on va voir (1). Pietre (2),
volla 1'aimant, essaie un peu (3).»
(1) Contrdle expérimental (II1.3.c.)
(2) Regle fermée (I.1.0.)
(3) Invite 2 manipuler (VIL2c) |
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VIL. 3. TECHNIQUE AUDIO-VISUELLE

1l s’agit ict de « Vensemble des procédés électri-
ques ou électraniques de reproduction ou de dif-
fusion des images et des sons utilisés dans la com-
munication de masse pour une téception collective
ou individuelle organisée » (1) : tadio, disque,
rmagnétophone, projection fixe, film muet, film
sonore, télévision, machines 3 enseigner.

VIL.3.a. Employée par le professenr
Exemple :
P, — « Voici I'enregistrement de ce poéme par
P.Duponi (1). »
(1) VIL3.a.

V1. 3. b, BEmployée par V'éléve -
Exemple :

P, — « Pietre (1), tu peux maintenant passer
au laboratoire de langues (2). »

(1) Regle fermée (I1.1.4.)
(2) Invite & utiliser AV (VIL3b.)

VIL 4. ECRIT AU TABLEAU

- VIIT, BONCTIONS
D’AFFECTIVITE POSITIVE

VIII. 1. LOUANGE, RECONNAIT LE MERI-
TE, CITE EN EXEMPLE

Appréciation publigue du comportement de
I'éleve, indépendante d'une apprédation du con-
temu particulier des réponses.

Exemple

P, « Tu iravailles de mienx en mieux, je te

félicite. » _
VIIL 2. MONTRE SOLLICITUDE

Le professeur propose son aide tout en laissant
[¢leve libre de la refuset.

Exemple :
P.—« Cava ? Tu veux que je Paide ? »

(1) DIFUZEIDE H., Les tecb-m'qﬁe.r audio-visuelles
dans Venseignement, Paris, P.UF., 1963, p. 4.

VIII, 3, ENCOURAGE
Pxemple :
P. — « Ca va, continue comme ¢a. »

VIII. 4. PROMET UNE RECOMPENSE
VIIL. 5. RECOMPENSE

VIIL 6. MANIFESTE LE SENS DE L'HU-
MOUR -

I est difficile de définir objectivement cette
fonction. Elle est néanmoins introduite parce que
Pimpottance du sens de Phumour chez le maltre
est un des rares polnts sur Jequel pratiguement
tous Ies chetcheurs sont d’accord.

VIIL 7. DESIGNE I'ELEVE D'UN MOT AF-

FECTUEUX

Exemple :

P. ¢ Tu hois du cacao tous les jours, toi,
chéti. » '

IX, FONCTIONS
D*AFFECTIVITE NEGATIVE
IX. 1. CRITIQUE, ACCUSE, IRONISE

Exemple :

«'Ta wes qu'un paresseux. » « Tu ne fais pas
attention. »

IX.2. MENACE

IX. 3. ADMONESTE

Remarque faite avant que I'éléve apisse.
Fx. : « N'oublie pas de fermer la potte. »

NB., — Ne pas coder de fonction r2gle avec la
fonction admoneste.

IX. 4. REPRIMANDE

Le professeur demande 2 'éléve de changet de
compotiement,




Exemple :
P. — « Cesse de bavarder. »

N.B. — On code aussi la fonction répr;maﬂde
lorsque le professent refuse une réponse patce gue
I'éleve n’applique pas une directive imposée.

Exemple :

E. — « Du cacao. » o
P. — « D cacao, oui (1), Fais une belle phrase
(2).»
E. — « Du cacao. »
P. — « Non | Une phtase | » (3)
(1) Feedback -+ réptte (V.2.)
(2) Tmpose une tiche (I1.2.5.)
(3) Réprimande (IX.4.)

Ne pas codet de fonction régle avec la fonction
réprimande.

IX.5. PUNIT

IX. 6. DIFFERE D'UNE FACON VAGUE

Exemple : « On verta plus taxd. »

IX.7. REJETTE UNE EXTERIORISATION

SPONTANEE

Exemple :

Jolle, — « Mais, Madatne, il ne veut pas dire
ca, il veut vous dernandet.,, » '

P, — Joélle, quand jaurai besoin de ton avis,
je te le demanderai! » (IX.7.)

IX. 8. A UNE ATTITUDE CYNIQUE

Cette fonction est, en guelgue sorte, le cotres
pondant négatif, destructeur de « Témoigne du
sens de Thumonr ». L'injustice et le cynisme sont
les denx aspects' de comportement des professents
que les éleves semblent le plus vivement rejeter.




Chapitre V.

FNTRAINEMENT DES ANAIYSTES ET CONTROLE DES ANALYSES

Fn. raison de la complexité du plan utilisé, Ven-
tratnement des analystes est une partie essentielle
dune recherche comme cellecl. En semblables
conditions, les chetcheurs anglo-saxons admettent
géhéralement des tolérances impottantes. Por
exemple, M. Hughes, Smith et Meox se contentent
parfois d'indices d’accord de 0,6’ entre deux’co-
deurs. ;

Nous avens cru devoir &tre beauconp plus exi-
geants,

1. Mise au point d’une andalyse type

Quand notre plan et les régles principales de
PPanalyse furent jugés satisfaisants, une lecon ente-
gisttée par magnétophone fut titée au hasard
parmi celles dont nous possédions le compte
rendu.

Cette Jecon a d’abord été analysée en coopé-
ration par six personnes : les deux directeurs de
la techerche, deux professeuts de 'enseignement
secondaire et denx &tudiants de la licence en
Sciences de PEducation de notre Université,

E. Bayer avait assisté 4 la lecon et travaillé &
la transcription de Pentcgistrement ; ainisi, en cas
dimprécisions du compte rendy, il a pu fournic
des éclaitcissements sur le déroulement vétitable
de Taction,

A 1z tumidre de la discussion de chaque diver-
gence, des consignes précises ont été rédigées.

Ensuite, ttois membres de la méme équipe,
travaillant cetie fois en toute indépendance, ont
analysé une scconde lecon tirée au hasard. Les
indices d’accord entre les trois analyses furent les
suivants :

entte A et B : .92
entie A et G : 90
entre B et C : .80

Deux etreuts systématiques ont été découver-
tes ; chez B, elle concetnait la fonction régle la
participation des éléves ct chez G, les fonctions de
concrétisation. T T '

En conséquence, les consignes ont été remaniées
1me deuxitme fois.

Cette ultime confrontation a fourni l'analyse
type d'une legon. On trouvesa, en annexe, le texte
des cing premires minutes de cette analyse.

2. Entrainement des analystes

Quinze cherchenrs se sont partagé Panalyse des
50 lecons observées.

Dans une séance dintroduction, le plan d’ana-
lyse a éé présenté, justifié et commenté. Les
patticipants ont alors été invités & Emdiér le
document de base.

La premitte phase d'entrainement proprement
dite avait pour but de familiaiser avee les régles
Qanalyse et d’en iltustrer Iapplication pratique.
Elle a compotté deux séances de 4 & 5 heutes.
Chaque intervention de linstitutenr, contenue
dans les cinq premisres minutes de l'analyse type,
g é1é analysée en séminaite. '

An couts de la deuxitme phase (4 & 5 heures),
les dix minutes sulvantes d& la lecon type ont été
analysées en deux temps : délimination des fone-
tiohs, puls analyse individuelle, La solution adop-
tée pour chaque fonction était discutde au fur
et 3 mestte de Pavancement du travail,

Datis une troisidme phase {4 2 5 heures),’ les
cing minutes suivantes ont été analysées par cha-
cun indépendamment, Les résultats ont, de nou-
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veau, été confrontés et discutées. A ce niveau
d’eniralnement, un premier contrble de la con-
cordance des analyses a 1évélé des indices d’accord
échelonnés de 0,70 2 0,90. Cette fois encore, les
divergences résultalent principalement derreurs
systématiques dans Panalyse de la fonction régle
la participation des éléves et pour la catégorie
concrétisation ; la distinction entre I'imposition
et Je développement suscitait aussi un certain
nombre de désaccords.

Le lecteur qui voudrait utiliser notre plan devra
&tre spéctalement attentif A ces trois soutces d'er-
reurs.

La quattidme phase d’entrathement 2 porté sur
’analyse complite des dix dernidres minutes de
la lecon. 8i Pindice d’accord était égal ou supétieur
2 0,85, on considérai¢rque 'analyste avait acquis
une maltrise suffisante, Dans les rates cas ot cet
indice n’était pas atteint, chaque divergence a été
discutée et un complément d’entrainement a été
imposé. L

3. Analyse des 50 lecons

Ydéalement, chaque legon efit difi Atre analysée
par an moins deux chercheurs. Ni le temps, ni
les moyens disponibles ne I'ont permis,

Pour &viter les déformations systématiques, les
deux lecons dnn méme institateur me devaient
pas étre confiées & un mAme analysie. Malheureu-
sement, nous avons dil déroger 4 cette rdgle dans
9 cas.

En cas de doute en couts de travail, Panalyste
était invité 3 consulter les directeurs de Ja reches-
che, Chaque probléme sonlevé a été discuté ay
moins par deux personnes.

La premitre analyse teuminée, Je travail devait
obligatoirement &tte interrompu jusqu’a ce gu'un
contrble ait été opéré.

4. Contréle des analyses

a) Procédure

Au moins un cinquidme de chaque legon, tiré
au hasard, a &¢é analysé une scconde fois pout
contidle.
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Pour le caleul des indices de concordatice, nous
avons appliqué Ia formule de O. Smith (1).
Toutefols, on n’a pas compté de désaccord si deux
analystes choisissent des fonctions différentes 3
Pintérieur d'une méme catégorie, ce qui s’est d’ail-
leuts présenté assez rarement.

Toute analyse présentant un indice de concot-
dance inférleur 2 0,85 a été recommencée et con-
tdlée. De plus, si Pon décelait une erreur sysié-
matique, Panalyste &tait ihyité A la rectifier, méme
sl Vindice était supétieur 3 0,85,

b) Les indices de concordance

1° Pour chague legon

Nombte de fonctions (2) Nombre
1** analyse 29 analyse d'accords Indice
111 130 122 0,93
124 125 112 0,89
99 100 95 0,95
146 133 .~ 130 0,89
115 121 113 0,93
149 153 145 0,94
126 126 122 0,96
126 123 113 0,50
121 119 113 0,93
155 154 148 0,95
109 118 29 0,84%
123 133 119 0,20
105 111 10z . 0,92
98 103 926 0,94
119 127 119 . 0,937
(0,99)
134 137 128 0,93
128 130 120 0,93
162 172 146 0,85**
(0,91)

(1) Cet indice est ohtenu en divisant le nombre d’se-
cords entre les deux analyses par le plus grand nombre
de foncrions trouvées dans Pune d’elles.

Voit : M. MEUX" et BO. SMITH, Logical Dimen-
sions of Teaching Bebavior, in B, BIDDLE, Contempo-
rary Resegrch on Teacher Effectiveness, oc, p. 138,

(2) Rappelons que Ja cancordance est contflée au
niveat des catégotles et non des fonetions spécifiques.

+ Analyses recommencées complétement par deux
chercheura.

== Indice avec erreur systématique.

( ) Indice aprés cottectlon de l'etrent,




h];];;hre de fonctions Nombre
1=* analyse 2e analyse d'accords Indice
167 175 156 0,89
166 156 148 0,87
122 130 117 0,90
126 126 12¢ 0,95
99 99 24 0,54
78 95 85 0,88
S112 123 104 0,85
(0,90)
120 124 119 . 0,94
127 135 121 0,20
196 205 120 0,92
135 131 128 0,24
136 138 129 0,93
39 103 78 0,76*
138 143 132 0,92
165 164 153 0,92
249 244 238 0,95
134 134 122 0,91
154 165 148 0,90
140 146 128 0,88
97 106 95 0,89*%
117 124 103 0,89
115 118 110 0,92
120 126 117 0,93
115 125 113 0,90
145 147 140 0,93
2° Pour chague analysie
Nombre de legohs
Ne de Panalyste analysées Indice
1 2 0,91
2 3 0,94
3 4 0,24
4 2 0,20
5 3 0,93
b 3 0,92
7 3 0,89
8 4 0,72
9 3 0,82
10 2 0,94
11 4 0,82
12 2 0,92
13 3 0,89
14 3 0,90
15 2 0,93

Six lecons ont été analysées par les directents
de la recherche, en collaboration avec une équipe.
L’indice n’a pas été calculé,

3° Pour Pensemble (42 lecons) (1)

Nombre de fonctions (1) Nombte
1*= analyse 2e analyse d'accords Indice

5.632 5.79% 5.330 0,918

4 Indice pour Pensemble, par catégorie

(42 lecons)
Catégotie Ifgr:ﬁgyiefg:;ﬁ;l;z Accords  Tndice
Otganisation 1591 1.564 *1.490 0,93
Tmposition 1931 1940 1.835 0,94

Développement 109 94 83 0,76
Personnalisation 214 187 177 0,83

Feedback + 610 400 581 0,93
Feedback — 130 122 116 098
Concrétisation 760 640 612 0,80*

(0,98)
Affectivité 4 80 81 71 0,88
Affectivité — 202 209 190 0,90

¢} Contrdle de la fidélité

Le contrdle de Ta fiddlité des analyses est capi-
tal att niveau des directeurs de la recherche, puis-
que ceux-ci tranchent, en detniet tessort, tous les
cas litigieux,

Pour une. lecon entidre, analysée deux fois, 2
uhe semaine dintervalle, Pindice de fidélité est
0,97. '

(1) Les données ont été détruites accidentellement
pour 2 legons,

#* Tndice calculé avec les erteuts systémaﬁques.

( ) Indice calcalé aprds correction des erreurs sysié-
matiques.




Chapiire VI

RESULTATS GENERAUX

Répartition des fonctions selon les neuf catégories

Nous avons dénombré, pomr les 50 legons, 21.92% foncHons d'enseigpement. Leut répartition
pat catégotie apparalt au tableau ci-dessous. -

Petsonnia-  Feedback  Feedback

Affecti-

Orpani- IJJ;p& Dévelap- Concré& Affecti-

sgtion sition pement lisatlon -+ — tsation  vitd 4 vité —

n 5.931 7.568 452 815 2498 292 2925 304 844

% 27,0 34,5 2,1 3,7 114 2,7 13,3 1,4 3,8

Sclon le theme des lecons, jmposé ou libre, nous obtetions les répattitions suivantes :

Thime imposé (25 legons)

Organi- Impo- Dévelop-  Petsonna-  Feedback Feedback  Concré- Affecri-  Affecth

sation sition pement: lisation + — Hsation vité + vitd —

n 2952 3.491 297 374 1.1.02 289 1.516 135 A44

% 279 32,9 2,6 3,3 10,4 2,7 143 . 1.2 42
Theme libre (25 legons)

Orpani- Impo- Dévelop-  Petsonns-  Feedback  Feedback  Coneré- Affecti-  Affectl-

sation sitlon pement lisatlon + — tisation vité + vité —

n 2.979 4,077 173 441 1.396 - 303 1.409 169 400

% 26,3 359 1,5 3,9 12,3 27 12,4 1,5 3,5

En moyente, on compte done approximativement uze fonction toutes les 4 secondes.
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Répattition pour chaque Jegon faite sur le théme jmposé.

Orpapisat. Imposition Déyelopp. Personnal. Feedback -} Feedback — Concrétis. Affect. 4 Affect.—
Leg.Nn%n%n%n%'n%n%n%n%n%

-

31 %2 9 57 16,9

1 338 98 290 118 349 6 L8 5 15 2,7 1 03 13 38
3 40 123 262 162 345 21 45 5 L1 23 49 5 L1 8 187 3 06 40 83
5 ;85 264 117 363 8 25 10 31 37 11,5 11 34 43 124 6 19 5 L6
1 429 136 317 128 298 11 2,6 17 40 36 84 4 09 & 136 4 09 26 &1
5 63 231 363 185 291 4 06 22 35 97 153 14 22 34 34 21 33 28 44
¢ 301 96 320 111 369 11 55 7 23 10 33 11 37 39 130 2 07 14 47
7 406 112 275 141 348 6 15 20 45 13 47 19 47 66 164 3 07 20 49
i 435 142 334 151 355 4 09 6 14 17 40 3 o7 94 221 1 02 7 L6
o 304 105 345 109 358 6 20 516 11 36 6 20 41 135 2 07 19 62
{0 371 108 200 135 364 9 24 10 235 28 75 6 Le & 175 4 LI 6 L6
11 322 101 314 9 289 9 28 10 31 27 1L5 3 L6 36 11,2 11 34 20 52
2 424 75 177 121 285 8 19 36 85 7L 167 17 40 66 156 9 21 2L 30
15 271 & 316 79 0 8 29 8 29 24 88 11 40 33 125 1 03 20 74
4 a5 96 206 10z 229 27 61 4122 61 137 27 &1 43 97 5 L1 30 67
15 488 140 286 145 297 10 20 28 57 54 110 9 18 72 147 9 18 21 43
6 529 152 287 159 300 19 36 18 34 44 83 9 17 B8 .166 12 22 9 LI
17 958 75 201 87 337 1 04 11 43 1L 43 6 23 50 194 0 00 17 68
16 474 121 255 161 340 16 34 1B 38 66 139 1z 25 42 89 12 25 16 I
1o 4% 141 331 149 350 3 07 1 02 47 113 7 16 48 113 9 21 21 49
20 459 109 237 173 376 11 24 13 28 55 120 9 20 6 150 3 07 1T 37
21 410 95 232 145 354 14 34 9 22 5 144 6 L5 70 171 7 L7 5 14
52 518 106 204 166 320 36 71 22 43 54 102 25 48 87 170 1 02 21 40
53 a8l 123 256 161 33 13 27 21 43 65 135 28 58 JL 106 3 06 16 3
%4 6 175 20 223 347 6 09 11 17 9% 139 2 32 98 151 6 03 17 26
55 465 120 258 168 360 12 26 7 15 65 140 9 19 69 148 0 00 15 34

Répartition pour chaque legon faite sur up thétme libte.

Organisat. Imposition  Développ. Personnal. Feedback . Feedback - Concrétls. Affect. 4 Affect. —

Lec,. N n % n % n % n P n % n % n % n 9% n %
1 286 78 27,35 116 406 10 35 1 0,4 29 10,1 7 24 32 11,2 4 14 2 3,1
2 451 126 280 177 393 3 07 51,1 13 29 7 146 77T 171 2 04 41 91
3 423 119 28,1 159 37,6 3 07 14 33 31 7,2 12 28 73 113 4 09 g 10
3 305 101 236 136 344 0 DO 16 41 43 109 10 25 66 167 12 35 11 28
5 a6 122 277 146 313 13 28 33 71 34 73 2 04 94 202 3 06 12 27
6 376 104 27,7 125 332 14 37 21 56 38 101 5 13 46 12,2 3 08 20 33
7 312 73 234 129 413 11 35 14 45 25 80 8 26 39 125 3 1,0 10 3.2
3 511 140 274 221 433 4 0,8 27 53 31 6,1 8 16 71 139 5 0% 4 08
9 337 92 27,2 123 364 3 24 26 748 i7 50 17 50 43 128 1 03 10 29
10 280 82 29,3 117 412 5 18 7 25 1 39 3 1,1 48 171 3 1,1 4 14
11 262 77 294 83 31,7 7 27 8§ 31 38 145 9 34 24 52 10 38 6 23
13 Se 109 206 139 263- 14 26 47 90 89 168 18 34 90 170 5 03 1B 34
15 22 57 ST 12 324 4 18 16 72 43 194 7 32 4 18 6 27 13 I8
14 516 105 20,2 193 374 5 1,0 30 59 85 165 33 62 39 7,6 8 1,6 18 35
13 233 67 288 87 313 0 00 6 2,6 30 129 6 22 17 73 10 43 11 44
1la 413 146 354 150 36,2 ¢ 00 a8 19 24 358 B 19 53 128 11 27 13 31
17 527 141 26,8 205 389 4 08 20 38 ¢ 131 13 25 58 11,0 4 08 13 25
13 826 214 258 267 323 5 06 20 24 99 11,9 21 25 139 168 32 38 22 3,3
15 410 127 285 140 318 6 14 8 18 76 173 12 27 6 136 3 Ll 6 14
30 425 108 255 201 473 2 05 .1 02 6 162 5 12 35 82 2 05 2 07
51 585 153 260 199 338 2 03 13 22 9% 167 13 22 67 15 24 40 17 27
22 784 152 194 260 332 20 25 64 8,2 gg 1135 39 50 86 10,92 4 05 70 82
5 526 143 271 194 368 8 15 12 22 103 195 11 20 46 7. 101 8 17
24 515 146 284 196 38,0 9 1,7 10 L9 74 143 7 13 48 93 1 02 24 47
55 12 197 280 242 340 16 23 14 20 138 194 22 30 34 77 6 08 2 372
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Chapitre VII

ANALYSE DES RESULTATS

Dans une presidre section, nous examinons le
profil des conduites &énseignement observées. 11
est obtenu en classant, par ordre d’importance
décroissante, les pourcentages obtenus pour les
différentes catégories de fonctions,

Un tel profil peut &tre caractétistique, soit du
fnattee, soit du type de lecon obsetvée, soit d’une
combinaison des deux; le comportement des
élaves est aussi susceptible d'influencer la répar-
tition. .

Par exemple, une majotité de fonctions d’orga-
pisation, d’imposition et d'affectivité négative
pourrait caractétscr un ebseignant autorifaite,
plus préoccupé de la matitre que de I'éleve. A
I’opposé, un grand nombte de fonctions de déve-
loppement, de feedback positif, de petsonnalisa-
tion et d’affectivité positive annoncerait une per-
gonnalité et une méthodologie libérales.

La comparaison des profils requiert lapplica-
tion de procédés de statistique non paramétrique,
en loccurrence, le calcul de la corrélation entre
deux on plusicurs séties de rangs (ordre relatif
des catégories). Pout la cortélaton entre deux
séties, nous appliquons la formmule de Spearman
(p) ; pour comparet plusieuts séries, nous em-
ployons le test de Kendall (W) (1).

L'¢tude du profil des comportements des mat-
tres fournit d’impottantes indications, mais elle
ne suffit pus. En effet, le profil montre la position
rvelative des catégories, mais ne donhe pas d’indi-
cations sur Jeur importance guantitative.

Une cortélation parfaite entre les profils de
divers maltres signifie probablement quils prati-
quent, en gtos, une méme pédagogie ; néanmoins,
rien ne ptouve que lenrs comporiements sont en
tous points semblables. Par exeraple, les fonctions

(1) Pour les formules ef leurs applications, voir G.A.
FYERGUSON, Statistical Analysis in Psychology and
Bducation, New York, Mc Graw Hill, 1959, pp. 1-189.
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d'imposition peuvent également airiver en pre-
mitre position chez plusieurs instituteurs, mais
ne représenter respectivement que 20, 30, 40 %
de Pensemble des actes d'enseignemnent observés.
Glest pourquoi hous étudions, -dans une denxiéme
section, les variations quantitatives de chagque
catégorie. Ici, on peut supposer que des vatiations
statistiquement  significatives 3 lintérieur du
pattern général setalent le reflet de caractéristi-
ques persontielles des mafires on des adaptations
appottées en fonction des éleves ou encore des
vatiations causées par la matidre enseignée, sahs
oublier les intetactions possibles. Par exemple,
une classe particulidrement turbulente peut rendre
nécessaite un grand notmbre de réprimandes, gon-
flant la catégotie d’affectivité négative, sans cue
cependant cette catégorie change de rang par
rapport aux huit autres. De méme, un thtme de
lecon entratnant un grand nombre de manipula-
tions augmente ptesque immanquablement le
nombte de fonctions d’organisation sahs que, pour
cela, la méthodologie soit fondamentalement
changée, _

Pour étudier ces vatiations, nous examinons,
pour chaque catégorie, Ia distribution des résul-
tats exprimés en pourcentages. Nous ne pouvions
pas considéréy les distributions de fréquences
patce que nos données tésultent de deux techni-
ques d’observation différentes: enregisttement
nattatif véalisé par plusieurs observateuts et enre-
glstiement sur bandes magnétiques (voit chapi-
tre III, section C). Les pourcentages ont donc
é1é traités comme des notes brutes.

Nous avons employé le test t de Student potr
comparer Jes disttibutions estimées normales (2)
et le test du médian dans les antres cas.

{2) Etant donné la faible prandent de nos échahtil
lons, nous wayons pas pu contsbler xpourensement la
normalité des distributions. Nous formulons Phypothése
de normallie og d'anormalité sut la base des histogram-
mes de fréquences établis pour chaque catégorie.




, soit selon le moment d’une legon : intro-

duction, eotps, conclasion, synthdse finale on

Ensuite, nous comparons chaque maftre & lui-
pattielle...

- méme afin de voir dans quelle mesure ses com-
ortements varient, soit en fonction du théme de

P
Ta lecon

on 4 indiqué la moyenne des rangs.
Thme libre

plus &levé et ainsi de suite. En

catégoric de fonctions. Le rang 1 cotrespond au

[ TR R Y
£Epes
e~zE9
bu.ﬂ
FEECE S
dmmml
W’ ﬂ..mﬁ
w.m.m.é.d
- k=
R
Lo |
ﬂmlﬂ.ms
. 5 3o
£E LR 8
S Rcob
g £ "
se3 g4
g 8 &g
e.lc m
858 ¢ 8
Aemkmut
Eg, 88§
g &
.m.t«.m m
8T 8¢
o = T
LR
o O wm

‘ohsetvé (chapisre VIII).

pourcentage Je
cas d'ex a&quo,

gme Imposé
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Les tableaux ci-dessous montrent, pour chague
instituteut, et pout Vensemble des 50 legons
obseryées, Pordre d’importance occupé pat chaque

— TATERY
+ SIATIRITY
TOREBSTRIONCT)

— PEAPa3y

+ HeBqpaag

TOQESTEUTCSIo ]

ymsmraddorass
Tonsodary
monestuERI0

TORINYESTT

— FROREY
+ sunpy
TORESPRIITCD)
— Fprgpasy
+ WEqpasg

UYONBSI[PTU0SIO]

mwewsddomad(
nonrsodw]
wonBsIIEsiQ

TSysEY

- ™y n

N L'
O T I~ [~ P ND [~ 00 I~ T O A8 1A T~ 1 1M N9 N0 Tw [~ 38 1A MmN

" 1~
BO.ON DD B TN T~ G\ OO IM O\ B0 DD G N O I~ TN A A Oy

™y
N e R R R T T Tt a T -Th o di T o W ol al i R s

Ny N .o in "

e "D D 00 0N 00 SO D MR GO W0 N AE OO NG I~ 1N 1N N D e o [

Iy
LT AT S R o TS o Tl T T ol A T A B S A LA T UL T

. I~ n
975555554575457?58697656nD

5899676886888999897798777

et o e = e o = e e e o v e
NN ONNMNNNENENENNRNANNNNNNN
=TT D NN IO 0O O] e I

—_ o o e = o NN NN NN

[Ta¥ |’ I~
N QI A S SR N TE P M ND TA AR D 00 S I I W O 00 T~ ND I

" n, o w
NG QEOM~NOA NV
3333433333443533343333433

O ST W St nnn N
fU758856867976788787886557

: hAY n
NN TR LN G A AT RN AT ol s o AR

", N ), i
I~ TOO NSNS NN NN NSNS NS T 00

i i LS b
M \D I~ I~ OV IA 00 I~ M5 AE 00 Gy I P I I 80 P~ 00 [ I U 00 2088

e ord OO o o L N v O e v o e
Gl Ol o OO NN B = NN NN NN NN NN

O o IO [~ 00 0O = N &y MDD 00 3N D e 0] e NI,
o N = I I A I B S o B M B B

47




Afin de micux faite apparatite les concordan-
- ces, les mémes donndes ont été regroupées selon

les rangs. Les nouveaux tableaux ainsi obtenus

sont enswite représentés graphiquement,

Nombie de legons

Nombre de Jecons

Théme fmposé Theéme libre
G g i 0§ g

g .8 &2+ 134 4 g 44 4+ 1%y 4

¥ 8 &8 % 49 & % % 33 &8 § 449 4§ E .

% 3 : 2 4 3 % ¥ 9 8 3 8§ & 8 0§ 3 g
g 2 E k5B B g g & £ 5 3 ¢ ¢

Q g 3 & & & O ﬂ ﬁ g - Q _»ﬁ =TT - ﬁ
1 4 24 1 25
1,5 1,5
2 21 4 2 25
25 2,5
3 6 19 3 12 13
3,5 3,5
4 1 14 5 4 4 2 1l 11 1
4,5 1 1 45
5 3 3 273 1 L 1 11 2 3 6
55 1 1 1 1 ' 5,3 1
6 3 9 3 2 3 6 3 3 8 3 4
6,5 1 2 ' 6,5 2 2
7 7 3 4 3 1 7 4 3 3 3 8
7,5 2 2 3 115 2 2 2 2
8 5 4 4 2 1 8 5 2 5 4
8,5 1 4 4 1 85 3 i 1 2 1
9 2 1 1 14 2 9 7.2 1 10 1
48
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Un simple coup d’eeil sor les tableauwx qui pré-
cedent révele une prande similirude des profils,
que T'on compate les denx legons d"un méme insti-
futeur ou la méme lecon faite par les différents
maitres. La concordance est particulidtement frap-
pante dans les deux premidres catégories — fone-
rions d’organisation et fonctions d’imposition —
qui, sumériquement, sont, de loin, les plus Impor-
tantes ; respectivement 27 %o et 34,5 %o de l'en-
semble observe,

Le contrble statistique confirme cette premitre
impression et Vaccuse encore. Dans tous les cas,
on irouve une corrélation proche 0,85 ; de plus,
il y 2 999 chances sur 1.000 pour que les 1égdres
fluctuations constatées résultent du hasard,

Voici dailleurs les résultats exacts :

L. Corrélation entre les 25 profils - théme imposé
W (Kendall) = 0,348
Chi carré == 169,68"

2. Corélation entre les 25 profils - théme libre
W (Kendall) == 0,838
Chi carré = 167,68

3. Cotrélation entre les 50 profils
W (Kendall) = 0,834
Chi carré — 333,92F

Afnsl, Denseignement comserve toujouts la
méme allure générale malgré le changement de
theme de Jegon, Tes différences entre les classes
et entre Pdge, la personnalité, la formation et
Pexpérience des maitres.

Pareille uniformité est troublante et nous nous
sommes demandés si elle n’était pas simplement
due au manque de sensibilité de notre instrument
d’observation. Mais ce ne semble pas étre le cas,
car il nous a suffi de changer de milien pédago-
gique pout obtenir des résoltats tres différents
(voir, phus lvin, le profil de la Jegon Preinet).

Quel est donc le profil rype des 25 insvitutedrs
observés ?

Nous D'érablissons 2 pactic des tableanx des
poutcentapes globaux figurant page 44. Le paral-
1lisme entre ces tableaux est frappant. Partout,

% Sipnification statistique : pour 8 deprés de liberi€,

P. 001 = 26,12. Dds lors, Ihypothése nulle ne peut

certainement, pas étte tejetée.

Jes impositions sont les plus nombrenses ; elles
représentent respectivement 3459, 329 % et
35,9 9% du total des fonctions. Immédiatement
apres, viennent les fonctions d’organisation...

La seule ruptute du parallélisme provient du
fait que, dans les 25 legons sur un thime libre-
ment choisi, Pordre des fonctions d’affectivité
négative et des fonctions de personnalisation est
Inversé,

Ta statistique confitme cette ohservation.

Fonctions d’imposition . . . 1 1 1
Fonctions d’organisation 2 2 2
Fonctions de feedback positif . 4 4 4
Fonctions d’affectivité négative . 5 5 -5
Fonctions de petsonnalisation é 6 5
Fonctions de feedback négatif . 7 7 7
Fonctions de développement . 8 8 8
Fonctiong d’affectivité positive . 2 9 9

a b c

Les classements a, b, ¢ correspondent respecti-
vement aux patterns des 50 lecons,-des 25 legons
imposées, des 25 lecons libres,

Corrélation entre a et b: p = 1,00
Corrélation entre a et c: p = 0,98
Corrélation entre b et c: p — 0,98

La corrélation entre les trois classements est
donc pratiquement patfaite. Fn ce qui concetne
I'importance relative des compartements “relevant
des neuf catégaries distingudes, les instituteuts
sont donc restés égaux A eux-mémes.

Rappelons toutefois qu’il s'agit de rangs ; pour
interpréter, ne fitrce que grossitrement tes don-
nées, il faut tenir compte de I'importance numé-
tigue des différentes catégordes. O, le tableaa de
la page 44 montre que, pour les 50 legons, la
moyenne de Uensemble est pout :

les fonctions d’imposition : 34,5 %
les fonctions d’organisation : 27,0 %
les fonctions de feedback positif : 11,4 %6
les fonctions de concrétisation ¢ 11,4 %

.- ... 8620
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11 yeste done moins de 15 9% pout les 5 autres
catépoties qui totalisent respectivement 2,1 ; 3,7 ;
2,7 ; 1,4 e 3,8 9% des comporiements fnventoriés.

Comme Jles intetventions sont toujours fort
couttes, nous formulons hypothése que le comp-
tage des fonctions mous conduit 3 des pourcen-
tages qui sont aussi teprésentatifs de la durée des
intetventions.

Tnvités 4 otganiser des activités concrites,
sources d’obsetvations et d'expression, les 25
instituteurs ont donc fait des Jlecons pendant Jes-
quelles ils ont consacté presque les 2/3 de leur
action 2 imposer des informations et 4 organiser
la vie de la classe. Un peu plus de 10 9% a servi
A Informer les éléves de lexactitude de leurs
téponses.

Ou. voit combien Pactlvité du matite est testée
centrée sur Jui-méme. 2 % des fonctions servent
au développement, cestd.dite laissent Pinitiative
aux éleves ou pattent de leuts apports spontanés.
1,4 % sont consactés A Pencouragement et 4 la
récompense,

11 est évident qu’un maftre ne peut pas toujours
construite sa lecon sur tous apports des éléves,
mais la dispropottion paraft ici bhien lourde.

La représentation graphique des observations
que nous venons d’évoquer souligne, de nonveau,
I'homogénéité, Nous nhous trouveons devanil upe
méthodologie stéréotypée, non seulement chez le
méme instituteur, mais aussi chez tous ses col-
[Bgues,

PROFILS GENERAUX
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~ Void, i titte de comparaison, le profil d’une

. Jecon ayant pour théme « Nous jouons avec um
aitnant », faite aussi en premidre année primaire,
mais par un instituteur suivant la méthode Fick-
net (1).

La différence de profil entre le lecon Freinet
et les autres legons obsetvées est statistiquement

(1) Ce profil a &4 émbli par M. VAN CEULE-
BROECK, Approche de «Vécole moderne » (Pédagogie
Preinet), Université de Litpe, mémoire de lcence, 1968,
pp. 172 (inddit).

50 %

4% T+

3-0% -+ _‘2/

tres significative (P = 0,001) en ce qui concerne
les fonclions d'imposition, de développement et
d’affectivité positive.

Assurément, aucune généralisation plest possi-
ble 4 pastir d*une seule legon (2). Les remarques
suivantes n'ont dane qu'une valeur hypothétique.

* (2) En péalité, des différences aussi marquées —
voire plus encore — appataissent dans d'autres legons
Preinet, atdlysées selon la mfme néthode, maeis coinme
les conditdons expérimentales n'étaient pas les mémes,
hous avons préféré he pas fairg usage de nos résultats.

Profll des
50 legons

Profll de la
legon Freinet
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. 1°Tees fonctions d’organisation restent nombteu-
. ses (3,1 % ). Leut nombre est méme supérieut
3 la moyenne des 50 legons (27 %), Clest,
ctoyons-nous, en raisom du grand nombre de
dispositions que Pinstitutenr doit prendre pour
permettre 3 différents groupes d’éléves. de se
déplacer et de se Livrer & des activités dives-
sifiées.
2" Le nombre de fonctions d’imposition décroft
considérablement {d'une moyenne de 34,5 %
3 9 9) alors que les fonctions de développe-
ment augmentent (d'une moyenne de 2,1 9% a
12 %).

Le changement d'orientation pédagogique est
net. Fnviron 3/4 des impositions ont dispara,
alors que les fonctions de développement sont
6 fois aussi nombrenses.

Dans Pétat actuel de nos conraissances, nous
devons nous horner 3 constater ce phénemane,
sans porter de jugement de valenr. Avec le
progres de la recherche, nous sautons peut-&tre
un jour quel est le rapport optitnum entre
Jimposition et le développement pour fagonnex
un comportement donné chez un individu.
Nous en somtues encore loin...

30 L’aceroissement du nombre des fonctions de
feedhack positif (de 11,4 % 4 13 %) et d’af-

_ fectivité positive (de 1,4 % 3 3 %) doit aussl
#tre soulighé,

4° Binfin, les fonctions d’affectivité négative sont
plus nombrenses dans la classe Yreinet (7 %)
que dans la moyenne des autres (3,8 %).
T’analyse montre que cefte augmefitation est
Ia rangon du systdme. Plus Vactivité est libre
et multiforme, plus Pinstituteur doit étre atten-
tif aux comportements susceptibles de géner le
travall. Ici anssi, nous manguons de points de
repéte objectifs permettant d’apprécier dans
quelle mesure le nombre de fonctions d’affec-
tivité négative est acceptable.

Mals, tépétonsle, ce ne sont Ji qu'éléments de
compataison qui ne prendront de valeur réelle
qu’aprés des recherches comparatives beaucoup
plus étendues. Elles sont, dés maintenant, enga-
gées.

Revenons maintenant 3 nos 50 legons pour
procéder A une analyse plus fine des résultats
obtenus,

B. ETUDE ANALYTIQUE DES FONCTIONS POUR LES 50 LECONS REUNIES

Bien que les conditions dans lesquelles nous
avons travaillé soient ariificielles, nous sommes
cependant en droit de penser que les Institutenrs
observés se sont efforcés de donner la meilleure
jecon possible ; Jeur insistance pour disposer d’'un
long temps de préparation et la tension gue plu-
sieurs d’entre eus dissimulaient mal, au début,
ne laissent gudre de doutes a cet égard. Les 50
lecons étudides peuvent donc é&tre comsidérées
comme une illustration de la conception pédago-
gique que se font ces maitres de Ia « Jecon d’obser-
yation ». Fn premidre année primaire, ce type de
lecon est la clé de volite de Penseignement ; il
doit jeter le pont entre la vie et Técole, et donnet
aux enfants un background d’expériences vécues
et commun, occasion de toutes les formes d’ex-
ptession et matidte pour 'apprentissage des tech-
niques de base : lecture, écriture, caleul.
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Tes 25 instituteurs ohservés sontils représen-
tatifs d'une large partie de la population des insti-
tuteurs belges de premidre année ? Statistique-
ment, nous ne sopunes certainement pas en droit
de Paffitmer, Toutefois, plus de 25 ans de fré-
quentation d'écoles urbaines et rurales, dissémi-
nées en Belgique francophone, nous persuadent
que nows nous trouvons bien en face d'utr échan-

“tillon représentatif.

Pour préciser notre desetiption, nous allons
maintenant procéder, catégotic par catégoric, i
Iinventaite des 21.929 fonctions d’enseignement
observées, Les catégories seront présentées dans
Pordre du plan d’analyse (I i IX).

Pour chaque catégorie, nous rappelons le nom-
bre total des fonctions et le poutcentage que ce
nombre teprésente par rapport i ensemble. Nous
donnons ensuite le nombre d’occurrences de che-




cune des fonctions réunies dans une méme caté-
gotie. Nous calculons enfin’ Pimportance relative

des différentes fohctions & ’intérient d’une méme sentant 100 96,

I, FONCTIONS D'ORGANISATION

catégorie, c’est-d-dire le poutcentage obtenu pour
chague fanction, 'ensemble de la catégorie repré-

N = 5931, scit 27 % de l'ensemble des 9 catégoties.
N n % %
1 REGLE LA PARTICIPATION DES
ELEVES 4.724 79,6
a, regle fermée 1.405 23,7
b. regle globale 539 21
c. régle démocratique 2 0,0
d. regle ouverte . 2.681 45,2
e. tagle neutre 0 0,0
f, régle selon un critdre explicite 97 1,6
2, ORGANISE LES MOUVEMENTS DES
ELEVES DANS LA CLASSE . 521 8,8
a. indique les déplacements 402 6,8
b. autotise nn déplacement demandé par
Péleve . 36 0,6
c. refuse un déplacement demandé par
Iéleve - 33 0,6
d. refuse un déplacement ct justifie son
refus . 24 0,4
e, Iait lul-méme . 26 0.4
3. FIXE L’ORDONNANCE . 640 10,8
a. fixe la disposition du travail 202 34
b. indique l'ordre, Ja succession des taches 328 5,5
c. contrdle de facon neutre 'avancement, la
compréhension 110 1,9
4, TRANCHE UNE SITUATION DE CON-
ELIT OU DU CONCURRENCE 46 0,8
a, tésout le conflit 45 0,8
b. invite les &lkves a régler seuls leur conflit 1 0
5.931 5931 100 100




Un peu plus dun quatt (27 %) des compor-
tements d’enseignement analysés concetnent l'os-
ganisation,

La plupart de ces conduites (79,6 9) servent
i diriger la participation des &Rves, soit que le
professeur Jaisse les €leves intetvenir librement
(45,2 96 ), soit qu’il désigne d’autorité Je ou les
éldves qui doivent intexrvenir (23,7 % ).

On Pimagine, cette répertition n’est pas la
méme chez tous. Dans certains cas, la préférence
nettement accusée pour la participation ouverte
ou fermée peut, soit constituet un indice du style
d’enseignement -— libéral ou dominateur —, soit,
dans Je cas d'une patticipation ouvette exagérée,
d'on manque d'autorité,

Voici trois cas de legons bien différentes :

Régle fermée Regle ouverte

1" lecon 11 34
2* lecon 26 110
3" lecon : 47 18

Le nombre de fonctions régle démocratique
et rdgle memtre est pratiquement nol. Sl
s'agissait de Vobservation de journées complites
et fion de lecons isolées, I'absence de régle neuire
appellerait certaineent “une discussion. En
effet, la vic duotidienne d’une classe comprend
un hombre hoh hégligeable d’actes routibiers et
de déplacements natutels : pettoyer le tableau,
noter les présences, relever les cahiers, aller boire,
se laver les mains, etc., qui devraient, sembletl,
se répler d’eux-mémes; Non seulement, l'enfant
doit apprendre 4 tespectet et i appliquer de telles
régles, mais aussi-il-y 2 tout Intér8t 4 réduire Tes
interventions directives de Vadulte afin de ne pas
user son auforité sur des vétilles et de ne pas
troubler le déronlement du travail pat des inter-
ventions intempestives. L’absence totale de régle
nentre paralt id due aux conditions artificielles
de 'expétience.

La rareté des fonctions #2gle selon ane critdre
explicite, moins de 2 % des actes par Jesquels
les mattres ont réglé la participation des éleves,
doit phs retenit noite attention.

Rappelons que nous classons tomme régle
selon un critdre explicite les interventions ol
les mattres indiquent claitement la taison de leux

56

conduaite, Assurément, Padulte ne doit et ne peut
pas toujours justifier ses décislons devant -ses
&dves ; dans bien des cas aussi, les raisons sont
connues des enfants et il n’est point bescin de les
rappelet.

Pourrant, la formulation expleite des criteres
de décision est une action. éducative importante,
car ils ttaduisent souvent des valeuss. Kluckhohn,
notamment, constate que 1'école enseigne suttout
des connaissances tandis que la famille a princi-
palement e soin de transmettre les valeurs carac-
téristiques de la culture (1), Or, les valeurs ajnsi
ttansmises sont surtout celles de la sub-culture
particulidre au groupe socio-écopomique auquel
Penfant appartient. Dans nos écoles socialement
hétérogines, Penfant a Poccasion de découvrir des:’
valeurs nouvelles. Il y anrait bien des choses &
dite sur ce sujet qui coimmence & peine & &tre
exploré systématiquement, majs cc n’cst pas notre
propos. Nous avons stmplement vouln indiquer
Iimpottance de cette fonction, On ajoutera due,
pour &tre accepiée el non subie, lautorité du
maitre ne doit pas paraftre arbirtaire i ses éleves
qui, on le sait, sont profondément sensibles 2 tout
acte qui leut paralt injuste. Derx mots dexpli-
cation évitent bien des malentendus...

Les autres fonctions d’organisation appellent
peu de commentaires. Elles concernent surtout
les déplacements des éleves et 'ordonnance géné-
tale du travail.

La place occupée pat la catégorie, prise dans son
ensemble, ne manque pas d'inquiéter, Les fonc-
tions d’organisation ne concersent directement ni
le conterm-de Penseignement, ni I'évaluation des
acquisitions ; fautdl vraiment leur consacrer plus
de 25 9% de Pactivité du maitre dans une lecon ?
K, si 'on se souvient que presque 80 96 des actes
d’organisation servent & régler la participation des
éleves, on est amené 3 mettre Ja méthode d’ensel-
ghietnent en cause, La succession presque ininter-
rompue de petites questions (dont nous exarni-
nerons plus loin la nature) estelle le meilleur
moyen de susciter Pobservation. et la réflexion ?

Fit si la téponse est affinmative, ne pourrait-on,

pout une pattie importante des questions, utiliser

(1) C. KIUCKHONN, Initiution & lantbropologie,
Bruxelles, Dessart, 1964, p. 46.




telle ou telle techhique amenant foss les &leves
3 répondre simulianément, selon un mode qu'il
n'est plus besoin de leur expliquer (1) ? Gagner
" pe fditce que 10 % du temps. n'est certes pas
négligeable.

(1) Nous pensons notetnment 3 un systéme Pressey,

le « Profaid.», consttuit récemment par une firme belge.
L’ensemble comprend un projectevr de diapositives pro-
grammé, unbe trentsine de postes de réponses A quatte
choix simples et un video ot Jes réponses de chaque
élive apparalssent en couleuts différentes selon quielles
sont cortectes ou hon, Le matte a done devant les yeux
1a situation d'ensemble de sa classe. Des connections avec
une perforattice JBM ou méme un ordinateur peuvent
&tre facllement réalisées. '

II. FONCTIONS DXIMPOSITION

N = 7.568, soit 34,5 9% de T'ensemble des 9 catégorics.

1. IMPOSE DES INEORMATIONS .

a. expose, clarifle, explique, interpréte, géné-
ralise, résume, synthétise .

b. tépond & ses propres questions .

2. IMPOSE LES PROBLEMES
a. pose les questions, formule les problémes

b. indique les tiches, les exercices 2 faire .

3. IMPOSE LES FACONS DE PROCEDER,
LES SOLUTIONS . . . . - -

4. SUGGERE LES REPONSES .
a. foutnit un indice, met sur le chemin .

b. pose une question chatgée .

5. IMPOSE UNE OPINION, UN JUGEMENT
DE VALEUR Ce e e

6. TMPOSE UNF. ATDE NON SOLLICITEE .

Plys d’'un tiers de tous les comportements enre-
gisteds (34,5 %) sont des conduites d'imposition.
Ces conduites et les fonctions de développement
(2,1 9) concernent directement le contenu,
la matidre de Penseignement.. Nous voyons done
que Lactivité depscignement proprement dite est
imposée & plus de 93 %.

N I Po %
1.819 24,0
1.417 18,7
402 53
4274 56,5
3,241 42,9
1.031 136
105 " 105 14 1,4
1,152 152
1.056 14,0
96 ' 1,2
166 166 2.2 2,2
52 52 0,7 0,7
7.568 7.568 100 100

Prés di quart de cet enseighement imposé
(24 %) est entitrement assuré pat le professenr
seul. Un, pen plus de la moitié (56,5 %) implique
une participation effective des éléves § cette parti-
cipation. est surtout verbale (42,9 %) et consiste
principalement i tépondre A une question posée
pat le professeut.
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Les questions posées sont relativement. simples
et sont presque tomjours immédiatement suivies
de o réponse désitée; en effet, le professenr
n'aide éleve A trouver la réponse que dans 14 %
des cas.

Notons, enfin, que, 1a plupatt du temps, le pro-
fesseur pose des questions ou des probldmes dont
les réponses sont préalablement contues par les
&laves. On constate, en effet; que pour 4.274
problémes imposés (I1L,2), le inattre ne doit
répondre & ses propres questions que 402 fois
(IL,1,2) et ne désapprouve la réponse fournic gue
592 fois (VI).

Parmi les fonctions d’imposition, la fonction

impose les problémes et, plos spécialement, -

pose les questions-@t, nous venons de le voit,
quantitativement la plus importante (42,9 %).
Cetie fonciion est-2 metite en paralléle avec son
cottespondant, dans la catégorie du développe-
ment, invite Péléve & préciser, & généraliser on 3
synthétiser son apport spontané qui se manifeste
aussi par des questions.

Un doute vient itnmédiatement 2 Pesprit ; une
question constituant 3 l'otigine, une imposition,
ne provogue-t-elle pas une réponse d’éléve que
le maltre va exploiter 4 laide d’une nouvelle
question qui, cette fois, deviendrait du dévelop-
pement ? Sous quelle catégorie se yange, pat
exemple, le dialogue soctatique ? Pour nous, il
reste une imposition en raison de objet de cha-
que étape : rapprocher dune conclnsion choisie
a priori pat le maitte, 3 l'exclusion de route
antee (1).

Qu’il y ait imposition ne signifie pas nécessai-
rement que la lecon est mauvaise. Répétonsle :

concevoir un enseighement sans imposition est-
chimérique. Mais il y a la manitre et la mesnte !

On serait tenté de formuler au moins Ia r2gle
de sauvegarde suivanie : une question ne se jus-
tiffe que si clle fait récllement réfléchic Pélzve.
Encore n'est-ce pas suffisant, car, en dehors de
la réponse née du simple conditionhement, uhe
réflexion a toujours lieu. Ce qui importe, Cest
que Ja difficulté de la question sollicite vraiment
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Tenfant, le place devant un vétitable obstacle
génératent de tension et provoque une activi
cognitive de la plus haute gualité possible. Ainsi
pous retrouvons pat la bande le probléme rencon.
tré dans la programmation skinnérienne. Le mor
cellement exagété de la difficulté conduit 3 uc
sncces tellement aisé qu'il perd sa valeur de ren
fotcement.

Cotnblen de fois n’obsetve-t-on pas, dans le:
classes, des interactions aussi indigentes que cel
les-ci ?

P.: « Quelle est la date demain ? »

E.: «Le 6 décembre, »

P.: « Quel saint fétonshous ce jourli? »
E.: « Saint Nicolas. »

P.: «Pourquoi aimezwvous saint Nicolas ? s
efc,

Nous possédons dans nos cartons des enregistre
ments de pareils échanges qui durent plus d'ub
deroi-heure.

Ajoutons enfin qu'il existe des dialogues socra
tiques de différente qualité. Tl n’est donc pas pos
sible de porter un jugement quelque ped nuaha
sans cxaminet la qualité des questions posées
Dans la présente recherche, nous fious somme
contentés de deux grandes catégorics. Une analys:
beaucoup plis fine devra &ire tentée ultéricute
ment.

(1) P. VANBERGEN écrit, trds justement, i ce prc
pos: «Certe méthode de Ia redécouyerte ou méthod
soctatique érablit en fait wn faux dialogue, car il s'agi
de mener "élave selon un schéma préétabli (...) vers un
véulté, elle aussi préétablie, qui est «révélée» & L'éleve
Si le contact avec le professentr est tronqué, pujsqu’
vagit dun faux dislogue, le contact avec les faits Les
tout eutant, car la collaboration de I'éeve est sollicité
sur le plan de la compréhension et trés peu sur celui d
l'action. Nous demandons & U'éldve de comprendte, nov
Iul demandons tatement de faite, c'est-d-dite de module:
de fabriquet, mais aussi de construite «sa» viéritg
partit de constatatfons et d'expériences personnelles.
CE. Les activités parascolaives dans Véducarion de deman
Bruxelles, Ligue de lenseignement, Document 16
1968, p. 6.
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III. E‘ONGTIONS DE DEVELOPPEMENT

N = 452, soit 2,1 % de 'ensemble des catéﬁories.

1. STIMULE
a. crée une condition stimulante

b. propose un choix .

> DEMANDE UNF RECHERCHE PERSON-
NELLE L.

3. STRUCTURE LA PENSEE DE L’ELEVE .
a. clarifie Pexpression spontanée de Iéleve .

b. invite Péleve & préciser, généraliser ou
synthétiser son apport spontané .

c. propose un contrdle expérimental

d. invite I'élgve 3 donner son avis .

4, APPORTE UNE ATDE DEMANDEE PAR
L’ELEVE s

a. résout Jui-méme la difficulté
h. otiente la recherche de 1'élEve .

c. tépond 4 une demande d’information .

Les compoxtements de développement ne repré-
sentent que 2,1 % de Paciivité des professears
obsetvés, et 6,8 9 des contenus d’epseighement.

La quasi inexistence de la dernire fonction de
cette catégorie met en relief l'extrBme passivité
de léléve visd-vis dun enseignement qui ne
Vaméne pas 2 poser lnimnéme des problames ou
A enpager spontanément des investigations,

Meéime si les limites que nous avons imposées 4
la catégorie du développetment sont fort sttictes,
ap teste cependant impressionné par le petit nom-
bre de fonctions qui sy rattachent. En effet, c’est
ici, semblet-il, que les compottements les plus
anthentiquement actifs de U'éléve sont stinwlés.

Tl y a peu encore, A. Simon et E. Boyer, dres-
sant le bilan de la techerche, concluaient: « En

N n % %
22 4.9
15 33
7 1,6
11 11 2,4 2,4
371 82,1
66 14,6
107 23,7
184 41,0
14 ' 3,1
48 10,6
s 0,6
4 0,9
41 . 9,1
452 452

100 100

général, les vésultats des recherches descriptives
ou expérimentales sont les mémes, IT’enscigne-
ment indirect (1) conduit Uéléve a4 plus d’atti-
mdes positives et 4 un développement cognitif
(tmesuté par les tests de tendement) plus marqué.
Pris isolément, le prédictenr le plus sty du déve-
loppement cognitif de Véléve est la mesure de
Putilisation que le maltre fait des idées suggérées
par les Eléves (2) ».

{1) Au sens donné 3 cette expression par N. FLAN-
DERS. Cest I'enseignement i dominante hon imposttive
ot les sentiments et les idées des €léves sont scuvent
acceptés et exploitds, ot des guestions stimulent une
patticipation effestive de la classe et ot les encourage-
ments ne manquent pas. Voir recherche -de Flanders,
en anhexe.

{2) A. SIMON er E. BOYER, Mirrors for Behguior,
o.c., Flanders Systers of Interaction Analysis,
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Sans retamber dans le travers du progtessi-
visme mal comptis qui introduisit une certaine
anarchie dans des classes de Pentre deux-guerres,
il est certainement possible de laisser une plos
Jarge place a la recherche personnelle, L’enfant
devrait aussi étfe encouragé 4 s’exptitner sponta-
nément. Cettes, le matite ne peut artiver & 1'école
sans savoir de quoi il va parler ; il Iui appariient
d’appliquer une stratégie pédagogique adéquate.
Une fois Penfant « branché » sur un probléme,
on le laisse réagir, chercher, établir la validité de
ses affitmations, Dans la majeure partie des cas,
une imposition, plus ou moins accusée, a donc
Tien au dépact ; une large phase de développe-
ment Iui succtde. Un tel enseighement, fait d’'une
succession de cycles d’imposition et de dévelop-
pement ou, si Pon préfére, d’initiation et d'initiati-
ves, nous paradt devoir.éire le meillenr, Tl semble
s'inscrire directemént dans le mouvement actuel
visant 3 identifier les démarches les plus favo-
rables & la formation de Tesprit ctitique et, en

génétal, au développement optimum des activités
coghitives.

Pour connaitre, au moins de facon approchée,
la juste proportion des impositions et du dévelop-
pement, la pédagogie cxpérimentale devra susciter
des sitnations d’enseignement ol le pombre de
ces fonctions de développement vatieta systéma-
tiquement, puis évaluer les effets du trajtement.

En attendant des dobnées méthodologiques pré-
cises, nées d'une telle expérimentation, il importe
an moins de se rendte compte que, dans Jes 50
lecons observées, les dématches qui sont le fonde-
ment méme des Plans d’Etudes de 1936 ot de
1958 n’interviennent dque pout 2 %... (1).

{1) Plus récemment : « Le maltre devra done expliquer
le moins possible, patler peu, accepter et provoquer Ie
débat pouvant s'instauter enite d@ves... n. Projet de nou-
pelles instructions pour Venseignement primaire en France,
Commission Rouchette, septembre 1568,

IV. PONCTIONS DE PERSONNALISATION

N = 815, soit 3,7 % de lensemble des 9 catégories.

1. ACCUEILLE UNE "EXTERIORISATION
SPONTANEE

2. INVITE LELEVE A TFAIRE ETAT DE
SON EXPERIENCE EXTRASCOLAIRE .

3. INTERPRETE LA SITUATION EN FONC-
TION D'ELEMENTS EXTRASCOLAIRES
' ET PERSONNELS A L’ELEVE

4. INDIVIDUALISE- L’ENSEIGNEMENT

a. en fonction de la situation personnelle
d'un  éléve

b. par des techniques d’enseighement autres
que I'interaction verbale
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N bl % %
557 557 68,3 68,3
225° 225 216 276
30 30 3,7 3,7
BN
: 3 0,4
0 0
815 815 100 100
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On le voit, les fonctions de personnalisation
n’abondent pas.

Nous ue nous avftcrons ni au 3%, ni au

. 4° point de cette catégorie. Pour le 3%, parce que

nous manquons d’éléments d’appréciation et pour

Je 4*, parce que les copditions mémes de Lexpé.

sience rendaient Pindividualisation pratiquement
impossible.

Faviron 70 9% des fonctions de petsonnalisa-
tion, soit quelque 2,5 % de lensemble des 9
carégories, représentent Paccuefl d’upe extétioti-
sation spontanée. '

O, rappelons-le, Ie type de legon demandé aux
instituteurs était : « Activité concrdte - observa-
tion - expression ». Ajoutons immédiatement gue
la Jecture des comptes tendus in extenso des lecons

montte quaucane place n'a éié faite 3 Texpres-
sion autre que verbale, Cest donc le maitre qui,
presque tonjouts, a commandg, imposé le contenu
et trés sotvent aussi Ja forme de P'expression des
éleves, nouvelle contradiction avee les-Plans d'étu-
des qui soulignent, 3 maintes reprises, 1'fmpos-
tance de 1'expression spontanée.

Enfin, environ 1 % seulement de Iensemble
des compottements verbaux des maftres (27,6 %
des fonctions de personnalisation) invite Péleve -3
faire état de ses expériences vécues en dehors de
P’écale. Daucuns trouveront ici nne preuve objec-
tive du caracttre artificiel de Pétude du wmilieu,
de Iéchec de Ja liaison de T’école avec la vie.

Nous nous refusons, faite d’éléments de 1éfé-
yece objectifs, & prendte une position aussi tran-
chée, Mais la question reste ouverte,

V. FONCTIONS DE FEEDBACK POSITIE

N = 2.498, soit 11,4 % de Tehsemble des 9 catégories.

1. APPROUVE D'UNE FACON STEREO-

2. APPROUVE EN REPETANT LA REPONSE
DE LELEVE . . . . . . .

3. APPROUVE DXUNE FACON SPECIFIQUE

4. APPROUVE D'UNE AUTRE FACON .

La réponse que les éléves donnent aux proble-
tnes imposés (fonction IL,2) est, dans 584 %
(1) des cas, sanctionnée par un feedback positif
explicite.

Ta nature, ttds simple, des problémes posés
expligue, croyonsnous, le type élémentaire de la

(1) Soit 2.498 feedbacks positifs pour 4,274 problRmes
pItlsées par le professenr et impliquant la participation des
Eleves, )

N %
310 12,4
1.769 ' . 70,8
205 8,2
214 N 8’6—

2498 100

grande majorité -(82,2 9b) - des fonctions de
feedback. Fn effet, pour que le professeur puisse
approuyer une réponse de facon spécifique, cest-
a-dire indiquer explicitement ce qu'il trouve exact;
il faut qu'elle atteigne un degré minimum de com-
plexité -ou d’originalité, cc qui p’est ceties pas
possible avec des guestions du type: <« Quelle
est la date - demain ? » Clest pourquoi le
pourcentage des approbations spécifiques pourratt
constitner -un indice, — paemi d’autres, — du
niveau d’activité copnitive des enfants; cette
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hypothtse devtait &tre éprouvée aprds que les
instituteurs. alcht neotamment &€ invités, voire

entrainés, a4 approuver d’une fagon spécifique
chaque fois que Loccasion s’en présente,

VI. FONCTIONS DE FEEDBACK NEGATIE

N = 592, soit 2,7 9 de Pensemble des 9 caté-
goties.

Le petit nombre de désapprobations spécifiques
appelle les mémes remarques que celles qui ont
&té faites A propos des approbations.

On tnotera enfin que Jes fonctions de
feedback positif (11,4 %) sont netiement plus
nombreuses que les fonctions de feedback néga.
tif (2,7 %).

VIL. FONCTIONS DE CONCRETISATION

— 2.925, soit 13,3 % de Tensemble des 9 catégories.

L. UTILISE UN MATERIEL

a. de piésentation figutative
b. de représentation symbolique
¢. de construction ou de manipulation .

2. INVITE I’ELEVE A SE SERVIR D'UN
MATERIEL . . . . . . . .

a. de présentation figurative
b. de teprésentation symboligue
c. de constructon ou de manipulation .

3, TECHNIQUES AUDIO-VISUELLES
a, employées par le professenr .
b. employées par L'éleve .

4, ECRIT AU TABLEAU .
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N %
1. DESAPROUVE D'UNE FA-
CON STEREQTYPEE . ., 6% 117
2. DESAPPROUVE EN REPE.-
TANT LA REPONSE D’UNE
FACON IRONIQUE OU
ACCUSATRICE . . . 179 302
3. DESAPPROUVE IXUNE FA-
CON SPECIFIQUE . -. 164 277
4. DESAPPROUVE IYUNE
AUTRE FACON . . . 123 208
5. FEEDBACK DIFFFRE . . 57 9,6
" 592 100
N n % %
2.134 72,9
1.559 53,3
45 15
530 18,1
710 24,3
151 3.3
13 0,2
546 18,7
0 0
0
0
81 81 2,8 28
2.925 "2.925 100 100




Un pen plus d'un tiets de Pinstruction propre-
ment dite (1) s'appuie sur un matériel.

le répartition obtenue pour cette catégorie
mantre que le professeur conttdle tids stricte-
ment (72,9 %) Lemploi du matériel pendant la
legon et elle indique que le matériel le plus fxé-
quemment employé (53,3 %) set, tout au plus,
3 illustret Tobjet des contenus enseignés, ou A en
induire la desctiption, par simple présentation ou
reproduction fdele de la réalitd, Par contre, le

Notons enfin que Pégale proportion entre les
manipulations faites par le professeur (18,1 %)
et colles confides 3 Péleve (18,7 %) ne reflite
pas la situation patticulidre & chaque classe. Fn
effet, des variations notables.permettent de dif-
férenciet certains professeurs: les uhs assurent
cux-mémes presque toutes les manjpulations, les
auires font plus largement appel A la collaboration
des éldves. Voldi, & titre d’excmple, le rapport
entte ces deux fonctions chez divers professeurs :

recours 4 la représentation symbolique est tate VIl,1,c VIL,2,¢ -
(1,5 %}. : -— Professeur 1 : 40 3
—  Professeut 2: 36 0
(1) 37,39 (2925 fonetions de concrétisation pour —  Professeur 3: 7 27
7.568 fonctions d'imposition et 452 fonctions de dévelop- ——  Professeur 4 : 5 37
pement).
VIII. FONCTIONS I’AFFECTIVITE POSITIVE
N = 304, soit 1,4 % de Pensemble des 9 catégories.
N %
1. LOUANGE, RECONNAIT LE MERITE, CITE EN EXEMPLE 203 66,8
2, MONTRE SOLLICITUDE ' b] 1,6
3, ENCOURAGE . . . . 39 12,8
4. PROMET TUNE RECOMPENSE 13 4,3
5, RECOMPENSE . . . . . 26 B,6
6. TEMOIGNE DU SENS DE L'HUMOUR 7 2,3
304 100

Clest, principalement, l'analyse d'un type par-

ticulier de feedback positif (2) qui & pevmis

“dlenregistrer quelques comportements d'affect-
vité positive.

Le nombre de foncrions d'affectivité positive
est aussi étonnamment bas : sur 21.929 fonctions
tecensées, 242 appottent louange ou encoutage-
meht et 28, une 1écompense.

De nouveay, les conditions de expérience sont
certainement, en partie, responsables de cette
situation, Il n'en teste pas moins que nous hous

(2) GE Plan d’analyse, p. 37 : « Lorsque ['évaluation
stéréotypée « Trds bien » ou «Gest trés bien» accom-
paghe ll:z répétition de la réponse, il fant coder uhe
fonction de
d'affectivitd positive (VIILL.) ».

feedback posipif (V, 2) et une fonctlon

trouvons devant un climat affectif fort pauvre
pour des éldves qui, quelques mois avant notte
observation, étaient encore au jardin d’enfants.

On ne tirera cependant pas de conclusion. avant
d’avoir pu observer des classes pendant des jour-
nées entiéres,

On peut considérer que les tratts d’humour sont
ptatiquement inexistanis. Cette constatation aus-
si est inquiétante, car le sems de Uhumous est
une des caractéristiques du mattre auxquelles les
&laves sont le plus sensibles. Il semble d’ailleurs
une des clés de ['autorité (3).

(3) .M. MOSSE-BASTIDE sitge 4 environ 80 % le
coefficient d’importance de la bonne hument, de Ihumoux
daus Pautorité du mattre. Cf. R.M. MOSSE-BASTIDE,
L'zntorité du maitre, Neuchitel, Delachaux et Niestlé,
1966.
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IX. FONCITONS D'A¥FECTIVITE
" NEGATIVE

N = 844, soit 3,8 % de Pensernble des 9 caté-
goties,

N %
1, CRITIQUE, ACCUSE . . o4 7,6
2, MENACE . . . . . 27 3,2
3. ADMONESTE ... 143 169
4, REPRIMANDE ... J46 64,7
5, PUNIT . . . . . 4 0,4
6. DITFERE T’UNE FACON
VAGUE - . 10 1,2

7. REJETTE UNE EXTERIO-.

RISATION SPONTANEE . 47 5,7

8. TEMOIGNE D'UNE ATTI-

TUDE CYNIQUE . . . 3 0,3

844 100

Les canduites d’affectivité négative enregisirées
concetnent, dans une large mesure, le mainticn de
la discipline dans Ia classe; elles doivent donc
&tre interprétées en fonction du type d’organisa-
tion mis en place par le professeur. Dans le cas
présent, clles consistent surtout a4 réprimer ou
prévenir les comportements des €léves qui trou-
blent ou troubleraient Pordre : patler ou se dépla-
cer sans autorisation, faire du bruit, parler de
choses étrangres au débat conduit par le profes-
seut,

)
F+&

Considérés dans L'ensemble, les résultats que
nous venons de détailler sont caractéristiques dun
enseignement ol le maitre reste A 'avant-plan :

Les fonctions d’otganisation intervien-

nent pout . ) 27 %
Les fonmerions d'imposition imtervien-
nent pout . 34,5 %
Les fonctions de concrétisation ot le
maitre utilise Jui-méme le matériel
interviennent pour 9,6 %
soit 71,1 %

Léleve est nettement le centre de l'action
dans -

— les fonctions de développement 2,1 %
— les fonctions de persopnalisation . 3,7 %
— les fohctions de coneréiisation o
Péleve se sert luiméme du maté
riel (1) 3,2%
soit 9 9%

Nous ajouterons encore & ce second groupe les
fonctions de feedback et daffectivité parce qu’el-
fes sont personnalisées :

— FHonctions d’affectivité positive 11,4 %
— Fonctions d'affectivité négative 38 %
— Fonctions de feedback positit 11,4 %
. — Fonctions de feedback négaif 2,7 %

soit 29,3 %

(1) Une testriction cependant : la plupatt du temps, le
mode d’utilisation du matériel est imag{asé par le matire ;
le poutcentage retenu est done en réalted trop élevé,

C. ANALYSE DES VARIATIONS QUANTITATIVES DANS CHAQUE
' CATEGORIE DE FONCTIONS

Jusqu'd présent, nos analyses ont porté sur les
profils des neuf catégories prises dans lenr ensem-
hle, et sut des poutcentages moyens. Nous avons
ainsi cru pouvoit dégager les grandes lignes de
fotce du comportement pédagogique du groupe

" observé.

Toutefois, la marge de variation, parfois impot-
tante pout certaines catégories (organisation :

17,7% 2a 36,3 % ; imposidon: 229 9% a

&1

47,3 %), semble annoncer des différences indi-
viduelles sighificatives 4 Vintéreur du pattern
général.

L'¢tude de ces vatiations nous permettra d’af-
finer notre description,

Nous établirons d'sbord, pour I'ensemble des
50 lecons analysées, la disttibuiion des pourcen-
tages de chaque catégotie de fonctions,
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Nous déterminetons ensuite si ces distributions
varjent selon gu’il s’agit de I'enseignement d’un
theme imposé ou libte. Cette comparaison des
distributions obtenues pour le théme imposé et
Je théme libre précisera lincidence du coptenu
de Dactivité scolaite sur les vatiations quantita-
tives enregistrées.

Enfin, nous essaietons de voir dans quelle
mesute les maltres observés se différencient entre

cux.

1. Description, pout chacune des 9 catégories,
de la distribution des pourcentages.

Voici d’abord les paramatres des 9 distributions
(N = 50). Nous groupons en un. tableau les
matges de vatiation (poutcentages exirfmes) et
les moyennes. On indique Pécart type (o) des
distibutions estimées normales et le médian (Me)
pout les mittes,

Distribution des résultats par catbgorie

% extrémes M o Me
Oiganisation . . . 17,7-36,3 27,3 3,7 274
Imposition 229473 34,5 4,6 347
Développement ., 0 -71 21 — 2
Personnalisation 0,212,237 — 3,1
Feedback positif 29194 10,9 4,7 11,3
Peedback négatif . 04- 6,2 2,6 — 24
Concrétisation 1,8-22,1 13,3 41 13
Affectivité positive 0 - 4,3 14 — 09
Mfectivité négative 0,5- 9,1 3,9 — 34

Distribution des résultats des 50 legons

Le graphique ci-dessous représente les varia-
tions quantitatives 2 lintérieur de chaque caté-
gorie, pour Iensemble des 50 lecons observées.

MARGES DE VARIATION

0. L. D. P.

.+ |F.— | C

50 %

45 %
40 %

35 %

30 %

25 %

l!'

i

209

15 %

0%

3%

RERLRARAR ARARAARAR IRNRRAaaan aas N R NARA RN ANANAESNSE |

Al

Wl’l ’;

I

: i

!IIM

i

2

ey

L

— == Moyenne

65




Les tableaux et -le graphique préeédents mon- 3. Fonctions de développement

trent .des variations importantes des moyennes et
des dispersions, Comme e hombte d’observations
relativement peu élevé ne permmet pas de tester
statistiquement Iz notmalité des distributions,
celleci est estimée A pattir des histogtammes de
fréquences.

Histogrammes des fréquences (50 legcons) (1)

1. Fonctions d’organisation
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2. Fonctions dimposition
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4. Fouctions de personnalisation
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{1) La limite snpérieure de chaque classe est indiguée par excda,
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7. Fowpctions de concrétisation

5. Fonetions de feedback positif
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(Distribution estimée normale) (?)

8. Fonctions d’affectivité positive
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6. Fonctions de feedback négatif
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9. Fonctions d'affectivité négative
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Rappelons que seulement quatre des neuf caté-
goties de fonctions comptent chacune plus de
10 % de l'ensemble. Les moyennes des auttes
sont toutes inférieures 4 5 %.

Les histogrammes annoncent nettement wune
distribution normale des fonctions d'organisation,
d'imposition et de concrétisation. On peut aussi
penser, quoique avec moins d’assurance, que
I'histogramme des fonctions de feedback positif
esquisse une distribution normale, Les autres
distributions sont considérées comme anotmales ;
le petit nombre de fonctions qu’elles comptent ne
parmet pas d'identifier, avec quelque sfiretd, des
différences individuelles. Clest donc vets les
fonctions d’organisation, d’imposition, de conceé-
tisation et de feedback positif que nous nous tour-
nerons pour ticher de déceler des variations
significatives du style pédagogique 4 I'intérient du
patters général découvert au premier chapitre.

Si Pon suppose que la population scolaire des
différentes classes observées présente une homo-
pénéité suffisante (1) pour n’étre pas la source
d’importantes variations dans le comportement
des matires, nous devrons atttibuer les vatiations
soit au changement de thdme des lecons, soit aux
caractéristigues des maltres. Nous allons vérifier
ces deux hypothéses.

(1)} Clest pout sssurer cctte homogénéité que nous
avons excln de notte &chantillon des classes peuplées en
majorité denfants étangels he connaissant le francajs
que de fagon fort imparfaite,

2. Comparaison selon le théme des lecons

Comme nous ['avons fait pour I’ensemble des
50 legens, nous avons caleulé, pour les 25 lecons
faites sur Paimant et pour les 25 lecons faites
sur un théme libre, les matges de variation des
9 catégories, les moyennes, I’écart type des distti-
butions estitnées normales et Je médiah des autres.

Les données sont rassemblées dans les deux
tableaux ci-dessous. :

% extrlmes M o

Organisation . 17,7-36,2 28,0 4,5
Tmposition 229376 32,7 3,9
Développement 04 71 2,6 —
Petsonmalisation | 0,2-12.2 35 —
Heedback positif . 3,3.16,7 10 4,1
Feedback négatif 0,9- 6,1 28 —
Concrénisation . . 54221 144 35
Affectivité positive . 0.- 34 1,2 —
Affectivité négative . 1,4- 83 44

Théme impaosé

96 extréres M ¢

Organisation , , , 19,4354 26,7 3.3
Iraposition 26,3473 36,3 4,6
Développement 0 - 3,7 1,6 —
Petsonnalisation . 0,2- 9 38 —
Feedback positf . 29195 11,9 53
Feedback négatif 04- 6,2 25 —
Concrétisation 1,8620,2 12,2 4.2
Affeciivité positive . 0,1- 4 1,5 —
Affectivité négative . 0,5- 9,1 34 —

Théme libre

Me — -+ — +

Organisation 274 11 14 14 11
Imposition .oL 34 14 1 11 14

Développement . 2 i5 10 9 16
Petsonnalisation ., 3,1 11 14 12 13
Feedback posiif . 11,3 14 11 12 13
Feedback négarif . 23 14 11 11 14
Conctétisation. . . 13 9 16 16 9
Affectivité positive 0,9 14 11 13 12
Affectivité négative 3,4 8 17 17 8

Imposé Libre

— = notes de la distribution inférieures au Me.
4 = notes de la distribution supérieures au Me.
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La seule différence nettement marquée concethe
les fonetions d'imposition, La variation dans les
fonctions de déveleppement attire aussi Iakten-
tion, mais ici le petit nombre des fonctions en
présence n’autorise gudre de conclusion (1). De
toute fagon, avant de risquer quelques commen-

taites, nous allons estimer la nortmalité des distti-
butions en nous appuyant de nouveau sur les
histogrammes des fréguences,

(1) L’augmentation est surtout due & Faccroissement
dn nombre de fonctions: Propose um contrdle expéri-
mental,

Histogrammes des fréquences
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[ est certes hasardeux de considérer commme
normales des disteibutions 2 partir de 25 obset-
vations. Nous avons cru pouvoir conclure 4 la
nogmalité quand une premidre tendance, décelée
A partit de 25 scores, était confirmée par la disti-
bution portant sur les 50 legons réunies.

Semblent se disttibuer mormalement, tant pour
le théme libre que pour le théme imposé : les

fonctions d’orpanisation, d’imposition, de concré-
tisation et, pent-8tre, de feedback positif. Nous
restons done dans Ta ligne des observations faires
pour les 50 legons téunies. T

Pour les distributions estimées normales, nous
avons testé Jes différences entre les deux groupes
de 25 3 Paide du t de Student ; le test du médian
a été utilisé pour les autres,

COMPARAISON DES DISTRTBUTIONS
(N = 25)

SELON LE THEME ENSEIGNE

Test t de Student Test du médian
(distributions (distributions
Catégories estitnées normales) estimées anormales)

Valenrs de t Signification % - - |- Signification
0 1,131 NS — —
I 2,952 SaP01 — —
D — —_— 2,85 NS
P — — 0,079 .NS .
v+ 1,397 NS — —
F — — 0,75 NS
C 1,980 ’ NS — —_
At - —_ 0,08 NS
A— — — 6,47 Sabk.ol

L’impression gue nous a dontée la représenta-
tion graphique (p. 69) est confirmée. Une diffé-
rence significative existe pour Jes fonctions d’ime
position.

Poutquoi leur nombre a4l diminué guand les
institutenrs se sont vu imposet un théme ?

Le sujet méme: < Nous jouons avec uh
aimant » porte probablement une part de la
responsabilité, L'cxamen des legons pontre que
cettains mattres ont cta devoir falte une legon
de science relativement systématique.

Pour la lecon libte, les instituteurs ont vial-

semblablement choisi un sujet ol ils se sentaient

particulitrement stirs. Dans pareil cas, la grande
familiasité avec la matidre peut susciter chez le
professeur — qui sait, 4 tout moment, exdcte-
ment ot il veut amener Iélave - un feu roulant
de questions de nature impositive.

Fn outre, le caractire « scientifique » du théme
imposé a conduit & d’assez nombreuses fonctions
de développement du type : propose wn contrdle
expérimental. Sensibles & l'attitude moins direc-
tive du maftre, les dlavés ont réagi un peu plus
spontanément,

Cette interprétation semble étre confirmée pat
le fait que, pout le théme imposé, 18 des 25
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instituteurs produisent un pourcentage de fonc-
tions d'affectivité népative supérieur au médian,
alors gue, pour le théme libre, on n'en compte
que 7. Ta différence est significative.

Soucieux de ne pas se laisser dépasser par des
réactions mal prévisibles, les maltres auront im-
pus¢ wne discipline plus sévéte. L'ezamen des
lecons montre que l'augmentation est presque
exclusivement faite d’admonestations et de répri-
mandes.

Quoi quil en soit, aucune des différences accep-
tées comme significatives he peut &te considérée
comme I’amonce d’un changement fondamental
des comportements selon le sujet et la legon.

3. Incidence des caractéristiques personnelles
des instituteurs

Si nous nous reportons au graphique de la
page 69, pous voyons que, pour les foncrions
d’organisation, par exemple, les marges de vatia-
tion sont, pour les 25 institutenrs, de 17,7 % 2
36,2 9%, pour les lecons imposées, et de 19,4 %
A 35,4 %, pour les lecons libres.

Dans cette catégorie, nous avons vu aussi que
les deux distributions sont noxmales.

Imaginons quune méme instituteut ait produit
17,7 9% de fonciions d’organisation dans la lecon
itnposée et 19,4 % dans Ia legon libre. Nous
serons tentés de dite de lui que, blen que le
profil de sa pédagogie ne soit pas fondamentale-
ment différent de celui des 24 autres majtres
observés, il pratique néanmoins un enseignement
comportant un minimum de fonctions d’organisa-
tion. Dans le méme ordre d’idées, pouvons-hous
prédire quun matire qui a produit presque le
maximum de fonctions d’organisation pour la pre-
midte lecon, en fera autant pour la seconde ?
Sl en est ainsi, nous avons affaire i une nouvelle
variable dépendant des caractéristiques mémes des
enseighants, '

Certes, il itapotte de le rappeler, le phénoméne
observé pouttait. &tte causé par des variations au
niveau des éleves, telle classe appelant plus de
fonctions d’un type donné que telle aurre, Mais,
nous Pavops déja indiqué, les classes érudides
semblent assex homogeénes.
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Pour voir daps quelle mesure les instituteuts
ont un style personnel i iniérieur du pattern
général, nous calcolons, pout chaque catégorie, la
cotrélation entre e rang quils occupent dans la
distribution des poutcentages pour la lecon impo-
sée et le rang occupé pout le lecon libre,

Catégoric de fonctions P Signification
Organisation . . . . A47 S.3P.05
Imposition . . . . A81 5.aP.05
Développement . . . —159 N.S.
Personnalisation. . . . A02 S.iP.10
Feedback positift . . 581 S.ab.o1
Feedback négarif . . A83 S5.aP.05
Coterétisation. . . . 143 © N3
Affectivité posidive . . .388 S5.aR10
Affectivité négative , . 397 S$.aP.10

Les cortélations sont nettement significatives
pour les fonctions d’otganisation, d’imposition,
de feedback positif et de feedback négatif.

Nous retrouvons de pouveau les catégories qui
ont, chaque fois, retenu notre attention dans Jes
analyses précédentes.

Pout les fonctdons de développement (NS), de
persomnalisation et daffectivité (P.10), les cot-
rélations ne nous paraissent pas suffisatnment
sipificatives ; les matges de variation sont d’ail-
lenrs ici formétroites.

On a l"impression que, dans ce second groupe,
— les quatre catégories réunfes équivalent 2 11 %
de Pensemble —, on trouve des nombres -de fonc-
tions inévitables dans une premidre année pri-
inaite, si impositif I'enseignement puisse-t-il étre.
De méme qu'on n’imagine pas un insittuteur qui
ne se servirait jamais de son tableau, ou qui ne
soutirait pas une fois par semaine 3 ses éleves,
de méme il n'existe sans doute pas une dasse de
premitte année od, au cours d’une legon, n'appa-
raissent pas quelgues loranges ou quelques 1épri-
mandes. '

Pout la concrétisation, le cas est différent. Rap-
pelons que les fonctions sont ici relativement nom-
breuses : 2.925, soit 13,3 9% de P'ensemble. La
corrélation trds basse (.143), von significative,
indique donc que 'on se trouve devant un facteur




indépendant des caractéristiques des mattres.
Nous avons, par ailleurs, observé que le passage
du theme imposé zu théme libre n'a pas eu non
plus Jdincidence marquée pour cette catégotie.

Or, les distribwtions sont cstimées nottales et
les marges de vatiation sont assez larges: de
549% & 22,1 % pour le théme imposé et de
1,8 %- 4 20,2 % pour le theme libre. Il semble
donc que ce soit le sujet méme des lecons qui
exetce ici une influence prépondérante. Toutefois,
comme pour les interprétations précédentes, des
observations bien plus nombreuses seraient néces-
saites avant qire nos conclusions afent aue valeur
prédictive.

Quoi quil en soit, il apparalt que le plan d’ane-
Iyse adopté permet de diffétencier les raltres,
méme si les grandes lignes de leur méthode sont
les mémes. Cefie constatation intéresse directe-
ment les inspecteuts.

1influence éventuelle de Ia différenciation au
pivean de Porganisation, de limposition et du

feedback, sur les apprentissages 4 court terme,
métiterait aussi d'étre étudide.

4. Biude des corvélations entre les différentes
catégories de fomctions

Le comportement dans une catégoric de fone-
tions peut influencer le comportement dans une
autre. Par exemple, plus il y 2 d’imposition, tioing
ity a de développement et de personnalisation,
efe, :

Te calcyl des cotrélations entre catégories doit
nous permettre d'identificr les relations de ce
type, Ces corrélations sont calculées 3 partir des
poutcentages observés pour 'ensemble des deux
lecons faites par chacun des 25 institutents.

De nouveau, hous sommes limités par le nom-
bre d’occurrences de certaines fonctions et ’anor-
malité de leur distribution. Seules, quatre catégo-
ties peuvent entrer en Jigne de compte : organi-
sation, imposition, feedback positif et concrétisa-
tioh.

Organts. Tmposit. Feedback + Conexés,
opmmien . | N WE sibe e
DN A (3
Peedback + . . \ S"nggl
Conctréiisation | \

Ta premidre corrélation significative rencontrée
dans le tableau est entre Iorpanisation et le
feedback positif. Cette corrélation est négative.
Son interprétation paralt simple: plas Tinstitu-
teur consacre de temps 3 organiser lui-méme, donc
3 imposer les conditions de. travail, moins il a
Poccasion de suivre les performances de ses éleves
et de les évaluer,

Nous retrouvons pratiquement la méme corré-
lation négative entre imposition et feedback posi-
if, et Pexplication proposée est la méme gue pout
'organisation.

C'est de nouvean le rdle central du matire que
vient souligner la corrélation positive entre lin-
position et la concrétisation. Nous avons vu, en
effet, que, dans prés de 75 % des cas, C'est le
mattre qui manipule le matétiel didactique.
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A son tout, le sens de cette interprétation est
confitmé par Ja corrélation négative entre le feed-
back positif et Ja concrétisation, Si celleci équi-
vaut 2 une imposition, elle réduit le jeu de

Pactivité de Ia classe et donc les occasions d’éva-
luation des performances d’él2ves.

Nous avons eu la curiosité de caleuler les corré-
Jations entre les autres catégories et avons notam-
ment irouvé une corrélation positive de .447
(significative & P.05) entre le développement et
le feedback négatif, alors go’elle est pratiquement
mille (.059) entte le développement et le feed-
back positif. Le petit nombre de fonctions de
développement doit nous inciter & la plus grande
prudence dans Finterprétation de ce phénomene.
Il est possible que, d2s que I'éiéve a Poccasion
dntervenit spottanément, il commet un nombre
flevé d’erreurs entratnant la critique du matire.

il serait intétessant d’affiner les analfyses de
ce type, spécialement de calculer Jes corrélations
au niveau de certaines sous-catégoties, voire de
fonctions particulidres. On peut, par exsmple, for-
muler Phypothése qu'il existe une corréation
négative élevée entre le feedback spécifique et
Pimposition. Nous espérons pouvoit vérifier expé-
fimentalement cette hypothése et bien d’sutres,
Dans le cas présent, on souhaitetait retourner chez
un des 25 instituteurs déji obsetvés, étudier avec
Tui la nature et les modalités du feedback spéci-
fique pour Pinviter ensuite A faire une Jecon com-
portant Je plus grand nombre possible de fonctions
de cette espace.

. Il semble que ce but ne poutrait &tre atteint

“quen réduisant I'imposition an profit du dévelop-

pement, Mais il est, en ouire, possible que bien
d’antres modifications moins prévisibles intet-
viendraient, :
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Chapitre VIII

LE PLUS PETTT ECHANTILLON REPRESENTATIF

Pendant toutes les analyses qui précédent, nous
avons, mainfes fois, été frappés par "uniformité
. des répartitions comportementales. Nous avons
ainsi été amends 3 nous poser la question suivan-
te : dlors que tous les instituteuts ont été observés
pendant une hente, un temps plus coutt n'efit-il
pas suffi pour obtenit les mémes résultats

Chaque maitte a fait deux legons de 30 minutes.
Si nous découpons ces legons en tranches de 15
minutes et en iranches de 5 mitutes, bous obte-
nons :

4 ohservations dun quart d’heure,
12 observations de 5 mitiutes.

1. Un quart d'heure est-il représentatif de
Vbeure ?

La premidre hypothése & tester est: pout cha-
que instituteut, existe-t-il une différence signifi-
cative entre n'impotte lequel des 4 quarts d’heure
et I'heure entidre 7

Pour tester cette hypothése, on a titd au hasard
55 é&chantllons d'un quart d’heure, un par insti-
tuteyt.

Pour chaque instituteur, on a déterming le Tang
occupé par chaque catégorie de fonctions, premid-
tement, pout L'heure entidre, deuxiemement, pour
pour le quart d’heure choist au Thasard.

On 2 ensuite calculé, pout chacune des catégo-
tes, la cortélation entre les demx séries de rangs.

5 .
Organisation . .68  Significative 2 P.01
Tmposition . 15 » P.01
Développement . . 55 " » P.o1
Petsonnalisation . .68 B P01
Feedback + . . - 85 » P01
Feedback — . . . 52 » P.01
Conctétisation. . - A6 » P.O5
Affectivité + . 33 » P.0t
Afectivité — . . 566 > bP.o1

On Ie voit, il existe partout une corrélation
positive trds significative ; la plus faible concerne
les fonctions de concrétisation.

les denx échatillons vatient donc dans le
méme sens ; reste A savolt si nous trouverops,
dans chacun d’eux, des pourcentages équivalents
pour les différentes catégoties de fonctions. Le
test du médian nous dira si les différences ont
une signification ou sont simplement dues au
hasard. :

15 X2 (pédian)
Organisation . . 0,73 Non significatif
Imposition. . - - 0,08 NS
Développeiment . 2,08 ‘NS
Personnalisation . 0,73 NS
Feedback + . . 0,08 NS
Feedback — . . 0,08 NS
Concrétisation . 0,08 NS
Affectivité -+ . . 0,08 NS
Affectivité— . . 2,08 - NS

Tn conclusion, Je premier ou fe second quart
dhente de nimporte laquelle des deux legons
nous aurait conduits 3 des ohservations équiva-
lentes & celles dune heuse.

2. Cing minutes sont-elles représeniatives de
P'bense ?

Aptes avoir tiré, au hasard, un échanrillon de
5 minmtes pour chaque instituteur, la méme dé-
matche a éié sutvie que pour le quart d’heute.

Toutefois, nous n’avons pas pu tenir compte
de trois catégories pour lesquelles le nombre
moyen de fonctions, pour une heute entitre, était
trop peu élevé : développement, & 18 ; feedback
négatif, £+ 24 ; affectivité positive, 1+ 12,
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Les résultats gont les suivants :

5 Cotrélation p X2 (médian)
Organisation 62 Signif.aP.01 0,73 NS
Tinposition . 81 » P01 0,73 NS
Développement — —
Personnalisat. . .52 » P01 2,08 NS
Feedback + 66 » POL 0,08 NS
Peedback — — —_
Coterétisation . .52 » P01 208 NS
Affectivitd -+ . — —
Affectivité — . .56 » POL 073 NS
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Tout nous potte donc 4 croite que cing minvies,
prises 4 n’impotte quel moment dupe des deux
legons, auralent fourni les mémes indications que
Pdnalyse de Pheure entiere,

Cette conclusion ne peut évidemment pas étre
généralisée ; elle ne vaut que pour les deux legons
observées dans les conditions expérimentales que
Ton sair.

A mesure que nous téduisions la durée de I'ob-
servation, la distribution des pourcentages pour

chacune des fonctions s'élargissait. T1 n’est gudre -

concevable de té&duire l'échantillon 4 moins de
cing ininutes.




CONCLUSION

Avant de dégager une conclusion, yappelons que
la présente techerche n’a porté que sur un seul
type de Jegon de premidre année faitc par 25
instituteurs de Penseignement primaire officiel.

1 observation devait étre étendue 2 d’autres
types d'activités et i d’autres niveaux pédago-
gigques.

Le travail d’analyse est lourd. En n’étudiant
que les interactions directes, nous avons enregistic
ube fonction du maftre 3 pen prés toutes les 4
secondes, I} irporte donc d'échantillonner aussi
finement que possible. Dans la présente techerche,
des échantillons de 5 minates n’aurajent pas con-
duit 3 des résoltats significativement différents.
Tl wlest pas permis de_donner upe valenr générale
3 rette comstatation ; nous croyons néanmoins
quelle est importante pour les analyses ultérientes
et pout les inspecteuts, '

On peut formuler Vhypothése suivante: de
méme qu’un individu soumis 3 des tests projectifs
finit presque toujours par révéler sa personnalité
véritable, de méme, ctoyons-nous, un enseighant
révele pénéralement les traits fondamentsux de
sot comportement pédagogique, quil soit ému
par la visite d’'un. inspectent ou essale de jeter de
la poudte aux yeux.

Pout éprouver cette hypothése, on pourrait,
comme Stukdt et Engstrom Pont fait en Sudde,
installet, en permanence, des caméras de télévi-
sion dans des classes et obsexver spécialement les
différences de comportement provoquées par la
présence d’vn inspecteus.

Tes sondages préliminaites, faits 4 divers ni-
veaux pédagogiques, semblent indiquer que notre
plan d’analyse reste valable ; toutefois, pour 'en-
seighement secondaire, général ou technique, cer-
taines données complémentaires deviont Etre
recueillies, notamment concernant la durée des
interventions impositives.

Nous I'svons indiqué dans le deuxidme chapitte,
on peut analyser les legons selon bien d'antres
dimensions que celles due pous avons rete-
nues (1). Par exemple, 3 mesure que les £leves
vicillissent, les longs esposés du professenr se
tencontrent encate trds frégquemment. Dans cer-
rains cas extrémes, L'analyse selon notre plan serait
vite faite : il suffirait de compter une imposition
de 45 minutes ct quelques auttes fonctions d’orga-
nisation et de contrdle. Savoir si de telles legons
dolvent encore subsister est étranget 4 notte pro-
pos. 11 est, en tout cas, évident que deux exposés
de 45 minutes peuvent différer considérablement
A maints égards et il setait certainement intéres-
sant d’identifier objectivement ces différences.

Tes résultats des apalyses nous ont sutpris tant
par leur homogénéité que par leur répartition. Vu
Ja tendance méthodologique affirmée dans l'ensei-
gnement primaire belge depuis une trentaine d’an-
nées, nous hous attendions & un enseighement
beaucoup plus centré sur epfant. Nous rejoi-
gnons, dans une certaine mesure, les conclusions
que K. Stukdt et R. Engstrom titent pour la
Sudde : « Notte étude nous donne une image de la
vie de la dlasse, différente de celle que les plans
Pétades modernes nous faisatent anticiper. On
croit que I'individualisation sera fréqmente et
répandue. Jusqu'd présent, nous avons constaté
quelle ne Vest pas. De méme, le maltre parle
beancoup et les éleves peu, ce qui est probable-
ment contraire aux souhaits des progtammes. La
méme rematque s’applique 4 I"ntilisation patcimo-
nicuse des auxiliaires audio-visuels. » (2}

Cette constatation impliquet-clle une condam-
nation des instituteurs observés ? Sontce de
« mauvais » maltres ? Rien ne permet de I'affir-
mer. D’abord, parce que nous ne possédons pas

(1) Voir aussi les différents systémes présentds en
anhexe.
{(2) K. STUKAT et R. ENGSTROM, o.c, p. 116.
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encore uhe définition objective du « bon » ensei-
gnant ; chsyite parce que, tant a 1’école normale
qu’an couts des inspections, on n’a pas donné aux
instituteuss des indications précises sur leurs com-
portements, sur la fagon de les faire varer, sut la
mardére de les évaluer.

Nous tetrouvons ainsi un probléme essentiel de
la rechetche contemporaite en sciences humaines :
les théories et les hypotheses ne peuvent &tre
validées que si nous téussissons 3 les traduire en
termes de comportements précis, mesurables. Cest
aussi. Ja condition pour gn’elles puissent &tre efft-
cacement appliguées. Dite, pat exemple, que I'éco-
le doit éduguer i la créativité implique d’abord
que o sache ce quest la créativité ot qu'elle
naisse d'une ou plusients aptitudes dont le déve-
loppement peut &tte systématiquement dirigé, ce
qui test pas aisément démontré. Ft si la chose
est faigable, il importe de dire comment, sinon
on reste sut le plan des affirmations générales,
des voenx pienx.

La méthodologie de l'enseighement semble
avoir tité de la tradition ct.de Ia réflexion philo-
sophique 3 peu ptds tout ce qui était possible.
Nous sommes convaincus qu'elle ne progressera
plus qu’avec l'aide de lexpérimentation rigou-
rense qui, peu 4 pea, identifiera avec précision
les processus petnettant datteindre des objectifs
précis, cux-témes traduits en termes de compor-
tements 4 acquétir,

Aussi longtemps que Jes mafttes ne connaitront
pas les processus psychologiques de I'enseignement
et de lapprentissage, D'enseighement souffrita
sans donte d’une stagnation d’autant plus grave
que Iévolution” de” notre civilisation accroit le
besoin en hommes heutement éduqués.

AU SERVICE DE L’INSPECITON
ET DE LA FORMATION DES MATTRES

Au cours de ces dernidres années, les circons-
tances nous ont permis danalyser plus d'une
centaing de ctitiques de lecons faites par des

inspecteuts, des ditectents ou des candidats A ces

postes, Comme oy pouvait §'y attendte, on retron-
ve A ce niveau les limites que les enseignants con-
naissent dans Jeur classe : mangue de connaissance
ptécise des comportements désirables et absence

8a

d'une méthode permettant une éude systématique
des conduites pédagoglques,

Tes critiques $organisent habitvellement en
irols volets. Premidtement, la maticre de la lecon
est commentée ; & cdté de temarques portaht sur
le fond, la quantité est évaluée, selon des ctitdtes
surtout subjectifs. Comment d’aflleuys faire autre-
tment, tant que la pédagogie expérimentale n'ap-
porte pas plus d"indications sfires en ce domaine ?
Deuxitmement, des comportements didactiques
sont sélectionnés et suscitent louange ou critique
selon quils correspendent ou s"opposent soff 2
Ia théotie recue par Vinspecteur, soit A ses fours
de tmain artisanawx, Enfin, des aspects marginanx
font I'objet de nombreuses observations ; temue
du joutnal de classe, documents prouvant que la
lecot: a été préparée, cotrection. de cahiers, diction,
maintien, écxiture au tableau, discipline. Une
appréciation globale tetmine Jes rapports, '

_ Tl semble que cette fagon de faire serait utile-
ment complétée, voire en partie remplacée (1)
pat une analyse systématique d'un ou de plusieurs-
échantlllons gui seraient entegistrés, soit au hesard,
soit 2 certains moments considérés corame cru-
ciaux,

Ta méthode d'échantillonnage varietait en fonc-
tion des objectifs poutsuivis : péiiodes relative-
ment longues pout étndier des parties particulie-
res de la lecon, échantillons coutts tais nombreux
pour acquérir nne vue d’ensemble (p. ex., une
demi-minute sur deux pendant une demi-heute)

La grandeur des échantillons serair d’ailleurs
aussi choisie selon la finesse d’analyse désirée. En
effet, notre plan peut étre utilisé de plusieurs
facons : classement des comportements en nenf
grandes catégoties sans entrer dans le dérail des
fonctions particulidtes ; recherche des comporte-
ments relevant d’une seule catégorie, — par exem-
ple, les fonctions de feedback ; étude d'une scule
fonclion : par exemple, régle ; ete.

Non sealetnent Pinspecteur poutrait ainsi don-
ner des indications et, éventuellement, des direc-
tives précises aux matires, mais il disposerait anssi

(1) .. mals en partie sewlement! En effet, nous ne
hous occupons notamment pas de la validité du confens
des legons, Méme si le tnaftre enseigne des erreurs, notre
analyse n’en tient pas compte.




drun point de compataison bien défini. 1 suffi-
rait, en effet, de répéter les meémes sondages lors
de visites ultérieures.

par ailleuzs, Uinstitutear pourpait sanalyser Jui-
méme, Placé, ne fir-ce que devant le compte rendu
iy extenso de sa propte lecon, le mattre est sou-
vent aussi &eomné que celui qui entend pour la
premidre fois Uenregistrement de sa voix. On com-
rmence d’aillenrs @ disposer de données expérimen-
tales prouvant que, placés devant lenregistrement
TV de Jeurs lecons, les malties entrainés & andlyse
Jeviehnent moins routiniers et plus encoura-
geants (1),

Quil nous soit permis de mettre en garde
 devant une déformation du systeme. Aprés quel-
que temps de pratique de P'analyse, [’observateur
Jéveloppe une sorte de sensibilité nouvelle, ce qui
constitue d’ailleurs certainement un avantage : ici,
Lapparition de telle fonction saute aux yeux ; Ia,
la rareié de telle autre est rapidernent tessentie,
On peuat alors étre tenté de ne plus analyser sys-
tématiquement des échaptillons de legons, mais
simplement d’obsetver comme auparavant. On
tisque ainsi d'en revenir aux défotmations, aux
biais que la méthode voulait précisément Eliminer,

Nous voudrions enfin monirer, 3 Iaide dun
exemple conctet emprunté 3 M.D. Waimon (2),
comment Pécole normale peut wtiliser les techni-
ques d’analyse que nois avons déetites (3).

Les &ives-maittes recoivent la transcription
in extenso Pune legon. La présentation est fott

{1) Voir, pat exemple, ED. BROOKS, The Effect of
Alernative Technigues for Modifying Teacher Bebavior,
in « Classtootn. Intetaction Nevsletter », May 1968, pp.
6-7.

(2) MD. WAIMON, An Application of Research into

Teaching, in <« Scientia Paedagogica Experimentalis »,-

V.2, 1968,

Voir le sysitme de dassement de Waimon 2 Lan-
nexe T

(3) Les lecteurs, spécialement intéressés par ['utili-
sation des techpiques d'analyse pour la formation des
matires, lizont les études de N.A, Flanders, de TR, Stor-
lie, d& G, Moskowitz, de R.D. Zahn, de J. Kirk, d= N.
Yurst, de J. Hough et R. Ober, de B. Lohman, R, Obet
et J. Houph; clles sont yéunies daos J. AMIDON and
J. HOUGH, Interaction analysis, Reading, Mass, Addi-
son-Wesley, 1967, Voir aussi: J. VERDUIN, Concepinal
Models in Teacher Edacation, Washington, AACTE,
1967;: E. AMIDON and E. HUNTER, Improvirg
Teaching, New York, Holt, Rinehast and Winston, 1966.

semblable 3 celle que nous evons adoptée { voir
annexe 1). Dans une premi¢te phase, Waimon.
entraine les élaves 2 classer: les comportements de
Pinstituteur en trois grapdes catégories tradition-
nelles ; Porganisation, le traitement de la matigre,
Tévaluation des téponses.

Pour chaque comportement du maltre, on dis-

_tingue, en outre, 8’1l tend 2 imposer ditectement

ou 4 agit en fonction de réponses d'éleves.

Tnfin, & Iintéricar des trofs grandes catégories,
des fonctons spécifiques sont identifiées.

Au départ, on forme des groupes de trois éleves-
ialtres qui analysent indépendamment la pre-
mitre page du compte rendu de Ja lecon, puis
confrontent leuts yésultats, Puis on continue ainsi
jusqu'a ce que e groupe acquitre une sfireté
d’analyse jugée suffisante, ‘

Dans un deuxléme femps, chaque fonction
spécifique identifiée est discutée quant a sa valeur
pédagogique. Trols aspects sont toujours consi-
dérés : qualités, défauts, propositions d’amélio-

" ration.

Dans un troisidme temps, on regroupe toutes
Jes fonctions d’une méme espéce et les commen-
taites formulés 4 leur propos, A partdr de ces
&léments, des regles de pédagogie pratique sont
dégagées.

La transcription d*une seconde legon est ensuite
analysée. Ainsi, les &leves-mattres ont 'occasion
de voit dans quelle mesure le style de l'instituteur
observé est homogéne ou non, de repérer éventuel-
lement des cas ou des problémes qui ne s'étaient
pas présentés lors de la premidre analyse.

Par la suite, chaque groupe prépare lul-méme

“une lecoh qui seta donnée 3 quelques éleves et

enregistrée pat magnétoscope. Llenregistrement
est alots télévisé plusieurs fois. D'abord, les fonc-
tions d'organisation sont seules observées et discu-
tées, comme au cours de Panalyse du document
&crit. Plus tard, les deux auttes catégories soni
étudiées de la méme fagon. En conclusion, on
tente d'induite des r3gles ou, an motus, de formu-
ler des remarques générales,

Ajnsi semble s'ouvrir une nouvelle voie de for-
mation plus efficace des mafites.




- Annexe I

LES CINQ PREMIERES MINUTES

Feole ovimeencn 17° apnée - 15 éEléves

[XECON D'OBSERVATION : LE CACAO

D'UNE LECON ET LEUR ANALYSE

Transcription d'un enregistrement  sut bande Dénombre- :
. ment des Analyse Codage
magnéiigue. foncrions

Les Eaves sont groupés autonr de la table sur
laguelle sont disposés réchand, lait, bols, cuilléres,

Cacao. ..

P. — « Mes enfants, si vous voulez &tre atten- 1 admoneste IX, 3
iifs..V: J'al préparé quelque chose” (Désigne ce 2 impose informations 1L, 1,4
gui s tronve sur la table*l). Quiest-ce que c'est 3 conctetlse - xéalité VIL, 1, a

Réeis 3 5%/ { 4 pose question I,1,a
¢a, Regls v 5 régle ferinée 1,2,a

Régis — « Du cacao. »

P. — «Du cacao® — [Tu ne regardes pas les 6 feedb. + répete v, 2
gens 13 au bout patce que tu as peut. Xls ne sont
pas méchants, ce nest pas pour toi qu'ils vien- 7 petsonn, - interpréte IV, 3
nent’] { 8 régle ouverte I,1,d
~ alots, du cacao®./ Qui aime le cacao, idi*/, 9 persontl. - question v,2
levez un peu le doigt 2 (Se tournant vers un 10 impose mouvement 1,2,2
bldve qui wa pes levé le doigt) — « Ta n'aimes
pas le cacao, Régis ? »™/ { 11 tégle fermée I,1,a

12 personn. - question 1v, 2

Régis — « Je Vaime bien, j'en prends tous les
matins. »

P. — « Tu Palmes bien ? »"/ 13 feedback —— ironise VI, 2

Régis — « Oul. » |

P. — « Alors, si tu Uaimes bien, tu peux lever
le doigt, c’est pas interdit. »¥ (A an autre éldve 14 réptrimande IX, 4
qui n'avait pas levé le doigt) « Bt toi, Jo&lle,™/ 15 regle ferinée I,i,a
py w’aimes pas le cacao, poutquoi ?'%/ Patce que 16 petsonn. - question v, 2
tu pe Lzimes pas ou bien tn en as déja mangé et :
ca e te platt pas ? »"/ 17 suggere réponse 11,4,a




Joélle — « Je n'en ai jamajs mangé parce que
je sais bien que je ne laime pas, »

P. — «Ah! comme ¢ai ah! tiens donc [ »*/
(S’ adressant & la clgsse) Bon, qui boit du cacao,
le matin, 2 la maison, qui ? » ®*/

Des éléves répondent spontanément en levant
le doigt : « Moi, Moi ».

P. — «Toi??/ toi 2 %/... et papa et maman
boivent aussi du cacao, le matin ? »*™/

Es — « Non. »

P. — (& un éleve) «Ta sceur boit du cacao
le matin, non ? »™*/ (4 la classe) « Qui hoit sus-
tout du cacao, chez.wous ™/ est-ce les grandes

personnes ou les petits enfants ? »*/

Bl — « Les petits... »
E2 — & Les grandes petsonnes aussi. »
(Réponses spontanées en sewns divers.)

P. — «Les grandes personnes aussi, chez
Jacques (E2) »™/

E1 — « Chez moi, c'est les petits. »

P. — « Clest les petits.”/ Pourquoi est-ce sur-
tout les petits enfants ? ***/ Avec quoi fait-on
du cacao ? »*/

Eg —« Avec du lait chaud. »

P, — « Avec du lait chaud, bon, d’accotd. »*/

E. — « Et du sucre. »

P. — « Clest suttout nécessaire aux petits en-
fants, le lait*/ Les grandes personnes boivent
encore du lait ; moi aussi, je bois du lait, mais je
n'en ai plus besoin - plus autant que vous, »*/

E.— « Ah'! oul. »

P. — (dounant la parole @ un 8léve gui la
demande) « Oui ? »*/

E, — « On en boit tous les jouss. »

~ P. — «Tu cn bois tous les jours, toi, ché
1i, p¥4/
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15
20

21
22
23
24

25
26
27
28
29

30

31
32
33
34

35

36

37

38

39
40

feedback - fronise

regle ouvelte
personn. - question

feedb. + xépete
feedb. + répéte
i2gle ouvette
personn. - question

régle fermée
personn. - question
régle ouvette
petsonn, - question
indice

feedb. + tépete

feedb. 4 répite
régle ouverte
pose question
indice

feedb. -+ épete

répond elleméme

impose information

acceple extériorisation

spantanée

feedb. - répdte

mot affectoenx

L, 1,b

7, 1,a




E, — « Beancoup. »

P. —- «Bon.» (& Iz classe) «Eh bien, nous
allons prépares du cacao. Nous allons le préparer
nousmémes™  Joelle, qui fais de sl grands
yeux,/ viens un peu, chérie, viens un peu prépa-
rer du cacao.» (Eléve se déplase vers la to-

E l 2 ) 3178445 /

P, — «Que te fautdl pour préparer du ca-
cao ? »%/

Joslle — « Du sucte. »
B2 — « Do lair. »

P, — (& Joélle) « Du sucte...”/ et avant ? Que
faut4l surtout pout préparet du cacao ? La pre-
midre chose quiil faut ? »*/

E2 — « Du lait chaud. »
Jo&lle — « Do cacao. »

P. — « Ah, bien certainement, il faut siirement
du cacao, »*/

E3 — « Le cacao doit &tre délayé. »

P. — « Ah! oui,®/ mais nous ne sommes pas.

encore 143/ (A Joélle) Dismoi un peu ce qu'il
y a sut la table, »™%/

Joélle — « Du sucre. »

P, — «Du sucte comment ? »"/

Joélle — « Fin. »

P. — « Fais-moi un peu une belle phrase.™/
(Comme Joélle ne répond pas) Tu dis : Je vois
sur la table une boite... »/

Jodlle --— « Une bofte de sucte. »

P. .. « Une botte de sucre, je veux bien.”/ Fit
puis, 3 cbté P »™/
Joglle — « ... cacao. »

P. — « Non, une phtase | »*/
Jotlle — « J’ai une bolte de cacao. »

P, — « Je n'ai pas comptis. »*/
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50
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52
33

54

55
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57
58
79

60

61

ordonne travail
reple, critére public

concrétise - E. démon-
ire -~

impose tiche

mot affectneux

question

feedb. + répite

suggdte, fournit indice

feedb. 4 répete

accepte extétiorisation
spontanée

feedbacl — spécif.

question.

concrétise - réalité

question

impose tiche

impose modele

feedb. |- 1épiie
¢uestion
concrétise - réalité

réprimande

feedh, — autre fagon
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I1,2,b
VIIT, 7

11,2,a

v, 2

I1,4,a

Vv, 2

I

v, 1
Vi, 3

Im,2,a
VIL 1, a

IL2,a

II,2,b

11, 3

v, 2
11, 2,
V1T,

a
1, a
IX, 4

VL 4

85




Joélle — « J'ai une boite de cacao. »

P. — «'Tu Pas ? c'est toi qui 'as? elle est 2
toi 2%/ (Eléve nie d'wn tigne. de téte) Non,®
alows que fais-tu ? »% (Eléve reste muetie),

P. . — « Tu ne me fais pas une belle phrase,%/
Qui va faire une belle phtase 2 Ja place de
Joglle ?%/ Matc ? »%/

Matc — « Je fais du cacao. »

P, — « Oh, ce n’est pas vrai, tu ne fais pas
du cacao. »¥*/

Marc — « Je vois du cacaa. »

P « Ah! tu vois ube boite de cacao./ Et
puis Hékne™ quy atil encore sar Ja ta-

ble ? »™%/
Hél. — « Do lait. »

P. — « Du lait™/ Quoi, du lait, une-boite de
lait ? Une bouteille de lait ?”/ Je ne sais pas, tu
me dis du lait, je ne sais pas lequel ? »™/

" HéL — « Une bouteiﬂc: de lait, »

P. — « Une bouteille de [ait.”/ Bt puis, ici,
j'ai apporté anssi..? »™PM/

E.— (spontanément) « Du sucte. »

P.— « Daps un... 3 »%/

Bs — « Sucriet. »

P. — « Un suctiet,”/ avec du sucre.,. ? » 2%/

E.— (interrompant le P.) « Dedans. »
P. — «Du quel sucre? »*/
(Suivent des réponses spontanées)
E. — «Du gros. »
E. — « En more,,, »

J-f‘%“‘]?'»_ « Du, sncre en morceaus., »

P.— « Comment appelleton ¢a ™/ (réalisant
gue les Eleves viennent de répondre) donc, do
sucte en morceaux, d’accord. »™/

a5

62
63
64

65
66

67
68

69

70
71
712
73

74
75
76

T
78
79
80

81

82
83
84

BS

86

87

feedback — ironise
feedb, + répite
pose question

réprimande

régle ouverte
impose tiche
réple fermée

feedb. — spécif.

feedb. |- répéte
regle fermée

question
concrétise - réalité

feedb. + répite
tndice
guestion

feedb. |- réptte
régle ouverte
question

concrétise - réalité

sugpdte réponse

feedb. -} répdte
regie ouverte
suggere réponse

suggere réponse

admoneste

feedb. -} répete

VI, 3

V.2
I,1,a

I1,2,a
Vi, 1, a

V, 2

I1,4,a
IL,2,a

IX, 3

v, 2




« Bh bien, Joglle/ tu y vas, tu pats pour la
grande aventure ci tn me fais du.., une tagse de

cacao. Alles, prépare-moi ca PP/ Que prends-tu

pont commencet, chérie ? »H/

Jotlle — « Du lait, »

P. — «Tu as déja vu ta maman qui faisait du
cacao ? »"/
(Joille fait signe que non.)

p. — « Ah ! glots, je ne vais justement pas te
prendre, parce qu'alots ¢a ne va’ pas, n’est-ce
pas ?®/ Qui a déj vu matnan préparer le ca-

cao ? »*7 /

(Michel 12ve le doigt.)

P. — « Michel ?*/ allez, viens. »™/ (4 Jodl-

Ie) «Va 2 ta place, chétie. plotioan

{
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régle fermée

impose tiche

P. invite B. 4 démon-

frer
sens de I'humout
mot affectueux
pose question

personn. - question -

regle, critére public
régle ouverte
petsonti. - question

rdgle {fermée
impose tiche

P. invite E. i démon-

trer
rigle fermée

mot affectueux

L1,a-

II,2,b
VIL, 2, ¢

VITI, 6

VIIL, 7
11,2,a

IV, 2

87.
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Amnnexe I

QUELQUES RECHERCHES CONTEMPORAINES
SUR LE PROCESSUS DE I’ENSEIGNEMENT

1. LA RECHERCHE DE N.A. FLAN-
DERS (1) '

N.A. Flanders et son équipe entegistrent aussi
toutes Jes intetactions verbales dans la classe, mais
Pangle de vue condmisant 3 lewr analyse est plus
étroit que celui de M. Hughes. Le soucl piimor-
dial de Flanders est de détetminer le degté de
liberté que le mafire Iaisse % ses éleves. Il consi-
dire que « Vinflrence ditecte » du professeut tend
3 réduire la Liberté de I'étudiant, alots que « Lin-
fluence indirecte » tend i l'angmenter. Les répon-
ses des éleves sont étudiées dans la méme perspec-
tive,

Comme le notent A, Simon et E. Boyer (2),
la conception de Flandets dérive des sysidmes de
HH. Anderson (comportements dominateurs ou
intégrateurs du mattre) et de Withall. A son tout,
Flanders influence directement les systémes

@’ Amidon, &’ Amddon et Hunter, de Honigman, de -
Hough, de Moskovitz, de Spaulding et dc Wright. -

Les grandes lgnes du plan d’analyse de Flan-
ders sont les snivantes (3) :

A. MAITRE

1. Influence indirecte

Donne une certaihe liberté de téponse aux
élaves, '
1. Accepte les sentiments de I'élave.
2. Louenge, encourage.

(1} N.A. FLANDERS, Isferaciion Andlysis in the
Classroom. A Manadl for Qbservers, Ann Arbor, Univ.
of Michigan, Revised Ed. 19G6. )

(2) A. SIMON et E, BOYER, oc, p. 3.

{3) N.A. ELANDERS a précisé son systéme dans;
Subscripting Interaction Andysis Categories, a 22 Cate-
gory System, Aon Arbor, Univ. of Michigan, 1966.

3, Accepte ou utilise les idées des &éves,

4, Pose des questions appelant une répopse pou-
vant aller de la simple mention d'un fait (ol ?
quand ?) 2 une évaluation fine.

I1. Influence directe

Tend % réduire la liberté de I'éleve ; le mattre
dirige l'activité,
5. Fait un couts ex cathedra, posant parfols de
shmples questions de rhétorigue.

6. Donne des directives ou des ordres.

7. Critique et en appelle 4 son autorité.

B. ELEVES

8. Répond verbalcment et non spontanément
aux questions du maltre, -

9. Prend spontanément la parole, répond spon-

. tanément, .

10. Silefice ou confusion pendant laquelle 'obser-
vateur ne peut plus comprendre la -communi-
cation.

L'obsetvateur enregistre, toutes les trois secon-
des, la production d’'un comportement dans I'une
des dix catégories. Il reporte ses observations sur
une matrice d’interprétation dui permet, outre les
calculs de {réquences, une analyse des séquences
‘d’interactions. Par exemple, les notaiions 10 - 4 «
8 - 2 cortespondent & 12 secondes d’enseighement
et signifient que le professeur a posé une question,
qu'une éleve ki a répondu et que le professent
I’a approuvé (4). -

(4) Voir E.J. AMIDON et N.A. FLANDERS, The
Role "of the Tegcher in the Classroom: o Mantal for
Understanding and Improving Teachers’ Classroomr Beba-
vior, Minnespolis, P.5. Amidon et al, 1963.-




~ La matrice compotte dix entrées cotrespondani
awx dix cotégories énumérées cl-dessus.

On postule gu'une séquence d’enseigherent
commence et finit toujouts par un silence, donc
dans notre exemple :

10-4-8-2-10

Pour enirer les chiffres dans la matrice, on les
groupe par paires. Le premier chiffre de la paire
ira dans une rangée, et le second dans une colonne.
Chaque chiffre (3 l'exception du premier er du
dernfer) est utilisé deux fois en ce sens qu’il
termine une paite et commence la suivante :

10

Aprés avolr pointé le chiffre dans la rangée,
il faut donc placer son crayon au méme chiffre
dans la colonne, puis pointer une nouvelle rangée,
cte. Nous indiquons le trajet dans la mattice cf-
dessous :

Colonncs_

51 6 7 8 9 | 10

Rangées

10

Totaux 1 1

T’explojtation révtle notamment si les patterns
de comportements ou, plus simplement, le nombte
de ces compontements vatient en fonction de P'ob-
jectif annoncé par le mattre (exposé d'un proble-

S0

me ou désir de provoquer la discussion d'un. pro-
bléme, etc,).

On peut aussi calcoler le ternps occupé pat
chague type de comportement et le rapport entre




4

T'influence indirecte et Tinfluence directe. A pat-
dr de ces données, de nombteuses analyses qua-

litatives sont possibles.

N.A. Flanders ctoit, par exemple (1), érablir
que lesprit d'initiative des éloves est stimulé par
ane « influence indirecte ». Tl constate aussi que
des &leves, soumis a4 une & influence indirecie »
au début de U'enseignement d’une notion. — mé-
me $'ils sont soumis, par la snite, 4 une « influence
Jirecte » — ont un meilleut rendement (mesuté
par des tests de connaissances en mathématiques
et en lapgue maternelle) que les élaves subissant
le traitement contraite.

Sur le plan analytique, le systéme de Flanders
serble plus net que celul de M. Hughes. Toute-
fois, on I'aura constaté, il est plus pauyre et nous
ramene, en fin de compte, 4 Péude du style d’en-
seignement (impositif - non impositif ; centré sut
la matidre, centté sur I'éidve), ct confirme d’ail-
leuts les nombreuses rechetches antérieures en ce
domaine. Nous croyons que, temanié dans son
contenu, il pourrait constituer un instrument de
cecherche fécond. Tel quil est, il est d’ailleuts
ditectement utilisable par les inspecteurs avxquels
il fournirait déa plusieurs repetes objectifs.

G. Moskowitz a légerement modifié le systtme
de Flanders pout ohserver des cours de langues
&tranpdres (2). E, Amidon et E. Hunter ont déri-
vé de Flanders le systeme VICS pour la formation
des mattres (3). '

7. LA RECHERCHE DE H.V. PERKINS

(4)
Poutr sa recherche sur les carences de rende-
ment, H.V, Perkins a congu un systcme d’analyse,

(1) N.A. FLANDERS, Teacher Influcnce, Pupil At

tudes and  Achievement, Washington, U3 Office of

Fducation, 1965.

(2) G. MOSKOWIIZ, The Flint System (Forelgh
Tanpusge Interaction Systetn) inédit, décmt par A. Sitnon
et E. Boyer, 0.

{(3) E. AMIDON and E. HUNTER, o.c.

(4) FLV. PEREKINS, — A procedure for Assessing
the Classroom Bebavivr of Students and Teachers, in
« Amettcan, Educational Research Journal », 1, nov. 1960,

pp- 249-260.
" Classroom Bebavioy and Underachievement, 1o

« Ametican Educational Research Joutnal », 2, janv.
1965, E’P' 1‘12.

en partie sous Vinflucnce dé Flanders, dont un des
denx volets porte sur les comportements du
mattre.

Ceite fois, ce pe sont pas des legons « en for-
me » qui ont été examinées, mais bien des activi-
s plus libres : discussions auzquelles route Ja
classe patticipe, discussions et travail, en petits
groupes, travail individuel, etc.

Comportements observés (3)

A. ETUDIANT

1) Sintéresse au travail en cours; écoute -
Passif. :

2) Lit ou écxit; se tient 4 Ia tiche assignée -
Actif,

3) Grande activité, participation trds active -
Sentiment positif.

4) ‘Travaille activement, mais 3 une autre tiche
que celle qui est précisément demandée.

5) Activité extérienre ap+tiavail méme ;: nef-
toie sa table de travail.

6) Relation sociale avec compagnons @ discute
dn travail.

7) Relation sociale avec mattre : discute du tra-
vail,

8) Relation sociale avec compagnons : discute
de sujets étrangess au travail.

9) Retraite : détaché, pas de contact soctal, he
suit pas travail, réve.

B. ACTIVITES SCOLAIRES

1) Discussions avec participation de la classe
entigre.

2) Récitation : le maitre interroge la classe en-
tidre ou une partie.

3) ‘'Travail individuel (les autres éleves ne tra-
vaillent pas 4 la méme chose).

4) Travail Individuel (le méme pour tous).

(5) Pour chague rubrigue, Petkins a fixé sn code,
Pag exemple: A — LISWAT; A = REWR, etc,
1 2

"

____—#_—




5) ‘Travail en petit groupe.

6) L’éléve fait rappott oralement (sur lecture
travail de groupe, etc.).

C. MAITRE

L. Comportements

1) Rejette ou corrige réponse de Péléve.

2) Louange, encourage, accepte répunse avec
enthousfasme,

2A ) Ecoute, aide éltve.

3)  Accepte ou utilise 1éponse ou idée de I'éléve.

4) Pose des questions sur le contenu’ pour sa-

~ voir si Iétudiant connait et comprend.

4A) Pose des questiops stimulant la pensée (pour-
quoi ? cominent ?).

5} TFait cours ex cathedra, donne des informa-
tiops,

6) Donne des ditectives, des ordres.

7) Blime.

8) Ne participe pas 3 Lactivité de la classe ;
donne interrogation écrite, s'absente de la
classe.

TI. Réles 7
1) Leader - a I'initiative - actif,

2} Conseiller - travail centré sur Iéléve - colla-
boratenr,

3) Sutveillant - a l'initiative - passif,
4} Socialisant.
5) Correctenr - note les travaux, les récitations.

Deux groupes de 36 éléves de 5° primaire —

Pun de rendement pédagogiqite nowmal par rap-
port au QI et 'autre accusant une catence de
rendement — ont été étudiés. 2.410 échantillons
de 2 minutes ont été prélevés.

Ta recherche de Perkins met surtout en Tumitte
la relation entre l'attitude impositive, critique du
maitre, et la carence de rendement. 11 existe, tou-
tefois, une disprapottion frappante entre la lout-
deur de Pappateil utilisé et la minceur des résul-
tats obtenus.

22

3. LA RECHERCHE DE D, OLIVIER ET
J. SHAVER (1)

D. Olivier et J. Shaver proposent un systdme
pour ohsetver objectivement Venseignement des
scdences sociales dans Jes écoles secondaires, Ils
pensent d'ailleats que leur systdme pourrait faci-
lement étre adapté pour Pétude de leg:ons de scien-
ces ou de littérature.

1ls distinguent demx styles d’enseignement :

1)« Récitatif » (recitation reaching}: c’est l'en-
selgnement magistral, qui transmet, de fagon
impositive, des comnaissances factudlles ou
catégorielles.

2) Socratique : ce style suppose des échanges
de wues, des confrontations d’idées.

Tiois types de dimensions permettcnt de défi-
nir le style :

1} Dimensions affectives :
tation,’

antagonisme - coopé-

2) Dimensions cognitives : style descriptif. ou

dialectique, ,
3) Dimensions procédurales : directif - coerci-
tif.
Les deux chercheurs aboutissent aux catégones
siivantes :

Catégories affectives

Solidatité

Affect positif bas

Diminue tehsion

Tension

Affect négatif bas

Axntagonisme

Neutte (pas de message affectif)

S oM E N

Catégories cognitives

7. Indique manque de rigueur dans les juge-
ments portés pat I'étudiant 2 propos de cas
gimilaites

(1) D. OILIVIER and J. SHAVER, Teaching Public
Issties i the High Sehool ; Boston, Houghton Mifflin
Co., 1966. :




8. Décrit

9. Evalue

10. Réptie, résame, indique idée centrale
11. Clarifie :

12. Analogie

0. Pas de comportement cognitif

Catégories procédurales

13. Ditige un comportement otienté vets la
thche 3 accomplir

14, Redtesse compotiement s’écartant de la tiche
4 accomplir.

Aprés entegistrement de la legon, on délimite
les unités de pensée dans le comportement vetbal
du professeur, et chacune d'elles est classée selon
les ttois catépories. -7

Le systéme d’'Oliver et Shaver n’a pas encore
conduit & des résultats trds positifs. 11 offre toute-
fois un exetople de type de solution congue essen-
tiellement pout Tanalyse d'upe pédagogie logo-
centrique encote trds répandue dans notte ensei-
gnement secondaire général.

Tl patatt cependant douteux que le sysidme
puisse &ire efficacement utilisé sans que Panalyse
soit considérablement affinée. -

4 LA RECHERCHE DE D, GARDNER
ET J. CASS (1)

Malgté son caractire hybride et ses fablesses
méthodologiques, nous avons retenn cette recher-
che btitannique parce qu'elle porte, en partie, sur
Péquivalent de nos jardins d’enfants, — elles sont
rares, — et apporte quelques données numéri-
ques (2) pouvani seivir de points de comparai-
son pour des iravaux ultérieurs.

Les deux auteurs ont sélectionné des Nursery
et des Infant Schools (3) que les autorités péda-

(1) D. GARDNER et J. GASS, The Role of the Tee
cher.in the Infant and Nursery School, Quxford, Pergamon
Press, 1965, 176 p. :

(2) De nombreuses données sont inuntilisables, faute
dhine définition dlaite des fonctions étudiées.

(3) Pn Angleterte, la Nutsery School acoueille les
enfants de 23 & 5 aps ; la fréquentation est facultatlve.
1/ Tnfant-School est le degté inférieur de I'école primaire
obligatoire ; elle va de 5 & 7 ahs.

gogiques et elles-mémes considéralent comme trds
bonnes. A Tintérieut de ces écoles, on a obsexvé
les institnttices ayant la meilleure réputation.

Dighuit instituttices des Nwrsery Schools ont
été obsetvées pendant quatre jours, 3 raison de
75 minutes par jour, Dix institutrices des Infant
Schools ont été observées pendant 9 fois 20 mi-
nutes,

Tes observations ont été faites uniquement en.
classe. Toutes les maltresses pratiquaient une
pédagogie réservant une large place 2 T'activiié
libre, Pexpression créatrice, le jeu.

Voici les fonctions inventoriées et Jeur nombre
pour P'ensemble des institutrices de jardins den-
fants (4).

INFANT SCHOOL

Groupe Actions des maltres tepdant & stnmler  Nom-
1A  intellectuellement ou i fournir des  bte
informations _ total

1 Intetroge lenfant pour comprendre ume
sitiration er savoit soit quelle side apportet,
soit si Venfant utilise les informations qui
conviennent . . 1260

2 Donne spontanément des informations et
des explications . . . . . .- 1230

3 Remarques visant i stitnuler Yactivitd . 574

Questionne Penfant pout le metire sur le
chemin de la solution dun probléme ou
pour lui faire acquérir de nouvelles infor-

matfons . - . - . . . . . G49
5  Aide en attirant Dattention sut un point

particulier . . - . . - . e 327
6 Aide en répondant aux questions de Yen-

fant - 1
7 Aide en montrant comment faire quelque

chose . . . - 258

3 Répéte les paroles d'mp enfant pour Eire
s0r de U'avoir bien compiis, pour que les
autres enfants ajent bien entendw, ou pour
faire appataitre quelle aide est nécessaite 110

9 Rejette une suggesdion . . - . - 108
10 Cotrige le travail ou les paroles d'un enfant 83
11 Reconnait som igmerance . . . . . 2
12 Reconnalt son jgnosance, mais essale de
trouver Vinformation nécessaire” . . . 1

{4) Le Jecteur qui voudtait compsarer ces données aux
résultats de notte propte techerche devrait regtouper les
chiffres -en. fonction de notre plan d’analyse. La compa-
vaison he pourrait 2tre que partielle, hotaminent patce
que Gardner et Cass m'ent appliqué eucun traitement
statistique.
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Ne Actions du maitic o environnement  Nom- e Nom-
Groupe  matériek esi-utilisé pout sider & acqué-  bre Graupe Observation bte
IB  irdes connaissances ou de Pexpérience  total T A total
13 - Aide en apportant vn inatériel . 489 44 Observe les enfants sans falre de come
0 . . entaite . 322
14 Utilise lm'ﬂfeme le marériel 460 45  Observe matériel ou ttavaux d’enfants sans
15  Dirige Tutilisation du matétiel 285 faire de commentsite . 185
16 Donne des informations sur matériel . 254 46 Eo% auditoite et observant um enfant -
- ada . e e -
17  Aide A utiliser matériel . 252 47  Toumit auditoite en observent wn gtoupe
18 Ranpe, enitetient matériel 185 48 il’enfants Cant " Panis Ex]
¢
1%  Supgdre lutilisation du matériel . 147 ﬂf;nﬂ[t)lr;ozn entan qu.i.- essaye . i . S(m‘ 8
Ne Actions apportant soins physigues, ~Nom- Ne Norz-
G]?‘i{‘? protection et confort t};fnzl Glrﬁu% Eloge cb encoutagement bre
_ total
20 Habillement et hien-fire physique 189 49  Marque son assentinent par e geste on
2t Consele et rassute par des paroles . 218 par la parole . 920
2 Consol. d 67 50 Touange travail ou action de Perfant . 851
onsole et fassure par des CAfesses . 3 ] Encourage 333
52 Aide en Faisant ne pame du rwavall de
Ne - Comportement amical et petsonnalisé — Nom- Penfant .24
Groupe envers l'enfant bre 33 Se t&jouit du cadeau d’un enfant . 63
II B total 54 D;%: u bien d'une chose appattenﬂnt 3un
enfant . 54
23 DBavatde avec un enfant . . 393 55  Loue laide appol'tée par un enfant . 38
24 Cestes amicaux qui ne sont pas hécessités . J6 Loue Ia fagon de se présenter . .20
pat le bien-&tre physique . .- 515
25  Fait une promesse i lenfant . . 118 (1;]" Discin I\Lom-
26 Se joint spontanément au jew de lenfant 71 fﬁ“% iseipiine th::l
27 Salne un epfant . o 30 57 Suggtre ou copsellle conduite approptiée 912
29  Sourit A vo enfant, sans se moquer . 44 58 ]l;*')onne un oxdre . . 86
) mat 59 ixe l'attention en pa.rlant aux enfants 220
30 E:rctepetzfmt Pinvite, 2 ]ouer le e 20 60 Désapprouve vethalement ... 166
61 Discipline pat des reproches . . ., 145
31 Matire demande b1 pouvolr joum: avec eh- 62 Avertit. qu'il est tomps de terminer 79
fant . - 2 63 Stimule pat des reproches . . . 68
o4 Stimule en invitant 3 se presset . A
Ne Actions traduisant le souci de déyelop-  Nom- 65  Attire Pattentlon en frappapt des mains . 39
Groupe  pes de bonnes attitudes socidles bre 66  Dobne exemple de bonne conduite . 35
e total 67  Discipline en jsolant un enfant . 26
a8 Stimule en faisant wne comparaison | 21
32  Demande aide ou ccopération de Denfant 377 &9 g:ula l’attlcnnon. en demandant aux enfants
N s ever les bras . . 12
33 Coopire avec Penfant - 2P 70 Tlxe lattention par un signal convenn . 12
34 Fncoutape des attltudm soc[ales pomﬂves 71 Montte 82 désapprobation par des mouve-
entre enfanis . 151 ments d’impatience . . .. 10
102 72 Piive enfan: d’outils, de ]ouets 7
33 Encournge mfan_ts & coopérer entre eux 73 Diésgppronve d'un geste ou dun rcgard 6
34 Tnstalle coopéraﬂon enire enfants . 96 74 Attire I'nttention en élevant la volx . 2
47 Arbitre . L. 39 75 Ignote délibérément vn enfant 1
38  Invite enfants & écouter 11m denx 10 . FYTR——— , : N
N . ctiohs du mafite qui n'est plus en one
39 E:lf’:ege Penfant par une intetvention vet- 10 th{.lrpe contact direct avec sa classe bre
. N N ' . . . - > totgl
40 Prowdge Lenfant pas u,n, geste - ' _1: 76 Bavatde avec des adultes on des enfants
41 Rejette mne offre daide . 5 ne faisant pas parte de la classe . 366
) i fant . i 190 77 Quitte sa classe . . 281
42, Remercle un e‘n _nt 78 Remplit des tiches adminjsiratives 252
43  Demende petmission 3 un epfant . 28 79  Pense d haute volx . . . 113
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5. LA RECHERCHE DE R, SPAULDING
(1)
RIL. Spaulding #intéresse au méme niveau
d'age que Gardner et Cass. Son systéme d’ana-
Tyse est double.

Un premier volet est centré sus l'enfant dont

les compottements sont classés enxl3. catégories :

1. Comportement agressif

2. Comportement napproptié, négatif (p. ex. :
fait dun bruit simplement pour attirer atten-
tion sur soi)
Commande aux autres enfants
Résiste 2 'autorité
Ditige seul sa conduite dans le sens positif
Concentre son attention
Partage et participe
Interaction sociale

W oo oy Mo

Demande aide ou informations
10. Suit passivement directives _
11, Obsetve passivement (tegarde travailler les
autres, observe adulles)
12. Répond 2 stimuli internes (réve...)
13, Retrait ou évitement physique,
Pous les catégories de 5 4 10, on gjoute 4 ou b

selon que le comportement est ou non approptié
4 Pactivité en cours dans la classe ou le groupe,

Le second volet du systéme concetne les com-
portements des matires. Il est erds synthétique et
contraste ainsi singnlittement avec I'approche de
Gatdner et Cass. Voicl les denx groupes de caté-
. «gories distingnées patr Spaulding :

A. Catégories molaires

1, Structaration cognitive

Direction du comportement

Structuration tnotrice

Conversation

Comportements ne concernant pas I'enfant

o N

{1) RL. SPAULDING, A» Introduction o the Use
of the Coping Anralysis Schedule for Educational Sertings
(CASES) Dutham, North Carolina, Educ, Improvement
Program, Duke Uhiv., 1967.

RL. SPAULDING, The Spaulding Teacher Rating
Schednle (STARS), Durham, ... idem.

'‘B. Catégories de comportements modifiants

1. Approuve (condjtionnement operant avec
renforcement positif)

2. Désappiouve (conditionngmenf--bpéraht avec
renforcement négatif)

Tndique ou provoque action

3
4. Tnterdit action (sans traitement avetsif)
5. Donne des informations

6

. Prend soin d’'un ééve ou d'un groupe

Des progtammes pous ['ordinatenr 1BM 360,
modile 75, permettent de traiter les données.

Il nous est difficile de portet o jugement suf
la valenr du systtme de Spaulding dont nous ne
connaissons les grandes lignes que par la publi-
cation de A. Simon et G. Boyer (2}.

L'insttament tetient Pattention paice qu’on y
sent nettement Pinfluence de la psychologie slin-
nérienne, A premitre vue, il parait toutefois trop
sommaire, X faudrait probablement soit le com-
pléter, soit Tutiliser comme complément d'un
autre systéme.

6. LA RECHFRCHE DE E, WRIGHT ET
V. PROCTOR (3)

Participant 3 des recherches accompaghant le
repauvellement de programmes de mathématiques,
Wiright ct Proctor ont élaboré un systéme pour
évalues, 3 teavers les interactions verbales mattre-
éleves, dans quelle mesure les comporteinents
denseignement se sont modifiés en fonction des
réformes introduites.

Le schéma d’analyse est complexe et son appli-
cation demande une bopne formation en mathé-
matiques. 11 serait d'un grand ini€rét d’engager,
dans un pays comme le nétre, des travaux paral-
leles 3 cewx des dewx cherchenrs américains.

Les grandes lignes de Jeur plan. sont les sui-
vantes :

(2) A. SIMON et G. BOYER, Mirrors for Behavior,
o.C.
(3) E. WRIGILT and V. PROCIOR, Systematic Ob-
rervation of Verbal Interaction as a Method of Comparing
Maihematics Lessots, St. Louis, Washington Uniy., 1961.
Voir aussl « A, SIMON et E. BOYER, Mirrors for Beba

viof, 0.C.
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N

1. Conienu mathémaiigue

A, Acquis
1. Structure

1.1. Eléments fondamentaux,
tions, postilats

1.2. Théories
1.3. Principes logiques

1.4. Stratégies pour la solution de pro-
bizmes
" 2. 'Technigues

opéra-

B. Relations ; des relations nouvelles sont en-

seighées
1. Déduction

2. Induction
3. Enonclation

. C. Application
1. Dans le domaine mathématique
2. A des problémes extérieuss

1. Processus psychologiques

A. 1. Analyse
2. Synthese

B. 1. Andlogic
2. Généralisation

C. Pertinence
On code « pertnence » quand le maitre
fournit une information mathématique qui
concerne le sujet traité, mais ne s’intégre
pas dans une suite Jogique.

11T, Awtitndes
A. Curiosité
B. Indépendance

C. Réceptivitd :
Ftablissement d'un indice dinitlative,

Chacune des subriques du plan ci-dessus est

divisée et considérablement développée, Nous ne’

pouvots donnher tous les éléments pour deux rai-
sons : le plan est protégé par copyrights et pren-
drait trop de place dans le présent-apergu. On
He peut ttop tecomoander aux chetcheurs inté-

96

vessés de se reporter aux publications originales
de Wright et Proctor.

M. Wright a d’ailleuts publié par la suite uyn
systétme simplifié 4 T'usage des chercheurs peu

avertis en mathématiques {1).

Elle y teprend les catégories que nous avons
signalées dans la robrique comtenu miathémari-
gue et y ajoute un plan pour déterminer le ni-
veau de participation des éleves & travers les
types de relations que le maftre installe.

1. Maltre

1. Clarifie, encourage, résume

2. Provoque par reinarques ou uestions une
participation limitée

3, Provoque par remarques oun questions une
participation intense

4. Secoue par remarques comiques, par ques-
tlons trés chargées :

5. Informe, cowrs ex cathedra

6. Donpe directives

I1. Elve
7. Réceptif, passif
8, Indépendant, actif
9. Curieux, créatif

IIL

0. Silence, situation confuse, non classable sous
rubtiques précédentes.

De nouveau, chacun de ces points est développé
et largement illastré par Vautent. Ce dernter plan
est d'ailleurs applicable & d’autres branches que
les mathématiques.

7. LA RECHERCHE DE J. GALLAGHER
ET M.J. ASHNER (2)

Dans cette recherche, les comportements du
maitre he sont étudiés que dans leurs relations

(1} M.J. WRIGHT, Teacher Pupil Interaction in the
Mathentatic Classroons, Technical Report 67-5, Minnesota
Natiobal Laboratoty, Mibnesota State Department of
Education, 1967.

(2) Gallagher J. and Jenne J.W7., Productive Thinking
of Gifted Children, Utbana, Univ. of Mlinols, 1967.

ASHNER M.J. et al, A System for Classifying Thought

_ Processes in the Context of Classroons Verbal Interaction,

Urhana, Univ. of Illincis, 1963.




avec certains types d'activité intellectuelle chez les

faves,

Gallagher utilise le modele tridimensionnel de
Pintellect de Guilford (1) pour étudier les intet-
actions de maftres et d’éudiants surdonés, dans
Yenseighement secondaire inféricur et supétieut.

Hn combinant la copnition et la mémoite ett
un seul factenr, Gallagher obtlent 4 catégories
d'opérations : cognition-mémoire, pensée conver-

gente, pensée divergente, évalyation. 11 en ajoute

une cinquidme: rouiine qui kecouvie les com-
ortements du mattre destinés A oxganiser la vie
de la classe (indication du travail & faire, places 3

accupet,...) et i encourager ou A blaimer.

En ce qui concerne le contenu, Gallagher
nétudie que la commmunication verbale qui, pour
vl aussi, domine nettcment dans la vie de la
classe.

Tous les étudiants patticipant 3 la recherche
ont subi des tests de pensée divergente et de per-
sonnalité, Cing lecons consécutives ont chaque
fols été enrepistrées par maghétophone, puis ana-
Iysées.

I’ensemble des résultats confitme que les pro-
cessus de pensée des éldves appataissant dans
leuts compottements verbaux, sont,-dans une tres
large mesure, commandés par le malite et spécia-
lement par le type de questions qu’il pose.

Dans le groupe obsetvé, plus de 50 % des
produits sont du type cognition-mémoire ; malgté
la présence d’étudiants obtenant des scores élevés
aux iests de divergence, la pensée divergente et
Pévalnation interviennent fort peu. Dans cettaines
lecons, oh ne note méme ni P'une ni Paatre de ces
deux aclivités.

Cette confirmation de Iinfluence déterminante
du professeur sur Pactivité intellectuelle de la
classe valide, dans une certaine mesuie, fa métho-
de d’analyse des interactions en classe pour I'éva-
Juation des maittes.

(1} Pour une synthdse du systéme de J.P. Guilford,
voir G. DE LANDSHEERE, Introduction 4 la recherche
pédagogique, oc., 2¢ édition, pp. 207 sq.

3. LA RECHERCHE DE HILDA TABA
ET AL {2)

Ya recherche de H, Taba et de ses collegues
constitue notre premier cxemple de recherche
synthétique (3).

Comme chez Callagher, Patiention porte ici
aussi sur activité cognitive des éléves.

. Taba g'intéresse 4 trois aspects de Iactivité
intellectuelle ; la formation de concepts, l'intet-
prétation de données et l'inférence, Papplication
de {aits et de principes connus pour expliquer des
phénomenes nouveaux ou formuler des prévisions
ou des hypothises. Elle est probablement influeo-
cée par la taxonomie des objectifs cognitifs de
B. Bloom et al. (4). ' '

Chacune des opérations est d'abord définic en
termes de comportements hiératchisés, soit, en
bref :

Formiation de concepts
Activité:
1. Enumeéte, dresse liste
2. Groupe '
3. Désigne, catégotise
' Opération mentale

1. Différencie ' i
2. Tdentifie les propriétés communes, abstiait
3. Détermine ordre hiérarchique des items

. Questions )
1. Qu'est-ce que vous voyex, eitendez P
2. Qulest-ce (ui va ensemble ? Pourquol ?

3. Cotment appelezvous ces groupes ? Com-
inent ordonnez-vous ?

(2) H. TABA, Teaching Sirategies :and Cogm'tivé
Functioning in Blementary School Children,” San Fran-
clsco, San Branciseo State College, 1965,

(3) H. TABA and J.J. HILL, Teacher Handbook for
Contra Costa Social Studies, Grades 1-6, Hayward, Calif.,
Rapid Printers, 1965.

Ce systtme a &té mis au point & Toccasion dHune
recherche plus vaste sut la relation entte le ntyesn d'acti-
vité intellectnelle des élaves, d'une part,-et le contenu des
programmes et la formation des mafties, d’autre pazt.

(4) Pout une spnthése de la taxonomie de B! Bloom,
voit G. DE LANDSHEFNRE, Introduction & lu recherche
pédagogique, o.c,; pp. 210-212.
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Interpréiation des données

Activité
1. Identifie
2. Explique
3. Infere
Opératic;n mentale
1. Diffétencie

. Met en. relation, détermine causes et effets
3. Va audeld du donné, extrapole

Questions
1. Qu’avezmvous remarqué, vu, ttouvé ?
Pourquoi cela s'est-il passé ?

3. Qu'estce que. cela signifie ? Quelle serait
votre conclusion ?

Application de principes
Actlvité

1. Prévoit conséquences; émet des hypotheses

Apporte des arguments & l'appui de prédic-
tions on hypotheses :

3. Vérifie I’hypothese

Opération mentale

1. Analyse probléme ou situation; se souvient
de connaissances pertinentes

2. Détermine les relations causales

Détermine conditions nécessaltes et suffi
sahtes

Questions
(On’atriveraitdl si... ?
Pourquoi croyez-yous que cela arriverait ?
Que fautil pour que telle chose se produise ?
Ie but de Iexpérience proprement dite est de
voit 'si des mattres, cothaissant les étapes qui
viennent d'étre définies, peuvent, par des legons

approprides, élever systématiquement le niveau
d’activité intellectuclle de leuts éléves,

Aprds un entrafnement intensif, des instituteurs
donnent des legons ayant ponir objectifs cognitifs :

1. Guouper et désigner
2. Interpréter et inférer
3. Prédite les conséquences

Les Jecons sont enregistrées puis analysées,

Pour chaque unité de pensée, on indigue si
c’est le maftre ou 1'éleve qui intervient, spontané-
ment ou non, si Punité concerne otganisation de
la vie de la classe on un contenu et uh processus
de pensée (fonction) et si on se meut dans le
concret ou dahs Pabstrait (niveau), L’analyse
aboutit A la représentation graphique des stratégies-
utilisées par le maltre ; on observe, en particalier,
si le professeur fait gravir 3 Péleve les degtés d'ac-
tivité intellectuelle définis plus haut.

PLAN D’ANALYSE DU CONTENU

Tdche intellectnelle 1 : grouper et désigner.
Donne ou cherche

10. des informations, particulitres ou générales,
" étranglres au probléme

11. des informations, particulitres ou générales,
relatives au probléme

12. des informations, particulidres ou générales,
en précisant leur nature

30, Groupe inconsidérément des informations

31. Groupe des informations selon une hase im-
plicite

32. Groupe, .des informations selon une base
explicite

40. Catégorise inconsidérément des informations

41, Catégorise des informations sclon des tela-
tions implicites

42, Catégorise des informations selon des rela-
tions explicites

Téache imellectuelle 2 ; interpréter et inférer.

Donne ou cherche
10, des informations, particulitres ou générales,
éirangdres au probléme ;
11. des informatons, particulittes ou générales,
relatives au probléme ;

12. des informations, particulitres ou générales,
en précisant leur nature ;




50, une raison patticulidte ou une explication
sans relation avec les informations ;

51. une raison particulire ou une explication en
relation avec les informations ; -

52, uhe raigon particulidre ou une explication,
en précisant comment ccite raison ou cette
explication est en relation avec Tinformation;

60. une inférence incorrecte ou sans rappoxt avec
les informations ;

61. une inférence correcte A partit des informa-
-tlons ;

¢2. une inférence correcte  partir des informa-
tions ; expression d’une relation de cause 2
offet, d'une explication, d'une conséquence
ou d’une opposition ;

70. upe relation impliquant Tuttlisation d’un
principe inadéquat ou une généralisation er-
ronée ;

71, une rclation jmpliquant Tutilisation d'un
principe adéquat ou une généralisation cor-
1ecte ;

72, un ptincipe on une généralisation 4 pattir
des informations.

Tache intelleciuelle 3 ¢ prédire les conséqunences.

a) Biablir les parametres des informations
100 Informaiions non pertinentes

101 Tnformations utiles 3 D'établissement du pa-
ramdtie {si..., aloks..) pour une hypothdse
ou ube prédiction particulitte

102 Informations utiles 4 Iétablissement du pata-
tndtre ; une explication appropriée est, en
outte, fournie

b) Etablit les paramdtres des conditions

110 Condition inadéquate ou insoutenable pour
ic paramdtre logique ou pout la prédiction
ou Phypothése

111 Condition pertinente tnafs non mise explici-
tement e rappoit avec des informations ap-
propriées

112 Condition pertinente ; de plus, le tapport
Jogique avec les informations est formulé

¢) Prédite ; Niveau. 1 : conséquences immeédiates
Niveau 2 : conséquences lointaines

Prédiction incorreste
Prédiction cottecte mais non justifiée

120.220
121-221

122222 Ptédiction correcte accompagnée d'ex-
plications, de compataisons, d’opposi-
tionis, de resirictions
Prédiciion en fonction dun principe -
explicite ou implicite

123-223

Les chercheurs ont, parallzlement, construit un
test pout mesurer la capacité des éleves a dégager
des inférences. '

Vingt classes, de Ia 2e 2 1a 6e primaire, ont été
obsetvées, chacune quatre fois. Il s¢ confitme no-
tamment qu'en lear fournissant des indications
précises, on peut amener Jes inalires 3 conduire
systématiquement leurs éléves vets une activité
intellectuelle de plus en plus élevée, des progres
jmpottants étant observés chez les éléves de quo-

tient intellectuel bas ou élevé.

la vaste recherche de . Taba nous apporte
un exemple de manipulation de Penseignement &
pattir d’une étude descriptive. Elle parcourt en
fait les trois étapes fondamentales:

1. Description d’un état d’enseignetment et d'un
nivean de conhnaissances ou de capacité.

2, Modification contidlée de I'enseignement.

b

3, Fvalration des résultats 2 court terme (les
conclusions de H. Taba en ce qui conceine
I'évaluation & moyen terme sont contestables).

9. 1A RECHERCHE DE A. BELLACK
ET AL (1)

Bellack et ses collaborateuts sc sont principale-
ment intéressés aux différents types de confenu

(1) BELLACK, Amo 4, in collaboration  with
HYMAN R.T., SMITH F.L. and KLIEBARD HM., The
Language of the Classroon: = Meanings campgnicated in
Iigh School Teaching, Patt Two, US. Department of
Health, Education and Welfare, Office of Education,
Coopetative Research Project N° 2023, New York : Insti-
tute of Psychological Reseatch, Teachets College, Colum-
bia Unie,, 1963,

Pour synthétiser cette recheiche, nous nous somines
aussi appuyés sur FLM. KLIEBARD, The Qbservation of
Classroo Bebavior, in The Way Teaching is, Washing-
ton, NEA, 1966.
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transmis parle langage qu'utilisent le professeur
et ses éldves,

Pour leats analyses, ils congoivent les différen-
tes espices d’activités vetbales comme des « jeux
linguisticjues ». L’enscighement en tant que for-
me de comportement gouverné par des rEgles est
lui-méme v comme tun jeu. Les cherchenrs s'ef-
forcent de découvrir les regles et de décrire les
tdles tespectifs joués par le mattre et par les étu-
diants.

Population étudiée : 7 high schools de la région
uthaine de New York. L'échantillon final compte
15 classes de Ia 10e et de la 12e année. Dans
chacune des classes, Je professeur a &t invité 2
donner une série de legons s’étendant sur quatre
jours et centrées toutes sur un sujet uniforme :
le commerce international. Tous les maftres se
basaient sur un mémenanuel pour prépater leurs
legons, Soixante lecons ont été enregistrées par
magnétophone, puis transcrites. L'intelligence ver-
bale des étudiants a été mesurée. Un pré-test et
un post-test servent & évaluer le progrés réalisé
en matiere de connaissatice du commetce inter-
national.

Un des problémes-clés de la recherche était de
déterminer une unité de compottement linguisti-
que qui setvirait de base 4 1'analyse. Bellack con-
goit quatre grandes manccuvres verbales oun dé-
marches pédagogiques (pedagogical moves) :

1. Structuration '

Tia structurafion sert surtout 3 créer Je contexte
pour des comportements ultéricurs, soit en enga-
geant, soit en arréiant, ou méme en excluant des
interactions entre les étudiants et les matmes, Par
exemple, les professeuts commencent souvent une
lecon par une dématche structitante au cours de
laquelle ils fixent lattention sur le sujet ou sur

le probidme qui seta discuté pendant la legon,

2. Sollicitation

Tes démarches couvertes par cetie catégorie
sont faites pour suscitet une réponse verhale, pour
encouraget une personne 3 faire quelque chose,
pout pravoquet une réponse physigue. Toutes les
questions ‘sont des sollicitations ; de méme, les
commandetments, les impératifs et Jes requétes.
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3. Réponse

Ces démarches sont en rapport réciproque avec
la sollicitation et se passent en relation avec elle.
Leur fonction pédagogique est d’accomplir ce qui
a été demandé par les sollicitations. I1 s’agit, par
exemple, des téponses gue les étndiants foutnis-
sent. aux questions du professeur.

4. Réaction

Ces démarches sont occasionnées par les situc-
turations, les sollicitations, les réponses ou par
une autre démarche de réaction, mais ne sont pas
directement provoquées par elles. Pédagogique-
ment, ces démarches servent 3 modifier (en clari-
fiant, synthétisant, développant) et 4 évaluer (po-
sitivetnent, négativement) ce qui a été dit anté-
rieutement. Les démacches de réaction différent
des démarches de réponse en ce qu'une démarche
de réponse est toujours directement provoquée
par une sollicitation, alors que la démarche précé-
dente ne constitue qu'une occasion pour les réac-
tions. L’évaluation par le matire de la réponse
d’un étudiant est, par exemple, classée comme
démarche téactive.

Les démarches pédagogiques ne constituent pas
sculement Punité de base de I'analyse, mais ser-
vent aussi 3 décrive la premidre des dimensions
de la communication que Bellack et ses collabora-
teuts €iudient, c’est-d-dire la signification péda-

~ gogique. -

Les démarches pédagogigues sont combinées
en unités plus larges, appelées cycles d'enseigne-
ment. Deux des démarches, structuration et solli-
citation, sont combinées en démarches initiatcices
(initiatory) et les deux auttes, réponse et réac-
tion, sont combinées en démarches réflexives.

Un cycle d’enseignement typique consiste en
une sollicitation par le mattre, suivie d'une répon-
se d'éleve, puis d'uhe réaction du maftre A cette

}j\ réponse, Un nouveau cycle commence quand une
nouvelle démarche injtiatrice est entreprise.

La seconde dimension de la communication qni
intéresse les chercheuts est le contenu. On distin-
gue deux cetégoties :

1° les matidres enseignées (substantive mean-
#ngs), soit, dans Uexpérience que nous décri-
vons, le commerce intetnational ;




o0 les instructions (instructiondl meanings),
Cest-i-dite les interventions du maftre qui
concernent Lotganisation du travail et Ja fagon
de procédet.

Les matidtes et les Instructions ont été analysées
en association avec leur signification logique. Ain-
i, si un éleve tépond 2 la questiqusdi professeur
en fourmissant uhe définition du mot tarif, la
signification pédagogiqe eprepistiée est «ré-
pond », la matidre est «tarif » et le processus
logique est « définition ».

Tn outre, Pélve est identifié comme interlo-
cuteur et la lopgueur de son intervention est
comptée en lignes de transcription..

Voici les grandes lignes du systtme d’analyse :

1) Interlocutenr
T = teacher
P = pupil
A = audio-visual

2) Démarche pédagogique
Démarche initatrice : structate = STR,
sollicite = SOL
Démarche téflexive ; tépond = RES
i‘éagit = REA
non codé = NOC

3) Matiére

Apres analyse du manue] utilisé pour-les legons,
les chercheuts ont élaboré un code couviant les
__principaux points de la matitre. Clest ainsi que
commerce est représenté par TRA, importation
et exportation par IMX, investissement & I'étran-
ger par FOR, etc,

4) Aspect logigue
Définit == DEF
Interprate = INT
Enonce des faits = FACT
Explique = EXPL '
Emet une opinion = OFPN
Justifie = JUS
Processus logique pas clair == NCL

5) Nombre de lignes de 3 et de 4
6) Siguification pédagogique

Thche = ASG
Matériel —= MAT
Etc.

7) Siguification logique dans les instructions
données

Toutes les catégories de 4 sont d’abotd reprises ;
ot y ajoute Iévaluation positive nette ou Pévelue-
ton positive floue, la répétition (la réponse de
Iéleve étant simplement répétée par Je. profes-
seur), Dévaluation avec justification, le rejer de
la réponse, I'évaluation négative justifice.

8) Le nombre de lignes que comportent les
transcripts relatifs aux points 6 et 7 est égale-
ment compté,

En fin de compte, chaque démarche pédago-
gique est codée i I'aide de 8 symboales : :

1) Orateur ou interlocateut.
2) Type de démarche pédagogique.
3) Matidte, -

- 4) Rapport logique avec la matidte.

5) Nombte de lignes dans le’ transcript pour 3
ct 4. ) .

6) Signification pédagogique.

7) Logique pédagogique.

8) Nombre de lignes dans le transcript de 6 4 7.

Voic trois exemples : A

La questic;n : « Qu'est-ce qu'un tari:f]-; » est codée:
T/SOG/BAT/DEF/1/—/—/~-/

Réponse de Iéleve : « Une taze».

" P/RES/PAT/DEC/1/—/—/—/

Réponse du professeur : « Bien »,
T/REA/BAT/-—/—/STA/POS/1

Veici Pinterprétation du code :

Démarche 1: sollicitation du mattre demandant
la définition d'un terme relatif an
tayif, ' -
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Démarche 2: réponse d'un éléve donnant une
. définition connhotative, relative au
tarif.

Dématche 3 : réaction du maltre fournissant une
éyaliation positive de la déclara-
tion précédente.

Pour déterminer Ta fidélité du codage, 12 pages
ont été choisies au hasard ; deux équipes de deux
codeuts les ont codées et les résultats ont éié com-
parés, Le pourcentage d’accord a été calculé pour
chacune des catégories de base. Ce pourcentiage
varle de 87 A 95 en ce qui concerne le codage
général, et de 84 2 96 en ce qui concerne 'éyalua-
tion du nombre de lignes de transcription.

Les dennées ont &té traitées par un ordinateur
IBM 7090. L’analyse montre que les 15 maftres
ont accompli environ 50 9% de démarches de plus
que les 345 éléves et ont patlé trois fols autant
qu'eux. Les dématches de sollicitation, de répon-
se et de réaction représentent-d pen prés les 90 %
de lensemble des dématches: la structuration
w’intervient que pour enviton 10 %.

En gros, le rdle de P'éléve se limite larpement
A la réponse. De 21 cycles denseignement ou de
21 patterns de ‘démarches possibles, seulement
denx : “sollicitationtéponse-réaction et sollicita-
tion-téponse constituent plus de la moitié des
4.592 cycles d’enseignement observés.

Approximativement, les 3/4 du discours, éva-
Tué en nombre de lignes, sont consactés 3 la ma-
titre, 1/4 aux ihsttuctions,

Plus de Iz moitié des démarches relatives 4 Ia
matidre consistent en éuonciations de faits et en
explications.

Le systtme synthétique de Bellack est certaine-
ment le plus perfectionné de ceux qui ont éué
publiés jusqua présent. Méthodologlquement, il
permet de voit dans Je concret comtnent les infor-
mations peuvent &tre présentées pour &tre traita-
bles par ordinateur,

TR, Verduin (1) a montxé les applicatiohs pos-
sibles de la méthode de Bellack pout la formation
des maftres.

(1) JR. VERDUIN, Concepinal Models in Teacher
Bducation, oc., pp. 5253,
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10. LA RECHERCHE DE P. JACKSON
(2
Comme Bellack et ses collaborateurs, Jackson

essaie de trouver Je moyen de décrire et d’analyser
les patterns de communication dans la classe.

Jackson identific trois types de communication
vetbale entre maltre et éleves :

1) les messages pottetrs de Uinstruction, <’est-d-
dire les communications concernant les matid-
res ou ayant un objectif pédagogique ;

2) les messages d’organisation, cest-d-dite les
-communications. ayant trait aux procédutes et
aax régles ;

3} les messages de conttdle, c’est-d-dite les com-
munications ayant trait 3 la discipline et an
maintien de ['ordre.

Les chetcheurs notent aussi :

1) 4 qui est destiné le message {un gargon, une
fille, wn groupe) ;

2) de qui provient le message (un gatgon, wnec
fille, le maitre).

Le type d’activité (xécitation, travail en groupe,
ete,) est également consigné.

Jackson a étudié une classe de premidre année,
une classe de seconde année et denx classes de
quatridme année, Les observations ont été faites
directement. et non par Uintermédiaire denregis-
trements sur bande. Pendant deux mois, chaque
classe a été visitée au moins 15 fois pendant des
pétiodes s’étendant de quelques minutes 2 une
joutrnée entidre. En tout, les quatte classes ont
été observées pendant 1.467 minutes.

Résultats : le taux moyen des communjcations
varie de 3,08 communications pat mimute, en
deuxi®me année, 3 3,66, en quattidme. Ces chitfres
patalssent relativement constants. Il est évident
que les classes dans lesquelles Je travail indépen-
dant prend un temps assez long tendent & avoit nn
taux de communication plus lent que les autses.
On note aussi gue les communications qui dutenit

{2) JACKSON, Philip W., Teacher-Pupil Commmnit-
cation in the Blementary Classroom : An Qbservational
Study, Paper tead at the Ametican Bdncational Research
Association Cohvention, Chicago, February 1963.

Réanmd d’aprés HN. KLIEBARD, o,




plus d'upe minute nc représentent qu'un trds
petit pourcentage du temps total. La classe est
catactérisée par des comrmunications courtes et
fréquentes entre maitre et éleves.

Le chercheur a aussi tenté de déterminer dans
guelle mesure Ies classes éiajent dominées par le
mattre ou centrées sur Péleve. Alors.que les écoles
observées avaient la réputation d’&fre centrées sur
’enfant, on constate gue le mattre gatde l'initia-
tive de Ja comtmunication verbale. Dans la classe
Ia plus centrée sut L'élve, 55,2 % des commmuni-
cations sont lancées pat le professerr ; dans la
classe 1a plus doninée par le matre, le pouscen:

tage est de 80,7 %. _

Le pourceptage des initiatives prises par le
maltee, dans les deux classes de quattidme année,
est sespectivement de 67,2 et de 63,2,

Fn termes de coutenn, les communications rela-
tives 3 Dinstruction occupent de 50,4 & 69,1 %, 2
Porganisation de 20 a 35,5 %, et au contréle et
3 1a discipline de 10,9 % 16,6 % de I'ensemble.

Les deux communications d’organisation et de
discipline combinées constituent au moins 30 %
de Tensemble des communications dans chacune
des quatre classes observées.

D'apris les résultats de cette rechetche, on trou-
ve, dans nne classe type, un feu roulant d*échan-
ges verbaux — environ 200 4 [heure — dont une
importante partie (entre la moiti€ ct le tiers)
n’ont pas de rapport direct avec l'insttuction.

Les conclusions générales concetnant les pat-
serns du cotopottement vetbal s’accordent avec les
résultats obtenus par Bellack dans son érude sux

<les écoles secondaires.

11. LA RECEFERCHE DE B.0. SMITH
ET O.M. MEUX (1)

B.O. Smith et OM. Meux ont partiellement
sofs au polnt un systtme d’analyse dans I'ensei-

(1) B.O. SMITH, M, MEUX, J. COOMBS, and. G.
NUTHALL, A Tentative Report on the Strategies of
Teaching, Utbapa, University of Tllinois, 1964 {docu-
ment rotéotypé). Nous remerclons les auteuts qui ont
gimablement mis A notve disposition ce document diffi-
cilement accessible.

M. MEUX and B.O. SMITH, Logical Dimensions of
Teaching Bebavior, in B.J. BIDDLE, o.c., pp. 127-164.

gnement sccondaite supérieur américain. Trois
legons de langue maternelle, trols de mathémati-
ques, cing de sciences, six’ dhistoire et de sciences
sociales ont été observées,

Tlinstrument proposé s’annonce fort loord. Sa
construction se greffe sur wme des recherches par
lesquelles les anteurs ont essayé de « déterminer
si Pinstruction dats la fogique des branches ensei-
gnées dans Lenseignement secondaire (...) amélio-
rait la pensée critique des étudiants ».

Tiois questiots avaient éé posées :

1. Dans quelle mesure enseignet-on la logique
des branches ?

2, Quels éléments de logiqne enseigne-t-on ?

3, Quelles opdrations Jogiques les mafites et les
leves accomplissentls dans le  processus
teachinglearning ?

Dans leut systéme, Smith et al. se servent de
trois unités

1. La fentative (ventyre) est un ensemble ver-
bal portant sur un seul objet. Une lecon compte-
rait notmalement moins de dix tentatives. L'avan-
tage de travailler 3 partir de ces vastes unités est
de permetire Panalyse de la stratégie particuliére
qui conduit & un objectif défini.

Types de tentatives, en fonction de DPobjectif
de lenseignement :

a) causale ; relation de cause & effet ;.

b) conceptuelle : nom et caractéristiques d’un
ohjet ;

¢) évaluative ;

d) informative : clarifie, développe une théoric
- EBx.: « Que sestdl passé ? Quand 2...»;

e) interprétative : sighification d'un mot ou d'un
symbole ;

£) procédute : fagon de falre, méthode ;

g) motif : pourquoi on agit ainsi;

h) régle : facon de faite conventionnelle;

i) systime: relation entre patties d'on méca-
nisme qui permet d’attendre une fln donnée.

2 La maneuvre (move) verbele utilisée dans
1a tentative - — par exemple, analyse, classe, clari-
fie — est Pactivité vetbale qui relie logiquement
ou analytiquement les termes de la proposition
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avancée par la stratégic 4 des événements, des
choses, ou des classes d’événements ou de choses,

3. La stmtégze o groupe de manceuvres,

Smith et al, n'ont nettement défini que les
manceuvres et Jeg stratégies concernant les tenta-
tives conceptuelles, Certes, celles-ci sont impor-
tantes dans Penseighement, mais cela n'en réduit
pas moins de fagon considérable la portée de
Panalyse. :

- Voici, selon eux, les contenus caractéristiques
de tentatives conceptuelles :

1. une partie du référent ;

2. une caractéristique dn référent ;

3. une fonction duo référent ;

4, uhe utlisation du référent ;

5. une facon caraciéristique de traiter le réfé-
rent ;

6. vhe zelation physiqie entre le référent et
autte chose ;

7. une s.umhtude ou uhe différence du referent
pat rapport i une autte chose ;

8. une évaluation impliquée par l'usage du ré-
férent ;

9. une condition nécessalte ou requise pout
ptodnire ou causer le réfétent ;

10. le résultat dune opétation touchant le ré
férent.

Manceuores- verbales utilisées en conjonction
avec ces aspects du contenu :

1. description de criteres ;

.2. analyse: on..note ou discute une série de
parties ;

3. émmération ;
4. classification ;
5. analogie ; )
6. différenciation ;
7. népation ;

8. opposition ;

9, conditions suffisantes ;
10, exemples ;

11. cas trés tessemblant an point de rendre con-
fusion possible, etc,
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Ces manceuvtes verbales peuvent 8tre groupées
en denx catégories :
1) manceuvies abstraites :
gie...
2) manceuvres concrdtes, c’estd-dire exemplati-
VEs.

classification, analo-

La stratégie est upe combinaison de mancen-
vtes : dans cettains cas, nhe stratégie peut ne
compter qu'uhe manceuvre,

S]‘,Dlﬂl et al, dlstmguent quatte groupes de stra-
tégies réutissant des tnanceuvres comceptuelles :

I. Combinaison de manceuvies abstraites ;

- II, Une ou plusicurs manceuvies apsttaites,
suivies d'une ou plusieuts mancuvies exem-
platives ;

IT1. Inverse de IT;

IV. Mélange de manceuvics abstraites et con-
crites,

Le plan proposé par Smith et al. doit permet-
tre de décrire et d’analyser les interactions ver-
bales; dans la classe, en relation avec le contem
formel de Penseignement. Force est toutefois
de constater que, 5i sophistiqué ce plan puisse-t-l
étre (mous f'en avony présenté qu'une partie),
il n'a pas encore été générateur de recherches
concrdtes fertiles en résultats. Il représente néan-
moins une direction de pensée non négligeable.

12. LE SYSTEME DE CLASSEMENT DE
MD. WAYMON (1)

Nous avons mis 3 part le plan d'analyse de
Waymon parce qus, comme nous l'avons dit a
Ia fin de notre conclusion, le systdme de classe-
ment a été publié comme instrument de forma-
tion des maltres.

On pourtait considérer le plan de Waymon
comme une large simplification du ndtre. La
parenté cst évidente (2}, par exemple, entre la
catégorie Evaluation, chez le chercheur américain,

{1) M.D, WAYMON, An applicasion of research into
teaching, In « Sclentia Paedagogicn Experimentalis », V,2,
1968,

(2) Ft purement fortuite. Nous avens travalllé dc
fagon entlirement indépendante.




ot celle du Feedback, chez nous, 1’ appauviisse-
ment est particulidrement marqué au niveau de
1affectivité. La schématisation rend aussi certains
points flous : ot est, par exemple, la différence
entre le point 3,22 et le point 3.31 2

On peut, sembletl, congidérer le plan de
Waymon comine un bon instiument d'introduc-
tion & Uanalyse des comportements pédagogiques.

I. -— ORGANISATION (Procedural) : Le mal-
tre crée ct maintient une prédisposition A 'appren-
t1ssape.
I.1 Active. Le matire améne les élves 4 pour-
suivte les mémes buts que Iui.
111 attire l'attention
112 donne des directives
1.13 formule des objectifs
1.14 pose un probléme de départ
115 indicque Iimportance des objectifs
1.6 invite les élves a discuter des objectifs

1.9 Maintiens. Te maitre veille & ce que les éle
ves continuent & poursuivie les objectifs qu'il
a proposés.

121 eropéche un éléve de faire déviet I'in-
térét de la classe

1.22 rappelle & Pordre un éldve distrait

1.23 explique la raison de progres ingatis-
faisants

L1.24 encontage

1.25 souligne des progtes réalisés

1.26 invite & poser des questions ou admet
gquestion d'un éiéve

JI. — TRAITEMENT DE LA MATIERE (Sub-
stantive) + Le mattre aide I'éleve 3 acquérir, com-
prendre ou wtiliser une matitre,

2.1 Informe
2,11 définit des termes
212 énonce des faits ou des généralisations
213 explique des faits ou des généralisa-

tions

2.14 évalue un sujet

2.2 Aide (Cuing) : pose des guestions relatives
A la matitre T

2.21 question amenant I'éléve 2 se souve-
nir de la matiere

2.22 question amenant I'éléve 4 montret

qu'il a comptis matiére

question amenant 4 découvtir une ma-

titre nouvelle

2.24 question amenant ééve A appliquer Ia
matiere 2 la solution dn probléme

223

2.3 Réagit en informant

2.31 formule autrement la téponse d'un
Elave .

2.32 ajoute des informations a la réponse
dn éleve

2.33 &tablit des relations- entre différentes

téponses d’'édves

2.4 Aide en réaction 3 la réponse d’un éléve
2.41 aide 4 reformuler une réponse
2.42 aide 3 compléter uhe réponse

2,43 demande A vn autre éeve de complé-
ter une réponse

IIL. — EVALUATION des téponses relatives 2
Ia matiére
3.1 Positive
3.11 Ewvalue bositivernent de facon explicite
(Oui. Clest juste, C'est une bonne 1é-
ponse)

3,12 Fvalue positivement de fagon vague
(OX. Mn)

3.2 Négative
3.21 Bvalue négativement de fagon expli-
cite (Non. Clest faux.)
3,22 Fait une tésetve (Oui, mais... Toute-
fois,...)
3.23 Nie une réponse (L’Angleterre #'est
pas dans Je Matché Commug.)

3.3 Neutre
3,31 réagit positivement & une partic de la
péponse et négativement 2 Vautre
3.32 indique quil a entendu réponse, tnais
pe prend pas position (répete répon-
se) .
333 évalue de facon ambigué (Ah)..)
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A cité du monvement de recherche syr les
interactions verbales dont nows venoms de don-
ner un apergn, up amtre se dessine : plusienrs
Equipes tichent actuellement d'utiliser les inmen-
ses ressources de la télévision et du magnétoscope.
On espere, notamment, pouvoir déterminer le vdle
des comporiemenis non verbaux dens Lenseigne-
#Hient,

Voici, & titre d’exemple, une courie descrip-
tion d’une rvecherche récente gui Sinscrit dans
cette direction. Nous #'auroms malbeurenserment
que pey de bien & en dire,

13. LA RECHERCHE DE K. STUKAT
ET R. ENGSTROM (1)

Parmi les recherches que nous présentons, celle
des Suédols Stukat et Engstrom utilise le matériel
d’observation le plus petfectionné, mais le plan
d’analyse le plus fruste. |

Le matériel consistalt en un studio de télévision
semi-mobile avec télécommande, I comportait
trois caméras et deux micros (installés pendant
plustents jours dans une classe), un ixage, un
sélectenr et un magnétascope. L’apérateut se trou-
veit dans une salle de contrdle éloignée de la
dlasse, de sorte que les observations pouvaient se
fatre A tout moment, A Pinsu du professeur et des
éleves. Ainsi, l'accontumance -deviait supprimer
progressivement Peffet pertwrbatentr de |'ohser-
vation.

Le comptage du nombre de tegards vers In
caméra n'a pas semblé un indice d’inquiétude sir ;
pat contre, les variations de débit oratoire (nom-
bre de mots par minute), — il saccélere avec
P'accoutumance ~—, a fourni un tepére utile &
condition que Vinstallation teste plusieuts jours
en place.

Le plan d'analyse utilisé est en réalité ute check
kst ot nous retrouvons les faiblesses des inven-
taltes classiques : I’absence de cadre théotigne a
conduit & un enregistrement de comportements
disparates dont la signification- pédagogique n’est
pas établie. -

{1} K.G. STUKAT et R, ENGSTROM, T.V. Obrervg-
tion of Teacher Activities in the Classrooms, in « Pedago-
gisk Forsknlng », Nordisk Tidsskrift for Pedagogill,
Sacrtrykls, Fra Argang, 1967, pp. 96-117.
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Branche Année d’émdes

Nt de Code| Mattre

N. déltves | Date

Heuore I Durée en min.

Période d'observation

123 456

Catégoties

Instruction

1, Informe oralement

2. Infotme non oralement

3. Contrdle par questions

4. Heoute, inspecte

5. Feedback

6. Donne directives

7. Pose questions (pas de
conirdle)

8.Non spécifi¢

Se soucie de Vélepe

1. Partage confidence

2. Montre sympathie

3. Soin vestimentaire, hygitne .
4. Résout conflit

5. Provoque détente

6. Non spécifié

Discipline

1. Discipline par la parale

2. 0u

3. Interpelle éleve (cite nom)

4. Désigne éleve par un geste

5. Motigéne :
6. Frappe le sol du pied

7. Avertit, menace

8. Fait sortit un &ldve

9. Mauvaise note

Administration

L, Contrdle présences

2, Donne directives

3, Fait plan d’'une excutsion

4, Prépare matétiel didactigue

3. Disttibue ou reprend
matériel

6. Nettoie, ranpe

7.Non spécifié




N¢ de Code | Maitre Branche Année d'érudes N° de Code | Matfue ‘ Branche Année d'études
N, déléves | Date Heure Dutée en min N. d'éleves l Date ‘ Heure Dutée en mn.
Chatégories Période d’observation Catégoties Période d'observation

Antres activités

1. Sutveille

2. Cottige copies

3, Patle & un vistteur
4. Autres actes verbaux
5. Non spécifié

123456

Utilisation du matériel

1. Tableau

2. Carle

3, Planche

4, Tablean de feutre

3, Cadre

6. Tilm

7.1V

8. Diapositives

9. Image
10. Magnétophone
11. Gramophone
12. Radio
13. Objets
14. Matéricl de laboratoire
15, Matériel de dessin
16, Harmonium
17, Autre matériel
18. Manuel scolaire
19. Livre de lecture
20. Auite matériel imprimé
21. Feuille de papier

Position et déplacements

1. Assis sur VPestrade
2, Assis autte patt
3. Debout devant la classe

L 23456
4. Debout autre part

5, Matche devant la classe
6. Marche auite patt

7.En dehors de la classe

8. Seul en classe

9. Sort de la classe avec éleves

Dimension du groupe

1. Un. dlave .

2. De 2 éléves & moirié
de la classe

3, Plus ‘de 12 moitié de
la classe

Notes

Mentiontons pout terminer qu’en ce qui con-
cexne D'échantillonnage tempore}, Stukat et Eng-
strém arcivent i la conclusion que.10-secondes
par minute, soit 1/6, est suffisamment représen-
tatif,

Sefon Jes chercheurs suédois, le profil moyen
de Dactivité dun professeur setait : -

— Tnstruction (78 %) ; ptése_nte des in'fon:-ua.:
tions, pose des questions et templit des fone-
tions de feedback.

—- Souci de I'éleve et discipline (3 9% ).
— Administration (21 9).

— Le professeur reste assis pendant 84 % du
temps.

Ce profil a été établi aprés chaque fois 4 heu-
res d’observation de 63 professeuts choisis am
hasatd patmi 1000 matires de 'école unique sué-
doise (de la 1™ & la 9° aanée). Les experts con-
suliés y vojent une répartition caractéristique de
Penseignement ex cathedra,
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PROFIL. MOYEN D'UNE LEGON

Category

Number of obs-periods in%e
10 20 30 40 30 60 70 80 90

Catepoty

I INSTRUCTION
1. oral inform
2. non-gral ibform
3. contral quest
4, listening, inspect
5. feedbdck to pup

S|M USE OF MTRL

1. black board
2, map

3. plate

4, flannellogtaph
5.beads frame

‘Mumbet of obs-periods in®h |
10 20 30 40 50 60 70 8O 90

48.0

6. directions 6. film
7. qlest, not contr 7. TV
8. unspedf 1-7 8. slides
9. other instr act 9, pictures
10. tape recorder
PU PUPIL, CARE 0.2 11, grammophone
L. share confid 12. radio
2. show symp 0.1 13. objects
3. att clothes, hyg 0.1 14. lab mttl
4, clear up matters 15. drawing mer]
5.init relax act 16. organ
6. other pup catre 17, other mtr]
1-—17 17.8
D DISCIPL ACTIONS 2.8 18. texthaok 18.8
1. corrective tall 0.2 15. reader
3. name pup 17 20. printed work mtzl .
2. cty hush 0.7 21. sheet of papers 9.6
4. point at pup PO POS AND MOBIL
3. scolding L sit in ‘chair
6. stamp on floor 2. sit oth ar I %
7. warn, threaten -8t ofher part
' fo1 3. stand bef class 32.3
8. pup out of class 4. stand other part
9. black book ht
10. other disc act 5. walk bef class
: 6. walk othet part
7.t ot of cI-pup in
A ADMINISTRATIERY 211 8. tin cl-pup out
1. conlr presence . 9.t and pup out of ¢l | 02
2. directions, quest 13.4
3. plan trit; G GROUP SIZE
4. prep aids 1. one pu
5. distrib; coll mul ) s o 236
6. cleaning up POy PuIs 20.7
7. other adm act 3, > :—Pnps 70.0
O OTHERS ACTIVS 7.9
1. supervise 4.4 .
; (rfl]i: iﬁlﬁzsimrs g; Fig. 12. Average lesson profile,
4, other verb act 1.7
5. other act 1.7
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Lo résultats des recherches que nous wenons
de dbcrive sont encove wiaigres cb, on Va va, les
guelgue 25000 andlyses que nous avons faites
au cours de ces derniéres anndes n'éclairent, elles
anssi, qu'une bien petite zone. Nous sotimes néan-
moins convaincus que sedles Uattague de la diffi-

culté par tous les cOiés passibles, Paccumulation
progressive de donndes objectives ot leyr coordi-
nation permettront de comprendre un jour la.
nature de ce fascinant pbénomene qu'est l'ensei-
grement et de mettre ceite séiedée an service de
Véducation,

108




BIBLIOGRAYHIE

AMIDON, E.J. and HUNTER, E., Inmproving Teaching :
The Apnalysis of Classroom Verbal Interaction, New
York, Tolt, Rinchatt and Winston, 1967.

AMIDON, E.J. and HOUGH, J.B., Tnteraction Analysis :
Theory, Research, and Application, Reading, Mass,
Addisan-Wesley Publishing Co., 1967, 402 pp.

AMIDON, EJ. and FLANDERS, N., The Role of the
Teacher in the Classroom : A Manugl for Understan-
ding and Improving Teachers’ Classroom Bebavior,
Minneapolis, Minnesota, Association for Productive
Teaching, Inc., 1967 (revised editian). ’

ANDERSON, HE., BREWER, H.M. and REED, M.F,
Studies of Teachers’ Classraom Persondlities 1, T1, and
III in Applied Pchychology Monographs. VI, VIII,
and XI, Stanford, California, Stanford Univetsity
Press, 1945-46,

ASCHNER, M.J. and others, A Systeme for Classifyin
Thought Processes in the Context of Classroom Verbal
Interaction, Utbana, Illinois, Tnstituke for Research on
Bxceptional Children, University of Illinois, 1965.

ASCHNER, M.]., The Andysis of Verbal Interaction in
the Classroom In BELLACK, AA., Theory and Re-
seareh in Teaching, pp. 53-78.

ASCHNER, M. and BISH, Ch., Productive Thinking in
Education, New York, Carnegie Corp., 1963.

BAAR, 8.A,, Editor, Teacher Effectiveness ; A. Surmnaty
of Inzestigations, Wisconsin, Dembar Publications, Inc.,
1961, pp. 156

BALES, R.F. and GERBRANDS, H., The Interaction
Recorder, an Apparatus and Check List for Sequential
Content Analysis of Social Interactions, in « Human
Relations », 14, 1948, pp. 238243,

.. BALES, R¥., Interaciion Process Analysis, Cambridge,
* Massachusetts, AddisonWesley Press, Ine., 1951

BARKER, R.G., The Streatn of Behavior, New Yorl,
Appleton-Centuty-Crofts, 1963,

BARR, AS. Messsurement of Teacher Characteristies
and Prediction of Teacher Efficiency, in « Journal of
Educationsl Reseatch », XXX, June 1932,

BANY, M.A. et JOHNSON, L.V, Classroors Growup
Bebavior, New York, London, McGraw Company,
1964, pp. 412.

BAYER, L., Heudes objectives des comportements d'en-
seignement, in « Revne belge de psycholopie et de
pédagogie », Teme XXVILI, Ne 115, 1966, pp. 73-88.

BAYER, B, Comparaison de deax méthodes d'earegistre-
wment des comportements verbaux d'enseignants, in
« Scienta Paedagogica Experimentalis », IV, 1, 1967,
pp. 98-103.

BELLACK, A.A, and DAVITZ, TR, in collaboration
with KLIEBARD, HL.M. and TIYMAN, T., The Lan-
guage of the Classroom : Meanings Cotnmynicated in
High School Teaching, Part one, U.S, Department of
Health, Edueation and Welfare, Office of Education,
Cooperative Research Project N° 1497, New York,
Institute of Psychological Reseatch, Teachers Gollege,
Columbia University, 1%63.

BELLACK, A.A., Methods for Qbserving Classroom Be-
bavior of Teachers gnd Stadents, Paper wiaitten for
discussion at the Confetence on « Methods of Deter-
mining Criterin for the Evaluation of Comptehensive
Schools » (Piidagogisches Zentrum, Betlin), New Yorl,
Teachers College, mov. 1968 {document rondotypé
inédit},

BELLACK, A.A., in collaboration- with HYMAN, R.T.,
SMITH, F.X., Jr. and KUEBARD, HM., The Lan-
guage af the Clasrroom : Mennings Communicated in
High School Teaching, Part Two, U.S, Department of
Health, Education and Welfare, Office of Education,
Coopetative Rescarch Project Ne 2023, New York,
Institute of Psychological Research, Teachers College,
Columbia University, 1963.

BELLACE, A.A., Theory and Research in Teaching, New
Yotk, Teachers College, Columbia University, 1963,
pp. 122, )

BELLACK, A.A., HUEBNER, D., Teaching, in « Review
of Educational Reseerch », vol, XXX, No 3, juin 1960,
pp. 246257,

BENASSY-CHAUFFARD, Mobiité professionnelle e
mz'lt'et:; colturel, in < Travail bamain», 23, 1960, pp.
137-162,

BIDDLE, B.]., Methods and Concepts in Classroom Re-
search, in «Review of FEducational Research sy,
XXXVIIL, 3, 1967, pp. 337-357.

BIDDLE, B.J., and ADAMS, R.3., An Analysis of Clars-

roomr  Activities, Columbia, Center for Research in
Sacial Behavior, Univ, of Missouti, 1967.

BIDDLE, BJ. and ELLENA, W.J,, Contemporary Re-
search on Teacher Effectiveness, New York, Holt,
Rinchart and Winston, 1964.

BLOOM, BS., Testing Cognitive Ability and Achisve-
went, in GAGE, NL., Hawdbook of Research on
Teaching, pp. 379-397.

BLOOM, B.S., Thought Processes in Lectures and Dis-
cussions, in « Journal of Genetal Education s, VI,
1953, pp. 1604,

BOYD, RD., Phase Andlysis of Gromps of Elementary
School-pupils, in « Joutnal of HExperimental Educa-
tion », 33, 3, 1967, pp. 91-5.

i1




BROBECK, M., Logic and scientific method i research
on ieaching, in GAGE, N.L., Handbook of Research
on Teaching, pp. 4493,

BROOKS, ED. The Bffect of Alternative Tecknigues for
Modifying Teacher Bebavior, in « Classroom Inter-
action Newsletter », May 1968, pp. 6-7.

BROUDY, Laboratory, Clinical and Tternship Experien-
ces in the Professionsl Preparation of Teackers, in
¢Ideas Fducational s, The Kent State University
Scheol, 2, Spring 1964, pp. 5-14.

BROUDY, .S, Historic Exemplars of Teaching Method,
in GAGE, NL., Handbook of Research on Teaching,
pp. 143,

BROWN, BB., MENDENHALL, W., BEAVER, R., The
Reliability of Observation of Teackers’ Classroom Be-
havior, i « Journal of Experimental Researchs», 36,
3, 1968, pp. 1-10,

BRUNER, J.5., Toward a Theory of Imstruction, Cam-
btidge, Hatvard University Press, 1966.

BURKARD, M.L, Effectivencss of the MTATL it a Paro-
chial School Setting, in « Journal of Fxperimentl
Education 5, vol. 33, no 3, Spring 1563, tp. 225230,

CALLAWAY, R. and GLEASON, G.I., Teaching, in
« Review of Edueational Research», XXXIII, no 3,
1963.

CAMERON, HX., The effectiveness of feedback in
teaching principles of educarional psychology, in « Jour-
nal of Hxperimentel Eduycation », vol. 34, ne 3, Spiring
1966, pp. 53-56.

CAMPBELL, D.T., STANLEY, J.C, Experimental and
Quasi-experimental Designs for Research on Teaching,
In GAGE, NIL., Handbook of Research on Teaching,
pp. 171-246.

CARROLL.,. I.B.,, Research o teaching foreign langun-
ges, in GAGE, NL., Haudbook o
Teaching, pp. 1060-1100,

CATTELL, R.B., The Assessment of Teaching Ability, in
« Btitish Journal of Educational Psychology », February,
1931.

CHARTERS, W.W., The social background af teaching,
in GAGE, N.L, Handbook of Research on Teaching,
pp. 715-813. .

CHEONG, Y.SC. et DEVAULT, M.Y., Pupil's percep-
tions of teachers, in « Joutnal of Nducationsl Re
search », vol. 59, n° 10, 1966, pp. 446-49.

COGAN, M.L., Theory and Design of a Study of Teacher

. _ Pupil Imteractior, in ¢ Harvard Fducational Review »,

vol. 26, »° 4, pp. 315342,

COLLIER, R.O., Jr,, Some Strengths and Weaknesses of
Research, in CYPHERT, B, and SPAIGEHTS, ., An
Andlysis and Projection of Research in Teacher Edu-
cation, pp. 123-148,

COOPER, M.G., School Refusal : an Inquiry imto the
Parr played by School and Home, in’ « Fducational
Research », VIII, 3, 1966, pp. 223-229,

CUNNINGHAM, E.C., How logic may belp the teacher,
in « Joutnal of Teacher Fducation», vol. IX, no 4,
1958, pp. 353-358.

112

Reseqreh " on”

CYPIIERT, ER, and SPAIGHTS, E., An Analysis gnd
Projection of Research in Tewcher Fducation, Colnm-
bus, Ohio State University, 1964, pp, 318.

DAWSON, R.W., Qbserver Reliability and the Classifi-
cazion of Classroom Communication, Minneapolis,
Uniy. of Minnesota, 1962.

DE LANDSHEERE, G., Introduction & ls recherche pé-
dagogique, Paris, A, ColinBourrelier; Lidge, Thone,
1966, 2¢ éditlon, pp. 120-132.

DE LANDSHEERE, G., Lz prédiction et Vévaluation de
Pefficacité des professenrs, in « Revue Belge de Psycho-
logie et de Pédagogie», tome XXV, 1963, 104, PP,
93.111,

- DEWEY, ., The Relation of Theory to Practice in

Education, in_Yearbook of the National Society for
the Setady of Education, Part 1.

DILL, L., Theory and Research about Teaching Beba-
vior, A Bibliography, Wotking Paper for THA, pre-
%arcd under the direction of AW, Poshay, New York,

eachets College, Colnmbia Duiversity, 1967, 29 Po
ronfotypé,

DUMAS, W.W., Critical Fuctors in Teaching English,
if « Journal of Experimental Fducation », 35, 3, 1967,
pp. 80-84,

BVANS, K.M., Group Methods, in « Educationa] Re
search o, TX, 1, 1946, pp. 44-50.

BEVANS, K.M., A Critical Survey of Methods of é"lsses:ir;g
Teacking Ability, in « British Journal of Bducational
Psychology », June, 1951.

EVANS, K. M., A» Annoted Bibliography of British Re-
search on Teaching and Teaching Ability, in « Educa-
tional Research», vol. IV, n° 1, 1961, pp. 67-80.

EVANS, EM., Research on Teqching Ability, in « Bduca-
tional Review », vol. 1, oo 3, 1959, p. 23.

EVANS, KM., The Minnesota Teacher Attitude Tuven-
tory (Resesrch Note), in « Educational Review », val.
0T, no 2, 1966, pp. 134-141,

FATIU, N.A., A Model of Teaching as Problem Solving,
in MACDONALD and LEEPER, Theories of Instruc-
fion, pp. 62-87.

FLANDERS, ICA., Interaction Analysis in the Classroom.
A Manual for Observers, Ann Athor, Univ. of Michi-
gan, 1966, revised ed,

FLANDERS, N.A, Subscripting Interaction Analysis, a
22 Category System, Ann Arbor, Univ. of Michigan,
1966,

FLANDERS, N.A., Teacher Influence, Pupil Attitudes,
and Achievement, US. Departiment of Health, Ednca-
tion and Welfare, Office of Education, Cooperative
Research Project Ne 397, Minneapolis : Untversity of
Minnesota, 1960,

FLANDERS, N.A., Intent, Action, and Teedback: A
Preparation for Teachers, in « Joutnal of Teacher Fdu-
catlon », September 1963, pp. Z51-260,

FLANDERS, N.A., Using Interaction Analysis in the
Inservice Training of Teachers, in « Joutnal of Expe-
timental Education», September 1963, pp. 313216,




FLANDERS, NLA., Personal-Social Anxieky a5 4 Facior in
Experimental Learning Situations, in « Journal of Edu-
cational Research », vol. 45, 1951, pp. 100-110.

FLANDERS, N.A,, Teacher Influence in the Classraors,
in BELLACK, A.A., Theory and Research in Teaching,
pp. 37-52.

FLANDERS, N.A., Interaciion Models of Critical Teach-
ing Bebaviors; in CYPHERT, F, and SPAIGHTS, E,
An Analysis and Projection of Research in Teacher
Hducation, pp. 197-218.

TLEMING, C.M. Teaching, A Psychological Analysks,
New York, John Wiley and Sons, Inc., 1238.

FOSHAY, AW., A Note on Teaching Method as @ Vo
#iable, Paper prepared for TEA Meeting, Londor, 1967
(ronéotypd).

FOSHAY, AW., DILL, N.L., Teacher Bebavior as at
IEA Variable, Teachers College, Columbia Universicy,
December 1, 1967, 12 p., document ronéotypt.

FOSTER, ].C., Distribution of #he Teachers’ Time
Among Children in the Nursery School and Kinder-
garten, in « Journal of Educational Research », Octo-
ber, 1930,

PFURST, E.)., A Factor Anelysis of Preferences in Tea-
cher Role Bebavior, in « Journal of Espetimentel Bdu-
catian », vol. 33, o® 4, Summer 1963, p. 3795.-382.

GAGE, N.L., Toward a Cognitive Theory of Teaching,
Teachers College Record 65, pp. 408-412, Hebruary
1964,

GAGE, M.L., Theories of Teaching, in Theories of Learn-
ing and Iustraction, 63rd Yearbook, National Society
for. the Study of Education, Chicago, The Socety, 1964,
pp. 268-285.

GAGE, N.L., Paradigins for Research on Teaching, in
GAGE, NIL., Handbook of Researci on Teaching,
pp. 54-141.

GAGE, N.1.., Handbook of Research on T'eaching, Chica-
go, Rand Mc Nally, 1963.

GALLAGHER, J. et al, A System of Topie Classifica-
tion - Classroom Interaction Study, Instinute for Re-
seatch on Fxceptional Children, Utbana, Univ. of
Tllinois, 1966.

GALLAGHER, 1.J., Research on Enbancing Productive
Thinking, Nurturing Individudl Potential, edited by
A, Passow, Washington, D.C. : Association for Su-
pervision and Cuorriculum Developmett, a Department
of the National Education Association, 1964, pp. 43-56.

GALLAGHER, J.J. and JENNE, W.C., The Relationship
of Cognitive Style to Classeroom Expressiveness and
Associated Variables, in « The Journal of Educatlonal
Research », 60, 6, 1967, pp. 273-272,

GARDNER, Dorothey EM. and CASS, Joan ., The
Role of the Teacher in the Infant and Nursery School,
London, Pergamon Press, 1963, 175 p.

GETZEL, J.W. and JACKSON, PV, The Tedcher's
Persondlity and Charactetistics, in GAGE, NL., Hand-
book of Research on Teaching, pp. 506382

GIDDAN, NS, LOVELL, VR, HAIMSON, Al
HATTON, TM., A. Sedlz to Measure Teacher-Student
Interaction, in « Journal of Experimental Research »,
36,3,1968, pp. 5258, :

HALL, V.C., Former Student Fvaluation as o Criterian
for Teaching Success, in « Journal of Experimental
Fducation », 34, 1, 1963, pp. 1-20.

HARRINGTON, GM., Swmiling as a Mesyre of Tedacher
Effectiveness, in « Journal of Educ. Research», 1953,
oo 48, pp. 715717,

HASKEWY, LD., Impact of the Research npon the Prac-
tice of Teacker Fducation, in F. CYPHERT and E.
SPATGHTS, Ax Analysis and Projection of Research
in Teacher Bducation, pp. 149173,

YIAUSDORFF, B., Empirical Determination af the Rela-
tive Importance of Dducational Objectives, in. & Jour-
nal of Expevimental Education», vol. 34, o* 1, Fall
1963, pp. 57-99.

HAUSMAN, J., Reearch on Teaching the Visud Arés,
in GAGE, NL., Handbook of Research on Teaching,
pp. 1101-1317.

HENDERSON, K.B., Research on Teaching Secondery
School Mathematics, in GAGE, N.L., Hendbook of
Research on Teaching, pp. 1007-1030,

HERBERT, 7., A System for Aﬂaéyziﬁg Lessons, New
Yorl, Teachers College Press, T.C., Columbia Univer-
sity, 1967.

HERSHEY, GL, KRUMBOLIZ, JD., SHEPARD,
L., Bffectiveness of Classtoom Bebavior and Simuls
ted Teaching in an Introductory Educational Psychko-
logy Course, in « Journal of Educational Resenrch »,
58, 5, 1964, pp. 233-236.

HERZBERGRR, H.G., The Logical Consistency of Lan-
guage, in « Havard Educational Review », XXV, 4,
1965, pp. 469-480. :

HEYNS, RW. and LIPPIT, R., Systematic observation
sechuigues, in C. LINDZES (Ed.), Handbook of So-
clal Psyehology, Cambridge, Mass: Addison-Wesley
Publishing Co., 1954, pp, 370-404.

HICKEY, AE., and NEWTON, J.M., The Logical Basis
of Teaching: 1. The Effect of Subcoticept Sequence
on Lcarning, Pinal Report to Office of Naval Re-
search, Personnel and Ttaining Branch, ‘Gonitract Nont-
4215.(00), Newbutyport, Mass. : ENTEIEE, Januaty
1964,

HONIGMAN, F.X., Multidimensional Analysis of Class-
toom Interaction (MACI), Villanova {Penns.), Vil-
lanova Unlv, Press. 1967.

HOURTON, W.F., Local Education Authorities and
Research, in « Edncational Research », 9, 1, 1966,

HUDGINS, B.B., Problem Solving in the Classroom, New
Yorls, Mac Millan Company, 1968, 74 p.

EUGIIES M.M. et al., Teaching is Tnteraction, in « Ble-
mentaty Schoo} Journal», May 1958,

HUGHES, M.M., Utab Study of the Assessment of Tea-
hing, in BELLACK, AA., Theoty and Resaesch in
Teaching, pp. 25-36.

3




T -
Khrwes - =

HUGHES, MM., et al., Development of the Megns for
the Assessment of the Qudlity of Teaching in Blemen-
tary Sehools, Salt Lake City, Univ. of Utah, 195%.

HUNT, D.E., Teacher Trainee Personality and Initial
Teaching Style, in « American Educational Research
Journal », May, 1967, pp. 233-239.

JACESON, Ph.W., Teacher-Pupii Communication in the
Elementary Classrootn ; An Obrervation Study, Paper
read nt the American Educational Research Association
Convention, Chicaga, February, 1963.

JENSEN, A.C., Defermining Critical Reguirements for
Teachers, in « Journal of Experimental Education s,
vol. XX, Sept. 1951.

JENSEN, AC. and PARSONS, Th., Tke Structure and
Dynamicr of Classroom Groups and Bduciational Sys-
ferzs, in « Review of Educational Resestch », XXTX,
n" 4, 1959, pp. 344-56.

JERSILD, AT, GOLDMAN, B, JERSILD, CL., and
LOFTUS, 1.)., Seudies of Blementary Classes in Action,
in« Journal of Expetimental Fducation », Vol TX and
X, June and Decembetr, 1941,

JOYCE, B. and HARQO®TURIAN, B., The siracture of
teaching, Chicago, Sclence Research Assoclates, 1967,

JOYCE, B., LAMB, H., and S5IBEL, J., Concepitual Deve-
Iopment  and ~Tnjormation-Provessing ; A Study of
Teachers, in « The Journal of Educational Research »,
Vol. 539, a° 5, Januaty, 1966, pp. 219-222,

KLIEBARD, H.M., Dimensions of Meaning in Classroowm
Discosrse, in "« The Journal of Teachet Hducation »,
Summer 1966, pp. 233-244.

KOHN, M., Aﬂak'sir of Twe Kindergarten Seffings, in
BELLACK, AA., Theory and Research in Teaching,
pp. 102-111, - :

KOUNIN, .S., 4# analysis of teacher's manugerigl tech-
nigues, Prychology in the Schadls, 1967, 4, pp. 221-227.

KQUININ, J., and GUMP, P., The Ripple Effect in Disci-
pline, in «Elementary School Journdl», Vol 59,
December, 1958. -

KOWATRARUL, 8., Some Bebaviors of EBlementary
School Children Related to Classrooms Activities and
Subject Areas, In « Journal of Educatlona! Psycholo-
gy », June 1959, pp. 121-28. .

LA GRONE, HE., A Proposal for the Revision of the
Pre-Service Professional Component of a Program_of
Teacher Bducation, U.S. Depanment of Health, BEduca-
tion and Welfare, Office of FEducation, Educational
Media Branch, Contract N* OE 3-16.006. Washington,
D.C.: American Associetion of Colleges for Teacher

Education, 1964.

LAMBERT, P., GOODWIN, W.L., and ROBERTS, R.L,,
A Note on the Use of Flanders Interaction Analysis,
in « Joutnal of Fducational Research », Val. 59, 1963,
Ne 5, 2224,

LANTZ, DI., The Relationship of MT.AL Scores to
Geriain Biograpbicdl Information, in « Journal of Eduo-
cational Research », 59, Ne-4, 1965, 150-3.

LANTZ, D.L., Relationship Between Classroom Bmoiio-
wal Climate and Concepts of Self-Others and Ideal
Among Elementary Student Teachers, in « Journal of
Educational Research », 59, Ne 2, 1963,

114

LEACOCK, E., Clastroomn Processes Study, in BELLACK,
AA., Theory and Research in Teaching, pp. 122-117.

LEVIN. H., HILTON, T. and LEIDEEMAN, C.,
Studies af Teacher Bebavior, in « Journal of Experl-
mental Education », Vol. XXVI, September, 1957,
pp. 81-91.

LUMSDAINE, A.A., I'nstraments and Media of Instruc-
tion, in GAGE, N 1., Handbook of Research on Teach-
ing, pp. J83-682.

. MACCIA, ES., Educational Theory Modeis : A Possible

Way to Stretch the Bounds of Teacher Education Re-
search, in CYPHERT, F., and SPAIGHTS, E, Ax
Analysis and Projection of Rerearch in Teacher Hdu-
cation, pp. 174196,

MACCIA, BS., Model in Tb;orizirzg and Research, Co-

lumbus, Obio; DBureat of Educational Research and
Service, The Chio State University, 1965.

MACDONALD, JB,, and LEEPER, R.R. Theories of
Instraction, Washington, Assoclation for Supervision
and Currienlum Developiment, 1963,

MARKLUND, 8., Qbseroations of Teachers’ Classraom
Bebavior, in « Scientis Paedagogica Experimentalis »,
1964, pp. 205.217.

MARFIN, AIL, and MENDELSOIN, EE., The Rela-
tiopship between Persondlity and Achicvement Varig-
bles in the Elewmentary School, in « Journel of Educa-
tional Reseatch », Vol. 58, July-August, 1965, N* 10,
p. 457-59.

MAY, FB., and DEVAULT, M.V., Hypothetical Dinter-
sions of Teachers’ Communication, in « Ametican Edu-
cational Research Journel », May, 1967, pp. 271-278.

MeCALL, W.A., Measurement of Teacher Merit, Raleigh,
Noxth Carolina: Depattment of Public Instruction,
1952,

McCALLON, Interpersonsd Perceptz'én Characteristics of
Tegchers, in « Joutnal of Fxpetimental Edneation »,
Vol. 34, N° 3, Spring 1966.

McGILL, Multivariate Inforsmation Transwission, In
« Psychometrika », 1954, 19, pp. 97-116.

MKEACHIE, Procedures and Technigues of Teaching.
A Survey of Esperimeptal Studiss, in SANFORD
(Ed), The Awmerican College, New York, Wiley and
Sons, 1962.

McREACHTE, W.Y., Research on Teaching ai the College
. and University Level, in GAGE, NL., Handbook of
Research on Teaching, pp. 11181172,

McNEIL, JD., Concontitants of Using Behavioral Objee-
tives in the Assessment of Teacher Effectiveness, in
« Journal of Experimental Educetion », 36, n° 1, 1967,
pp. 6974,

MECKEL, H.C., Research on Teaching Composition and
Literature, in GAGE, N.L.., Handbook of Research on
Teaching, pp. 966-1006, - -

MEDLEY, DH., and MITZEL, HE., Megsuring Class-
room Bebavior by Systematic Observation, In GAGE,
N.L.., Handbook of Research on Teaching, Chicago:
Rand McNally and Co., 1963, pp, 274-328.




MEDLEY, D.M. and MITZEL, HE.,, A Technique for
Measuring Classroom Bebavior, in ¢ Journal of Educ.
Psychology », 1958, n® 49, pp. 86-92.

MEDLEY, DM. and MITZEL, HE, The Scientific
Study of Teacher Bebavior, in BELLACK, ALA,, Theory
and Research n Teaching, pp- 79-90,

METCALF, LR, Research on Teaching the Social Stu-
dies, in GAGE, NL., Handbook of Research on
Teaching, pp. 929-963,

MEUX, M., The Euvaluating Operation in the Classroom,
in BELLACK, A.A., Theory and Research in Teaching,
pp. 11-24.

MEUX, M.O,, Studies of Learning in the School Setting,
in « Review of Educational Research», 1967, n° 37,
pp. 339562, .

MILLER, GL., The Collaboration Scale for ihe Analysis
of Tedehing : Responsive-Directive Dimension, Cam-
bridge {Mass.), Lesley College, 1966 (mimeo}, décrit
par A, STMON et E. BOYER, Mirrors for Behaviot.

MITZEL, HE., Teacher Effectiveness, in Encyclopedia
of E&iamt:'orml Research, New York, MacMillan, 1960,
3e &L

MITZEL, H. and MEDLEY, D, Pupil-Growth in Reading

_ An Index of Bifective Teaching, in «Journal of Educ.
Psychology », 1937, n° 48, pp. 221-239.

MORSH, |E., Development Report-Systematic Obser-
vation of Ipstructor Bebavior, San Kntonio (Texas),
USAF, Pers, Train. Res. Cent. Devel, Dept., 1956,
n® AFPTRC - TN - 52 - 56, p. 25.

MURPHY, GARDNER, Frecing Intelligence Throngh
Teaching, New York, Harper and Brathers, 1961,

MUSGRAVE, PW., Family, Sehool, Friends and Work :
A Sociological Perspective, in « Educational Research »,
IX, 3, 1967, pp. 173-186.

NEA., The Way Teaching is, Washington, 1967.
NUTEALL, Y.A. and LAWRENCE, P.J.; Thinking in

the Classroom, Wellington, New Zealand Council for

Fducational Research, 1963, 60 p.

OLIVER, M. The Dfficiency of Three Methods of
Teaching High School Bivlogy, in « Jowtnal of Expeti-
mental FEducation », 33, 3, 1965, pp. 289-300.

OPENSHAM, MK., CYPHERT, FR., et al,, The Deve-
I%pment of @ Taxonomy for the Classification of Tea-
cher Classrooms Bebavior, Golumbus Ohio, The Ohio
State University, 19646. .

PANKRATZ, R., Verbal Interaction Patterm n the
Classroots of Selected Physics Teachers, in J. AMIDON
and J. HOUGH, Interaction Analysis.

PERKINS, HLY., A Procedure for Assessing be Class-
room Bebavior of Students and Teachers, in « Atoeri-
can Edvcational Reseatch Journals, November, 1960,

pp. 249-260. .

PERKINS, HL.V., Classroom Bebavior and Underachicve-
meni, in « American Educational Research Joutnal »,
Jammaty, 1963, pp. 1-12.

PFEIBEER, T1L., Teaching in Ability Grouped English
Classes : A Study of Verbal Interaction and Cognitive
Goals, in « Journal of Experimental Education », 36,
1, 1967, pp. 33-38.

PUCKETT, R, Making supervision objective, 1n
4 School Review », 1928, 36, pp. 209-12. Cité par
Medley et Mitzel, o.c., p. 274

RAVEN, BH,, The Dynamics of Groups, in « Review
of Bducational Reseaich », XXIX, 4, 1959, pp. 332:343.

REMMERS, H.H. Rating Methods in Research on
Teaching, in GAGE, N.L., Handbook of Research on
Teaching, pp. 329-378.

RUDIN, A., Measaring the Teacher’s Bffectiveness a5 a
Lectarer, i « Journal of Gehetic Psychology», 98:
March 1961, pp. 147-54. :

RUSSEL, DH., FEA, HR, Research on Teaching
Reading, in GAGE, N1L., Handbook of Research on
Teaching, pp. 865-928.

RYANS, D.G., Characteristics of Teachers, Washi.ngton,
American Council on Education, 1960, 416 p.

RYANS, D.G.,, A Model of Instruction Based on Infor-
mation Systems Concepts, i MACDONALID and LEE.
PER, Theories of Instruction, pp. 36-61.

RYANS, D., American Bducational Research Association
Committce. Report of the Committaes an tbe Criveria

of Teacher Effectiveness, June 1952, in « Review of

Fducatonal Research», Vol. 22,

RYANS, D.G., A Study of the Extens of Association of
Certzin Professianal and Personal Data with. Judged
Effectiveness of Teacher Bebavior, in « Journal of
Experimental Education », Vol. XX, September, 1951,
P 67,

RYANS, D.G., Assessment of Teacher Bebavior “and
Tnstruction, in « Review of Bdncational Researchy,
Vol. XXXIII, o 4, Octobte 1963, pp. 42059.

RYANS, D.G., and WANDT, B., A Factor Analysis of
Observed Teacher Bebavior in the Secondary School,
in «Hducational and Paych. Measarement», 1952,
o 12, pp. 574586

SEARS, P.S., DOWLEY, EM., Research on Teuaching in
the Nursery School, in GAGE, N.L., Handbook of
Research on Teaching, pp. $14-864, .

SEARS, P.S., The Effect of Classroom Conditions on the
Strengeh of Achievement Motive and Work Quipat of
Elementary School Children, US. Depattient of
Health, Education and Welfare, Office of Education,
Coopetative Research Project N 873, Stanford, Calif. :
Stanford Universlty, 1263. ,

SHAPIRO, E., Study of Children Through Observation
of Classroom Bebavior, in BELLACK, AA., Theory
and Research in Teaching, pp. 51-101. -

SHIPMAN, M.D., Theory and Practice in the Bducation
of Teachers, in « Bducutional Resentch », IX, 3, 1967,
pp. 208-212.

11%

T T




SIMON, A. and BOYER, E. Mirrors for Bebavior, T,
Philadelphie, Research for Better Schools, 1967.

SIMON, A. and AGAZARIAN, Y., Sequential Analysis
of Verbal Interactior, Philadelphia, Research for Bettet
Schoals, 1967,

SMITH, B.O. and MEUX, M., Research it Teacher Fdu.
cation + Problems, Andlysisv and Criticism, in CY-
PHERT, F, and SPAIGHTS, E., An Analysis and
Projection of Research in Teacher FHducation, pp.
103-122.

SMITH, B.0. and MEUX, M.O., in collabotation with
COOMBS, ], EIERDAM, D., and SZOEE, R, A
Study of the Logic of Teaching, 1.5, Department of
Health, Education and Welfare, Office of Fducation,
Coopetative Research Project INe 258(7257). Urbana-
Bureau of Fducetional Research, College of Education,
University of Illinois, 1962,

SMITH, B.O., ond othews, A Tentative Report on the
Strategles of Teaching, US. Department of Health,
Education and Welfare, Office of Education, Coopera-
tive Research Projece Nv 1640. Urbana : Bureau of
Educational Research, College of Education, Univexsity
of Illinois, 1964. , -w-

SMITH, B.O., Toward a Theory of Teaching, in BEL-
LACK, AA., Theory and Research in Teaching, pp.
1-10.

SMTTH, DYV., The Relationship Between Content and
Method, In « Joutnal of Teacher Education», Vol
IX, n* 3, 1958, pp. 287-250.

SPAULDING, RL., A# Introduction to the Use of the
Coping Avalysis Schedule for Hducational Seftings
(CASES), Durham, Notth Catolina, Educ. Improve-
ment Program, Duke Univ., 1967.

SPAULDING, RL., The Spaulding Teacher Rating Sche-
dule (STARS), Durham, Duke Univ,, 1967.

_ SPENCE, KW., MELTON, AW. UNDERWOOD, B.].,

A Symposienz : « Can the Laws of Learning be Applied
in the Classroom, in « Harvard Bducational Review »,
XXV, 2, 1959, p. 83-117.

STERN, C. and KEISLAR, ER., Acquisition of Problem
Solving Sirategies By Young Children, and its Relation
to Mental Age, in « American Educationsl Reseatch
Journel », IV, 1, 1567, pp. 1-12.

STERN, G.G., Measuring Noncognitive Varighles in
Research on Teaching, in GAGE, NI, Handbook of
Revearch on Teaching, pp. 398-447.

STEWART, M.A, Wbhar the Teacher's Associgtions
want from Research, in «Educattonal Research», 9,
1, 1966,

STONE, C.W., Some Trmplications of Recent Instructiondl
Media Research for the Professiond] Education of
Teachers, in CYPHERT, T. and SPAIGHTS, E, Ax
Analysis and Projection of Research in Teacher Bduca-
tion, pp. 253-293.

STUKAT, XK.G. and ENGST5M, R., TV, - Observation
of Teacher Activities in the Classroom, In « Pedagogisk
Torskning. Nordisle Tidsskrift for Pedagagildk », Saet-
trykle, Fra Argang 1967, pp. 96-117.

116

SUCHMAN, J.R., The Role of the teagher, In «The
Instructor », 75, December 1965, p. 26 sq. :

TABA, L, LEVINE, S., and ELZEY, BF., Thinking in
Elemantary School Children, US, Department of
Hezlth, Fducation and Welfare, Office of Education,
Cooperative Reseatch Project N° 1574, San Francisco :
San Irancisco Siate College, 1964.

TATSUOKA, MM., TIEDEMAN, D.V,, Seasistics as an
Aspect of Sciensific Method in Research on Teaching,
in GAGE, NX., Handbook of Research on Teaching,

pp. 142-170.

TAYLOR, P.IL, T'he Role and Function of Educational
Research, in « Educationsl Research », 9, 1, 1966,

THYNE, The Psychology of Learning and Technigques
of Teaching, University of London Press, 1964, 240 p.

TRAVERS, R., O# the Transmission of Information to
Hupan Receivers, in : MACDONALY and LEEPER,
Thearies of Instruction, pp. 1833,

TRAVERS, Robect MW., The Utilization in Education
of Knowledge Derived From Rerearch on Learning,
-in CYPHERT, E., and SPAIGHTS, E., Ar Analysis
and Profection of Research in Teacher Education, pp.
219252,

TRAVERS, R.M., WALLEN, N., REID, I. and WOOT-
KE, KH., Measured Needs of Teachers and their
Bebavior in Classroops, Salt Lake City, University of
Utah, 1961. :

TYLER, LL., The Utilization of Psychoanditic Concepts
Jor Assessing Classraom Transaction, 1n « Journal of
Educationgl Research », 60, 4, 1967, 260-6.

VAN TIL, W., Instructional Methods in Interceltural
and Intergroup Bducation, in « Review of Educational
Research », XXIX, 4, 1959, pp. 367-377.

VERDUIN, J.R., Theorical Foundation for Teqcher BEdn-
cation of the Fuature, in « Journal of Teacher Educa-
tion », 17,-Spting 1966, pp. 112414,

VERDUIN, T.R., Conceptual Models in Teacher Educe-
tion, Washj%gton, Ametican Association of Colleges
for Teachet Edneation, 1967, 140 p.

VYON HADEN, H.L., A# Evaluation of Ceriain Types of
Personal Data Ewmployed in the Predicrion of Teaching
Efficiency, in « Journal of Expetimental Education »,
Vol. XV, September 1946,

WAIMON, MD,, Feedback in Glassrooms : A Study of
Corrective Teacher Responses, in « Journal of Exper.
Edoe, », 1962, 0° 4, pp. 3535-359.

WAIMON, MD., An Application of Research imto
Teaching, in « Sclentia Paedagogica Experimentalis »,
V, 2, 1968, pp. 263-276.

WAIMON, MD., and HERMANOWICZ, HL.J., A Cot- .
ceptual Syrtems for Prospective Teachers to Study
Teaching Bebavior, Papex tead at the Americen Educe-
tional, Research Association Convention, Chicago, Fe-
bruary 1963,

WALLACE, 1.G., Some Aspects of Educational Research,
Development and Bvaluation in the US.A., in «Edw
cational Research », I1X, 2, 1967, pp. 103113,




WALLEN, NE., TRAVERS, RMW., Andysis and
Investigation of Teaching Methods, in. GAGE, NI,
Handbook of Research on Teaching, pp. 448-505.

WATSON, ¥.G., Research on Teaching Science, in GA-
GE, N.L., Handbook of Research on Teaching, pp.
1031-105%,

WESTLOQD, L.J., I'be Role of the Teacher, 1,.in « Edu-
cational Reseatch», 1X, 2, 1967, ppn122-134.

WILLEY, D.S., McLOMAS, JD., and MILLER, LK,
A suggesied Research Model for the Inpestigation of
Classtoom Teacher Effectiveness, in « Joutnal of Edu-
cational, Research», 58, 9, 1963, 405-8,

WILLIAMS, JD., Effecting Educational Change - Some
Notes on the Reform of Primary School Mathematics
Teaching, in « Educational Research», VIIL, 3, 1946,
pp. 191-195. -

WILLIAMS, TD., Metbod-Revision : The Problem of
Sustaining Changer in Teacher Bebavior, in « Educa-
tional Research », VLI, 2, 1966, pp. 128133,

WILLIAMS, T.D., Some Problems Involved in the Expe-
rimeniadl Comparison of Teaching, in « Educationsl
Review », VII, N° 1, 1965, pp. 2641

WITHALL, J., Research Tools : Observing and Recording
Bebavior, tn « Review of Educational Research », vol,
HXX, n* 5, Decembre 1960, p. 497, -

WITHALL, J., LEWIS, W.¥., Soclal Interaction in the
Classroom, in GAGE, NX.., Handbook of Research on
Teaching, pp. 683-714.

WITGENSTEIN, L., Philosophical Investigations, New
York : MacMillan Co., 1933, 232 1,

WODTKE, KH., and WALLEN,"NE, T eacher--Glass-
room Conirol, Pupil Creativity, Pupil Classraom Beba-
pior, in « Journal of Experimentsl Hducation », Vol.
34, N© 1, 1965, pp. 58-65.

WOODRUFF, AD., Task Andlysis of the Seven Major
Component Tasks in Teaching, Salt Lale City, Univer-
sity of Utsh, Borean of Rducational Research, 1967.

WOODRUFEF, AD., Basic Concepts of Teaching, Congise
edition, San Francisco : Chandler Publishing Co., 1961.

WRIGHT, EM., Development of an Instrument for
Studying Verbal Bebavior in a Secotdary School Ma-
theviatics Classroom, Joutnal of Expetimental Educa-
tion, 1959, 28, pp. 203-121.

WRIGHT, EM., TeacherPupdl Interaction in rbe Mathe-
matics Classroom, Technical Repott Ne 67-5, Mitinesota
Natlonal Laboratory, Minnesota State Dpt of Eduea-
tion, 1967, '

WRIGHT, EM., smud PROCTOR, V.H,, Systematic ob-
serpation of Verbal Interaction as a Method o - Com-
paring Matbematics Lessons, 5t Louis, Washington
Univ,, 1961,

17




