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Note préliminaire

1. Cadre général

Cet essai de classification des ob-
jectifs de la lecture constitue l'une
des étapes du processus d’évaluation
de lapprentissage de la langue
écrite donc I'TROP a recu le mandat.

Il aurait été possible de choisir
des objectifs inhérents a une mé-
thode d’enseignement ou communs
a plusieurs méthodes. L’étude se ré-
duirait alors a l’appréciation ou
a la comparaison de celles-ci. Les ob-
jectifs qui suivent essaient plutot
d’atteindre la lecture elle-méme et
les phases de son acquisition. Ils
permettre
d’instruments de contréle et la mise

devraient I"élaboration
sur pied de mesures correctives. Ces
derniéres completeront les diverses
méthodes d’apprentissage des en-
seignants et les aideront a rattraper
les retards constatés.

2. Essais antérieurs

La taxonomie des objectifs de la
lecture présentée ici fait suite a plu-
sieurs tentatives antérieures. Ces
derniéres s'inspiraient de différents
modeles: factoriel (Guilford), géné-
tique (Piaget), pédagogique (Bloom).

Les trois approches visaient une
classification aussi compléte que
possible de la langue, de l'acte le-
xique ou de l'enseignement de la
langue. Cherchant a atteindre 'ex-
haustif elles étaient difficilement
applicables a la réalité de l’ensei-
gnement. Nous les avons abandon-
nées,

3. Structure de la présente taxonomie

I1 convenait alors d’analyser 1’ac-
tivité lexique pour la traduire en
comportements élémentaires pou-
vant étre enseignés et évalués. Cette
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derniere tentative se rapproche donc
de la pédagogie et de l'enseignant.

La taxonomie que nous vous présen-

tons comprend 4 niveaux:

3.1 le niveau perceptivo-moteur,

3.2 le niveau linguistique,

3.3 le niveau sémantique,

3.4 le niveau de la dynamique de
I’apprentissage.

Les objectifs de la lecture au jardin
d’enfants

Prérequis de la lecture
I. Domaine perceptivo-moteur

a) Affiner la perception visuelle

1. trouver un signe particulier
dans une suite

2. dire si deux symboles gra-
phiques sont les mémes ou non
(deux lettres)

3. dire si deux mots sont les
mémes, du point de vue lar-
geur et dessin

4. reproduire le dessin d'une forme

5. reproduire un dessin nécessi-
tant de compter (< 10)

b) Améliorer la mémorisation
visuelle

1. énumérer des objets apres leur
présentation

2. décrire une image illustrant
une situation apres qu'on l'ait
retirée

3. reproduire une forme de
mémoire

c) Développer la capacité d’orien-
tation spatiale

1. désigner correctement la
gauche et la droite

2. nommer des objets I'un apres
I'autre en suivant des lignes
d’images, de gauche a droite

3. former des rangées d’objets de
gauche a droite et de haut en
bas

d) Affiner la perception auditive
1. discriminer entre différentes
qualités sonores
2. discriminer entre différentes
hauteurs
3. discriminer entre différentes
longueurs de sons
e) Organiser la succession temporelle
1. découvrir un rythme en le dif-
férenciant d’autres rythmes
2. différencier plusieurs ordres
différents pour des mots ou
des sons
3. mettre en correspondance suc-
cession temporelle et spatiale
f) Améliorer la mémorisation audi-
tive (a court terme)
1. mémoriser un son pour le dis-
criminer d’autres
2. mémoriser un mot nouveau
3. mémoriser les idées d'une
phrase
4. mémoriser un rythme
g) Développer la coordination ceil-
main
1. découper des images selon leur
contour
2. reproduire le dessin d'une
forme donnée
3. relier des points par une ligne
pour faire apparaitre une figure
4. suivre une ligne sinueuse avec
un crayon
h) Eduquer les muscles des yeux
1. accomoder correctement sur le
texte écrit
2. suivre une ligne des yeux sans
la perdre (labyrinthe visuel)

I1. Niveau linguistique
(pour la langue orale)

a) Emploi de la langue
1. prononcer correctement tous
les sons du francais
2. ajuster la puissance de sa voix
selon la situation
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3. réciter une poésie

4. faire des phrases aussi com-
plétes que la situation le de-
mande

5. faire des phrases avec une sub-
ordonnée

6. poser des questions correcte-
ment

b) Analyse des sons de la langue

1. décider si des mots sont iden-
tiques ou non (ex. thé, tes)

2. trouver quand la maitresse
prononce un mot donné dans
un texte qu’elle lit

3. choisir les mots commencant
par un son donné, ou rimant
avec un son

4. déterminer par quel son com-
mence ou finit un mot

5. déterminer si un son se situe
au début, au milieu ou a la fin
d’un mot

6. déterminer si un son est pré-
sent ou non dans un mot

7. identifier le premier et le der-
nier mot d'une phrase

8. décider, de deux mots, lequel
est le plus long

9. analyser des mots en morpho-
phonémes

c) Synthese des sons de la langue

1. associer le mot entier a la com-
binaison des sons élémentaires

2. trouver des mots rimant avec
un mot

3. trouver des mots contenant un
phonéme

Faut-il encore mettre des notes?

En abordant ce theme des objectifs
et des méthodes de 1'évaluation pé-
dagogique, le Conseil de la Coopéra-
tion Culturelle du Conseil de I'Eu-
rope cherchait a répondre a un pro-
bleme presque universel: Faut-il
mettre des notes aux éléves, pour-
quoi et comment?

Dans la perspective traditionnelle,
la question ne se pose pas et la plu-
part des enseignants n’ont méme pas
été formés pour cette tiche qui va
de soi, semble-t-il. On voit pourtant
se multiplier aujourd’hui les criti-
ques a I’encontre de la notation ha-
bituelle, que beaucoup voudraient
méme supprimer. Les objections
peuvent porter sur le fond. (Faut-il
évaluer? N’y a-t-il pas une attitude
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déshumanisante dans tout juge-
ment porté sur autrui? L’utilisation
de la note n’a-t-elle pas des effets
anti-éducatifs etantidémocratiques?)
Elles peuvent aussi porter sur la
forme, ou la technique utilisée.
(L’évaluation est trop subjective.
Elle ne porte que sur des aspects mi-
neurs des objectifs éducatifs de 1'é-
cole. Elle n’a pas de valeur prédica-
tive a long terme.)

On voit qu’il était utile que des
délégués de toute I’Europe viennent
exposer la facon dont le probléme se
présente dans leur pays et essayent
de définir les principes d'une poli-
tique, sinon commune, du moins
convergente.

Vue d’ensemble du Symposium

Les représentants européens, qu’ils
proviennent des autorités scolaires
et administratives ou des centres de
recherche pédagogique, étaient tous
conscients de la nécessité d’amélio-
rer les procédés actuels. La discus-
sion a donc porté au départ sur les
techniques d’évaluation, chacun sou-
haitant revenir dans son pays avec
des propositions concretes d’amélio-
ration.

Tres vite cependant il est apparu
nécessaire de remonter du <«com-
ment» au «pourquoi». La diversité
méme des politiques éducatives eu-
ropéennes amenait les groupes de
travail a prendre du recul pour se
situer les uns par rapport aux au-
tres dans un cadre général. Pour
mieux fonder leurs recommenda-
tions, les délégués se sont demandé
quelle était la place de 1’évaluation
dans I'ensemble du processus édu-
catif. Cette question, a premiére vue
banale, les a pourtant conduits a un
renouvellement total de leur per-
spective. Partant des besoins a sa-
tisfaire, ils ont pu, non seulement
critiquer les procédures actuelles,
mais aussl proposer de nouveaux ins-
truments et de nouvelles méthodes,
adaptés aux finalités véritables de
l'école. Comme dans tout ce qui
touche a la société, un certain con-
texte est nécessaire pour ces trans-
formations: les conséquences de ces
projets pour l'organisation et méme
la fonction sociale de I'école ont été

abordées en conclusion. Ce fut le
principal intérét de ce Symposium
d’amener les participants a élargir
leur perspective: ils n'ont pas recu
les solutions qu’ils attendaient, mais
ils ont découvert des exigences qu'ils
ne soupconnaient pas.

Le point de vue de la pédagogie
habituelle

Personne, parmi les délégués, n’a
dénié aux notes actuelles un certain
nombre de fonctions positives. Elles
renseignent 1’éléve sur la qualité de
son travail. Par la méme, elles lui
permettent de se situer par rapport
a ses camarades et d’apprécier égale-
ment 'effort qu’il devrait fournir
pour modifier sa position relative.
Elles renseignent les parents sur les
capacités et les résultats de leur
enfant. La connaissance des capaci-
tés scolaires d'un éléve est utile
également pour son orientation pro-
fessionnelle. Dans 1'état actuel des
choses, les notes sont pratiquement
la seule information sur laquelle se
reglent les relations entre l'enfant,
sa famille, 1’école et la société. Il
est clair qu'on ne saurait s’en dis-
penser sans les remplacer par autre
chose.

Les délégués européens étaient
tous conscients également des in-
convénients et des insuffisances des
notes: ce sont les mémes dans tous
les pays. La subjectivité de 'appré-
ciation d'un enseignant est inévi-
table et conduit a des injustices
flagrantes. La multiplicité des as-
pects du comportement de I'éléve
que l'enseignant fait intervenir dans
son évaluation est effarante: cette
ambiguité rend toute interprétation
incertaine et met en cause toutes les
décisions que 'on peut prendre sur
cette base. Les vérifications expéri-
mentales effectuées dans tous les
pays ont toutes montré le manque
de fidélité et la faible valeur pré-
dictive de ces mesures.

Devant ces difficultés, les spécia-
listes en recherche pédagogique pro-
posent une série de techniques pour
améliorer la précision du classe-
ment des éléves. Cette branche du
savoir, appelée docimologie, permet
de rendre les appréciations plus sta-



bles dans le temps, et facilite en con-
séquence la prédiction du succeés
scolaire et la répartition des éléves
en groupes homogeénes. On peut
méme, comme en Suéde, utiliser les
tests de connaissances pour amélio-
rer ]Ja notation des enseignants. On
indique a chaque maitre, sur la base
des résultats aux tests de ses éléves,
la distribution des notes qu’il doit
donner. On lui donne ainsi le point
de référence qui lui manque par
rapport a la population générale des
€léves. Par contre il lui reste a opé-
rer le classement relatif des éléves
a l'intérieur de la classe. On pense
que son contact journalier avec ses
éléves lui donne une base d’obser-
vation plus large pour effectuer ces
comparaisons que celle que pourrait
avoir un observateur extérieur exa-
minant les mémes éléves.

La discussion entre les participants
du Symposium a donc porté au dé-
part sur la construction d’épreuves
pédagogiques, correspondant aux ob-
jectifs intellectuels ou affectifs de
I'école.

Ou les probléemes apparaissent

Chacun s’accorde a reconnaitre
que la construction de tests pédago-
giques demande beaucoup de soin.
Hélas, I'accord s’arréte 1a! Doit-on,
selon la pratique des tests psycho-
logiques, choisir des questions de
difficulté moyenne? Doit-on au con-
traire faire varier la difficulté des
problémes pour tester les limites de
la performance de chaque éléve?
Doit-on couvrir uniquement le pro-
gramme étudié ou bien doit-on me-
surer les capacités de généralisation
a des domaines non encore abordés?
Veut-on pouvoir évaluer de semaine
en semaine l’effort que 1'éléve ap-
porte a l'étude, ou veut-on au con-
traire apprécier son niveau global
qui ne saurait fluctuer de la sorte?
Construire un test pédagogique
oblige a opter de facon claire entre
de multiples possibilités de ce genre.

Si I'on ne veut pas choisir au ha-
sard on est amené a se demander
quel type de décision sera prise sur
la base de I'information donnée par
le test. S’agit-il d’effectuer une sé-
lection? Une prédiction a long
terme serait alors souhaitable. La

mesure des aptitudes a dans ce cas
plus d’importance que celle de con-
naissances précises. S’agit-il de dé-
terminer quels éleves ont besoin de
cours d’appui? Il faut alors discri-
miner parmi les plus faibles et les
questions difficiles sont hors de
place. S’agit-il de guider le travail
des éléves en leur précisant les do-
maines qu’ils doivent encore appro-
fondir? I1 faut alors des tests dia-
gnostiques, permettant de situer les
sources de difficulté. Bref on s’aper-
coit tres vite qu’il n’existe pas de
bon test en soi, de facon générale,
mais que l'on doit, pour chaque pro-
bléme, choisir le type d’information
a recueillir en fonction de l'utilisa-
tion qui sera faite de cette informa-
tion. Il est important de prendre
conscience des incompatibilités qui
en résultent: un bon test de niveau
scolaire est nécessairement un mau-
vais test diagnostique et réciproque-
ment; un test qui veut sonder effi-
cacement les effets d'une méthode,
ou d’'un nouveau programme, est né-
cessairement un mauvais test pour
n’importe quel autre type d’évalua-
tion.

On comprend alors comment les
délégués en sont venus a s’interroger
sur le pourquoi de I’évaluation et
sur la fonction qu'elle devait jouer
dans I’école.

La fonction actuelle de I'évaluation

Nous avons vu plus haut quel
role les éducateurs souhaitaient don-
ner a la note. C'est 1a bien sir la
signification explicite qu'on lui
donne actuellement. Du point de
vue des psychologues et des socio-
logues, cependant, la signification
d'une activité ressort aussi du role
qu’elle joue dans un certain con-
texte humain. En dépit générale-
ment des bonnes intentions des en-
seignants, la note transmet essen-
tiellement une information sur le
classement relatif des éleves; elle
désigne les «bons» et les «mauvaiss.
Elle s’'inscrit donc dans un contexte
de compétition, non seulement spor-
tive mais vitale, puisque la sélection
a l'entrée des études longues décide
de facon quasi définitive de la car-
riére de l’enfant. Son appartenance
aux classes dirigeantes ou dirigées

en découle, avec tous les privileges
ou toutes les frustrations qui les ac-
compagnent.

Dans leur désir louable d’éduquer
leurs éléves, les enseignants accom-
pagnent souvent leurs appréciations
d'une évaluation de nature morale,
en condamnant les «paresseux» qui
ne travaillent pas assez. Ils aggra-
vent ainsi involontairement la frus-
tration des éléves en difficulté, ajou-
tant l’angoisse de la culpabilité a
celle de I'échec. La seule réaction
saine possible pour ces opprimés est
naturellement de rejeter les valeurs
du maitre et de 1’école. Leur con-
damnation est alors définitive et la
hiérarchisation sociale s’en trouve
justifiée.

Méme si la majorité des éléves
réussit, malgré tout, a s’adapter a
I’école, il faut reconnaitre que le
systeme des notes produit une stimu-
lation au travail qui est purement
artificielle et maintient chez 1’éleve
une dépendance vis-a-vis de l’ensei-
gnant qui est fondamentalement
anti-éducative. Si I'on considére que
I’école obligatoire doit préparer
T'enfant a continuer sa formation de
facon autonome tout au long de sa
vie, la forme actuelle de 1’évaluation
semble incompatible avec cet objec-
tif. Il devra étre plus tard son propre
maitre et assumer sa propre évalua-
tion. Ne serait-ce pas justement a
I’école de lui apprendre a le faire?

Les réles souhaitables de I’ évaluation
dans la perspective de I'éducation
permanente

L'un des résultats les plus impor-
tants du Symposium a été de définir
trois fonctions fondamentales de
1’évaluation. Elles ont été désignées
sous les trois termes de régulation,
orientation, et certification. L’ordre
proposé correspond a l'importance
que leur attachaient les participants.
L’aspect régulation de l’apprentis-
sage leur a paru essentiel. Son réle
pour lorientation de 1’éléve leur a
paru important. Leur attitude vis-a-
vis de la certification a été plus nu-
ancée.

On pourrait aussi dire que 1'ordre
proposé est un ordre chronologique,
si 'on songe au type de décisions
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qui découle de cette évaluation.
Lorsqu'une information en retour
doit servir a faciliter I'apprentissage
de I'éleve, il s’agit de décisions a
tres court terme. Les expériences de
laboratoire conduisent méme a sou-
haiter un retour d’information im-
médiat et continu, tout au long de
I'activité d’apprentissage. L’évalua-
tion utile pour l'orientation de 1’é-
leve conduit a des décisions a moyen

terme. Si l'on admet aujourd’hui
qu’aucun choix ne doit étre réelle-
ment définitif et sans retour, il faut
bien admettre que certaines déci-
sions engagent pour quelques an-
nées au moins. La fonction de certi-
fication enfin pourrait avoir un ca-
ractere définitif, puisqu’elle devrait
jalonner les étapes du développe-
ment de l'individu et en manifester
la continuité.

Le choix de ces termes a été effec-
tué avec soin, pour que les connota-
tions dans les diverses langues eu-
ropéennes ne soient pas trop diver-
gentes. Ils sont cependant relative-
ment nouveaux et meéritent pour
cette raison quon les reprenne
maintenant un a un et quon ex-
plique plus longuement le contexte
conceptuel dans lequel ils
sérent.

s'in-
(a suivre)

Ist die Pidagogik eine autonome Wissenschaft?

Die folgende Abhandlung verfolgt
eine doppelte Absicht. Einmal sucht
sie in historischer Riickblendung
den Werdegang des padagogischen
Denkens bis hin zur wissenschaft-
lich-theoretischen Reflexion und da-
mit die Entstehung und Entwick-
lung eines fur jede wissenschaftliche
Disziplin relevanten Autonomiebe-
wubltseins aufzuzeigen. Andrerseits
sollen diese Ausfithrungen deutlich
machen, wie gerade in der Gegen-
wart die einzelnen Wissenschafts-
zweige zunehmend von einer zu spe-
zialisierten, fachinternen und hau-
fig wohl auch einseitigen Betrach-
tung und Erforschung ihrer Objekte
abriicken und immer mehr in inter-
disziplinarer Kooperation die anste-
henden Wissenschaftsfragen zu be-
antworten versuchen. Gerade die
Humanwissenschaften und damit
auch die Padagogik sind heute dar-
um bemiiht, im Zusammenwirken
mit ihren Nachbardisziplinen zu ei-
nem vertieften und umfassenden
Selbstverstandnis zu gelangen. Das
bedeutet aber, daBl die Frage nach
der Autonomie der Wissenschaften
nunmehr in einem anderen Licht
erscheint. Wie sich im Verlauf der
folgenden Ausfithrungen zeigen
wird, ist gerade fur die Padagogik
der interdisziplindre Dialog uner-
laBlich und von besonderer Bedeu-
tung. Es wiirde den thematischen
Rahmen dieses Aufsatzes sprengen,
die Beziehungen der padagogischen
Wissenschaft zu den fiir ihre Frage-
stellung bedeutsamen Grenzwissen-
schaften systematisch und umfas-
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send darzustellen. Diese Aufgabe
hat sich der Autor mit dem von ithm
herausgegebenen Buch «Die Pad-
agogik im Dialog mit ihren Grenz-
wissenschaften» gestellt.! Was hier
versucht werden soll, ist, beispielhaft
aufzuzeigen, wie das interdiszipli-
niare Gespriach der einschlagigen
und dafiir zustandigen Wissen-
schaftsgebiete dazu fuhren kann,
daB das Phanomen der Erziehung
und die mit ihm zusammenhéangen-
den Fragen und Probleme in einer
neuen und erweiterten Sicht erschei-
nen.

Erziehung als zwischenmensch-
liches Geschehen ist so alt wie die
Menschheit. Wo Menschen mitei-
nander lebten, da wurde auch erzo-
gen. Aber erst allmahlich hat das
padagogische Denken die Stufe nai-
ven Selbstverstandnisses iiberwun-
den und den Charakter wissen-
schaftlicher Abstraktion erlangt.? So
hat die wissenschaftliche Padagogik
eine relativ kurze Vergangenheit.
Wohl stellten schon die antiken Phi-
losophen Platon und Aristoteles ihre
Ueberlegungen tiber Bildung und
Erziehung an, entwickelten diese
aber stets in enger Verflechtung
mit ihrer philosophischen Fragestel-
lung, d. h. auf dem Hintergrund ei-
ner umfassenden Idee vom Sinn der

1 Miinchen 1971 (Dieses Werk stellt
eine Sammlung von Fachaufsitzen
dar)

2 Siehe dazu: A. Rach, Einfiihrung in
das Studium der Erziehungswissen-
schaft, 2. Aufl., Heidelberg 1964
W. Flittner, Allgemeine Padagogik,
9. Aufl., Stuttgart 1963

Welt und des menschlichen Daseins.
Padagogik war fiir sie nichts ande-
res als philosophische Lebenslehre,
d. h. Aufklarung und Belehrung des
Menschen iiber die Richtlinien sei-
nes sittlichen Handelns. In eben
diesern Sinne miissen die hellenisti-
schen, spatantiken philosophischen
Systeme verstanden werden.? Aber
auch wihrend des ganzen Mittel-
alters entwickelte sich keine eigen-
standige padagogische Fragestel-
lung. Das Erziehungsdenken stand
hier einerseits unter der Autoritat
dogmatischer theologischer Lehr-
meinungen, zum andern in engstem
Zusammenhang mit erkenntnistheo-
retischen Reflexionen und Folgerun-
gen, woraus sich mit Notwendigkeit
ergab, dafl Absicht, Aufgabe und
Ziel der Erziehung in den Vorder-
grund der padagogischen Fragestel-
lung riickten. Die Erziehungswirk-
lichkeit selbst in der Vielfalt ihrer
Dimensionen und Aspekte fand in
dieser Zeit noch keine Beachtung.

Erste Ansatze einer Loslosung der
padagogischen Besinnung von ihrer
bisherigen engen Bindung an Philo-
sophie und Theologie fallen in das
Zeitalter des sogenannten Realis-
mus. Dieser Verselbstandigungspro-
zefl beschrankt sich jedoch vorerst
auf einen sehr begrenzten Aus-
schnitt der Erziehungswirklichkeit.
Die groflen Padagogen Ratke und

3 B. SchleiBheimer, Philosophie und Er-
ziehung, in: H. Debl (Hrsg.): Die
Piadagogik im Dialog mit ihren
Grenzwissenschaften, Miinchen 1971.
S. 265
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