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L' enseignement
programme

Les nouveautés en pédagogie
sont rares. Dans le secteur de la
pédagogie qui nous intéresse
présentement, c’'est-a-dire les
méthodes et les techniques
d'enseignement, cette consta-
tation est particulierement frap-
pante. Jusqu'a ces toutes der-
niéres années, parler de métho-
des «nouvelles» consistait a
se référer aux travaux d'éduca-
teurs comme Decroly, Cousinet,
Parkhwest, Wasburne, Dot-

par Gustave Crépeau

L'auteur est professeur agrégé a la faculté
des Sciences de |'éducation, Université de
Montréal.

trens, Freinet, qui tous avaient
ceuvré pendant les années 20
et ‘30:

Or, wvoici que brusquement
apparait sur |'écran pédagogi-
que (nous sommes a l'ére de
["audio-visuel), une jeune vedette
qu'une publicité fort élaborée
annonce comme la découverte
de I'heure: I'enseignement pro-
gramme.
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Son ascension a été rapide:
alors qu‘avant 1959 aucun
index  bibliographique n’en
mentionnait méme le nom, I'en-
seignement programmé peut
remplir, en 1971, en simples
références bibliographiques,
un ouvrage complet'. Alors
que la plupart des techniques
et des méthodes d’enseignement
ont connu des débuts et une
progression fort lents et n’ont
dépassé que trés péniblement
les frontieres du pays ou elles
avaient pris naissance, len-
seignement programmé, en une
dizaine d’années, atteint une
stature internationale. Des as-
sociations se forment, par ex-
emple la National Society for
Programmed Instruction, aux
Etats-Unis; |'Association  for
Programmed Learning and Edu-
cational Technology, en Angle-
terre; des congrés nationaux
et internationaux sont organisés,
notamment aux Etats-Unis, en
Allemagne, en Angleterre, en
Tchécoslovaquie et en Russie;
les stages de formation se
multiplient (Angleterre, France,
Suisse); des centres de documen-
tation sont mis sur pied (France,
Angleterre); de vastes expérien-
ces (Cote d’lvoire).

Ici méme, au Québec, un
projet impliquant I'utilisation
éventuelle de I'enseignement
programmé est en préparation
(CEGEP Montmorency).

En quoi consiste, au juste,
cette nouveauté qu’on appelle
I’enseignement programmé?
Dot vient cette technique?
Que vaut-elle?

Le présent article tentera
d'apporter un élément de ré-
ponse a ces questions. Afin de
maintenir cette étude dans des
limites abordables, il ne sera
fait état, dans cet article, que
du programme en tant que ma-

tériel didactique (software) et
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non pas des supports mécani-
ques ou électroniques qui peu-
vent |'accompagner (hardware).

D’ou vient |'enseignement
programmeé?

Sans remonter aussi loin
qu'a Socrate ou Descartes,
comme on le fait parfois, il
peut étre utile de constater que
I'enseignement programmé ne
constitue, tant au plan théori-
que qu'au plan méthodologi-
que, qu'une maille d'une lon-
gue chaine qui continue a se
forger, lentement, dans le
champ des théories de |['ap-
prentissage tout comme dans
celui de la méthodologie de
I’enseignement.

Au plan théorique, entre

I'enseignement programmé et

les théories de Watson (1914)
et de Thorndike (1913) Ia
filiation est directe. Tout com-
me chez Watson, c'est fon-
damentalement en termes de
stimulus-réponse qu’est congu
I'apprentissage dans I’ensei-
gnement programmé et I'on
retrouve, appliquées dans cette
technique, les lois de I'ap-
prentissage de Thorndike, no-
tamment la loi de I'effet.

Au plan méthodologique, les
initiatives de Helen Parkhurst
(1920), de Carleton Washburne

(1920), de Robert Dottrens
(1931), de Célestin Freinet
(1935), constituent déja des

prototypes de ce qu’on appelle
aujourd’hui |I’'enseignement pro-
grammé.

Y

En effet, a la base de ces
techniques se retrouvent plu-
sieurs des principes directeurs
de ce qu'on appelle actuelle-
ment la rédaction d'un pro-
gramme, construction d'un ma-

tériel didactique a partir des
besoins réels d'une clientéle
déterminée, subdivision et
graduation soignées des unités
de travail, contrdle ou auto-
contréle rapide des résultats.

C'est toutefois a B.F. Skin-
ner, psychologue américain,
qu’'on convient habituellement
d’attribuer la paternité de |'en-
seignement programmé tel qu’il
est popularisé aujourd’hui. Par
ses travaux de laboratoire,
effectués principalement sur
des pigeons, Skinner en est
venu a élaborer une théorie
de l'apprentissage qu’il a crue
intégralement applicable a I'ap-
prentissage humain. Essentielle-
ment, la théorie de Skinner re-
pose sur la notion de renforce-
ment: en récompensant sur-le-
champ le comportement d’un
animal lorsque celui-ci effectue
le mouvement qu’on désirait,
par exemple |'identification d'une
lettre, on ameéne I‘animal a
apprendre un nouveau compor-
tement. Une organisation systé-
matique des renforcements se-
rait, selon Skinner, la clé de
tout apprentissage.

Une communication présen-
tée par Skinner, en mars 1954,
a I'Université de Pittsburg?,
et un article retentissant du
méme auteur en 1958* al-
laient attirer |'attention du
grand public sur les idées et
les travaux du psychologue
américain.

Le prestige du chercheur et
la nouveauté de la technique
ne suffisent pas, cependant, a
expliquer l'implantation et la
diffusion relativement rapides
de I'enseignement programmé
en milieu scolaire.

Trois facteurs principaux sem-
blent avoir exercé une influence
déterminante dans le lancement
de cette nouvelle technique en
milieu scolaire. Le premier fut



I'utilisation  abondante faite
par les Forces armées améri-
caines de l’enseignement pro-
grammé, notamment entre les
années 1950-1960.

Par souci d'efficacité, les
Forces armées américaines
n'adoptérent comme «program-
me» que ceux qui assuraient
une réussite d'au moins 95%
du contenu par 95% de la
clientéle a qui le programme
était destiné (par exemple,
opérateurs de machines, mi-
trailleurs, pilotes). Cette exi-
gence rigoureuse et les succeés
d'entrainement remportés a
l'aide des «programmes» al-
laient valoir a cette nouvelle
technique d’enseignement une
publicité dont jamais encore
on n'a wvu l'équivalent en
histoire de I'éducation.

Les milieux industriels n’al-
laient pas rester indifférents a
des résultats qui s'étaient
révélés si probants en milieu
militaire.

A la fin des années 50,
de grandes industries firent
I'essai, trés inégalement heu-
reux, de I|'enseignement pro-
grammé pour la formation de
leur personnel, par exemple
Eastman Kodak, Bell Telephone
Laboratories, International Busi-
ness Machines Corporation.

Le monde commercial, enfin,
vit dans l'implantation éventuel-
le de I'enseignement programmé
en milieu scolaire un champ
d’'affaires  extrémement allé-
chant. On évalue a plus d'une
centaine le nombre d’entrepri-
ses commerciales qui, au dé-
but des années 60, fabriquaient
des types divers de machines
a enseigner*.

Ces facteurs conjugués, im-
portance des travaux de Skin-
ner, utilisation en milieu mili-
taire, industriel et commercial,
allaient contribuer a favoriser

le lancement de ce nouveau
«produit» sur le marché sco-
laire. En résumé, on peut dire
que l'enseignement programmé
vient du laboratoire de psycho-
logie expérimentale. Ce fait
est d’'importance et |'enseigne-
ment programmé se trouvera
marqué, pour le meilleur et
pour le pire, par son origine
scientifique.

Fait secondaire a retenir:
c'est par le truchement des
milieux militaire, industriel et
commercial que cette nouvelle
technique d’enseignement a
fait son entrée dans le milieu
scolaire.

Qu’est-ce que rédiger un
programme?

Appelons programme tout
matériel d'instruction ou d’'auto-
instruction construit selon un
mode particulier. Ce mode par-
ticulier consiste dans les opé-
rations suivantes.

1. Détermination précise de la
clientéle a qui on destine le
programme: niveau scolaire, ni-
veau d’'age, niveau intellectuel,

particularités linguistiques, etc.

Cette démarche, pas trés
nouvelle en elle-méme, prend un
caractére impérieux lors de la
rédaction d'un programme. Si,
en effet, comme on le proclame,
le programme se veut un ins-
trument d'individualisation de
I'enseignement, il doit répon-
dre le plus parfaitement possi-
ble aux besoins spécifiques
d'une clientéle bien détermi-
née. Pensons, par exemple, a
la différence d’information re-
quise pour une bonne connais-
sance et une utilisation facile
des services de transport en

commun de la ville de Mont-
réal, selon que l'on s’adresse
a des Néo-Canadiens frai-
chement arrivés dans la métro-
pole ou a des adolescents qui

y vivent depuis leur naissance.

2. Formulation des objectifs.
Une fois la clientéle détermi-
née, il s’agit d'expliciter de la
facon la plus détaillée possible
les résultats que I'on espére ob-
tenir par le programme: no-
tions acquises, terminologie,
habiletés, opérations.

L'exemple suivant peut il-
lustrer cette démarche. I
s'agit des objectifs d'un pro-
gramme sur La mesure a qua-
tre temps®> destiné a des en-
fants de 10-12 ans. Au moment

d’aborder ce programme, les
éléves connaissent déja la

portée, la clef de sol, le nom
des notes de la gamme et leur
place sur la portée.

La mesure a quatre temps

Objectifs

Au terme de ce programme,
I"éléve aura acquis la notion de
mesure, principalement de me-

sure a quatre temps, ainsi que
ses composantes.

A cette fin, l'éléeve devra

savoir:

1 — que la barre de mesure a
une fonction fondamentale
dans la rédaction d'un
morceau de musique;

2 —que le temps sert a di-
viser une mesure;

3 — que l'unité de temps joue
un réle important;

4 — qu’il existe différentes me-
sures de notes;
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5 — que la ronde, la blanche et
la noire sont des figures de
notes;

6 — que chacune de ces figures
a une valeur différente;

7 — que les chiffres indicateurs
4/ 4 se retrouvent au début
d'un morceau de musique
pour indiquer que chaque
mesure aura quatre temps.

Aussi, l'éléve devra étre capa-

ble:

1 — de
I'intérieur
donnée;

2 — de distinguer et nommer
les différentes figures de
notes apprises;

<

répartir les temps a
d’'une mesure

3 — d’employer correctement
les figures de notes dans
les mesures;

4 — de diviser la portée en

mesures a quatre temps;

5 — d’établir le rapport entre
les figures de notes appri-
ses et |'unité de temps;

6 — d’inscrire les chiffres in-
dicateurs sur la portée;

7 — de tracer les figures de
notes apprises.

Il ne s'agit pas, on le voit,
d'une simple table de matiéres
ou d'un plan de travail sque-
lettique. Dans |'optique de
I'enseignement programmé, les
objectifs décrivent, de fagon
suffisamment élaborée, et aussi
concrétement que possible,
chacune des acquisitions pro-
jetées par le rédacteur du
programme et, surtout, chacune
des opérations qui assurera et
montrera, de fagon tangible,
que I|'étudiant a réellement
appris. C'est en ce sens qu’on
parle souvent d’objectifs ré-
digés en termes de comporte-
ment: ce qu'on désire que |'étu-
diant arrive a faire est formulé
aussi explicitement que les
notions mémes que l'on projet-
te d'expliquer.
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3. Préparation du test initial
et du test final. Le test initial
a pour but de déterminer |'état
des connaissances de chaque
étudiant au moment ou celui-ci
aborde le programme et le point
d'ot l'on devra partir pour
rédiger le programme. Les ré-
sultats 3 ce test initial pour-
ront amener des modifications
a la liste des objectifs et im-
pliquer I'emploi préalable d'un
matériel de récupération si le
groupe auquel on s'adresse
s'avére trop hétérogéne.

Le test final établira, avant
méme la rédaction du program-
me, les points (notions et opéra-
tions) qui permettront de véri-
fier le degré de maitrise atteint
par chaque étudiant aprés |'uti-
lisation du matériel programmé.
Cest la l'une des utilités de
la formulation précise des objec-
tifs: il devient possible de fixer,
dés le départ, le rendement
qu’on est en mesure d'attendre
de I'emploi du programme.

4. Organisation logique de la
séquence. Au cours de cette
étape, le rédacteur essaie de
déterminer l'ordre de déroule-
ment de son programme (sé-
quence), c'est-a-dire |’enchai-
nement des explications le
plus propre, selon lui, a favo-
riser la compréhension. Ce tra-
vail d’organisation de la matiére
a programmer est habituelle-
ment facilit¢ par la rédaction
des objectifs. Cependant, |'écart
peut étre considérable entre
le plan de développement prévu
par un auteur de programme
et le besoin d’explications,
comme leur enchainement,
éprouvé réellement par les
étudiants a qui le programme
est destiné. La recherche con-
firme ici** |'observation cou-
rante de maints éducateurs.

L'organisation de la séquen-
ce adoptée par le rédacteur a
donc un caractére strictement
provisoire. Ce n’est qu’'aprés
vérification aupres des étudiants
a qui s'adresse le programme
que sera définitivement fixé
le déroulement de la séquence.

Nous touchons ici un des
aspects les plus caractéristi-
ques de l'enseignement pro-
grammé: la réaction de |'étu-
diant, le genre de questions
gu’il se pose et l'ordre dans
lequel il se les pose, ses hé-
sitations et ses objections de-
viennent un critére essentiel
pour la rédaction d'un program-
me. Indépendamment de ses
préférences personnelles, le
rédacteur s'impose d'étre guidé
par |'étudiant lui-méme; aussi,
certains auteurs vont-ils jus-
qu’'a affirmer que le véritable
éditeur d'un programme n’est
pas le rédacteur mais \'étudiant
lui-méme.

5. Rédaction et correction du

programme. Partant de son
plan provisoire, le rédacteur
entreprend |'élaboration systé-

matique de son texte: notions,
définitions, exemples, illustra-
tion, etc. Deux principes le
guident dans ce travail. Le
premier consiste a rechercher
dans la rédaction un enchaine-
ment et une gradation aussi
soignés que possible de telle
sorte que rien de ce qui est
nécessaire a |'étudiant pour
comprendre ne se trouve omis.
Cette gradation peut se faire
en divisant en éléments courts
les explications et les exemples
qgue I'on veut donner (technique
lindaire) ou en procédant par
blocs d’information plus éten-
dus (technique ramifiée). Quelle
que soit la technique de rédac-
tion adoptée (I'innovation, en
ce domaine, est possible et
souhaitable; exemple: le sys-



téeme IPI*), l'essentiel est que
I'explication ou l'illustration que
I'on présente soit nettement in-
telligible et minutieusement
graduée.

C'est ici qu’intervient la se-
conde composante de |‘opéra-
tion de rédaction: la correc-
tion du programme. A mesure
qu’il rédige, l'auteur soumet
a un échantillon d'étudiants
chaque tranche de son program-
me, afin de s'assurer a la fois
que le plan provisoire qu’il
avait choisi est valable et que
le texte qu’'il rédige corres-
pond bien aux besoins de com-
préhension de la clientele qu'il
vise. Des corrections sont fai-
tes au fur et a mesure selon

A. Notion de mode et indicatif

les remarques formulées par
ces étudiants.

Le second principe qui gui-
de le rédacteur d'un program-
me est d’amener systématique-
ment I'étudiant a formuler une
réponse (participation person-
nelle) a chaque élément ou
bloc d’information et a lui
fournir la connaissance immé-
diate de la qualité de sa ré-
ponse. C'est ce qu'en termes
d’enseignement programmé on
appelle le renforcement.

Ce renforcement systémati-
que, ou connaissance du résul-
tat, apparait comme la pierre
de touche de Ienseignement
programmé. Contrairement 3
d'autres formes d’enseigne-
ment, on recherche ici et on

organise la participation direc-
te de l'étudiant en fournissant
a celui-ci le moyen de vérifier
lui-méme, pas a pas, la qualité
de son apprentissage.

Comme tel, le renforcement
est sans doute aussi vieux que
le monde; ce qui fait I'originali-
té de I'enseignement program-
mé, c'est la recnerche et l'or-
ganisation systématiques de
ce renforcement.

L'exemple suivant peut illus-
trer cette opération de rédac-
tion qui vient d'étre décrite.
Il s’agit d'un extrait de pro-
gramme sur la notion de modes
en grammaire frangaise**. Ce
programme était destiné a des
étudiants suisses de 6° année
élémentaire.

A1 Dans une vieille chanson frangaise, on demande:
Savez-vous planter les choux & /fa mode de chez nous?
A2 Cette question signifie: «savez-vous planter les choux, a la maniére de chez nous?»
A3 De méme, quand je dis: Dans ma famille chacun vit 3 sa mode.
— cela veut dire que dans ma famille, chacun vit a sa ...
R3 maniére.
A4 «Le mode de vivre» signifie la ... de vivre.
R4 maniére.
A5 Une entrec6te mode milanaise — signifie une entrecéte a la
a)... de Milan; c’est-a-dire une entrecéte faite de la méme
b)... qu'a Milan.
R5 a) mode ou maniére b) maniére
A6 Mode signifie donc...
R6 maniére
A7 1l en est de méme en grammaire, les modes sont les différentes ...

(ou modes!) de présenter I'action exprimée par le verbe
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B. L'indicatif

B1

L'indicatif est le premier mode, il indique que |'action exprimée par le verbe est réelle.

B2

Le mode qui indique que |'action est réelle est I'...

R2 indicatif

B3

Quand I'action exprimée par le verbe est ..., on emploie I'indicatif.

R3 réelle.

B4

Ex.: Les éléves écrivent.
L'idée exprimée par le verbe est réelle (I'action d’'écrire a lieu) le verbe écrire est donc au
mode ..., présent.

R4 indicatif.

BS

Ex.: Demain, je me léverai t6t.
L'idée exprimée par le verbe se lever aura lieu, elle est...
Le verbe est a l'indicatif futur.

R5 réelle.

B6

Ex.: Hier, il a sorti son traineau
L'idée exprimée par le verbe sortir est a) ... (elle a eu lieu), le verbe est au mode b) ... passé.

R6 a) réelle b) indicatif.

B7

A) A quatre heures, je sors de |'école.

L'action exprimée par le verbe sortir a lieu, elle est réelle, nous avons vu que le verbe ... a
I'indicatif.

B) Sans ce travail a faire, tu sortirais volontiers.

L'action exprimée par le verbe sortir n’'est pas réelle, elle dépend d’'une condition (ne pas avoir
ce travail 3 faire!), le verbe sortir ........... a l'indicatif.

R7 a) est b) n'est pas

B8

Ex. J’'écrirais si j'avais du papier.
L'action exprimée par le verbe écrire ... (est ou n’est pas?) réelle.
Le verbe écrire ... (est ou n'est pas?) a I'indicatif.

R8 a) n'est pas b) n'est pas

On aura remarqué, dans cet maire, présentation du premier La participation réguliere de
extrait, la progression soignée mode, début de discernement |['étudiant s’y trouve, égale-
des explications et des exem- entre ce mode et celui qui sera ment, bien illustrée.
ples: définition du sens général présenté immédiatement aprés,
du mot, application a la gram- exemples simples et gradués.
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6. Validation du programme.
Cette derniére étape de la ré-
daction d'un programme consis-
te a soumettre le texte pro-
grammé a un contrble expéri-
mental rigoureux afin d'en dé-
terminer, de fagon scientifique,
I'efficacité: qualité du test final,
niveau de réussite acceptable,
conditions d’utilisation, etc.

Jusqu'a maintenant, cette
étape a été rarement franchie,
a cause, sans doute, du temps
considérable qu’elle exige. Une
étude récente portant sur 707
programmes indiquait que, pour
70% de ces programmes, aucu-
ne donnée de validation n’était
fournie'.

Ce travail de validation,
pour rare qu'il soit, n'en de-
meure pas moins souhaitable.

Rédiger un programme cons-
titue, on le voit, une opération
trés systématique, qui s’appa-
rente a la démarche du labora-
toire, lieu d’origine de I'ensei-
gnement programmé actuel. En
soi, ce souci de rigueur devrait
étre propre a favoriser |’efficaci-
té de l'enseignement program-
mé.

Que vaut l'enseignement
programmé?

Au plan de la recherche, les
données relatives a !'efficacité
de l'enseignement programmé
sont encore plus nombreuses.
Un comité conjoint avait bien
été mis sur pied, dés 1961,
aux Etats-Unis, afin d’élaborer

une série de critéres pour
I'évaluation du matériel pro-
grammé'. Ce comité, com-
posé de représentants de

I"American Educational Research
Association, de |'American Psy-
chological Association et du

of Audio-visual
publia  plusieurs
rapports qui, cependant, de-
vaient rester lettre morte. A
I'heure actuelle, il ne parait
pas possible de tirer des con-
clusions sdres des recherches
effectuées sur I'efficacité de
I'enseignement programmé. A
des études démontrant cette
efficacité s’opposent d'autres
études révélant des résultats
négatifs ou, trés souvent, des
études ne fournissant aucun
résultat significatif'>. Le champ
reste donc largement ouvert a
I"investigation.

Department
Instruction

Au plan théorique, les points
d'interrogation sur la valeur
de l'enseignement programmé

ne manquent pas. Mention-
nons-en quelques-uns.
Dans queile mesure, par

exemple, la philosophie beha-
vioriste, qui sous-tend [’ensei-
gnement programmé actuel,
constitue-t-elle un progrés dans
'explication de |‘apprentissage
humain?

L'allure aisément mécanique
que risque de prendre I'enseigne-
ment programmé ne vient-elle
pas a l'encontre de l|'extraordi-
naire souplesse qui caractérise
I'esprit humain?

Cette atomisation excessive
du savoir qu’on rencontre sou-
vent dans les programmes fa-
vorise-t-elle vraiment un bon
apprentissage?

Le caractére inerte et im-
personnel que revét facilement
I’enseignement programmé ne
risque-t-il pas de rendre l'ins-
truction encore plus monotone
que |'emploi de toute autre
forme d’enseignement?

Que devient, avec I'emploi de
I'enseignement programmé, la
relation professeur-étudiant,
qui, depuis toujours, est appa-

rue comme un facteur puissant
d'apprentissage?

Ces questions font entre-
voir que |'‘enseignement pro-
grammé ne constitue pas ce
produit-miracle que sa nou-
veauté pourrait inciter 8 ima-
giner. Aussi est-il bon de tacher
d’en soupeser les possibilités
et les limites.

S'il était vrai que |'enseigne-
ment programmé ne peut étre
qu'un procédé de condition-

nement a la fagon de celui
qu'on obtient, en laboratoire,
avec des animaux, il ne mé-

riterait, a notre avis, aucune
place en éducation. Réduire, en
effet, I'étre humain & un
simple faisceau de réflexes

nerveux que l'on peut, par des
stimuli appropriés, faire fonc-
tionner de fagon pré-déterminée
apparait comme une concep-
tion dépassée et nettement
inacceptable.

Il importe de distinguer ici en-
tre la technique d’enseignement
et la philosophie qui la sous-tend.
Rien ne s’oppose, dans la tech-
nique de I'enseignement pro-
grammé, a ce qu'on recherche
non plus une simple réaction,
comme si le sujet qui apprend
était une sorte de mécanique,
mais une véritable réflexion, sys-
tématiquement conduite, ou |'é-
tudiant est appelé a agir avec
toutes ses ressources, nerveuses,
affectives et mentales. Tout dé-
pend, en définitive, de I'habile-
té du programmeur et de la con-
ception qu’il se fait de I'appren-
tissage; comme telle, la techni-
que peut servir des conceptions
méme diamétralement opposées.

La tendance mécanisante de
I'enseignement programmé ac-
tuel constitue peut-étre le prin-
cipal piege de cette nouvelle
technique d’enseignement. Aus-
si, le rédacteur doit-il s’appli-
quer constamment a dépasser
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la simple association ou identifi-
cation de mots pour atteindre une
compréhension véritable que le
mot vient ensuite étiqueter.
Sans cette compréhension ex-
plicitement recherchée, I'en-
seignement programmé prend,
comme c'est souvent le cas,
I'aliure d'un exercice stéréotypé,
quin'a plusrien de pédagogique.
Une plus grande souplesse dans
la forme de réponses acceptées
au sein du programme pourrait
aussi contribuer a atténuer cette
lacune.

Dans le méme ordre d'idées,
le caractére extrémement analy-
tique de l'enseignement pro-
grammé, surtout sous sa forme
linéaire, appelle des correctifs.
En effet, une subdivision exces-
sive de |'explication en éléments
souvent trés courts risque d’a-
boutir 3 une masse d’information
qui, méme bien graduée dans
ses éléments, fait perdre de vue
les articulations importantes ou
la structure de [I'explication
qu’on présente. Une vue d'en-
semble préalable des parties
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Conclusion

Il est difficile de prédire I'im-
portance que prendra |'ensei-
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scolaire, au cours des années
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I'exploitation systématique du
résultat représentent un apport
trés réel a3 une meilleure métho-
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L'instrument, sans doute,
n'est pas parfait; il contient, ce-
pendant, des possibilités que
|'éducateur, par son travail, a
tout loisir d’éprouver. N’est-ce
pas la une heureuse provoca-
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