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INTRODUCTION

Au milieu des années '60, le monde de 1'éducation
en général, et celui du Québec en particulier, a subi de
profondes transformations tant dans ses structures que dans
ses orientations. On assistait 4 un éclatement des programmes
et des cadres traditionnels qui, selon bien des gens, pré-
sageait d'un vent de renouveau qui transfigurerait tout le
systéme scolaire. Plusieurs é&ducateurs engagés et expéri-
mentés emboitérent le pas, anxieux de participer & ce que
bien des gens voulaient considérer comme une espéce de
renaissance culturelle et sociale. Les tabous et les mythes
pédagogiques furent alors renouvelés au méme rythme que
s'édifiaient les monuments de béton et de verre qui devaient
abriter cette effervescence culturelle. On était en pleine
Renaissance, les anciens murs faisaient place 3 des murs
nouveaux, les anciens maitres, 4 de nouveaux prophétes. On
efit tot fait cependant, de constater qu'une telle renaissance
ne pouvait s'accomplir d'un seul souffle et que son succés
ne pouvait se mesurer au rythme des énergies et des sommes
engouffrées. On se mit alors & réfléchir, le renouveau
commencgait vraiment.

Dans beaucoup de cas, des personnes bien intention-
nées et expérimentées avaient travaillé d'arrache pied pour
fournir leur contribution a cet effort collectif. Beaucoup

d'entr'eux cependant, s'appercurent bientét que tout ce
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processus de réforme manquait du fondement rationnel et
scientifique nécessaire a son aboutissement. Parmi ceux-ci,
1'auteur de cette analyse, aprés plusieurs années d'efforts
consacrées a "l'art de 1'éducation'", se mit en quéte d'une
science susceptible de rendre moins artisanal, son engage-
ment dans ce processus. Bien que la réponse 3 cette investi-
gation s'avéra au premier abord, reliée 4 la notion de "cur-
riculum", trés répandue dans la littérature américaine inte-
réssée a4 l'&ducation, l'enthousiasme soulevé fut vite tempo-
risé par la confusion qui 1'obnubile.

C'est avec le propos d'éclaircir cette situation que
cette recherche fut entreprise. Présumant que l'utilisation
d'un méme terme suppose la référence 4 un méme fonds de réel,
ce travall se propose de comparer les notions présentées par
divers auteurs échantillonnés au hasard, pour en dégager les
aires de consensus et les points de divergence. On espére
ainsi saisir la nature de 1'ensemble du phénoméne qu'ils
tentent de décrire en y découvrant ce qu'il est et comment
il fonctionne. Pour réaliser cette comparaison on a eu
recours 4 une méthode proposée par Bereday1 qui se divise
en quatre parties, lesquelles seront reflétées dans les

chapitres décrits plus bas.

1 George Z. Bereday, Comparative Method in Education,
New York, Holt, Rinehart and Winston, 1964, 302 p.
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La premiére partie de ce travail, qui traite du pro-
bléme posé dans la recherche et de la méthodologie de sa
solution, se divise en quatre chapitres. Le premier pose
le probléme et discute de la méthodologie de solution em-
ployée et des fondements de cette derniére. Le deuxiéme,
décrit la méthode employée au cours d'une recherche précé-
dentez, pour décrire et interpréter les données recueillies
lors de la lecture des oeuvres échantillonnées et qui servi-
ront dans les phases subséquentes du présent travail. Le
troisiéme, traite de la démarche employée lors de la juxta-
position des données qui fournit le point de référence néces-
saire a4 leur comparaison, tandis que le quatriéme décrit la
méthodologie employée dans la comparaison proprement dite
des données et sa démarche rationnelle.

La deuxiéme partie rend compte des opérations com-
prises dans le traitement des données. Elle est composée de
trois chapitres qui font le pendant des trois chapitres cor-
respondants de la premiére partie. Le premier, présente les
résultats d'une analyse descriptive et interprétative effec-
tuée dans un travail antérieur, tandis que les deux autres
en appliquant les méthodes proposées dans les chapitres cor-
respondants, fournissent les résultats des analyses effectuées

et en dégagent les conclusions particuliéres pertinentes.

2 Georges L. Goulet, Analyse descriptive et interpré-
tative des notes attribu€es au curriculum par un groupe d'au-
teurs cholsis, travaill non publié, présenté a I'Université
d'Ottawa, 1975.
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La troisiéme partie présente la solution du probléme
posé par la recherche. Elle intégre d'abord les notions les

plus significatives dans le cdne de la convergence concep-

tuelle et en déduit ensuite les éléments d'une théorie géné-
rale.
Finalement, la conclusion présente un bref résumé

du travail ainsi que des suggestions de recherches subsé-

quentes.



PREMIERE PARTIE
PROBLEMATIQUE ET METHODOLOGIE DE SOLUTION
CHAPITRE I
DEMARCHES PRELIMINAIRES
1. Position du probléme et de la méthodologie générale.

a) L'opinion des auteurs

Meanwhile you and I will begin together and inquire

into the nature of the Sophist [...] I should like

you to make out what he is and bring him to light

in a discussion, for at the present we are only agreed

about the name, but of the thing you have one notion

and I another, whereas we ought always to come to an

understanding about the thing itself in terms of a

definition and not merely about the name minus the

definition.l

Cette exhortation que Platon adressait a son disciple

au sujet du sophiste pourrait tout aussi bien s'appliquer
aujourd'hui au terme "curriculum''. Que ce soit a4 cause des
postulats posés par ceux qui 1'utilisent ou bien a cause du
sens du terme lui-méme, cette confusion, enracinée, semble-t-
il, dans son &tymologie-méme, persiste toujours dans l'esprit
de ceux qui utilisent ce vocable. Pour les latins, en effet,
ce dernier signifiait soit une piste de course, soit la course

elle-méme, ce qui ne pose aucun probléme tant et aussi long-

tempts que 1l'on demeure dans le domaine concret, cher au

1 Platon, The Sophist, 218,
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citoyen romain., La difficulté survient lorsque 1l'on utilise
cette expression de facon analogique, il faut alors indiquer
a quel volet du diptyque significatif on emprunte 1'image
utilisée, au risque de créer la confusion totale sur ce que
la nouvelle métaphore peut signifier. C'est ce qui semble
se produire chez beaucoup d'auteurs lorsqu'ils traitent du
sujet 4 1'étude. La confusion, cependant, ne se limite pas
d la seule signification du terme mais aussi a tout ce qui
concerne le phénoméne qu'il représente.
Déja en 1940, Henry C. Morrisson écrivait:

In our schools the term suffers from our habitual

vagueness in matters of terminology. Curriculum

is used when what is meant is ''program of study"

or '"course of study'" for a particular school.?2
Dix ans plus tard, la confusion ne semble pas se dissiper si
on en croit ce qu'écrit Beauchamp en 1956:

It is obvious that a very careful appraisal of the

curriculum concept is needed. Our literature 1is

disordered in this respect and fails to reveal

clearly to readers the characteristics of a concept

that needs to be readily identifiable.3

En 1960, Krugg témoigne de nouveau de cette ambiguité persis-

tente:

2 Henry C. Morrisson, The Curriculum of the Common
School, Chicago, University of Chicago Press, 1940, p. 4.

3 George A. Beauchamp, Planning the Elementary School

Curriculum, New York, Allyn & Bacon, 1956, p. 36.
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The term "curriculum'" has also suffered from this
breadth of definition, sometimes becoming synonymous
not only with all of education, but with all life.
Students of curriculum have found it to draw to more
sharply pointed and restrictive definitions.

En 1962, John Goodlad, reprenant sensiblement les mémes idées
qu'il avait exprimées en 1960 dans une revue rétrospective
du domaine entier du curriculum5 écrit:

Curriculum planning has been and still is a trial-
and-error business, guided at best by precepts
derived from experience. There are as yet no con-
ceptual schemes or interconnected concepts com-
prising a science of curriculum. Consequently
research tends toward the "dust-bowl empiricism"
variety and, as a consequence, is not yet cumulative,®

La méme année, Taba confirme ce verdict:

Recent writers on curriculum-making point out
almost unanimously that confusion is the main
characteristic of curriculum theory.’

et encore:

In effect, the state of curriculum theory can be com-
pared to the state of biology in the pre-Darwin days
as described by Beck8: a careful classification of
false-starts because no fundamental theoretical 1idea
is present to pull it all together.9

4 Edward A. Krugg, The Secondary School Curriculum,
New York and Evanston, Harper and Row, 1960, p. 5153.

5 John I. Goodlad, Curriculum the State of the Field,
dans Review of Educational Research, vol. 30, June 1960,
(en collaboration avec Margaret P. Ammons).

6 Idem, School Curriculum and the Individual, Waltham,
Mass., Blaisdell, 1966, p. 125.

7 Hilda Taba, Curriculum Development Theory and Practice,
New York, Harcourt, Brace and World, 196Z, p. 7.

8 W. S. Beck, Modern Science and the Nature of Life,
New York, Harcourt, Brace and WorId, 1957, p. 15, cité danmns
Taba, op. cit., p. 384,

9 Taba, op. cit., p. 384.
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En 1968, la situation ne semble guére s'étre améliorée si on
en croit John F. Kerr et, de nouveau, George Beauchamp:

The range of meanings given to the concept of curri-
culum has been one of the sources of confusion in
curriculum study. Many writers use the term loosely
as being synonymous with '"syllabus', '"course of
study', "subjects" or even "time table",10

Literature on curriculum is replete with discussions
about definitions of curriculum [...]

[...] Virtually all writers on the subject of curri-
culum have been compelled to define the curriculum.
There is much variance in the ways curriculum is
defined even though subsequent discussions may be
quite clear.ll

Dans une seconde analyse de la situation du domaine du cur-
riculum, Goodlad écrit en 1969:
Schutz's succinet conclusion that "education appears
to be in a prescientific state rather than a state
of scientific revolution'"1l2 probably applies as much
to curriculum as to other subdivisions of education.l13
General theory and conceptualization in curriculum
appear to have advanced very little in the last
decade.l4
Dans un article, publié dans '"Education Canada'" en 1971, qui

souligne que loin de se clarifier, 1'usage du mot "curriculum"

10 John F. Kerr, ed., Changing the Curriculum, London,
England, University of London Press, 1968, p. 16 (Unibooks).

11 George A. Beauchamp, Curriculum Theory, Wilmette,
Il1linois, Kagg Press, 1968, p. 78.

12 Les guillemets: se trouvent dans le texte original.

13 John I. Goodlad, Curriculum: State of the Field,
dans Review of Educational Research, vol. 39, no 3, June 1969,
p. 368.

14 Ibid., p. 374.



DEMARCHES PRELIMINAIRES 5

devient de plus en plus confus 4 mesure qu'il représente
diverses réalités nouvelles, 1'auteur écrit:
The traditional usage of the word curriculum is being
severely confounded today with words that should be
denoting other functions [...] But because courses
of study have become popularly known as '"curriculums"
even John Goodlad who has written profusely on curri-
culum matters demonstrates the current confusion.
Incapables d'arréter une définition convenable du curriculum,
Cook et Doll, dans 1'introduction de leur volume, répondent
ainsi 4 la question: '"Qu'est-ce que le curriculum?":
The term curriculum has been commonly used for
perhaps less than one hundred years [...]
[...] The curriculum cannot readily be defined.
It is affected by [...]16
Donc, selon eux, le terme 'curriculum" ne peut étre défini
aisément, non plus, d'aprés Beauchamp, que les autres dimen-
sions du phénoméne, selon ce qu'il dit dans la troisiéme
édition de son volume publié en 1975,
There is a grave need for the definition of the
existant range of meanings that are to be associated
with the scoge of events that belong to the curri-
culum field.l1l7

Cette confusion, confirmée dans les recherches effec-

tuées dans les différentes universités et répertoriées dans

15 Garnet L. McDiarmid, The Meaning of Curriculum and
its Development, dans Education Canada, vol. 2, no Z, June
1971, p. 29.

16 Ruth C. Cook et Ronald C. Doll, The Elementary
School Curriculum, Boston, Allyn & Bacon, 1973, p. 3 et 4.

17 George A. Beauchamp, Curriculum Theory, 3éme &di-
tion, Wilmette, Illinois, Kagg Press, 1975, p. 77.
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les index de théses, ne semble cependant pas &veiller dans
l'esprit de ceux qui s'intéressent au domaine, un urgent
désir d'en arriver 4 une solution si on en croit Goodlad:

As far as theory quo theory in any realm of curri-

culum inquiry is concerned, however, the cupboard

1s almost bare. A bone to chew on is Beauchamp's

Curriculum Theory,.18

Quant aux thése recensées dans les index, seulement

trois d'entr'elles ont semblé s'intéresser a la question.
Une premiére19 €tudie les différentes acceptions du mot cur-
riculum lui-méme 3 1'aide d'une analyse critique de 119 défi-
nitions, laquelle révéle les sources de la confusion. Une
autrezo, analyse le concept de '""théorie du curriculum" et
conclue que les divers usages du terme peuvent étre repré-
sentés sur un continuum bi-dimensionnel (produit-processus)
indiquant les quatres points principaux sur lesquels portent
les théories du curriculum: données sur la nature du contenu
proposé en vue de l'enseignement; jugements de valeurs sur

ce qui devrait étre enseigné et sur les activités qui de-

vraient étre proposées comme véhicule d'apprentissage;

18 Goodlad, Curriculum: State of the Field, p. 373.

19 Tan Austin Christopher Rule, A Philosophical
Inquiry into the Meanings of "Curriculum'', New York Univer-
sity, 1973, _these non publi€e; citée dans Dissertation
Abstracts, 1973, p. 671-672A.

20 David Lawrence McCrory, The Concept of Curriculum
Theory: an Analysis, Case Western Reserve University, 1974,
thése non publiée citée dans Dissertation Abstracts, 1974,
p. 6008-A.
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données sur les activités effectivement proposées comme
véhicule d'apprentissage. Quant a la derniére21, elle se
propose d'identifier et d'examiner la source des problémes
qui confrontent le domaine du curriculum et suggére des
moyens de les solutionner. Bien que ces trois recherches
examinent certains aspects de cette confusion, elles ne
tentent pas d'élucider le probléme fondamental, i savoir,

la nature du phénoméne recouvert par le vocable en question,
elles demeurent périphériques quant & 1'inquiétude qui sti-
mule la présente recherche.

Les lignes précédentes ont tenté de décrire 1'état
de la question dans la littérature pertinente au sujet &tu-
dié. Cette méme carence de consensus sur la notion de '"cur-
riculum" elle-méme aussi bien que sur la nature du phénoméne
qu'elle représente est manifeste méme chez les auteurs qui
ne la relatent pas spécifiquement dans leurs écrits. En
effet, chacun d'eux se sent contraint de donner sa propre
définition--opérationnelle-~-de cette notion, omniprésente
dans la littérature de langue anglaise traitant d'éducation.
Pour les uns, elle est clairement distincte des réalités
recouvertes par les termes ''course of study'", '"programme of

study", "curriculum design', "curriculum guide", etc...,

21 Robert-Allen Ubbelohde, Axiological Analysis and
Curriculum Theorizing, copie x&rographiée par Xerox University
Microfilms, Ann Arbor, Mich., 1974, vi-483 p. (Thése de
doctorat présentée a 1'University of Wisconsin, Milwaukee.)
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pour d'autres, le terme "curriculum'" est explicitement con-
sidéré comme un synonyme de l'un ou l'autre de ces termes,
tandis que d'autres encore semblent employer indifféremment
"curriculum" et '"course of study", "curriculum" et ''programme
of Study", etc...

b) Le probléme lui-méme, la démarche générale de
sa solution

Cette ambiguité de la notion de "curriculum" rend
particuliérement difficile la simple appréhension du concept
lui-méme et quasi-impossible, 1a compréhension du phénoméne
global qu'il recouvre, si 1l'on tient compte de la fluidité
déja inhérente au verbe humain méme lorsqu'il exprime des
concepts mieux définis. Face a cette nébulosité conceptuelle,
les '"théoriciens du curriculum" se réfugient dans la consi-
dération des fondements du curriculum, des processus de son
élaboration, de son changement, ou encore de son évaluation,
ou décrivent simplement les modes de sélection et d'organi-
sation de son contenu. D'autres encore prescrivent les carac-
téristiques souhaitables dans la réalisation d'un curriculum
conforme 3 telle ou telle conception de 1'é&ducation. On com-
prend alors la difficulté d'une saisie suffisante de la
richesse de ce concept pour pouvoir le traduire dans une
autre langue. L'auteur de cette recherche croit qu'il existe,

dans cette notion, des éléments nécessaires a la constitution
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d'une science véritable de 1'éducation, ce qui en soi, jus-
tifierait 1'effort de compréhension entrepris ici. De plus,
il semble incontestable que la population francophone puisse
trouver enrichissantes,pour sa connaissance générale de 1l'édu-
cation, les conclusions, si humbles soient-elles, qui lui
permettront de prendre contact avec ce vaste domaine de
recherches auquel se consacrent tant d'éducateurs de langue
anglaise tant aux Etats-Unis qu'ailleurs.

La présente recherche ne veut pas ajouter aux nom-
breuses définitions fournies par les '"théories du curriculum",
ni faire une étude exhaustive de 1'oeuvre de chaque auteur
échantillonné, Elle ne prétend pas, non plus, proposer une
étude approfondie et définitive du phénoméne recouvert par
ce concept, mais simplement tenter une focalisation des mul-
tiples éclairages fournis par chaque auteur lorsqu'il attri-
bue une note nouvelle au terme "curriculum". Cette focali-
sation permettra, il faut 1'espérer du moins, la découverte
d'une convergence conceptuelle capable de jeter un peu de
lumiére sur ce phénoméne demeuré assez obscur dans les &crits,
si non dans 1l'esprit des nombreuses personnes qui en parlent.
En effet, l1'utilisation trés répandue de ce terme, laisse
supposer un fonds commun de pensée chez tous ceux qui en font
usage, en dépit des contradictions apparentes. On peut donc
poser qu'il existe un certain degré de consensus conceptuel

entre les usagers du terme "curriculum'", consensus qui a sa
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source dans un unique phénoméne dont chacun considére des
notes différentes. Ainsi, assumant avec Aristote, que la
définition est la somme des notes intelligibles qui peuvent
€tre attribuées A plusieurs individus comme étant leur
essence, la présente recherche se propose de cerner 1l'es-
sence du "curriculum" en faisant le relevé des notes intel-
ligibles que les différents auteurs attribuent au terme
"curriculum" dans leur définition du phénoméne. I1 s'agit
ultimement de répondre 4 la question: ''Quelle est la réalité
commune, sous-jacente aux définitions particuliéres que
chaque auteur &labore et qui permet a tous et & chacun d'il-
lustrer, par ce méme terme, une réalité assumée identique?"
Pour répondre & cette question il faut d'abord pou-
voir comparer les données que ces derniers fournissent dans
leurs écrits pour en arriver finalement a 1'éventuel consensus
qui permettra de découvrir cette unique réalité. Dans la
présente recherche, cette comparaison a été réalisée selon
le modéle proposé par Bereday22 qui a servi de structure
rationnelle 3 sa démarche générale. La premiére étape de
cette démarche, qui consiste en la description et en l'inter-
prétation des données, a été effectuée lors d'une recherche

antérieure qui sera décrite plus loin, tandis que les deux

22 George Z. Bereday, Comparative Method in Education,
New York, Holt, Rinehart and Winston, 1964, 30Z p.
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autres, la juxtaposition et la comparaison des données,
constituent le présent travail. (Voir Tableau I)

Cette démarche qui se propose d'utiliser les '"défi-
nitions" présentées par les auteurs comme source des données
d comparer ne peut cependant pas étre entreprise sans &établir
au préalable, une notion claire de ce qu'est la définition
en elle-méme et sans une classification de ses différents
types qui soit assez extensive pour inclure tous les attri-
buts proposés par les auteurs. Elle doit aussi rendre compte
du fait qu'une définition peut simplement tenter d'expliquer
le terme ou le "mot" en tant que symbole représentant un
phénoméne particulier, ou bien permettre la saisie, plus
profonde, de sa '"réalité" elle-méme. Elle est alors ''momi-
nale" ou "médiate'" puisqu'elle indique ou éclaire la compré-
hension qu'on a de la réalité par l'intermédiaire de son
"nom" ou bien essentielle puisqu'elle circonscrit la réalité
elle-méme.

Lorsque 1l'on définit une réalité on tente de cir-
conscrire les limites du concept qui la représente, la défi-
nition est en quelque sorte, la proposition qui explique ce
qu'est une chose. Elle est le plus efficace mode d'attri-
bution des notes quil &clairent la compréhension du sujet
puisqu'elle en exprime 1l'essence ou l'espéce, ce qui permet
de connaitre sa nature véritable. Lorsque 1'on déclare que

1'homme est un animal raisonnable, 1'on affirme 1la
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Tableau I.-

Démarche générale de la recherche

DESCRIPTION ET INTERPRETATION

des concepts - attributs
présentés par chaque auteur

~~

JUXTAPOSITION

selon leurs relations logiques réciproques.
des concepts-attributs eux-mémes et

REDACTION
du Profil conceptuel intégré des attributs

~_

COMP ARAISON

des concepts - attributs
présentés par chaque auteur
au moyen du
Profil conceptuel intégré des attributs

~

CONCLUSIONS

dégagement des éléments
divergents et convergents des
concepts-attributs analysés
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caractéristique qui le distingue de toute autre espéce, les
limites de ce concept sont alors totalement circonscrites.
Cette délimitation peut cependant &tre plus ou moins par-
faite, selon le type de définition ou d'attribution du pré-
dicat au sujet,utilisé dans la proposition expliquant le
phénoméne. La logique classique étudie donc les différentes
catégories de définitions en relation avec les divers 'pré-
dicables'" ou '"modes d'attribution'" proposés par Aristote.

En les fondant sur sa notion générale du réel, ce dernier
propose les modes selon lesquels l'attribut peut étre dit

du sujet. Celui-ci peut éclairer le sujet en tant qu'espéce,

1'homme est un animal raisonnable; en tant que genre, 1'homme

est un animal; différence spécifique, 1l'homme est raisonnable;

propre, l'homme est un animal risible; accident, 1'homme est

un bipéde a cheveux blonds. Ces types de "prédicables" sug-

gérent les catégories des définitions intrinséques classiques.
Bien que considérée comme la seule véritable, la définition
essentielle--par genre et différence spécifique--n'est cepen-
dant pas la seule qui soit proposée par cette école. Cette
derniére reconnait en effet, que d'autres modes d'attribution
peuvent permettre une circonscription du réel représenté par
le concept. Ainsi, quand on dit que 1'homme est un animal
risible, le réel circonscrit est mieux délimité que lorsque
1'on affirme simplement 1'animalité de 1'homme, méme si la

capacité de rire ne constitue pas la différence spécifique
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de cette espéce. Il en est de méme pour chaque prédicable.
De plus, une observation plus approfondie des prédicables
permet de constater que le degré de circonscription du réel
dépend du degré de 1l'universalité d'application du prédicat
aux individus qui constituent 1'espéce.

Postulant, selon la tradition classique, que la
définition dépasse la simple description d'un symbole lin-
guistique détaché du réel, ou encore la simple accumulation
d'accidents ou notes contingentes que 1'on retrouve dans
beaucoup de définitions dites '"opérationnelles', 1'analyse,
effectuée au cours de la présente recherche, porte sur les
divers prédicats (P) attribués au sujet (8), le '"curriculum".
Elle a donc tenu compte tant des définitions réelles que
nominales et essentielles que contingentes,exprimées par
les différents auteurs.

Pour rendre opérationnelle la démarche proposée, on
a eu recours a4 un modéle qui fait la synthése des défini-
tions proposées par 1'école classique et présumé assez large
pour inclure tout ce qui peut étre affirmé de quelque chose,
du moins sous son aspect général; postulat fondé sur la
relation qui existe entre les définitions proposées dans le
modéle et les modes d'attribution ou "prédicables" dont il
a été question plus haut, plutdt que sur une comparaison
avec d'autres modéles, vraisemblablement aussi valables que

celui-ci. De plus, il est posé qu'il existe une relation
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logique entre ce modéle de classification des définitions et
les théories aristotéliciennes des ''catégories' et de la

""causalitée".
2. Méthodologie de solution.

a) Modéle de Patry*

Proposant "les différentes maniéres de connaftre 1la
nature d'une chose"23 comme sa conception de la définition,
1'auteur reconnait la diversité dans le degré de '"perfection
de leur aptitude a manifester précisement la chose connue"
et affirme que '"tout prédicat (P) applicable 4 un sujet (S)
a le caractdére d'une définition"??,

Le modéle regroupe ces possibilités d'application
sous deux titres généraux les définitions nominales et les
définitions réelles. La définition nominale ne définit que
le mot et indirectement par son intermédiaire, la réalité
sous-jacente. Elle peut étre é€tymologique, lorsqu'elle ex-
prime 1'origine d'un mot, par exemple, pontife, du latin

"'pontifex", faiseur de pont; commune, lorsqu'elle fournit

comme explication, la conception courante ou commune qu'on

* Cf. tableau II,p. 16,

23 Marcel Patry, Péflexions sur les lois de l'intel-
ligence, Etude de logique, Montréal, Fides, 1965, p. 74.

24 Tbid.




DEMARCHES PRELIMINAIRES 16

Tableau I.- Modéle de Patry?

. .. .
Définitions nominales

étymologiques: 1'universel est "un vers d'autres"

ﬁ commune: le mouvement est un changement

par synonyme: le glaive est une épée

N

@éfinitions réelles

( Intrinséques: appartient 3 la chose elle-méme
(essentielles: disent l'essence

physiques: définition par les parties
physiques e.g. 1'homme est
composé& de corps et d'ame

différence spécifique e.g. 1'homme

J ) logiques (métaphysiques) par genre et
est un animal doué de raison

.
descriptives: par les accidents
propres: 1l'homme est capable de science

un ensemble d'accidents: 1'homme est un
~ \ -
. 8tre a deux pieds, sans plumes.

\
Extrinséques: par le but et l'auteur (causes

finale et efficiente)

a Patry, op. cit., p. 75.
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a du sujet, l'ame est le principe de vie; synonymique, lors-
que l'explication est exprimée par un mot qui a sensiblement
le méme sens que le sujet, un climat septentrional est un
climat nordique.

Les définitions réelles, pour leur part, expliquent
la nature de la chose elle-méme et sont considérées comme
intrinséques si la qualité attribuée au sujet peut étre
retrouvée dans la chose elle-méme. Elles sont extrinséques
si le prédicat indique l'auteur de la chose ou le but qu'elle
poursuit ou pour lequel elle a été constituée, par exemple,
le roman est l'oeuvre du romancier, le feu sert i réchauffer.
Les définitions intrinséques décrivent soit, 1'essence de la
chose, soit ses accidents, on les appelle alors essentielles
ou descriptives selon le cas. Les définitions essentielles
sont physiques lorsqu'elles affirment les parties physiques
de la chose, ce dont elle est constituée (matiére et forme),
par exemple HZO qui fournit la matiére qui compose l'eau
ainsi que l'agencement de celle-ci (sa forme); elles sont
logiques (métaphysiques) si elles définissent la chose en
déclarant son genre et sa différence spécifique, par exemple,
un minéral est un corps non-vivant. La définition descrip-
tive procéde en décrivant soit une propriété, 1'homme est
capable de rire; soit un ensemble d'accidents, 1'homme est

un bipéde, sans ailes.
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Si 1'on considére ces différentes sortes de défini-
tions, on voit que 1l'adéquation de la connaissance que 1'on
a de la chose est liée 4 1'universalité des idées que 1l'on
en a. I1 faut noter cependant que malgré sa plus grande
perfection--vu qu'elle indique la catégorie générale a la-
quelle appartient telle chose et la caractéristique propre
qui la situe a 1l'intérieur de cette catégorie--la définition
essentielle métaphysique est la plus difficile 4 obtenir car
"trés peu de natures se manifestent clairement dans ce qui

radicalement les fonts ce qu'elles sont”25

, Ce qui est par-
ticuliérement vrai dans les &crits analysés dans cette re-

cherche.

b) Les données analysées

i) Le probléme de la communication.-

Postulant que le modéle choisi de classification des
données comprend tous les modes selon lequel les notes qui
caractérisent le "curriculum" peuvent lui étre attribuées,
la prochaine &tape devrait consister en 1'élaboration de
l'instrument qui puisse permettre le criblage des proposi-

tions ol les auteurs communiquent leur notion du phénoméne.

25 Patry, op. cit., passim.
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La nature méme de cette communication ne va pas ce-
pendant, sans créer quelques difficultés, si 1l'on considére
la complexité du processus mis en marche dés que 1'auteur
percoit le phénoméne et qui ne se termine qu'a la restitu-
tion de ce dernier au réel par le lecteur qui regoit le
message, exprimé ici dans les propositions écrites des au-
teurs analysés. Une variation du modéle présenté par
Alexander26 servira d'illustration a cette affirmation,
(cf. figure 1, p. 20).

Assumant, avec Britton27, que les mots sont des
instruments de la communication de la pensée et que leurs
diverses utilisations en vue de provoquer, dans l'esprit de
1'auditeur, une idée particuliére,--donc une communication
intentionnelle--constituent la proposition, le modéle pré-
senté plus haut, qui en décrit la communication, refléte
bien la triade réel-pensée-langage. L'existence de cette
derniére, qui veut que 1'esprit percoive la chose, s'en forme
une idée et l'exprime ensuite en mots, est d'ailleurs con-

firmée par Aristote.

26 Hubert G. Alexander, The Language and Logic of
Philosophy, Albuquerque, University of New Mexico Press,

1972, passim.

27 Karl Britton, Communication, a Philosophical Study
of Language, College Park, Maryland, McGrath, 1970, p. 18.
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CODAGE DE CODAGE

Figure 1.- Processus de la communication,

Le phénoméne (PH!) est d'abord percu par 1l'auteur (a)
et conceptualisé par celui-ci dans 1'éclairage de sa culture
et de ses expériences personnelles (CE®) et exprimé ensuite
dans une proposition (Pr!); transmise (T) par un médium
quelconque (oral ou visuel) et recue (R) par un auditeur ou
un lecteur (1), la proposition (Pr?) est alors percue par
celui-ci, qui, selon sa culture et ses expériences person-
nelles (CEl), s'en fait un concept (Cl) qu'il restitue fina-
lement au réel (PH?). Le probléme global, on le voit bien,
est celuli de 1l'obtention de la plus grande identité possible
entre (PH!) et(?Hz) puisque le réel n'est bien saisi par le

récepteur (lecteur ou auditeur) que dans la mesure ou

PH! = PH?,
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We have seen that Aristotle's theory of significa-
tion indicates that words Boint beyond themselves
through thought to things.28
Précisant quelque peu cette relation, Aristote se
référe aux mots comme a des symboles des expériences de
l'esprit qui sont les "signes'" des choses et ajoute que 1la
signification, est la propriété d'un mot par laquelle ce
dernier fixe l'attention de 1'auditeur et transmet sa com-
préhensionzg. Cette instrumentalité du langage est d'ail-
leurs confirmé par Banerjée:
Language is no more a respecter of thought than of
actions. It is common to both in as much as
description and indication which are respectfully
concerned with thought and action are equally in
need of the use of language [...]
Like thought, language is an instrument, the
instrument of communication by way of description
of facts or indication of actions to be performed
or desisted from, 30
Bien que tout ce qul est directement concu ou pensé
par 1l'intelligence aprés sa perception premiére du réel--
simple appréhension--, tout ce dont nous avons un concept,
verbe mental, puisse étre exprimé ou traduit dans le langage,

cette expression reste toujours plus ou moins déficiente par

28 Sister Miriam Therese Larkin, Language in the
Philosophy of Aristotle, The Hague-Paris, Mouton, 1971, p. 40.

29 Ibid., p. 34.

30 Nikunja Vihari Banerjée, Language, Meaning and
Persons, London, England, George Allen and Unwin, 1963,

p. 136-137.
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31. En effet, ce n'est pas la fonction

rapport a la pensée
du langage de fournir un facsimile de la pensée, mais bien

de permettre 4 1'intelligence qui entend de se représenter
elle-méme la pensée qui lui est transmise. Autrement dit,
l'effort de clarification de la communication doit étre fourni
tant par l'auditeur que par celul quil exprime sa propre pen-
sée32. Cette affirmation est d'ailleurs trés bien illustrée
dans le modéle tiré d'Alexander, proposé en page 19.

Présumant que les auteurs étudiés ont exprimé leur
pensée adéquatement dans les propositions qui ont été ana-
lysées, la présente recherche ne s'est occupée que de la
phase '"décodage' du processus de communication--ombrée dans
le modéle de la page 19--Pr?4 celact +PH?, oli langage=(Pr?),
pensée:(CEl+Cl), réel=(PH?), Cette opération de description
mentale et d'interprétation du message recu qui constitue la
premiére phase de la démarche proposée par Bereday présente
deux difficultés: 1la premiére provient du danger que le lec-
teur ne saisisse que les notes principales présentées par le
message et ne laisse échapper d'importants indices addition-

nels de sa signification; la seconde vient du fait que le

processus global trahisse la trés grande influence du baggage

31 Jacques Maritain, Eléments de Philosophie, IT
L'Ordre des Concepts, I, Petite Logique, Paris, Librairie
Pierre Tequi Ed., 1951, p. 73.

32 Ibid., p. 74.
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culturel et expérienciel du lecteur sur son enterprétation
du message. Au premier &cueil, l'auteur de cette recherche
oppose sa présomption que le modéle de Patry est assez
extensif pour recouvrir tous les indices possibles de la
signification du message, au second la réduction maximale
de la zone grise causée par le baggage expérienciel et
culturel de l'interpréte, siége de sa subjectivit§, par la
définition la plus explicite possible des référentiels qu'il
utilise puisque:

Successful communication between speaker and hearer,

writer and reader, requires that words have the same

meaning for both and refer to the same referent.
Bien que cette explicitation des référentiels assure la
transparance de l'interprétation effectuée dans cette re-
cherche permettant ainsi au lecteur de reconstituer la dé-
marche mentale opérée, 1'analyste demeure conscient que:

[...] jamais on ne parviendra, sauf dans certains

domaines limités comme celui de 1'algébre A sup-

primer complétement la marge d'indétermination

qul existe autour du signe oral ou écrit, et qui

atteste de la transcendance de la pensée d 1'égard

des symboles matériels.34

Cette objectivation limitée de 1'interprétation des

données linguistiques porteuses de la réalité concue par les

33 Herbert L. Searles, Logic and Scientific Methods,
An Introductory Course, New York, Ronald Press, 1968, p. 35.

34 Maritain, op. cit., p. 94.
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auteurs, nécessite une analyse détaillée des &léments de
leur message. Cette analyse porte sur les propositions
qu'ils ont formulées en vue de faire saisir 4 leurs lecteurs,
leur notion personnelle de cet aspect du réel dont il est
question dans cette recherche, le "curriculum". La nécessité
d'une telle analyse, nécessaire a une interprétation scien-
tifique valable est ainsi confirmée par Alexander:

Whenever thought goes beyond the stage of feelings,

premonitions, and mere huntches, it depends_upon
an awareness and analysis of relationships.

ii) La proposition générale.-

Considérant la proposition--S a2 A ol '"S" représente
le sujet, "A", l'attribut et 3, la relation qui existe entre
les deux--comme 1'expression d'une communication intention-
nelle dont 1'objet est d'établir la nature de la relation
qui existe entre les deux termes, le sujet "S" et 1l'attribut
"A'"--le terme étant 1l'expression du langage employé dans la
désignation d'une idée36--, les étapes de cette recherche
s'imposent d'elles-mémes. Posant le '"curriculum" comme pre-
mier terme "'S'", le terme connu et "A" comme x, le terme

recherché, il s'agit d'abord de délimiter la gamme compléte

35 Alexander, op. cit., p. 48,

36 Celestine N. Bittle, The Science of Correct
Thinking, Logic, Milwaukee, Bruce Publishing, 1937, x-386 p.
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des types de relations possibles qui existent entre tout
terme '"'S" et tout terme "A". Cette opération permet d'élu-
cider le facteur (CEl) du processus de communication décrit
en page 19, en proposant 4 1l'avance les référentiels utilisés
dans l'interprétation du message exprimé dans les proposi-
tions. La relation "a" se réalise habituellement dans
1'attribution du second terme "A" au premier "S'" au moyen
d'une expression copulative qui les unit ou les divise.
Autrement dit, on affirme quelquechose "A" du sujet "S" par
1'intermédiaire de "&" qui exprime la nature de la relation
entre '"S" et "A". Par exemple, dans la phrase '"Pierre est
un homme'", 1'expression copulative "est'" établit 1'identité
entre le terme Pierre et le terme Homme, on a donc "S" celui
qui recoit 1'attribution, "A" 1l'attribut lui-méme et ”E”, le
médium de 1'attribution. D'ou,dans la présente recherche,
on a:

la proposition (P) = S & A

oll, curriculum 2 x

Le médiumng'agit cependant selon divers modes d'at-
tribution qui définissent l'aspect sous lequel 1l'attribut
vient &clairer le sujet et qui servent de critére de classi-
fication des diverses définitions que 1l'on trouve dans le
modéle de Patry (p. 16). La détermination de ces divers

modes dépassent cependant la simple détermination de 1'ex-

pression copulative employée puisqu'il s'agit en fait, de
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la relation logique qui existe entre "S'" et "A", relation
enracinée dans la signification de chacun des deux termes
eux-mémes. On a appelé cette relation '"a" ou attributif,
on a donc enfin (P) = (S)a(A).

Selon la triade inversée ''parole-pensée-réel' qui
se réalise dans la phase "décodage'" du processus de communi-
cation (cf. figure 1, p. 20), ces attributs (A) transcendent
l'ordre logique et lorsque projetés dans l'ordre ontologique
expriment soit le caractére essentiel ou la nature du phéno-
méne, soit ses caractéristiques contingentes ou accidentelles

et les facteurs qui ont causé son &jection dans le rée137.

iii) Sélection des auteurs analysés.-

Parmi les volumes classé&s sous la vedette-matiére
"curriculum" et trouvés en bibliothéque 4 un moment précis
ol ses préts se trouvaient réduits au minimum, 1'on a relevé
les titres comportant le terme '"'curriculum'. On a ensuite
dressé la liste des auteurs cités dans les bibliographies
proposées dans chaque volume, & défaut desquelles on a con-
sidéré les notes bibliographiques inscrites au bas de chaque
page. Pour établir la fréquence des citations, on a consi-
déré, d'une part, les oeuvres citées et de 1l'autre, les

oeuvres recensées: la valeur 1.0 a été attribuée a un

37 Bittle, op. cit., p. 50.
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volume, tandis que celle de 0.5 représentait un article paru
soit dans un périodique, soit dans un volume; quant aux
oeuvres recensées dans un dictionnaire ou une encyclopédie
spécialisée dans le domaine de 1'éducation, 1l'on a alloué

la valeur 2.0. Compte tenu de cette pondération, les oeuvres
dont la fréquence de citation totalisait la valeur 5.0 ont
€té retenues parmi les quelques 2,500 considérées; 1'€limi-
nation des titres qui ne se rapportaient que de facon instru-
mentale ou probléme 3 1'étude a été effectuée en consultant
deux grands catalogues américains.

1. Période 1900-1928: U.S. Catalog of Books in Print

Sous la rubrique '"Course of Study'", pour la période
allant de 1900-1910.

Sous la rubrique de "curriculum" qui remplacga la
premiére 4 partir de 1910,

2. Période 1928-1970: Cumulative Book Index

Sous les rubriques '"Curricula', "Education, Curricula',
"Education, High-School Curricula'", etc...

Vu leur caractére assumé plus permanent, on n'a retenu
que les volumes écrits par les auteurs retenus aprés le
premier criblage et recensés dans ces catalogues.

3. Période 1970-

Tous les volumes recensés durant cette période sous
les rubriques "Curriculum Theory'" et "Education,
Curricula'.
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iv) Lecture préliminaire des oeuvres choisies.-

Une premiére lecture exploratoire des €crits a permis
de découvrir les propositions pertinentes plausibles ainsi
que 1'élimination de certaines oeuvres dont la teneur ne
semblait pas conforme au propos de cette recherche. 1I1
s'agissait soit de traités prescriptifs qui proposaient des
régles 3 suivre en vue d'atteindre & un quelconque curricu-
lum idéal ou méme simplement meilleur, soit d'énoncés qui,
bien que factuels et susceptibles d'éclairer une réalité
plutdt qu'un espoir, n'indiquaient pas assez clairement s'ils
parlaient du "curriculum'", de 1l'éducation en général, ou de
quelqu'autre aspect du phénoméne global de 1'éducation. Dans
ces derniers écrits, le terme '"curriculum" n'était employé
qu'occasionnellement et indifféremment avec d'autres expres-
sions présumées Eéquivalentes.

Au cours de cette premiére lecture, on a retenu tous
les extraits qui, 4 premiére vue, paraissaient exprimer 1'une
ou l'autre des définitions comprises dans le modéle de Patry.
Ces extraits ont alors été& transcrits sur des fiches que 1l'on
a ensuite analysées plus attentivement afin de découvrir s'il
s'agissait bien d'attribution factuelle au sujet '"curriculum".
Cette deuxiéme lecture a permis d'établir les critéres d'équi-
valence utilisé&s dans la détermination du terme "S" dans les

propositions analysées.
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v) Détermination des termes de la proposition générale.-

Détermination du terme "S"

Dans cette étape on a isolé les propositions dont le
sujet est le terme '"curriculum' ou bien les é&noncés ol une
simple conversion permettait de satisfaire a cette condition
soit par exemple, par une tournure active plutdt que passive
ou le complément d'agent est le terme '"curriculum". On a
aussi considéré comme équivalent de ce terme sujet, un pro-
nom qui le représente ou encore une expression dont le con-
texte établissait 1'équivalence avec le terme analysé.

Détermination du terme '"a"

La nomenclature des attributifs, ou terme '"a", éven-
tuels a été définie a4 l1'aide du modéle de Patry, dont la per-
tinence a été démontrée plus haut, et réalisée dans la grille
d'analyse décrite plus loin (p. 32 et seq.).

Détermination du terme "A" ou
Interprétation proprement dite des données*

Aprés avoir isolé les propositions dont le sujet (S)
répondait aux critéres déjia énoncés, on les a regroupées
selon le genre d'attributif (a) qui en unissait le terme "S"
au terme "A", au moyen de la grille d'analyse décrite plus
loin (p. 32+). C'est ce regroupement qui constitue, en fait,

la phase descriptive et interprétative de la démarche proposée

* Cette analyse descriptive et interprétative a été
effectuée dans le cadre d'une recherche précédente.
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par Bereday. On ne saurait ici, passer sous silence 1'impé-
rative nécessité de citer dans cette démarche, les énoncés
eux-mémes ol les auteurs expriment leur point de vue puis-
qu'un simple traitement paraphrastique de leurs écrits ne
ferait qu'ajouter a la confusion déja relatée. Pour cette
méme raison, c'est dans le texte anglais lui-méme tel que
produit par chaque auteur, qu'ont été puisés les indices

de signification de tel ou tel attributif comme c'est dans
ce méme texte qu'on a d'abord indiqué les notes que chacun
attribue au "curriculum'". Quant & la traduction francaise,
elle ne peut intervenir qu'aprés 1'indexation définitive de
l'attributif et le dégagement consécutif des attributs.

Bien que cette opération rende plus évidente la rela-
tion qui existe entre le sujet et l'attribut communiqués et
assure ainsi une plus grande objectivité de 1'interpréte du
message en mettant en présence norme d'interprétation et
énoncé, il a fallu tenir compte d'un danger inhérent a ce
procédé, i savoir, une réduction de 1'intégralité de la com-
munication.

It is an elementary principle in the supposition of
terms (which pertains to accepted usage of a word
Fhat conveys a goncept) thgt the term must be taken
in context, as 1t appears 1n a proposition or an
argument. The term hand, for example, may mean a

part of the human body, a group of cards being
played by a player or a cluster of bananas.38

38 Kenneth F. Dougherty, Logic, An Introduction to
Aristotelian Formal Logic, PeekskilI, N.Y., Graymoor Press,
1956, p. 53.
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Pour éviter cet écueil, les propositions analysées ont &té
citées dans des extraits assez longs pour assurer la saisie
intégrale du message et, si nécessaire, reportées a leur
contexte par une bréve notice explicative. Dans tous les
cas, 1'on a au moins fourni, soit le titre du passage soit
celui du chapitre ou elles se situaient.

Cette difficulté ne se limite cependant pas a la
seule phase de la description des données, il a donc fallu
se référer continuellement au contexte tout au long de

1'analyse pour garantir 1'intégrité du message des auteurs.



CHAPITRE 1I

DESCRIPTION ET INTERPRETATION DES DONNEES:
PROFIL INDIVIDUEL DES ATTRIBUTS DU CURRICULUM (I)

1. Elaboration de la grille d'analyse.

Basée sur le modéle de Patry (p. 16), cette grille,
qui a servi au criblage des propositions tirées des oeuvres
des auteurs, en fournissant les attributs (A) du phénoméne
étudié (le curriculum), représenté par "S" dans cette re-
cherche, a permis d'ébaucher un tableau-synthése des notes
que chaque auteur attribue au terme "curriculum". Consti-
tuée des attributifs (a) éventuels de chaque proposition ou
énoncé étudié, elle a permis de calibrer les données selon
des caractéristiques linguistiques décrites dans les lignes
qui vont suivre. Cette description ne saurait é€tre exhaus-
tive, vu la grande diversité des possibilités. I1 faut de
plus souligner que les fonctions mentionnées tout autant
que les attributs qui en découlent, pourraient étre indiqués
soit par un mot, soit par un groupe de mots ou syntagme, vu

leur nature logique plutdt que grammaticale.

a) Attributif médiat

Un auteur peut vouloir clarifier sa conception du
sujet en utilisant un intermédiaire linguistique, soit la

clarification du mot qui le représente, soit une métaphore
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qui en accentue un aspect ou l'autre, soit méme par un exem-
ple illustrant son point de vue de fagon analogique. Le mot
qui représente le phénoméne peut &tre expliqué au moyen d'un
synonyme, ou par la relation de sa signification commune,
celle du dictionnaire, ou bien encore par une référence éty-
mologique. L'auteur peut aussi tenter d'élucider sa concep-
tion en utilisant des locutions positives telles que: '"The
curriculum is rather...; ... see curriculum as ..." etc...
ou encore par la ponctuation en indiquant une explication ou
une citation concernant le curriculum (:--,). Il peut aussi
tenter de cerner le contenu significatif du sujet en élimi-
nant ce qui s'en distingue par la négation de son identité
avec certains attributs, par exemple, 1'homme n'est pas un
végétal. Ce qui produit soit des négations réelles, tel
1'exemple fourni ici, soit des faux-négatifs lorsque par
exemple, 1'énoncé contient deux négations, e.g. '"1'homme
n'est pas insensible'", ce qui revient 3 affirmer 1l'existence
de la sensibilité chez 1'homme. Bien qu'en maintes occur-
rences, ces attributs ne soient que des indices éloignés de
la signification du réel dont ils affirment quelque chose,
puisqu'imputés par le biais d'une quelconque médiation, ils
fournissent des notes qui peuvent é€clairer le lecteur sur
1'idée que s'en fait 1'auteur, concernant ses constituants
physiques ou logiques, ou les causes qui ont provoqué son

existence.
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b) Attributifs intrinséques

i) Attributifs essentiels.-

Un auteur peut vouloir expliquer le phénoméne en
attribuant au terme "S", qui le représente, des notes tou-
chant a son essence--ce qui le constitue en lui-méme comme
distinct de tout autre. Cette clarification peut étre expri-
mée par deux attributifs différents, i savoir, l'essentiel

physique et l'essentiel logique.

A, Attributif essentiel physique

Celui-ci explique 1l'entité représentée par le terme
"S" en indiquant ses contituants physiques essentiels, ceux
qui, bien que pouvant subsister séparément, sont nécessaires
d son existence méme. Dans la définition physique compléte,
on soulignerait de plus le mode spécifique selon lequel
ceux-ci sont réunis pour former la réalité dont il est ques-
tion. Ainsi dans la formule HZO, on a les constituants phy-
siques de l'eau ainsi que la structure ou la forme qui les
unit pour former de 1l'eau plutdt que tout autre réalitél.

Ce type d'attributif (a) est exprimé par des verbes tels que

1 Richard F. Clark, Logic, New York, Benziger Brothers,
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"consist in, composed of"z, ou des é&quivalents syntagmatiques
ou verbaux suivis d'une ou plusieurs locutions exprimant au
moins la matiére qui constitue le phénoméne. Sous sa forme
compléte, cet attributif indiquerait aussi la structure ou

la forme qui constitue le phénoméne comme distinct de tout

autre.

B. Attributif essentiel logique

Ce mode de prédication permet a& un auteur de situer
l'entité représentée par le terme "S" dans une catégorie plus
large qui 1'englobe elle-méme en méme temps que d'autres du
méme genre mais ayant chacune des caractéristiques qui les
différencient 1'une de 1l'autre, par exemple, animal pour le
chien et pour 1'homme. L'énoncé de la catégorie du réel
englobant est souvent complété par certaines notes qui dis-
tinguent 1'entité de ses collatérales, notes que les auteurs
peuvent présenter comme faisant partie de son essence. Dans
sa forme compléte, cet attributif devrait évidemment indi-
quer la différence spécifique, celle qui élimine les réalités
collatérales en situant la réalité dont il est question dans

la catégorie générale en déterminant ses limites distinctives.

2 Roland Piché&, A Definitional Study of J. S. Bruner's
Explanation of a Fundamental Tnternal Structure of Knowledge
in the Process of Education, These de doctorat non publife,
présentée a 1'Universite d'Ottawa, 1974, p. 32.
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ii) Attributif descriptif.-

Un auteur peut vouloir clarifier sa conception du
phénoméne représenté par le terme "S" en lui attribuant une
ou plusieurs qualités, qui, bien qu'intrinséques & l'entité
qualifiée, ne font pas partie de son essence mais en décou-
lent soit nécessairement, soit accidentellement. Cette
attribution peut s'exprimer de diverses maniéres: wutilisa-
tion de la copule verbale suivie d'un qualificatif (adjectif
ou autre); un verbe tant transitif qu'intransitif suivi d'un
complément; ou encore, un verbe passif ol "'S" est complément
d'agent, ce qui ne nécessite qu'une simple conversion 4 1'ac-
tif pour retrouver la tournure active etc... Les notes qui
sont ainsi inférées peuvent concerner soit la fonction du
phénoméne, soit sa forme en énumérant ses parties contin-

gentes (morphologie) ou des qualités accidentelles.

c) Attributifs extrinséques ou de causalité

Un auteur peut chercher a exprimer sa pensée au
sujet du "S" en 1lui attribuant des facteurs qui, bien qu'ex-
trinséques au phénoméne qu'il représente, en expliquent la

nature d'une certaine facon.
i) Attributif de causalité initiale.-

Un auteur peut vouloir indiquer les facteurs qui ont

contribué plus ou moins directement a la fabrication ou a
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1'élaboration de l'entité représentée par le terme "S'".
Ceux-ci sont de deux types: des personnes ou des groupes

de personnes, architectes plus ou moins directes de celle-

ci ou bien, des situations, des faits, des données, des
théories scientifiques considérées lors de cette construc-
tion. Cette attribution s'accomplit lorsqu'un auteur indique
les processus, les facteurs, les paramétres et les personnes
dont dépend 1l'entité lors de son élaboration. Le terme "a"
est alors composé d'un verbe transitif exprimant un proces-
sus de production ou d'influence, ou par une expression
exprimant les fondements ou les determinants de l'entité ou
encore par un verbe passif dont le complément d'agent exprime

une influence déterminante ou indique un producteur du terme
3

"S" .

ii) Attributif de causalité finale.-

Un auteur peut vouloir affirmer le but ou la raison
d'étre de 1l'entité représentée par le terme "S". Cet attri-

butif s'exprime dans des phrases complexes ou la proposition
principale exprime l'action productrice de 1'agent et la pro-
position subordonnée, la raison pour laquelle il agit, par
exemple, Pierre a acheté cette grande maison pour que ses

parents puissent y vivre avec lui et sa famille. Elle peut

3 Piché, op. cit., p. 33.
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aussi s'exprimer au moyen d'une proposition expliquant la
raison d'étre de l'entité (to..., for..., etc.) et encore
dans une phrase dont le sujet est "aim", "purpose', ''objec-
tive'" ou un équivalent complété par le mot "curriculum"” ou
son équivalent utilisé comme complément de nom, le verbe
étre et 1'attribut4.
2. Utilisation de la grille d'analyse:
Analyse des propositions et
dégagement des attributs.

Cette opération, effectuée dans un travail antérieurs,
fait suite a l'analyse des citations échantillonnées en con-
clusion de la lecture initiale des volumes pertinents. Comme
on 1'a indiqué plus haut, les propositions retenues dans ces
citations sont celles dont le terme '"S" &taient conformes a
des critéres définis de signification. L'on a ensuite re-
groupé, pour chaque oeuvre analysée, les propositions rete-
nues selon leur type d'attributif en s'assurant que 1l'extrait
cité soit suffisamment long pour rendre compte des fluctua-
tions possibles du sens de ses termes constitutifs. Dans
certains cas, ce méme souci a nécessité la présence de quel-

ques notes explicatives résumant le contexte d'ol la proposition

4 Ibid.

5 Georges L. Goulet, Analyse descriptive et interpré-
tative des notes attribuées au curriculum par un groupe d'au-
teurs choisis, travail non publié, présenté 4 1'Université
d'Ottawa, 1975.
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a été tirée. De plus, tel qu'indiqué plus haut, tous les
extraits sont accompagnés, soit du titre du chapitre, soit
du titre du passage d'ou ils ont été puisés selon que l'un
ou 1l'autre a été jugé plus apte a éclaircir le sens de la
proposition analysée.

Afin d'assurer la transparence de cette phase de la
description des données, garantissant ainsi une plus grande
objectivité a cette opération, les mots qui ont servi d'in-
dices de 1'attributif--ceux qui ont été considérés comme
significatifs de tel attributif plutdt que tel autre--ont
été inscrits en majuscules et les attributs qui en ont été
dégagés ont été soulignés dans le texte anglais cité. Un
bref commentaire de 1'ensemble des extraits illustrant cha-
cun des attributs et/ou dans certains cas, de chaque cita-
tion décrit, en francais, la démarche rationnelle qui a con-
duit a la déduction des attributs cumulés pour chaque attri-
butif et compilés dans un tableau a 1la fin du passage consa-
cré 4 chaque type d'attributif inféré de chaque oeuvre. La
traduction des attributs eux-mémes a €té effectuée en tenant
compte du contexte global de leur utilisation, ce qui dans
certains cas, a nécessité le recours a des définitions ex-
primées ailleurs dans le texte. On a alors ajouté aux cita-
tions analysées, les citations pertinentes, a 1'appui des
définitions proposées lorsque leur longueur le permettait.

Dans le cas contraire, on a fourni un bref résumé du passage
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auquel on a eu recours, indiquant sa source dans l'oeuvre.
Tout au long de ces processus de traduction un effort parti-
culier a été fait pour demeurer le plus fidéle possible au
texte original méme au risque d'y glisser certaines répéti-

tions.
3. Profil individuel des attributs du curriculum.

Descriptive data should never result in fifty-page

essays of boring, ill-related detail. When possible,

facts should be presented in tables, as below,

constructed according to preconceived analytical

categories [...] The use of such tables ensures

not only coverage and orderliness but also auto-

matically prepares the data for future comparison.®

La conformité aux prescriptions mises de 1l'avant dans

cet extrait nécessite une spécification plus grande des attri-
butifs considérés dans la compilation afin d'assurer la pré-
cision adéquate du tableau envisagé. Elle exige d'autre part,
une réduction maximale des listes de cas particuliers. Bien
que dans sa démarche originale7, Bereday divise en deux
étapes distinctes, la description et l'interprétation des
données, la nature du modéle d'analyse et d'interprétation

des données adopté dans cette recherche imposait la combinai-

son des deux opérations. En effet si, comme il a &té démontré

6 George Z. Bereday, Comparative Method in Education,
New York, Holt, Rinehart and Winston, 1964, p. 7.

7 Ibid., p. 28.
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précédement, la nature de 1'attribut définit partiellement
l1tattributif, on peut conclure que la réciproque est aussi
vraie, a4 savoir que 1l'allocation d'un attribut d 1'un ou
l'autre attributif nécessite une interprétation partielle
de 1'attribut. Pour demeurer fidéle a 1l'esprit de Bereday
et raccourcir les étapes de cette recherche afin d'en con-
tréler le mieux possible les variables, la premiére phase de
ce travail s'en est tenue le plus prés possible de la des-
cription des données exprimées dans les énoncés analysés.
L'interprétation des données a été complétée par
leur compilation dans un tableau-synthése des attributs pro-

posés par chaque auteur, lequel a été appelé "Profil indivi-

duel des attributs du curriculum'". La spécification mention-

née plus haut a été réalisée par la définition des sous-
catégories d'attributifs décrites implicitement dans 1'éla-
boration de la grille d'analyse. On a de plus, regroupé
certains attributs selon des critéres typologiques ration-
nels, évitant ainsi d'interminables nomenclatures de cas

particuliers.



DESCRIPTION ET INTERPRETATION DES DONNEES 42

a) Elaboration du profil individuel des attributs
du curriculum

i) Définition des termes principaux.-

A. Attributifs médiats

Lorsque 1'attribution se fait indirectement soit par
la voie étymologique, métaphorique ou autre. Bien que mé-
diate, sa signification peut &tre assimilée a 1'un ou 1l'autre
des attributifs immédiats.

Attributifs médiats positifs

L'attributif est positif lorsqu'il s'exprime dans

une proposition positive.

B I T T T e, N Ry - ———w w— —— o = -
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- lorsque 1'auteur explique le terme "S" en lui attribuant
des notes au moyen d'une ponctuation particuliére, deux
points (:), tiret (--), virgule (,)...

- lorsque 1l'auteur explique le terme "S" en donnant son
étymologie.

- lorsque 1'auteur explique le terme '"S'" au moyen d'un syno-
myme ou de la définition qu'on en trouve dans le dictionnaire.

- lorsque l'auteur explique le terme "S" en illustrant sa

pensée au moyen d'un exemple, il utilise alors 1'expression
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""for example" ou quelqu'énoncé équivalent.
- lorsque 1'auteur explique le terme "S" en utilisant une
métaphore telle que 'le curriculum est au coeur du proces-

sus d'enseignement.

N

- lorsque 1'auteur attribue "A" a "S" par l'intermédiaire de
locutions telles que '"as...'", "...is rather', '"is more...

than...", etc...

- celui qui explique le terme "S" en indiquant ses consti-
tuants physiques essentiels, ceux qui sont nécessaires a
son existence méme.

- matiére: les &éléments qui, lorsque réunis sous une forme
particuliére, forment le phénoméne.

- forme: 1la structure, le mode d'activité ou d'opération du
phénoméne qui le distingue de tous les autresg.

- celui qui explique le terme '"S" en le situant dans une
entité plus large qui 1l'englobe avec d'autres de méme caté-

gorie.

. 8 Marx W. Wartofsky, Conceptual Foundations of Scien-
tific Thought, New York, Macmillan, 1963, p. 89.
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- genre, l'entité, la catégorie qui englobe la réalité
considée.

- différences, les caractéristiques, les notes ajoutées a
l'entité et qui la distinguent de ses collatérales com-
prises sous le méme genre ou catégorie englobante. L'une
ou l'autre note peut €tre considérée '"spécifique'" par
1'auteur qui la propose, c'est-a-dire qu'elle distingue
absolument 1l'entité considérée de toute autre.

- celui qui explique le terme '"S" en fournissant des notes
qui, sans faire partie de son essence, en découlent de
facon soit nécessaire soit contingente.

- de la fonction: il fournit des notes explicatives de
la fonction du phénoméne représenté par
le terme "S"
- de la forme: il fournit des notes explicatives de la forme:
- soit en attribuant au terme "S" des qualités
contingentes
- soit en divisant la réalité représentée
par le terme '"S'" en ses parties non essen-

tielles, en en décrivant la morphologie.
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- celui qui explique le terme "S" en indiquant les facteurs
ou les personnes qui sont d l'origine du phénoméne qu'il
représente.

- les paramétres du phénoméne représenté par le terme "S"

sont les situations, les faits, les données, les théories
scientifiques dont les variations provoquent des variations
correspondantes dans le phénoméne.

- les agents de 1'élaboration du phénoméne représenté par le

terme '"'S" sont les personnes ou groupes de personnes qui
ont influencé, plus ou moins directement, 1'&laboration
du phénoméne.

- administrateurs: les professionnels dont la responsabi-

1ité est la gérance du systéme scolaire,
e.g. les directeurs généraux etc...

- professionnels de 1'éducation: ceux qui, aprés des &études

professionnelles dans un domaine connexe
de 1'éducation, mettent leurs connais-
sances et leur expérience au service de
1'éducation comme 1'occupation profes-
sionnelle principale de leur vie (sauf
les enseignants).

- enseignants: le professionnel chargé d'enseigner a un

groupe d'éléves spécifiques.
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- 8léves: ceux qui fréquentent les institutions pour les-

quelles le curriculum a été préparé, en tant que
ses bénéficiaires.
- profane: toute personne, autre que celles gul sont men-
P s q
tionnées plus haut ui exerce une influence
P s
plus ou moins directe sur 1'école, y compris
les parents.

- organismes légaux: organismes dont l'existence et les

fonctions dans le systéme d'éducation, ont été
sanctionnées par une loi quelconque émanant de
1'une ou l'autre juridiction politique (minis-
téres, conseils scolaires, cours de justice etc...)

- organismes para-légaux: organismes qui, bien qu'ayant une

existence 1légale qui les relie & 1'éducation,

ne comportent pas, dans les responsabilités

qui leur sont confiées par la loi, une influence
statutaire dans les prises de décisions concer-

nant 1'éducation, e.g. universités, fondations,

bureaux de recherche etc...

- organismes professionnels en général: les associations

professionnelles de médecins, d'ingénieurs,
d'universitaires, qui ne sont intéressés qu'in-
directement a 1'éducation.

- organismes professionels d'éducateurs: les associations

professionnelles regroupant des personnes dont
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la profession se rattache a 1'éducation, les
enseignants, les directeurs d'école, les con-
seillers pédagogiques, directeurs généraux,
orienteurs etc...

- organismes profanes: tous les autres organismes tant

formels qu'informels.
.. de_causalité finale
- celui qui explique le terme "S" en indiquant la raison
d'étre, le but du phénoméne que celui-ci représente.

- buts: ceux qui indiquent les politiques et les directions

générales qui stimulent l'ensemble du phénoméne
représenté par ”8”9.
- objectifs: ceux qui, appliqués a 1'éducation, orientent
les démarches spécifiques du phénoméne representé

par "S".

- objectifs cognitifs: ceux qui traitent du rappel ou de

la mémorisation de connaissances et du développe-
ment des habiletés intellectuelles.

- objectifs affectifs: ceux qui décrivent les changements

d'intérét, d'attitude, de valeurs ainsi que le
développement de ceux-ci et celui des capacités

d'adaptation.

9 Benjamin Bloom, ed., Taxonomy of Educational Objec-
tives, Handbook I: Cognitive Domain, New York, David McKay,

1956, p. 7, passim,
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- objectifs psycho-moteurs: ceux qui décrivent les

habilités techniques, manuelles ('"manipulative')

e.g., la lecture, 1'écriture etc...
ii) Définition de quelques termes instrumentaux.-

A, Cote d'identité

- notation littérale ou chiffrée servant a4 identifier des
données dont la dénomination compléte serait trop longue
a utiliser, e.g. la cote d'identité de 1'auteur Alberty est
le chiffre 1; celle de 1l'attributif médiat par voie de ponc-

tuation est (P.P.).

B. Enoncé global

- énoncé résultant de la combinaison de deux ou plusieurs
autres dont la signification &tait complémentaire ou trés

rapprochée.

C. Attributifs immédiats

- ce sont les attributifs intrinséques ou extrinséques opérés

directement, par opposition aux attributifs médiats.

b) Le cas des attributifs médiats

De par leur nature méme, les attributifs médiats néces-

sitent un traitement particulier, puisque, selon les définitions
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adoptées dans cette recherche, les attributs qui s'en dé-
gagent peuvent étre identifiés, plus ou moins directement,
d 1'une ou 1'autre des notes tant intrinséques qu'extrin-
séques, attribuédes de facon immédiate. Si 1l'on considére
le cas de 1'attribution étymologique des attributs ''course"
et "piste de course'" au terme curriculum, on peut en effet
en inférer le genre dans lequel s'inscrit le réel qu'il
recouvre, ce qui, dans l'attribution immédiate, serait
l1'apanage de l'attributif essentiel logique. La ''course',
c'est 1l'action elle-méme, le processus; la '"piste de course",
le '"parcours', c'est le tracé, le programme de l'action.
Bien qu'opérées différemment et reliées 4 divers autres
attributifs immédiats, les autres prédications médiates
pourraient &tre illustrées de la méme maniére.

Cependant pour rendre compte de l1l'accroissement du
risque de fuite de signification que comporte ce processus
prolongé d'interprétation des données, les attributifs
médiats ont d'abord €té regroupés dans un tableau particu-
lier. Ce dernier indique la nature de la médiation et sa
cote d'identité, la nature de 1'attribut auquel elle a &té
identifiée et finalement 1'attribut lui-méme qui s'en dégage.
Les attributs ont ensuite été transcrits 4 l'endroit conve-
nable du profil individuel des attributs, accompagnés de la
cote d'identité de leur attributif respectif et soulignés

pour indiquer de facon évidente, leur caractére spécial,
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tandis que les négatifs ont été placés a part. Bien que le
criblage des attributs médiats, selon le mode que l'on vient
de décrire, aie partiellement assuré la précision nécessaire
d la poursuite du travail, dans plusieurs cas, i1 a ajouté
aux répétitions constatées a 1'intérieur de chaque attribu-
tif en conclusion de la premiére étape de 1'analyse de chaque
auteur, particuliérement, chez ceux dont plus d'une oeuvre

avait été analysées.

c) L'interprétation définitive des données

i) Attributifs intrinséques.-

Les attributs intrinséques dérivés de 1'interpréta-
tion partielle des données ont d'abord été criblés en utili-
sant les définitions proposées plus haut (p. 34 4 36) et re-
groupés selon les catégories déterminées par ces derniéres.
Les attributs intrinséques inférés des attributifs médiats,
ont ensuite é€té ajoutés aux énoncés des attributifs immé-
diats. Cependant, pour éviter les répétitions inutiles, les
énoncés considérés comme identiques ou dont la signification
apparaissait ou bien trés rapprochée ou bien complémentaire
ont été regroupés en un seul, tout en s'efforcant de demeurer

le plus fidéle possible 3 l'original. Dans le Profil indivi-

duel des attributs (tableau V, p. 104), 1les énoncés positifs

immédiats apparaissent tel quel dans la colonne des énoncés
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positifs tandis que ceux qui ont &té déduits des attributifs
médiats sont soulignés et accompagnés de la cote d'identité
de leur attributif médiat respectif. Pour leur part, les

propositions négatives sont regroupées dans un espace a part.
ii) Attributifs extrinséques.-

A. Attributif de causalité initiale: les parametres

Puisqu'il ne semblait pas exister, comme dans le cas
de la finalité, de taxonomie systématique des paramétres du
curriculum ou méme de 1'éducation et malgré que ces derniers
ne constituent, en fait, qu'une longue nomenclature de don-
nées ou d'influences, ils ont été traités de la méme maniére
que les attributs dérivés des attributifs intrinséques vu
leur nature, assez souvent conceptuelle et semblable.

Compte tenu du fait que ces derniers ne sont en réa-
1it& qu'une longue liste de personnes ou d'organismes dont
la longue énumération rendait les tableaux difficiles a mani-
puler, ils ont été regroupés selon leur fonction dans la
société en général et leur statut en regard du systéme d'édu-
cation; regroupement dont les critéres spécifiques ont été
€tablis dans la définition des termes (p. 45-47). Les caté-
gories ainsi constituées ont ensuite été inscrites au Profil

individuel des attributs.
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c. Attributif de causalité finale

Vu leur caractére de nomenclature de buts de d'objec-
tifs et la pertinence de la taxonomie de Bloomlo, les attri-
buts dérivés de l'attributif de causalité finale ont été
regroupés sous des catégories délimitées par les définitions
proposées par cette classification. Cette démarche, tout
comme la précédente, a eu l'avantage additionnel de rendre
cette partie du profil individuel plus maniable. Le choix
de cette taxonomie n'implique cependant pas 1l'absence d'autres
modes de classification tout aussi valables, mais plutdt la
constation que celui-ci est assez large et précis pour satis-
faire au propos en cause. Quant 3 leur inscription au pro-
fil individuel (Tableau V, p. 104 ) les attributs de causa-
1ité finale ont subi le méme traitement que les attributs de
causalité initiale dans le cas des objectifs tandis que pour
ce qui est des buts, ils ont &té regroupés de la méme maniére
que les attributs intrinséques, i.e., énoncés globaux des
différents buts proposés par chaque auteur.

Bien que la phase actuelle de la démarche proposée
par Bereday ait été réalisée dans une recherche antérieurell,

la premier chapitre de la seconde partie de ce document pré-

sentera le Profil individuel des attributs proposés par chaque

10 Bloom, op. cit.

11 Goulet, op. cit.
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auteur, précédé d'une breéve introduction et de la définition
des termes qui y figurent. On aura ainsi, satisfait 4 la
prescription de Bereday concernant la description des don-
nées a utiliser dans les étapes subsdquentes de la compa-

. 12
raison

La série des cinquante-trois Profils individuels des

attributs du curriculum constitue, pour sa part, la premiére

appendice de ce rapport.

12 Bereday, op. cit.



CHAPITRE TII
JUXTAPOSITION DES DONNEES (I)

La troisiéme phase de la méthode d'analyse comparée
proposée par Beredayl s'intitule la confrontation ou juxta-
position des données. Cette &tape suggére une revue simul-
tannée des diverses données 4 comparer afin d'élaborer le
cadre général qui leur servira de point de comparaison. I1
s'agit, dans une certaine mesure, de réduire les données a
leur dénominateurs les plus communs.

[...] then juxtaposition, a simultaneous review of
several (school) systems to determine the framework
in which to compare them.

L'analyse et la description des données linguisti-
ques des messages communiqués par les auteurs, effectués
dans le chapitre précédent, ont fourni, comme produit
final, les attributs que chaque auteur a imputé au curricu-
lum selon sa propre culture, dans son style caractéristique
et son vocabulaire particulier entachés par les préoccupa-
tions et les ressources d'un temps et d'un lieu donnés.
Cette nomenclature ne représente donc, dans chaque cas,
qu'une facette particuliére du ph&noméne curriculum. En

raison méme de la nature hautement descriptive de ces écrits,

1l George Z. Bereday, Comparative Method in Education,
New York, Holt, Rinehart and Winston, 1964, passim.

2 Tbid., p. 27.
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cette particularisation s'exprime souvent dans une multitude
d'énoncés divers plus ou moins complexes du type de celles
qui ont été regroupées dans les profils individuels.

I1 s'agit donc ici de franchir les limites de ces
particularismes et de pousser plus avant la quéte d'univer-
sel, seul garant de la valeur d'une étude théorique appli-
cable dans la majorité des cas. On sait que dans l'ordre
ontologique, la tradition aristotélico-thomiste présente le
changement, comme 1l'explication ultime du réel. Ce phé&no-
méne, selon elle, suppose 1l'existence d'un élément permanent
et déterminable et celle d'un élément changeant et détermi-
nant. Le permanent est en quelque sorte, une nature apte a
englober un certain nombre de notes individuantes plus ou
moins essentielles qui constituent, ici et maintenant, un
gtre réel. Ces notes sont ce qui détermine telle nature
concréte plutdt que telle autre. Dans l'interprétation
élargie du modéle de Patry, cette nature permanente, qui

sera désormais désignée par 1l'expression ''Catégorie englo-

bante'", est exprimée, dans la définition logique, par le
genre et, dans la définition physique, par la matiére.
Quant 4 la nature déterminante, désignée dorénavant par le

syntagme '"Notes individuantes', elle est exprimée dans la

forme, les différences spécifiques ou autres, les défini-
tions descriptives et extrinséques. Cette notion bipolaire

permet ainsi de dégager deux grandes classes d'attributs
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applicables aux énoncés compilés dans chacun des profils

individuels proposés par les divers auteurs, les "Catégories

englobantes' et les '"Notes individuantes'. Ces deux classes

se trouvent réparties dans les énoncés complexes indiquant
soit le genre, soit la matiére, et un ensemble de notes
intrinséques et extrinséques qui correspond a4 une combinai-
son quelconque des définitions linguistiques données prédé-
demment (p. 42-48 ); ou bien exprimées dans des énoncés sim-
ples parfaitement conformes a ces mémes définitions.

Au cours de la présente phase de cette étude, on a
d'abord procédé au regroupement; 4 1'intérieur de chaque
grande classe et selon la similitude de leur signification,

de tous les énoncés exprimés dans les Profils individuels

des attributs du curriculum; ce qui a permis la constitution

de quelques grandes familles de signification d'od l'on a
ensuite dégagé les concepts universels qui s'y trouvaient
exprimées. Ces derniers ont ensuite &té juxtaposés pour en
inférer les relations logiques mutuelles possibles. Les
relations ainsi dé&couvertes se sont avérées étre de type
"genre-espéce-individus'", '"équivalence', "aspects-différents-
d'une-méme-réalité'". On a ainsi constitué une certaine trame

conceptuelle générale, appelée '"Profil conceptuel intégré

des attributs du curriculum'". Tout en intégrant, soit

directement, soit par 1'intermédiaire d'équivalents, tous

les énoncés compris dans les profils individuels, celle-ci
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en dégage d'une part, les données conceptuelles communes et
les relations qui existent entr'elles, d'autre part, elle
fait ressortir les données particuliéres et les relations
logiques qui peuvent les unir a4 1'un ou l'autre des concepts
généraux. Chaque profil individuel peut alors étre criblé

d travers la grille ainsi constituée pour former la Crille
conceptuelle intégrée de chaque auteur dont les concepts
pourront étre comparés dans la derniére étape de cette ana-
lyse.

1. La grille d'analyse du profil conceptuel intégré
des attributs du curriculum,

a) Sa construction

i) Catégories englobantes.-

On a d'abord dressé la liste des énoncés qui expri-

ment, dans les Profils individuels des attributs du curriculum,

des matiéres ou des genres. Ces énoncés sont, soit complexes,
constitués de courtes phrases, telles que: ''activités d'ap-
prentissage vécues'; soit composés-concis, constitués d'un
terme-spécifié et d'un ou deux termes-spécifiant, e.g.,
12 1A 1 1. 2 1

composante du processus d'éducation'; soit simples, e.g.
systéme. Ils ont ensuite &té regroupés selon la similitude
de leur signification. Dans le cas d'acceptions équivalentes

ou trés rapprochées, les énoncés complexes ont été &cartés
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au profit d'énoncés composés-concis ou d'énoncés simples.

Ce regroupement a alors produit cing grandes ''familles de
signification'" au sein desquelles les termes-spécifiant
ultimes--le dernier, "apprentissage', dans 1l'exemple proposé
plus haut--se sont avérés transcender les diverses familles.
On a alors détaché des énoncés composés-concis, les concepts
que transcendaient les cinq familles originales pour en
constituer une sixiéme formée de tous les termes-spécifiant
ultimes ainsi que de 1'énoncé "aspect de la culture' considéré
trop vague pour éclairer de facon significative, la notion
étudiée. La famille six (VI) mise 4 part, on a ensuite
classé& les concepts compris dans chacune des familles selon
un ordre décroissant d'universalité. Dans le cas des con-
cepts dont la signification a été considérée équivalente ou
trés semblable, on n'a retenu que celui qui semblait le plus
clair et significatif. Cependant, pour ce qul est des con-
cepts '"activités'" et '"expériences', on a retenu comme inter-
changeables, les deux expressions puisque les auteurs sem-
blaient les employer indifféremment, ce qui n'a pas pu étre
vérifié positivement par ailleurs.

Quant aux relations des familles entr'elles, on a
constaté la spécialisation de la premiére, composée surtout
de concepts représentant la matiére, elle gravite autour des
concepts 'activité et expérience". La deuxiéme, issue du

concept "'processus', dont la signification, assumée ici
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suppose une action concrétisée, s'oppose a la famille cing
(V), tributaire du concept '"plan'" qui implique la notion de
prospectif, futur,non concrétisé. Pour leur part, les
familles trois (III) et quatre (IV), l'une composée des
termes ''systéme' et ''structure" et l'autre issue du concept
"Moyen' semblaient, dans une certaine mesure, se partager
entre les deux familles opposées II et V. D'un cété on sem-
blait en présence d'équivalents ou d'espéces de 1'un ou
l'autre niveau particulier des deux familles, de 1'autre
c6té, du genre prochain de chacune d'elles; ce qui sera con-
sidéré dans les phases subséquentes de cette analyse. Les
concepts retenus ont alors été consignés dans la Grille

d'analyse du profil conceptuel intégré des attributs du

curriculum I (cf. Tableau III, p. 65-66).

A. Notes individuantes: Fonction

Aprés avoir examiné la liste des fonctions énoncées

dans les Profils individuels des attributs du curriculum, on

a constaté qu'elle en comportait deux typess: des énoncés qui
ne faisaient qu'affirmer l'instrumentalité du curriculum par
rapport aux buts et objectifs de 1'éducation et d'autres qui
décrivaient certaines fonctions qui pouvaient étre considé-
rées comme plus spécifiquement caractéristiques du curricu-
lum. Ces derniéres ont alors &té regroupées selon la simi-

litude de leur signification et on a retenu de chacune d'elles,
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1'énoncé qui semblait exprimer le plus adéquatement chaque
fonction proposée. Quant aux énoncés du premier groupe, on
les a d'abord regroupés au moyen des définitions de la taxo-
nomie de Blooms, déja utilisée d'ailleurs dans le classement
des buts et objectifs (p. 47). Cependant, considérant que
les énoncés des buts en exprimaient deux types distincts, on
les a regroupés en ""énoncés des buts particuliers' et en
"énoncés des buts généraux" vu que ces derniers ne postu-
laient aucune conception particuliére tant philosophique que
psychologique, politique ou autre. On a alors inscrit les

énoncés, retenus dans la Grille d'analyse du profil concep-

tuel intégré des attributs du curriculum I (cf. Tableau III,
p. 65-66).
B. Notes individuantes: Forme
Bien que ces é&noncés correspondent a4 deux groupes

particuliers--1la qualité et la morphologie--la démarche pour-
suivie lors de leur juxtaposition a été sensiblement la méme.
De par leur nature méme de notes individuantes, les concepts
exprimés dans ces énoncés constituaient une longue nomencla-
ture de cas particuliers se recouvrant ou s'excluant plus ou

moins l'un l'autre. Dans un premier temps, on a donc re-

groupé les énoncés selon la similitude de leur signification,

3 Benjamin Bloom, ed., Taxonomy of Educational Objec-
tives, Handbook I: Cognitive Domain, New York, David McKay,

1956, passim.
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puis on a ensuite retenu le spécimen le plus représentatif
de chacun des énoncés équivalents. Dans certains cas cepen-
dant, on a substitué aux énoncés répertoriés un énoncé qui
semblait exprimé plus commodément 1'idée commune inférée

d'un groupe de concepts qui se recouvraient plus ou moins,
e.g. "prospectif', pour "hypothétique', "futur", ﬂé accom-
plir", "assumé appris'. Dans le cas de 1'énoncé '"Descrip-
tion de la matiére enseignée', on a méme considéré comme son
dquivalent une proposition qui, de fait, décrivait la matiére
enseignée, Les concepts retenus ont finalement été réperto-

riés dans la Grille d'analyse du profil conceptuel intégré

des attributs du curriculum I (cf. Tableau III, p. 65-66).

Bien qu'encore ici, les énoncés des paramétres puis-
sent constituer une longue nomenclature de cas particuliers,
la complexité conceptuelle de certains a amené un procédé
assez semblable & celui qu'on a utilisé dans le cas des caté-
gories englobantes. Un premier regroupement des énoncés se-
lon la similitude de leur signification a produit trois
grandes familles de signification qui ne comportaient pas
nécessairement le méme degré d'universalité. La premiére
contient deux paramétres trés généraux tandis que la deuxiéme
est constituée des interprétes de conceptions particuliéres
(idées au sujet de...) pertinentes a 1'éducation ou au curri-

culum, e.g. les idées des enseignants (interprétes) au sujet
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du processus d'apprentissage. La troisiéme est constituée
de faits particuliers ou de connaissances concernant la
société, la culture et le savoir, 1'école et ses ressources
tant humaines que matérielles et 1'éléve. A 1l'intérieur de
chacun de ces thémes on a classé les différents concepts
selon 1'échelle genre-espéce, ou encore selon les différents
aspects d'une méme réalité, e.g., 1'éléve: sa nature, ses
motivations. Les divers concepts retenus ont alors été

catalogués dans la Grille d'analyse du profil conceptuel

intégré des attributs du curriculum II (cf. Tableau 1V,

p. 67-68).

Quant aux énoncés qui expriment la finalité, leur
regroupement selon la similitude de leur signification a pro-
duit une classe d'énoncés qui affirment que le but du curri-
culum est la réalisation des buts particuliers de 1'é&ducation,
une autre que c'est l'accomplissement de ses buts généraux.
Deux autres familles de propositions décrivent certains buts
spécifiques, l'un exprimant des buts trés spécifiquement
reliés au curriculum lui-méme et l'autre énumérant différents
buts concrets tel que le ''changement de comportement'. Le
spécimen le plus représentatif de chacun de ces énoncés a été

inscrit dans la Grille d'analyse du profil conceptuel intégré

des attributs du curriculum II (cf. Tableau IV, p. 67-68).
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b) Grille d'analyse du profil conceptuel intégré
des attributs du curriculum: sa description

Deux grilles ont ensuite été construites. Elles
répertorient les concepts qui ont été retenus 4 la suite
du processus que l'on vient de décrire. Sur la grille des

attributs intrinséques ou Profil conceptuel intégré des

attributs du curriculum I (cf. Tableau III, p. 65-66) on

retrouve les concepts qui constituent les catégories
englobantes, regroupés selon les familles de signification
décrites plus haut. La notation littérale minuscule qui
précéde chaque concept représente sa cote d'identité, Dans

le cas des notes individuantes: fonction, la cote d'identité

est une lettre majuscule tandis que dans celui des qualités,
elle est constituée d'un nombre entier, et d'un nombre déci-

mal, dans celui de la morphologie. Ces trois catégories de

notes individuantes sont aussi répertoriées dans le méme
tableau que les catégories englobantes. Celle des attributs

extrinséques, Grille d'analyse du profil intégré des attributs

du curriculum II (cf. Tableau IV, p. 67-68) est composée des

paramétres dont la cote d'identité est un nombre entier; des
agents dont la cote d'identité est une lettre minuscule; des
énoncés de la finalité identifiés par une notation littérale

majuscule.



JUXTAPOSITION DES DONNEES 64

Une remarque s'impose ici concernant le contenu con-
ceptuel de ces deux profils. Fidéle a la politique adoptée
tout au long de cette recherche, on a voulu réserver, autant
que possible, les jugements de valeur ayant trait aux don-
nées analysées a une &tape précise de cette recherche que
l'on a située dans sa phase finale, celle de la comparaison
des données. C'est pourquoi on s'est efforcé de retenir
tous les concepts différents compris dans les énoncés des
Profils individuels au risque de ne retrouver qu'une trés
faible nuance de signification de 1'un a 1'autre, particu-
liérement 4 1'intérieur d'une méme famille.

c) Grille d'analyse du profil conceptuel intégré des
attributs du curriculum: son utilisation

i) Index des &noncés d'acception équivalente aux

concepts retenus dans la grille d'analyse.-

Afin d'assurer la transparence du processus d'ana-
lyse en cours, on a dressé la liste des énoncés considérés
comme équivalents lors de la démarche qui a été décrite plus
haut. Les énoncés inventoriés dans cet index ont &té classés
selon l'ordre alphab&tique du mot-clé principal qui a été
considéré comme 1'indice de la similitude de sa signification
avec l'énoncé-vedette sous lequel il a été répertorié. Les
notations chiffrées placées a la suite de chaque énoncé

représentent la cote d'identité des auteurs de cet énoncé.
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Tableau III.- Grille d'analyse du profil conceptuel
intégré des attributs du curriculum I

11

ITI

IV

VI

I1

Catégories englobantes

(a) Activités et expériences
(b) Matiére elle-méme

(c) Opérations mentales

(d) Processus

(e) Influence (de 1'école)

(f) Planification et exécution
(g) Composante(s) du processus
(h) Structure(s)

(i) Systéme

(j) Moyen(s)

(k) Méthodes ('"Procedures")
(1) Instrument(s)

(m) Agence

(n) Plan

(o) Programme

(p) Laboratoire de ressources
(q) Vie, de la...

(r) Education et apprentissage, de 1'...
(s) Enseignement

(t) Culture, (aspect de la...)
(u) Société, de la... (social)

Notes individuantes: Fonction

Sert de moyen d'atteindre:
(A) - les buts généraux de 1'éducation
(B) - des buts particuliers de 1'éducation
(C) - des objectifs cognitifs
(D) - des objectifs affectifs
(E) - des objectifs psycho-moteurs

(F) Structure la rencontre éducative

(G) Etablit des objectifs et invente les moyens de
les atteindre

(H) Sert de point de départ aux stratégies d'enseignement

(I) Sert de moyen de communication entre 1'éléve et
l'enseignant

(J) Exprime les intentions des planificateurs au sujet
de 1'école

(K) S'auto-é&value de facon continue
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Tableau III.- Suite

L Y Ve Y e Yo Y V)
« s e e s e & o

Notes individuantes: Qualités

choisi(e) (s)
concrétisé(e) (s)
diversifié(e) (s)
dynamique(s)
global(e) (s) (aux); somme de...
prospectif(ve) (s)
nécessaire(s) dans 1'éducation
personnalisé(e) (s)
planifié(e) (s)
principal
seule
souple
spécifié
structuré
structuré horizontalement, verticalement
écrit
existe dans l'esprit des enseignants
compris dans la science de 1'éducation
fruit de l'inter-action de plusieurs forces concourantes
agit 3 1'intention des éléves
d'un/de groupes particuliers d'éléves
en relation avec 1'école
en classe
en milieu scolaire
en un lieu quelconque
échelonné sur une perlode de temps
au deld des heures d'opération de 1'école
anlme ou guidé par 1'enseignant
dirigé par les éléves
guidé par les parents
transformations du curriculum sont lentes

Notes individuantes: Morphologie

Activités parascolaires

Activités scolaires, elles-mémes
Communauté ambiante

Description de 1la matiére enseignée
Déclaration des buts et objectifs

Evaluation
Organisation de l'enselgnement
Planification du "curriculum"

Ressources de 1'école
Services auxiliaires
Vie communautaire de 1'école
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Tableau IV. Grille d'analyse du profil conceptuel intégré
des attributs du curriculum II

Paramétres de 1'élaboration du curriculum

(1) Vie réelle
(2) Objectif(s) d'éducation

Idées exprimées par:

(3) les agents de 1'élaboration du curriculum
(4) le(s) éducateur(s)

(5) le milieu, la société

(6) chaque curriculum

Au sujet de:

*1 Apprentissage et développement
*2 Ecole et société

*3 Eléves

*4 Attitudes, traditions, valeurs
*5 L'homme et la vie

*6 La nature du savoir

(7) Faits
(8) Situation politique, &conomique et sociale
(9) Opinion publique
(10) Milieu immédiat de 1'éléve
(11) Décisions juridiques concernant 1'éducation
(12) Politiques d'éducation
(13) Colléges
(14) Culture et valeurs
(15) Héritage culturel:disciplines du savoir
(16) ... savoir: fonds d'information
(17) ... savoir: méthodes de recherche
(18) Sociologie
(19) Philosophie
(20) Psychologie
(21) Science(s) de 1'éducation
(22) Précédents historiques
(23) Matiéres scolaires
(24) L'école, en général
(25) 1'école: milieu physique
(26) L'école: milieu psychologique et social
(27) L'école: personnel enseignant
(28) ...: personnel non enseignant
(29) Techniques d'enseignement
(30) Imprimés
(31) Evaluation: processus/résultat(s)
(32) Evaluation: normes quantitatives
(33) Eléves: nature
(34) Eléves: motivation
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Tableau IV.- Suite

NN FNNNTNT

O AN o
AN N N e NN e

H 509 Hy

(A)

(B.
(C.
(D.
(E.
(F.
(G.

(I.

e N e S e N

Agents de 1'élaboration du curriculum

administrateur(s)
professionnel(s) de 1'éducation
enseignant(s)

gléve(s)

profane(s)

organismes légaux

organismes para-légaux

organismes professionnels, en général
organismes professionnels d'éducation

Finalité du curriculum

Buts:

Réalisation des buts de 1'école en général
Réalisation d'un/de but(s) particulier(s)

- Développement de stratégies pédagogiques destinées
d des groupes particuliers d'éléves
- Préparation a4 un(e) dipldme/vocation particulier(e)

Changement(s) dans le comportement

Education et Apprentissage

Croissance et développement

- Satisfaction des besoins et intéréts des éléves

- Satisfaction des besoins et intéréts de la société

Objectifs:
Cognitif

Affectif
Psycho-moteur



JUXTAPOSITION DES DONNEES 69

Dans certains cas, il a semblé opportun d'indiquer le sens
particulier donné i un énoncé ou a4 un terme, au moyen d'une
note entre parenthéses, dans les autres cas, c'est la signi-
fication commune du terme employé qui prévalait 4 moins que
les équivalents, dans leur ensemble, n'indiquent un sens
particulier. Il faut se rappeler ici la remarque de Maritain4
concernant la marge d'indétermination qui existe autour du
terme oral ou écrit et qui atteste de la transcendance de la
pensée 4 1'égard des symboles matériels lorsque 1'on constate
le danger, inhérent a cette démarche, de considérer certaines
nuances, négligeables dans certains cas, tout en les considé-
rant significatives dans d'autres; ce qui ne se présente
d'ailleurs que dans des cas limites.
ii) La compilation des données: les Profils con-
ceptuels intégrés des attributs du curriculum.-
La confrontation logique des énoncés receuillis lors
de la description et de 1'interprétation des données linguis-
tiques a permis de dégager, de cette myriade de propositions
diverses, les concepts communs qui s'y trouvent. Elle a de
plus, déterminé leurs relations logiques mutuelles ainsi que
les relations logiques qu'ils entretiennent avec les concepts

plus particuliers qu'on retrouve a leurs cdtés dans les

4 Jacques Maritain, Eléments de Philosophie, II
L'ordre des Concepts, I, Petite Logique, Paris, Librairie
Pierre Tequi Ed., 1951, p. 94.
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profils individuels. Ces relations constituent en quelque
sorte la trame conceptuelle commune des attributs du curri-
culum. Ainsi en réduisant 3 ce commun dénominateur concep-
tuel, les énoncés des profils individuels on obtient le

profil conceptuel intégré des attributs du curriculum selon
chaque auteur dont les concepts pourront é€tre comparés dans
la prochaine étape. Le résultat de cette opération de jux-
taposition et de criblage des données, déja opérée pour

constituer 1'Index des énoncés d'acception équivalente a

&€té compilé dans deux tableaux différents.

Compte tenu des deux modes d'expression des é&noncés
répertoriés dans les profils individuels, les 'énoncés sim-
ples'" et les "énoncés complexes'" (cf. p. 57), les données
ont été compilées dans deux tableaux différents. Le premier,
indique l'utilisation que fait chaque auteur de chaque con-
cept du Profil conceptuel intégré, pris séparément et rend
compte de tous les énoncés du Profil individuel. Le second,
catalogue les concepts du Profil intégré en les restituant
aux énoncés complexes dans lesquels les auteurs les utilisent
dans les Profils individuels. Il indique ainsi, selon un
ordre décroissant d'universalité, la série compléte de con-
cepts inclus dans chaque énoncé complexe. Dans les deux
tableaux les données soulignées indiquent des données four-

nies par un attributif médiat.
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Le deuxiéme chapitre de la seconde partie de ce docu-

ment, décrit 1'Index des &noncés d'acception €quivalente des

concepts retenus dans le Profil conceptuel intégré des attri-

buts du curriculum. Ces derniers, présentés dans ce chapitre

et consignés, eux-aussi, en appendice, répertorient les don-
nées qui seront comparées dans le chapitre suivant. I1
fournit ainsi les catégories analytiques préétablies utilisées
dans la présentation de données compilées dans des tableaux

concis selon la prescription de Beredays.

5 Bereday, op. cit., p. 17.



CHAPITRE IV
LA COMPARAISON DES DONNEES (I)

Si la premiére étape de cette recherche a décrit et
interprété le plus fidélement possible, le message de chaque
auteur et que la deuxiéme, en confrontant les concepts con-
tenus dans chacun d'eux, a permis d'en dégager les communs
dénominateurs conceptuels, chacune n'était tout au plus, que
la préparation nécessaire & l'opération entreprise dans ce
chapitre. Il s'agit de la comparaison proprement dite des
données en vue d'y découvrir la solution au probléme posé
dans cette recherche, celuil de déterminer la réalité commune
assumée par ceux qui "1la" nomme "curriculum'". Ainsi, 11l
faut comparer les données recueillies pour dégager celles
qui, parmi elles, révélent cette réalité sous-jacente com-
mune, en manifestant un plus haut degré de consensus entre
les auteurs analysés.

En supposant que 1'ampleur du consensus qui existe
au sujet d'une réalité puisse Etre mesurée par le degré de
concordance de ce qu'on en dit, donc d'une part, par la fré-
quence proportionnelle des notes qui lui sont attribuées et
d'autre part, par le degré de convergence de celles-ci, cette
comparaison a €té opérée en deux temps. On a d'abord mesuré
les concepts attribués au curriculum. On les a alors comparés
isolément et selon la fréquence de leur attribution en tenant

compte de 1'éventuelle parenté de la signification de certain
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qui, lorsque combinés, augmenteraient la fréquence de 1l'attri-
bution de 1'un ou 1l'autre. On a ensuite tenté d'évaluer
l'importance relative des aires de convergence et de diver-
gence en comparant les données selon la fréquence de 1'attri-
bution proportionnelle de chaque attribut a 1'intérieur de
chaque trame ou "pattern' d'attribution polarisée par 1l'un

ou l'autre genre. En troisiéme lieu, on a mesuré le pour-
centage du consensus formé autour de chaque attribut en com-
parant sa fréquence d'attribution particuliére avec la fré-
quence d'attribution totale possible. On a finalement con-

signé les résultats obtenus dans le Cone de la convergence

conceptuelle des attributs du curriculum (cf. figure 22,

p. 198).
1. Démarche générale.

On a d'abord mesuré la fréquence de l'attribution de
chaque concept en tenant compte de la variation dans la
marge d'interprétation supplétive qui découle de 1'analyse
d'un attributif mé&diat. Dans ce cas, on a accordé la valeur
1 & la note attribuée, alors que dans celui d'un attributif
intrinséque ou extrinséque, qui attribue directement la note
selon les définitions linguistiques définies précédemment,
on a accordé & l'attribut, la valeur 2. Ces analyses ont
Eté réalisées au moyen de graphiques, ressemblant a 1'his-

togramme de fréquence, afin de rendre plus visuel le
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comportement relatif des notes, évitant ainsi d'interminables
considérations linguistiques dissertant sur le sujet. Le
graphique utilisé ici, ne varie évidemment que dans une
seule direction, vu que 1l'autre vecteur représente une
variable indépendante. Ce qui permet d'avoir, d'un seul coup
d'oeil, une vue d'ensemble des fréquences comparées, quitte
évidemment a pousser plus loin ensuite 1'analyse des impli-
cations illustrées dans ce graphique. Pour chacune des trois
analyses mentionnées plus haut, on a utilisé une série de
graphiques particuliers illustrant la valeur relative des
notes comprises dans chaque catégorie d'attributs. On a
ensuite procédé a 1'interprétation successive de chacune en
utilisant les conclusions de chaque graphidue antécédent dans
la construction ou l'analyse du graphique subséquent.

2. Analyse de la fréquence proportionnelle d'attribution

des concepts d'une catégorie donnée. (I)
Cette comparaison a &€té effectuée au moyen de gra-

phiques qui illustrent la fréquence d'attribution de chacun

des concepts inscrits au Profil conceptuel intégré des attri-

buts du curriculum de chaque auteur en tenant compte de la

pondération déji établie. Ces graphiques ont ensuite &té
analysés a tour de réle, afin de savoir si la fréquence
d'attribution €tait suffisante pour déterminer une "aire de
consensus' que l'on a définie comme ''cette partie de l'inter-

pretation du réel partagée par deux ou plusieurs personnes".
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Cependant, avant d'éliminer purement et simplement un concept
jugé marginal 4 cause de la valeur de son attribution, on a
analysé sa signification afin de pouvoir le combiner avec un
autre concept dont le sens manifestait avec ce dernier une
similitude suffisante pour constituer une aire de consensus
sémique, c'est-a-dire, une communauté de signification assez
grande pour que les deux idées exprimées différemment soient
consensuelles. De plus, dans le cas de certaines catégories
de notes individuantes, on a retenu tous les attributs en
dépit de leur aire de consensus parce qu'ils ont é&té& jugés
utiles 4 une &tape subséquente de 1'analyse. On a utilisé,
dans la construction de ces graphiques, du papier multimétré

afin d'assurer la justesse de 1'image fournie.

a) Catégories englobantes

Dans 1'analyse de cette catégorie de notes on a
transformé quelque peu le graphique d'analyse employé& dans
l'ensemble de l'opération. En vue de permettre une compa-
raison simultanée des notes attribuées comme genre ou comme
matiére, qui sont les mémes dans certains cas, on a construit
un graphique bipolaire centré sur les vingt-et-un concepts
qui constituent les divers genres et les diverses matiéres

et qui sont catalogués dans les Profils conceptuel intégrés

des attributs du curriculum (p.104). 1Ils y sont exprimés

soit dans des énoncés simples, e.g. "programme", soit dans
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des énoncés composés-concis, formés d'un concept-spécifié et
d'un ou deux concepts-spécifiant, e.g. '"'programme d'appren-
tissage'". Chaque concept est représenté par sa cote d'iden-
tité, dans le tronc central du graphique aussi bien que dans
chaque section blanche de chacune de ses branches. Ces der-
niéres illustrent les concepts-spécifiant des énoncés com-
posés-concis tandis que la portion ombrée indique un énoncé
simple ou le concept-spécifié d'un énoncé composé-concis dont
la cote d'identité est inscrite dans la partie correspondante
du tronc central. Ce graphique a pour objet de représenter
la fréquence de l'attribution proportionnelle de chaque con-
cept par rapport au concept dont la valeur d'attribution

apparait le plus significatif,

i) Concepts-spécifiés

T e e — - ——

Vu la spécialisation de certains concepts comme
"spécifiant'", constatée lors d'une premiére analyse sommaire
du graphique, on a dd procéder en deux opérations lors de
son analyse définitive. Dans la premiére, on a d'abord exa-
miné la fréquence d'attribution des concepts-spécifiés comme
genre. On a ensuite tenté un rapprochement selon la simili-
tude de la signification de certains d'entr'eux pour en arri-
ver finalement a4 retenir deux concepts dont 1'attribution
comme genre du curriculum, comportant une valeur égale de 23.

L'analyse de la signification des autres concepts, dont la
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valeur de fréquence d'attribution la plus élevée était de 12,
a révélé, dans la plupart des cas d'ailleurs, une aire de
consensus sémique assez importante pour en permettre la com-
binaison avec 1'un ou l'autre. Cette analyse a donc permis
de situer la source premiére de 1'ambivalence du concept
analysé dans cette dualité conceptuelle de son genre. On a
ensuite procédé de la méme maniére dans l'interprétation des
concepts, beaucoup moins nombreux, proposés comme matiére.
Cette derniére opération a révélé la prédominance d'un seul
concept dont la valeur d'attribution était de 38, plus de

sept fois plus €levée que celle de son plus proche concurrent.

Puisque les concepts-spécifiant sont ceux qui défi-
nissent la spécificité des concepts retenus comme catégories
englobantes, ce qui revient a dire qu'ils en sont en quelque
sorte, les notes individuantes par excellence, ils ont recgu
un traitement particulier, assez semblable a celui des notes
individuantes analysées dans la derniére phase de la compa-
raison. On a tenté d'établir a4 quel niveau de spécificité
existait l'aire de consensus la plus significative. Con-
crétement, on a construit un graphique qui illustre, en pour-
centage de l'attribution totale de chaque concept spécifié,
la fréquence de 1'attribution de chaque concept spécifiant,

par exemple, dans l'expression "activité d'apprentissage'",
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le concept-spécifié '"activité et expérience",45 et le spéci-
fiant "apprentissage' ,11,constitue une proportion de 24%
soit 11/45. Dans 24% des cas le concept est spécifié par la
note 'apprentissage')

Pour construire ce graphique, on a établi, selon le
mode de pondération déja établi et en tenant compte des modi-
fications apportées au Profil conceptuel intégré au cours de
la premiére partie de 1'analyse actuelle, la valeur totale
de la fréquence d'attribution de chaque concept-spécifié que
l'on a divisée par la valeur totale de la fréquence d'attri-
bution de chaque concept-spécifiant, tel qu'illustré dans
1'exemple ci-haut.

En comparant les pourcentages respectifs de chaque
spécification entr'eux puis ensuite chacun d'eux avec le
pourcentage d'attribution de la catégorie englobante non
spécifiée, on a constaté une nette prépondérance dans la
valeur des concepts les plus universels par rapport a celle
de chaque concept spécifié et méme, dans certains cas, par
rapport au pourcentage total des concepts les plus spéci-
fiques. On a donc conclu que 1l'aire de consensus la plus
importante si situait clairement au niveau le plus universel,
On a ensuite reporté les concepts-spécifiant au compte des

notes individuantes pertinentes a la signification de chacun.
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b) Notes individuantes

Vu la nature des différentes catégories de notes
individuantes qui sont en réalité six nomenclatures indé-
pendantes de cas particuliers, chaque graphique utilisé& cor-
respond davantage 4 la description qu'on en a fait au début
du chapitre. En effet, chacun d'eux est constitué de colon-
nes verticales ombrées dont la hauteur correspond a la valeur
d'attribution de chaque note individuante identifiée par sa

cote d'identité qui la représente dans le Profil conceptuel

intégré des attributs du curriculum, inscrite 4 la base de

chacunes d'elles sur 1l'axe des '"x". Le graphique des para-
métres, cependant, présente quatre notes individuantes d'un
caractére particulier. Il s'agit des idées partagées par des
personnes différentes ou par le curriculum lui-méme, au sujet
de diverses questions pertinentes 4 1'é&ducation. Les colon-
nes indiquant la valeur d'attribution de ces attributs re-
flétent cette dualité dans leur aspect particulier. Elles
ont été divisées en deux sections, l'une, ombrée représen-
tant la valeur d'attribution des divers titulaires des con-
ceptions concernées, l'autre, subdivisée en cases blanches
identifiées par leur cote d'identité, représente les sujets
sur lesquels portent ces conceptions tels que proposés dans
le Profil conceptuel intégré des attributs du curriculum.

Bien que moins complexes, le graphique des agents comporte
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lui aussi, quelques particularités. On y a indiqué, en noir,
la valeur d'attribution de certaines personnes proposées

comme agents principaux de 1'élaboration du curriculum, alors

que la partie ombrée ne représente que les agents sans dis-
tinction par rapport a leur importance relative.

Bien que, dans certains cas, la nature trés éclai-
rante et exclusive de certaines notes, assumées utiles a
1'opération subséquente, ait prévalu, le critére fondamental
de la fréquence proportionnelle d'attribution a &té prépon-
dérant dans la détermination de 1l'aire de consensus conve-
nable. On a, de plus, tenu compte, comme dans la démarche
précédente, de la possibilité de la combinaison de certains
concepts selon la similitude de leur signification. Au cours
de cette analyse, les graphiques propres a chaque type de
notes individuantes ont été présentés et analysés a tour de

r6le.

A. Alires de consensus

Si 1'on définit 1'aire de consensus comme cette par-
tie de l'interprétation du réel partagée par deux ou plu-
sieurs personnes, les graphiques qui ont &té& analysés jus-
qu'ici, révélent l'existence d'un certain degré de consensus
quant aux notes attribuées au curriculum, considérées sépa-
rément. Né&anmoins, lorsque 1l'on examine de plus prés le

contenu sémique des concepts retenus, on constate que ce
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dernier ne manifeste pas forcément la convergence concep-
tuelle recherchée dans le travail. En effet, 1l'attribution
de deux concepts opposés comme genres du curriculum pourrait
bien constituer le point de dispersion d'ol rayonneraient
deux réseaux divergents de notes individuantes. D'un autre
c6té, ces deux genres pourraient aussi s'avérer perméables
aux notes individuantes qui pourraient alors se rattacher
indifféremment 4 1'un ou l'autre, de la méme maniére que les
concepts-spécifiant étaient transcendants des familles de
signification lors de la confrontation des données. Ces
deux hypothéses ont &té vérifiées dans la derniére phase de
cette recherche.

B. Tableau des concepts retenus dans les aires

de consensus conceptuel des attributs
du curriculum

Ce tableau, construit pour faciliter la derniére
phase de cette analyse, a été réalisé a 1'aide d'énoncés-
synthéses. Ces derniers, servaient de conclusion a la dé-
monstration de chaque modification a4 la liste générale des
concepts préparée 4 la fin de la confrontation des données,
suggérée par 1l'analyse des graphiques de la série I. Ces
énoncés-synthéses ont pris la forme d'une équation de type
algébrique qui comportait dans le membre de gauche, la cote
d'identité qui représentait le concept illustré au Profil

conceptuel intégré et dans l'autre, la cote d'identité de



LA COMPARAISON DES DONNEES 82

celui auquel ce dernier a été combiné et qui comportait une
aire de consensus sémique. Pour rendre compte de la dispa-
rition de certains concepts au cours de 1'analyse des gra-
phiques I, on a alloué de nouvelles cotes d'identité a ceux
qui ont &té retenus, lesquelles ont &té consignées 4 gauche
de chacun d'eux, dans le tableau décrit ici.

3. Analyse de la fréquence proportionnelle d'attribution
de chaque note individuante par rapport a la trame
d'attribution dans laquelle elle se situe. (II)

La démarche qui vient d'étre réalisée a permis d'éta-
blir les aires minimales de consensus qui existent entre les
divers attributs d'une méme catégorie. Cette opération a
cependant été accomplie sans considération de 1'arrangement
ou "trame d'attribution'" qui existe entre les catégories de
notes présentées dans le Profil conceptuel intégré de chaque
auteur, 4 savoir, quelles catégories englobantes sont spéci-
fiées par telles ou telles notes individuantes. Vu la dis-
tribution quasi-égale de la valeur d'attribution des concepts
"processus'" et '"programme' comme genres du curriculum, sus-
ceptible de polariser les notes individuantes en deux groupes
distincts, il faut maintenant procéder a un examen de ces
trames d'attribution afin de confirmer ou d'infirmer toute
polarisation éventuelle. On a donc examiné la trame d'attri-
bution illustrée pour chaque auteur, dans son Profil concep-

tuel intégré (p. 362-373) en tenant compte des modifications
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apportées i la nomenclature des concepts & la suite de 1l'ana-
lyse de la fréquence proportionnelle effectuée dans la pre-
miére partie de ce chapitre.

Cette démarche a permis d'élucider la possibilité de
l'existence de notes individuantes propres a l'un ou l'autre
genre particulier ou simplement 4 la matiére ou encore, celle
de notes transcendantes, applicables a toutes les catégories
englobantes. Cette derniére occurrence ajouterait alors un
€lément supplémentaire au consensus établi autour de la caté-
gorie englobante-matiére, exprimée par un seul concept de
valeur de fréquence d'attribution de 29, relativement infé-
rieure a la valeur totale des deux concepts attribués comme
genres dans le graphique original de la fréquence proportion-
nelle (Figure 2, p. 120). La convergence conceptuelle recher-
chée dans ce travail apparait alors étre proportionnelle a la
transcendance des notes individuantes par rapport aux deux

concepts divergents présentés comme genres du curriculum.

a) Trame d'attribution des concepts

Si on assume qu'une trame d'attribution compléte se
compose d'un genre, d'une matiére et d'une série de notes
individuantes appliquées soit au curriculum lui-méme, soit
au genre ou d la matiére, 1'examen des Profil conceptuel
intégré de chaque auteur révéle 1'existence de trames com-

plétes et de trames incomplétes d'ol sont absents soit le
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genre ou la matiére, soit les notes individuantes. De plus,
on a méme remarqué la présence de deux genres concurrents
dans certains d'entr'eux, ce qui avait été& noté d'ailleurs
dans la description des données. Dans ce dernier cas, il
faut d'abord souligner que 1'un des deux genres est le pro-
duit d'une attribution médiate lexicale qui n'exprime pas
nécessairement 1'opinion de 1'auteur lui-méme. Cependant,
afin de rendre compte adéquatement des deux trames qui
résultent de cette situation, on a eu recours aux Profils

conceptuels intégrés complexes (p. 374-377) pour allouer &

1'énoncé de la médiation lexicale les notes qui lui apparte-
naient et 1'on a réuni sous l'autre genre, toutes les notes
résiduelles.

Bien que, selon le modéle classique, adopté dans
cette recherche, le genre soit la catégorie universelle dont
dépendent toutes les notes individuantes d'une espéce, il
n'existe lui-méme, qu'en raison de sa relation logique avec
1l'espéce née de la combinaison du genre et des notes indi-
viduantes. 1I1 faut donc, si 1'on veut comprendre la nature
d'une espéce, autant que possible, raccrocher les notes
individuantes au genre qu'elles spécifient, d'ou le probléme
particulier d'une trame d'attribution qui serait privée de
genre. Afin de rendre compte de la pensée réelle de chaque
auteur, 11 importe donc de s'assurer, hors de tout doute,

qu'aucune note constitutive d'une telle trame ne puisse la
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raccrocher 4 1'un ou l'autre genre avant de la considérer
comme telle dans cette recherche, vu l'actuelle conjoncture
problématique de la polarisation possible des notes attri-
buées.,

Pour ce faire, on a donc analysé l1la signification
de chaque genre proposé afin de déterminer ce qui les diffé-
rencie. Considérant les définitions de ces deux concepts
établies lors de la juxtaposition des données, on a &tabli que
la différence spécifique du processus se situe dans le fait
que les activités ou expériences qui le constituent sont des
actions ou des activités factuelles qui ont lieu ou ont eu
lieu, évoluent ou ont évolué. Celle du concept programme
pour sa part, tient au fait que les activités sont proposées
ou projetées, non encore réalisées. On a ensuite examiné
les trames en question afin d'y découvrir certaines notes
individuantes dont la signification était conforme ou rap-
prochée de 1'une ou l'autre différence spécifique. Cette
opération a permis de relever deux adjectifs, '"concrétisé",
que l'on a relié & processus, et "prospectif', que l'on a
rapproché de programme. On a alors regroupé avec la trame
processus, celles qui contenaient la note "concrétisé'" et
avec programme, celles qui contenaient 1'adjectif '"prospec-
tif". Quant aux trames qui ne comportaient ni 1'un ni
1'autre de ces adjectifs, elles constituent simplement une

catégorie a part non polarisée autour de 1'un ou 1'autre
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genre., On a donc &tabli l'existence de trois trames d'attri-
bution, 1'une polarisée autour du concept ''processus'’, une
autre autour du concept ''programme' et une derniére sans
polarisation aucune, formant une nomenclature de notes pré-
sumément attribuées au curriculum lui-méme.

I1 ne restait plus alors qu'a établir la proportion
selon laquelle chaque note inscrite dans ces trames est
reliée de facon exclusive ou prépondérante a l'un ou l'autre
de ces genres plutét qu'attribuée au curriculum lui-méme
sans distinction de genre. Pour réaliser ce propos on a
alors établi la proportion qui existe entre la valeur d'at-
tribution de chaque note individuante et celle de la trame
d'attribution dans laquelle elle se trouve.

b) Détermination du coefficient de proportionnalité
de chaque trame

Pour pouvoir établir cette proportion il a d'abord
fallu déterminer la valeur d'attribution de chaque trame que
l'on a appelée '"coefficient de proportionnalité de la trame
d'attribution'". Posant que la valeur d'attribution du genre
sur lequel la trame est centrée constitue 100% de la valeur
totale éventuelle d'attribution de telle note a l'intérieur
de telle trame, on a considéré que ce coefficient était égal
d la valeur d'attribution du genre qui polarise la trame.

Autrement dit, si la valeur de l'attribution du genre
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"processus' était égalea la valeur d'attribution de la note
""concrétisé'" par exemple, on pourrait conclure que toutes
les personnes qui ont attribué le genre processus au sujet
curriculum lui ont aussi attribué la note ''concrétisé' ce
qui établirait un pourcentage de consensus de 100% ou con-
sensus absolu. Si d'autre part, cette note avait une valeur
0 dans la trame centrée sur le genre programme, on pourrait
conclure qu'aucun auteur la considére comme caractéristique
du curriculum dont le genre est programme et ainsi la diver-
gence présumée se réaliserait, au moins de ce cas. Par con-
séquent, si on divise la valeur d'attribution d'une note
donnée, attribuée & l'intérieur d'une trame par le coeffi-
cient de proportionnalité de cette méme trame, on a le pour-
centage de consensus qui caractérise la combinaison de telle
note avec tel genre,.

Cependant, dans le cas de la trame qui n'est ratta-
chée d aucun genre, on ne trouve pas de valeur d'attribution
disponible pour servir de coefficient de proportionnalité,
ce qui a toutes fins pratiques, empéche d'établir le pour-
centage de consensus qui existe autour des notes attribués
dans cette trame. Bien que cette derniére opération ne soit
pas nécessaire dans cette recherche, ce coefficient était
indispensable a la poursuite de 1'étape suivante de cette
analyse. Pour circonvenir ce probléme on a établi un coef-

ficient d'attribution approximatif. Pour réaliser cette
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approximation, on a dfi tenir compte de deux faits, & savoir
que, dans cette recherche, la valeur d'attribution ne tient
pas compte que du seul facteur de la fréquence objective mais
aussi du mode selon lequel l'attribution a &té réalisée. On
a donc calculé la valeur moyenne totale de l'attribution des
deux trames complétes en additionnant les valeurs respectives
de chacune et en divisant le résultat par le nombre d'auteurs
qul les utilisent. On a ensuite multiplié ce nombre par
celui des auteurs qui ne suggérent pas de genre pour le
curriculum. On a ainsi obtenu le nombre 20 comme coeffi-
cient de proportionnalité de cette trame.

c) Seuil de rétention des notes considérées comme
caractéristiques

Dans chacune des analyses subséquentes on a dfd éli-
miner les notes considérées comme marginales soit a 1'inté-
rieur de leur trame respective, soit en relation avec 1'en-
semble des attributions possibles. Afin de rationaliser ce
processus, on a déterminé un seull de rétention des notes
considérées comme suffisamment consensuelles pour &tre rete-
nues. Ainsi, assumant que, selon le modéle utilisé& dans
cette recherche, le genre dans lequel se situe une espéce
est le noyau central autour duquel gravitent toutes les notes
individuantes qui la caractérisent et que la carence de noyau,

provoque, d'une certaine maniére, 1'&clatement ou l'anthropie
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de la signification d'une espéce, il semble logique que le
critére de sa sélection comme symbole d'une réalité soit,

tout au moins, aussi discréminatoire que celui qui justifie

la rétention des notes individuantes qui le caractérisent.
Compte-tenu des données recueillies, qui témoignent de 1'é-
quivocité du terme curriculum et qui ont déterminé le main-
tien des concepts "processus' et "programme' comme genres du
curriculum, on ne peut donc exiger que leur propre pourcen-
tage d'attribution proportionnelle comme seuil de rétention.
On a donc calculé ce pourcentage en divisant la valeur totale
de chaque genre par la valeur totale approximative des trois
trames d'attribution. Ce calcul a produit une valeur d'attri-
bution proportionnelle de 38% pour l'attribut "processus'" et
de 39% pour "programme'. Conformément A la démarche ration-
nelle établie plus haut, le plus faible des deux, constitue

le seuil qui sert de critére a la rétention d'une note comme
caractéristique consensuelle soit d'un genre particulier, soit

du curriculum en général,

d) Définition des termes

On a ensuite procédé a la définition des termes uti-
lisés dans 1'élaboration et 1l'analyse des graphiques de la
valeur d'attribution proportionnelle.

Attribution excédentaire: différence qui existe entre 1'at-

tribution maximale et l1'attribution minimale.
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Attribution maximale: 1le plus fort pourcentage d'attribution

proportionnelle d'une note individuante par rap-
port 4 une trame particuliére, en comparaison
d'une autre.

Attribution minimale: 1le plus faible pourcentage d'attribu-

tion proportionnelle d'une note individuante par
rapport 4 une trame particuliére en comparaison
d'une autre.

Attribution proportionnelle: 1le pourcentage de 1l'attribution

d'une note individuante par rapport au coefficient
de proportionnalité de la trame ol elle se trouve.

Attribution proportionnelle totale: 1le pourcentage de 1l'at-

tribution totale de chaque note individuante par
rapport 4 la somme des coefficients de propor-
tionnalité.

Coefficient de proportionnalité: la valeur donnée a la trame,

empruntée au genre qui la polarise ou obtenue au
moyen d'un calcul particulier (p. 86 - 88).

Coefficient de proportionnalité total: le total des coeffi-

cients de proportionnalité des trois trames
analysées,

Trame d'attribution: 1le réseau ou le '"pattern" décrit par le

genre, la matiére et les notes individuantes qui

accompagnent un genre donné.
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e) Graphiques représentant la valeur de 1l'attribution
proportionnelle de chaque note individuante par
rapport a celle de la trame qui la renferme (lI)

On a ensuite construit un graphique particulier pour
chaque catégorie de notes individuantes. Celui-ci illustre
le rapport d'attribution proportionnelle qui existe entre
l1'une et 1'autre trame et chacune des notes individuantes,
son propos est d'indiquer le pourcentage de consensus formé
autour de l'attribution conjointe de chaque note particuliére
et de 1'un ou 1l'autre genre. Dans ces figures, on a indiqué
en ordonnée, les divers pourcentages éventuels et en abscisse,
les notes individuantes analysées. Les notes comprises dans
la trame centrée sur le concept ''processus'" est représentée
par la portion ombrée de chaque colonne verticale, alors que
la portion blanche illustre celles qui sont inclues dans la
trame centrée sur le genre '"programme'. L'attribution mini-
male y est superposée sur l'attribution maximale, ce qui
explique que seule, 1l'attribution excédentaire de 1'attri-
bution maximale en faveur de 1'une ou 1l'autre trame paraft
sur le graphique.

On a ensuite effectué l'analyse de ces graphiques en
fonction des pourcentages d'attribution maximale, minimale
et excédentaire, du seuil de rétention d'une note caracté-
ristique et de la parenté de signification qui existe entre

deux ou plusieurs notes. Dans le cas des attributs propres
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a4 1'un ou l'autre genre, on a analysé leur signification
pour en établir la différence réelle par rapport & 1'une ou
l'autre note et méme 4 son genre. Si cette note s'avérait
alors une caractéristique originale, on en comparait le
pourcentage d'attribution avec le seuil de rétention et il
était alors accepté ou rejeté selon le cas. Quant aux autres
notes, on a commenté leurs tendances particuliéres et on a
reporté leur analyse finale & la prochaine phase dans la
plupart des cas.

4, Analyse de la fréquence proportionnelle d'attribution
de chaque note par rapport 4 la fréquence
proportionnelle d'attribution totale

des trois trames. (III)

La démarche qui vient d'étre décrite a établi la
mesure de 1'influence de chaque genre sur les notes indivi-
duantes attribuées au curriculum. De plus, elle a révélé
l'existence d'un certain degré de consensus formé autour de
leur transcendance par rapport aux trames au sein desquelles
elles sont attribuées. Compte-tenu de ces conclusions, on
les a alors comparées en établissant le rapport proportionnel
qui existe entre la valeur totale de l'attribution réelle de
chaque note et la valeur totale de 1'attribution possible de
celle-ci, laquelle a été obtenue en additionnant les coeffi-
cients de proportionnalité des trois trames décrites précé-

demment (p. 83-88). Cette derniére valeur constitue en fait,
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le coefficient du consensus parfait puisque aucune attribu-
tion de note au sujet analysé n'a pu s'opérer en dehors de
lui; autrement dit s'il existait un consensus parfait parmi
les auteurs, c'est-a-dire que si tous les auteurs avaient
attribué la méme note individuante au curriculum, on obtien-
drait une proportion de prés de 100%, eu égard aux variations
dues 4 la pondération des données.

a) Graphiques représentant l'attribution proportion-

nelle de chague note individuante par rapport a
1Tattribution totale des trames considérées

Cette opération a &té réalisée gridce 4 une série de
graphiques indiquant, en pourcentage, la proportion qui
existe entre l'attribution totale des notes individuantes
comprises dans les trois trames d'attribution et la somme des
coefficients de proportionnalité de chacune de ces trois
trames. Le pourcentage y a é&té inscrit en ordonnée, et la
cote d'identité de chaque note, en abscisse a la base de
chaque colonne ombrée représentant son attribution propor-
tionnelle.

On a ensuite analysé ces graphiques en examinant
d'abord les données qu'ils renfermaient en fonction du seuil
de rétention, indice du degré suffisant de consensus pour
qu'un attribut soit retenu en vue de constituer le céne de
la convergence conceptuelle des attributs du curriculum.

Dans le cas d'un pourcentage proportionnel insuffisant, on a
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alors procédé a la comparaison des notes d'une méme catégo-
rie dans le but de déterminer les possibilités de combiner
plusieurs concepts de signification semblable. On a aussi
analysé la spécificité de certaines notes et on les a mises
en relation avec les notions générales qu'elles spécifiaient
pour regrouper ensuite les espéces d'un méme genre et com-
biner leur attribution proportionnelle. Dans le cas ol le
pourcentage d'attribution ainsi obtenu satisfaisait au seuil
de rétention, on a retenu la note, déja existante, sous la-
quelle la combinaison a été faite, ou méme, un nouvel énoncé-
synthése représentant les conclusions de la combinaison.

En terminant cette description, il est bon de rap-
peler que beaucoup de concepts n'avaient été retenus jusqu'a
maintenant qu'en prévision de 1'éventualité de leur corréla-
tion avec l'un ou l'autre genre, ce qul ne s'est pas réalisé
dans la plupart des cas, comme 1'a si bien demontré 1'analyse

précédente.
5. Attributifs négatifs.

Comme l'indiquent les Profils individuels des attri-

buts du curriculum (p. 253 sq.), certains auteurs ont utilisé

des énoncés négatifs pour exprimer leur point de vue concer-
nant le curriculum. Bien que ces énoncés ne permettent, de
par leur nature méme, que certaines déductions quant a l'opi-

nion positive d'un auteur, elles ont &té regroupées et
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analysées afin d'y découvrir d'éventuelles indications sup-
plémentaires du consensus conceptuel recherché.

On a donc regroupé ces derniers selon les opinions
exprimées, présumées communes, et l'on en a ensuite fait la
revue critique. Dans cette revue, on a paraphrasé les énoncé
originaux en indiquant leurs sources et 1'on a ensuite dégagé
les conclusions communes de chaque groupe d'énoncés. Cette
opération s'est finalement terminée par une conclusion géné-
rale, synthése des précédentes et qui n'a réussi qu'a ren-
forcer les conclusions déja apportées par 1'analyse des

attributifs positifs.



CHAPITRE V
LA SOLUTION DU PROBLEME (I)

1. Céne de la convergence conceptuelle
des attributs du curriculum.

Au tout début de cette recherche, on posait qu'il
existe, sous les nombreuses notions du curriculum, exprimées
par les divers auteurs, une réalité commune sous-jacente qui
permet d'illustrer par ce méme terme une réalité assumée
identique. Les opérations nombreuses et complexes effec-
tuées dans la suite, n'avaient d'autre propos que celui d'in-
firmer ou de confirmer la véracité de cette hypothése. Elles
ont ainsi permis un premier calibrage, celui de 1l'essentiel
et de l'accessoire et un second, beaucoup plus décisif, celui
du convergent et du divergent, en situant la réalité commune
recherchée, au sein méme de cette convergence et la confusion
qui 1l'entoure,dans celui d'une divergence clairement définie.
On en est donc maintenant rendu & son point culminant, celui
ol il faut illustrer cette focalisation, qui constituait le
propos initial de ce travail. Cette derniére aurait tout
autant pu se composer d'une hiérarchie intégrée de concepts
allant du plus spécifique au plus général, que de diverses
constellations de notes gravitant autour d'un concept uni-
versel. Dans le premier cas, la convergence elit été totale

et aurait €liminé toute possibilité d'é&quivoque, dans le
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second, l'absence de réalité commune efit été totale, et le
terme curriculum n'aurait eu aucune signification spécifique
distincte.

Néanmoins, 1'analyse qui vient d'étre effectuée dé-
crit une situation ambivalente, partiellement semblable & la
premiére, 3 cause de la convergence des opinions exprimées
entr'autres, au sujet de la matiére et des notes indivi-
duantes et partiellement semblable d la seconde de par la
divergence des opinions concernant le genre. Il fallait
donc illustrer cette ambivalence dans un tableau qui permette
de la saisir d'un seul coup d'oeil, évitant ainsi, selon la
recommandation de Beredayl, des centaines de lignes d'expli-
cations.

On a donc adopté le cdne, figure géométrique dont
tous les points convergent vers un point central situé a son
sommet, considéré ici comme le foyer de 1'€clairage éventuel
projeté par les auteurs sur la notion de curriculum.

On sait cependant, que selon le modéle classique, la
définition la plus parfaite, pour &tre compléte, doit fournir
le point focal de la signification qui polarise tous les
rayons spécifiques qui distinguent telle réalité de telle

autre réalité comprise sous ce méme genre. Or dans les

1 George Z. Bereday, Comparative Method in Education,
New York, Holt, Rinehart and Winston, 1964, p. 17/.
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données analysées, les auteurs suggérent deux de ces points
focaux au lieu d'un seul tout en faisant graviter autour des
deux, les mémes notes individuantes. I1 fallait donc recourir
au second point focal, la matiére, déterminable de par sa
nature, qui, quoique moins parfaite, faisait 1'objet d'un
consensus assez important parmi les auteurs analysés. C'est
ce qui explique l'utilisation du céne tronqué pour illustrer
la convergence conceptuelle des attributs du curriculum. Le
cone s'élargit ensuite vers le bas en incluant toutes les
notes individuantes qui comportaient un consensus suffisant
des opinions exprimées par les auteurs et qui faisaient con-
verger leurs rayons éclairants sur la notion du curriculum &
travers la matiére.

Quant au premier point focal, que les données scindent
en deux noyaux opposés, leur situation conceptuelle est illus-
trée par la place qu'elles occupent dans les coins opposés du
tableau.

Dans le premier chapitre de la troisiéme partie, on
présente donc ce modéle en le décrivant et en fournissant
quelques notes explicatives afin d'expliciter davantage les

conclusions préliminaires tirées de cette recherche.
2., Ebauche d'une théorie générale.

La démarche accomplie jusqu'ici a permis la réduction

des conceptions exprimées dans les oeuvres des cinquante-trois
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auteurs analysés, a un simple cdne ol convergent les concepts
qui &clairent la comprédhension du phénoméne du curriculum.
D'autre part, l'effort soutenu d'objectivation dans l'inter-
prétation des messages analysés, concrétisé tout au long de
ce travail par la définition constante et répétée des réfé-
rentiels culturels utilisés par 1'analyste, a imposé a ce
dernier,une trés grande neutralité par rapport aux opinions
considérées au cours de ces diverses opérations. Cependant,
bien que le céne de convergence ait réussi a illustrer cer-
taines aires de consensus tout en démontrant 1l'équivocité
manifeste du terme en question, il ne demeurerait qu'une
stérile nomenclature de points de vue quil n'auraient réussi
qu'a polariser davantage l'ambivalence de la notion examinée,
s'il était présentéd comme la solution ultime du probléme posé
dans cette recherche.

S'il est vrai que le processus de codage (p. 20),
qui a permis a chaque auteur d'énoncer sa compréhension du
phénoméne en confrontant sa perception initiale i sa culture
personnelle, ait pu enrichir, dans 1'esprit de son interpréte,
la perception qui découle de cet énoncé; il est aussi vrai-
semblable que l'enrichissement culturel dont ce dernier a
bénéficié tout au long de ce pénible mais fertile processus
de pénétration cumulative de la pensée humaine, ait produit,
dans 1'esprit de 1'analyste, une nouvelle pollinisation men-

tale. Le fruit de cette derniére pourrait alors, s'avérer
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porteur de 1'idée, qui bien qu'embryonnaire, serait suscep-
tible de réduire la présente controverse. Il aura peut étre
suffi en effet, que ces idées divergentes, soumises a un pro-
cessus d'incubation mentale engagé dans la recherche du con-
sensus latent, soient mutuellement mises en présence dans
cette situation particuliére favorable, pour que la percep-
tion qui en résulte, constitue une sorte d'hybridation con-
ceptuelle. Cette fécondation donnerait alors naissance a une
notion spécifique d'ol puisse émerger le consensus autour du-
quel les éducateurs puissent se rallier pour introduire enfin,
de plein pied, la pensée scieéntifique dans le domaine propre
de 1'éducation. Ce dernier se dégagerait alors, comme ce

fut le cas dans les autres domaines de la pensée humaine,

des mystéres de 1'alchimie &ducative pour enfin se situer
dans son temps. Cette nouvelle ére scientifique ne se con-
tente plus en effet, d'opinions contradictoires et ne se
satisfait plus exclusivement, d'aptitudes innées, ou de révé-
lations mystérieuses, trop souvent mal définies.

Au risque de paraitre prétentieux, le deuxiéme cha-
pitre de la troisiéme partie de cette recherche présentera
donc une série d'énoncés déduits des données recueillies au
cours de 1l'analyse des auteurs. Ces énoncés, dont certains
pourraient servir d'hypothéses de travail 3 des recherches
subséquentes, pourraient étre soumises a des modifications

substantielles quant 3 leur teneur et 4 leur nombre. I1ls
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ne sont en effet, présentés dans le dernier chapitre de cette
étude, que comme le point de départ, 1'ébauche trés embryon-

naire d'une éventuelle théorie de 1'éducation.



PARTIE II
LE TRAITEMENT PROPREMENT DIT DES DONNEES (II)
CHAPITRE VI

DESCRIPTION ET INTERPRETATION DES DONNEES:
LE PROFIL INDIVIDUEL DES ATTRIBUTS DU CURRICULUM
Ce premier chapitre présente les données qui découlent
de l'analyse descriptive et interprétative effectuée préce-
demment. Celles-ci constituent la nomenclature compléte des
notes attribuées au curriculum par chaque auteur analysé,

répertorié dans les cinquante-trois (53) Profils individuels

des attributs du curriculum qui constituent 1'appendice 1 de

ce rapport. Elles seront ensuite juxtaposées et comparées,
dans les chapitres suivants, en vue d'en dégager les tendances
conceptuelles convergentes. Le chapitre en cours contient de
plus, un index des termes et des cotes d'identité utilisés
dans chaque Profil individuel.

Le Profil individuel des attributs du curriculum

(Appendice 1) contient les notes que chaque auteur a attri-
buées au terme '"curriculum" soit de facon directe ou immé-
diate, soit de facon médiate. Dans le cas des auteurs dont
plusieurs oeuvres ont été& analysées, les énoncés proposant
les mémes attributs ou n'ajoutant que des notes complémen-

taires ont été combinés de facon a4 présenter une image
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globale de la pensée de 1l'auteur sur le sujet. Ces énoncés

combinés sont alors compilés dans le Profil individuel des

attributs du curriculum (p. 104) qui indique le nom de 1'au-

teur interprété ainsi que sa cote d'identité, laquelle sera
désormais utilisée tout au long de la recherche pour identi-
fier ce méme auteur. Divisé, s'il y a lieu, verticalement
en deux sections, il indique dans sa partie de gauche, les
énoncés positifs et dans celle de droite, les énoncés néga-
tifs. Les divisions horizontales illustrent chacun des
attributifs et contiennent les &noncés globaux des attributs
du curriculum présentés par chaque auteur en utilisant 1'un
ou l'autre de ces modes de prédication. Les concepts qui
composent soit la "matiére'", soit le ''genre'", du curriculum
y sont indiqués en lettres majuscules alors que les énoncés
dérivés d'attributifs médiats y sont soulignés et suivis de
la cote d'identité de l'attributif d'od 1l'attribut est déduit.
La section réservée aux attributifs de causalité ini-
tiale se subdivise ensuite en deux sous-sections, 1'une con-
tenant les énoncés globaux des paramétres que chaque auteur
attribue au curriculum et l'autre indiquant d'un x, 1'agent
de 1'élaboration du curriculum et par un +, son agent prin-
cipal. Dans le cas d'un médiat le x est remplacé par la
cote d'identité de l'attributif en cause. Quant 3 la section
réservée a la finalité, elle illustre d'une part, les &noncés

globaux des buts du curriculum proposés par chaque auteur et
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Tableau V.- Specimen de Profil individuel des
attributs du curriculum

Auteur: Cote d'identité

ATTRIBUTIF ESSENTIEL PHYSIQUE:

ATTRIBUTIF ESSENTIEL LOGIQUE:

NON PAS:

ATTRIBUTIF DESCRIPTIF:

FONCTION:

FORME, QUALITES:

FORME, MORPHOLOGIE:

ATTRIBUTIF DE CAUSALITE INITIALE:

1) PARAMETRES:

2) AGENTS:
1. Administrateur ; 2. Professionnels de 1'éducation ;
3. Enseignants 3 4. Eléves ; 5. Profanes
ORGANISMES:
6...18gaux ; 7...para-1l&gaux ; 8...professionnels, en
général ; 9...professionels d'&ducateurs ; 10...profanes
ATTRIBUTIF DE CAUSALITE FINALE:
1. BUTS:
2. OBJECTIFS cognitif(s) ; 3...affectif(s) ; 4...psycho-

moteur(s) .
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d'autre part, les objectifs cognitifs, affectifs et psycho-
moteurs. Ces derniers sont identifiés de la méme maniére
que les agents de 1'é&laboration du curriculum.

1. Index des termes et des cotes d'identité contenus

dans le Profil individuel des attributs
du curriculun.

a) Attributifs médiats

- l'attributif est médiat lorsque 1'attribution se fait indi-
rectement soit par la voie étymologique, métaphorique ou
autres.

- 1'attributif est positif lorsqu'il s'exprime dans une pro-
position positive.

- 11 est indiqué dans le profil en soulignant 1'é&noncé qui
en découle.

- lorsque l'auteur explique le terme "S'" en lui attribuant des
notes au moyen d'une ponctuation particuliere, (:), (=), (c).

- cote d'identité: (M.P.)

- lorsque 1l'auteur explique le terme "S" en donnant son éty-
mologie.

- cote d'identité: (M.E.)
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lorsque 1'auteur explique le terme "S'" au moyen d'un syno-
nyme ou de la définition qu'on en trouve dans le dictionnaire.
cote d'identité (M.L.)

lorsque l'auteur explique le terme "S" en illustrant sa
pensée au moyen d'un exemple, il utilise alors 1l'expression
"for example'", ou quelqu'énoncé équivalent.

cote d'identité (M.A.)

lorsque l'auteur explique le terme '"S" en utilisant une
métaphore telle que '"le curriculum est au coeur du proces-
sus d'enseignement.

cote d'identité (M.M.)

Y

lorsque 1'auteur attribue "A" a "S" par l'intermédiaire de
locutions telles que "as...'", "... is rather...", "... is
more than...", etc...

cote d'identité (M.S.)

lorsque 1'énoncé positif résulte de la conversion d'une
proposition négative de signification équivalente.

cote d'identité (M.)
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b) Attributifs intrinséques

celui qui exprime le terme "S" en indiquant ses consti-
tuants physiques essentiels, ceux qui sont nécessaires a
son existence méme.
matiére: les é&léments qui, lorsque réunis sous une forme
particuliére, forment le phénoméne.
- ils sont indiqués en majuscules dans le profil.
forme: 1la structure, le mode d'activité ou d'opération du
phénoméne qui le distingue de tous les autresl.
celui qui explique le terme "S" en le situant dans une
entité plus large qui l'englobe avec d'autres de méme
catégorie,
genre: 1'entité, la catégorie qui englobe la réalité con-
sidérée.

- 1l1s sont indiqués en majuscules dans le profil.
différences: 1les caractéristiques, les notes ajoutédes a
l'entité et qui la distinguent de ses collatérales com-
prises sous le méme genre ou catégorie englobante.

celul qui explique le terme "S" en fournissant des notes

1 Marx W. Wartofsky, Conceptual Foundations of Scien-

tific Thought, New York, MacmilTan, 1968, p. &89.




DESCRIPTION ET INTERPRETATION DES DONNEES 108

qui, sans faire partie de son essence, en découlent de

facon soit nécessaire soit contingente.

de la fonction: il fournit des notes explicatives de 1la

fonction du phénoméne représenté par le terme "S".

de la forme: il fournit des notes explicatives de la forme:

- soit en attribuant au terme "S'" des qualités contingentes.

- soit en divisant la réalité représentée par le terme ''S"
en ses parties non essentielles, en en décrivant la

morphologie.

c) Attributifs extrinséques

celui qui explique le terme "S" en indiquant les facteurs

ou les personnes qui sont a 1'origine du phénoméne qu'il
représente,

les paramétres du phénoméne représenté par le terme "S" sont
les situations, les faits, les données, les théories scien-
tifiques dont les variations provoquent des variations
correspondantes dans le phénoméne.

les agents de 1'élaboration du phénoméne représenté par le

terme ''S" sont les personnes ou groupes de personnes qui
ont influencé&, plus ou moins directement, 1'élaboration

du phénoméne.

les agents principaux sont illustrés par +, dans le cas

des attributifs immédiats et par la cote d'identité de
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1'attributif médiat encerclé, les autres agents ne sont
représentés que par un x ou la cote d'identité pertinente.

administrateurs: les professionnels dont la responsabilité

est la gérance du systéme scolaire, e.g., les direc-
teurs généraux etc...

professionnels de 1'éducation: ceux qui, aprés des &tudes

professionnelles dans un domaine connexe de 1'éduca-
tion, mettent leurs connaissances et leur expérience
au service de 1'éducation, comme l'occupation pro-
fessionnelle principale de leur vie (sauf les en-
seignants)

enseignant: le professionnel chargé d'enseigner a un groupe

d'éléves particuliers.

éléves: ceux qui fréquentent les institutions pour lesquelles
le curriculum a €té préparé, en tant que ses bénéfi-
ciaires.

profane: toute personne autre que celles qui sont mention-
nées plus haut, qui exerce une influence plus ou
moins directe sur 1'école, y compris les parents.

organismes légaux: organismes dont l'existence et les

fonctions dans le systéme d'éducation, ont été sanc-
tionnées par une loi quelconque émanant de 1'une ou
1'autre juridiction politique (ministéres, conseils

scolaires, cours de justice etc...).
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- organismes para-1légaux: ceux qui, bien qu'ayant une exis-

tence légale qui les relie a 1'éducation, ne com-
portent pas, dans les responsabilités qui leur sont
confiées par la loi, une influence statutaire dans
les prises de décisions concernant 1'éducation, e.g.
universités, fondations, bureaux de recherche, etc...

- organismes professionnels en général: les associations

professionnelles de médecins, d'ingénieurs, d'uni-
versitaires, qui ne sont intéressés qu'indirectement
a 1'éducation.

- organismes professionnels d'éducateurs: les associations

professionnelles regroupant des personnes dont la
profession se rattache 4 1'éducation; les enseignants,
directeurs d'école, conseillers pédagogiques, direc-
teurs généraux, orienteurs etc...

- organismes profanes: tous les autres organismes tant for-

mels qu'informels.
ii) ... de causalité finale
- ceux qui expliquent le terme '"S" en indiquant la raison
d'étre, le but du phénoméne que celui a représenté.
- buts: ceux qui indiquent les politiques et les direc-

tions générales qui stimulent 1'ensemble du phéno-

- - 2
méne représenté par "S"“,

2 Benjamin Bloom, ed., Taxonomy of Educational Objec-
tives, Handbook I: Cognitive Domain, New York, David McKay,
1956, p. 7, passim,
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- objectifs: ceux qui, appliqués a 1'éducation, orientent
qui, P s
les démarches spécifiques du phénoméne représenté
par 'VSH

- objectifs cognitifs: ceux qui traitent du rappel ou de

la mémorisation de connaissances et du développe-
ment des habilités intellectuelles.

- objectifs affectifs: ceux qui décrivent les changements

d'intéréts, d'attitude, de valeurs ainsi que le
développement de ceux-ci et de celui des capacités
d'adaptation.

- objectifs psycho-moteurs: ceux qui décrivent les habili-

tés techniques et manuelles ('"manipulative') e.g.,

la lecture, 1'écriture etc...

d) Cotes d'identité des auteurs

- les numéros de 1 4 53 représentent chacun des auteurs tout
au long de la recherche.
2. Remarques sur les données résultant de
1'interprétation finale.

Avant de pousser plus loin la démarche entreprise
dans cette recherche, il semble opportun de faire quelques
mises au point concernant la teneur de certains énoncés ins-
crits a 1'un ou l'autre profil individuel. 11 faut d'abord

souligner que les négatifs ne sont souvent en réalité que de
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faux négatifs qu'une simple conversion peut ramener & -une
proposition positive quelconque. Dans ce cas, c'est 1'énoncé
positif qui figure dans le profil individuel des attributs,
traité de la méme maniére que tout autre attribut dérivé d'un
attributif médiat, sa cote d'identité étant Q@ . Une autre
mise au point concerne la présence, chez certains auteurs,
d'apparentes contradictions entre les attributs proposés. Le
propos de cette recherche n'étant pas l'analyse en profondeur
de 1l'oeuvre de chaque auteur, mais bien plutdét, l'inventaire
des notes attribuées au terme qui représente le phénoméne en
vue d'en trouver les convergences conceptuelles, il n'a pas
semb1é nécessaire de les &lucider. Cependant, une analyse
sommaire révéle que, dans la plupart des cas, 1'un ou 1l'autre
des termes de ces contradictions découlait d'une attribution
lexicale ou étymologique qui n'exprime pas nécessairement le
point de vue partagé par l'auteur lui-méme. Les attributs

négatifs qui figurent au Profil individuel des attributs

seront d'ailleurs considérés en bloc, a la toute fin de cette

recherche.,



CHAPITRE VII
JUXTAPOSITION ET CONFRONTATION DES DONNEES (II)

L'analyse et l'interprétation des données linquis-
tiques fournies par les auteurs a produit un grand nombre
d'énoncés particularisés et, par le fait méme, souvent assez
complexes. Afin d'en élaguer les particularismes véritables
et d'en dégager conséquemment les traits qui pourront servir
de points de comparaison dans les phases subséquentes de
cette recherche, le chapitre courant présente le résultat de
la revue simultanée des données dont la démarche rationnelle
a été décrite dans la premiére partie de cette recherche
(p. 57sqg.). Ces résultats ont été concrétisés en deux ins-
truments dont le premier sert a4 comprendre le second en cla-
rifiant les termes qui s'y trouvent. Le second fournit les
données communes ou particuliéres, mais identifiées comme
telles, qui pourront ensuite étre comparées dans le chapitre
suivant.

1. Grilles d'analyse du profil conceptuel intégré
des attributs du curriculum I et II.

Pour constituer cette grille, les énoncés ont d'abord
€té divisés en deux grandes classes, les '"catégories englo-
bantes'", ceux qui expriment des réalités déterminables, con-

crétisées dans le '"genre' ou la '"matiére" et ceux qui proposent
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des "notes individuantes', expressions de réalités particu-
larisantes ou déterminantes qui correspondent a4 1'un ou
1'autre type de notes comprises dans les profils individuels
et qui constituent en quelque sorte la forme ou les diffé-
rences spécifiques, accidentelles ou extrinséques des ''caté-
gories englobantes".

On a ensuite comparé entr'eux les énoncés des caté-
gories englobantes de méme que les expressions de notes indi-
viduantes considérées séparément pour chaque type d'attri-
buts (la forme: qualités, forme: morphologie etc...). Cette
comparaison a produit des familles de concepts de significa-
tion équivalente ou trés rapprochée. On a alors sélectionné
un concept considéré comme le plus représentatif de chaque
groupe et l'on a &tabli leurs relations logiques mutuelles
ainsi que celles qui existent entr'eux et les concepts par-
ticuliers qul n'ont pu étre inclus dans aucune famille d'équi-
valents. Ce sont ces concepts regroupés selon leurs inter-
relations logiques qui constituent la Grille d'analyse du
profil conceptuel intégré des attributs du curriculum (Ta-
bleaux III et IV, p. 65-68).

2. Index des énoncés d'acception équivalente aux
concepts retenus dans le Profil conceptuel
intégré des attributs du curriculum.
Afin d'assurer la compréhension des concepts employés

dans la grille décrite plus haut et repris dans le Profil
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conceptuel intégré des attributs du curriculum et de mainte-
nir la transparence du processus d'analyse en cours, on a
dressé la liste des énoncés considérés comme équivalents

lors de la démarche décrite précédemment. Les énoncés in-
ventoriés dans cet index ont été classés selon 1'ordre alpha-
bétique du mot-clé principal qui a été considéré comme 1l'in-
dice de la similitude de sa signification avec 1'énoncé-
vedette sous lequel il a été repertorié. Les énoncés-vedette

quli représentent les concepts constitutifs du Profil concep-

tuel intégré des attributs du curriculum sont classés selon

l'ordre ou ils figurent dans ce profil. Les notations chif-
frées placées 4 la suite de chaque énoncé, représentent la
cote d'identité des auteurs de chaque énoncé. Dans certains
cas, il a semblé nécessaire d'indiquer le sens particulier
donné a un énoncé ou un terme au moyen d'une note entre
parenthéses, dans les autres, c'est la signification commune
qui prévaut, a moins que les énoncés cités ne viennent eux-
méme y apporter quelque modification. On pourra trouver cet
index dans la deuxiéme appendice de ce rapport.

3. Profil conceptuel intégré des attributs du curriculum
Introduction

Aprés avoir établi les équivalences et les relations qui
existent entre les divers concepts utilisés par les auteurs

dans les profils individuels, on a procédé a la compilation
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des données qui constituent les Profils conceptuels intégrés

des attributs du curriculum selon chaque auteur. Ce tableau

indique 1'image conceptuelle des attributs du curriculum pré-
sentée par chacun en répertoriant les concepts qu'il y emploie
d'une part, et, d'autre part, en décrivant, s'il y a lieu, la
trame ou le "pattern" particulier au sein de laquelle certains
sont employés. Cette trame est constituée par des proposi-
tions complexes qui comportent habituellement une catégorie
englobante accompagnée d'une série de notes individuantes.
Pour rendre compte de ces deux réalités, on a di élaborer

deux tableaux différents pour illustrer le Profil conceptuel
intégré de chaque auteur.

a) Profils conceptuels intégrés des attributs du
curriculum 1 et II: Description

La compilation individuelle de chaque concept utilisé
par un auteur et recensé dans son profil individuel, a été
réalisée dans des tableaux propres a chaque type d'attribut,
1'un comprenant les attributs intrinséques et 1'autre,
les extrinséques. Dans chacun d'eux, on a inscrit dans
le sens vertical, la cote d'identité de chaque auteur et
en horizontal, celle de chaque concept. Dans le cas des
catégories englobantes, le concept le plus universel employé
par l'auteur, dans son énoncé du genre du curriculum a été

marqué d'un "G" majuscule, tandis qu'un "M" majuscule
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indique la matidre. Dans le cas ol le genre ou la matiére
sont exprimés dans un é&noncé composé-concis (p. 57), le
terme-spécifiant est indiqué par la cote d'identité du terme-
spécifié. Quant a l'autre classe de concepts, les notes
individuantes, les concepts employés par un auteur ont &té
identifiés par un "X". De plus, dans le cas des agents, les
agents principaux ont été identifiés par "+". Dans le cas
des paramétres (3*), (4*) (5*) et (6*) les chiffres qui fi-
gurent dans l'une ou 1l'autre de ces colonnes correspondent
aux notes chiffrées marquées d'une astérisque "*'" indiquées
au bas du tableau. Les notations soulignées employées dans
chacun de ces tableaux représentent des attributs médiats.

b) Profils conceptuels intégrés des attributs du
curriculum: Enoncés complexes

Dans ces profils on a voulu replacer chaque concept
utilisé, dans son contexte original d'utilisation afin d'assu-
rer encore une fois, une représentation des données aussi
fidéle que possible aux messages des auteurs et afin de pou-
voir l'utiliser pour éclairer la phase suivante, celle de la
comparaison des données. L'énoncé complexe original a &té
reconstitué. au moyen des cotes d'identité de chacun des
concepts représentés dans la proposition originale. Dans le
cas d'une catégorie englobante composée-concise, les concepts

qui la constituent ont &té placés dans un ordre décroissant
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d'universalité (terme-spécifié, termes-spécifiant, p. 57).
Les concepts qui constituent la catégorie englobante sont
ensuite suivis des concepts illustrant les notes individuantes.
Les attributs médiats, encore ici, ont été soulignés pour
indiquer leur nature particuliére. Le tableau est divisé
en deux colonnes, dans le sens vertical, 1l'une contient les
énoncés complexes qui gravitent autour de la matiére, 1'autre,
ceux qul dépendent du genre. Il est divisé horizontalement
pour identifier les auteurs respectifs des énoncés. Chacun
est représenté par sa cote d'identité placée en marge des
énoncés qui lui sont attribués.

On peut trouver ces "Profils intégrés'" dans les

troisiéme et quatriéme appendices de cette recherche.



CHAPITRE VIII
COMPARAISON DES DONNEES (IT)

Cette étape constitue le point culminant de 1'analyse
comparative selon la méthode proposée par Beredayl. Elle
met 4 profit les "Profils conceptuels intégrés des attributs
du curriculum en comparant les concepts qui y sont compilés
par rapport i la fréquence de leur attribution au terme
curriculum. Elle &tablit ainsi la norme consensuelle de
l'utilisation de chacun dans la circonscription du réel
recouvert par le terme en question. Le chapitre en cours,
décrit les méthodes de comparaisons employées a cet effet,
Ces derniéres y sont concrétisées dans des graphiques qui
décrivent diverses formes de l'utilisation proportionnelle
des concepts. Ces graphiques sont ensuite analysés a tour
de r6le afin d'en dégager les aires de consensus significa-
tives ainsi que les points importants de divergence exprimée
par les auteurs analysés.

1. Analyse de la fréquence proportionnelle d'attribution
des concepts d'une catégorie donnée. (I)
Note: Pour rendre compte de la marge d'interpréta-

tion différente entre ces divers attributifs, au cours de

1 George Z. Bereday, Comparative Method in Education,
New York, Holt, Rinehart and Winston, 1964, passim.
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Figure 2.- Graphique de la fréquence proportionnelle
d'attribution des concepts d'une catégorie
donnée: Catépgories englobantes (I).
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cette recherche, on a pondéré les attributs ou concepts com-
parés en accordant une valeur proportionnelle de deux & un
(2/1) en faveur des notes attribuées directement par opposi-

tion a celles qui ont &té inférées d'une attribution médiate.

a) Catégories englobantes (I)

L'instrument d'analyse utilisé dans cette démarche
est constitué d'un graphique bipolaire centré sur les vingt-
et-un concepts qui constituent les divers ''genres' et

"matiéres" et qui sont catalogués dans les Profils concep-

tuels intégrés des attributs du curriculum. Ils sont expri-

més soit dans des énoncés simples, e.g., ''programme ', soit
dans des énoncés composés-concis, formés d'un concept-
spécifié et d'un ou deux concepts-spécifiant, e.g. "'programme
d'apprentissage'. Chaque concept est représenté par sa cote
d'identité, dans le tronc central du graphique aussi bien
que dans chaque section blanche de chacune de ses branches.
Ces derniéres illustrent les concepts-spécifiant des énoncés
composés-concis tandis que la portion ombrée indique un
énoncé simple ou le concept-spécifié d'un énoncé composé-
concis dont la cote d'identité est inscrite dans la partie
correspondante du tronc central.

Ce graphique a pour objet de représenter la fréquence
d'attribution proportionnelle de chaque concept par rapport

au concept dont la valeur de fréquence apparait la plus
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-

significative. On a ensuite procédé & l'analyse en tenant
compte d'abord de la valeur de fréquence absolue qu'on a par
la suite, enrichie du critére complémentaire des relations
logiques établies entre les concepts lors de la juxtaposition
des données lorsque celle-ci ne semblait pas suffisante pour
déterminer la marginalité de la fréquence d'attribution d'un

concept donné,
i) Concepts-spécifiés. -

Une premiére constation se dégage d'un examen rapide
de ce graphique, celle de la prépondérance de certains con-
cepts sur tous les autres qui sont proposés dans leur caté-
gorie respective. Du c6té de la matiere, la valeur 38 du

concept "a'", activités et expériences, figure dans un rapport

de 38 a 13 sur sa plus proche contre-partie "r'", éducation

et apprentissage qui n'apparait d'ailleurs que comme concept-

spécifiant. Du point de vue des genres, ce concept ''r" se
trouve dans cette méme situation, sauf pour une valeur par-
tielle de 1, trés inférieure a la valeur totale de 25 qui

en fait le concept le plus employé dans cette catégorie. Les
deux genres qui comportent la plus forte valeur y sont les
concepts '"d", processus et "o'", programme, 23, dans les deux

cas espacant leursplus proches concurrents, "1", instrument

et "j", moyen, de presque du double (12). Cette trés grande

disproportiondans la fréquence d'attribution de certains concepts
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par rapport a l'ensemble des autres laisse entrevoir le degré
de marginalité des concepts dont la valeur est la plus faible,

1, dans le cas de "e", influence de 1'école, par exemple

(1/23). Une observation plus minutieuse de la signification
de ces derniers peut cependant révéler que cette marginalité
réside plutdt dans le terme employé que dans 1'idée
qu'il recouvre. C'est pourquoi, la prochaine étape tente
d'établir la parenté de la signification de ces derniers avec
ceux qui manifestent une valeur d'attribution plus importante.
Déjd, le classement selon les genres et les espéces a établi
de facon logique, cette compatibilité conceptuelle. On a donc
analysé& chaque concept dans 1l'ordre de leur apparition dans
le graphique des catégories englobantes d'abord, selon leur
valeur d'attribution et ensuite, selon leur signification
profonde en recourant méme, selon le besoin, au contexte ou
ils ont été employés. On a finalement procédé soit a leur
assimilation a 1'un des concepts les plus fréquemment attri-
bués tenant compte de la compatibilité réelle et suffisante
de leur acception, soit simplement, dans le cas d'une margi-
nalité excessive, tant de la valeur d'attribution que de 1la
signification, a4 leur rejet pur et simple. Pour rendre con-
cret le résultat de cette analyse, les €quivalences établies
au cours de chacune de ees étapes ont été compilées dans des
énoncés, utilisant, a4 la maniére d'une équation algébrique,

les cotes d'identité& de chacun des concepts concernés,
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A, Genres

"a'"', activités ou expériences

Vu que la démarcation de signification entre les
concepts "activités'" et "expériences' semblait trés diffi-
cile 4 saisir chez les auteurs analysés, ils ont été consi-
dérés, dans le présent travail, comme équivalents. De plus,
leur signification comme catégorie englobante, déja définie

dans 1'Index des énoncés d'acception équivalente (p. 319 sq.),

implique les activités elles-mémes, c'est-a-dire des actions
proposées ou concrétes mais non leur déroulement actuel ou
futur, ce qui les distingue des concepts '"processus'" (d),
ou "programme'" (o). Le graphique illustre le fait que ce
concept n'est attribué comme genre, que dans quelques cas
marginaux. Il est plutdt employé dans ce cas, comme terme-
spécifiant et surtout utilisé comme matiére dans une propor-
tion de 38 a 10 par rapport a son utilisation comme genre.
I1 ne sera alors pas retenu comme genre.

""a" = nil

"b'", matiére ou contenu d'information

Ici considéré dans son sens de '"matiére" ou '"con-
tenu d'information" a apprendre, sauf dans un seul cas
d'attribution médiate (valeurl), ce concept est présenté
comme spécifié par les concepts 'a enseigner'"(s) ou "a
apprendre'" (r) et lui-méme comme spécifiant du concept

"programme' (o). Ces considérations ainsi que la faible
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proportion de son rapport avec les deux concepts les plus

souvent utilisés (6/23) ainsi que le fait de son attribution

négative au curriculum, bien que non décisive, justifie

1'addition des expressions '"matiéres d'enseignement et

d'apprentissage'” 3 celui de "matiére du programme d'appren-

tissage" déja répertorié sous le concept "programme " (o).
"b,s" et "b,r" = "o,s" et "o,r"

"d'", processus

Le terme "processus' (d) se présente ici dans son
sens d'évolution, marche, développement et se référe a des
actions, des activités accomplies ou en voie de 1'étre. La
fréquence de son attribution comme genre (23) dépasse de prés
du double celle des autres concepts, a l'exception de celle
de "programme'" ("o0") qui lui est égale, qu'il soit utilisé
seul ou spécifié par les spécifiants "activités et expé-
riences" (a), "Apprentissage' (r). Il sera donc maintenu
comme genre.

Hd" - Hdl!

"e" influence de 1'école

Cet énoncé composé-concis, de valeurl, dont le con-
. cas 22
texte ol il est utilisé” le rapproche du concept 'processus"
ou marche, comporte aussi la spécification &cole. Si 1l'on

postule que 1'€cole a comme rdle, 1'éducation, son influence

_ 2 Lowell Keith, Paul Blake, Sidney Tiedt, Contemporary
Curriculum in the Elementary School, New York, Harper and
Row, 1968, p. 160.
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spécifique est donc celle de 1'éducation ce qui permet de
considérer cette expression comme équivalente du ''processus
d'éducation ou d'apprentissage'.

e = "d,r"

"f'" planification et exécution

Cette autre expression qui indique aussi une action
ou un processus et dont la valeur ne justifie pas son main-
tien comme genre du curriculum sera désormais considérée
sous le genre processus qui apparait d'ailleurs étre son
genre logique.

Hfl' - l'd"

'"g"" composante du processus d'é€ducation

La valeur, la nature et la "fonction signifiante"
de cette catégorie apportent trés peu de lumiére 3 la com-
préhension globale du phénoméne analysé. En effet, le rap-
port de sa valeur (3/23) avec les concepts les plus fré-
quemment utilisés peut étre considéré comme non significa~
tif et sa signification, trop générale pour ajouter i la
saisie du concept utilisé., Elle sera donc retranchée de la
liste des genres possibles du curriculum., On en retiendra
cependant la note "relié 4 1'éducation ou 4d 1'école" (22)
puisque sous cet aspect, elle est en quelque sorte le genre
supréme de tous les autres.

HgH = ”22”
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"h" structure, "i" systéme

La valeur d'attribution relativement faible du genre
"structure'" (h) (4/23) justifie le recours au contexte pour
confirmer ou infirmer la pertinence de son assimilation a
1'un ou l'autre des concepts dont la valeur est plus signi-
ficative. On a établi précédemment 1'équivalence entre le
terme "'structure'" et celui de "limit" que Dewey3 enploie
dans une phrase qui dit que 1l'enfant et le curriculum ne
sont que deux limites qui définissent un unique processus,
celui de 1'éducation. La généralité du terme "limite'" déja
quelque peu précisée en 1l'assimilant & celui de structure ne
semble pas suffisamment cernable pour ajouter autre chose
que la fonction de structuration a la compréhension qu'on a
du curriculum. Pour cette raison, seule la note individuante
"structure 1la rencontre éducative'ne sera retenue de cette
citation.

"h' = "F'" (Dewey)

Pour sa part, Herrick4 emploie le terme 'structure',

qu'il a lui-méme défini quelques lignes plus haut, comme le

"pattern'" d'interactions d'éléments familiers et connus, en

3 John Dewey, The Child and the Curriculum and The
School and Society, Chicago, University of Chicago Press,
1956, p. 1T1.

4 Virgil E. Herrick, Strategies of Curriculum Devel-
opment, The works of V. E. H. compiled by Dan V. Andersen,
James B. Macdonald, Frank B. May, Columbus, Ohio, Charles E.
Merrill Books, 1965, p. 13-15.
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relation avec celui de "systéme social" ou interaction entre
les milieux physique, social et émotifs de 1'école. La simi-
litude évidente de ces concepts, tous deux définis comme une
interaction, donc assimilable au terme '"processus' (d) sug-
gére qu'ils soient désormais inclus sous ce genre conjointe-
ment avec le fait que les paramétres de ce processus soient
le milieu psychologique et social, ainsi que le milieu phy-
sique.
"h'", et "i" = "d", (25), (26) (Herrick)

Chez Morrissons, c'est un équivalent du concept
"structure'', charpente (framework) qui est employé&. Cette
"charpente'" soutient, selon lui, le contenu de 1'éducation;
encore ici on est placé en face de la simple affirmation de
la fonction de "structuration de la rencontre éducative" (F)

Quant au terme "systéme" (i), déja considéré chez
Herrick, et dont la valeur n'est que 3/23, il est défini par

. 6 o . .
Feyereisen comme une série de composantes organisées pour

canaliser l'action. Si l'on rapproche cette définition de

celle que fournit le dictionnaire Robert7 du terme

5 Henry C. Morrisson, The Curriculum of the Common
School, from the beginning of the Primary School to the end
of the Junior College, Chicago, University of Chicago Press,
1940, p. 4-5.

6 Kathryn V. Feyerseisen et al., Supervision and Cur-
riculum Renewal: A Systems Approach, New York, Appleton-
Century-Crofts, Meredith, 1970, p. 131 et 151.

7 Paul Robert, Dictionnaire alphab&tique et analogique
de la langue francaise, Paris, Socidté du nouveau Littré,
1970, p. 1401.
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"programme', i savoir, '"suite d'actions que l'on propose pour

arriver 4 un résultat", on peut considérer cette conception
du curriculum comme systéme, comme compatible avec celle de
programme.

"i'" = "o'" (Feyereisen)

"j", moyens, "k" méthodes, '"1'" instrument, 'm" agence,
Hn", plan’j'OT' programme

On a déja constaté la prépondérance des concepts
"processus' et "programme'" illustrée clairement dans le gra-
phique analysé. Un examen attentif de celui-ci indique aussi
cependant des concepts dont le rapport de fréquence est de
plus de un 4 deux (1/2) par rapport aux deux concepts prédo-
minants (12/23). De plus, si l'on observe la chaine de
signification qut va du terme ""Moyen" (j) au terme "Programme"
(o), on est forcé de constater que le dernier n'est en fait
qu'une espéce beaucoup plus spécifique du genre éloigné
"moyen". Cela ne signifie pas toutefois, que tous les
moyens sont nécessairement des ''programmes'. Considérant
d'abord "plan" (n ) que Robert définit comme, "tout projet
€laboré comportant une suite d'opérations"8 et "programme',
comme une suite d'actions que l'on se propose d'accomplir

. < 9
pour arriver & un résultat"”’, on constate que dans les deux

8 Ibid., p. 1317.
9 Ibid., p. 1401.
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cas, il s'agit de quelque chose de prospectif et intentionnel
composé d'une suite d'actions projetées. De plus, la lecture

des Profils conceptuels intégrés, permet de constater que la

plupart de ceux qui proposent les concepts "instruments' (1)
et "moyens" (j) comme genre du curriculum suggérent de plus,
soit celui de '"plan" (n), soit celui de "programme" (o). Vu
la faible différence qui existe dans la signification de ces
deux derniers qui comportent essentiellement les mémes idées
fondamentales, ils seront désormais fusionnés sous celui de

"programme', dont la valeur d'attribution est la plus forte.

De plus, les Profils conceptuels intégrés, ou 1l'un ou 1l'autre

des concepts "j'" (moyen), "k'" (méthodes), "1 " instrument,
"m" agence, sont employés conjointement avec les concepts ''n"
(plan) et "o" (programme) seront considérés comme proposant
le concept "programme',le plus spécifique de la chafne, comme
genre du curriculum.
"n'" = "o" et n/o + j/k/1/m/ = '"o"

Dans le cas ol ces concepts ne sont pas employés avec
"plan" ou "programme', on effectue une E&tude de leur contexte
pour explorer la possibilité de les assimiler 4 1'un ou l'autre

genre, de valeur prépondérante.
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3", moyens

Chez Frymier et Hawnlo, le terme "moyen" est employé

dans une phrase qui dit que 1'école est une entreprise humaine
qui existe en vue de réaliser certains objectifs humains, le
curriculum devient pour lui le "moyen' que celle-ci met en
oeuvre pour atteindre ses buts. La généralité du terme
"moyen" tel qu'employé ici, ne fournit que trés peu d'infor-
mation sur ce qu'est le curriculum, si ce n'est que d'indi-
quer que sa fonction est de servir de moyen d'atteindre les
buts de 1'école.

"j" = "A" (Frymier et Hawn)

"y, moyens et "1", instruments
1

Frost et Rowland1 parlent du curriculum comme d'un
"moyen de communication entre 1'éléve et l'enseignant', de
"1'outil ou cadre de référence, le plus puissant du réper-
toire de 1'é&ducateur qui fournit les expériences par lesquel-
les les éléves étendent leur contrble dans des domaines spé-
cifiques" et surtout comme '"d'un processus dynamique ol 1'on
planifie et exécute des plans, ce dernier concept apparait

étre l'espéce de "moyen'" ou "d'instrument' par lequel 1'en-

seignant structure la rencontre éducative et communique avec

10 Jack R. Frymier et Horace C. Hawn, Curriculum Im-
provement for Better Schools, Worthington, Ohio, Charles A.
Jones, 1970, p. Z5.

11 Joe L. Frost et Thomas Rowland, Curricula for the
Seventies, Early Childhood Through Adolescence, Boston,
Houghton Mifflin, 1969, p. 3-5.
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les éléves. Ces deux concepts n'indiquent donc en fait que
les fonctions du processus dynamique.
"y o= """ et "1'" = "F'" (Frost et Rowland)

Pour Smith, le curriculum, c'est "1'éducation consi-
dérée du point de vue des moyens, ou l'instrument que la
société utilise pour 1'é&ducation des jeunes"lz, c'est aussi
"la matiére organisée en catégorie d'enseignement, ce contenu,
lorsque manipulé de maniére convenable, provoque des change-
ments chez l'éléve”lB. Ce n'est donc évidemment pas une
évolution d'activités mais bien une matiére organisée en vue
de réaliser de changements lorsqu'elle sera manipulée dans
le processus d'instruction. En conséquence, on se trouve
ici en présence de cet espéce de moyen ou d'instrument
appelé programme puisque les données fondamentales de sa
signification se trouvent impliquées dans le contexte ol
sont employés les termes ''moyens' et instruments.

"yt et "1'" = "o (Smlth)

12 B. Smith, William O. Stanley, et al., Fundamentals
of Curriculum Development, Harcourt, ‘Brace and World, 1957,
p. 8 et 5Z7.

13 B. O. Smith, H. S. Broudy, et al., Democracy and
Excellence in American Secondary Education, Chicago, Rand
McNally, 1965, p. 71,
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"j'" moyen, "1'" méthode ('"procedure')

Pour Buffiel4, le curriculum devient le moyen, la

ligne de conduite, la méthode employée en vue de réaliser
les buts particuliers de 1'école. Tout comme dans le cas
de Frymier, le contexte ol 1'auteur emploie ces concepts ne
permet de conclure rien de plus que l'instrumentalité du
curriculum par rapport aux buts de 1'éducation.

"jU o+ M1 = "B" (Buffie)

"k" méthode

Chez Hertzbergls, cette expression est employé&e dans
une phrase qui affirme que les enseignants voient le curri-
culum comme une maniére, une facon ('way'") de rendre plus
efficaces les occasions d'apprentissage des enfants. Le
peu de précision fourni par le terme '"way'" n'ajoute pas suf-
fisamment 4 la compréhension du curriculum pour le maintenir
comme genre, il ne sera donc retenu qu'en tant que note indi-
viduante-fonction comme une affirmation du fait que le cur-
riculum sert de moyen d'atteindre les buts généraux de 1'édu-
cation.

"k = "A" (Hertzberg)

14 Edward G. Buffie et John M., Jenkins, Curriculum
Development in Non Graded Schools, Bloomington, Indiana Uni-
versity Press, 1971, p. 154,

15 Alvin Hertzberg et Edward F. Stone, Schools are
for Children, An American Approach to the Open Classroom,
New York, Schocken Books, 1971, p. 153.
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"1" instrument

Regroupé précédemment sous la catégorie '"instrument"
(1), le terme agent est utilisé par Dressel16 pour affirmer
que les cours, l'exercice et le curriculum sont des ''agents
de la mise en oeuvre de la réussite de 1'é&léve'". Encore ici,
on est en présence de la simple affirmation que la fonction
du curriculum est d'aider 3 mettre en oeuvre certains buts
particuliers de 1'éducation.

"1'" = B (Dressel)

"m'" agence

Sous cette catégorie, relativement marginale, (3/23),

17 et de Stratemeyerlg. Pour

on retrouve des énoncés de Rugg
le premier, le curriculum est la seule grande agence orga-
nisée capable de réunir un potentiel suffisant pour prépa-
rer la jeune génération & comprendre la vie américaine.

Pour le second, il est une des grandes agences sociales a

étre influencées par les conditions changeantes de la vie

économique. Dans ces deux propositions on indique simplement,

16 Paul L. Dressel, College and University Curriculum,
Berkeley, California, McCutchan Publishing, 1971, p. 218.

17 Harold Rugg, et al., The Foundations of Curriculum-
Making? New York, Arno Press and The New York Times, 1969,
p. viii.

18 Florence B. Stratemeyer, The Effective Use of
Curriculum Materials, New York, Bureau of Publications,
Teachers College, Columbia University, 1931, p. 3.
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d'une part, la fonction que posséde le curriculum d'atteindre
les objectifs cognitifs de 1'é&ducation, d'autre part, un de
ses paramétres les plus importants, la situation politique,
économique et sociale.

"m'" = "c" et '"m" = (8)

"p'"", laboratoire de ressources

Ce concept, de valeur 1, dont la signification semble
assez rapprochée de celle du concept '"programme" (o), est
proposé par Manning19 qui déclare que ''les buts, 1'ébauche,
1'organisation du personnel, la régie, le choix du contenu
sont fusionnés, car c'est de tout cela que se préoccupe le
curriculum [...] 1'idée de le considérer comme un laboratoire
total de ressources d'ol 1'éléve peut tirer ce qu'il veut'".
En effet, l'auteur parle ici d'une collection, d'une suite
de ressources disponibles dont 1'éléve peut tirer profit a
volonté, donc un programme de ressources dont l'initiative

de 1'utilisation est laissée a 1'éléve.

"q" vie, de la ...

La marginalité de la fréquence d'attribution de ce

concept comme genre et comme concept spécifié (2/23) et le

19 Duane Manning, Toward a Humanistic Curriculum,
New York, Harper and Row, 1971, p. 172.
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contexte ol il est employé& par Bobbitzo, qui dit que le
curriculum c'est toute la vie de 1'école, toute la vie de
1'individu, pourrait permettre une infinité d'interpréta-
tions quant aux notes individuantes qui en découlent. On
se contentera cependant ici d'en inférer simplement le fait
que la vie réelle soit un paramétre du curriculum.

"t = (1)

"r'" &ducation et apprentissage, ''s" enseignement, '"u' société

Bien que la valeur d'attribution de la catégorie 'r"
soit le plus fort parmi les concepts que les auteurs proposent
comme genre (25/23), sa valeur d'attribution comme concept
spécifié n'est que 1, ce qui permet de le négliger comme
genre en lui-méme. Il sera donc traité plus loin comme con-
cept-spécifiant en méme temps que ''s" et "u" quil ne sont
attribués eux, que comme concepts-signifiant. Cependant,
puisque Kerr21 mentionne, comme genre du curriculum, "1'ap-
prentissage accompli dans ou hors de 1'école, on peut dire
que c'est en fait, le processus d'apprentissage qu'il pro-
pose comme genre du curriculum,

HuH - "dH’ Hu" (Kerr)

20 Franklin Bobbit, The Curriculum of Modern Educa-
tion, New York, McGraw-Hill, 1941, p. 216 et p. 296-297.

21 John F. Kerr, ed., Problems of Curriculum Reform,
dans Changing the Curriculum, London, England, University of
London Press, 1968, p. 16.
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'""t'"', aspect de la culture

Ce concept, de valeur 1, genre supréme de tous les
autres, n'apporte pas de précision suffisante pour &tre con-
sidéré,si ce n'est qu'en affirmant l'importance du paramétre
culture.

nett = (14)

L'autre partie du graphique (p. 120) illustre la
fréquence d'attribution des concepts proposés comme matiére.
Dans le cas de cette derniére catégorie, la situation est
complétement dominée par le concept 'activité et expériences"
(a) dont la valeur est 38. Celui-ci est suivi de trés loin
par les concepts-spécifiant "éducation et apprentissage'
(r), 13/38, "vie" (q) 4/38, "enseignement" (s), 3/38. Les
concepts-spécifiés '"matiére" (b) de poids 6/38, "opérations
mentales" (c) 4/38 et "moyens'" (j) 2/38 ne comportent pas,
en eux-mémes, pas plus que les concepts-spécifiant d'ail-
leurs, une valeur assez significative pour justifier leur
maintien comme 'matiére" du curriculum. Comme dans le cas
du genre, on a cependent considéré la possibilité de les
assimiler au concept prioritaire.

"a'", activités et expériences

Défini plus haut (p.124 ), dont la valeur de plus
du double de sa contre-partie la plus proche, il est &videmment

le seul qu'il soit possible de considérer comme susceptible






