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Examen d'un mode d'organisation 
scolaire et de ses fondements 

L'HORAIRE 
iTlDDULRlRE 
FLEHIBLE 

L'horaire modulaire flexible: 
un changement radical 
de l'organisation scolaire 

L'horaire modulaire flexible (flexible modular 
scheduling), dont on a pu dire qu'il était l'une 
des innovations les plus radicales en matière 
d'organisation scolaire, est apparu aux États-
Unis au début des années 60. Il a été adopté 
par la suite dans un certain nombre d'établis­
sement canadiens, notamment en Colombie 
britannique, et l'on peut situer vers 1965 son 
apparition dans des écoles québécoises. Il 
est en usage actuellement dans un assez 
grand nombre d'écoles secondaires, et s'il 
apparaît encore bien souvent comme une 
nouveauté, dans la mesure où il s'écarte réso­
lument des principes d'organisation scolaire 
qu'une longue tradition semblait avoir rendus 
définitifs, il a nettement dépassé le stade 
expérimental et se prête donc à un examen 
critique. 

Certes, un type d'organisation n'est qu'un ca­
dre, à l'intérieur duquel tout est possible et 
l'on pourrait considérer non sans quelque ap­
parence de raison que la recherche pédagogi­
que véritable se situe à un autre niveau. C'est 
qu'en ce domaine la tentation est grande de 
privilégier toujours l'étude des méthodes ou 
la mise au point des procédés, au détriment 
des modes d'organisation, suspects d'être de 
simples moyens, dépourvus de valeur intrin­
sèque comme de véritable portée éducative. 
Pourtant, c'est bien souvent sur des normes 
administratives, sur des dispositions régle­
mentaires, donc en fait sur des obstacles qui 
sont de l'ordre des moyens beaucoup plus que 
de l'ordre des fins que viennent achopper bien 

des intentions novatrices, bien des projets 
pédagogiques. 

L'horaire modulaire flexible nous paraît cons­
tituer une tentative complète pour mettre en 
accord une philosophie de l'éducation et un 
mode de fonctionnement des établissements 
scolaires spécialement conçu en fonction de 
cette philosophie, et cette concordance sys­
tématiquement recherchée constitue à elle 
seule une intéressante originalité. 

Ce n'est pas son seul intérêt. Modification ra­
dicale de la structure et de l'organisation des 
écoles secondaires, l'horaire modulaire flexi­
ble permet aux responsables de l'action édu-
catrice de mettre réellement et totalement en 
pratique un certain nombre de principes péda­
gogiques — très souvent définis et rappelés 
mais trop rarement installés dans la réalité 
lorsque l'organisation traditionnelle est con­
servée. Ainsi l'H.M.F., par-delà sa significa­
tion et sa portée intrinsèques, se présente 
comme l'une des occasions les plus favora­
bles d'examiner en acte et en quelque sorte 
in vivo les préceptes qui constituent l'essen­
tiel des convictions pédagogiques d'aujour­
d'hui: la nécessité d'individualiser l'enseigne­
ment et de diversifier, afin d'atteindre chacun, 
les rythmes, les voies et les options à l'inté­
rieur du système scolaire, le choix d'une 
constitution autonome du savoir, par laquelle 
l'élève, entraîné à la créativité et à l'initiative 
intellectuelle, devient l'artisan de ses propres 
connaissances; le rapprochement de l'école 
et de la vie, permettant notamment l'instaura­
tion d'une vie sociale réelle au cours de la 
scolarité et la promotion de l'individu par le 
groupe; la redéfinition du rôle du maître con­

çu, au terme d'une approche méthodologique 
adéquate, comme un guide pour les démar­
ches entreprises par l'élève; enfin, de ma­
nière plus générale, la possibilité, pour cha­
que élève, de se déterminer en toute liberté, à 
penser, à agir, à choisir, et à apprendre la 
pensée, l'action et le choix. On reconnaît là 
des orientations familières, mais plus souvent 
débattues que réellement suivies. L'enseigne­
ment reste encore fondamentalement conçu 
pour la masse, et non pour l'individu. Le sa­
voir fait plus souvent l'objet d'une transmis­
sion que d'une constitution par l'élève, à tel 
point que le contraste entre le principe — 
« apprendre à apprendre » — et les faits — 
atteindre les objectifs fixés par les « program­
mes » — est particulièrement marqué, et 
démontre clairement que les moyens utilisés 
par l'organisation scolaire traditionnelle sont 
à certains égards devenus, subrepticement, 
des fins: l'horaire, les « divisions », les em­
plois du temps, la répartition des disciplines, 
le découpage de l'espace... 

L'espace et le temps: 
des moyens et non plus des fins. 

L'horaire modulaire institue un régime péda­
gogique complexe qui modifie la stratégie 
organisationnelle des écoles, permet de diver­
sifier davantage les situations d'apprentissage 
et offre de multiples possibilités d'utilisation 
du temps et de l'espace. 

Dans ce système, la durée minimum T d'une 
unité didactique est appelée module. 
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Chaque période de travail a une durée équiva­
lente à celle d'un ou de plusieurs modules. 
Ainsi si le module de base est de vingt minu­
tes, une période de travail pourra durer vingt 
(T) ou quarante minutes (2T) ou une heure 
(3T) etc.. La durée des périodes de travail est 
liée à la nature de la discipline à enseigner et 
au contenu des unités didactiques. Ces con­
traintes jouent aussi un rôle déterminant dans 
la constitution qualitative et quantitative des 
groupes. En effet, la dimension et la composi­
tion des groupes changent en même temps 
que le type d'activité pédagogique. Ainsi, 
pourra-t-on réunir 150 élèves de même niveau 
au sein d'un grand groupe pour assister à la 
projection d'un film, écouter une conférence 
ou un exposé, recevoir des directives; 30 élè­
ves, en séminaire, pour des mises au point ou 
pour des travaux de laboratoire; 15 élèves en 
ateliers pour des travaux d'équipe, pour des 
activités de soutien, pour des discussions. 
Dans toutes les disciplines, des modules sont 
réservés au travail individuel à la bibliothèque 
centrale, ou au centre de ressources du dé­
partement' (temps non-structuré). Ce travail 
individuel, supervisé par les enseignants, est 
un élément essentiel de l'ensemble. 

Si 5 heures de français par semaine (ou par 
cycle de 5 jours) sont prévues au programme 
d'une classe du secondaire, on peut avoir la 
répartition suivante: 

Travail 
collectif 

Temps 
structuré 

Jour A 

Jour B 

Jour C 

Jour D 

Jour E 

Par cycle 
de 5 jours 

150 élèves 1 h (3 modules) 

Travail 
collectif 

Temps 
structuré 

Jour A 

Jour B 

Jour C 

Jour D 

Jour E 

Par cycle 
de 5 jours 

Travail 
collectif 

Temps 
structuré 

Jour A 

Jour B 

Jour C 

Jour D 

Jour E 

Par cycle 
de 5 jours 

30 élèves 1 h (3 modules) Travail 
collectif 

Temps 
structuré 

Jour A 

Jour B 

Jour C 

Jour D 

Jour E 

Par cycle 
de 5 jours 

Travail 
collectif 

Temps 
structuré 

Jour A 

Jour B 

Jour C 

Jour D 

Jour E 

Par cycle 
de 5 jours 

30 élèves 40 mn (2 modules) 

Travail 
collectif 

Temps 
structuré 

Jour A 

Jour B 

Jour C 

Jour D 

Jour E 

Par cycle 
de 5 jours 

Travail 
collectif 

Temps 
structuré 

Jour A 

Jour B 

Jour C 

Jour D 

Jour E 

Par cycle 
de 5 jours 

15 élèves 40 mn (2 modules) 

Travail 
collectif 

Temps 
structuré 

Jour A 

Jour B 

Jour C 

Jour D 

Jour E 

Par cycle 
de 5 jours 

Travail 
collectif 

Temps 
structuré 

Jour A 

Jour B 

Jour C 

Jour D 

Jour E 

Par cycle 
de 5 jours 

15 élèves 40 mn (2 modules) 

Jour A 

Jour B 

Jour C 

Jour D 

Jour E 

Par cycle 
de 5 jours 

Travail 
individuel 

Jour A 

Jour B 

Jour C 

Jour D 

Jour E 

Par cycle 
de 5 jours 

Travail 
individuel 

Jour A 

Jour B 

Jour C 

Jour D 

Jour E 

Par cycle 
de 5 jours 1 élève 

Temps 
non-structuré 

Jour A 

Jour B 

Jour C 

Jour D 

Jour E 

Par cycle 
de 5 jours 1 élève 1 a , 

1h Temps 
non-structuré 

Jour A 

Jour B 

Jour C 

Jour D 

Jour E 

Par cycle 
de 5 jours 1 a , 

1h 

Le jour A, l'un des cinq professeurs de fran­
çais fait un exposé devant le grand groupe, 
ses quatre collègues « économisent » dans le 
même temps quatre heures qui seront utili­
sées, au cours du cycle, pour d'autres types 
d'activités pédagogiques. Les jours B et C, 

chaque professeur travaille en séminaire ou 
en laboratoire de langues avec le groupe de 
30 élèves qui lui est plus particulièrement 
confié. Les jours D et E, on travaille en atelier 
avec deux groupes de 15 élèves pendant 40 
minutes. 
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Ainsi l'horaire modulaire flexible apporte aux 
contraintes inhérentes aux systèmes scolaires 
des traitements différents de ceux que déter­
mine l'horaire de type classique. 

Compte tenu des contraintes indiquées ci-
dessus, des desiderata légitimes des profes­
seurs quant à la ventilation de leurs obliga­
tions de service au cours du cycle de travail et 
de la complexité du jeu des disciplines dans 
les polyvalentes (matières imposées et matiè­
res choisies, classes de niveau pour les ma­
tières imposées, tableau d'exigences minima­
les fixant les conditions imposées pour la 
poursuite des études2), l'emploi du temps ne 
peut pas être établi « à la main ». Les polyva­
lentes à horaire modulaire flexible ont recours 
aux services de sociétés privées qui traitent 
à l'aide d'ordinateurs les données portant sur 
les maîtres, les élèves et les locaux. Ces en­
treprises remettent à chacun, enseignant ou 
élève, son emploi du temps et à l'administra­
tion un tableau d'utilisation des locaux. 

L'H.M.F. ne peut être mis en application que 
dans des établissements qui regroupent un 
nombre important d'élèves. Il faut en effet 
qu'à chaque niveau et dans chaque discipline 
on puisse constituer des équipes de travail de 
quatre ou cinq professeurs. De nombreuses 
salles à cloisons mobiles, une bibliothèque 
centrale, un centre de ressources par discipli­
ne, des laboratoires spécialisés, un audito­
rium doivent être disponibles pour permettre 
aux professeurs de diversifier les situations 
d'apprentissage. 

CONTRAINTES HORAIRE CLASSIQUE HORAIRE MODULAIRE 
FLEXIBLE 

Disciplines 
au programme 

Traitement semblable de 
toutes les disciplines 

Traitement adapté à 
chaque discipline 

Locaux Salles de cours 
pouvant accueillir 
30 à 45 élèves 

Salles transformables 
pourvant accueillir de 
15 à 150 élèves 

Équipement 
(matériel didactique) 

Doit exister en quantité 
suffisante pour pouvoir être 
utilisé simultanément par 
plusieurs professeurs. 
Doit être mobile. 

Un seul ensemble 
nécessaire à un 
niveau donné. 
Peut être fixe. 

Groupes d'élèves Groupes stables 
de 30 à 40 élèves 

Groupes instables 
de 15 à 150 élèves 

Enseignants 1 / 

Enseignants 2 / 

Périodes de cours 
de 45 à 55 minutes. 
Tous les enseignants 
dispensent le même 
nombre de périodes. 

Peuvent travailler 
individuellement ou 
en équipe. 
Prédominance du travail 
individuel. 

Périodes de cours 
de durée variable. 
Les enseignants ne 
dispensent pas obligatoire­
ment le même nombre de 
périodes par cycle. 
Prédominance du travail 
en équipe. 

Durée de la période 
de travail. 

Une ou plusieurs fois 
45 à 55 minutes. 

Une ou plusieurs fois 
20 minutes (modules de 
20 minutes). 

Durée de l'unité 
didactique 

Laissée à la discrétion 
de renseignant. 

Généralement un cycle. 

Relus des objectifs traditionnels 

Le choix et l'utilisation de l'horaire modulaire 
flexible correspondent d'abord, semble-t-il, à 
une volonté de rompre avec une conception 
de l'éducation qui privilégie les objectifs de 
rendement et d'efficacité. Il y eut longtemps 
— il y a encore — un « culte de l'efficacité », 
qui consiste à centrer l'activité scolaire sur 
l'étude de programmes déterminés: dans une 
telle perspective, maîtres et élèves doivent 
bien évidemment s'astreindre au respect d'un 
échéancier commun, ce qui engendre une 
organisation collective, répétitive et donc 
« rigide » de l'enseignement. L'idée d'un horai­
re modulaire « flexible » est à l'opposé de 
cette conception. La flexibilité désigne en 
effet, selon la définition de G. Stables, « une 
forme d'organisation qui peut être modifiée 
pour rencontrer des besoins particuliers et 
individuels ». Définition en grande partie néga­
tive: une organisation modifiable est une 
organisation qui n'oppose pas, par nature, 
d'obstacle aux restructurations, partielles ou 
globales, et qui permet l'adaptation des struc­
tures à des réalités et à des stratégies suscep­
tibles de changer. Et si l'on s'interroge sur les 
raisons positives que l'on peut avoir de choi­
sir l'horaire modulaire flexible, on s'aperçoit 
qu'elles font le plus souvent défaut. Dans les 
établissements qui l'ont adopté, la décision a 
souvent été prise pour des motifs fort impré­
cis: dans telle polyvalente, l'H.M.F. a été 
choisi préalablement à toute connaissance 
réelle et directe de son fonctionnement, sur­
tout parce que l'on « cherchait une méthodo­
logie nouvelle capable de séduire des étu­
diants ». Dans telle autre, l'H.M.F. a fait 

l'objet d'un choix apparemment mieux fondé 
mais l'on nous dit que le système est « un 
moyen pour faire naître des comportements 
responsables », ce qui paraît pour le moins 
imprécis. Il ne faut pas s'en étonner: les écrits 
des spécialistes eux-mêmes sont générale­
ment discrets et parfois muets sur les fonde­
ments théoriques de l'H.M.F.: on se contente 
d'en appeler au « besoin de changement », 
à la critique très souvent vague et stéréotypée 
de « l'arrangement traditionnel ». A.G. Stables 
lui-même, dans son étude magistrale sur la 
question, procède à une analyse rapide. 
D'une part, l'école traditionnelle a vécu: 
« elle produisit ia société industrielle et rendit 
possible l'avancement et la révolution scienti­
fique dans laquelle nous nous trouvons pré­
sentement. Cependant, en agissant ainsi, elle 
rendit impossible sa propre existence »3. 
D'autre part, la civilisation industrielle et tech­
nicienne l'a ébranlée en modifiant les données 
de l'acte éducatif: « il devint plus important 
de s'occuper des individus et des concepts 
que des groupes et des connaissances. L'éco­
le traditionnelle fut mise en péril presque du 
jour au lendemain »'. Gilles Lapointe évoque, 
à l'appui de l'H.M.F., « le besoin d'un grand 
courant d'air... qui balaierait, ou du moins 
amoindrirait les mille et un obstacles qui para­
lysent notre école secondaire actuelle... »s. 
Certes, aucune des études importantes qui 
ont traité de ce problème ne méconnaît la 
nécessité d'une réflexion théorique, mais l'on 
s'en tient souvent à des considérations con­
ventionnelles. L'H.M.F. repose ainsi sur une 
problématique essentiellement implicite: on 
le justifie par l'inéluctable. Ne peut-on s'inter­
roger sur cette relative faiblesse des analyses 

préalables et sur l'attrait qu'a pu exercer un 
système dont la nouveauté était souvent le 
seul attribut bien connu? Il faut pourtant aller 
plus loin: le système fonctionne, apportant 
avec lui de réelles possibilités. Son exploi­
tation et son fonctionnement ont entraîné peu 
à peu une réflexion, qui faisait d'abord défaut, 
sur ses fondements. Les résultats, les réalisa­
tions, le style d'enseignement qu'il a rendus 
possibles nous permettent d'examiner sa si­
gnification pédagogique. 

Une pédagogie pour l'individu 

C'est, incontestablement, la notion d'indivi­
dualisation de l'enseignement qui se dégage 
au premier chef d'une étude globale de l'ho­
raire flexible. L'organisation traditionnelle, 
avec son système rigoureux de 30 élèves par 
divisions et de durée fixe des périodes — qui 
entraîne une certaine uniformisation des pro­
cédés mis en oeuvre — limite l'attention que 
le maître peut porter aux cheminements indi­
viduels, aux intérêts particuliers et aux be­
soins spécifiques de ses élèves. L'H.M.F. est 
avant tout le cadre d'une pédagogie individua­
lisée: chaque élève peut apprendre selon le 
rythme et selon la manière qui lui conviennent. 
Celui qui aura un plus grand besoin de se con­
sacrer à l'apprentissage des langues, des 
techniques, des arts, de la mathématique, 
pourra le faire, et l'ensemble des élèves qui 
auront de tels besoins à satisfaire n'entraînera 
pas, pour les autres élèves, l'obligation de 
prendre part à ces activités. En outre c'est 
l'élève lui-même qui devra — avec l'aide des 
pédagogues compétents — découvrir son 
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rythme et ses besoins, et, partant de cette 
découverte, déterminer lui-même une partie 
de son propre horaire au cours d'une journée 
scolaire. Ainsi se développera « son sens des 
responsabilités vis-à-vis de son propre ap­
prentissage » selon l'heureuse expression de 
Stables. Le travail individuel n'est pas, il faut 
le souligner, une variété des traditionnels 
« devoirs »: il est intégré à l'horaire scolaire 
et prolonge directement les activités de grou­
pe, auxquelles il apporte beaucoup plus et 
bien autre chose qu'un complément. Les «de­
voirs à la maison » ne sont qu'un moyen de 
s'entrainer pour réussir «en classe ». La pers­
pective est ici inversée: la classe (le grand 
et le moyen groupes) est un moyen de parve­
nir au travail individuel, signe de l'autonomie 
intellectuelle qui est le but ultime de tout l'en­
seignement. Le temps alloué à l'étude indivi­
duelle varie généralement de 10 à 40%. Il re­
couvre des activités diverses: la recherche, la 
lecture, la réflexion, l'évaluation; au contraire, 
l'H.M.F. associe la recherche de l'autonomie 
à celle de la socialisation. Délivré de l'unifor­
mité — spatiale et temporelle — du rythme 
des cours et de la salle de cours, l'élève dé­
couvre que l'école est un authentique milieu 
de vie: les rencontres avec d'autres élèves 
dans les divers locaux prévus à cet effet, le 
dialogue avec les conseillers pendant le temps 
non-structuré et avec les professeurs au cen­
tre de ressources sont autant de moyens de 
lutte contre l'aspect dépersonnalisant que re­
vêtent trop souvent les établissements sco­
laires, notamment lorsqu'ils reçoivent un 
effectif important. C'est, en fin de compte, à 
une autre dimension de l'enseignement que 
l'on accède. Savoir entrer en relation avec 
autrui, savoir dialoguer, et surtout savoir utili­
ser « son » temps sont indispensables à 
l'heure où, sous le nom de civilisation des loi­
sirs, les individus sont inévitablement appelés 
à connaître au cours de leur vie de très longs 
« temps non-structurés ». Aussi convient-il 
qu'ils apprennent à l'école à faire bon usage 
de leur liberté. L'horaire modulaire introduit 
une conception plus globale de l'action édu-
catrice en même temps qu'il déplace, en quel­
que sorte, le centre de gravité des éléments 
de cette action. L'essentiel n'est plus l'acte 
d'enseigner mais bien l'acte d'apprendre. 
Encore faut-il remarquer que le concept d'ap­
prentissage lui-même est modifié et doit être 
redéfini: l'horaire modulaire flexible est bien, 
en effet, associé, selon le titre choisi par 
Gilles Lapointe, à un « nouveau concept d'ap­
prentissage ». 

De l'apprentissage à l'étude 

Ce concept est nouveau, d'abord, en ce qu'il 
intègre des données relatives aux conditions 
dans lesquelles est dispensé l'enseignement 
dans la société d'aujourd'hui. Ces conditions, 
en effet, sont différentes à bien des égards 
de celles qui ont prévalu il y a vingt ans. 

D'une part le rôle de l'école comme moyen de 
transmission du savoir s'est largement modi­
fié: l'apprentissage extra-scolaire, c'est-à-dire 
celui que dispense l'école parallèle, a pris une 
place importante dans le processus éducatif. 
Il faut donc que l'apprentissage scolaire don­
ne à chacun la formation nécessaire pour que 
soit réalisée sans trop de peine la continuité 

Nouveauté: 

Code grammatical sélectif 
par J. Canac-Marquis* 

le seul ouvrage de référence conçu pour 
les élèves de la fin de l'élémentaire 

Cet ouvrage, écrit dans une langue accessible aux jeunes élèves, pré­
sente un choix judicieux des règles les plus importantes qui leur per­
mettront d'écrire convenablement; les règles complexes, les formes 
les moins usitées et certaines exceptions ont été éliminées afin 
d'attirer l'attention sur les points essentiels. La présentation vi­
vante encourage l'enfant à consulter l'ouvrage; un personnage de 
bande dessinée représente chaque partie du discours et sert de 
point de repère dans la table des matières. L'ouvrage prépare les 
jeunes élèves à utiliser une grammaire plus compliquée et constitue 
un aide-mémoire agréable à consulter. Il est illustré en deux couleurs. 

Code grammatical sélectif 160 pages $3.95 

La lecture 
sous toutes ses formes 

Livre 1 par 

J. Canac-Marquis 

Livre 2 par 

J . Canac-Marquis 
et H. Major 

Livre 4 par 

J. Canac-Marquis 
et G. Primeau 

Ces ouvrages placent l'élève dans une situation naturelle de lecture. 
Ils lui apprennent à lire tous les textes, à maîtriser les techniques 
de recherche et à se divertir par la lecture, tout en se fixant des ob­
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entre la vie scolaire et l 'auto-apprentissage 
que l'élève pratique à l'extérieur de l'école et 
retrouve plus tard dans la vie active et le mon­
de du travail . 

L'école, en d'autres termes, se doit de res­
pecter, de préparer et de favoriser, par le dé­
veloppement d'activités et d'aptitudes adé­
quates, le mode d'apprentissage extra-sco­
la i re . G. Lapointe a su montrer comb ien 
l 'H.M.F. comportai t , à cet égard, d'analogies 
avec l'école parallèle. 

D'autre part, les fins de l 'éducation, elles-
mêmes, ont changé. Il s'agit de placer l'élève 
dans des situations d'apprentissage variées, 
qui constitueront pour lui l 'occasion de forger 
une méthode. Ces situations seront le reflet 
du « monde dont la règle est le changement » 
dans lequel nous vivons. Ainsi l 'accent, dans 
une école qui applique l 'H.M.F., n'est pas mis 
sur les méthodes pédagogiques, sur lesquelles 
depuis longtemps porte la recherche sans que 
soit jamais faite l 'unanimité, mais sur la possi­
bilité d'instaurer, selon l 'opportunité, telle ou 
telle méthode, tout système scolaire qui fait 
choix exclusif d'une méthode courant le ris­
que de se tromper. Les différences individuel­
les chez les élèves justif ient une telle prati­
que. En outre, le rôle du pédagogue n'est pas, 
dans cette perspective, d'imposer une démar­
che, mais de permettre à l'élève de choisir, 
entre plusieurs démarches possibles, celle 
qu'il veut adopter. Sur le plan intellectuel se 
retrouve donc le thème de la liberté: c'est un 
élève capable de crit iquer, de choisir, de se 
déterminer que l'on veut créer, c'est surtout 
un élève capable de participer à la prise d'une 
décision chaque fois qu'il est concerné par 
cette décision. On remplace enseigner par 
apprendre, puis apprendre par développer les 
ressources de chacun. Ce n'est plus le savoir 
qui est visé, ni même peut-être l 'acquisition 
d'un savoir: l'action éducative vise à dévelop­
per des comportements. C'est ainsi que le 
« nouveau concept d'apprentissage » s'éloi­
gne sensiblement des notions traditionnelles 
relatives au travail scolaire (cours, travaux 
d'élèves, programme). On passe de la notion 
d'apprentissage à celle d'étude: « une des 
caractérist iques de l'activité d'étude c'est 
qu'elle fait une place part icul ièrement grande 
à tout ce qui concerne la col lecte et l'entrée 
de l ' information... la matière dont cette infor­
mation est extérieurement présentée au sujet 
perd alors de son importance.. . Ce n'est plus 
tant la façon dont l 'enseignement mais dont 
l 'enseigné est programmé qui compte. . . »'. 

L'enseigné programmé 

« La façon.. . dont l'enseigné est programmé », 
telle est, selon nous, une autre caractérist ique 
de l'horaire modulaire flexible. Cette program­
mation a lieu tout d'abord lors de l'établisse­
ment de l'emploi du temps. Les professeurs 
déterminent eux-mêmes les « programmes », 
la fréquence et l'ordre des activités en fonc­
tion des conditions réelles de l 'enseignement, 
de l 'expérience acquise et des réactions de 
leurs élèves. La variation des effectifs des 
groupes et de la durée des activités est ca lcu­
lée d'après les besoins de la discipline et du 
but pédagogique précisément recherché. 
Nous reviendrons sur ce point, mais il importe 
d'insister dès à présent sur cette « stratégie 

à pas variable » qui , à bien des égards, modi­
fie les données de la didactique tradit ionnelle. 
Il est en effet possible de tenir compte à la 
fois des exigences de la discipline, des apt i ­
tudes des élèves, des goûts et capacités du 
corps professoral: le maître exerce ainsi une 
responsabil ité pédagogique totale, et dispose 
de l 'ensemble des moyens dont il a besoin 
pour l 'exercer. 

Nous verrons par ailleurs ce qu'il convient de 
penser de la valeur pratique de l'horaire mo­
dulaire flexible, c'est-à-dire des résultats qu'il 
permet effectivement d'atteindre. Nous sou­
ciant seulement, pour l'instant, de la philoso­
phie de l 'éducation sur laquelle il s'appuie, 
nous nous contenterons de remarquer qu'il 
correspond pour une bonne part à des vues 
pédagogiques très anciennement admises. 
Montaigne notait déjà: « Ceux qui, comme 
por te not re usage, en t reprennent , d 'une 
même leçon et pareille mesure de conduite, 
régenter plusieurs esprits de diverses mesu­
res et formes, ce n'est pas merveil le si en tout 
un peuple d'enfants ils en rencontrent deux ou 
trois qui rapportent un juste fruit de leur disci­
pline. » L'idée d'individualiser l 'enseignement, 
d'organiser les classes d'une manière plus 
souple ne sont pas, à vrai dire, des idées neu­
ves. On les trouve dans des textes déjà relati­
vement anciens, par exemple en France dans 
les Instructions Officielles de 1938, dans les 
circulaires du 8 juin 1946, du 9 mai 1947 sur 
les « classes nouvelles » — et dans bien 
d'autres textes. L'horaire modulaire flexible, 
bien plus qu'une véritable innovation apparaît 
comme une radicalisation, ou mieux comme 
une mise en application radicale de principes 
pédagogiques pour la plupart antérieurs à 
son apparit ion, et paradoxalement, c'est dans 
une large mesure ce qui fait son intérêt. Ins­
trument créé pour rendre possible une vaste 
rénovation, il entraîne, une fois mis en place, 
l 'obligation d'entreprendre cette rénovation: 
comme l 'architecture d'un bâtiment détermi­
ne pour une part les activités qui s'y dérou­
lent, il contraint à une pédagogie nouvelle, 
privée du support de l'habitude et de la t radi­
t ion. Il fait courir, en quelque sorte, au péda­
gogue un risque majeur: celui de n'être pas à 
la hauteur des possibilités qu'il lui offre. Ainsi 
avons-nous l ' impression de découvrir en lui 
une pédagogie sans échappatoire. 

L'enseignant: l 'homme d'une équipe 

Le fonctionnement pédagogique d'une école 
polyvalente à horaire modulaire flexible repo­
se essentiel lement sur le travail collectif des 
professeurs appartenant à un même groupe 
de niveau. L'équipe doit préparer un program­
me complet d'enseignement à un niveau 
donné et prévoir longtemps à l 'avance la ré­
partition du contenu cours et des types de si­
tuation d'apprentissage (grand groupe, sémi­
na i re , a te l ier , t ravai l indiv iduel superv isé) 
ainsi que la durée des périodes d'enseigne­
ment. 

Il va de soi que ce type de fonctionnement ne 
peut pas être mis en place dans les établisse­
ments scolaires sans une préparation adéqua­
te des professeurs. A.G. Stables considère 
que deux années de recyclage du personnel 

sont nécessaires. Au cours de la première an­
née les futurs util isateurs sont informés des 
mécanismes et des modalités d'application 
du système et sensibilisés aux techniques 
d'animation des grands groupes, des séminai­
res et des ateliers. La deuxième année, les 
enseignants visitent des établissements où 
l 'H.M.F. est en appl icat ion, rencontrent des 
techniciens en informatique et préparent en 
équipe la rentrée suivante. Cette préparation 
ne'doit se faire que lorsque l'équipe a trouvé 
une certaine cohésion, c 'est-à-dire lorsque 
ses membres éprouvent le désir de travailler 
ensemble et de résister aux forces de désin­
tégration7. À ce stade les enseignants peu­
vent essayer de définir la distribution et l 'arti­
culation des / ô l e s dans le groupe-mat ière, 
décider de la conduite du groupe et du mode 
de leardership. Chaque- membre du groupe 
définit son rôle propre et comprend celui de 
ses col lègues, écoute les autres et exprime 
clairement son point de vue, fait preuve d'une 
maturité et d'une plasticité suffisantes pour 
admettre ou proposer des solutions de c o m ­
promis susceptibles de rallier les suffrages de 
tous ses partenaires. Un conducteur du grou­
pe est choisi car l 'expérience prouve que les 
groupes sans chef n'ont guère de productivi té 
matérielle ou intellectuelle. Ce leader est à 
la fois membre à part ent ière et administra­
teur du groupe. Il est le lien entre ses col lè­
gues et l 'administration. Chaque membre du 
groupe-matière est tenu de se conformer à un 
certain nombre de règles qui présideront à 
l 'émergence de normes et de modèles col lec­
tifs spécif iques. Il faudra que chacun s'infor­
me des fondements théoriques de la pensée 
pédagogique et des object i fs didactiques de 
tous les autres, qu'une synthèse opératoire de 
ces diverses tendances soit élaborée et qu'un 
consensus s'établisse, que le groupe se fixe 
un règlement qui lui permette de surmonter 
les conflits et de prendre des décisions, que 
les rôles de chacun et en particulier celui du 
conducteur soient définis à la satisfaction de 
tous. Alors seulement la programmation du 
travail peut commencer . 

Il s'agira de préparer le programme détaillé 
par cycle de la discipline concernée. Cette tâ­
che nécessite de nombreux travaux prél imi­
naires dont le moindre n'est pas l'étude des 
objecti fs généraux de la discipline au niveau 
choisi à partir des instructions off iciel les du 
ministère de l 'Éducation. Il est alors possible 
de formuler des sous-object i fs, de déterminer 
les moyens de les atteindre et de répartir sur 
l 'ensemble des cycles de l'année scolaire le 
temps nécessaire, compte tenu des situations 
d'apprentissage jugées opportunes. Les 
moyens d'action peuvent être très diversifiés 
et comprend re toute la gamme des ins t ru­
ments audio-visuels, des cours magistraux, 
des conférences prononcées par des profes­
seurs invités ou par des spécialistes étrangers 
à l 'enseignement, des séminaires, des séan­
ces de laboratoire, des travaux de recherche 
à la bibliothèque et au centre documentaire, 
des activités de soutien pédagogique aux élè­
ves en diff iculté d'apprentissage. Si la durée 
des activités tient le plus grand compte de la 
nature de la discipline et du contenu des uni­
tés didactiques, elle est déterminée essentiel­
lement par le degré de matura t ion des é tu ­
d iants et leur plus ou moins grande facu l té 
d'attention. 
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Le team-teaching: une vola, des écueils 

À la programmation par équipe doit succéder 
maintenant le travail par équipe (team-teach­
ing). Mais avant de progresser plus avant 
dans la description des tâches du groupe de 
niveau il convient, nous semble-t-il, de procé­
der à un premier examen critique. Le fonc­
tionnement du groupe repose essentiellement, 
nous l'avons vu, sur sa cohésion. Les facteurs 
de cohésion des groupes restreints sont soit 
d'ordre extrinsèque — antérieurs à la forma­
tion des groupes — soit d'ordre intrinsèque — 
propres au groupe en tant que tel. Parmi les 
premiers on citera l'influence des contrôles 
socio-professionnels, contrôles du départe­
ment et des administrations locale et centrale, 
celui des parents et des autres groupes de 
collègues, et les contraintes imposées par les 
réseaux de communication. Ceux-ci sont pré­
déterminés dans une large mesure par la di­
versité des statuts sociaux au sein du groupe 
et surtout par les systèmes de référence pro­
pres aux membres du groupe. Parmi les se­
conds on trouvera des facteurs socio-affectifs 
(motivations, émotions, valeurs communes) 
et des facteurs d'ordre opératoire et fonction­
nel: ceux qui permettent ou non au groupe de 
remplir sa mission et par conséquent de ren­
forcer sa cohésion. Ces quelques indications 
sur la dynamique des groupes suffisent à 
montrer que la constitution d'une équipe de 
travail et son bon fonctionnement ne vont pas 
de soi. De nombreuses conditions doivent être 
remplies pour que le groupe ait le sentiment 
de satisfaire ses besoins: très fortes affinités 
culturelles et affectives entre les membres 
d'une part, grandes compétences et complé­
mentarité des spécialisations et des intérêts 
d'autre part. On le voit, la sélection des ensei­
gnants destinés à oeuvrer dans les groupes 
restreints du team-teaching ne laissera pas 
de poser aux administrateurs des problèmes 
très complexes, voire difficilement solubles, 
compte tenu des modalités actuelles de la for­
mation des enseignants. 

Il ne suffit donc pas de constater que des pro­
fesseurs de cinquième année secondaire 
échangent des documents polycopiés pour 
s'extasier devant une des manifestations du 
team-teaching. Dans l'enseignement de type 
classique également on voit tous les jours des 
enseignants se concerter et échanger des do­
cuments de travail. 

Il n'y a team-teaching que si des professeurs, 
réunis par l'attrait d'un but commun et des 
responsabilités communes, décident d'ac­
complir ensemble une tâche pédagogique et 
consentent à une différenciation de leur rôle 
au sein de l'équipe, en fonction des aptitudes 
propres â chacun, pour parvenir à une meil­
leure utilisation des ressources humaines et 
du temps scolaire,, au bénéfice du groupe 
d'élèves qui leur est confié. 

Ces enseignants responsables des groupes de 
niveau doivent posséder un certain nombre 
de qualités et de talents spécifiques. D'abord 
un très haut degré de connaissance scientifi­
que de la discipline à enseigner. En effet les 
professeurs s'adressent désormais, tour à 
tour, à de très nombreux élèves réunis'en 
grands groupes el à leurs pairs. Toute erreur 
ou maladresse aurait donc des répercussions 
sur la crédibilité de l'équipe. Ensuite, de très 
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solides connaissances pédagogiques. Toutes 
les activités doivent être rigoureusement or­
ganisées, les consignes, d'une clarté à toute 
épreuve, le plan des exposés d'une logique 
parfaite, la langue utilisée d'une correction 
sans faille. Les enseignants les plus aptes à 
fonctionner dans ce nouveau système seront 
ceux qui, en outre, auront de grandes qualités 
humaines, le sens des relations avec autrui, 
la capacité de procéder à une critique cons­
tructive du travail de leurs collègues et à une 
autocritique permanente de leurs propres per­
formances. Enfin, les enseignants devront 
posséder des connaissances techniques di­
versifiées pour pouvoir utiliser, à bon escient, 
le matériel audio-visuel disponible. 

Changements de mentalité 
et résistance au changement 

On le voit, nous venons de tracer ici le portrait-
robot de l'enseignant idéal, celui qui possède 
toutes les connaissances, toutes les vertus, 
tous les talents. Nous touchons donc encore 
au problème de la formation des enseignants. 
Dans le système classique, également, les 
professeurs qui posséderaient toutes ces qua­
lités obtiendraient d'excellents résultats. Mais 
la pédagogie n'est pas affaire de génie per­
sonnel. 

Le team-teaching pose aussi, nous l'avons dit, 
le problème de la différenciation de la tâche 
des enseignants. Cette différenciation est vi­
vement souhaitée par le Conseil Supérieur de 
l'Éducation. Ses effets sont multiples. Elle per­
met aux professeurs de se consacrer exclusi­
vement à des tâches pédagogiques et d'aban­
donner les activités de surveillance, de mise 
en place des équipements et de reprographie 
au personnel de soutien. Le contrôle des con­
naissances est placé sous la responsabilité 
d'un chef de matière qui est désigné par l'en­
semble des groupes de niveau des départe­
ments (un département par discipline) et dont 
le service est à ce titre allégé. En contre-par­
tie, il supervise le fonctionnement des équi­
pes, veille à la bonne qualité des cours et sur­
veille les résultats obtenus par tous les élèves 
qui relèvent de son département. Le rôle du 
chef de matière inclut également des activités 
de tutorat pour intégrer à l'équipe un nouveau 
venu ou un jeune collègue sans grande expé­
rience. Le team-teaching devrait conduire les 
professeurs à une spécialisation plus grande, 
certains se découvrant une vocation de con­
férencier (devant les grands groupes), d'au­
tres d'animateur de séminaires, d'autres en­
core des talents pour mettre en oeuvre une 
pédagogie de soutien adaptée aux élèves les 
plus faibles, d'autres de tuteur dans la condui­
te des travaux individuels. Pour tous, ce mode 
de fonctionnement devrait entraîner des chan­
gements importants de mentalité. C'est bien 
là, évidemment, que se situe la difficulté cru­
ciale. Il n'y aura de véritable team-teaching 
que si les professeurs adoptent face à cette 
innovation une attitude résolument positive. 
Pour de nombreuses raisons d'ordre psycho­
logique, pratique et professionnel, la grande 
majorité des enseignants en Amérique com­
me en Europe manifestent quelque méfiance 
à l'égard des idées nouvelles. 

Généralement circonspects devant les réfor­
mes qu'on leur propose, ils éprouvent de plus 

en plus vivement le sentiment qu'il est absur­
de de rechercher l'innovation pour elle-même 
et scandaleux de rejeter les méthodes éprou­
vées pour en adopter de nouvelles aux résul­
tats problématiques. À trop changer on risque 
fort, pensent-ils, de plonger l'institution scolai­
re tout entière dans la confusion. Le système 
scolaire québécois n'a guère — dans le do­
maine de l'enseignement secondaire polyva­
lent — qu'une expérience limitée. Certains 
pensent que des améliorations sensibles du 
fonctionnement actuel pourraient être obte­
nues en faisant appel à des méthodes classi­
ques d'intervention qui tendraient à donner 
aux maîtres des connaissances scientifiques 
plus étendues plutôt qu'en essayant, une fois 
de plus, de modifier les structures. Nous 
avons visité de nombreuses polyvalentes dans 
la région de Montréal et du Lac Saint-Jean et 
nous avons pu constater — en dialoguant 
avec les professeurs — combien les résistan­
ces au team-teaching sont encore vives. Sou­
vent les enseignants ont l'impression que l'on 
ne respecte plus leur autonomie pédagogique. 
Ils se sentent manipulés par l'administration: 
« on agit sur les enseignants, pour eux sans 
doute mais jamais avec eux »". De fait, en pé­
dagogie comme dans d'autres domaines la 
participation de tous les usagers — adminis­
trateurs, enseignants, élèves, parents, person­
nel de soutien — à la définition et à la mise en 
oeuvre des programmes et des modes de 
fonctionnement semble être la condition sine 
qua non du succès. 

Le team-teaching n'est pas institutionnalisé. 
Pour l'instant gagnerait-on vraiment à généra­
liser un mode de fonctionnement qui exige de 
tous une disponibilité, des connaissances et 
une compétence pédagogique hors du com­
mun? Ne vaut-il pas mieux laisser quelques 
établissements scolaires élaborer cette péda­
gogie expérimentale, et se préoccuper d'amé­
liorer par des moyens classiques et éprouvés 
la qualité de l'enseignement dans l'ensemble 
des écoles secondaires polyvalentes? En ou­
tre dans le cadre traditionnel (horaire non-
modulaire), rien n'interdit aux professeurs de 
regrouper leurs élèves, de se concerter sur le 
programme et le contenu des unités didacti­
ques, sur la présentation des éléments du 
cours, ni même de différencier progressive­
ment leurs interventions compte tenu de leurs 
talents, de leurs goûts et de leur spécialisa­
tion. De plus, l'horaire traditionnel permet les 
regroupements pluri-disciplinaires qui ne peu­
vent se faire dans les polyvalentes à horaire 
modulaire flexible. 

Le groupe et sa signification 

Davantage, peut-être, que l'organisation du 
service des enseignants, celle des groupes 
d'élèves est bien, comme on l'a dit « la clef du 
système », l'instrument fondamental et carac­
téristique de l'H.M.F. Le terme « groupe » ne 
doit pas évoquer une technique fondée sur 
des activités où la participation à une équipe 
est un moteur de l'action pédagogique. Il dé­
signe en fait la modalité de répartition des élè­
ves dans le système d'enseignement. Cela 
n'entraîne pas que la composition et la dimen­
sion du groupe n'aient pas de signification pé­
dagogique: le groupe est adapté aux impéra­
tifs d'un moment déterminé, mais ce n'est pas 
lui qui permet essentiellement de les atteindre. 

Aussi faut-il admettre, à notre avis, que l'ho­
raire modulaire flexible ne permet nullement 
d'instaurer une pédagogie de groupe, au sens 
que revêt habituellement ce terme: les vertus 
du groupe ne sont pas utilisées comme telles. 
L'idée d'une éducation coopérative, d'un «tra­
vail libre par groupes », tel que le concevait 
par exemple Roger Cousinet, en est tout à fait 
absente. On ne part pas des mêmes prémis­
ses: Cousinet déplorait que « malgré les appa­
rences » l'éducation fût encore «un précepto­
rat », alors que l'H.M.F. s'appuie sur la con­
damnation d'un enseignement trop peu indi­
vidualisé. Aussi la constitution des groupes 
est-elle fondée sur l'idée d'un cheminement 
progressif vers le travail individuel. La gran­
deur du groupe correspond toujours à la natu­
re de l'acte pédagogique que l'on prévoit d'y 
accomplir, qui entraine aussi avec elle le 
temps alloué au groupe, la composition du 
groupe, la nature de la supervision, «le milieu 
physique et psychologique «choisi, la nature 
des tâches du personnel enseignant. De ma­
nière générale, les phases se succèdent selon 
un ordre qui change peu. L'enseignement est 
d'abord dispensé au grand groupe, ce qui per­
met une importante économie de temps et 
d'espace. Les élèves d'un cours donné sont 
rassemblés pour recevoir une information pré­
cise et particulièrement élaborée — puis­
qu'elle a été établie par l'ensemble des spé­
cialistes: cette phase de présentation des con­
cepts correspond à la transmission de l'infor­
mation générale, des « éléments de motiva­
tion », à l'introduction de notions nouvelles, 
à l'invitation à la recherche personnelle, et 
aussi éventuellement à « l'évaluation » (exa­
mens, tests de contrôle), à la récapitulation 
d'une partie du programme. Le grand groupe, 
grâce à une étude préalable du rendement des 
élèves concernés, est constitué de manière 
aussi homogène que possible, ce qui confir­
me l'aspect de «spectacle indifférencié »que 
lui confirme par ailleurs son rôle de pure in­
formation. 

Sans doute l'enseignement au grand groupe 
revêt-il une signification différente selon les 
disciplines. « L'éducation physique se prête à 
la même situation d'apprentissage que l'his­
toire, les mathématiques, la musique, ou les 
langues étrangères. »' Mais si, dans l'ensei­
gnement d'une discipline donnée, le « grand 
groupe » peut toujours jouer un rôle précis, 
ni le moment ni le niveau où il le joue ne sont 
comparables au moment et au niveau aux­
quels il interviendra dans les autres discipli­
nes. Parfois, le «grand groupe «correspond à 
une pure information, présentée sous forme 
d'exposé initial — il est dans une certaine me­
sure l'équivalent du cours magistral, et il est le 
point de départ d'un processus pédagogique 
complexe dont le « séminaire » sera le pre­
mier relai. Dans d'autres cas, le «grand grou­
pe » est déjà une étape de ce processus, et il 
correspond à un débat, à une mise en per­
spective d'un savoir préalable, à une récapitu­
lation d'éléments acquis, à un développement 
par nature non initial. Il convient donc que 
l'équipe-matière chargée d'élaborer l'ensei­
gnement au grand groupe se préoccupe con­
stamment de situer le niveau, les finalités et 
donc la tonalité de l'intervention: cette néces­
sité même nous paraît particulièrement posi­
tive. 
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Un laboratoire plus qu'un auditoire 
Le séminaire, c'est-à-dire l 'enseignement à 
des petits ou moyens groupes, est le pivot de 
l 'organisation, dans la mesure où il constitue 
la phase préparatoire du processus d'indivi­
dua l isa t ion. Stables a même avancé que 
« renseignement à de grands groupes, l'as­
pect le plus connu du sys tème, serai t ut i le 
même si son unique utilité était de créer l'oc­
casion, grâce à l 'économie de temps, de l 'en­
seignement à de petits groupes. »'° En fait, le 
séminaire est sans doute l'étape à laquelle 
l'action pédagogique est la plus complexe et 
aussi la plus intense. Ce qui le caractérise, ce 
n'est pas le petit nombre d'élèves — qui en 
lui-même n'interdit pas, comme on le voit trop 
souvent, l'utilisation de techniques emprun­
tées à l 'enseignement à des groupes nom­
breux — c'est la relation particulière qu'entre­
tiennent le professeur et les élèves face à des 
tâches précises qui ne sont plus de l'ordre de 
la transmission du savoir — assurée par le 
grand groupe. L'interaction maître-élèves im­
possible dans les très grands groupes, trop 
intense dans les très petits, est tout à fait po­
sitive devant dix ou quinze élèves. Dans son 
ouvrage Smal l Group Construct ion: a new 
cha l lenge , Donald Debray notant que dans 
une classe traditionnelle l'action pédagogique 
consiste en 75 à 9 0 % de « spectacle et dis­
cours » du professeur, souligne les avantages 
psychopédagogiques des petits groupes: la 
disparition de l ' impression de puissance éta­
blie, l 'apparition de relations personnelles, 
l 'auto-régulation par le groupe, l 'amélioration 
de la perception de soi et d'autrui. L'appren­
tissage proprement dit est alors possible dans 
d'excellentes conditions d'eff icacité. Il s'agira 
de « traiter » l ' information donnée au grand 
groupe en développant la compréhension, de 
diagnostiquer les difficultés individuelles d'ap­
prentissage, de fixer la méthodologie, de réa­
liser, pour tout dire, l 'harmonisation entre le 
savoir et le savoir-faire. Ainsi disparaît la rela­
tive antinomie, posée par l 'organisation tradi­
tionnelle, enseignement-travail dirigé, cours 
théorique-activités pratiques. La démarche du 
groupe doit d'ailleurs aboutir à la réalisation 
du véritable objectif , le travail individuel. Sur 
ce point l 'H.M.F. est l'héritier de conceptions 
c o m m e cel le de Claparède, selon laquel le 

l 'école doit être « un laboratoire plus qu'un au­
ditoire »". Le travail individuel doit permettre 
l 'assimilation finale des matières du program­
me, le développement de l'aptitude à la re­
cherche et au travail intel lectuel, l 'acquisition 
de l 'autonomie. Il doit, naturel lement, être 
dosé, selon les aptitudes, la maturité et le n i ­
veau de chacun, encadré par le personnel en­
seignant. Ainsi certains élèves pourront être 
totalement libres d'utiliser à leur manière le 
temps non-structuré (total indépendant study), 
d'autres recevront une aide pour l 'organisa­
tion de leur travail (de la surveil lance à l'exé­
cution de certaines tâches précises), d'autres 
enfin seront placés sous surveil lance cons­
tante (directed study) jusqu'à ce qu'ils puis­
sent passer à l'un des deux autres stades. 
C'est en fonction de ces différents stades que 
sera répartie l'utilisation des ressources et 
des locaux: l'atelier d'apprentissage, plus par­
t icul ièrement adapté à certaines disciplines 
comme les langues vivantes ou les «sciences 
humaines », le laboratoire de sciences, le cen­
tre de ressources. Le centre de ressources 
est une création originale: il joue à la fois le 
rôle traditionnel d'une salle des professeurs, 
celui d'une bibliothèque et celui d'un centre 
de documentat ion. Il est en quelque sorte une 
salle des professeurs où l'on rencontre les élè­
ves. Son fonctionnement mériterait de longs 
développements: nous nous contenterons de 
cette approche sommaire, non sans souligner 
que le point d'aboutissement qu'est l'étude in­
dividuelle est aussi un point de repère qui per­
met d'apprécier le fonctionnement du systè­
me. La complexi té des processus entraîne de 
nombreuses occasions de déviation, d'erreur 
ou d'insuffisance entre le grand groupe et le 
travail en centre de ressources: certaines éta­
pes risquent d'être franchies trop vite ou trop 
lentement, certains élèves, mal jugés, peu­
vent être mal orientés. Certains centres de 
ressources, vus au cours de nos visites, nous 
ont parfois rappelé ce que l'on n o m m e en 
France les salles de permanence.. . Reste à 
examiner si les objecti fs fixés et qui ont trait 
essentiellement au contrôle de l'enseigne­
ment, à la recherche des aptitudes sont plus 
aisément atteints que par des moyens mis en 
oeuvre dans des systèmes plus traditionnels 
comme le travail dirigé utilisé en France. 

Accepter le risque 

Sans doute est-on amené à se poser la même 
question pour les différentes innovations que 
comporte l'horaire modulaire flexible, c 'est-à-
dire, en fin de compte, à étudier son rende­
ment. Une telle étude ne doit pas consister, 
à notre avis, en une simple comparaison des 
résultats atteints avec ceux que permet d'ob­
tenir le mode traditionnel d'organisation sco­
laire: on ne peut appliquer la même mesure 
à des systèmes dont les finalités sont diffé­
rentes. La véritable question est bien plutôt 
de savoir si l 'horaire modulaire correspond 
davantage aux besoins d'une cl ientèle scolai­
re dont on se plaît à souligner — trop souvent 
de manière platonique — qu'elle est différente 
de celle de naguère. 

Il nous paraît que par sa souplesse, le systè­
me modulaire est à même de convenir à un 
auditoire hétérogène et permet d'envisager 
dans de meil leures conditions la mise en 
oeuvre d'une pédagogie adaptée aux rythmes 
de progression individuels. Son mérite est 
d'élaborer un modèle pédagogique à partir 
des besoins réels des élèves au lieu de leur 
imposer des structures permanentes et pré­
établies, fondées sur des nécessités parfois 
extrinsèques. Son danger est de dépendre 
plus largement que le système classique de la 
qualité de l'équipe d'enseignants. Le progrès 
pédagogique ne comporte-t- i l pas, à chaque 
étape, l 'acceptation d'un risque? 

Léon WERCHOWSKI et Jean LOMBARD, 
C.ED.E.P. 

1. Dans les écoles polyvalentes i l y a une dou­
ble structurat ion: vert icale — par départe­
ment — (français, anglais, e t c . . ) et ho­
rizontale par niveau (secondaire 3, secon­
daire 4, e t c . ) . 

2. Voir dans Éducation et Développement no 
102 de juin-juil let 1975, l 'article intitulé 
« Une école secondaire au Québec » de 
Léon Werchowski et Micheline d'Agostino. 

3. A.G. Stables, Flexible schedul ing in se-
secondary schools, 1968. 

4. Idem. 

5. G/7/es Lapointe, Un nouveau concept d'ap­
prentissage. 

6. J.F. LeNy, Apprentissage et activité d'étu­
de, in Revue française de Pédagogie, n °18 , 
1972. 

7. Voir La dynamique des groupes, Jean Mai­
sonneuve, Que sais-je? 

8. Jean Tomas, Les grands problèmes de 
l 'éducation dans le monde, P.U.F. p. 136. 

9. G. Lapointe, op. cit . , p. 34. 

10. A.G. Stables, op. cit . , p. 2 1 . 

11 . La formule est de R. Dottrens, in Les 
grands pédagogues sous la direction de J. 
Chateau, p. 283. 
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