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ETUDES




DIALECTIQUE
DE LECTURE

EN FORMATION
PERMANENTE

Gaston Pineau

§ onitinéraire delecture en formation permanente com-
f mence par une discontinuité, un arrét de lecture pen-
| dant cing ou six ans. De 19 a 25 ans, de la fin des

' lectures scolaires "obligatoires™ d'une formation ini-
tiale volontairement interrompue aprés un bac de philo, a la re-
prise progressive et & dose homéopathique du recours livresque
pour comprendre et construire mon itinéraire personnel et pro-
fessionnel.

Ce passage -marqué a la fois par une sortie des livres et un retour a
eux- pointe a-mon avis une dialectique d’utilisation du livre impor-
tante a souligner en formation permanente, la siernne ou celle du mou-
vement socio-éducatif actuellement en développement. Cette
formation permanente n'est pas déja toute écrite. Elle est encore en
grande partie a écrire, Et ¢’est dans cette dialectiquie socio-linguistique
d’émergence d’un mouvement éducatif que je situerai mon itinéraire
de lecture, alternant non-lecture, recherche-action-formation et écri-
ture.

Itinéraire pas-sage

Pour les sur-alphabétisés que nous sommes, discriminer en forma-
tion permanente ce qui est écrit de ce qui ne I'est pas, établir un va-et-

Itinéraires de lecture
Perspectives documentaires en sciences de I'éducation, n* 15, 1988
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vient heuristique et productif entre les livres et la vie - Vimprimé, I'ex-
primé, le réprimé, I'opprimé -, n’est pas évident. Cet établissement
exige des apprentissages différents, a effectuer souvent dans des mo-
ments et des situations tranchés, avant de pouvoir s’articuler dialecti-
quement : apprentissage de la lecture du livre, bien sr, mais aussi -
car faut-il le rappeler, ce dernier ne donne pas la clef passe-partout des
autres - apprentissages de réalités non mises a plat noir sur blanc (soi,
les autres, les choses).

L’apprentissage de ces réalités "en relief" peut étre aidé par la lecture
mais parfois étre leurré par le pouvoir de mise en scéne des mots. En
sortir pour expérimenter en direct ces reliefs est la seule facon de pon-
dérer personnellement les représentations écrites héritées. Sortie-dé-
tente, sortie-rupture ; deux formes possibles du mouvement : variation

- sur un theme déja composé ou composition d"un nouveau.

Pour moi, et sans doute en raison de mon héritage, - je me suis trouvé
engagé dans un mouvement de décomposition, de crise épistémologi-
que d’abord, paradigmatique, ensuite. Le partage social de ces crises
m’a mis et me met encore, de gré ou de force, dans ce que Kuhn a ap-
pelé - et ce sera mon premier auteur de référence - une recherche a-
normale, extensive et transdisciplinaire, caractéristique de période de
transition paradigmatique.

La recherche de ces péricdes, développe Kuhn dans La structure des
révolutions scientifiques (1972), sort de la recherche normale ordinaire,
intensive et disciplinaire des périodes plus stables, marquées par I'a-
doption d'une certaine matrice scientifique qui détermine en gros
quoi, comment et pourquoi chercher. Elle en sort plus au moins dans
la mesure oi1 elle prend en compte, en tout ou en partie, des objets ou
problémes nouveaux, inédits, poursuit des objectifs antres selon des
moyens différents et avec d’autres conceptions du savoir. Ces sorties
sont & géométrie variable et les passages d'un paradigme a Iautre,
longs, laborieux, incertains. Quels livres et auteurs balisent cet itiné-
raire personnel transitionnel, pas-sage ?

Les évadés ou évacués de paradigmes

Paradoxalement, c’est un livre qui m’a fait sortir des livres, un livre
trés peu "grand public” intitulé Au coeur des masses (René Voillaume).
A 19 ans, sceptique & mort sur la capacité de l'intelligence et des sys-
témes intellectuels a rejoindre quoi que ce soit et qui que ce soit, ce li-
vre m'a indiqué une autre voie. Si le travail intellectuel, pensais-je, est
plus un obstacle qu'une aide pour libérer le quotidien - mon projet -,
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le travail manuel, lui, pourrait peut-8tre constituer ce moyen, en m’en-
fouissant dans ce quotidien. Et - comme ouvrier agricole - il m’a en-
foui, laminé, déscolarisé, enterré.

Ce quotidien dominé du boulot-dodo presque clos m’a transformé
plus que je ne I'ai transformé. Il m'a rendu sans paroles, quasi muet, &
I'image de mes compagnons de travail, massifs, ne parlant guére que
par monosyllabes pour dire des choses élémentaires. Apres les mots,
fexpérimentais directement les choses et il n’y avait pas correspon-
dance. Les mots et les choses n’étaient pas en prise ; ils étaient décro-
chés, sans sens - les mots, produits des classes dominantes, créaient un
monde verbeux, venteux ; les choses, affaires des classes dominées, un
monde opaque, calleux. Et & 25 ans, je n'y voyais plus rien, <’était Ja
nuit.

Ma crise intellectuelle s’était muée en crise paradigmatique. Mon ca-
dre de référence, ma matrice, avait sauté en morceaux, me désarticu-
lant, me laissant sans vie sociale. Et ce sont moins des auteurs - onn’en
rencontre pas beaucoup dans ces zones - que des acteurs (travailleurs,
militants) et des matiéres premieres (I'eau, I'air, la terre) qui m’ont per-
mis de ramasser - un  un - différents morceaux pour me re-former.

Re-formation permanente puisqu’elle continue encore maintenant
car, heureusement pour moi, je ne suis pas le seul a avoir vécu ces
crises. Et ¢’est grice & Ia jonction sociale avec d’autres évadés ou éva-
cués de paradigmes écrits que ce mouvement d'éducation permanente
s’est constitué et se construit.

Voyons ceux qui ont écrit, les acteurs/auteurs. Les plus "parlants”
sont souvent vivants. C'est une caractéristique des périodes de tran-
sition paradigmatique. Un beau jour, je me suis dit qu’il fallait profi-
ter de ces “autorisations" vivantes en marche, non encore arrétées par
un point final. Aller voir leur visage, dialoguer... ou essayer. D’oti mon
itinéraire.

Itinérance

D’abord Paris. Les sciences de I'éducation venaient de se créer (1967).
Aprbs sciences humaines et psychologie, le mot éducation était le seul
qui me disait quelque chose, sous lequel je pouvais rassembler un cer-
tain nombre de mes morceaux. Pas exactement cependant, jusqu’a ce
que je découvre I'expression éducation des adultes. Les cours et les per-
sonnalités d’Antoine Léon, Joffre Dumazedier, Jeanine Filloux et
Pierre Besnard m’ont initié conceptuellement a ce domaine. Les deux
numéros spéciaux du Bulletin de laboratoire de pédagogie (1969) montés
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par P. Besnard sur la psychopédagogie des adultes et la sociologie de
Véducation permanente m’ont été précieux. Le premier livre dont je
me suis servi pour faire un travail sur I'éducation des adultes en URSS
est celui de Henxi Hartung Pour une éducation permanente (1966). 1l pré-
sentait une étude comparative dans différents pays. Une rencontre
avec lui, quinze ans aprés, dans sa fondation suisse, m’a permis de par-
tager sa trajectoire originale. Paul Lengrand avait déja sorti & "Peuple
et Culture" (1965) ce qui fut appelé ensuite Le manifeste de I'éducation
permanente (1977).

Nancy

_ Enrelisant un travail fait au Cenire universitaire de coopération écono-
mique et sociale (CUCES) de Nancy o1 je travaillais ensuite comme psy-
chologue, je relis une phrase tirée d"un des textes engagés de Bertrand
Schwartz intitulé aussi Pour une éducation permanente (janvier 1969) :
"Nous affirmons que ce que nous entendons (et réalisons) par forma-
tion professionnelle n’est pas la formation & un métier, mais bien a Ia
capacité de se former a des gammes de métiers... La formation a par-
tir du métier n'étant qu'une stratégie pédagogique”. La stratégie "an-
dragogique” développée en méme temps que la vigueur du vivier
humain rassemblé et mobilisé par ce fondateur hors-ligne ont fait de
ce Cuces un grand laboratoire frangais de recherche-action-formation
en éducation permanente dont le livre-action a épisodes reste a écrire.

Pédagogie/andragogie ; éducation des adultes/éducation perma-
nente ; formation continue/formation permanente : le débat - et pas
seulement terminologique - pour I'émergence et la reconnaissance a
part entiére d’un champ éducatif spécifique différent du champ péda-
gogique, faisait déja rage. Laissant les Francais débattre, je partis 2 I'u-
niversité de Montréal ofi, & la fois, venait de se créer un service
d’éducation permanente et une section d’andragogie.

Montréal

Affamé, je me jetai sur la littérature andragogique américaine ot1 je
retiens comme référence de I'époque Vouvrage de M. Knowles, The
Modern Practice of Adult Education (1970). Mais la vigueur de I'éclate-
ment du discours des promoteurs de I'éducation permanente m'en-
trainait aussi. L'institutionnalisation du mouvement (loi frangaise de
1971 et rapport Faure Apprendre & étre, 1972) posait probleme : com-
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ment comprendre ce moment qui risquait de paraitre le dernier pour
les promoteurs et le premier - et le seul méme - pour les successeurs ?

Education ou aliénation permanente ? Repéres mythiques
et politiques (1977)

Avecunevingtaine d’auteurs d’une dizaine de pays, ' entrepris alors
un ouvrage collectif tentant de repérer les textes parlant d’éducation
permanente au cours des temps et de les lire historiquement comme
processus de production non seulement d’un discours mais aussi d'un
nouveau champ socio-éducatif : discours de I'imaginaire mythique et
utopique avec Ia relecture du mythe dela caverne de Platon vu comme
naissance de I'éducation permanente, comme mythe organisationnel ;
discours des promoteurs des années 1950 et 1960, avec les courants eu-
ropéens, américains et internationaux ; discours d’institutionnalisa-
tion et critiques des années 1970, discours de spécification des
dernitres années. '

Pour la réalisation de cet ouvrage, trois auteurs m’ont fournides clefs
épistémologiques majeures : Gaston Bachelard avec sa régle de dialec-
tiser les concepts, ’est-a-dire de les situer dans leur processus histori-
que et polémique de formation ; Gilbert Durand avec son
archétypologie et sa notion de trajet anthropologique (1969), Fernand
Dumont avec sa conception de I'idéologie comme discours d’unifica-
tion sociale et culturelle {1974). Méthodologiquement les anteurs de
I'analyse du discours, des techniques sociométriques et de la Science
Citation Index m’ont aidé. Mais idéologiquement, en termes d’auto-
critique, il n’aurait pu étre produit sans un séminaire mouvementé au
Centre d’'Yvan lllich 4 Cuernavaca, oit ce dernier m’a fait vivre les pa-
radoxes de la créativité et la créativité des paradoxes. Ettore Gelpi m’a
vacciné contre le moralisme en politique (1979) et Jacques Guigou mv'a
conscientisé 4 Ia base sociale de toute idée (1979).

Les combats aux frontiéres des organisations (1980)

Le dégagement de cet horizon éducation permanente s’accompa-
gnait de recherches pour spécifier mon champ d’action/formation en
éducation des adultes. Mon appartenance a un service universitaire,
d’abord d’extension de I'enseignement, puis d’éducation permanente
et enfin transformé en Faculté d'éducation permanente me le fournit.
L'émergence et le développement de ce service furent analysés a par-
tir des programmes montés et des débats institutionnels soulevés,
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comme un cas d'une stratégie périphérique de changement organisa-
tionnel en éducation. Je n’aurais pu traiter ces Combats aux frontiéres
des organisations sans 1'apport méthodologique et épistémologique de
I'approche systémique. Apres une trés ample revue de littératures, Ro-
nald G. Havelock, avec son modele systémique de Production, Diffu-
sion et Utilisation des conmnaissances (PDU, 1971) me foumit I'outil
d’analyse le plus ajusté permettant de “coulisser” entre les organisa-
tions, entre elles, les groupes et les individus, interfaces majeures de
jeu, zones d'incertitude grosses d'enjeu. Friedberg et Crozier me fouur-
nirent les concepls de zone d'incertitude et de transaction aux fron-
tieres (1972-1975). Mais c’est Yves Barel qui, avec son document peu
connu Prospective et analyse de systemes (1971) me fournit une vue sys-
témique et dialectique du mouvement systémique lui-méme. C'est 2

lui aussi que je dois ma compréhension dela contradiction commesys-
teme de contraires ; et du systdéme comme ensemble régulé de contra-
dictions. Clefs élémentaires dont la compréhension formelle semble
évidente mais qui tournent a vide tant qu’elles n’ont pas été forgées
par soi-méme.

Je suis toujours étonné de la difficulté du déclic pour comprendre les
choses élémentaires. C'est 12 oi2 trop de lectures non digérées peuvent
agir comme des drogues et faire vivre des états seconds déconnectant,
sans parler d'overdose. Quelques lignes d’un grand ancétre dont jen’ai
eu le temps (oui, je I'avoue) jusqu’a maintenant de ne lire qu"une pré-
face me reviennent souvent. Je prends la liberté de les citer un peulon-
guement car je ne les ai pas encore suffisamment assimilées. Je ne les
vois nulle part et elles me semblent majeures pour inspirer - dialecti-
quement - la formation des temps modernes et post-modermnes :

“Le genre d’étude propre a Fantiquité se distinguait de celui des
temps modernes en ce qu'il était proprement le processus de forma-
tion et de culture de la conscience naturelle. Examinant et éprouvant
chaque partie de sa réalité humaine, philosophant sur tout ce qui se
rencontrait, I'individu se formait & une universalité intimement soli-
daire des faits. Dans les temps modernes, au contraire, I'individu
trouve la forme abstraite toute préparée ; I'effort tendu pour la saisir
et pour se I'approprier est... Ia formation abrégée de I'universel plutét
qu’'une production de celui-ci a partir du concret et de la multiple va-
riété de I'étre-la. C'est pourquoi la tiche ne consiste plus tellement
maintenant & purifier I'individu du mode de I'immédiateté sensible...,
elle consiste plutdt en une tiche opposée : actualiser I'universel et lut
infuser 'esprit grice & la suppression des pensées déterminées et soli-
difiées. Mais il est beaucoup plus difficile de rendre fluides les pensées
solidifiées que de rendre fluide I'étre-1a sensible” (Hegel, 1807, p.30).
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Dans cette mouvance du courant dialectique dont la faible connais-
sance et utilisation en formation me semble une des raisons du sous-
développement intellectuel concernant la compréhension de 'homme
par 'homme, La critique de Ia vie quotidienne de Henri Lefebvre a confor-
té mon projet militant initial - libérer le quotidien-, aidé a le débrous-
sailler et & opter pour des objets de recherche & construire : "ou bien on
érige en absolu les instances qui se dressent au-dessus du quotidien en
prétendant le régenter - ou bien on relativise ces entités... on valorise
ce qu'elles déprécient, ce sur quoi elles p2sent en le considérant comme
un résidu : le quotidien” (H. Lefebvre, 1968, p.35).

La découverte de Fintérét émancipatoire des différents détermi-
-nismes que peut poursuivre la connaissance selon Habermas, m'a ai-
dé aussi & préciser mes objectifs :objets de recherche.

Produire sa vie : autoformation et autobiographie (1983)

C'est ainsi qu'est remontée des oubliettes personnelles et sociales
I'autoformation. Remontée lente et laborieuse car il existe peu de pou-
lies officielles a faire tourner. Par la suite, j'ai bien découvert - 12 aus-
si dans les débuts d'une oeuvre illustre - que je pouvais m’appuyer sur
un auteur reconnu : Jean-Jacques Rousseau, (L'Emile, p.37). Mais dans
les auteurs modernes, enfermés dans les écoles sociologiques et psy-
chologiques des déterminismes des années 70, il n’y avait guere que J.
Dumazedier que le terme ne faisait pas sourire (1980). Mais son ap-
proche sociclogique ne me souriait pas. C'est & un rapport a diffusion
restreinte de Daniel Bertaux (1976} que je dois ma découverte des his-
toires de vie. Découverte qui me fit faire une boucle personnelle et mé-
thodologique avec ma période initiale et initiatique de drop-out
intellectuel - noire ou blanche suivant les points de vue. Découverte
travaillée grice a un réseau international de Recherche-formation en
Education permanente (RIFREP), réseau de co-production d’échanges
oraux et écrits avec des acteurs devenant auteurs. "Matrice d’explora-
tion personnelle et d’action de groupe” (Marilyn Ferguson, 1980,
p-160), le réseau me semble la “forme alerte et déliée d’organisation so-
ciale" (p.162) des itinéraires de recherche des périodes tramsition-
nelles : Guy Bonvalot, Marie Bouchard, Guy Bourgeault, Bernadette
Courtois, Pierre Dominicé, Mathias Finger, Guy Jobert, Christine Jos-
so, Carmen Poirier, Ginette Robin, Guy de Villers, autant d’ac-
teurs/auteurs & I'ceuvre mobilisés par des productions communes,
telle Les histoires de vie en formation (L'Harmattan, 1988).

Jen'aurais pu approcher la dynamique d’autoformation féminine de
Marie-Michele sans Adrienne Rich, Naftre d'une femme, 1980, naissance
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occultée, s'il en fut, par les hommes. Olivier Clouzot et Annie Bloch
dans Apprendre autrement (1981) ont fourni les catégories d'analyse
sans lesquelles les rles des personnes formant le réseau relationnel vi-
tal me seraient restés impénétrables.

Enfin les ouvrages d’Edgar Morin (1977 ; 1980) et de Pierre Dumou-
chel et Jean-Pierre Dupuy, L’auto-organisation (1983) ont apporté des
éléments indispensables en commengant A construire une épistémolo-
gie de I'autonomisation.

De I'air ! Eléments d’auto-écoformation (1989)

Dans le prolongement direct de I'autoformation dont une situation-
type limite est la situation de solitude, s’explore actuellement avecun
-collectif franco-québécois ce que Jean-Jacques Rousseau appelle "I'ac-
quis de notre propre expérience sur les objets qui nous affectent” (1761,
p-37). Nous nommons cet acquis de notre expérience des choses : "l'au-
to-écoformation”.

La, impossible d’avancer sans connaitre et utiliser les éco-systé-
mistes modernes. En particulier, c’est Bronfenbrenner (1977} qui a
fourni le modéle structurant le plus pertinent pour analyser les acquis
(possibles) de I'expérience de I'air. Cette expérience est vitale mais
quasi-inconsciente, car I'air, invisible, se fait oublier. En fait, elle s’é-
tale le long d’une chaine aérienne qui va de l'activité respiratoire la
plus intime & celle de ]a couche d’ozone de la stratosphere - en passant
par les conduits d’aération interne et externe pour se maintenir et se
mettre en forme.

L’air peut sembler un sujet bien léger, étranger a la recherche ordi-
naire en éducation. Cependant si celle-ci veut contribuer 2 la forma-
tion permanente du monde, elle ne peut rester étrangere a la question
naturelle qui, aprés les questions sociales et politiques, héritées des
192me et 182me siicles, semblent travailler I'époque actuelle (Serge
Moscovici, 1977, p.5-12). L'éducation s’asphyxie - et nous avec- si elle
ne sort pas des confinements bureaucratiques et ne vient pas au grand
air. De I'air ! est donc la prochaine production qui recourt aussi et plus
que jamais & Bachelard, Durand et Morin, mais aussi,  Stanislas Grof,
Jean-Louis Tristani, Luce Irigaray.
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Tours

Temps et contretemps (1987)

Dan I'entre-deux et dans la recherche-action-formation des prati-
ques concrétes fondamentales de formation permanente, existentielles
mais aussi professionnelles, un auteur-acteur-collegue-partenaire, trés
proche actuellement au laboratoire des sciences del’éducation et de la
formation de 'université de Tours - Georges Lerbet - m’a fait prendre
conscience, aprés Lucien Séve, que I'emploi du temps constitue au
moins I'infrastructure de la personnalité. Les frontieres de celle-ci sont
autant temporelles que spatiales (G. Lerbet, 1981, p.21).

Malgré I'ampleur du probléme temporel - ou & cause de cette ampleur
méme qui mobilise ces derniéres années la réflexion politico-économi-
que - la formation permanente ne peut non plus esquiver le traitement
de I'aménagement des différents temps et surtout de la création des
temps personnels.

Je suis reconnaissant & Paul Lengrand de m’avoir fourni I'occasion et
Finspiration pour un premier traitement de front de cette question
temporelle. Il est un des rares auteurs a avoir osé entreprendre a par-
tir de I'éducation permanente ce qu’on peut appeler une anthropofor-
mation qgui, & mon avis, serait la traduction concréte d'une
anthropologie moderne fondée non sur la science de I'étre, mais sur
celle de son devenir par sa formation permanente (1988).

Les qualificatifs mémes de continu et permanent soulignent le rap-
port essentiel qu'entretient la formation permanente avec Ie temps. Le
temps éducatif n’est plus seulement celui qui précéde les autres (édu-
cation initiale) ou celui qui s'intercale entre eux (éducation récurrente
ou alternance) mais celui qui résulte de leur changement. La division
temps éducatif/temps non éducatif est transgressée dans une vision
utopique de rendre tout temps formateur. Cette visée de révolution
temporelle est sans doute le mythe spécifique de I'éducation perma-
nente, celui qui lui assure son fort pouvoir de résonance.

Mais ce rapport essentiel est éclaté dans de multiples unités tempo-
reiles (unités courtes : instant, événement, heure, jour... ; unités lon-
gues : année, dge, génération) et dans de multiples essais de
réaménagement des différents temps (temps de travail, temps libre,
temps de vie}. Cet éclatement émiette la visée transformatrice com-
mune de révolutionner ces temps souvent destructeurs, désorganisa-
teurs, entropiques, pour en faire des temps créateurs en permanence.
Cet éclatement et cet émiettement entravent la compréhension et I'u-
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tilisation de ce rapport comme rapport-clef permettant de renforcer la
dimension éducative de ces multiples essais de maitrise du temps et
de les voir comme éléments majeurs de constitution du champ deI'é-
ducation permanente.

L’ouvrage Temps et contretemps en formation permanente est né de cette
volonté d’expliciter ce courant de fond en le reliant au courant plus
économico-politique de ce qui a été appelé La révolution du temps choi-
si {1980). 1l s’est nourri des "temporalistes” modernes : Jacques Attali
(1982), Henri Atlan (1979), Willian Grossin (1974-1985), Costa de Beau-
regard (1963), des “carriérologues” : Danielle Riverin-Simard (1984).
Mais il a dG revenir a la vieille définition d’ Aristote pour poser quel-
ques jalons d'une "chronoformation”, entendue comme capacité de
prendre et de donner Ia mesure aux différents mouvements gui nous
traversent.

Conclusion

Cette dialectique de lecture-écriture et de recherche-action-forma-
tion permanente a été placée au départ dans les turbulences de la crise
paradigmatique qui secoue I'éducation normalement instituée : usure
et désertion du paradigme pédagogico-positiviste, prolifération de
concurrents qui tentent a la héte de s’'ériger en modéles pour prendre
la succession. Mais la résolution de ces crises demande parfois plu-
sieurs générations. Rendre créateur le désordre paradigmatique exige
d’en prendre la mesure et d'en vivre la démesure le temps nécessaire,
balloté d’une turbulence a l'autre : surgissement déstabilisateur de
problemes refoulés et insolubles ; apparition conflictuelle de nouveaux
intéréts ; déplacements ou relachement méthodologique presque sau-
vages : méta-analyses corrosives sapant les bases mémes du savoir.

Pour traiter ces zones d’incertitudes et de turbulences généralisées,
il faut a la fois construire son esquif et plonger, raviguer a vue, trou-
ver et tenir un cap, hisser et baisser les voiles... autant de conduites op-
posées qui auto-éco-régularisent sans sens évident. Parfois des
horizons se dégagent, découvrant des espaces in-finis, enivrant les
uns, raidissant les autres, mais entrainant de toute fagon une certaine
perte de vue.

A notre avis, la formation permanente constitue un de ces horizons,
une de ces limites qui reculent quand on avance, mais qui donnent a
explorer. Cet horizon ouvre un champ éducatif co-extensif a la vie elle-
méme, faisant sauter les prudentes délimitations antérieures a I’action
des générations adultes sur celles des jeunes.
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Mais ce qui est gagné en extension est perdu en compréhension. Les
risques de confusion sont réels. Pour celles et ceux qui les prennent,
une certaine errance est inévitable. Elle permet d’abord un premier af-
franchissement de tout un ensemble d’objets, de concepts, de thémes,
de problemes pédagogiques, surdéterminés par le lieu scolaire, mais
surtout elle libere et diversifie le processus de production et d’appro-
priation dela parole éducative. En tant qu’acteur permanent desa pro-
pre formation, chacun a non seulement le droit d’en parler, mais aussi
Ia nécessité pour en devenir auteur A part entitre. Le territoire dégagé
par les histoires d"autoformation émergé a peine, Plus qu’un ilot, ’est
un continent qui se constituera entre les multiples comptoirs pédago-
giques, andragogiques et gérontologiques offrant du prét A porter et
des self-services.

Mon itinérance m’a conduit & explorer ces "entres", ces frontieres, ces
zones stratégiques a la fois de démarcation et de formation de Yindi-
viduel et du collectif. Zone d’auto-éco-formation oit I'autonomie des
sujets s’articule aux dépendances de leurs environnements. Articula-
tion donc prise avec le poids et le devenir de soi, des autres et des
choses.

Pour essayer de cerner ce champ de forces hyper-complexes, Jean-
Jacques Rousseau a déja proposé la théorie de la tripolarité de la for-
mation. Les courants dialectico-systémistes fournissent des outils
épistémologiques, méthodologiques, et-méme idéologiques pour tra-
vailler cette tripolarité A I'ceuvre dans le temps et I'espace.

La formation permanente, en méme temps qu’efle découvre un
champ illimité, débloque un mouvement socio-éducatif d’exploration
a la grandeur du monde et a [a portée de chacun. Fascinant.

Gaston Pineau
Université de Tours
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CHEMIN DE
RECHERCHE

Jean-Marie Barbier

*AUTRES I'ont écrit avant moi, y compris dans ces co-
lonnes : entreprendre un récit, méme partiel, de son pro-
preitinérairen’est pas unexerciceindifférent. S’y trouve
en fait engagé le rapport que chacun entretient a la pro-
duction et  la reconnaissance de sa propre identité. Il n’est pas
étonnant dans ces conditions que ce récit prenne habituellement
la forme d’une reconstruction de sa propre histoire et d'une re-
mise en cohérence de ses propres actes.

Intellectuellement mis en garde contre ces phénomeénes de relecture
du passé a la lumitre des situations présentes et de mises en ordre a
posteriori "du hasard et de Ja nécessité”, f éprouve néanmoins depuis
une dizaine d’années environ un vif sentiment, renouvelé A I'occasion
de chacune de mes recherches : celui d’étre engagé, a travers la plu-
part de mes travaux, dans la réalisation d’un projet qui a bien des
égards, fonctionne comme un projet unique et dont chacun de ces tra-
vaux m’apparait, au moment ot il s'effectue, comme un développe-
ment particulier.

Sentiment qui peut sembler paradoxal puisqu’il se trouve que je pro-
fesse par ailleurs assez volontiers I'opinion que la détermination des
objets de recherche ne doit pas se faire dans Ia solitude du chercheur
mais en relation avec une demande sociale qui peut apparaitre plus
hétérogene, plus éclatée que le désir du chercheur.

. Mon intention n’est pas ici de m’expliquer de ce sentiment; je n'en
vois pas V'intérét. Sensible a la demande de témoignage qui nous est
formulée a travers la rédaction de ces bréves notes, je souhaite simple-
ment Yillustrer en évoquant les principales étapes de mon itinéraire
et les incidences que, de mon point de vue, elles ont eu sur ma forma-
tion, mon positionnement de chercheur, ma problématique de re-

Itinéraires de recherche
Perspectives documentaires en sciences de I'éducation, n” 15, 1988
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cherche et mes projets. Je le ferai bien entendu en rappelant les condi-
tions institutionnelles de cet itinéraire : chacun sait en effet qu'elles
sont tout aussi éclairantes que la description des recherches elles-
mémes.

Pour une problématique de la constitution
des identités

Nancy 1970

2 H

Mon premier contact avec la recherche "instituée" remonte en fait au
début des années 70.

Vivement intéressé par les objets que se donne la philosophie mais
critique vis a vis de la démarche philosophique elle-méme 2 laquelle
je préferais la démarche des sciences sociales, parce qu’elle comporte
un moment de confrontation avec les faits, méme reconstruits, je ve-
nais de suivre & l'université de Nancy une formation que j'avais sou-
haitée pluridisciplinaire (philosophie, sociologie, économie, histoire)
et parallélement y avais mené une expérience assez active de militant
syndical dans un milieu étudiant relativement intégré.

Je crois &tre sorti de cette période de ma formation immédiatement
antérieure A I'engagement d’une premiere activité de recherche avec
plusieurs types de préoccupations, a Ia fois idéologiques et théoriques,
qui ont eu une influence directe sur la suite de mon itinéraire :

~ Intérét tout d’abord pour tout ce qui touche a la "production de
I'homme". Sensibilisé en effet A différentes démarches de libération so-
ciale, j étais géné par les insuffisances d'un certain nombre d’analyses
pouvant les accompagner n’explicitant en fait que la prise er compte
de facteurs externes aux individus. Cette orientation m’a conduit no-
tamment & m’intéresser aux conditions de formation des identités in-
dividuelles et & la contribution spécifique qu’elles peuvent apporter &
la reproduction et & I'évolution des rapports sociaux; elle m’a conduit
également a apprécier les pistes ouvertes dans le domaine de la théo-
rie de la personnalité par A. GRAMSCI et plus tard par L. SEVE.

— Intérét également, trés lié au précédent, pour les points d’articula-
tion entre les différentes disciplines relevant des sciences sociales.
Amateur d’histoire, je n'ai jamais vu en effet d’autre différence que
d’outils de production d'informations entre la démarche historique et
la démarche sociologique qui, lorsqu’elles deviennent interprétatives,
me paraissent devoir faire appel & un appareil conceptuel largement
commun. Faisant peut étre difficilement le deuil de mon projet philo-




TTINERAIRES DE RECHERCHE 23

sophique de départ, féprouvais également un certain malaise devant
le hiatus existant entre les analyses globales des formes sociales, pour
lesquelles on recourt le plus souvent a des outils de nature économi-
que ou sociologique, et les analyses des pratiques concrites et des
gestes quotidiens pour lesquelles on recourt le plus souvent a des ou-
tils totalement déconnectés des premiers quand ce n’est pas a des ex-
plications de nature empiriste ou idéaliste. Cette orientation m’a
conduit notamment A apprécier un certain nombre d’enseignements
"transversaux" tels que Ia sociologie historique, la psychologie sociale
ou la socio-linguistique,

— Intérét enfin pour la question des outils au service du changement.
A cette époque en effet la plupart des outils intellectuels relevant des
sciences sociales dont je pouvais prendre connaissance me sont appa-
rus davantage comme des outils de saisie des états ou du fonctionne-
ment des systémes que comme des outils de saisie des changements.
Je partage encore partiellement ce sentiment aujourd’hui. Cette orien-
tation m’a conduit en tout cas  apprécier 'approche de problomes tels
que ceux de I'énonciation en linguistique qui me paraissaient poser,
sur leterrain des sciences sociales, I'ensemble des problemes liés a1'en-
gagement d’une praxis.

L'Institut National pour la Formation des Adultes

Appartenant & une génération d'étudiants accédant au marché du
travail dans une période marguée par la fin de I'expansion universi-
taire et correlativement par le développement important de la forma-
tion des adultes, développement favorisé notamment par la mise en
place (en 1971) d’une législation octroyant des moyens financiers ré-
guliers pour la formation des salariés, je me suis trouvé inséré, pen-
dant plus d'une année dans un contexte institutionnel (le Centre
Universitaire de Coopération Economique et Sociale - CUCES - et I Ins-
titut National pour la Formation des Adultes - INFA) marqué depuis
une dizaine d"années déja par une solide tradition de mise au point de
nouvelles pratiques et de nouveaux dispositifs de formation des
adultes, et parle développement de recherches dans le méme domaine.

Intégré grace a un réseau amical dans une équipe INFA réalisant a
la demande de la Caisse Nationale d’Allocations Familiales (CNAF)
une étude sur la fonction de conseillére ménagere et I'action sociale fa-
miliale, j'ai été chargé du volet historique de cette étude.
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Economie familiale, vie quotidienne
et action sociale

Cette premitre expérience a été en fait pour moi le point de départ
d’un cycle de travaux sur 'économie familiale, I'économie de Ia vie
quotidienne et I'action sociale qui se prolongera jusqu’a la soutenance
de ma thése en 1978.

— Réalisation d’une étude d’histoire sociale sur I'enseignement et le
travail ménager proprement dit, dans le cadre donc d'une équipe IN-
FA coordonnée par F. MARQUART et C. THESMAR.

— Réalisation de travaux sur le statut de I'économie quotidienne et
sur les apports sociaux qui la caractérisent, dans le cadre d’une forma-
tion a la recherche dispensée a 1'Ecole Pratique des Hautes Etudes, no-
‘tamment par I'équipe de P. BOURDIEU (C. GRIGNON, L. BOLTANSKI) et
M. CASTELLS.

~ Réalisation de ma th#se de 3me cycle proprement dit, aidée finan-
citrement par la CNAF et présentée sous Ia direction de V. ISAMBERT-
JAMATI-, portant sur les origines historiques et sociales de I'économie
familiale.

— Réalisation enfin, dans le cadre d"un colloque CNAF sur F'usage
des équipements collectifs d’un outil d’analyse des formes d’action so-
ciale directement lié au travail quej'effectuais parall2lement sur les dé-
marches d’analyse des besoins en formation.

Outre les effets d’une premitre mise en contact avec les réseaux de
la formation des adultes, ce cycle de recherche a ey, je crois, une grande
importance dans ma formation personnelle et dans I'élaboration dema
problématique de recherche.

Socialisation et production des identités sociales

Incidence tout d’abord sur la détermination de ce qui reste de fait le
"champ large” de mes travaux et réflexions : les pratiques de socialisa-
tion et plus largement les pratiques contribuant directement a la pro-
duction des identités sociales.

Travaillant en effet sur le statut du travail domestique et des actes
de la vie quotidienne, je me suis rendu compte que le seul moyen pour
moi de penser leur homogénéité au dela de leur extraordinaire diver-
sité et leur différence avec les actes de travail proprement dits dans les
sociétés contemporaines était en fait de les resituer en référence a la
fonction directe qu'ils prirent dans la production et la reproduction
des identités sociales. Des lors, intervention sociale sur les conduites
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quotidiennes et formation des adultes ne m’apparaissaient plus que
comme deux formes d’un processus de socialisation présentant bien
d’autres formes encore.

Positionnement scientifique et formation

Incidence également sur I'adoption d’un positionnement de type
"sciences sociales” dans 'approche des phénoménes de formation.

Ce type de positionnement doit étre compris comme se caractérisant
par Ia production d’un discours sur la formation qui reste un discours
de lecture, d’analyse ou de simple compréhension des pratiques; il
s’oppose & un positionnement de type "prescriptif’ qui se caractérise
lui par la production d"un discours fonctionnant 2 la fois comme dis-
cours de lecture et discours d"action sur le réel, et qui est le position-
nement dominant.d’un bon nombre de lieux de recherche sur
I'éducation. Le type de positionnement a été, me semble-t-il caracté-
ristique de la place prise par YINFA et par les chercheurs qu'il a réu-
nis dans le champ de la formation des adultes.

Aujourd’hui encore, je considere Iacquisition d’un tel positionne-
ment comme une point de passage obligé dans I'apprentissage de Ia
recherche, et la distinction entre démarche de recherche classique et
démarche de recherche liée a I'action comme une condition du déve-
loppement et de la reconnaissance de la recherche en éducation.

L’élaboration de "convictions de recherche"

Incidence sur ma problématique de cette série de travaux, fai tiré en
particulier ce que pourrais appeler deux "convictions de recherche” qui
auront par la suite une grande importance pour moi :

— Drabord, pour rendre compte d’un ensemble donné de pratiques,
il est nécessaire de les caractériser par leur résultat spécifique et par
les rapports sociaux dans lesquels elles s’effectuent ;

-— Ensuite, le corps de concepts susceptibles de rendre compte d'un
champ donné des pratiques ne reléve pas de manidre dominante d"une
logique disciplinaire mais d"une Iogique propre & ce champ. Ces corps
de concepts sont donc & construire pour chacun des secteurs de Ia vie
sociale (formation, travail, vie quotidienne...etc..) surla base d"une ap-
proche intégrée.
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La mise a jour de quelques surdéterminants
de la production des identités sociales

Incidence encore au niveau des résultats acquis. Citons-en quelques
uns:

— Prise de conscience tout d’abord de la place dominante occupée en-
tre le Moyen-Age et la fin du XVIlle siecle par des formes sociales
(telles que Ia propriété patrimoniale, le travail familial traditionnel) re-
Ievant de la petite production marchande et se caractérisant par des
rapports sociaux jouant a Ia fois le rdle de rapports de production et
de rapports de consommation.

~ Prise de conscience de I'hétérogénéité des formes de scolarisation
de I’ Ancien Régime et des systémes éducatifs modemes : alors que ces

- derniers fonctionnent essentiellement sur la base d"un rapport de prise
en charge et ont pour fonction spécifique de produire des capacités et
dispositions, tout se passe au contraire comme si les premiers, notam-
ment dans le cas de la scolarisation féminine, fonctionnaient a la fois
sur le mode d'un rapport de prise en charge et d"un rapport instru-
mental et avaient pour fonction de produire a Ia fois des capacités et
des activilés réelles (les "ouvrages").

- Prise de conscience enfin de 'ouverture, & partir du milieu du
XVlIle si¢cle, d'un processus séculaire de différenciation sociale entre
d’une part les pratiques ayant trait a la production des moyens d’exis-
tence (le "travail"), d’autre part les pratiques ayant trait a Ia produc-
tion de l'existence elleméme (le "quotidien”), donc des identités
sociales.

Formes économiques et sociales
et formes de socialisation

Incidence enfin au niveau de mes projets. Depuis cette époque je
nourris en effet le souhait, probablement difficilement réalisable a
court et moyen terme en raison de 'amplitude du travail nécessaire,
de faire une approche historique comparative des principales formes
économiques et sociales et des principales formes de socialisation.
Comime je I'ai expérimenté dans ce cycle de travaux, il parait en effet
difficile de penser les processus de formation des identités sociales (et
notamment les formes sociales de I'enseignement et de la formation)
en dehors d’une référence et d'une articulation aux modes de produc-
tion économique proprement dits.

Cette approche me paraitrait présenter un double enjeu :
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— Enjeu théorique : on peut penser, en effet que c’est a ce niveau de
généralité (la production des identités sociales) que se fait probable-
ment Iarticulation entre ce que Fon appelle I'"économique” et le "so-
cial".

—Enjeu social : on peut penser en effet que les rapports entre groupes
sociaux ne reposent pas seulement sur le contrble de la production éco-
nromique proprement dite, mais de manidre particulidrement efficace
sur le contrbledirect ou indirect dela production des identités sociales.

Le procés de conduite des actions

Le Conservatoire National des Arts et Métiers

Ayant ainsi fait un premier apprentissage de la recherche a 'INFA
et & 'EPHE, je suis entré ensuite (en 1973) au Conservatoire National
des Arts et Métiers dans I'équipe de Marcel LESNE qui avait dirigé 1'IN-
FA et qui venait d'y créer une Chaire et un centre spécialisés dans la
formation des adultes et la formation de formateurs.

J'y ai trouvé un ensemble de conditions institutionnelles trés spéci-
fiques :

— Tout d’abord I'appartenance & un établissement trés différent de
YUniversité, se situant a la fois dans le champ de I'enseignement su-
périeur, del'enseignement professionnel et dela formation des adultes
et se devant donc de mettre en place des moyens spécifiques de for-
mation et de recherche correspondant a cette situation ;

— Ensuite I'arrivée dans un champ professionnel, la formation des
adultes et Ia formation de formateurs encore trés peu structuré et dans
lequel se manifestaient d’importantes demandes de recherche et de
formation ; '

— Ensuite I'intégration dans une équipe de formateurs d’origine di-
verse et constituée sur la base d’options précises dans lesquelles Vin-
tention de professionnalisation du métier de formateur, la sensibilité
aux données contextuelles des phénoménes de formation et I'impor-
tance accordée a 'analyse des pratiques dans une démarche de forma-
tion tenaient une grande place.

De 1973 a 1980, j ai consacré au Centre de Formation de Formateurs
la part dominante de mon activité, d’abord dans une fonction qui fut
essentiellement une fonction de recherche (animation de petites
équipes), puis dans une fonction de formation et de recherche.
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De I'analyse des besoins a l'évaluation

C’est 2 Yoccasion de cette période d’activité qu’est né le Cycle de tra-
vaux qui a fait pour moi I'objet des investissements les plus importants
jusqu’a présent, mais qui se trouve étre aussi ie plus directement en
prise avec ce qui constitue le plus souvent le squelette d"une formation
de formateurs, I'analyse des différents moments de la conduite d'une
action de formation : recherche collective sur I'analyse des besoins, re-
cherche sur [a planification et I’élaboration de projet en formation, re-
cherche sur I'évaluation. J'ai eu également I'occasion dans le cadre de
cette période d’activité de réaliser, sous la direction de M. LESNE, un
travail qui m’a beaucoup apporté sur les itinéraires et les projets des
étudiants du Conservatoire., travail qui, conjugué aux résultats de la

- recherche sur I'analyse des besoins,m’a permis aussi de mener pour le
Colloque Formation organisé par le Secrétariat d’Etat a la Formation
Professionnelle une étude sur les déterminants de {a demande de for-
mation,

A l'analyse, ce second type d’insertion institutionnelle et le cycle de
travaux qu’il a fait naitre semblent avoir eu également plusieurs inci-
dences déterminantes sur mon itinéraire de recherche.

L’analyse des pratiques professionnelles

Que les objets abordés résultent d’une demande externe ou d'une
programmation interne, ils se sont révélés étre pour I'essentiel des pra-
tiques professionnelles dans le domaine de la formation, notamment
des pratiques posant particulidrement "probleme" aux formateurs. Il
g’agit Ia trés certainement d"une caractéristique plus générale des tra-
vaux entrepris au CNAM qui privilégiaient I'analyse des pratiques de
formation. Aujourd’hui encore, nous en faisons un axe essentiel de no-
tre centre de recherche.

A Yoccasion notamment de contacts avec d’autres chercheurs dans
le domaine de I'Education Permanente, j'ai pu constater que cette in-
fluence institutionnelle était sensiblement différente de celles d’autres
lieux comme le CNRS ou I'Université.

La mise en place d'un ensemble conceptuel
pour aborder les pratiques

Cette incidence sur les problématiques est liée a la précédente : si
Y'objet dominant des recherches entreprises est constitué par des pra-
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tiques, des activités, des actions, des processus, privilége est donné de
fait 2 la recherche d’outils susceptibles notamment

-~ de rendre compte du fonctionnement d’un processus, d’un chan-
gement, d"une action ;

— de dégager les contextes de signification de ces différentes prati-
ques et les conditions de leur articulation dans le cadre d"une action et
d'une situation plus globale ; '

— de penser les rapports entre agents et actions.

Cette triple exigence a conduit en fait a la construction d’un ensem-
ble conceptuel que I'on peut présenter de lIa manidre suivante :

~ Utilisation de Ia problématique d’analyse d'un procés de travail
pour rendre compte de 'ensemble des changements, processus, ac-
tions, pratiques repérables en formation et plus généralement dans les
différents domaines de la vie sociale. Cette problématique conduit en
particulier & un effort de rigueur dans la définition de la réalité précise
sur laquelle porte une action de transformation du réel, de son résul-
tat spécifique et des moyens également spécifiques qu’elle met en oeu-
vre, ce qui a eu presque toujours pour moi des effets heuristiques. Cette
problématique s'est révélée notamment parfaitement transposable
dans le domaine difficile des processus de transformation des repré-
sentations, auxquels appartiennent les pratiques de conduite de la for-
mation. Elle m’a permis de répondre en bonne partie & mon
questionnement plus ancien sur les outils d’approche du changement.

— Introduction, essentielle & mes yeux, dans cette problématique de
la notion de rapports de travail. Cette notion est en effet de nature A
enlever a la problématique du proces de travail son caractere purement
techniciste et mécaniste pour lui permettre de rendre compte de Ia di-
mension sociale des pratiques. En ne limitant pas I'analyse des rap-
ports sociaux aux seuls rapports de production, mais en I'introduisant
au coeur des pratiques concrétes et des gestes quotidiens, ellem’a per-
mis également de trouver un premier mode de réponse a mon ques--
tionnement sur I'articulation entre macro-social et micro-social
Fonder enfin Vanalyse de ces rapports de travail sur Ia détention des
moyens a été pour moi de nature a 6ter & I'approche par les rapports
de pouvoir le caractére relativement flou qu’elle présentait souvent &
mes yeux.

— Mise en place, pour rendre compte des contextes de signification
des pratiques observables en formation, de Ia notion de champs de
phénomenes intéressant la formation, ceux pensés a la fois par une si-
tuation d’autonomie relative et des relations de dépendance. Cette ap-
proche nous a permis notamment de distinguer des champs de Ia
pédagogie, de la formation, de la production des biens et services et
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plus tardivement de la production des moyens d’existence. Elle me
permet également de répondre d’une autre fagon & Ia question des rap-
ports entre micro-social et macro-social. Elle se révéle particulidrement
féconde pour nos étudiants et stagiaires.

— Différenciation, au sein des phénoméres de formation et plus gé-
néralement au sein des phénomeénes sociaux, de ce qui releve des pro-
cessus de dépense de I'activité humaine (former est aussi une dépense
de travail, aussi bien de Ia part du formé que du formateur) et ce qui
releve de la production des identités sociales, résultante de ces proces-
sus (et abordée notamment avec la notion de profil}. Cette différencia-
tion, souvent difficile, a également un grand nombre d’effets
heuristiques ; elle a été facilitée pour moi par la distinction que j'ai été
amené 2 faire entre évaluation des agents, relevant des mécanismes de

- contrdle social de la production des identités, et évaluation des actions
relevant des mécanismes de contrdle social de la dépense d"activité
proprement dite. Elle m’a permis de comprendre les rapports dela pre-
midre avec les premiéres formes de la psychologiescolaire et de la psy-
chologie du travail, et les rapports de la seconde avec les nouvelles
formes d’organisation du travail.

L'expérience d'une situation d’articulation entre
démarche de recherche et démarche de formation.

Le fait de travailler dans un champ professionnel en cours de struc-
turation et dans une institution liant formation et recherche m’a per-
mis de constater un usage presque immédiat dans nos activités de
formation des outils d"analyse produits au sein de notre équipe. Cette
circonstance a constitué un puissant ferment dans mes propres moti-
vations & poursuivre et & développer une activité de recherche. C’est
cette expérience qui me conduit & insister beaucoup dans la défense de
mes positions sur le développement de Ia recherche en éducation sur
les problemes d’usage et le transfert des résultats de larecherche et sur
les situations de mise en contact, direct ou indirect, entre chercheurs
et demande sociale (qu’'on ne doit pas confondre avec bien sGr com-
mande officielle ou commande solvable).

Travailler au développement de toutes
les formes de recherche en éducation

L’expérience de ce cycle derecherche impliquant un positionnement
de simple lecture et analyse de pratiques existantes sur des questions
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qui font habituellement I'cbjet d’un discours méthodologique et pres-
criptif sur les pratiques souhaitables, nous a confirmé dans l'intérét
d’un tel positionnement pour les formations professionnelles aux pra-
tiques correspondantes. Elle m’a conduit en méme temps & apprécier
I'intérét social d’autres formes de recherche gue celles induites par ce
positionnement. Outre, en effet, I’observation chez un grand nombre
de nos interlocuteurs d’une forte demande de recherche 2 partir des
problémes posés par leurs propres pratiques et situations, jai pu
constater que les activités de conduite de la formation, portées a un
certain degré de maitrise et de rationalisation pouvaient constituer
elles aussi de véritables formes de recherche impliquant une rigueur
spécifique, liée notamment au fait qu’elles donnent aux objectifs des
acteurs, un statut fonctionnel dans la démarche de recherche. Je pro-
fesse donc assez volontiers I'intérét pour le développement de toutes
les formes de recherche en éducation.

Vers l'évaluation du transfert des vésultats de Uaction

Ce cycle de recherche m'a conduit enfin, tout dernidrement, & remet-
tre en cause la distinction traditionnelle des tiches de conduite d’une
action en trois temps : détermination des objectifs, planification et éva-
luation, et 3 autonomiser un quatridme temps : I'évaluation du trans-
fert des résultats del'action. Un développement de ces pratiques parait
toutefois peut étre souhaitable avant d’engager une recherche spécifi-
que sur ce point.

Produire des outils d"analyse des différents
niveaux d'une pratique sociale.

L’émergence de nouvelles situations de travail

A partir de 1980, date du départ en retraite de Marcel LESNE, jai
consacré I'essentiel de mon activité a Ia Chaire de Formation des
Adultes dans des conditions institutionnelles au départ un peu parti-
culitres puisque du fait d'une longue période de vacance de cette
Chaire, jai été amené, durant prés de trois ans, & exercer par interim
la responsabilité de I'ensemble des enseignements et formations qui y
étaient dispensées.

L’arrivée de Pierre CASPAR, comune responsable de la Chaire, a I'is-
sue de cette période, et ma propre nomiration en tant que sous-direc-
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teur de laboratoire ont pu permettre par lasuite 'engagement de deux
autres expériences:

— une expérience de création et d’animation d"un laboratoire de re-
cherche spécialisé dans la formation des adultes, le centre de Re-
cherche sur lIa Formation ;

— une expérience de création d’études de troisitme cycle également
spécialisées dans la formation, le Doctorat de Formation des Adultes
du CNAM.

Cette troisidme situation institutionnelle a presente évidemment
pour moi plusieurs nouveautés :

— Obligation de fait de prendre en compte, non plus seulement les
problemes de conduite des actions de formation mais 'ensemble des
problémes posés par la formation aux métiers de la formation : ana-

lyse des situations et des systémes de formation, activités pédagogi-
ques, formation méthodologique, travail sur les attitudes, formation &
la recherche.

— Expérience de responsabilités institutionnelles et de constitution
d’équipe.

—Expérience de formation a larecherche et dedirection de recherche.

— Montage de dispositif de recherche pluridisciplinaire et pluri-ins-
titutionnels.

— Montage de dispositifs de recherche européens.

Un élargissement des travaux antérieurs

Outre la poursuite des travaux antérieurement engagés, cette troi-
siéme période a pu permettre I'apparition d’autres travaux, directe-
ment liés a cette situation institutionnelle.

— Une étude sur le fonctionnement et Ia place des systémes de for-
mation d’adultes, susceptibles de préparer nos étudiants a I'analyse
des situations dans lesquelles ils oeuvrent.

- Une étude sur le fonctionnement du travail pédagogique, et sur
Y'histoire et Ia sociologie des pratiques de "rationalisation” de I'action
pédagogique.

— Une étude sur le fonctionnement des activités de recherche en for-
mation.

~ La réalisation de mon doctorat d’Etat sur travaux qui a été pour
moi I'occasion privilégiée de travailler sur mon itinéraire et la cohé-
rence d’ensemble de mes travaux, travail dont je m’inspire en partie
dans cette note.

— Enfin la direction de différents travaux portant notamment sur les
formateurs, les rapports entre formation et nouvelles technologies, les

H
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systémes de formation dans les organisations, et les nouvelles formes
de la formation (axes de recherche de notre laboratoire).

Quelles nouvelles évolutions cette troisidme expérience a-t-elle en-
trainées?

Trés certainement une diversification, au sein du champ de la for-
mation, de mes cbjets de recherche et une remise en perspective de
mes travaux sur le proces de conduite des actions dans le cadre plus
général des outils d’analyse des phénomenes et des pratiques de for-
mation. Diversification qui a entrainé elle-méme de nouveaux projets
et I'enrichissement de mes outils d’analyse.

Le repérage des différents niveaux d'une pratique
q

Je considere aujourd’hui qu une démarche de lecture d"une pratique
ou d'une action en formation suppose en fait, et de manidre liée, 1a
mise en oeuvre de trois niveaux d’analyse :

— L'analyse de ce que 'on peut appeler les composantes du proces
opératoire, c’est-a-dire I'ensemble des réalités qui entrent directement
dans le processus de transformation du réel qui constitue cette action
(objet, moyens, rapports de travail, résultat).

— L'analyse du procés de conduite, ’est-a-dire de Fensemble des re-
présentations et transformations de représentations accompagnant
chez les acteurs qui y sont impliqués le déroulement de cette action et
ayant une incidence sur son déroulement.

~ L'analyse enfin, des phénomenes relevant du proces affectif, c’est-
a-dire I'ensemble des réalités se situant sur le registre des affects (dé-
sirs, motivations, mobiles, souffrance et plaisir) accompagnant
également chez les acteurs qui y sont impliqués le déroulement de cette
action et jouant sur sa mise en oeuvre et son renouvellement.

L’émergence de nouveaux projets

Cette orientation, importante pour moi, me conduit A formuler deux
projets que je souhaite réaliser a I'issue de ma recherche en cours sur
Ia planification et I'élaboration de projets.

= Une recherche sur les formes sociales de la formation, correspon-
dant au niveau du proces opératoire, et se proposant d’établir une ty-
pologie des activités, des dispositifs et des actions de formation a partir
d’une analyse de leurs résultats et effets, et des actions plus larges de
transformation des individus dans lesquelles ils s’inscrivent. Cette re-
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cherche aurait d’aiileurs un lien avec I'approche historique compara-
tive dont jai parlé précédemment.

- Une exploration des composantes du proces effectif accompagnant
les activités de formation. Il s’agit 13, en effet, d’'une lacune patente de
notre effort d’élaboration d’outils d’analyse des phénomenes de for-
mation. Cette recherche difficile pourrait &tre facilitée par l'existence
des travaux déja existant sur le statut des désirs en formation, mais ces
recherches sont relativement peu articulées & d"autres approches.

Mon objectif est en fait d’expérimenter, & propos de la formation, une
démarche plus large d’analyse des pratiques ne reprenant pas les
clivages disciplinaires et susceptible d’&tre mise en oeuvre par les pra-
ticiens eux-mémes, une telle démarche me parait en effet transférable
ailleurs.

Un enrichissement des outils d’analyse

Ceux-ci ont évolué notamment sur plusieurs points importants :

— Elaboration d"une distinctior entre trois grands types d’actions de
formation et plus généralement de socialisation : les actions d’inser-
tion, susceptibles d’induire pour les individus concernés, I'accés & un
champ d’activité dans lequel ils n’étaient pas présents (acquisition d'une
identité) ; actions qualifiantes, susceptibles d'induire pour les indivi-
dus concernés, un changement de position ou de place dans-ur champ
oit ils sont déja présents (différenciation d’identité); actions de dévelop-
pement susceptibles d’induire, pour les individus concernés, une effi-
cacité et une productivité plus grande dans une position qui reste
inchangée (affirmation d'identité). Cette distinction a de trés importants
effets :

— Etablissement de I'idée que Ies phénomenes de formation ne sont
ni vraiment inducteurs par eux-mémes de changements sociaux, ni to-
talement induits, mais qu’ils ont le statut d’accompagnement ou de
moyen de réalisation des changements sociaux.

—~Mise au point d'une hypothése d’articulation entre les trois procés
précédemment distingués, faisant des représentations d’objectifs le
mode de présence du proces affectif au sein du proces de conduite (par
mentalisation du désir), et des images du réel le mode de présence du
proces opératoire au sein des procés de conduite (par construction du
réel). Le fonctionnement du proceés de conduite, en mettant en relation
objectifs et images du réel pour produire ces nouvelles représentations
que sont les projets, les évaluations efc... joue ainsi un rdle d’intégra-
tion par les acteurs concernés des différents niveaux de réalité présents
dans I'action.
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~ Enfin définition des différentes formes de recherche a partir de la
nature des représentations qu’elles produisent : représentations rela-
tives aux faits dans le cas de la recherche empirique, représentations
relatives a des raisons entre les faits dans le cas de la recherche scien-
tifique classique, représentations relatives 3 une transformation du
réel dans le cas de la recherche action ou de la recherche finalisée. Les
hypothéses correspondant a ces trois types de recherche sont trés sen-
siblement différentes : selon les cas elles forctionnent comme hypo-
théses d’existence, hypothése de relation et hypothese d’action
(f aimerais également pouvoir approfondir cette "recherche sur la re-
cherche", en raison de ses enjeux sociaux, sous la forme d’un ouvrage).

Une mise en perspective de mes propres
orientations de recherche par rapport i un
mouvement social plus large

Le repérage en effet, au sein de notre équipe, d"un certain nombre
de phénoménes nouveaux apparaissant dans le champ de la formation
et plus généralement dans le champ de la viesociale, comme par exem-
ple:

— le développement de dispositifs fonctionnant a la fois comme des
actions, comme des recherches liées A ces actions et comme des forma-
tions ;

— le développement des démarches d'audit et d’ingénierie ;

— Iextension des nouveaux modes d’organisation du travail fondés
sur un retour réflexif des acteurs sur leurs propres activités ( cercles
de progrés, cercles de qualité, groupes d’expression,etc.) me conduit
en effet & penser que nous sommes en présence d'un mouvement plus
large, caractéristique de Vévolution directement contemporaine, et
que 'on peut désigner comme un mouvement d’explicitation et de
socialisation du procés de conduite des actions. Ce mouvement est
probablement nourri par des phénom&nes apparemment aussi dispa-
rates que Paccroissement du degré d’intensité capitalistique des orga-
nisations productives, le developpement des nouvelles technologies
qui, selon la belle expression de Monique LINARD sont le plus souvent
des "machines a représenter”, I'évolution du contenu des métiers et
Yaccroissement des niveaux de formation générale de la population
salariée.

Dans ce contexte, la forte demande de recherche émanant de profes-
sionnels et de praticiens que nous connaissons peut donc apparaitre
comme liée & des enjeux de pouvoir et d’évolution des rapports so-
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ciaux traditionnellement fondés sur la distinction entre travail de
conception et travail d’exécution. On constate, en effet, que Ia mise en
oeuvre d'une démarche de recherche par des praticiens etx-mémes est
susceptible d’accroitre de manidre sensible la maitrise que peuvent
avoir des situations dans lesquels ils oeuvrent; elle est susceptible, en
outre de leur donner une conscience plus claire de I'identité spécifique
que leur confere leur action quotidienne. Rendant plus fort et plus lu-
cide, elle peut donc &tre vécue comme profondément qualifiante et
comme un outil modeste mais non négligeable d’évolution des rap-
ports sociaux.

Ceci n’étant probablement pas sans écho idéologique avec ce que j'ai
pu écrire au début de cette note...

'Prendre de la distance

Ainsin’est-il gure possible, comme je e laissais entendre également
au début de cette note, de distinguer itinéraire de recherche, itinéraire
professionnel et itinéraire de vie plus général.

Aussi ne sera-t-on pas étonné du caractere un peu global du souhait
qu’au terme de celte note jai envie d’exprimer : prendre du temps,
prendre de la distance, savoir rencontrer d’autres personnes, d’autres
expériences, d'autres situations, d’autres itinéraires, afin d’étre moi-
méme mieux en mesure, comme I'écrit de fagon si suggestive mon ami
et compagnon de témoignage pour ce numéro Gaston Pineau, Produire
ma vie.

Jean-Marie Barbier
Professeur au Conservatoire National des Arts et Métiers
Directeur du Centre de Recherche sur la Formation
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DE LA PRATIQUE
A LA THEORIE
ET RETOUR

Guy Jobert

ECEVOIR, d'une revue académique quasi-officielle, la
commande d’un papier rédigé a la premiére personne du
singu].ier est une chose en effet bien singulidre. Aprés

e avoir cédé, dans I'instant, 4 un frémissement de plaisir
narasanue, il faut bien commencer son travail de chercheur et
s'interroger sur le sens d'une telle demande.

Q1 est le savoir ?

Il me semble que la rubrique des "itinéraires de recherche” est sous-
tendue par une double option, non pas rédactionnelle, mais épistémo-
logique. Premiére option : la biographie, dans sa singularité méme,
peut-étre source de connaissance ; dans cette perspective, Fexemplarité
du récit tient au fait qu'il "apparait, jusque dans ses aspects les moins
généralisables comme la synthese verticale d'une histoire sociale et
jusque dans ses formes les plus uniques comme la synthese horizon-
tale d'une structure sociale” (Ferrarotti).

Seconde option : "alors que les sciences "normales” se fondent sur le
principe disjonctif qui exclut le sujet (ici le connaissant) de I'objet (ici
la connaissance)”, I approche biographique s'efforce "d'introduire le su-
jet connaissant comme objet de connaissance et {de) considérer objective-
ment le caractere subjectif de la connaissance” (Morin). Dans cette
perspective, on reconnait non seulement que l'implication de Fobser-
vateur dans le champ de son objet est inévitable mais qu'elle est né-
cessaire. "La connaissance devient alors ce que la méthodologie

Itinéraires de recherche
Perspectives documentzires en sciences de F'éducation, n” 15, 1988
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sociologique a toujours voulu éviter qu'elle devienne : un risque" (Fer-
rarotti, ibid.)

Les options implicites que je préte, abusivement peut-&tre, aux res-
ponsables de cette publication, trouvent en moi des échos profonds.
La valeur heuristique potentielle de mon “itinéraire de recherche", en-
tendu comme récit d"une pratique sociale historiquement située, tient
a sa trivialité méme. Mon histoire professionnelle m’apparait liée,
presque mécaniquement, a I'histoire de la formation des adultes, en
France, au cours des vingt-cing années écoulées. Si elle peut étre iso-
lée comme objet "intéressant”, c’est que les faits qu'elle contient et
qu’elle articule en un savoir organisé et crypté, autorisent une média-
tion entre I'acte et la structure, entre une histoire individuelle et I'his-
toire sociale. S'intéresser, dans une posture de chercheur, & cette

"histoire d’en bas", tenter d’en saisir le mouvement et le sens, renouer
les fils des médiations sociales, n’entraine pas, bien au contraire, que
I'on renonce  une approche de nature sociologique mais quel'on tente
de faire en sorte que "le fait sociologique ne soit pas trop déconnecté du
fait social” (Maffesoli,1985).

Ainsil'itinéraire de recherche que je vais évoquer est en méme temps
et d’abord celui d'un praticien de I'éducation des adultes. Je oy effor-
cerai de donner a voir une trajectoire, "comme série des positions suc-
cessivement occupées par un méme agent dans un espace lui-méme
en devenir et soumis & d’incessantes transformations" (Bourdieu). Ce
qui caractérise les étapes de ce parcours c’est qu'elles se sont dérou-
lées, pour I'essentiel, dans des lieux oi1 1'on tentait de ne jamais disso-
cier pratique et réflexion sur la pratique, production et
conceptualisation. D'un c6té, des démarches d’intervention inspirées
de Ia recherche-action ; de I'autre, des études s’efforcant de produire
dela cornaissance a partir des pratiques, celles des autres et les siennes
propres.

Travailler a I’école (1962-1968)

Il me faut I'avouer, pendant prés d'un quart de siécle, 'ai exercé mon
métier de formateur d’adultes dans des institutions proches du sys-
téme scolaire ou a V'intérieur de celui-ci. Paradoxe étrange et pourtant
logique qui fait de ma réticence militante 4 I'égard del’école le ferment
de mon engagement dans la formation des adultes. Aprés une carriére
scolaire bréve et peu profitable il m'a fallu gagner ma vie. Demandeur
d’un poste de surveillant, la pénurie d’enseignants me conduit comme
maitre auxiliaire dans un lycée technique du centre de la France. Nous
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sommes en 1962. J'ai 19 ans ; {"enseigne la comptabilité, le droit, I'éco-
nomie, les mathématiques financitres delaseconde ala terminale. Une
éleve est née le m&me jour que moi mais elle I'ignore. J'aime préparer
et faire les cours, je gagne ma vie, fai une situation. Un concours de
recrutemnent et c’est 'E.N.N.A. de Paris (Ecole Normale Nationale
d’Apprentissage). Entre autres choses, on m'’y enseigne la pédagogie.
Je suis devenu fonctionnaire, réalisant ainsi le projet de ma mere. Mon
salaire a doublé mais rien de ce que je trouve dans cette école re me
convient. Recruté premier, j'en sors dernier et me voil2 tout désigné
pour occuper un poste aux Marches de' la République. Savez-vous ol
se trouve Forbach ?

J'aimerais pouvoir évoquer longuement ces quatre années passées
dans le bassin houiller lorrain, dire quelque chose de cette région ger-
manophone, méconnue, isolée, cruellement traitée par le sidcle, a I'i-
dentité torturée, A la fois fidre et honteuse. Il faudrait trouver les mots
pour parler de la mine, des générations successives d'immigrés venus
de tous les horizons et devenus mineurs lorrains. Je peux, vingt-cing
ans aprés, en parler des heures durant et retrouver intacte la méme
émotion. Rien pourtant ne préparait le méditerranéen que je suis a vi-
vre cette terre qui se livre si peu, si mal, si lentement. 1 est difficile de
rendre compte de tous les apprentissages qui marquent pour moi cette
période. J"en retiendrai trois. L'univers de la mine d’abord. La seconde
guerre mondiale est déja loin et le mineur a cessé d’étre la figure hé-
roique du redressement national ; il lui reste la souffrance et la peur.
La lecture des Enfants de Sanchez d’Oscar Lewis me donne I'idée de re-
cueillir Ies récits de vie d’une espéce rare et fragile, les vieux mineurs.
Je ressens aujourd’hui encore comme une faute personnelle, irrémé-
diable, de ne pas avoir su réaliser ce projet. J'aurais eu V'impression de
rendre ainsi un peu de justice & ces hommes, bien peu en regard de
ce qu'ils m’ont apporté. La mine étant partout présente, je finis par
faire mes premidres armes de formateur d’adultes pour le compte de
la Houillere (’est ainsi qu'il faut dire).

Il me faut parler ensuite de Ia vie dans une zone frontaliere. J'ai com-
pris bien des anrées plus tard, en travaillant sur les stratégies aux fron-
tidres des organisations, I'importance dela notion de frontiére, comme
limite et comme passage, dans ma problématique personnelle. Toutes
mes activilés sociales se sont développées a la périphérie des institu-
tions et je sens 2 quel point les analyses théoriques que jai pu déve-
lopper, par exemple en termes de centre et de périphérie, s’enracinent
dans cette expérience lorraine {(dans ces zones frontieres qui arrétent
et mettent en rapport tout a la fois, il en va des connaissances comme
des personnes. Ecoutez Bourdieu : "I'histoire de vie est une de ces no-
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tions du sens commun qui sont entrées en contrebande dans I'univérs
savant”. Dans la Cité scientifique, moi aussi je suis un contrebandier).
Comme pour les histoires de vie, ce sera Gaston Pineau, dans le cadre
d'une recherche commune France-Québec menée beaucoup plus tard,
qui m’ouvrira a la conceptualisation de ce "déja-1a"

Un troisieéme aspect de cette époque touche & mon activité profes-
sionnelle. En Moselle, I'enseignement professionnel est héritier dusys-
teme allemand. C’est ainsi que je peux voir de prés ce que produit dans
sa version francaise le dual-system germanique que I'on vante tant au-
jourd’hui et le systéme des corporations professionnelles qui lui est as-
socié. A la Chambre des Métiers, pour laquelle j'enseigne en "extra" la
gestion, mes éleves préparent le "Brevet de Maitrise" qui les autorise-
ra & recruter des apprentis, main d’oeuvre docile et bon marché. Tout

_cela finit de me convaincre que la gestion n"est décidemment pas ce

qui m'intéresse et j intensifie ma formation en psychologie sociale. Le
courant non directif commence & étre connu en France. Je découvre
Hameline et sa Liberté d’apprendre, Ardoino et ses Propos actuels sur '¢-
ducation, Pages et son premier ouvrage chez Dunod. Je dévore ces au-
teurs, et Freud, Rogers, Lewin, Moreno, Balint. Je suis des sessions de
formation a I' Andsha (voir Jacques Ardoino en action en 1966 : une ex-
périence forte pour le petit prof de province que j'étais). La Houillere
m’offre alors 'occasion de passer 2 la pratique avec une formation de
cadres ; C’est ainsi que je fais mes premiers pas de psycho-sociologue.

Au méme moment, par des lectures, des conversations, je découvre
Vexistence d"un homme dont les propos résonnent fort en moi : Ber-
trand Schwartz. La réforme de 1'Ecole des Mines de Nancy, le CUCES,
FINFA, c’est lui. Et il parle de tout cela avec tellement de passion et de
clairvoyance ! Je vais y voir de plus prés et je suis embauché, en dé-
cembre 1967, au Centre Universitaire de Coopération Economique et
Saciale de Nancy.

La formation des adultes, en son creuset
(1967-73)

Créé en 1954 d’une initiative conjointe du Recteur d"Académie et du
Président de la Chambre de Commerce, cet organisme a disparu en
1982 (sous le méme sigle perdure le service comumun de formation
continue des Universités de Nancy I et IT). Il s’y est inventé, dévelop-
pé, capitalisé, publié, I'essentiel de ce qui nourrit encore les pratiques
et les méthodes de la formation des adultes en France : Ia promotion
supérieure du travail, les actions collectives de formation, I'interven-
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tion dans les organisations, les transferts de formation, I'ingénierie
éducative, des méthodes pédagogiques adaptées aux adultes (pédago-
gie par objectifs, enseignement programmé, formations individuali-
sées, applications audio-visuelles...). Couplé au CUCES mais distinct,
I'Institut national pour la formation des adultes {INFA), également di-
rigé par Bertrand Schwartz, a été la seule institution de recherche spé-
cialisée en formation des adultes.

A cette époque, le CUCES permet et exige que F'action soit innovante,
que la production s’accompagne de réflexion et que la conceptualisa-
tion soit formalisée par des textes. On s’y trouvait nourri non seule-
ment de ses propres expériences mais de toutes celles réalisées autour
de soi par chacune des équipes qui travaillaient au plan local, national
ou international. A cdté de I'apprentissage par I'action, par I'échange
intense, par la lecture et I'écriture, on peut parler d"un véritable ap-
prentisage institutionnel A travers ce qu'autorisaient les régles de fonc-
tionnement de 'institution et les messages explicites ou implicites
délivrés sur les valeurs et les objectifs deI'organisme. L' extréme diver-
sité des milieux d'intervention, des publics touchés, des objectifs pour-
suivis, des démarches mises en oeuvre constifuaient un stimulant
puissant pour échapper a la répétition des schémas de pensée et d'ac-
tion.

Des lieux d’apprentissage

Pendant cette période, compagnonnage, réflexion collective, lectures
sont les ingrédients de ma formation. Deux lieux pour cela : le CUCES
et I’ ARIP (Association pour la recherche et I'intervention psychosocio-
Iogique). Les organismes de formation supportent aujourd’hui des
contraintes économiques qui rendent difficiles la formation des nou-
veaux venus, la réflexion et V'innovation internes. A Nancy, ces
contraintes étaient alors plus légeres. Nous disposions de temps avant
et aprés toute activité pour la préparer et en parler Ionguement, pour
lire et commenter nos lectures. Des collégues expérimentés guidaient
nos apprentissages en guidant nos réalisations. Des modeles identifi-
catoires nombreux et valorisants étaient 13, a 1a fois différents et homo-
genes. (je faisais équipe alors avec Alain Bercovitz, qui m’'a initié au
métier d’intervenant, et avec Alain Meignant). Sur le méme principe
d’association du compagnonnage et de Ia réflexion sur la pratique
éclairée par des apports théoriques, je suis 2 I’A.R.IP. un cyclede deux
années de perfectionnement professionnel de psycho-sociologue.
Qu’on se souvienne de I'importance de I'approche psycho-sociologi-
que dans la formation et I'intervention dans les organisations a Ia fin
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des années 60. J’ai pu ainsi travailler avec des personnages qui étaient
-une fois encore- a la fois des praticiens et des théoriciens. (J.C. Filloux,
E. Enriquez, Max Pages, A. Levy, J. Dubost, G. Palmade, ]J.C. Rouchy).

Un lieu de production

Mon activité professionnelle au CUCES se répartissait en trois sec-
teurs : la formation directe, la formation de formateurs, Vintervention
dans les organisations. La demande de formation dans le domaine des
relations éimanait de milieux nombreux et divers : cadres d’entreprises
ou de Fadministration, travailleurs sociaux, conseillers d’orientation,
formateurs d’adultes, etc... Il s’agissait d’animer des sessions de for-
mation & la conduite de réunions,  I'entretien de face a face, A 'ana-

lyse de contenu ou des sessions de dynamique des groupes.

La formation des formateurs se déroulait le plus souvent dans le ca-
dre d’interventions dans les organisations. On nommait ainsi les ré-
ponses que nous apportions a des organisations, non pas en termes de
contenus et de modalités de formation, mais de dispositifs d"analyse
et de prise de décision. Plutdt que de mettre simplement en oeuvre
“I'action-réponse” demandée par le client, il s’agissait d’engager un
processus d’analyse de ce quisous-tend la demande au niveau du fonc-
tionnement de I'organisation. Ce schéma est bien sir sommaire et gé-
néral. Du fait de I'image "formation des adultes” du CUCES, les
demandes s’exprimaient & nous, dans un premier temps, en termes de
formation du personnel. On nous demandait une étude de besoins de
formation, la conception et la mise en ceuvre d'un systéme éducatif
interne, parfois le traitement de dysfonctionnements divers pour les-
quels la formation apparaissait comme un reméde possible. Cette pré-
sence permanente de la dimension éducative dans la demande, dans
la démarche d’intervention et dans les effets recherchés justifie qu’ A-
lain Meignant ait pu parler "d’intervention socio-éducative dans les
organisations”. (Mouton, 1972).

11 serait long de décrire les chantiers d’intervention menés pendant
cette période : études de besoins en formation, mise en place de sys-
tomes éducatifs internes, évaluation d’actions, formation de forma-
teurs, enquétes, etc... Mes clients sont les Forges de Strasbourg, la
Compagnie Générale d'Electricité, les Ciments Lafarge, le Commissa-
riat & I'Energie Atomique pour lequel je meéne & Marcoule deux lon-
gues et passionnantes interventions. Une action, hors de ce cadre,
accroche ma mémoire. Aprés mai 1968, Edgard Faure devient minis-
tre de I'Education Nationale, B. Schwartz son conseiller. La loi de 1971
sur la formation continue est encore loin mais le Ministere se préoc-
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cupe déja de créer A travers le pays un réseau d'institutions de forma-
tion d’adultes. L'entité territoriale choisie est Ia Région alors que le ré-
férendum sur Ia régionalisation (qui se soldera par un "non" fatal A qui
I'on sait) n’a pas encore eu lieu. Je suis chargé, (avec A. Bercovitz) de
cette opération dans les Pays de Ia Loire et a démarche que nous choi-
sissons est celle de I'""intervention sur une région" (mélange de naive-
té de psychosociologue soixante-huitard et d’anticipation des
démarches actuelles de développement local). Un organisme, baptisé
Association Universitaire d’Education et de Formation des Adultes,
doit surgir du consensus des “forces vives" du territoire. Je démarche
tout ce quij, sur cinqg départements, constitue ces forces vives, en ratis-
sant large. La phase de travail en commun dérange et passionne tout
Ie monde mais le projet échoue néanmoins avec un consensus sur ... la
nécessité de ne rien faire dans le contexte politique pré-référendaire et
surtout de ne pas remettre en cause les clivages qui organisent si effi-
cacement la vie sociale locale. J'ai beaucoup appris. Au passage f ai fait
la connaissance de Michel Bernard, correspondant local du projet, qui
ignorait encore qu'il deviendrait un jour professeur de Sciences de I'é-
ducation. Je pars alors me consoler de cet échec au Québec d’ots je re-
viens enthousiasmé. C’est la "révolution tranquille”, Yépoque des
grands projets éducalifs ; je retournerai dans ce pays une bonne dou-
zaine de fois au cours de années suivantes.

Au printemps de 1972, je regois une lettre de Max Paggs avec qui j'a-
vais travaillé quelques années auparavant. Devenu professeur de psy-
chologie sociale & Dauphine, il me demande pour le compte du
Président de I'Université si je suis intéressé par la création d'un sec-
teur universitaire de formation des adultes. Un nouvel épisode com-
mence pour moi, I encore lié & un développement nouveau de Ia
formation des adultes en France.

Le temps de Vinstitutionnalisation

Dans la logique de la Loi de 1971 sur la formation professionneile
continue, les années 70 vont étre celles de la création d’institutions
multiples. Institutions de production de formation, de gestion des
fonds, de négociation, de coordination, etc... Le systéme public d'en-
seignement s’engage a son tour comme offreur, I'enseignement secon-
daire d’abord, puis le supérieur. Les données du probléme sont
simples au départ : le Ministére allove a I'Université une dotation ini-
tiale pour créer une structure qui doit rapidement auto-financer ses ac-
tivités en produisant des services et en les commercialisant sur le
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"marché" concurrentiel de la formation continue. Rien n"existe, tout est
a créer, sans modele et sans intérét excessif de la part des enseignants.
Le vide est fascinant. Dans cette entreprise, mes intéréts personnels
sont multiples. Sur un plan intellectuel ils se raménent & une double
interrogation : vais-je &tre capable d’utiliser dans une pratique insti-
tuante réelle les connaissances que jai accumulées dans le domaine de
la sociologie des organisations et en particulier de I'analyse stratégi-
que, deI'analyse institutionnelle, de Ia pédagogie, etc... 7 ; dans quelles
conditions vais-je passer de la position de celui qui sait et qui conseille
a la position de celui qui fait, "en vrai” ? Sur le plan tactique, I'indiffé-
rence universitaire constitue a }a fois un obstacle a lever et une com-
modité d'action. Stratégiquement, les difficultés pratiques qui
m’accaparent comme acteur sont autant de questions théoriques qui
mintéressent comme chercheur. La premiére est de définir, pour la
structure qui doit produire Ia formation continue, la position institu-
tionnelle qui lui permette tout a la fois d’entendre les demandes ve-
nues de l'environnement, de mobiliser en réponse les ressources
universitaires internes et d’agir sur elles pour les rendre capables de
travailler avec d’autres publics que les étudiants, sur des objectifs au-
tres que la préparation des diplomes, dans des rapports de pouvoir
différents de ceux de la situation scolaire. La seconde question qu'il
me faut traiter est celle de Ia cohérence entre mon projet pédagogique
d’une part (le pronom possessif renvoit A 'absence de projet de I'ins-
titution) et I'organisation des moyens de production et les régles ins-
titutionnelles d’autre part. Comme formateur de formateurs, comme
conseil auprés d’organisations diverses, ¢’est un point sur lequel jai
toujours beaucoup insisté. La troisitme question qui me préoccupe
alors précdde et contient en fait toutes les autres : quelle est la spécifi-
cité d’une institution universitaire de formation d’adultes ? Progressi-
vement Ies choix deviennent clairs. Tout d’abord, ne pas chercher a
produire un grand volume de sessions de formation ; non seulement
les limites matérielles et humaines del'institution freineraient rapide-
ment les ambitions mais de toutes les fagons I'effort quantitatif reste-
rait dérisoire. La spécificité universitaire me semble plutdt devoir se
définir autour d’un tryptique cher a B. Schwartz et reliant indissolu-
blement formation directe, formation de formateurs et recherche. Cha-
que terme de I'action s’appuie alors sur les deux autres pour y trouver
sa ressource et sa justification. A partir d'une production de formation
directe significative par son volume et sa diversité, I'apport universi-
taire se développe "au second degré", A travers 1a formation de forma-
teurs, Vingénierie éducative ou la recherche-action. Dans cette
perspective, la réponse éducative n’est pas immédiate, sous la forme
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de diffusion de contenus, mais passe par une phase d’étude préalable
menée conjointement avec le partenaire demandeur. Prenons quel-
ques exemples. Des cadres infirmiers souhaitent créer un dispositif de
formation a la gestion hospitaliére. Le contenu est effectivement ensei-
gné par I'Université et la tentation est grande de répondre par des
stages. Notre réponse a été de mener une étude des déterminants de
la demande, des besoins, des conditions de diffusion des connais-
sances dans le milieu. C’est alors seulement que des programmes longs
ont été construits, selon une programmation par objectifs, qu'une ins-
titution a été fondée (I'Institut d’Enseignement Supérieur de Cadres
Hospitaliers) et implantée au sein méme de I’ Assistance Publique, sous
contrble universitaire ; un dipléme enfin a été créé, en I'occurence une
Maitrise spé‘clt:lisée. Second exemple : en 1972, la Commission Cen-
trale des Marchés de I'Etat souhaite que les acheteurs publics puissent
bénéficier d'une formation spécialisée. La encore, la réponse immé-
diate aurait consisté a organiser des formations a partir d’un pro-
gramme pluri-disciplinaire mosaique. Nous avons considéré
qu’avant de construire des programmes de formation il convenait de
définir la nature du savoir réellement mobilisé par les praticiens ache-
teurs. A cette époque, I'achat public est encore a I'état de pratique non
formalisée, de gestuelle professionnelle qu’il faut aider a mettre en
mots (discours de la pratique), puis sur lesquels un méta-discours doit
étre tenu pour tenter d’'élaborer une théorie de la pratique. Le dispo-
sitif complexe mis en place pour produire ce savoir puis pour assurer
sa diffusion dans un réseau national ne peut &tre décrit dans les limites
de ce texte. Dernier exemple : un pays maghrébin puis un pays d’Afri-
que noire nous demandent d’assurer la naturalisation du corps ensei-
gnant de deux institutions éducatives. Notre démarche a été de former
des nationaux au plus prés des besoins du développement de ces pays
et d’éviter un exode des cerveaux. C’est ainsi que dans un des pays
nous avons suscité la création d’une filiere universitaire locale de troi-
siéme cycle et que pour I'autre nous avons créé, a Paris, un DESS de
"gestion et économie du développement”, centré sur les problemes
spécifiques que les futurs enseignants auraient a traiter.

En dix années bien remplies les opérations menées ont été nom-
breuses. Il ne saurait étre question de les évoquer toutes. Deux encore
méritent sans doute une mention. La création d’un Centre Universi-
taire Régional d’Etudes Municipales succédant a I'Ecole Nationale
d’ Administration Municipale (créee aprés la premiére guerre mon-
diale), dont jai été le dernier directeur. Les CUREM ont permis a des
agents communaux de venir, souvent pour la premiére fois, étudier a
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I'Université. L'autre action qui me tient & coeur est la création d'un
DUFA (Diplome universitaire de formateur d’adultes), selon un mo-
dele pédagogique peu universitaire (voire anti-universitaire). Les sta-
giaires, rémunérés par I'Etat, étaient avec nous en formation pendant
deux années A temps plein. Iis apprennaient leur métier en exergant
en grandeur réelle, avec de vrais clients, en facturant les services ren-
dus. Qutre le tutorat sur les terrains, la formation consistait en ré-
flexion collective sur les pratiques de production, en apports
théoriques et méthodologiques, en productions personnelles écrites.
(Cette formation a été congue avec Daniel Hameline, aujourd’hui pro-
fesseur & Geneve, colldgue, maitre & penser, ami envers qui j'ai une
dette de reconnaissance A chaque rencontre renouvelée).

Jai appelé cette période le "temps des institutions” parce que qu'il
en a été ainsi pour moi mais aussi pour souligner, une fois de plus, que
mon histoire singulidre est aussi celle d’un milieu professionnel. Les
années 70, la chose se vérifie aisément, sont celles de lIa mise en place,
dans tous les milieux, des institutions que nous connaissons aujour-
d’hui. En ce qui me concerne, cette période s'arréte fin 1981 avec ma

* démission de la direction du Département d’Education Permanente.
Un regard en arribre me rassure : il n’est pas uneseule institution créée
pendant cette période, celle que jai mentionnée et d’autres, qui ne
m’ait survécu et qui ne continue a vivre.

Le savoir et la pratique (1981- 1988)

Dans un texte récent, Pierre Bourdieu critique ce qu'il appelle "I'illu-
sion biographique", "cette inclination a se faire 'idéologue de sa pro-
pre vie en sélectionnant en fonction d’une intention globale, certains
évenements significatifs et en établissant entre eux des connexions
propres & leur donner cohérence". C'est pourtant ce que je tenterai de
faire pour donner sens au récit de cette derniére séquence. Et s'il est
vrai comme le dit notre auteur que "le récit de vie variera, tant dans sa
forme que dans contenu, selon la qualité sociale du marché sur lequel
il sera offert"”, mon récit prenant place dans une rubrique "d’itinéraires
de recherche" et s’adressant & des chercheurs, il se mettra au service
de ce que l'ensemble de mon récit prétend signifier : la présence
constante d’une pratique réflexive au coeur méme des pratiques pro-
ductives, I'association indissoluble du théorétique et du praxéologi-
que, ce dernier terrain fut-il, A certains moments, des plus "cuisinier”.

Bourdieu dit encore : "les événements biographiques se définissent
comme autant de placements et de déplacements dans I'espace social,
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dans les différents états successifs de la structure de la distribution des
différentes espéces de capital qui sont en jeu dans le champ considé-
ré". Quelle est ma "position” actuelle ? Elle se répartit sur quatre es-
paces distincts dont je voudrais montrer qu'ils sont complémentaires
et que leur complémentarité apprend, me semble-t-il quelque chose,
sur une fagon d’agir aujourd’hui avec son appartenance aux Sciences
de FEducation.

Premiere position, premier métier {j’aime le mot métier et ce qu'il dit
du monde du travail) : je suis enseignant a I'Université de Paris-Dau-
phine et a I'Institut d’Etudes Politiques. Mon service se répartit entre
trois D.E.G.S. et une Mailrise. L'essentiel de ma contribution concerne
la théorie et la pratique des démarches nouvelles de formation des
adultes dans les organisations : Ia consultation, Ie conseil, Vaudit. Il
s'agit clairement de donner aux étudiants une compétence recherchée
sur e marché du travail. Cela n'implique, en aucune fagon, une quel-
conque concession sur le plan de la rigueur et de I'exigence universi-
taires, notions par ailleurs difficiles & définir. Je serais tenté de dire au
contraire que la régulation externe introduite par le souci du terrain
professionnel accroit I’exigence de qualité, si 'on prend soin de bien
choisir ses références. Dans cette activité, les difficultés que je rencon-
tre sont épistémologiques (la constitution du savoir) et pédagogiques
{sa transmission), les deux plans étant tout a fait Jiés. Sur le premicr
plan, il s’agit de définir la nature des savoirs et des savoir-faire direc-
tement ou indirectement liés aux métiers préparés . Le second plan
consiste & clarifier le cheminement de I'apprentissage. Mon option est
claire : les situations d’apprentissage que je crée reproduisent celles
qui m'ont permis & moi-méme d’apprendre.

Mon second métier, statutairement lié au premier est celui de cher-
cheur. J’appartiens & un Laboratoire propre du C.N.R.S,, le Laboratoire
deSociologie du Changement des Institutions que dirige Renaud Sain-
saulieu. Mon intérét principal touche aux processus de constitution
des professions nouvelles ; mon intérét secondaire va & une théorisa-
tion des pratiques d'intervention sociologique dans les organisations.
Ce dernier théme est a I'évidence en rapport avec la pratique d’ensei-
gnant dont je viens de parler et celle de consultant dont je parlerai plus
loin. Le premier théme se situe au coeur de cette pratique, dans la me-
sure oit la population a laquelle je m’intéresse plus particulierement
est celle des formateurs d’adultes. Mon approche emprunte ses
concepts 2 la sociologie des professions et étudie le processus par le-
quel un groupe de praticiens cherche 2 acquérir les attributs qui lui
procureront plus d’autonomie professionnelle et les avantages mo-
raux et économiques qui lui sont liés. J'isole la constitution d"un savoir
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spécifique comme passage obligé de tout processus de professionna-
lisation pour conclure que I'approche sociologique d'une semi-profes-
sion passe par la connaissance de ses connaissances. Me voici ainsi,
comme chercheur en sociologie, attaché a un objet dans lequel je suis
impliqué & de multiples niveaux, comme formateur d’adultes, comme
enseignant en formation des adultes et comme chercheur en pédago-
gie des adultes. Plus “grave” encore. La démarche que jutilise pour
faire produire ce savoir praticien est celle des récits de vie, comme ré-
cits de pratiques sociales. Me voila revenu aux interrogations du dé-
but de ce texte. Le défi épistémique que nous lance I'utilisation de
I'approche biographique dans la recherche en sciences sociales me sti-
mule d’autant plus qu’elle est en méme temps un mode d'acces privi-
Iégié au processus d’auto-formation des individus.(Pineau)

Troisidme métier : directeur d'une revue spécialisée en formation des
adultes, Education Permanente. Encore la formation des adultes, en-
core Nancy et B. Schwartz (il y a créé la revue en 1969), encore la consti-
tution et la diffusion des savoirs propres d’ un groupe professionnel,
encore la présence des pratiques au fondement d'une réflexion théori-
que. ]’ ajouterai: encore de la gestion et de I'organisation. Cette publi-
cation m’apporte beaucoup en ce qu’elle m'oblige & explorer sans cesse
de nouveaux themes ; elle me prend beaucoup aussi, pour les mémes
raisons et pour d’autres encore : I'apprentissage d’une temporalité de
I'action trés particulitre, des relations souvent enrichissantes mais par-
fois délicates avec les auteurs, la gestion d’une entreprise qui doit s"au-
tofinancer.

J'ai annoncé quatre métiers. Le dernier est celui de consultant et de
formateur. Comment former des consultants sans I'étre soi méme ?
Comment produire des connaissances sur un milieu sans I'approcher
au plus pres, (il est vrai que c’est Ja une option que I'on peut discuter) ?
Comment publier sur les themes qui préoccupent les professionnels
sans &tre soi méme un praticien?

Pour relier ma pratique de consultant & celle de chercheur en
Sciences de I'Education, je voudrais rapprocher ici deux constats. D'un
c6té, les Sciences de 'Education sont A 1a recherche de leur identité,
certes parce qu'elles sont éclatées entre des appartenances discipli-
naires multiples, tournées vers un objet lui méme polymorphe, mais
aussi parce que leur utilité sociale est incertaine, parce qu’elles nedon-
nent acces 3 aucun métier, n’apportent a aucune catégorie profession-
neile une compétence estimée indispensable. Simuitanément, des
milieux professionnels de-plus en plus nombreux, qu'il s’agisse d’en-
treprises, d’associations, d’organismes publics ou para-publics sont
confrontés, pour survivre, a Ia résolution de problemes inédits et com-
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plexes. Leur traitement suppose, le plus souvent, un détour par une
étude, une recherche-action ou pour le moins la mise en ceuvre d'une
posture de recherche. je vois arriver 2 moi des demandes d’études,
d’audit, de conseil non seulement parce que je.suis un spécialiste de
ces questions mais aussi parce que je suis universitaire et chercheur.
Ce qui est demandé, c’est une capacité de recherche, c’est aussi -la
chose est nouvelle- des apports de connaissances théoriques et c’est
enfin I'indépendance économique et intellectuelle supposée étre celle
d’un universitaire. L'offre est plus rare que Ia demande et il y a 1a une
opportunité pour des enseignants et/ou chercheurs en Sciences de
I'Education de répondre 4 une demande sociale sous-tendue par des
enjeux sociétaux non négligeables. Cela suppose notamment d’accep-
ter une sorte de renversement du rapport au savoir, parfois difficile &
accepter pour des enseignants. Les personnes qui s’adressent A nous
demandent que nous les aidions & produire leur propre savoir, celui
que leurs pratiques professionnelies ou sociales a accumulé sans I ob-
jectiver. L’adaptation, le changement, V'invention sont pour eux,
comme pour nous, a ce prix. Répondre 4 ce type de demande n’en-
traine pas, au contraire, que I'on renonce a son identité de chercheur
mais que I'on accepte de reconnaitre qu'a cdté d’une recherche desti-
née & produire un savoir universel, il puisse exister 1égitimement une
recherche produisant des savoirs locaux, des savoirs partiels liés A des
préoccupations de décision et d’action. La encore, je prendrai un exem-
ple parmi les actions que j'ai menées récemment.

Une grande entreprise a mis en place un systéme d’enseignement as-
sisté par ordinateur pour assurer le maintien des connaissances des
agents de conduite d’installations automatisées trés complexes. Les
enjeux économiques et les risques pour I'environnement sont considé-
rables. L'idée initiale de recourir 4 'EAO apparait excellente ; les ma-
chines et les didacticiels "maison” ne sont pas plus mauvais que ceux
du marché. Aprés quelques années il apparait que le niveau d'utilisa-
tion des terminaux est trés inférieur  ce qu'il devrait étre. La question
posée alors au chercheur par I'entreprise est la suivante : pourquoi,
contre toute logique, en est-il ainsi, que faire pour améliorer la situa-
tion ? Tous les ingrédients que je viens d"évoquer sont ici rassemblés.
Nous avons-affaire au départ a une question de formation ; il s’agit bien
de comprendre en vue de prendre des décisions et pour comprendre il
faut en passer par une phase d'étude ; Ia demande est adressée en toute
connaissance de cause A un enseignant-chercheur en éducation. Face a
la question qui lui est posée (dont on voit bien qu’elle répond & une
utilité sociale), je ne vois pas ce qui peut empécher le chercheur de faire
son métier de chercheur. Tout va dépendre, bien siir, de la fagon dont
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il exerce ce métier et de sa volonté de produire des savoirs (locaux) sur
Y objet qui lui est proposé et au dela, des savoirs (généraux) 4 partir de
cet objet. Dans le cas d’espce, nous avons pu mettre en évidence que
les raisons pour lesquelles les agents de conduite n‘utilisaient pas le
dispositif mis & leur disposition ne devaient pas &tre recherchées du
c6té de I'instrument lui méme mais dans le sens qu’ils Iui attribuaient
par rapport aux situations de travail, a la nature et au mode de consti-
tution de leur compétence, au statut du savoir dans I'entreprise, etc...
Sur le plan méthodologique, ma tendance est de plus en plus de renon-
cer a 'enquéte traditionnelle au profit d'une approche de type ethno-
~ logique {qu’'on pourrait qualifier de socio-anthropologique) qui
conduit & vivre les situations de travail avec les acteurs concernés (ici
a prendre plusieurs quarts successifs avec des équipes de jour et de
nuit). Par I'observation participante, par le questionnement, par I'in-
ter-action permanente avec les personnes et les groupes se constitue
progressivement au sein de Y'équipe de recherche une "forme" inter-
prétative dont les éléments sont sans cesse livrés aux personnes ren-
contrées. A partir du traitement d"un cas particulier, et au dela de [ui,
Ia recherche a produit des savoirs sur les conditions sociologiques
d’implantation de I'enseignement assisté par ordinateur dans les mi-
lieux de travail, savoirs transférables a d’autres situations. Il s'agit
bien entendu de savoirs pratiques, comme le sont d'une maniére gé-
nérale les savoirs pédagogiques.

Comme discipline, les Sciences deI'Education auraient intérat, (cette
formulation r’a de sens que si 'on n'oublie pas qu'a c0té des savoirs
considérés d’un point de vue épistémologique il existe un usage social
de la connaissance qui s"inscrit dans des luttes sociales) a renoncer au
modale exclusif de "I'étude isolée” (single study). Entendons par la les
"recherches ‘qui, congues comme autonomes et indépendantes, four-
nisssent tous les éléments de preuve nécessaires pour accepter ou re-
jeter les conclusions avancées et dont les résultats doivent étre vus
comme une nouvelle brique qui s’ajoute au mur de la science en
construction"(Howard S. Becker). Un autre modele possible trouveson
expression métaphorique dans la mosaique : "chaque pikce ajoutée &
la mosaique enrichit un peu plus notre compréhension de I'ensemble
du tableau. Qitand beaucoup de morceaux ont été placés, nous pou-
vons voir, plus ou moins clairement, les objets et les individus dans le
tableau ainsi gue leurs relations réciproques. Des morceaux différents
enrichissent diversement notre compréhension : certains sont utiles
pour leur couleur, d’autres parce qu'ils permettent de discerner le
contour d’un motif. Aucun morceau n’a un grand role et, si nous n'a-
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vons pas sa contribution, il y a d’autres moyens de parvenir 4 la com-
préhension de I'ensemble".

Voila qui me convient pour conclure : je suis un mosaiste, Je ne sou-
haite pas apporter ma pierre  Ia construction d"un mur de la Connais-
sance. Je préfere penser qu'il n’y a pas de mur mais une fresque en
devenir, perpétuellement recomposée, colorée, faite de vie, pour ser-
vir a la vie des gens, du "vrai monde” comme disent les québéquois. Je
regarde mes quatre petites pierres, I'enseignement, la recherche, I'édi-
tion, la consultation. Elles s"ajustent les unes aux autres. Il a fallu long-
temps pour leur donner forme et couleur, beaucoup de peine et
beaucoup de travail aussi. C’est I'endroit oy, jour aprés jour, je décide
de les poser qui leur donne leur sens. '

Guy Jobert

Maitre de Conférertce & I'Universilé de Paris-Dauphine

f & Institut d’Etudes Politiques

Chercheur au Laboratoire de Sociclegie de la Création des Institutions (C.N.R.S.)
Directevr de la revie EDUCATION PERMANENTE.
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. GAMO-KUBA (Marie-Odile).- 20 années de poinis de vue, de répéres et de
débats & travers une tentative de préseniation exhaustive de sommaires de
revues, reflet de l'univers de La Formation des Adulies, L Education Perma-
ndente, La Formation Continuée.- Nancy : CUCES- Universités, 1988.- 144 p.

Pour qut sestessayé drechercherce qm o pu 8 écrire dans un numéro de revie
déjé ancien, sur un thame lui tenant & coeur ou en relation avec un champ de
pratiques et dexpériences spécifiques,

ne pas pouvoir disposer d'un instrument qui garde cetle mémoire
minimum g de quoi surprendre, déconcerter, une MEMOIRE des positions,
réflexions, débats portés -au cours de ces vingt derniéres anndes- par des
revues propres & Lunivers de

La Formation des Adultes
L'Education Permanente
La Formation Continuée ...

I paraisscit donc opportun de réaliser un document bibliographique
proposant:

» dune part, la présentation de revues consacrées & ln Formation & travers :

& une fiche d'identité de chagice revue ;
® les sommaires détaillés ;
® leg lieux oir il est possible dbecéder & ces revues ;

» dautre part, une tentative d'ouverture sur d'autres revues qui n'abordent
quee ponctuellement ou de fagon plus implicite les questions posées par
Uévolution des problémes de formation. N

Ce document tente donc de sauvegarder La Mémolre des 20 derniéres années,
apportant de ce fait une aide & Ia caractérization de Lévolution de | Education
Permanente et de la Formation Continude ..,

I a étd élaboré au tours de la premiére éape d'une investigation sur les
pri de pr lisation des acteurs de In farma!wn professionnelle
continue dcns. le cadre d'une recherche qui essocie le département des
Sciences de l’Education de Nancy Il et Ie CUCES (Centre Universitaire de
Coopération E ique et Sociale), service de Formation Continue des
Universités de Nancy I et Nancy I1.

Prix de l'exemplaire : 80 Frs, poyable par chlqué bancaire ou postal & Lordre
de: Agent Comptable de | Université de Nancy I
CUCES-UNIVERSITES, B.P. 3098 - 54013 NANCY CEDEX




CHEMINS
DE PRATICIENS
PRESENTATION

Jean Hassenforder

E NOS JOURS, la recherche en éducation a pris de l'am-
pleur. Elle mobilise des moyens importants méme s'ils
ne sont pas toujours a Ia hauteur des besoins. De méme,
' Ies sciences de I'éducation ont conquis droit de cité et
interviennent dans la formation des enseignants sous des formes
variées. Et cependant, on ressent bien souvent un écart considé-
rable entre les savoirs issus de l'univers de la recherche et les
connaissances et les préoccupations des praticiens.

Des recherches ont commencé 4 examiner I'accueil des enseignants
réservent aux savoirs scientifiques. A cet égard, les travaux de Michael
Huberman, bien au fait des recherches américaines fort développées
en la matiére, commencent & &re largement connus dans 'univers
francophone (1).

Pour notre part, dans le cadre du Centre de Documentation Re-
cherche de I'INRP, nous avons entrepris de nous engager sur la méme
voie en nous intéressant particulidrement & Ia lecture comme moyen
de communication. Dans quelle mesure les enseignants s’informent-
ils par la lecture sur les savoirs issus de la recherche et exposés dans
les sciences de I'éducation ? Et quel usage font-ils de ces lectures (2) 2.

Plus généralement, en reprenant I'approche des récits de vie, nous
collectons des "chemins de praticiens" ainsi que nous 'avons déja an-
noncé dans un précédent numéro de cette revue (3).

Voici quelques unes des questions guide proposées pour I'écriture
de ces textes.

Chemins de praticiens
Perspectives documentaires en sciences de I'éducation, n° 15, 1988
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— En quoi votre pratique d’enseignement a-t-elle évolué au cours des
dernieres années ? Selon quelles étapes ? En fonction de quels change-
ments personnels et de quelles influences ?

— En quoi les savoirs sur I'enseignement, I'éducation, la didactique,
les apports des sciences de I'éducation et de la recherche pédagogique
ont-ils contribué a cette évolution ? Par quelles voies vous sont-ils par-
venues ? (lectures, rencontres, formation, enseignement, participation
a une recherche, etc.).

— En quoi les questions que vous vous posez actuellement sur votre
pratique d’enseignement appellent-elles un éclairage de la recherche
pédagogique ?

Nous nous efforgons dans cette revue de montrer comment la pen-
sée sur I'éducation évolue et comment Ia recherche en ce domaine s’é-
labore a travers des textes prenant en compte le vécu de leurs auteurs.

Et de la méme fagon, les chemins de praticiens nous diront comment
les savoirs issus de I'univers scientifique sont accueillis par les ensei-
gnants et les formateurs, et se confrontent avec leurs représentations
et leurs propres connaissances de la réalité, et pour employer I'expres-
sion anglo saxonne, avec leur pensée professionnelle {teacher thinking),
bref comment ces savoirs cheminent et influencent peu a peu les pra-
tiques. Ainsi comprendrons-nous mieux les différentes étapes de ce
qu’on pourrait appeler le cycle des savoirs scientifiques de I'éducation,
de leur production a leur usage.

Nous sormmes heureux d’inaugurer cette rubrique par la publication
de deux textes écrits par des collégues qui sont  la fois des chercheurs
et des praticiens et qui peuvent nous dire ainsi comment, A travers

Jeurs itinéraires, ils ont pris en compte dans leurs pratiques d’ensei-
gnement, les acquis de leurs pratiques de recherche.

Jean Hassenforder

Notes

(1) Cf. HUBERMAN (Michaél). - "Itinéraire de lecture d'un pédagogue améri-
cain”, Perspectives Documentaires en Sciences de I'Education, n* 8, 1986, p.7-23.

(2) Les enseignants lecteurs et I diffusion des connaissances en éducation - recherche
menée par C. ETEVE, J. HASSENFORDER, O, LAMBERT-CHESNOT.

(3} Perspectives documentaires en Sciences de I'Education, n* 13, p.98.



SAVOIRS
& PRATIQUES :
QUELQUES

ALLERS & RETOURS

Georgette Pastiaux-Thiriat

| N GUISE d'introduction a ce récit rétrospectif que j'entre-
prends - non sans crainte ni timidité, car je vois les diffi-
cultés et les écueils de la démarche - je ferai deux
remarques.

La premitre est d'ordre sémantique et concerne la rubrique sous la-
quelle ce texte doit paraitre : "Chemins de praticiens” en contrepoint
des "Itinéraires de recherche". Je me garderai de revenir sur le couple
les praticiens/la recherche et d’évoquer d’inutiles polémiques ; mais je
releve - on me pardonnera ces habitudes "littéraires" - Ia distinction iti-
néraire/chemin dont jesavoure les connotations. Un itinéraire est pen-
sé a l'avance, balisé, organisé. Il a un point de départ et un point
d’arrivée, il évoque une heureuse harmonie de 'espace et du temps,
Le chemin est plus hasardeux : il va comme il peut, parfois sans savoir
clairement oi1 ; il peut étre tortueux et long - le chemin des écoliers 7 -
malaisé, avec des croisées problématiques et des impasses. Il peut aus-
si réserver de divines surprises (on ne saurait parler d'itinéraire de
Damas...). On voit bien que le terme, dans sa modestie et sa richesse
d’emplois convient au praticien confronté dans son action & I'immé-
diat, a I'imprévu, au discontinu et aussi au touffu, au divers. Quant au
praticien-chercheur, si I'on admet que Yespéce existe, quel pont jette-
t-il entre ces activités ? Considére-t-il la recherche comme une traverse

Chemins de praticiens
Perspectives documenlaires en sciences de I'éducation, n° 15, 1988
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pour se désengager de la pratique ou y trouve-t-il des poteaux indica-
teurs placés sur son chemin ? C’est une question a laquelle jessaierai -
de répondre pour mon compte.

L’autre remarque traduit une perplexité de méthode puisqu’il s’agit
de rationaliser une expérience sans perdre contact avec le vécu. Parler
de l'intégration des savoirs dans le quotidien d"une pratique, des voies
par lesquelles ces savoirs ont pu la transformer, ne peut se faire sans
évoquer des rencontres, des sympathies, des amitiés. La liste est lon-
gue des personres auxquelles je suis redevable et a chaque étape de
mon trajet intellectuel il y a des noms et des événements de ma vie per-
sonnelle. $'attarder a teur recensement serait se tromper de genre ; les
" passer sous silence serait travestir la vérité. Je prends le parti de I'allu-
sion et de 1a note en fin d’article méme si relations ou circonstances fu-
rent déterminantes.

Des circonstances et un projet...

J'aborde la 302me année de ma carridre et il est bien évident que
Y exercice de mon métier aujourd’hui est bien différent de ce qu'il fut
dans mes débuts. Beaucoup de choses ont changé, sur lesquelles je n’ai
pas de prise et qui expliquent mon propre changement : comme tout
le monde fai di m’adapter a des situations nouvelles. Mais les rap-
ports que jai entretenus et que jentretiens encore avec les savoirs en
éducation et avec la recherche entrent pour une part que jestime im-
portante dans I'évolution de mes pratiques d’enseignement.

La formation de Lettres classiques que {ai reque préparait encore
moins qu‘aujourd’hui a la situation pédagogique. Mais fai eu la
chance d’accomplir une partie de mon stage pratique aprés le CAPES
au lycée de Sevres et de voir & 'ceuvre I'esprit d’innovation allié a Ia
réflexion, dans une construction toujours & renouveler des situations
d’apprentissage. Autre départ important (et qui, lui, ne reléve pas du
hasard), je fus en 1967 parmi les premiers adhérents de I'Association
frangaise des enseignants de francais (alors AFPF). Je lui suis restée fi-
dele et dois beaucoup 2 la lecture de la revue Le Frangais aujourd i,
J'ai adhéré des le début au militantisme de I'association qui remettait
en question contenus et méthodes contre les pesanteurs de la tradition.

Les bouleversements étaient dans I'air mais réflexion, lectures et in-
térét pour I'innovation n’avaient pas jusqu’alors touché de fagon no-
table ma fagon d’enseigner. Survint I'ébranlement de 68 : d'une part,
on ne pouvait plus "faire comme avant", d’autre part, I'éducation de-
venait ¥épicentre des préoccupations et remises en question, tandis
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que surgissait le probléme de la nécessaire démocratisation et de I'é-

chec scolaire. De cette période date une formation autodidacte par la

lecture dans des champs différents : sociologie, psychologie et psycha-

nalyse, nouvelle critique en littérature, des rudiments de linguistique

et bien sr des ouvrages de pédagogie. Le tout sans méthode ni projet
, défini...(1)

L'époque favorisait la communication : des équipes se formaient et
élaboraient des projets, comptes rendus d’expériences et de travaux
s’échangeaient d’établissement A établissement. La lecture de 'un de
ces comptes rendus {2), un changement de résidence, Ia constitution
d’une équipe pédagogique dont je fis partie dans mon nouvel établis-
sement furent a Forigine de mes débuts dans I'innovation, en l'occu-
rence le "travail indépendant”. Les débuts furent maladroits et
tatonnants : il manquait a I'entreprise des fondements théoriques - les
fondements idéologiques semblaient alors suffisants - des prudences
de méthode, des évaluations rigoureuses. Notre équipe en était fort
consciente, aussi avons-nous accepté d’emblée la proposition qui nous
fut faite de participer & une recherche INRP, le Ministere ayant chargé
I'Institut de I'évaluation de ces pratiques nouvelles (3).

Une formation par la recherche.

Cette entrée & 'INRP a été pour moi le début d'une formation par fa
recherche qui se poursuit encore. Je souligne au passage le rdle capi-
tal de I'INRP qui, en associant des enseignants aux recherches de ter-
rain est indirectement un puissant organe de formation des maitres.

Le "travail indépendant” (devenu par la suite "travail autonome") se
propose de faire acquérir aux éléves une plus grande autonomie dans
Yacquisition des savoirs et savoir-faire. Pour cela, il instaure de nou-
veaux types de relation au savoir, des éldves entre eux, des éleves et
des maitres et entraine une nouvelle fagon de considérer organisation
et contenus. La recherche qui fut menée de 1972 & 1978 sur quelques
classes de lycées, fut une recherche évolutive dont les hypotheses se
sont modifiées au fur et 3 mesure que I'expérimentation s’étendait. Elle
commenca par une description et une typologie des attitizdes et com-
portements des éleves et des professeurs. Puis elle analysa les résis-
tances au travail indépendant. Cette analyse ayant montré que I'une
des difficultés majeures était Ia disparité, mal vécue par les élaves, des
méthodes pédagogiques dans les différentes disciplines, une troisiéme
étape consista A élaborer des hypotheses de recherche, et des pro-
grammes d’action destinés a faciliter I'intégration du travail indépen-



60 SAVOIRS & PRATIQUFS / G, PASTIAUX-THIRIAT

dant & Fensemble du travail de Ia classe. Enfin en 77-78 une dernire
question fut posée : lorsqu’on intdgre ce type de travail aux pratiques
pédagogiques, & qui profite cette variété ? Le travail autonome joue-t-
il ou non un role de pédagogie de soutien pour les éleves en difficul-
tés ?

Bien entenduy, dans la mesure olt mes classes étaient terrain d’expé-
rimentation, mes pratiques en furent profondément modifiées. Et le
fait de soumettre ces pratiques a des hypothéses de recherche en cer-
nant des objectifs d’action explicités et évalués corrigea ce que mes dé-
buts dans le travail autonome avait eu d'improvisé. L'intuition était

bonne, elle gagnait désormais en efficacité.

" Le mouvement était lancé : d’autres recherches suivirent. D’autres
innovations aussi : team-teaching, décloisonnement, travail par objec-
tifs. Ces innovations touchaient 2 la recherche dans la mesure ot1 elles
étajent structurées par des protocoles de description et d’évalua-
tion: (4).

Ce souci d’évaluation se retrouve dans une autre recherche menée
entre 1976 et 1978 dans le cadre du CRDP et avec I'aide de I'Universi-
té d’Orléans : "Changement de pédagogie et changement d’attitudes
des éleves". Il s’agissait de savoir si les attitudes produites par telle ou
telle pratique pédagogique correspondaient aux intentions de ceux qui
les employaient (5).

Peu de temps apres, la recherche INRP touchant 2 sa fin, fentrepre-
nais une thése de 3&me cycle en Sciences de I'éducation {6). Je désirais
poursuivre Fanalyse de I'intégration des objectifs du travail autonome
au sein d’une didactique du frangais, plus précisément celle du texte
littéraire dans Ie second cycle. La pratique du travail autonome était-
elle en cohérence avec les finalités assignées a I'étude du texte littéraire
par les Instructions et programmes officiels ? Entrainait-elle des chan-
gements de contenus et de méthodes ? Modifiait-elle les attitudes de
lecture des éléves, leurs compétences critigues et leur perception dela
“ittérarité” 7 C’était d’une certaine fagon tenter d'évaluer une action
dont oh était partie prenante, mais je désirais aussi élargir et assurer
des savoirs acquis de fagon partielle et désordoninée, A 'occasion d'un
travail personnel. Ce travail, solitaire cette fois, et mené tout en assu-
rant mon service, fut rude, mais jappris beaucoup : mon sujet se trou-
vait au croisement de plusieurs disciplines (sciences de I'éducation,
psychologie de Papprentissage, théories de Ia littérature) (7), savoirs
peut-&tre peu utilisables dans les classes directement, mais détour pré-
cieux pour une réflexion didactique.

Aujourd’hui, je suis revenue a2 'INRP et au travail en équipes, et je
suis engagée dans une recherche d’un type nouveau pour moi et qui
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pourrait paraitre encore plus éloignée des préoccupations pratiques
que les précédentes : il s’agit d'une recherche documentaire menée en
collaboration avec I'Université de Montréal, qui a permis de créer une
banque de données informatisée des recherches en didactique du fran-
gais langue maternelle dans les pays francophones depuis 1970, et se
poursuivra par une revue de questions (8).

1 est difficile de mesurer précisément le retentissement respectif de
ces différentes recherches sur mes pratiques. Mais tout ce qu’on peut
attendre d'une démarche de recherche : culture élargie, rigueur mé-
thodologique, passage des fatalités aux problemes et des solutions
toutes faites aux questionnements, ne peut qu’aidera la nécessaire évo-
lution des pratiques. Et pourtant, les conseils de faire entrer la forma-
tion & et/ou par la recherche pédagogique ou didactique dans la
formation initiale des enseignants sont restés lettre morte. Et la forma-
tion continue ne semble pas y croire beaucoup...

Axes et principes d'une formation continuée.

Parallélement 2 mes activités de recherche, depuis 15 ans, les stages

font partie de ma formation et {'y participe soit comme stagiaire, soit
comme responsable et animatrice. C’'est 12 le lieu de couplages utiles
sur plusieurs plans : couplage des savoirs théoriques et de I'action pé-
dagogique, de la consommation et de la diffusion, de I'enseignement
et de la formation.
Chronologiquement, le premier domaine abordé fut celui de la psy- -
chosociologie et des théories de la communication sociale. Un systéme
de démultiplication des stages faisait des stagiaires des formateurs
pour d’autres groupes d’enseignants, d’étudiants ou de personnels
d’entreprises privées. L'expérience fut trés enrichissante : lectures (9)
et acquisition d’une gamme étendue de pratiques de groupes entrai-
naient & une attention plus fine aux problémes relationnels. J’ai fait 1a
ma premitre expérience de formation d’adultes dans et hors éducation
nationale.

Un autre axe important de I'évolution de mes pratiques fut I'entrée
par les objectifs pédagogiques et son corollaire I'évaluation. J'y vois
une technologie éducative propre a rationaliser et faciliter les appren-
tissages mais aussi une philosophie qui donne du sens & l'acte péda-
gogique et oblige les pratiques & ne pas perdre de vue leurs finalités.
Faire de I'évaluation (et de I'auto-évaluation qui en est le but) le point
d’appui du processus enseigner /apprendre est en cohérence avec les
objectifs d’autonomie 4 quoi tend, en principe, toute entreprise éduca-



62 SAVOIRS & PRATIQUES / G. PASTIAUX-THHRIAT

tive. Bref, tirer toutes les conséquences du "Apprends-moi 2 faire tout
seul” de M. Montessori est un programme exigeant et qui convoque
des savoirs dans des domaines multiples. C’est en tout cas mon expé-
rience.

Je citerai pour terminer un troisiéme axe par lequel ma formation se
poursuit en assurant celle des autres : les stages de formation A une dé-
marche de recherche. C’est une de mes taches depuis quelques années,
soit gue je m’adresse a des équipes d'enseignants qui se lancent dans
des innovations ou désirent entreprendre une recherche sur le terrain,
soit que j’ aie initié a la démarche de recherche des aduites venant d"ho-
rizons différents et préparant un mémoire en vue d’obtenir un dipléme
" universitaire de formateurs.

Au terme provisoire...

J’ai fait du chemin -sinon mon chemin- et la recherche en a été le dé-
tour capital. A y bien réfléchir, ce va et vient entre Ies savoirs et Ies pra-
tiques a été et reste pour moi la démarche majeure et la question de
fond. Car il est Jui-m&me problématique dans ses implications épisté-
mologiques, dans ses objectifs, dans les modalités institutionnelles de
sa mise en oeuvre. Beaucoup de pistes restent encore a explorer...

Georgette Pastiaux-Thiriat
Lycée Jean Zay, Orléans ; INRP ; MAFPEN d'Oriéans-Tours.

Notes

(1) En me fiant 2 ma mémoire, je cite en vrac : llitch, Mendel, Bourdieu et Pas-
seron, Baudelotet Establet, G. Vincent, Piaget, Neill, Vasquez et Qury, Snyders...
Sur le texte littiéraire : Barthes, Poulet, Richard, Goldman... Deux publications fu-
rent pour moi trés importantes : celle des Actes du colloque d’Amiens et celle du
rapport dit "des Sages” (Rapport de la commission d’études sur la fonction en-
seignante dans le second degré), comme le sera tin peu plus tard le rapport de
la commission Emmanuel. C’est le moment enfin oi1 je commence & lire de fagon
suivie des revues, par exemple la Revue francaise de Pédagogie.

(2) C’était celui des travaux de Mmes Leclerq et Desbonnet, professeurs au lycée
de Montgeron, qui participérent 2 une recherche INRP portant sur les contenus
en franqais et les relations dans la classe dans le second cycle.

(3) Cette recherche avait pour responsable Nelly Leselbaum (unité de recherche
"Pédagogie générale 2nd cycle") et réunissait des équipes de professeursde2nde |
et larede plus1eurs lycées de Paris et de province,

(4)"Une expérience dans le second cycle. Travail indépendant. Enseignement in-
dividualisé. Déroulement d'une annee scolaire”. CRDP Orléans, 1975.
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(5) L"idée de cette recherche était née au cours d"un s'tage dirigé par A. de Peret-
ti. Elle fut menée & bien grice a I'aide active de P. Ricaud-Dussarget, alors direc-
teur du CRDP d'Orléans, et d’A. Prost directeur du Centre de Formation
Continue de I'Université. Ada Abraham avec qui A. de Peretti nous avait misen
contact nous initia 4 Ia technique du Q-sort. Un compte rendu de cette recherche
a paru dans la Revue francaise de Pédagogie, n* 58, 1982, pp 36-53.

(6) "Pratique du travail autonome et rapport au texte littéraire dans le second cy-
cle du second degré". Université Paris V René Llescartes. 1981. sous ladirection
de Louis Legrand.

(7) Pour préciser les directions de la recherche et sans entrer dans le détail bibli-
ographique, ceslecturesallaient des pédagogues du début dusiécle (Dewey, Fer-
ridres, Decroly, Cousinet, Freinet) aux Sciences de I'Education contemporaines :
Snyders, Hameline, Ferry, J. Filloux, Legrand, [sambert-Jamati. Pour la littéra-
ture, essentiellement les formalistes russes, Barthes, Riffaterre.

(8) Responsables de la recherche: L. Sprenger-Charolles (INRP, DI’1 - Centre do-
cumentation-recherche) et G. Gagné (PPMF, Université de Montréal). Publica-
tion en cours,

(9) Mucchielli, Rogers, de Peretti, Anzieu et Kaes furent ia base de cette forma-
tion.
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Francoise Ropé

HEMINS de praticien... Rendre compte des chemins em-
pruntés, reléve dela gageure... Lignes tantdt droites, tan-
tot sinueuses... embfliches... aires de repos... d'oit Yon

==al sortira tantot plus inquiet, tant6t plus enthousiaste ou
plus lucide... L'image que I'on donne de soi est forcément tron-
quée voire idéalisée, le parcours est jalonné de toutes sortes d'ex-
périences personnelles et affectives, qui ont sans doute été aussi
déterminantes dansle choix del'itinéraire suivi que les démarches
ou rencontres intellectuelles effectuées.

Cependant, remémorer la place prise par la lecture et I'étude docu-
mentaire d'information dans la conception et la pratique méme de
mon métier me séduit. Cela m’amene 2 articuler diverses approches et
a me situer aujourd’hui car I'aventure n’est pas terminée...

Des certitudes aux interrogations

Professeur 7 Oui, je serai professeur mais ni tout a fait comme Mme
S. s communicative mais trop désordonnée, ni tout a fait comme Mme
C. si érudite mais trop hautaine... Choix par identification 7 Peut-étre.
Mais je serai un "bon professeur”...

Etudes universitaires de lettres, beaucoup d’enthousiasme, des sa-
tisfactions intellectuelles : fallais devenir professeur de lettres a I'i-

Chemins de praticiens
Perspectives documentaires en sciences de I'éducation, n° 15, 1988
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mage de ceux que javais connus. Il ne m’était jamais venu A Vesprit
que le chemin pouvait &tre parsemé d’emb(ches : remplie de certi-
tudes, je me laissai glisser sur les rails qui devaient me mener 3 ma pre-
migre nomination de maitresse auxiliaire pour un an dans un lycée
technique de la banlieue nord, suivie de trois années dans un lycée
classique de filles parisien, avant de devenir professeur certifié dans
un collége de I'Essonne.

Certes, il n"élait pas difficile de constater empiriquement la disparité
des milieux sociaux des éleves dans ces trois établissements non plus
que la disparité des moyens matériels qui leurs étaient alloués... Mais
_ enseigner ne me paraijt pas vraiment difficile : jai I'impression d'inté-
resser les éléves, fai connu des joies intellectuelles a I'école, jaspire &
les faire partager. C’est la "force des choses”, le désintérét des éleves
pour les oeuvres que javais aimées gui me fait recourir & d’autres
textes, plus adaptés a leur intérét, mais sans changer véritablement
mes pratiques. En revanche, c’est au college, au conseil de classe, en
exercant la responsabilité de professeur principal face a 'orientation
que la prise de conscience se fait plus vive. Que signifie I'échec massif
de tant d’éleves, de tant d’éléves de milieu défavorisé ? Mon sérieux,
mes connaissances, ma facilité & communiquer, ne suffisent pas... 1 me
faut comprendre...

Je lis alors Crise de Ia société, crise de Uenseignement de V. Isambert-Ja-
mati : la mise en perspective des valeurs sociales et des valeurs sco-
laires me séduit. Et si yétais moi-méme porteuse d’un systéme de
valeurs inadéquat au regard des besoins et des aspirations des éléves ?

Je m'inscris en Sciences de I'Education.

De ma fonction sociale d’enseignante...

Je découvre alors les analyses macrosociologiques : Baudelot-Esta-
blet, L'école capitaliste en France ; Bourdieu-Passeron, Les héritiers, la re-
production ; L. Tanguy, Le capital, les travailleurs et I'école, Grignon, La
force des choses ; Berteaux, Destins personnels et structure de classe ; les
analyses sur le role de I'école et la mobilité sociale, la perversion du
concept d’égalité des chances... Je découvre parallzlement "'effet Pyg-
malion"... Ces avancées théoriques de Ia sociologie de I'éducation, les
travaux sur les enseignants menées par [, Berger, G. Vincent... me per-
mettent de comprendre, d’adapter une démarche scientifique d’ana-
lyse du systeéme scolaire et de me situer & l'intérieur de ce systéme et
de la société.
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Mais comment traduire cela dans mes pratiques ? je joue alors dans
mon établissement un role plus actif concernant Forientation, me do-
cumentant plus sérieusement afin de conseiller au mieux les éleves, je
deviens plus vigilante 2 1'égard de Ia composition sociale de ma classe,
plus attentive et plus disponible pour les éleves en difficulté. Nous for-
mons avec quelques collégues un groupe de réflexion sur les classes
de transition, leur devenir au sein de notre établissement, leur intégra-
tion éventuelle dans le cycle "normal"”. Une prise de conscience collec-
tive de notre propre role mais aussi de nos limites, s"échafaude peu a
peu. Mais il est trés difficile de transposer cela 2 Fintérieur méme de
la classe : 1a pédagogie différencide, si elle se pratique empiriquement
n’est pas explicitement a I’ordre du jour.

A ma fonction sociale de professeur de
Francais... o

Un cours de maitrise sur l'approche sociologique de la langue, m’o-
riente sur les politiques de [a langue 2 travers les travaux de ' Abbé
Grégoire sur la politique linguistique durant la révolution, les ou-
vrages de M. de Certeau, R. Balibar, Le cheval d’orgueil de J. Helias...
Une enquéte dans le cadre d"un travail de maitrise sur Ies représenta-
tions que les enseignants ont de la langue et de la culture de leurs
éleves de Lycée professionnel, me renvoie directement A ma fonction
sociale de professeur de frangais : quel rapport a la culture et 4 la lan-
gue entretiens-je moi-méme ? Quelle incidence cela a-t-il sur mon com-
portement en classe 7

Je découvre alors la sociolinguistique (le n® 190 de la revue Pensée,
en particulier i'article de F. Frangois sur la norme). Je lis Bernstein, Lan-
gage ef classes sociales ; Labov, Sociolinguistique ; les travaux de F. Fran-
gois ; de C. Marcellesi ; de M. Dabene ; les travaux du CRESAS sur le
concept de handicap linguistique... Aprés 1'analyse.du systdéme sco-
laire, aprés la prise de conscience de ma fonction sociale et le change-
ment de comportement qui en a découlé, la réflexion sur la langue me
renvoie a mes propres pratiques de professeur de frangais. La correc-
tion des travaux d’expression écrite, le rapport a la correction du [an-
gage oral s’en trouve affectés : je tente de modifier mon rapport a la
norme, mais jusqu’oit puis-je aller 7 Je manque d’outils linguistiques
sérieux et fonctionne encore beaucoup par intuition. Je fais alors un
D.E.A. a forte coloration sociolinguistique, souhaitant analyser les pra-
tiques discursives d’éleéves de milieux sociaux différents ayant suivi
un cycle différent (Collzge technique, lycée technique, lycée classique
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et moderne). J'aborde alors une série de lectures plus axées sur la lin-
guistique en particulier & travers des revues comme Langue frangaise,
Langages, etc. mais je trouve souvent la linguistique éloignée de ce qui
est ma préoccupation dominante : I'enseignement. Je n’ai pas inter-
rompu pendant ce temps mon enseignement & temps complet : je dé-
cide de travailler avec les éleves les plus en difficultés, CPA, classes
aménagées, insertion socio-professionnelle des 16-18 ans. Parallele-
ment, je suis les travaux de L. Tanguy sur I'enseignement technique,
toujours préoccupée de la fagon dont les connaissances, les savoirs et
savoir-faire s’élaborent : par la théorie ? par la pratique ? Ce question-
nement me parait déterminant dans le choix pédagogique. La question
de la formation polytechnique m'intéresse et je suis Ies travaux de L.
Tanguy sur I'enseignement en alternance dans les deux allemagnes.
Une collaboration & une étude socio-historique de sujets d’examen en
frangais dans Y enseignement technique me rapproche de tes préoc-
cupations précédentes : les objectifs et finalités de I'enseignement du
frangais.

J'ai alors I’opportunité de participer a une recherche documentaire
sur I'enseignement du francais & 'INRP. De fait, je n’avais jamais tra-
vaillé dans la mouvance de FINRP : Plan de rénovation du frangais,
recherches-actions menées dans les lycées et colléges, innovations me-
nées dans les colléges expérimentaux Legrand. Je découvre un do-
maine foisonnant, qui apporte également des réponses & mon
questionnement de professeur de frangais et m'ouvre des perspectives
en didactique de la discipline. La didactique se trouve au coeur de mes
préoccupations : { impulse Ia rénovation dans mon college, nous mon-
tons un projet enseignement de 'orthographe et un projet enseigne-
ment de la lecture en sixidme et en cinquidme, des ateliers pour éléves
en difficulté mais aussi des ateliers d'approfondissement pour tous. Il
est évident qu’a cette étape, la lecture de nombreuses revues de didac-
tique que je peux me procurer trés facilement au Centre de Documen-
tation de Recherche de VINRP est particulizrement bénéfique et
opportune. Elles fournissent des outils permettant de construire des
progressions, de procdéder & un travail plus méthodique. Ces connais-
sances sont directement transférables en classe tant au niveau de I'en-
seignement de Ja langue que de Fapproche des textes.

Et Aujourd’hui...

Partie d’une interrogation sur la fonction que joccupais dans I'ap-
pareil scolaire, puis au sein de mon établissement, les sciences de I'é-
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ducation, et plus particulizrement la sociologie de I'éducation m’ont
apporté des réponses et donné des outils d’analyse qui m’ont permis,
2 la fois d’assumer ma fonction plus rationnellement et plus sereine-
ment. La réflexion sur la langue qui m’a amenée  Ia sociolinguistique
a joué un réle déterminant dans mon propre rapport a la langue et a
la culture, et par la-méme dans ma conception de I'enseignement, mes
pratiques d’évaluation, mon rapport aux éldves, La didactique du fran-
Gais proprement dite n’a fait que cristalliser ces divers apports tout en
m’ouvrant de nouvelles perspectives d’enseignement de Ia langue et
de la littérature et en me permettant d’approfondir mes connaissances
en linguistique et en sémiologie. C’est & ce niveau que se situe le tra-
vail de recherche mené a travers ma thése : une étude au carrefour de
toutes ces approches intellectuelles et une conception de la didactique
a la fois large et spécifique intégrant les outils, les savoirs issus des
sciences du langage et de 1a littérature, et les outils, les savoirs issus
des sciences de I'éducation qui évitent le pizge de I'enfermement dans
le formel aux dépens de la réflexion sur les objectifs sociaux.que I'on
s’assigne. C'est & ce niveau, qu'intervenant comme formatrice er di-
dactique du frangais via la Mafpen, ma réflexion théorique trouve sa
raison d’étre dans les applications pratiques au niveau de I'enseigne-
ment et de la formation. Actuellement, il m’apparait indispensable
d’articuler plus rationnellement et surtout plus efficacement recherche
et formation. Ma propre démarche a, je le crois été bénéfique aux
éleves, mais elle reste trop individuelle et trés longue. I’enquéte que
jai menée aupres des didacticiens de frangais montre explicitement
que la lecture documentaire participe de la formation continue et de
Ia dynamique de cette formation, permettant d’intégrer des nouveaux
savoirs et de nouvelles pratiques au sein méme de la classe. Il est en
effet satisfaisant, et je compte poursuivre dans cette voie, de pouvoir
intégrer des savoirs théoriques a sa pratique pour la vivifier et Iui don-
ner un sens. '

Je ne peux répertorier ici toutes les revues qui publient des articles
de didactique... Je citerai toutefois Pratiques et Le Frangais aujourd’hui,
qui me paraissent particulitrement bien adaptés aux enseignants de
college. Je renvoie & Recherches en didactique du Frangais langue mater-
nelle, inventaire thématique de revues frangaises (1970-1984) par L. SPREN-
GER-CHAROLLES, J.-P.JAFFRE, G. PASTIAUX-THIRIAT et al. Paris, INRP,
1985.

Frangoise Ropé




LA FORMATION
CONTINUE
(%) L’ENTREPRISE

Annie Bireaud

ES contours du domaine exploré dans ce Repére bibliogra-
higue restent encore actuellement imparfaitement déli-
mités ; il se situe, en effet,  I'intersection du champ dela
=== Formation des adultes et de celui de la Formation Profes-
sionnelle.

Pour plus de précisions, indiquons d'abord ce dont il ne sera pas
question ici :

- la Formation Professionnelle initiale qu’elle soit offerte par le sys-
teme éducatif ou par les entreprises ou par les deux en collaboration :
formation professionnelle initiale en alternance.

- les formations organisées A I'intention des jeunes en difficulté en
vue de leur insertion dans le monde professionnel, ¢est a dire les dif-
férents "dispositifs jeunes".

- les formations financées par I'Etat, notamment les actions a desti-
nation des chdmeurs.

- les formations destinées a certaines catégories d’adultes comme les
formations professionnelles pour les "primo demandeurs" d’emploi,
ou des formations non professionnelles comme les universités du
3éme age.

Il s"agit donc, & I'intérieur de lIa Formation Professionnelle continue
d’un domaine délimité par le public qu’elle concerne : les salariés en acti-
vité, par les réglements qui la régissent : 1a loi de 1971 et les dispositions
ultérieures qui en découlent, notamment la loi de 1984, et dont le finan-
cement est assuré principalement par les entreprises.

Méme ainsi précisé, ce champ reste trés vaste et susceptible d’étre
I'objet d’approches multidisciplinaires ; les Sciences économiques et juri-

Repéres bibliographiques

Perspectives documentaires en sciences de I'éducation, n” 15, 1988,
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diques et les Sciences de gestion sont concernées autant que les
Sciences de I'éducation. Disons dés maintenant que notre regard est
celui d"un enseignant-chercheur en Sciences de I'éducation.

Depnuis une quinzaine d’années, la formation continue des salariés
en activité s’est considérablement développée. En témoigrent I'am-
pleur des financements engagés et 'émergence de nouveaux métiers
dans le domaine de la formation : métiers exercés autant a I'intérieur
de Ventreprise comme les responsables de formation, les formateurs
d’entreprise...qu’a I'extérieur comme les conseils en formation et les
formateurs exergant dans divers organisines spécialisés, comme Qua-
ternaire Education, la Cegos...

La problématique générale qui structure ce domaine pourrait s’énoncer
ainsi : quelles sont les fonctions de la formation dans I'entreprise ? et
selon la formule de R.Sainsaulieu én quoi consiste "Veffet formation”
dans I'entreprise ? Les discours, a ce sujet, sont nombreux que on
parle de "l'investissement formation”, de la formation "atout stratégi-
que” pour I'entreprise ou de la formation "outil de développement”.
Inversement, on s’interroge : & quoi sert la Formation continue pour
les salariés de l'entreprise ? Quelles sont leurs attentes, leurs de-
mandes ? Comment définir leurs "besoins” ? DPans un sens comme
dans I'antre, cette problématique invite fortement 2 articuler les pro-
blémes de formation aux questions touchant a I'organisation méme du
travail dans I'entreprise, & 1a gestion du personnel, au développement
des ressources humaines et d'une maniere plus générale aux pro-
blémes d’évolution de I'emploi et des qualifications. La relation entre
la formation et son environnement social et économique est beaucoup
plus directe - en tout cas plus directement pergue - qu’en Formation
initiale surtout dans le cas de la scolarité obligatoire oit I'on se préoc-
cupe davantage de finalités de I'éducation que d’objectifs de forma-
tion. :

Cette problématique permet de comprendre les principales caracté-
ristiques de la littérature qui traite de la formation continue en entreprise
et des problémes qu'elle pose. Cette littérature comporte une part re-
lativement faible de résultats de recherche, elle est en général plus opé-
rationnelle et plus prescriptive que l'ensemble de la littérature
concernant I'éducation en général.

La revue Education permanente a consacré, en septembre 1985, son
numéro 80 A la recherche en formation ; le champ concerné est plus
vaste que celui que nous examinons ici puisque certains articles envi-
sagent I'ensemble de la F.P.C. et d’autres I'ensemble de la formation
d’adultes ; peu importe : Jean-Marie Barbier et Guy Jobert qui ont di-
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rigé la rédaction de ce numéro, constatent que la recherche en forma-
tion n'est ni assez bien organisée ni assez structurée pour répondre 2
la forte demande des praticiens de la formation. Dans V'article intitulé
"Analyser les démarches de recherche - Enjeux et impasses de la re-
cherche en formation"(pp.103-123), ].M.Barbier montre que ia re-
cherche en formation souffre de vouloir cumuler les avantages de la
recherche classique, effets de reconnaissance liés au prestige du savoir
et ceux de la recherche lide A I'action, A savoir Iefficacité de cette ac-
tion. Cette situation ne présente pas une différence de nature avec la
situation de I'ensemble de la recherche en éducation mais elle est plus
nette en formation continue. On s’apergoit d'ailleurs, en examinant les
travaux, scientifiques par définition, que sont les théses, que peu d’en-
tre elles concernent le secteur précis que nous étudions et que les
Sciences de I'éducation ne sont pas majoritaires en regard des Sciences
économiques, Sciences de gestion, Sociologie, Psychologie et méme
Droit et Histoire.

Donc, peu de résultats de recherche ; Ia seconde caractéristique de Ia
littérature consacrée au sujet qui nous occupe est d'étre le plus sou-
vent prescriptive. Il s’agit dans ce cas d’ouvrages de praticiens, conseil-
Iers en formation, intervenants en entreprise... qui mettent en forme et
communiquent les résultats de leurs pratiques sous forme de guides
méthodologiques ou de conseils a suivre.

Enfin -et c’est la troisibme caractéristique de cette littérature- lors-
qu’il s"agit d’ouvrages qui développent une réflexion théorique a par-
tir d’observations ou d’enquétes de terrain, les auteurs se préoccupent
principalement de I'aspect opérationnel des dispositifs et des procé-
dures qu'ils évoquent.

Dans ces conditions, dans ce Repére bibliographigue, nous avons choi-
si nous-mé@me I'opérationnalité et avons adopté comme fil conducteur
celui qui correspond a la démarche que nous avons suivie naguére
pour imaginer et organiser une formation professionnalisée aux mé-
tiers de la formation liés au développement de la Formation continue
en entreprise. C'est dire que la bibliographie que nous présentons est
Ioin d’étre exhaustive et qu’elle reste une ébauche largément subjec-
tive. Nous avons volontairement laissé de coté les aspects juridiques
et financiers qui sont hors de notre compétence, et nous nous sommes
limitée au cas frangais. Cette étude est donc centrée d"une part sur les
relations fonctionnelles et structurelles entre la formation profession-
nelle continue et 'entreprise et d’autre part sur la conception et la
conduite des actions de formation continue des salariés tant en ce qui
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concerne le processus de formation que le processus pédagogique spé-
cifique.

C’est pourquoi les références que nous donnons sont réparties en
cinq rubriques qui se recoupent parfois mais qui offrent chacune, nous
semble-t-il, une certaine unité :

- Les métiers de la formation, considérés sous I'angle de leur défini-
tion.

- Les politiques de formation continue dans les entreprises, caracté-
risées par leur diversité.

- Les relations entre la formation continue et le fonctionnement de
I'entreprise qui montrent actuellement une tendance a 'intégration de
- la formation dans le développement des ressources humaines.

- La conception et la conduite des actions de formation continue des
salariés en relation avec leur environnement.

- Les aspects pédagogiques spécifiques a ce type de formation d’a-
dultes.

1.- Les métiers de la formation

Le "métier" d’enseignant dans le systéme éducatif est bien défini : les
examens et concours, le statut officiel déterminent un mode de recru-
tement et une carriére. Ce métier, du moins dans I'enseignement pri-
maire et secondaire -mais trés largement aussi dans I'enseignement
supérieur-, consiste pour I'enseignant face & des groupes de jeunes a
leur permettre de faire des acquisitions définies dans des programmes
élaborés par ailleurs et dans des structures, établissements scolaires et
universitaires, gérées selon des régles définies au plan national.

Par contre, dans le domaine de la "formation” continue en entreprise,
les métiers sont mal définis : ils sont en voie de constitution. Il n’existe
en effet, ni statut, ni convention collective, Ia profession n’est pas struc-
turée mais constitue encore une nébuleuse oi1 voisinent les situations
les plus diverses : depuis les formateurs occasionnels A la situation pré-
caire jusqu’aux responsables de formation des grandes entreprises qui
gerent des budgets considérables. DVailleurs le marché de emploi
n’est pas organisé ; si I'on parcourt les petites annonces concernant ce
domaine, on constate I'absence de terminologie commune, des dispa-
rités considérables dans les rémunérations proposées, une grande di-
versité dans les travaux a effectuer.

L’A.P.E.C. (Association pour I'Emploi des Cadres), qui observe ce
marché, estime en 1985 a 35000 le nombre de cadres employés dans
des organismes de formation et 2 7700 ceux qui exercent leurs fonc-
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tions dans une entreprise ; ces derniers proviennent pour 1/4 environ
du secteur formation, les autres de tous les secteurs de I'entreprise :
personnel, marketing, finances, administration, production... St I'on
considere l'offre de formation pour les métiers de la formation, on
constate également un certain désordre, malgré un récent effort de ré-
flexion et d’organisation marqué par Ia tenue de rencontres (Avignon :
1987 - Sévres : 1988) et la création d’une association.

Des essais de clarification ont été tentés et nous reprenons ici la clas-
sification présentée dans I'étude de I’APEC (1984). Deux axes sont dis-
tingués : le niveau d'intervention et la nature de la compétence
requise. Sur ces deux axes se situent quatre fonctions principales : ani-
mateur de formation, intervenant spécialisé, responsable de forma-
tion, formateur conseil.

Tableau situant les quatre principales fonctions
dans le domaine de-1a formation (p. 58)

Propasition i
de politiqgue
do formation FORMATEUR CONSEIL
g (-
£ RESPONSABLE L w
'a' DE FORMATION
<
Conception g
de programmes o
de stages F
2
4
INTERVENAN
SPECIALISE ANIMATEUR
. DF FORMATION
Animatrcn
de séances
de formation v

Nature de la compdience

- -
Transmission Suivi d’'un groupe Méthodologie
dy savon en lormation de la formation
et de savoir-faire

En fait, on constate souvent, surtout dans les moyennes entreprises
une tendance au cumul des compétences et il convient d’ajouter des
fonctions spécialisées qui se développent comme les responsables de -
moyens pédagogiques, spécialistes des médias notamment ou les
concepteurs de logiciels.
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La fonction de responsablé de formation quant  elle se définit, sem-
ble-t-il, de mieux en mieux ; deux ouvrages récents lui sont consacrés
{Saint-Sauveur et Capra : 1984 - Caspar et Vanderscher : 1986). Dans
ce dernier ouvrage Pierre Caspar et Marie-Jeanne Vanderscher distin-
guent six grands types de fonctions remplies par le responsable de for-
mation : fonctions & dominante administrative, & dominante
pédagogique, fonctions de liaison, d’analyse et diagnostic, d’anima-
tion et d’orientation et enfin fonctions 3 dominante internationale
(pp-35-37). Il existe d'ailleurs des organismes professionnels : ' AFREF
(Association Francaise des Responsables de Formation) et le GARF
(Groupement d’ Animateurs et de Responsables de Formation d’entre-

rise).

P Cependant, entre cette fonction et celle d’animateur de formation,
elle aussi relativement bien définie, il existe dans les entreprises toute
une zone intermédiaire d’emplois concernant la formation dont la ter-
minologie se cherche : attaché de formation, chargé de formation... et
qui comportent tout a la fois des tiches d’animation, des tdches de ges-
tion ou de conception d’action de formation, et des tiches de concep-
tion et de fabrication d’outils pédagogiques. De méme, dans les
organismes de formation (prés de 11000) dont la taille est trés variable
(des formateurs individuels préférent, en effet, e statut de travailleur
indépendant), les taches sont multiples : de I'animation de formation
a I'intervention du diagnostic en entreprise, du montage d'actions de
formation a la production d’outils spécifiques.

» AGNEL (].).- « La distance et les métiers de formateurs », in Actualité de la For-
mation Perimanente, n° 87, 1987, pp. 48-50.

¢ APEC.- La formation quels métiers ? Formation, profils, posies, rémunérations, évo-
Iutions. Paris, Dunod-Bordas, 1984, 194 p.

» ARLANDIS (J).- Le marché de la Formation Professionnelle Continue. Analyse éco-
nomique et approche systémigue. Thése 3éme cycle, Sciences Economidques, 1983,
Université Paris 9.

e BLANC (M.), COURTAT (5.), LAURENTIN (A).- « Que faut-il entendre par
"le marché de la formation” ? », in Education Permanente, n° 53, juin 1980, pp.
71-84

¢ CASPAR (P.) et VONDERSCHER (M.].)- Profession : responsable de formation.
Paris, Editions d’organisation, 1986, 211 p.

» « Le Centre de Formation de formateurs du CNAM », in Revue Frangaise de
Pédagogie, n" 43, 1978, pp. 120-126.

« COUSTY (P.), NEHMY (R.), SAINSAULIEU (R.).- « Les formateurs affrontés
au systéme de production », in Education Permanente, n° 45-46, décembre 1978.

* CROGUENNOC (R.).- « Les supports pédagogiques de la formation des for-
mateurs en milieu industriel », in Education Permanente, n” 12, 1971.

¢ EDUCATION PERMANENTE, n° 12, 1971 : « La formation des formateurs ».
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¢ EDLUICATION PERMANENTE, n° 25, 1974 : « La formation est-elle un mé-
tier 7 »

* EDUCATION PERMANENTE, n* 49-50, 1979 : « La formation des forma-
teurs ».

» FOUDRIAT (M.), CASPAR (P.).- La formation des formateurs dans les Universi-
tés. Paris : Publications de la Sorbonne, Centre d’Education permanente de
I'Université Paris 1, 1986, 129 p,

® JOBERT (G.).- « Une nouvelle professionnalité pour les formateurs d‘a-
dultes », in Educafion Permanente, n° 87, 1987, pp.19-33

» LE BOTERF (G.).- « La formation des formateurs.- L'autogestion pédagogi-
que et la pratique de I'analyse », in Education Permanente, n* 12, 1971, pp.109-
126,

. LE‘QBOTERF {G.), VIALLET (F.).- Métiers de formateur. Paris, Epi, 1976.

* MALGLAIVE (G.), MINVIELLE (Y.}.- « Former et qualifier des formateurs »,
in Education Permanente, n* 49-50, 1979, pp. 47-83.

* MARQUART (F.}.- « Enjeux et avatars de la formation des formateurs 4 1'U-
niversité », in Education Permanente, n° 49-50, 1979, pp. 143-170.

¢ MEMENTO du responsable de formation. GARF. Paris, 1985.

» SAINTSAUVEUR (A.), LAPRA (I.P.}.- La fonction formation dans Uentreprise. Le
manuel du responsable de formation. Paris, Garnier Entreprises, 1984, 2 tomes,
245+ 220 p.

e VINCENT (F.).- « Les métiers de la formation », in Actualité de la Formation
Permanente , n" 17, 1975, pp. 144-150.

2.- Les politiques de formation continue
dans l’entreprise

La formation continue en entreprise n'est pas née avec la loi de 1971
(G. Hasson-1955 ; P. Fritsch - 1971 ; N. Terrot - 1983). Celle-ci reprend
d’ailleurs nombre de dispositions antérieures, mais, en rendant obli-
gatoire le financement de la formation professionnelle continue par les
employeurs, elle lui donne une impulsion décisive ; désormais le droit
des salariés & la Formation continue est reconnu. Promulguée dans le
prolongement des accords de Grenelle et des accords contractuels de
juillet 1970 entre organisations patronales et syndicales, elle constitue
une retombée des événements de mai 1968, mais elle est aussi I'abou-
tissement de la politique de développement de I'Education perma-
nente en vue de la promotion sociale conduite depuis Ia loi Debré de
1959 (C. Dubar - 1985)

La formation d’adultes a pu devenir "une nouvelle institution” vers
laquelle se tourne "trois des plus grandes instances de la société
contemporaine...pour trouver des solutions & Jeurs problemes de dé-
veloppement" : les entreprises publiques et privées, I'Etat et les collec-
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tivités locales, les Universités et 'Education Nationale (R.Sainsaulieu,
1987, p. 297).

Considérons les entreprises. Dés les lendemains de la promulgation
de la loi de 1971, le CNPF publie un "guide pratique pour les entre-
prises” dans lequel I'organisme patronal avertit ses adhérents "N’ou-
bliez pas qu'une bonne formation est le meilleur des investissements"
{J. Vaudiaux, 1974). Cette idée de formation-investissement, adaptée a la
conjoncture, a fait son chemin depuis. Avec Ia "crise", les entreprises
soumises & une concurrence croissante sont amenées a améliorer les
qualifications et les compétences de leur personnel pour accroitre leur
productivité ; I'introduction et I'usage accru des nouvelles technolo-
" gies de production posent le probléme des reconversions. Le dévelop-
pement de la formation continue apparait simultanément comme un
moyen d’accroitre les performances de I'entreprise et comme un gage
de paix sociale, en ouvrant des perspectives de promotion et en atté-
nuant les effets de compression de personnel. Sur ce dernier point
d’ailleurs les employeurs complent largement sur I'aide de I'Etat et la
formation conrtinue des salariés n'est qu'un élément d'une politique
plus générale de formation et spécialement de formation profession-
nelle qui pourrait &tre un élément dans une stratégie de sortie de crise
{A. d’Iribarne et ].]. Silvestre, 1987}

Cependant, ces considérations s'inscrivent dans une perspective ma-
cro-sociale et ces politiques sont celles d’acteurs institutionnels.

Or, sur le terrain, les stratégies des acteurs introduisent un décalage en-
tre la cohérence des discours généraux et la réalité des faits. R.Sainsau-
lieu, en s"appuyant sur une enquéte effectuée dans une quinzaine de
grandes entreprises (P. Cousty, R. Nehmy, R. Sainsaulieu, 1978) pense
qu’on "peut soutenir I'idée générale que la formation permanente est
déja devenue loccasion de relations stratégiques entre divers parte-
naires du systéme social d’entreprise” ; il met en évidence la "structure
d’alliances triangulaires” entre Ia direction générale, les représentants
du personnel et le responsable de formation qui élaborent des "straté-
gies plutdt positives” tandis que le développement dela formation per-
manente rencontre des oppositions de Ia part d"une partie des "formés
potentiels” et des cadres hiérarchiques (R. Sainsaulieu, 1987, p. 299-
300).

De ce fait, et les analyses sociologiques autant que les observations
de praticiens le montrent, les politiques de formation des entreprises
sont trés dissemblables les unes des autres et ces différences n’oppo-
sent pas seulement grandes et petites entreprises mais concernent
méme les grandes entreprises entre elles.
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Plusieurs auteurs ont établi des essais de typologie des politiques de for-
mation dans les entreprises ; une revue en est faite par P. Caspar dans
Youvrage que nous avons déja cité (cf.1. Les métiers de la formation -
P. Caspar, 1986).

Pour notre part, nous en retiendrons trols

Philippe Méhaut (1978), a partir d’une enquéte conduite dans 75 en-
treprises, propose une typologie des formations dans I'entreprise fon-
dée sur quatre groupes d'indicateurs :

- indicateurs de politique de formation : taux de financement ; vo-
lume quantitatif de formation déterminé a la fois par les effectifs des
formés et la durée des stages ; contenu plus ou moins immédiatement
professionnel et plus ou moins qualifiant ; mode deréalisation, interne
ou externe, des formations.

- indicateurs de structure du personnel : qualification, 4ge, sexe, na-
tionalité, salaire ;

- indicateurs de politique de personnel stabiiité de personnel, vo-
lumes, niveau et critéres d’embauche, amplitude et nature des mouve-
ments internes du personnel, degré de structuration de la gestion
interne, organisation hiérarchique, existence de ricuvelles formes de
gestion du personnel ;

- indicateurs de la demande salariale ;: son existence, sa nature et sa
force saisies a travers le degré d’intervention des organisations syndi-
cales.

A partir de la combinaison de ces indicateurs, Ph.Méhaut distingue
trois types de stratégies de formation dans les entreprises de plus de
cinquante salariés et un type dans les entreprises de 10 a 50 salariés oi
Vinvestigation a été moins poussée mais o il apparait que trés peu
d’entreprises forment leurs salariés. Dans les grandes entreprises,
Ph.Méhaut met en évidence trois types.Le type I, caractérisé par une
politique de formation collective "non qualifiante” avec des stages
nombreux et de courte durée dont Iobjectif essentiel est de favoriser
une intégration generale des salariés & I'entreprise. Le type I 2 l'in-
verse est marqué par une politique de formation qualifiante pour un
public restreint : les formations sont moins nombreuses et de plus lon-
gue durée, I'obligation légale du 1% est largement dépassée et une par-
tie importante de la formation est dispensée dans des centres internes
a P'entreprise. Le type I, politique limitée de formations techniques
courtes & qualification restreinte non sanctionnée, s’apparente au type
H par ses objectifs mais avec des formations plus courtes et plus im-
médiatement mobilisables dans le processus de production et qui s'a-
dressent plutdt aux agents de maitrise qu’aux ouvriers.
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Ph.Méhaut met ces trois types de politiques de formation en relation
avec les politiques de gestion du personnel : sans gestion internede la
force de travail, & gestion interne trés formalisée avec des conventions
collectives trés élaborées, et enfin des entreprises qui ont une faible
maitrise du marché du travail.

Cette étude, fondée sur une recherche approfondie, date de 1978.
Mais les classifications proposées plus récemment par d’autres auteurs
ne la contredisent pas.

G.Hauser et al (1985) distinguent cinq grands stades : le stade fiscal,
le stade légal, le stade du catalogue, le stade du recensement et le stade
investissement oit la politique de formation est intégrée a Ia politique
" générale de I'entreprise.

Alain Meignant (1986 p. 52 et sq.) distingue quatre logiques de for-
mation qui s’organisent selon deux axes : I'axe externe/interne {pré-
pondérance des conditions extérieures ou intérieures a I'entreprise) et
I'axe formation stage/management selon le degré d’intégration de la
formation dans la politique de management, et quatre critéres : la
conception budgétaire, les résultats attendus de la formation, I’acteur
qui pilote le processus, la source de légitimité de la formation. Les qua-
tre logiques de formation sont alors : Ia formation-imp6t : satisfaire
Y'obligation légale et les besoins individuels ; la formation-pactole : ré-
pondre a des problémes urgents, notamment de reconversion a chaud ;
la formation-sécurité : maintenir la paix sociale dans I'entreprise ; la
formation-développement : contribuer a I'efficacité de I'entreprise.

D’'un point de vue plus général, Claude Dubar (Décembre 1985)
constate, & partir de diverses recherches, un décalage entre les prati-
ques effectives de formation continue dans les entreprises et le dis-
cours sur les "exigences de formation" face aux mutations
technologiques actuelles. Ce décalage se manifeste par une inadéqua-
tion des actions de formation aux décisions de modernisation qu’elles
prétendent accompagner et par une tendance, prolongée par I'utilisa-
tion de la formation comme un outil de sélectior, & différencier la for-
mation selon les catégories de personnel : formation de haut niveau
pour les cadres ensuite démultipliée aux divers échelons. Detelles pra-
tiques de formation montrent, d’aprés Claude Dubar, que "la forma-
tion telle qu’elle fonctionne actuellement dans la société frangaise ne
peut pas résoudre les problemes essentiels posés par les mutations
"technologiques” et sociales actuelles parce que ces problémes ne sont
pas d’abord des problémes de savoirs (ni méme de savoir-faire ou de
savoir-&ire) ou de capacités individuelles, mais des probiémes de so-
cialisation professionnelle” {p. 38).
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Un fil conducteur ressort de ces divers travaux et réflexions : la for-
mation continue pour &tre un investissement efficace suppose non seu-
lement une intégration de la formation a Ia politique du personnel de
I'entreprise mais aussi une transformation de I'organisation méme du
travail dans I'entreprise. Sainsaulieu (1981) a mis en évidence que I'in-
treduction de la formation continue dans I'entreprise avait pour effet
de rendre manifeste cette nécessité de réorganisation, par abandon des
modeles hiérarchiques d’exercice de I'autorité. Faire de I'entreprise
"un milieu éducatif” (Y. Chataignier - B. Théry, 1986} permettrait-il
cette socialisation professionnelle requise par les mutations actuelles ?

» BECKER (G.}.- « Formation continue & la RATP » {interview de G. Becker, élu
CFDT de la Commission "Formation continue® de la RATP), in Pour, n" 85,
1982, pp. 97-99.

» CANNAC (Y.) et la CEGOS.- La bataille de ln compélence.. L' éducation profes-
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3. - L'intégration de la formation continue
dans la gestion et le développement des
ressources humaines de I'entreprise

Distinguer cette unité de Ia précédente comporte une part d’arbi-
traire dans la mesure oit 'organisation de I'entreprise et plus particu-
litrement la gestion des ressources humaines est en relation étroite
avec les politiques de formation ; des ouvrages comme ceux de Mé-
haut (1978) ou de Meignant (1986) auraient leur place ici autant que
dans le paragraphe précédent.

Néanmoins, nous nous situons maintenant de mani2re privilégiée &
I'intérieur de I'entreprise. Les ouvrages réunis ci-dessous concernent
principalement, vues sous I'angle opérationnel ou méthodologique,
les relations entre la formation continue et la gestion des ressources
humaines.

On constate, en effet, que les ouvrages consacrés au management ac-
cordent de plus en plus fréquemment une place essentielle & ]a forma-
tion.

G. Archier et H. Sérieyx (1984) parmt les sous-systémes qui assurent
les fonctions du systéme de gestion des ressources humaines de I'en-
treprise, définissent le sous-systémede formation comme devant "faire
passer les grands axes stratégiques dans les faits” (p. 90) et, dans les
conclusions qu’ils donnent pour I'action, placent I'analyse d'un "“cur-
sus lourd de formation de I'encadrement” (p. 156-157).

Parmi les ouvrages Ies plus récents, nous noterons celui dirigé par
Dimitri Werlo (1988), auquel a participé notamment Pierre Caspar ; in-
titulé La fonction ressources humaines, il annonce " le renouveau de la
fonction formation" dans le chapitre "Gestion de I'emploi et forma-
tion". L’ouvrage de Guy Le Boterf (1988), un des directeurs du groupe
Quaternaire, est particulizrement intéressant a cet égard. Présenté
comme "un outil de management stratégique”, il propose une dé-
marche pour I'élaboration pour I'entreprise du "schéma directeur des
emplois et ressources humaines", cette démarche est celle de I'ingénie-
rie des ressources humaines. En matidre de formation, le schéma di-
recteur permet d’identifier les décisions stratégiques a prendre et
constitue pour le responsable de formation "un cadre d’ensemble lui
permettant de concevoir la formation en cohérence et en synergie avec
les autres politiques ou programmes de ressources humaines” (p. 170) ;
le chapitre 5 est entitrement consacré a I'élaboration du plan plurian-
nuel de formation & partir du schéma directeur.
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Témoigne également du souhait d’intégrer la formation au manage-
ment, I'émergence des pratiques d’'audit de la formation.

Un récent numéro de la revue Education Permanente (1987), sous la
direction de Michel Bernard et Guy Jobert, tente de faire le point sur
cette question, et notamment de situer I'audit par rapport a I'évalua-
tion. Il ressort de la lecture des divers articles que la notion est en cours
de construction. Alain Meignant propose de limiter I'évaluation a1'ac-
tion de formation et de situer 'audit & un niveau différent : "il s’agira
d’apprécier si I'entreprise a la capacité de produire régulidrement des
formations efficaces. On sort ici de 'acte spécifique pour se situer au
niveau du systéme de production de Ia formation, en Iui méme en tant
qu'institution, et dans ses relations avec d’autres systemes" (p. 33).
C’est bien de ce point de vue que se place Guy Le Boterf (1985).

A cbté de cette approche récente d'une formation d’entreprise inté-
grée 2 la gestion des ressources humaines et I'exposé des démarches
opérationnelles pour y parvenir, nous avons jugé utile de rappeler
I'existence de quelques ouvrages fondamentaux d’ordre réflexif et mé-
thodologique qui implicitement fondent certaines de ces démarches,
qu'il s’agisse de 1'approche systémique ou de Yapproche par la sociologie
des organisations.
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i, 1974.
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214 p.
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* BACHELOT (B.), CERFONTAINE (].Y.), RAMOFF (A.).- Valorisation des res-
sources humaines ef formation. Paris, La documentation frangaise, 1987, 110 p.

» BARTOLI (A.), HERMEL (Ph.).- Piloter l'entreprise en mulation Une approche
stratégique du changement. Paris, Editions d’organisation, 260 p.

* BERNARD (M.}.- « L’audit de la formation : de la conception a la pratique »,
in Education Permanente, n” 91, 1987, pp. 9-20.

¢ BERNOUX (Ph.).- La sociologie des organisations. Initiation, Paris, Le Seuil, 1985,
361 p.

. BO]I%I (J.), MILLER (D.).- « Les dix commandements de 'excellence de Ia for-
mation », in ANDPC - Personnel, n* 285, 1987.

* BOMMENSATH (M.).- Manager Uintelligence de votre entreprise. Paris, Editions
d’organisation, 1987, 224 p.
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ris, Editions d"organisation, 1987.
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» PLESSIS (J.C.).- Concevoir ¢t gérer In ﬁrrnmmm dans Ventreprise. Paris, Editions
d’organisation, 1984, 162 p.
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loppement de U'enireprise. Paris, La Documentation frangaise, 1987.

= « SOCHAUX : Peugeot refait ses griffes », in L'Usine nouvelle, n° 8, 1988, pp.
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tion, 1986, 208 p.

» TOFFLER (A.).- S'adapfer ou périr. L'entreprise face au choc du futur, Paris, De-

, noél, 1985,

* VATIER (R.).- Audif de Ia gestion sociale. Paris, Les Editions d’organisation,
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* VERLHAC (C.).- « La Formation Continue : un nouvel outil de gestion des

Ressources humaines ? », in Efudes et Expérimentations, n" 13, 1985, pp. 9-14.

* VOISIN (A.).- « Comment les entreprises gérerit-elles la Formation Profes-
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4.- Conception et conduite des actions de
formation

Dans I'entreprise, la mise en oeuvre de la formation suppose de me-
ner 4 bien un certain nombre de travaux de conception et de réalisa-
tion qui permettent d’une part, 'articulation de la formation avec son
environnement social : politiques de I'organisation et demandes des
salariés et, d’autre part, le déroulement cohérent, sinon efficace, du
processus de formation.

Les références réunies ci-dessous sont destinées a mettre en évidence
les problemes posés par ces différents travaux et les méthodes suscep-
tibles d’aider 2 les conduire et & donner des exemples de démarches
effectives.

M. Lesne (1984) distingue dans le processus de formation, ¢'est-a-
dire I'action de formation considérée dans sa dynamique, quatre
"groupes d’éléments constitutifs" :

— ladétermination des objectifs de formation ; ¢’est -a-dired"un pro-
jet ou d'une politique de formation. Selon 1e réle qu'ils jouent, les au-
teurs parlent de stratégie; de négociation ou d’analyse des besoins.
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— la planification et la mise en place du dispositif de formation ;
pour planifier, on met en rapport les objectifs avec les moyens (temps,
argent...) nécessaires ; Ia mise en place consiste notamment a identifier
les acteurs, & définir les programmes, a agencer les tnoyens matériels
et humains.

— le déroulement du ou des proces pédagogiques, c’est a dire le tra-
vail pédagogique du formateur en direction des formés ; il comporte,
d’aprés M.Lesne, les mémes éléments que le processus de formation.

— le contrdle, la conduite et V'évaluation de la formation qui permet-
tront d’introduire des actions correctives dans le processus et d’appré-
cier Ies résultats (pp. 57-60).

Sous une forme plus opérationnelle, nous retrouvons ces différents
éléments dans un ouvrage a finalité pratique comme celui de Galliga-
ni (1978), a I'époque responsable de formation de Ia Thomson, ainsi
que dans la description des actions de formation du réseau des Caisses
d’Epargne et de Prévoyance (Borenstein et al, 1987).

Dans un contexte différent, puisqu’il s'agit principalement de la
création d'une école ou d’'un systéme de formation pour un pays ou
pour un secteur économique, la démarche d’ingénierie de la formation
décrite par F. Viallet (1987) comporte une étude approfondie de I'exis-
tant et des fonctions a assurer par la formation, ainsi qu’une construc-
tion méthodique du dispositif : programmes, encadrement, matériels,
assortie d'une estimation budgétaire.

Pour mener a bien ces différents travaux, les praticiens s’inspirent
souvent de Vapproche systémique, influencés en cela par les gestion-
naires. Plusieurs auteurs ont tenté d"appliquer Fanalyse oul'approche
systémique aux faits d’éducation ou de formation. L'éducateur et I'ap-
proche systémique publié en 1976 par 'UNESCQ est le premier et leseul
manuel a I'usage des éducateurs ; Guy Berger et Etienne Brunswic ont
introduit dans [a version francaise de nombreux développements cla-
rificateurs ; cet ouvrage ne concerne pas la formation permanente en
entreprise, mais il offre la qualité rare de mettre en relation des déve-
loppements théoriques avec des actions pratiques ; a cet égard il est
trés utile. Dans un autre registre, avec une orientation plus marquée
vers la recherche, Jean Berbaum (1982) a tenté une synthése des diverses
approches systémiques ; lui aussi s’essaie a une application concrate
delaméthodologie proposée. Jean Berbaum examineles critiques dont
F'approche systémique a été I'objet ; notamment pour J. Guigou I'ana-
lyse des systémes ne peut "en aucun cas prétendre élaborer une
praxéologie — une connaissance transformatrice — des actions éduca-
tives." (1973, p. 144) ; le méme auteur critique vigoureusement la no-
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tion de stratégie pédagogique et d’objectif de formation (1977), moyen
pour I'Etat et le Capital d"assumer leur pouvoir sur les travailleurs. Il
n’est pas dans notre propos d’engager ici une discussion a ce sujet. No-
tons seulement avec J. Berbaum qu’ "une conception systéxmque ne
prétend pas résoudrele probleme du sens de 'action, mais simplement
fournir une base de réflexion, un schéma directeur qui devrait aider &

la compréhension” (p. 230).

Parmi les quatre éléments que distingue M.Lesne, si nous laissons
de cOté le proces pédagogique qui fera I'objet du paragraphe suivant,
les deux notions centrales pour la conception et la conduite des actions
de formation sont celles d’analyse des besoins et d’évaluation. C'est bien
ces deux problémes qu’approfondissent et illustrent Pierre Dominice et
Michel Rousson (1981).

En ce qui concerne I'analyse des besoins, I'ouvrage de base est celui
de Jean-Marie Barbiér et Marcel Lesne (1977) ; il est intéressant de noter
que cet ouvrage vient d’étre réédité (1986) avec une bibliographie re-
nouvelée et trés compléte. En effet, si comme le notent les auteurs, I'a-
nalyse de besoins aprés aveir connu une vogue considérable a été
I'objet de nombreuses critiques, (F. Marquart, 1976), elle reste d'une
pratique quotidienne : un seul exemple, c’est bien le terme de besoins
de formation qu'utilise Lofc Hézard (1988) dans I'intitulé du compte
rendu de I'enquéte effectuée auprés des commergants de détail de
moins de 10 salariés, pour le Centre Inffo avec le concours de Ia direc-
tion du Cominerce intérieur et de I’ Assemblée Permanente des Cham-
bres de Métier. ].-M. Barbier et M. Lesne situent I'analyse de besoins
comme une pratique sociale de production d’objectifs de formation ;
ils proposent une typologie des démarches d’analyse des besoins fon-
dée sur "les modes de détermination des objectifs inducteurs de for-
mation", & savoir : les exigences de fonctionnement des organisations,
I'expression des attentes des individus et des groupes, Ia définition des
intéréts des groupes sociaux dans les situations de travail. Nous don-
nons ici plusieurs références concernant cet aspect de la créatior d’une
action de formation.

Quant & 'évaluation, les références que nous apportons concement
principalement I'évaluation des systémes et des processus de forma-
tion (P. Dominice, 1979 - IHainaut, 1980 - Huberman et Havelock,
1980...) ainsi que la discussion sur la notion méme d’évaluation (J. Ar-
doing, 1976 - ]. Ardoino et G. Berger, 1986 - ].-M. Barbier, 1985...). Il
conviendrait également de se rapporter aux références concernant
Vaudit de formation (paragraphe précédent), les distinctions entre les
deux notions étant loin d’étre parfaitement claires.
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5 - Aspects pédagogiques spécifiques

La spécificité de la pédagogie en Formation continue découle d'une
part des caractéristiques du public auquel elle s’adresse et, d’autre
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part, de I'institutionnalisation moins forte de la Formation continue
qui, en laissant une souplesse plus grande pour I'organisation des for-
mations, autorise des méthodes pédagogiques un peu différentes de
celles qui sont habituellement utilisées en Formation initiale.

Les formés sont des adultes : il ne suffit pas de considérer cette no-
tion sous l'angle de I'dge et de la maturation biologique,-car bien des
formations initiales supérieures s’adressent a des individus biologi-
quement adultes. Les formés en Formation continue, du moins dans le
cas de salariés d’entreprise, sont insérés dans la société de production :
ils travaillent et méme lorsqu’ils sont chdmeurs c’est par rapport A cetie
insertion professionnelle et sociale qu'ils situent leur formation. Cette
problématique est présentée par G. Ferry (1980) qui I'applique a Ia for-
mation continue des enseignants.

Le passage d"un salarié par une phase de formation introduit donc
une forme d’alternance entre unesituation de travail, caractérisée som-
mairement par la mise en oeuvre de savoirs acquis et une situation de
formation caractérisée par I'acquisition de nouveaux savoirs.

Deux questions principales sont suscitées par cette situation : com-
ment évaluer les acquis de Ia vie professionnelle pour en tenir compte
dans les phases de formation de manitre & promouvoir une'véritable
éducation récurrente 7 Comment articuler dans les phases de forma-
tion I'acquisition de savoirs pratiques c'est a dire "les connaissances
relatives & I'action sur le réel" avec I'acquisition de savoirs théoriques,
"ceux qui portent sur la connaissance du réel et de son mouvement" ?
Cette articulation constituant la problématique méme de I'alternance
pédagogique ? (G.Malglaive, 1982).

Plusieurs publications récentes apportent des informations surlz re-
connaissance des acquis et tentent d’élucider cette notion devenue d’ac-
tualité avec I'accélération des mutations techniques et
organisationnelles de I'entreprise. Notons tout particulidrement 1'é-
tuderéalisée pour la Délégation & la Formation Professionnelle par Ni-
cole Meyer et Guy Berger (1985) qui comporte une importante
bibliographie commentée. La revue Education permanente a fait ‘parai-
tre en juin 1986 un numéro spécial intitulé "Reconnaitre et valider les
acquis”, la question de la validation en France ot le poids des diplomes
est trés fort, est en effet, essentielle ; le décret du 23 aoGt 1985 vise a
I'organiser dans les Universités. Enfin, la revue Pratigues de formation,
publiée par le service de Formation permanente de I'Université Paris
VIII, a réalisé en 1987 deux numéros spéciaux consacrés a cette ques-
tion ; I'un de ces numéros constitue le rapport d’une enquéte effectuée
aux Etats-Unis et au Québec en juillet 1986, les expériences nord amé-
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ricaines en la matiére étant plus anciennes et plus développées queles
expériences frangaises.

Quant a Ialfernance pédagogique, elle s’applique bien au-deld du
champ qui nous intéresse el concerne autant la Formation initiale &
tous les niveaux ¢ue la Formation continue. L'ouvrage collectif, Edu-
cation et alternance (1982), envisage diverses formes d’alternance en
apportant plusieurs exemples concrets dont certains concernent notre
sujet, par exemple "I'alternance dans un contexte de promotion so-
ciale : la formation d’ingénieurs et de formateurs au C.ESL." (]J.Frei-
cher, pp.173-184) ; une bibliographie trés compléte, réalisée par
Francine Vincent, compléte cet ouvrage de référence.

It est avéré que les modeles pédagogiques scolaires et universitaires
traditionnels sont difficiles a utiliser avec des adultes qui demandent
a 8tre partie prenante dans leur formation. La Formation continue a
donc permis la mise en ceuvre de méthodes pédagogiques différentes. 11
est certainement plus difficile aujourd’hui qu’'il y a quelques années
de faire le partage entre pédagogie en Formation initiale et pédagogie
en Formation continue.

En effet, aprés une période d’étanchéité totale nous assistons au dé-
veloppement d'une certaine osmose ; celle-ci est manifeste pour la pé-
dagogie par objectifs qui commence de se diffuser en Formation
initiale au dela des CAP en unités capitalisables ; le numéro 85 de la
revue Education Permanente (1986) consacré a "I'approche par les objec-
tifs en pédagogie” en donre plusieurs exemples notamment dans I'en-
seignement supérieur. Il en va de méme de la pédagogie du projet.

Par contre, restent plus spécifiques les pédagogies de I'autoforma-
tion et 'usage des histoires de vie. Sur chacune de ces méthodes, on
trouvera ci-aprés quelques références.

Enfin, nous avons introduit ici les références de quelques ouvrages
pratiques rédigés pour la plupart en vue de Ia formation continue d’en-
treprise.

Il s"agit de guides, manuels pour les formateurs par exemple, dans
la collection des séminaires Mucchielli, Bazin (1978), Chevrolet {1979),
Mucchieili {1982) ; de fiches pédagogiques (Beau, 1982) ou de fiches -
pour V'évaluation (Viallet et Maisonneuve, 1981). De plus, dans I'en-
treprise, la pratique de la démultiplication de la formation est trés ré-
pandue ; ainsi, des cadres sont souvent appelés a conduire
occasionnellement des stages ; des ouvrages comme ceux de Bouvard
(1986) ou méme Lebel (1985) leur sont destinés.
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Perspectives documentaires a traité cette question sur laquelle, en ou-
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treprise sauf a se centrer sur les produits d’entreprise ce qui nous
entrainerait loin de notre sujet d’aujourd’ hui.
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A FORMATION des enseignants et des formateurs fait
g objet d'un nombre croissant de documents. Une telle
1 multiplication des données bibliographiques rend néces-
? saire un travail d’'inventaire systématique et d"analyse qui
n’a pas été réalisé jusqu’a ce jour.
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banque de données qui réunira et permettra d’analyser les travaux ré-
digés en frangais et produits entre 1970 et 1988 en Belgique, au Cana-
da, en France et en Suisse. Sont successivement abordés les contextes
historique et documentaire de ce travail, les objectifs et Ies publics vi-
sés, les notions principales utilisées et le champ de l'investigation.
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1. La situation actuelle

1.1 Le développement des recherches sur la formation

Depuis les années 60, I'accroissement formidable de la demande
d’enseignement a amené l'institution scolaire et universitaire 4 connai-
tre de nombreux changements auxquels différentes modifications
structurelles ont tenté de répondre. Ce furent notamment Ia mise en
place de la scolarité jusqu’a 16 ans, la création des C.E.5. et celle des
IUT. Entre 1968 et 1970 se juxtapose a cette demande d’enseignement
Fexigence d’une formation professionnelle continue pour tous, qui
aboutira aux lois de juillet 1971 sur la formation permanente. Il y a
alors conjonction entre une demande économique de formation pour
répondre a la croissance et aux mutations technologiques et une de-
mande sociale émanant des parents et des syndicats d’enseignants.

Pour répondre a cette demande, la formation des enseignants et des
formateurs est fortement sollicitée. Face aux coits que cela entraine,
on souhaite une meilleure efficacité et donc une meilleure formation
des enseignantsl. La création en 1967 des premiers enseignements
pour la licence en sciences de I'éducation manifeste la volonté de créer
une [taison étroite entre recherche et formation des enseignants, ce qui
est réaffirmé hautement au Colloque d’ Amiens un an plus tard.

Cette préoccupation se retrouve au méme moment dans les études
internationales de I'OCDE {Laderriére, 1980 et 1981).

Le développement de la formation professionnelle des adultes aprés
1971 donne une impulsion décisive a la formation de formateurs. Ce-
la se manifeste notamment par la mise en place de centres de forma-
tion de formateur au Conservatoire des Arts et Métiers, dans les
académies (CAFQOC), puis dans certaines universités, Parall®lement a
ces manifestations institutionnelles, des revues traitant de la formation
se créent. Citons en particulier Sciences de I'éducation pour I'ére nouvelle
(1967), Education Permanente (1969), Objectif Formation (1973).

Apres 1980, de nouvelles initiatives mettent au premier plan la for-
mation des enseignants et ses liens avec la recherche. C’est, en 1982, la
publication du rapport officiel sur la formation des personnels de I'E-
ducation Nationale, rédigé par A.de Peretti et suivi par la création des
Missions académiques a Ia formation des personnels. Puis,-en 1984,
sont lancés les premiers appels d’offres annuels visant & encourager la

1. Cette préoccupation se retrouve at méme moment dans les études internationales de
I'OCDE (Laderriére, 1980 et 1981). '




COMMUNICATION DOCUMENTAIRE 103

participation des universités & la formation des enseignants et des for-
mateurs, ce qui contribue 2 la mise en place dans la plupart des uni-
versités de services communs qui se fédeérent en 1985 en une
Assemblée des Responsables des Centres Universitaires de Formation
des Enseignants et Formateurs (ARCUFEF). Enfin, en 1987, parait la
revue Recherche et Formation, qui s’attache a couvrir le champ de la re-
cherche sur la formation des personnels éducatifs.

Dans d’autres pays francophones, des développements similaires
sont observables. C’est ainsi qu'au Quebec, dans le contexte de la ré-
forime scolaire des années soixante, les universités se sont vues confier
la responsabilité de la formation et du perfectionnement des maitres,
jusqu’alors du ressort des écoles normales, pour la plupart confession-
nelles. Les universités ont répondu a I'appel en mettant sur pied un
grand nombre et une grande variété de programmes de formation
d’enseignants des divers ordres d’enseignement (de Ia maternelle au
college), de diverses spécialités et de divers secteurs (général/ profes-
sionnel, régulier/spécialisé, jeunes/adultes). L’arrivée & T'université
de la formation des maitres est aussi contemporaine de la constitution
et du développement des sciences de I'éducation. La création et le dé-
veloppement de la Revue des Sciences de I’Education témoignent de ces
réalités et des problématiques qui tentent de les comprendre.

Ces quelques faits relevés parmi bien d’autres montrent que la for-
mation des enseignants et des formateurs est un secteur en mouve-
ment, ols Ia recherche est de plus en plus présente et revendiquée.
Peut-gtre s'agit-il d"un champ de recherche en émergence. Pour contri-
buer a sa structuration, il devient urgent d'y effectuer des repérages et
de construire des outils documentaires adaptés.

1.2 L’insuffisance des instruments documentaires

Les grands instruments bibliographiques américains (ERIC, Sociolo-
gical Abstracts, Psychological Abstracts, Dissertation Abstracts Internatio-
nal), canadiens (Education Index, EDUQ, ONTERIS), européen
(EUDISED), anglais (British Education Index) et frangais (Bulletins signa-
létiques de sciences de I'éducation, de sociologie, de psychologie et de science
administrative) ont tous un champ trés vaste. Ils n’ont évidemment pas
été congus en fonction du domaine précis qui nous intéresse ici.




104 LA FORMATION DES ENSEIGNANTS / R. BOURDONCLE ET AL.

Mis a part ERIC?, ces grandes banques documentaires permettent
surtout le repérage des documents. Leur interrogation, certes indis-
pensable, ne va pas sans de nombreuses difficultés, comme I'a montré
M.C. Derouet-Besson (1983), a propos d’un autre champ. Nous pour-
rions également reprendre & notre compte les critiques que leur adres-
saient G. Gagné, L. Sprenger-Charolles, R. Lazure et F. Rope (1984), a
propos des recherches en didactique du Frangais : manque d’exhaus-
tivité, obligation de consulter plusieurs sources ayant des systémes de
descripteurs différents, descripteurs et mots clés trop généraux pour
permettre des interrogations précises du domaine particulier, collec-
tions hétéroclites par manque de critéres de scientificité pour la sélec-
‘tion des travaux.

Il existe cependant dans les pays anglo-saxons et dans les organisa-
tions internationales de nombreuses présentations synthétiques des
recherches sur la formation des enseignants, sans compter des bibliog-
raphies spécialiséesS. Pour les pays francophones, la moisson est
moins riche : moins de 10 documents, des bibliographies pour la plu-
patt et trés peu de documents synthétiques“. Face a 'abondance an-
glo-saxonne, on ressent 1a un manque.

En France, 4 'INRP, le Centre de Documentation Recherche assure,
au niveau national les missions de soutien et de traitement documen-
taires des recherches concernant I'éducation. A l'occasion de son in-
formatisation, il encourage la création par les équipes de recherche
intéréssées de mini-banques de données spécialisées dans leur do-
maine. Ce faisant, il compte stimuler les recherches a caractere docu-
mentaite et favoriser I'élaboration de produits sans doute moins
extensifs et plus pointus, mais aussi plus appréciatifs et peut-étre plus
approfondis, comme ces travaux de synthese si rares en frangais.

2. La mission prédse du ERIC Clearinghouse on Teacher Education & Yintérieur du ré-
scatt spécialisé des 16 Clearinghouses qui constituent I' Educational Reseach Information
Center, permet uneanalyse plus fine des documents, une interrogation plus appropriée et
Ia production de travaux de synthése. Pour une évaluation critique, voir Malrieu (1983)
3. En nous limitant aux textes directement accessibles au Centre de Documentation Re-
cherche de 'INRP, nous en avons repéré plusieurs dizaines, quelques-unes 4 caractére gé-
néral , Ia plupart 3 caractére thématique dont beaucoup issus de trois encyclopédies de
recherche(International Encyclopedia of Education, 1985; Encyclopedia of Educational Re-
search,1982; Handbook of Research on Teaching, 1986).

4. Nousavons trouvé unebibliographiebelge trés copleuse (Beaujot, Charlier, Gillet 1982)
et une bibliographie et une synthése québécoises (Rochais 1980 a et b) et pour la Frarice,
quatre bibliographies, trois de FINRP (1975, 1979, 1981) et celle de G. Ferry (1983). Mis &
part ce dernier ouvrage qui présente une approche synthétique des travaux, mats a partir
d'un point de vue particulier, nous n'avons pas trouvé de présentation d'ensemble de ce
domaine. ’
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Ainsi I'extension des recherches sur la formation des enseignants et
des formateurs, Ies lacunes des instruments documentaires existants
et la possibilité qui nous est donnée de construire un instrument mieux
adapté nous ont conduit & proposer la création d’une mini banque de
données bibliographiques consacrée a la formation des enseignants et
des formateurs.

2. Les objectifs de la banque

Notre objectif général est de construire les outils nécessaires pour
mieux percevoir les opportunités présentes et les évolutions futures
de la conjoncture scientifique en matitre de formation des enseignants
et des formateurs. A cette fin, nous nous proposons d’abord d’établir
une mini banque de données bibliographiques consacrée & ce domaine.

Le but d'une telle banque est dé fournir non seulement le signale-
ment des ouvrages portant sur la formation des enseignants et des for-
mateurs, mais aussi leur analyse a 'aide d"un thésaurus spécialement
adapté a notre objet. Cette partie analytique est congue pour &tre uti-
lisée par tous les chercheurs et les formateurs intéressés par la re-
cherche sur ce sujet.

Cet inventaire analytique permettra d’établir des bilans rétrospectifs
a caractere thématique ou méthodologique. Ainsi on envisage de faire
progressivement lebilan des travaux portant surles institutions de for-
mation, leurs processus de recrutement et d'évaluation, leurs mé-
thodes et leurs modeles de formation, les caractéristiques de leurs
formateurs et de leurs formés et les rapports entre la théorie et la pra-
tique. On envisage aussi de passer en revueles méthodes utilisées. Ces
états de question et revues de méthodes contribueront a faire le point
sur les évolutions dans le domaine. IIs permettront aussi de dégager
les résultats sur lesquels les recherches convergent et ceux ot: elles di-
vergent, ce qui peut aider a dresser un état des connaissances plus so-
lide, car issu de plusieurs sources.

A partir de cette connaissance des recherches passées et de leur évo-
Iution, une réflexion prospective sur la nécessaire structuration du
champ et sur les questions de recherche a privilégier sera menée. Un
tel travail est susceptible d'aider les personnes et les équipes intérés-
sées et, pourquoi le cacher, ia notre en particulier, & mieux orienter
leurs politiques de recherche et leurs projets.

L’ensemble des travaux sera marqué par le souci constant de mieux
articuler recherche et formation. Les outils et les bilans seront congus
de maniere & favoriser I'intégration de la recherche dans la pratique
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professionnelle des divers agents de I'éducation et 2 les aider dans
leurs décisions. C’est dire que la banque devrait intéresser a la fois les
chercheurs, les formateurs, les enseignants, les étudiants et les déci-
deurs.

3. Le champ de la banque

Pour pouvoir juger du degré d’exhaustivité d’un inventaire, il est né-
cessaire de délimiter avec précision le champ couvert. Enongons-le
d’une phrase avant de I'expliciter. Il comprend les travaux de re-

- cherche, de soutien & la recherche, de réflexion et de proposition por-
tant sur la formation des enseignants, des formateurs et des personnels
d’éducation. Il s"agit des textes rédigés en francais entre 1970 et 1986,
dans les pays suivants : Belgique, Canada, France et Suisse. Nous dé-
limiterons le champ couvert en précisant successivement le sens don-
né aux principales notions, les types de documents retenus, les sujets
traités et les limites temporelles, géographiques et linguistiques.

3.1 Le sens des mots

Une vingtaine d’ouvrages terminologiques, lexiques, dictionnaires,
glossaires et vocabulaires d’éducation ont été consultés afin de clari-
fier les termes de base qui définissent le champ couvert par cet inven-
taire (Delobel, 1987). S'il y a d'une source & l'autre, une certaine
diversité dans la fagon de définir les termes enseignant, formateur et
formation, on peut néanmoins sans trop risquer de se tromper, met-
tre en avant, pour les fins de cette recherche, des définitions relative-
ment simples et claires de ces termes.

Entendons par enseignant, suivant la définition qu'en donne
FUNESCO, "toute personne officiellement désignée pour participer a
I'enseignement dans un établissement d’enseignement public ou pri-
vé. Généralement , cefte personne doit avoir terminé avec succés un
programme d’étude et de formation pédagogiques dans une institu-
tion appropriée” (1984 : 49-50). Cette définition a le double avantage
de placer en quelque sorte I'enseignant en milieu scolaire et d’attirer
Yattention sur la formatior, ce qui est I'objet méme de cette banque de
données et des syntheses envisagées. Par ailleurs, le verbe "participer”,
selon nous, pose probleme, dans la mesure oit it ouvre la porte a I'in-
clusion possible de personnels comme les parents, voire méme les
éleves plus avancés ou divers agents sociaux qui pourraient &tre solli-
cités a Poccasion pour contribuer d’une manitre ou l'autre a I'ensei-
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gnement dispensé dans un établissement. Si ces participations sont 2
bien des égards souhaitables, il est préférable de limiter, pour les fins
de cette banque de données, I'extension du terme enseignant aux per-
sonnes dont I'enseignement est I’occupation principale, pour quiils'a-
git d'une profession. DVailleurs, I'expression "personnel enseignant”,
couramment utilisée pour désigner I'ensemble de ceux qui enseignent
dans un établissement ou un systéme d’éducation, par rapport a d’au-
tres catégories de personnel qu’on peut y trouver, confirme qu’un en-
seignant, c'est d’abord et avant tout quelqu'un qui a officiellement
pour fonction d’enseigner. Il s"agit donc, pour reprendre les termes de
la définition de I'Unesco, d'une participation "pleine et entitre” & I'en-
seignement, qui comporte notamment une prise en charge responsa-
ble de la fonction, une formation, une carriére, un statut, etc..

De plus la définition proposée par I'Unesco rend nécessaire de cla-
rifier la notion d’enseignement. A cet effet, Ia distinction proposée par
Mialaret entre I'enseignement et 'apprentissage semble appropriée :

"alors que V'apprentissage désigne I'action du sujet qui apprend, qui
est "apprenti”, enseignement est I'action de la personne qui met I'au-
tre dans la situation d’apprendre. L’enseignant est le sujet de I'ensei-
gnement, qui aun double objet : a} I'enseigné-sujet apprenant; b} Ia ou
les connaissances a apprendre”(1979 : 204). Bref, enseigner, c’est faire
en sorte que quelqu’un apprenne quelque chose.

En somme et pour conclure, en modifiant un peu la définition de 1'U-
nesco, on pourrait considérer comme enseignant "toute personne offi-
ciellement désignée comme ayant la charge d’enseigner aux él2ves/
¢tudiants dans un établissement d’enseignement public ou privé. Gé-
néralement, cette personne doit avoir terminé avec succés un pro-
gramme d’étude et de formation pédagogiques dans une institution
appropriée”.

L'enseignant peut &tre qualifié de maitre, d*éducateur, de profes-
seur, d"instituteur, d’instructeur, de moniteur, voire méme de forma-
teur. Ces termes, et d’autres qui pourrait s'ajouter a cette liste,
renvoient a différentes dimensions de sa fonction ou de I'ordre d’en-
seignement ot1 il I'exerce. ll n’y a pas lieu ici de définir chacun d’eux,
puisque pour nos besoins, les éléments du paragraphe précédent sont
suffisants.

Si I'enseignant se définit tant par sa fonction que par le contexte
d’exécution de celle-ci, on peut définir le formateur d’adultes comme
“toute personne susceptible de concevoir, d’organiser, d’animer des
actions de formation” (Mialaret, 1979 : 231) s’adressant & des adultes
en contexte scolaire ou extra-scolaire. Cette définition a 'avantage de
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mettre en lumigre la multiplicité des taches du formateur d’adultes, Ia
spécificité de sa clienttle et la diversité des contextes de formation.

Le terme formation est le plus difficile & cerner de fagon précise. En
fait, il est multidimentionnel, ainsi que le souligne Mialaret : "Alors
qu'il avait un sens proche de la notion d’achévement et qu’il suggérait
quelque chose d’accompli {ex.: "fai une formation d’historien"), il a
pris désormais une acception plus large : il comprend i la fois les no-
tions d'objectif (ex.: formation de I'esprit critique), de modalité (ex.:
formation sur le tas), de résultat ("il n’a aucune formation") et d’action
éducative sur un sujet. Il englobe I'acte d’apprentissage systématique
~ d’un savoir, d'un savoir-faire et I'initiation & des types de comporte-
ment requis pour I'exercice d'un role. Par la toute formation suppose
une réflexion sur le systeme de valeurs qui Ia fonde et requiert la mise
en action de ce qui a été acquis, de fagon théorique et pratique. C'est
la personne tout entizre, dans les fondements mémes de sa personna-
lité, qui est concernée par I'acte de formation™ (1979 : 231-231)

La formation peut étre caractérisée de plusieurs manieres : elle peut
étre initiale, continue ou permanente; elle peut étre aussi générale ou
professionnelle, théorique ou pratique, fondamentale, de base, en al-
ternance ou en cours d’emploi; elle peut &tre formelle, informelle ou
non formelle. Réduite a la transmission/acquisition d’information,
elle sera synonyme d'instruction; dans ses visées plus larges, elle re-
couvre le terme éducation. Elle peut étre de divers types, comme par
exemple le perfectionnement, le recyclage ou la mise a jour. On le
constate [a multiplicité des termes renvoie a la diversité des pratiques
et des systémes de formation.

La formation initiale, suivant 'UNESCO, comprend le "premier pro-
gramme complet de formation conduisant a I'exercice d'une profes-
sion"(184 : 51). Par ailleurs, Ja formation continue désigne les activités
qui permettent & un individu de développer ses connaissances et ses
capacités tout au long de sa vie et d’améliorer ses conditions d’exis-
tence en complétant par des moyens pédagogiques appropriés les don-
nées initiales fournies par I'école ou l'enseignement supérieur”
(Titmus, 1979 : 141).

I n'y a pas lieu de définir les autres éléments de cette nébuleuse en
expansion que constitue I'univers de la formation. Il suffit pour le mo-
ment de prendre acte de son existence variée, de sa nature liée & la no-
tion d’"acte d’apprentissage systématique d’un savoir, d'un
savoir-faire, et l'initiation a des types de comportement requis pour
Vexercice d'un role” (Mialaret, 1979).
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3.2 Les types de documents retenus

Parmi la multitude des documents parus sur la formation des ensei-
gnants et formateurs, lesquels retenir, lesquels écarter? Etant donné
P'orientation et les objectifs de la banque, nous retiendrons d’abord, et
de Ia maniere la plus exhaustive possible, les travaux de recherche. En
nous inspirant des réflexions de Cardinet et Schmutz (1976), de Spren-
ger-Charolles, Lazure, Gagné et Ropé (1987) et de I’ Association des En-
seignants Chercheurs en Sciences de I'Education {1985), nous
considérons comme recherches les travaux présentant les trois carac-
téristiques suivantes :

— référence a des modeles susceptibles d’étre reconnus par Ia com-
munauté scientifique ;

~ mise en oeuvre d’une méthodologie explicite, reproductible et
communicable ; .

— présence d’au moins I'une des visées suivantes : description, expli-
cation, compréhension, prédiction, transformation’.

Ce sont ensuite les travaux que 1'on peut considérer comme des
points d’appui de la recherche, qu'il s’agisse de méthodologie, debib-
liographie ou d’encyclopédie traitant de la formation.

Viennent enfin les travaux pouvant servir de matériaux pour la re-
cherche. On ne peut les ignorer, car ils influencent les activités de for-
mation, les manifestent ou y contribuent. Parmi la masse des
documents disponibles, ont été retenus ceux qui présentent un certain
caractere réflexif ou interprétatif et dont une proportion importante
traite de la formation. Ce sont :

— Les rapports officiels demandés par le gouvernement ou issus d'or-
ganismes représentatifs. (En général, ils font un bilan de la situation
présente et proposent des réformes .)

— Les essais, qui développent, sous une forme libre, un point de vue

— Les témoignages, récits de vie, comptes rendus de formation qui
décrivent une expérience vécue.

- Les monographies, études détaillées d'un sujet bien circonscrit,
comme une institution.

— Les statistiques, ensemble de données numériques ayant fait I'ob-
jet d’un traitement

~ Les programmes de formation, documents présentant succincte-
ment le contenu et les modalités d"organisation des actions de forma-
tion.

5. Ce dernier critére, emprunté  la banque Emile 3, permet en outre de dasser les re-
cherchesselon leur visée principale (voir Sprenger-Charolle, Lazure, Gagnéet Ropé, 19587).
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Ont été écartés les nombreux manuels et outils de formation qui, a
eux seuls ,pourraient faire I'objet d'une autre banque. De méme, nous
n’avons pas retenu les nombreux périodiques d’information générale,
souvent redondants et d’intérét inégal. Les journaux syndicaux, qui
abondent eux aussi en informations de portée limitée ,ont subi le méme
sort, mais non les dossiers constitués par les syndicats. Enfin il a paru
peu utile de traiter les textes administratifs déja dGment répertoriés et
aisément accessibles.

3.3 Les sujets traités

La formation des enseignants, des formateurs et des personnels d’é-
ducation se situe al'intersection de deux domaines d'investigation, Ia
formation et la profession. Tous les travaux qui se référent conjointe-
ment & ces deux aspects appartiennent d’emblée au champ considéré.
Certains travaux généraux ne traitant que de I'un de ces aspects doi-
vent aussi y &tre inclus, car ils sont souvent utilisés en formation des
enseignants et des formateurs. Ainsi des travaux sur la formation en
général, comme par exemple celui de Lesne sur le travail pédagogique
(1977), intéressent la formation des enseignants et des formateurs,
parce qu'ils fournissent des cadres conceptuels. il en va de méme pour
certains travaux consacrés au métier d’enseignant, a I'acte d’enseigner
et A ses résultats qui aboutissent & des conclusions concernant la for-
mation des enseignants et des formateurs. Enfin, les articles de didac-
tique qui présentent un modele de formation généralisable sont
également intégrés.

Pour rendre compte de tous ces travaux, il est nécessaire d’utiliser
au moins I'un des descripteurs du thésaurus® qui caractérisent Ia for-
mation des enseignants et des formateurs a travers ses partenaires, ses

6. Lethésaurusestunrépertoireorganisé determesnormalisés, les descripteurs, 5a consti-
tution s"avérait nécessaire pour pouvoir rendre compte de I'essentiel du contenu de cha-
que document i I'aide de descripteurs, facdfement interrogeables. Nous avons procédéen
trois étapes : )

17 Examen des thésaurus existants, utilisés par des banques de données traitant de I'édu-
cation (Francis, EUDISED, ADEP, ERIC, Emile 3).

27} Etude des catégories élaborées dans les synthéses de recherches sur la formation.

3% Consultation d’experts : universitaires, documentalistes, professeurs d’école normale.
Lors dela premiére étape nous avons confronté les thésaurus existants A des listes de mots
compilés par nous-mémes et appartenant au champ de la formation. La nécessité de
construire un thésaurus spécifique et organisé est alors apparue. Pour ce travail d’organi-
sation, les catégorisations mises a jour dans les synthéses sesont avérées d'une grande uti-
Lité. Actuellement, cette construction a priori est testée et améliorée par des essais
d'indexation detextes trés divers. Cette derniére étape de[a constitution du thésaurus sert
aussi d'étape préalable a la mise en route de la phase d'indexation.
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institutions, ses modalités, son objet, son organisation et son disposi-
tif. Traiter au moins de I'un de ces six objets est en effet le critére prin-
cipal d’appartenance au champ. Nous allons briévement les décrire,
en y ajoutant le contexte de la formation des enseignants et des forma-
teurs, dont peuvent aussi traiter les travaux, mais qui ne suffit pas
pour appartenir au champ.

* Le contexte de la formation des enscignants et des formateurs

Par contexte de la formation, nous désignons certaines réalités qui,
sans faire partie de la formation des enseignants et des formateurs, la
conditionnent ou méme la rendent possible. Nous y incluons les idées
influant I'enseignement, les positions des instances sociales organi-
sées, le nombre de jeunes a scolariser et donc d’enseignants a former,
les ressources et réglements mis en oeuvre, les représentations sociales
envers I'enseignement et enfin les caractéristiques socio-profession-
nelles des enseignants en place. Ignorer tous ces aspects contextuels
donnerait de la formation une image ircomplete et irréelle, car cou-
pée des racines sociales qui lui donnent forme et existence.

* Les institutions de la formation des enseignauts ef des
formateurs

Nous désignons ainsi tous les organismes qui effectuent cette forma-
tion. C’est la mission essentielle de nombre d’entre eux qui se répar-
tissent la tiche selon les ordres d’enseignement, de I'école primaire a
la formation des adultes. DYautres, dont Ia fonction principale est ail-
leurs, ont la responsabilité de certaines formations. Enfin, les centres
de ressources, qu'ils soient spécialement destinés a la formation des
enseignants et des formateurs ou non, rendent accessibles des moyens
de formation, sans prendre en charge la formation etle-méme. Le fonc-
tionnement, les moyens et les relations de ces organismes entre eux et
avec les lieux de la pratique professionnelle ont une influence sur les
formations qu’ils mettent en oeuvre. A ce titre les travaux traitant de
ces aspects doivent &tre analysés.

* Les personncls d’éducation et de formation

Les personnels d’éducation, ce sont d’abord les enseignants tels
" qu’on les a précédemment définis. Ce sont aussi les personnels assimi-
1és, anciens enseignants exercant des fonctions nouvelles en rapport
avec I'enseignement : directeurs d’établissement, bibliothécaires- do-
cumentalistes, inspecteurs et conseillers pédagogiques. Ce sont enfin
les personnels qui contribuent a la mission éducative des établisse-
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ments scolaires, surveillants et conseillers d’éducation, psychologues
et conseillers d’orientation, personnels de santé et de service.

A la différence des enseignants, les formateurs s’occupent des per-
sonnes qui ont terminé leur premiére formation. If faut distinguer par-
mi eux, d’une part, les formateurs d’adultes et d'autre part, les
formateurs d’enseignants et les formateurs de formateurs. Les pre-
miers nous intéressent en effet au simple titre de leur formation, alors
que les seconds nous intéressent au double titre de Ia formation qu'ils
recoivent et de celle qu'ils donnent aux autres personnels.

* La formation

La plus grande partie des descripteurs porte évidemment sur la for-
mation elie-méme. Elle est subdivisée en plusieurs aspects: type,
conception, contenu, organisation, dispositif, processus et évaluation.

Par type de formation nous désignons I'aspect générique de cette ac-
tivité, c’est a dire son profit général (autoformation, formation initiale,
formation continue, etc.). Vient ensuite la conception de la formation,
qui permet de mettre en articulation finalités, buts et objectifs et ce, en
fonction d"une théorie.

Le contenu de la formation se répartit en plusieurs sous catégories :
formation générale, disciplinaire, didactique, pédagogique, psychoso-
ciologique et administrative, chacun de ces ensembles recouvrant la
variété des contenus plus précis de Factivité formatrice.

La mise en ceuvre de la formation commence par son organisation,
qu’elle soit institutionnelle, pédagogique, matérielle ou temporelle, et
par le choix d"un dispositif adéquat, tant au niveau de la méthodolo-
gie générale et des méthodes que des techniques et outils utilisés. S’en-
gage enfin le processus formateur lui méme et ses nécessités
d’évaluation.

3.4 Les délimitations temporelle, géographique et
linguistique

A quel moment faire démarrer notre investigation? Les années 60,
dominées par I'explosion de I'enseignement du second degré, sa réor-
ganisation et des besoins massifs d’enseignants, ont fait passer au se-
cond plan les soucis de formatior. Au contraire, les initiatives en
faveur de la formation et de la recherche des Ia fin des années 60 (li-
cence en Sciences de I'éducation, Colloque d’ Amiens) favorisent le dé-
veloppement quantitatif des recherches a partir de 1970. L'extension
de la formation-des formateurs aprés la loi de 1971 fait naitre des be-
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soin de recherche pour définir les savoirs, les qualifications et la for-
mation nécessaires A cette nouvelle profession. II semble donc judi-
cieux de faire démarrer la recension en 1970.

De méme au Quebec, I'intégration des écoles normales a Vuniversi-
té s’est réalisée vers la fin des années soixante, de telle sorte que c’est
au cours des années soixante-dix et quatre-vingt qu'on a pu assister au
développement de recherches dans ce domaine.

Malgré les différences institutionnelles que connait la formation des
enseignants d'un pays a Yautre, les difficultés rencontrées sont en
grande partie semblables et les acquis des recherches peuvent étre
utiles a tous les pays de niveaux économiques et éducatifs similaires.
C’est pourquoi il a semblé nécessaire d’associer, dans la mesure du
possible, des équipes de quatre pays dont Ia langue maternelle est le
frangais: la France, la Belgique, le Canada et la Suisse francophones.
Chaque équipe prendra en charge la collecte et 'analyse des travaux
portant sur son pays, y compris ceux qui viennent d’organismes inter-
nationaux,

La plupart des travaux répertoriés sont en frangais. Cependant les
travaux en anglais ou allemand sont inclus s'ils traitent de la forma-
tion des enseignants et formateurs dans I'un des quatre pays franco-
phones concernés ou s’ils présentent une synthése des travaux faits en
Angleterre ou aux Etats -Unis.

Conclusion : rapprocher la formation des
enseignants et celle des formateurs

Un inventaire analytique des travaux sur ]a formation des ensei-
gnants et des formateurs s’avere nécessaire dans le contexte actuel
marqué par le développement important de ces travaux et le sous-dé-
veloppement de leur traiternent documentaire. Nous avons voulu ici
esquisser sinon une définition, du moins une délimitation du domaine
qui nous intéresse et en expliciter les principaux concepts.

1l comprend a la fois Ia formation des enseignants et celle des forma-
teurs. La similarité de leurs intéréts pour les savoirs et leur transmis-
sion les rapprochent, I'évolution de leurs fonctions aussi. L’enseignant
est de plus en plus amené, comme le formateur, a participer a toutes
les étapes de la réalisation d'un projet (projet d’établissement, action
de rénovation) et & mettre en oeuvre des capacités nouvelles de travail
en équipe, de mobilisation des ressources et de négociation avec I'en-
vironnement. Le formateur doit, pour certains publics, reprendre Ia

. formation de base et le développement des capacités opératoires dont
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I'enseignant s'occupe chez Penfant, Les méthodes et les concepts a
I'ceuvre dans les deux domaines s’échangent peu a peu.
Ainsi, longtemps souhaités, notamment lors de la mise en place du

réseau de formation continue des adultes dans les établissements se-
condaires, des liens d’interfécondation s'établissent entre la formation
initiale et celle des adultes, entre la formation des enseignants et celle
des formateurs. Traiter ensemble les travaux consacrés a 'une et Al'au-
tre, c’est aller dans le sens de cette évolution et, nous l'espérons, y
contribuer.
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UNE RECHERCHE SUR
L’INFORMATION
CONCERNANT LES
ENSEIGNANTS DANS
LES COLLEGES

Christian Gambart

N 1983, Monsieur Savary affirmait sa conviction d’hon-
néte homme de "ne pas croire que les problémes se résolvent
avec des textes quand ils se résolvent avec des hommes" (1). 1l

' entendait donc, pour pouvoir "faire prendre en charge la ré-
novation d'abord par les enseignants™ (1), mettre en place une ambi-
tieuse politique d'information.

Pourtant, n"éfait-ce pas faire un peu vite Véconomie d'une réelle
prise en considération du caractére "bureaucratique” (2) du systéme
éducatif ainsi que, probablement, de certaines réalités du peuple des
colleges ?

1.- Pourquoi et comment une recherche sur
I'information a propos des enseignants dans
les colleges

Je venais d’obtenir ma mutation pour un collége situé en ZEP. L'é-
cart qu’il me sembla alors percevoir entre ce qui aurait dii étre et ce qui
était, ainsi qu'une certaine approche pratique acquise dans le milieu
associatif des problemes informationnels, m’ont incitéa engager, dans
le cadre de ma thése (3), unerecherche qui tente de cerner ce probléme.
Jallais donc tenir la position épistémologique que je savais difficile de

Communication documentaire
Perspectives documentaires en sciences de I'éducation, n" 15, 1988
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ce "centre on Vesprit connaissant est déterminé par U'objet précis de sa
connaissance et oil, en échange, il détermine avec plus de précision son expé-
rience” (4).

AvecI'autorisation du Recteur del'académie d’ Amiens, I'étude a pu
étre menée sur 15 établissements situés dans la Somme: ceux dela ville
d’Amiens pris comme exemples de colléges urbains font le pendant
aux colldges du district de Péronne qui, situés a I'ouest du départe-
ment, sont fortement ruraux. Une fois le champ d’observation cerné
avec une "définition opérationnelle” de I'information considérée
comme étant celle lie a I'écrit, [a méthodologie consiste & mettre en
faisceau plusieurs approches qui permettent de considérer le probleme
d’un double point de vue : I'un, pouvant étre qualifié d'individuel est
centré sur les individus considérés comme les "récepteurs” potentiels
des "nouvelles" diffusées sur les réseaux d’information ; I'autre, a di-
mension sociale, voire institutionnelle, veut prendre en considération
ce qui peut présider a la diffusion collective des informations.

2.- L'« état des lieux »

En nouant les fils de ces différentes approches, trois faits fondamen-
taux s'imposent et prennent cohérence :

- d"une part, lIa faible utilisation de I'information écrite par les indi-
vidus {certainement largement inférieure a celle qui, classiquement,
leur est attribuée par diverses enquétes avec la C5P "PROFESSEUR") ;

- d’autre part, quel que soit le point de vue considéré, Ia mise en évi-
dence d’une absence de références d’information pédagogique, qui
semble générale ;

- enfin, la difficulté pour le systeme éducatif a jouer un rdle efficace
en tant que structure communicatrice.

Ces résultats ne prétendent pas a la représentativité nationale mais
ils sont justement & considérer en tenant compte des indicateurs natio-
naux situant la région et permettant d’approcher le défi qu’est, 1a plus
qu'ailleurs, le probléme de la scolarisation et la nécessité d’une vérita-
ble information.

2.1.- Dans sa généralité, l'incarnation individuelle
d’'un « fait social »

On peut démontrer statistiquement I'existence d’une échelle com-
mune d’attitude qui amene les personnes enquétées & consommer
avant tout une information strictement en rapport avec le domaine de
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connaissances correspondant 2 la matiére qu’elles enseignent. En vis-
a-vis de cette pratique, I'information sur I'éducation non liée directe-
ment a leur discipline fait quantitativement pidtre figure. D’autant
que, du point de vue qualitatif, et lorsqu’elle existe, elle n’est pratique-
ment représentée que par une lecture épisodique du Monde de I'Educa-
tion. En outre, ce type d’information discrimine de fagon prioritaire les
35/45 ans par rapport aux autres classes d’age. Or, ils sont pratique-
ment tous mariés avec des enfants qui arrivent probablement aux pa-
liers décisifs de I'orientation scolaire. Dans ce cas, avec cette lecture
essentiellement du Monde de I'Education, mesure-t-on l'attitude de pro-
fessionnels de I'éducation ou celle de "parents d’éleves" vigilants ?

Evidemment, lorsqu’on cherche a saisir I'impact d"une information
aussi spécifique que celle relative A 1a dimension sociale de I'éduca-
tion, les résultats sont ceux d'une pénétration inexistante. Seuls 10 %
des enseignants enquétés citent le titre ou I'auteur d’un livre, mais il
s'agit, la plupart du temps, d’ouvrages pamphlétaires qui, souvent
d’ailleurs, remontent aux années 70 (cf. C. Duneton). Les rares citations
d’ouvrages relevant de la sociologie ou des sciences de 'éducation ne
sont déja plus le fait d’enseignants ordinaires. 5i I'un, par exemple, en-
seignant & mi-temps, est chargé de mission au rectorat, celui-1a réinte-
gre son poste aprés un détachement auprés des CEMEA et d’autres
préparent un concours "vie scolaire”. Les ouvrages, les auteurs qui ont
marqué le débat sur les rapports entre Ia société et I'école au cours des
20 dernidres années pourraient dans ce cas &tre considérés comme ab-
solument inconnus des enseignants ordinaires qui, quel que soit leur
grade, exergent en college.

Dans le méme ordre d"idée ils sont d’ailleurs une infime minorité a
avoir lu les rapports établis a Ia demande de Monsieur Savary a partir
de 1981. N'en ayant eu qu'une connaissance toute relative (5), e débat
qui devait s’organisait autour de leur publication pouvait-il alors re-
lever d"un domaine autre que de celui de I'opinion (au sens de la doxa
des Anciens) ? .

D’une fagon plus globale, les catégories d’enseignants les plus expo-
sées aux "abus de pouvoir symbolique" {(générés par I'environnement
ou le systeme éducatif lui-méme) ne sont-elles pas en train de devenir
méme complétement étrangeéres a I'écrit pour leur information géné-
rale ? En effet, la lecture quotidienne d'une journal n’intéresse qu'a
peine plus du quart des enseignants interrogés. Or, si I'dge est le prin-
cipal facteur discriminant, I'incidence attendue du milieu de vie sy ré-
vele fondamentale elle aussi, puisque c’est une pratique quasi-absente
des habitus (6) d"un enseignant de moins de 45 ans li¢ par son lieu de
travail et sa résidence a la zone d’influence d"une petite ville.
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Enfin, si moins d'un tiers des personnes n'utilise méme qu’occasion-
nellement un magazine d’information, <’est pourtant d’abord le fait de
celles qui lisent déja un journal. Aussi, considérant la lecture au moins
une fois par semaine d'un quotidien ou celle, méme épisodique, d'un
hebdomadaire, il apparait ainsi (7) que, prés de la moitié des ensei-
gnants enquétés sont totalement étrangers a I'écrit pour leur informa-
tion générale. Encore cette moyenne ne doit-elle pas cacher que, s'it
s’agit des professeurs de maths, de physique ou d"une "discipline se-
condaire” (8), lorsque le milieu de vie est une petite ville, cela devient
le cas de 9 sur 10 d’entre eux.

La considération de ces résultats doit encore étre relativisée avec la
prise en compte de la pénétration des différents titres. Le journal local,
de par son aire de diffusion tenu & garder la dimension d'un "organe
de presse omnibus", est celui qui est Ie plus souvent Ju par un ensei-
gnant exergant en college. Il est ainsi le seul dont Ia pénétration en lec-
ture quotidienne soit digne de considération.

Enfin, moins d"un enseignant sur deux concrétise ses loisirs ou un

centre d’intérét particulier en dehors de la discipline enseignée par la
lecture de I'une de ces nombreuses revues spécifiques qui peuvent re-
lier V'individu curieux & un domaine d’intérét.
On arrive évidemment 2 mener une contre-lecture parfaitement
concordante du fait social ainsi incriminé dans I'approche menée & tra-
vers le relevé de I'existence et de I'utilisation des livres et revues pré-
sents dans les C.D.L En effet, 1 établissement sur 5 ne contracte méme
aucun abonnement pour une revue pédagogique qui, si elle est pré-
sente, est peu ou jamais utilisée. Sur les 15 C.D.], on ne peut relever la
présence d"aucun hebdomadaire et un seul contracte un abonnement
pour un quotidien national. L'informatique était & la mode & cette épo-
que; nutle part pourtant on n’a songé a contracter I'abonnement d'une
revue liée A ce domaine. Dans ces trois derniers cas cela concerne évi-
demment autant les éléves que les enseignants.

2.2.- Les composantes de la « normalité »
du fait social

Rappelons qu’au sens durkheimien du terme la normalité peut étre
établie avec la démonstration que le phénomene observé est fondé
dans la nature des choses.

Ainsi, cherchant 4 appréhender la compréhension de Facte éducatif
qui pourrait étre acquise au contact du terrain, deux questions ou-
vertes portaient sur les thémes prioritaires a allouer a la formation
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continue. Leur exploitation révéle que seule une petite minorité est
soucieuse des problemes entrant dans le champ de deux des sciences-
méres de I'éducation : la psychologie et la sociologie (minorité infime
dans ce dernier cas). La majorité ne peut qu’envisager des solutions te-
chniques et encore, parmi ceux qui relévent de cette catégorie, seuls
40 % des enseignants expriment une solution concréte d’ordre didac-
tique. Beaucoup se référent A une "Pédagogie” indéterminée ou uni-
quement a des solutions matérielles d’ordre technologique. 11 semble
alors s’agir de I'évocation de "mots" plus que de "choses". Manifeste-
ment voués aux "golts de nécessité” (9), il est probablement difficile
au plus grand nombre de pouvoir prendre en considération I'éduca-
tion dans sa globalité et, de fagon concomitante, une information dé-
passant le cadre de la discipline enseignée.

S’informer avant d'expérimenter n’est d'ailleurs pas une des compo-
santes majeures de la pratique de ce plus grand nombre. Pour plus du
tiers de ceux qui déclarent avoir réalisé une expérience innovante,
celle-ci est empirique et ne s'accompagne d"aucune information préa-
lable. Seuls 23 % des innovateurs donnent la lecture (pas obligatoire-
ment préalable d’ailleurs} d'un livre en relation avec I'expérience.
Enfin, tout  la fois cause et conséquence de cette absence d’informa-
tion, I'impossibilité de dépasser I'obstacle épistémologique de I'"expé-
rience premiére” incite une proportion non négligeable des personnes
enquétées a considérer leur expérience quotidienne comme une source
d’information apparemment suffisante quant a la dimension sociale
de Iacte éducatif.

Ceci étant, si les individus peuvent avoir tendance 4 s"enfermer dans
un rdle et un statut de technicien permettant évidemment de ne pas
avoir a assumer en tant que tels les problémes globaux du systéme, il
est difficile d’ignorer les incidences possibles de ce dernier.

C’est une belle définition de la formation que celle donnée par O. Re-
boul : "S’il ne veut pas tomber dans l'endoctrinement, il utilise l'information
d'une facon critique, en donnant aux éléves fous les moyens de la question-
ner, en leur fournissant toutes les autres informnations qui peuvent la mettre
en cause” (10). En vertu de celle-ci, plusieurs fois, I'incidence d'un stage
récent de formation (que cette dernitre soit initiale ou continue) sur
uneinformation parlecture en sciences del'éducation a été recherchée.
Or, on ne peut jamais démontrer une incidence positive. Dans le cas
de la formation continue il s"agit de volontaires ayant pourtant effec-
tué la démarche de s’inscrire. Quant a la formation initiale, ne doit-elle
pas fournir le corpus minimum nécessaire & une compréhension ulté-
rieure de ce type d’information 7
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I1 est également difficilement concevable que la normalité des faits
rapportés ne fasse pas son lit de la difficulté que semble rencontrer
PEducation Nationale quant 4 la maitrise des problemes de circulation
et de diffusion de I'information. Si I'on considere I'absence quasi-to-
tale de pénétration mesurée dans cette enquéte pour des revues telles
que Les Cahiers de I'Education Nationale (échelon ministériel) ou La Let-
tre du Reclorat (échelon académique), il ne semble pas qu’elles aient at-
teint le but qui leur était assigné lors de leur lancement (devenir des
lieux de dialogue). Enfin, le rapport Legrand, celui-la méme justement
a partir duquel on devait batir I'avenir, est absent des C.D.1 de 4 éta-
blissements sur 5. Cette donnée fournit probablement I'exemple topi-
que de la dimension informative (quelque peu étriquée) d’un college.
Drailleurs, d'une fagon plus générale, sur le terrain, on releve surtout
les indicateurs de cette fausse communication bureaucratique qui “sert
d’avantage pour se protéger que pour informer" (11). F. Best rappelait en
1983 que "I'insertion du collége dans la cité est facilitée par la propo-
sition d’instruire, de continuer & se cultiver faite aux adultes” (12). Il
est pourtant évident que ce n’est pas avec la pauvre documentation
que nous y relevons que le C.D.I d"un établissement peut rendre opé-
rationnelle cette proposition pour ces adultes, usagers eux aussi du
collége, que sont les enseignants. Pour 15 établissements, 252 ouvrages
au total (0,31 livre par professeur) parfaitement hétéroclites, souvent
non fondamentaux, datant pour I'essentiel de la fin des années
soixante constituent un fond de documentation en sciences de I'édu-
cation qui, d'un point de vue pratique, peut &tre considéré comme de
peu de valeur. Ce corpus minimum sans lequel un individu ne peut
transformer un message en information et que, stagiaire, on a omis de
faire acquérir au jeune enseignant, ce dernier ne risque donc pas dele
découvrir, méme fortuitement, sur son lieu de travail.

1l apparait en outre, mais cette fois c’est plus logique, que ce ne sera
pas non plus le milieu extrascolaire qui pourra en fournir I'éventuali-
té.

Enfin, un sentiment de "compétence statutaire” ou d'"incompétence
statutaire” (13) lié au grade et donc, dans son essence, généré par le
systéme semble étre une donnée fondamentale de la sociologie des col-
loges. Afin de iedresser I'échantillon, une étude des non-réponses per-
met en effet de démontrer statistiquement que, sur les 6 variables
suivies, seul le grade de I'enseignant intervient significativement dans
la propension au renvoi du questionnaire. Cette incidence se révéle
alors en concomitance parfaite avec la hiérarchie sociale qu'il institue.
Or, le grade opere plusieurs fois dans les analyses comme facteur dis-
criminant primordial et il situe toujours négativement les professeurs
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"type college”. C'est en particulier le cas avec la segmentation de la po-
pulation susceptible d’étre ouverte aux aspects sociaux ou psycholo-
giques de I'éducation. Un tiers des PEGC et la totalité des M.A
enquétés ayant au moins une licence, il est possible de démontrer que
ce n'est pas une crypto-opérationalité du niveau universitaire.
Aussi, tenant compte de cette fondamentale prégnance du statut so-
cio-professionnel, est-ce que, "techniciens” dans Ia relation 2 leur tra-
vail (et dailleurs aussi dans leurs rémunérations), les enseignants ne
le deviennent pas dans I'ame ? La relative sous-utilisation de I'écrit
pour I'information générale acquérait alors une "normalité de fait" : les
données concernant la pénétration des journaux et magazines d'infor-
mation que nous relevons se révélant finalement assez proches de
celles classiquement établies pour des techniciens ou des employés.
H faut évidemment, pour obtenir de telles données, savoir décanter
les "réactions de prestance” qui, ultimes manifestations de la nostalgie
d’une position sociale qui fut autre, doivent &tre cernées et peuvent en-
core caractériser un comportement d"aristocrates ruinés” de ¥ intellec-
tualité.

3.- Perspectives

On semble découvrir aujourd’hui qu'il faut enseigner des attitudes.
Mais (a travers V'écrit prendre du recul conceptuel par rapport a 'ac-
tion, simplement méme utiliser un journal) comment peut-on ensei-
gner ce que l'on nest pas ou ce que I'on n'est plus ? 1 faut enfin
rappeler I'incidence négative, sur le rapport entretenu avec I'informa-
tion, du fait d"habiter et de travailler dans une petite ville en milieu ru-
ral (socio-culturellement défavorisé) ainsi que celle, plusieurs fois
établie et toujours négative, d’exercer en ZEP. C'est en effét 1 ot1 les
conditions sont les plus difficiles que des techniques de défense contre
les abus de pouvoirs symboliques de I'environnement semble juste-
ment le plus manquer aux individus. Aussi, n’a-t-on pas fait incidieu-
sement de ces gens les instruments involontaires d'un certain
obscurantisme ? ' )

Finalement, donné dans les faits, leur statut peut garder "les appa-
rences de la normalité” {14) mais il n’est probablement "plus en rap-
port avec les nouvelles conditions d’existence” (14) qui ont changé
depuis qgue I'on demande a I'enseignement secondaire en général, au
premier cycle en particulier, de concevoir un "enseignement de
masse”.
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Au milieu des années soixante dix, lorsque B. Schwartz envisageait
une stratégie de changement pour I'école (15), il posait déja comme
point de passage obligé un nouvel engagement des enseignants face a
I'école et a 1a sociélé, lié, en contrepartie, a un nouvel engagement de
cette dernitre vis-3-vis d’eux. Avec des responsabilités et des tiches
analogues, il préconisait qu’ils aient un statut d’ingénieur.

Mais au cours des derniéres décennies les responsables de I’Educa-
tion Nationale ne semblent pas avoir réussi a impulser une évolution
du systéme qui puisse englober méme un synopsis de co-évolution po-
sitive pour chacun. Ef, logique de I'organisation compartimentée d'un
systéme bureaucratique, si quelqu'un ou un groupe arrive jamais a
constituer d'une partie du champ de développement del’organisation
le champ de son propre développement, il est difficile que cela ne soit
pas au détriment du plus grand nombre.

Se vouer aux attitudes de retrait, se détourner de toute information
pourrait finalement s’avérer une forme de pouvoir pour ce plus grand
nombre. De plus en plus nombreux, des enseignants exergant en col-
lege, perdus dans les reflets d"une épistéme qui fut celle du XIXe siecle,
exclus et se retranchant eux-mémes de ce maillage informationnel qui
constitue déja V'essence du prochain siécle, ne manifesteraient-ils pas
dés lors, & travers ce comportement, une de ces "gréves dans Iz Noo-
spheére” que pressentait P. Teilhard de Chardin (16) ?

On peut d’ailleurs s’en accommoder. Régler les problemes en consi-
dérant "qu’'un bon petit examen sera plus efficace que cinquante circu-
laires que personne ne lira” (17) ou en profiter pour instituer un
encadrement qui ne sera jamais responsable que devant ses supérieurs
et qui, dans I'ordre de ces données, poussera probablement encore un
peu plus au retrait.

Evidemment, les Professeurs ne sont toujours ni recrutés ni formés
afin de véritablement pouvoir assumer un statut d’ingénieur a voca-
tion humaine et sociale. Compte tenu de la pyramide des Ages, les en-
seignants aujourd’hui sont pourtant, pour Tessentiel, ceux qui,
théoriquement, doivent assurer le pari des 80 %. Sauf a considérer
comme solution ce Principal qui tient ses indicateurs en faisant repor-
ter les notes au crayon de bois sur les dossiers de contrdle continu du
brevet, le véritable défi pour I'Education Nationale n’est-il pas de trou-
ver, d’abord, A ce que la spirale de la Noosphere passe, plus qu'ilne le
semble, par les colleges ? .

Dans cette optique, peut-on esquisser neserait-ce que les linéaments
d’'une solution ?

Si chacun est en droit de se sentir concerné aucune structure ne peut
probablement prétendre constituer & elle seule une issue. Quelle que
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soit sa valeur (nonobstant les 50 % d’enseignants qui ne sont pas ou ne

_sont plus (18) syndiqués), la presse syndicale n’est donnée comme

source d’information sur I'éducatior que par 10 % de la population to-
tale, 25 % si on considere ceux qui se déclarent pourtant responsables
ou militants. Ceci est recoupé par le fait, qu’au total, seuls 6 % des in-
dividus retiendraient les syndicats comme médium préférentiel pour
la diffusion des recherches relatives & 'éducation. Est-ce & cause d’une
faible implantation dans le secondaire qu’'également peu d’ensei-
gnants choisiraient de voir cette information diffusée par les mouve-
ments pédagogiques ?

Quoiqu’il en soit, la population enquétée exprime largement sa pré-
férence pour une autodocumentation qui serait mise a disposition
dans Fétablissement ou médiatisée par le CRDP ou le CNDP. En ou-
tre, si I'administration de I'établissement serait mieux admise que les
syndicats, pratiquement aucun enseignant ne choisirait de s’adresser
a I'inspection. Avec un tel type d’information, c’est pourtant officiel-
lement un des réles de celle-ci.

Il reste enfin & remarquer que, pour I'heure, les rares citations de lec-
ture d’ouvrages fondamentaux en sciences de I'éducation sont toutes
le fait d’enseigrants qui ont mené des activités parascolaires ouse pré-
parent a se consacrer a d’autres activités. On peut donc se demander
si une plus grande disponibilité des enseignants a I'information ne
passe pas par la possibilité d’existence, dans cet univers clos, de ce que
'on pourrait appeler selon I'expression créée par H. Jamous et reprise
dans la sociologie de M. Crozier, "des marginaux sécants". Disposant
d’atouts indépendants par rapport 4 I'organisation spécifique dans la-
quelle ils travaillent, ils sont souvent les seuls & pouvoir perturber Ia
logique d"un systéme bureaucratique. .

Avec eux, on entrevoit probablement la solution a plus long terme.
L’ouverture mentale (I'envie de s'informer) peut-elle en effet &tre au-
tre que Ia conséquence d'une ouverture physique du systeme (a I'in-
térieur mais aussi sur I'extérieur) ? Celle-ci, par la mobilité possible
des agents, ne serait-elle pas alors capable de, non seulement remettre
en cause des structures de pouvoir ossifiées, mais aussi, st on veut que
les enseignants puissent acquérir un minimum indispensable de recul
conceptuel, leur donner ia possibilité d"un recu! physique par rapport
a une pratique qui ne peut mener, méme les meilleurs, que "des yeux
ébaliis aux yeux fermés” (19} 2

Enfin, I'autodocumentation s’avérant la solution retenue a Ia plus
forte majorité comme mode d’information priviligié, ne faudrait-il pas
au moins se donner les moyens, trouver I'imagination nécessaire et la
compréhension (au sens webérien du terme) pour fabriquer et distri-
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buer & chacun I'organe de presse d'une communication interne vérita-
ble dont de nombreuses entreprises savent aujourd’hui se doter.

* Les Homimes constituent la seule richesse de I'Education Nationale.
Dans I'ere qui est déja ouverte, celle-ci n’aura donc une place digne de
son rble que si, & la manigre du traitement des "enfants-bulles”, elle ar-
rive 2 donner & chacun la possibilité de se fabriquer les anticorps qui
permetiront a tous véritablement de se mettre au monde ?

Christian Gambart
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la meilleure traduction des travaux de M. CHERKAOUI montrant qu‘au-dela
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LEADERS
D’OPINION :

UNE MINORITE
CACHEE ?
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ES recherches portant sur la lecture des professeurs
oncernant!l’enseignement, 'éducation, la pédagogie font
{ ressortir un fréquent désintérét chez la majorité d’entre
* eux. L’article, publié par Christian Gambart dans ce nu-
méro est A cet égard éloquent (1). Nous sommes en présence d'un
déficit profond de la communication en ce domaine dont il nous
faut rechercher les origines.

Si la mise en évidence de cette lacune en matiére de réception de I'é-
crit portant sur I'éducation peut inciter au pessimisme, une autre ap-
proche nous semble possible. Elle découle des travaux relevant de la
sociologie de la communication qui, trés t6t, ont mis en valeur Vexis-
tence de minorités actives. Ainsi Berelson étudiant la clientéle des bi-
bliothéques publiques dans les Etats Unis d’aprés guerre constate que
les usagers de cette institution constituent une véritable "¢lite de la
communication (2). Et de méme, dans un livre bien connu : "Perscnal
Influence” les deux auteurs : E. Katz et P.F. Lazarsfeld, a partir d'une
étude sur plusieurs milieux : mode, cinéma, affaires, fonction publi-
que, font ressortir I'existence de "leaders d’opinion”.

Communication documentaire
Perspectives documentaires en sciences de U'éducation, n” 15, 1988
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L'usage des média n’est pas égailement réparti. Certains en font une
utilisation beaucoup plus intensivé. Et d’autre part, dans le cadre des
relations sociales qui jouent un rdle fondamental en matiere de com-
munication, certaines personnalités exercent une réelle influence au-
pres de leurs pairs.

Mais qu’en est-il dans le domaine de I'enseignement ? Au dela des
pratiques dominantes, ne faut-il pas nous interroger sur I'existence de
comportements minoritaires ? N'y a-t-il pas des enseignants qui ont
une attitude plus active dans la recherche de I'information et au dela
dans sa rediffusion auprés de leurs collegues ?

Bien sfir, lorsque ces pratiques sont peu répandues, elles sont comme
dissimulées au regard d'un observateur peu attentif. Elles sont igno-
rées des institutions dont la logique de fonctionnement priviligie le
quantitatif. Et pourtant, la problématique déja exposée comme les in-
tuitions qui ressortent de contacts personnels nous font présumer
Iexistence de "minorités cachées” qui excercent d’une fagon peu
voyante, mais réelle, une influence en matiére de communication.

Nous avons cherché a vérifier cette hypothése dans un questionnaire
sur "les enseignants lecteurs et la diffusion des connaissances en édu-
cation” en y incluant la question suivante : "Dans votre établissement,
y a-t-il des collegues qui sont particulitrement familiers avec les écrits
sur I'enseignement, I'éducation, }a pédagogie, auxquels on s"adresse
volontiers pour leur demander conseil 7.

Le questionnaire a été proposé a des enseignants fréquentant des
universités d'été et nous avons recueilli, 100 réponses au cours de ce
que nous considérons comme une préenquéte. En effet, si quatorze
universités d’été ont été contactées, seules quelques unes d’entres elles
ont vu la majorité de leurs participants répondre au questionnaire.
Ainsi, parmi des enseignants suffisamment actifs pour s'inscrire i une
université d’été, ce sont, en outre, les plus intéressés sans doute qui
ont répondu. Il ne s’agit donc pas ici d"un échantillon représentatif,
mais d'un groupe d’enseignants particulitrement motivés par les
questions relatives & I'information pédagogique. Cependant, la ques-
tion posée ne porte pas sur leur propre comportement, mais sur la
seule perception qu'ils pouvaient avoir de l'existence de collegue
jouant Ie role d"agents de communicatior dans les établissements se-
condaires qu’ils fréquentent. Y a-t-il dans ces établissements des "en-
seignants lecteurs” reconnus comme tels a travers les relations
informelles et exercant une certaine influence puisqu’ils seraient cen-
sés étre accessibles pour conseiller tel ou tel ?

De fait, les réponses permettent de reconnaitre I'existence d’une pe-
tite minorité de "leaders d’opinion”. En effet, la réponse est positive
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dans la moitié environ des questionnaires recueillis (55 %). Les établis-
sements abritant ces minorités se répartissent a peu prés également en-
tre les collbges (40 %) et les lycées (42 %). Ces chiffres ont un caractere
uniquement indicatif. Mais on peut dire & partir de 1A qu'il existe un
nombre appréciable d’établissements scolaires ot il y a bien des ensei-
gnants lecteurs exercant quelque influence.

Nous avions ensuite demandé aux questionnés a combien ils esti-
maient le nombre de ces enseignants dans leur établissement. Les chif-
fres s’étagent de la facon suivante : 1 enseignant dans 18 % des
réponses, 2 enseignants dans 39 %, 3 enseignants dans 18 %, 4 ensei-
gnats dans 6 %, 5 enseignants et plus dans 37 %.

Une premigre conclusion d’ordre méthodologique : ce ne sont pas
les enseignants répondant aux questionnaires, dont on sait qu’ils
constituent eux-mémes une minorité qui forment la majorité deces lea-
ders d’opinion, puisque dans I'ensemble la plus grande part des ré-
ponses en signalent plusieurs dans chaque établissement. Cette
enquéte met ainsi en valeur un fait dont il nous faudra par la suite éva-
luer la dimension.

Mais dés maintenant, une conclusion majeure apparait, i existe bien
une minorité d’enseignants lecteurs exergant une certaine influence
aupres de leurs collegues en matidre d’information concernant I'édu-
cation et la pédagogie. Sans doute, en raison de son peu de visibilité,
cette minorité est-elle actuellement completement négligée par les ins-
titutions en terme de services et de moyens afférents. Et pourtant, elle
peut jouer un rdle substantiel dans [a politique de communication
pour la diffusion des savoirs en éducation pour peu que des politiques
adéquates soient mises en oeuvre.

Christiane Etévé
Jean Hassenforder

Odile Lambert-Chesnot-
Centre de Documenlation Recherche de 'INRP

Notes

(1) GAMBART (C.}. - Que lisent les enseignants ? Résultats d'une enquéte dans
le département dela Somme, Perspectives Documentaires en Sciences de I'Education,
n’ 15, 1988. Dans ce numéro, pp.117-127.

(Q)KATZ (E.), LAZARSFELD (P.E.). - Personal influence : The parf played by people
in the flow of Mass Communications. - Free Press, Collier - Mac Millan, 1955,




A LA RECHERCHE DE
L’ECOLE « EFFICACE »

§ ONTRAIREMENT aux impressions pessimistes ressor-
ant des rapports des années soixante {cf. Coleman,
' Plowden, Jencks) les écoles font une différence et les dif-
* férences de performance des populations scolaires sont
en relation directe avec les différences d'atmosphere, de culture,
de "vie sociale” propres a chaque école. Si Basil Bernstein écrivait
en 1970 que 'école ne peut compenser la situation sociale, le rap-
port Rutter (Fiffeen Thousand Hours : Secondary Schools And Their
Effects On Children, 1979) démontre I'impact de I'école sur le com-
portement et les résultats de I'élve au niveau secondaire. Avec
une "clientele” scolaire équivalente certaines écoles obtiennent de
meilleures performances : les "bonnes écoles” existent.

Cet ouvrage a donc pour but de fournir aux éducateurs, aux psy-
cho-sociclogues, un guide qui aide a rendre les écoles progressivement
plus efficaces en soulignant les stratégies, les méthodes apparemment
les plus "payantes”. Il se compose de six sections qui s’effor¢ent de ma-
rier [a théorie (I'état des recherches actuelles sur I'efficacité) et la pra-
tique (propositions de schémas d’instrumentation dans les classes,
issus des résultats de ces recherches). La premitre section situe le dé-
bat sur les écoles efficaces en s"appuyant sur les observations faites par
les chercheurs en Grande-Bretagne, en Europe, aux Etats-Unis, au Ca-
nada : le premier chapitre souligne les difficultés de définition du
terme "efficace” en mati¢re d’éducation (efficacité du point de vue de
la nation ou du point de vue de I'individu...). Le deuxiéme chapitre
examine un ensemble de caractéristiques des écoles considérées
comme efficaces.

Une seconde section est consacrée aux aspects problématiques de la
scolarité secondaire : indiscipline, abandon scolaire, handicaps so-
ciaux, familiaux affectant les éléves défavorisés, absentéistes. Les au-
teurs soulignent que si l'on a associé les variables sociales aux
sous-performances, a I'indiscipline, le role de l'institution dans ces
échecs n'a été que récemment examiné.

Innovations et recherches a I'étranger

Perspectives documentaires en sciences de U'éducation, n' 15, 1988
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La troisiéme section dresse un tableau des remedes traditionnels uti-
lisés dans les écoles pour prévenir la dégradation de la discipline, les
comportements trés perturbateurs. L'encadrement des enfants qui
permet leur éducation morale, leur socialisation et soutient la forma-
tion purement scolaire revét une grande importance dans les écoles
britanniques et inclut de nombreuses manifestations extra- scolaires,
sous le terme de "pastoral care”". Le chapitre cinq étudie I'organisation
de cet encadrement, la perception qu'en ont les élaves et son rble dans
Ia différenciation des écoles. Les autres facteurs liés aux conduites né-
gatives sont ensuite examinés : les programmes, les réglements del’é-
cole, les attentes des enseignants, les relations entre pairs, les échecs
scolaires etc.

Le second versant, positif, du livre est constitué par les trois der-
nieres sections qui réfléchissent aux moyens de promouvoir I'amélio-
ration des écoles. La quatriéme section analyse les changements
d’attitude nécessaires parmi la profession pour combattre plus effica-
cement les conduites de rejet a I'école : le travail des professeurs re-
sponsables de classe, des divers agents sociaux, des organisateurs de
la vie scolaire est révisé dans une optique d’efficacité ; Ia progression
personnelle des enseignants grace a leur recherchesurle terrain et 'au-
to-évaluation de ' école font partie d’une prise de responsabilité del'é-
cole qui conduit & une "autonomie dans le jugement professionnel”
permettant de vaincre les problemes.

Les deux dernires sections, dont nous détaillerons les propositions
et les perspectives, approfondissent les points cruciaux déja évoqués
pour 'amélioration de I'école et se tournent vers V'avenir : les auteurs
considerent les aspects du développement des curriculums et des pro-
grammes de formation continue des professeurs en insistant sur les
fondements théoriques de cette derniére, trop souvent escamotés a
leur avis ; ils proposent un modele de développement de I'efficacité et
soulignent I'importance de la gestion, de la direction dans la réussite
d’'une école.

La partiela plus originale de'ouvrage est constituée par I'exposé de
nouvelles stratégies éducatives des écoles secondaires (les auteurs font
remarquer que les enfants ont une image de I’école et un comporte-
ment beaucouyp plus positif & T'école primaire). En s’appuyant notam-
ment sur le rapport Hargreaves (Improving London’s Secondary Schools,
1984) et sur les précédents travaux de Reid (exemple : Disaffection from
school, 1986), les auteurs orientent le débat vers la prévention de la dé-
scolarisation des jeunes et fa promotion qualitative des écoles.

Dans ce domaine, le rdle du professeur est essentiel : il doit par la
qualité de son enseignement et de ses rapports avec I'éleve individuel
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hors de/et dans la classe, manifester son intérat pour les efforts de'en-
fant. La diminution du nombre d’emplois non qualifiés dans Ia future
société implique une amélioration de la formation des jeunes actuelle-
ment en rupture d'école, & défaut de laquelle de graves troubles so-
ciaux apparaitraient. Dans cette perspective, les professeurs
eux-mémes doivent &tre formés & comprendre les objectifs de la scola-
rité et de la gestion d'une école, en plus de la formation psycho-péda-
gogique traditionnelle ; ceci implique une révision soigneuse de Ia
formation initiale et en cours d’exercice des professeurs et notamment
une amélioration qualitative et quantitative des programmes de recy-
clage, qui sattaquent au probléme du maniement des enfants pertu-
bateurs, violents et de la mise en oeuvre de programmes
compensatoires. Les roles du professeur principal ("form tutor") et du
responsable de la classe (“classroom manager") sont également déci-
sifs dans le soutien scolaire. le professeur principal doit connaitre 'en-
vironnement socio-familial, les problemes, les capacités de chaque
enfant, établir une relation d’aide avec lui et éviter une intervention
de la hiérarchie, qui brise la confiance des él2ves. Le contrfle discipli-
naire de la classe peut-8tre amélioré grice a une micro-analyse du dé-
roulement d"une legon qui dévoile les phases propices & une conduite
disruptive. La technique de mesure des difficultés de contrdle des
classes dans les écoles, créée par Kelly (1953) permet aux directeurs
d’école de distribuer au mieux leur personnel en fonction des difficul-
tés diagnostiquées. I’autre part, ceux-ci doivent mettre en place une
politique de contrdle rapide de I'assiduité des éleves pour prévenir la
dégradation de ambiance scolaire. 1Is doivent également prévoir des
structures qui permettent aux éléves d’expérimenter une prise de re-
sponsabilité dans 1'école et des expériences d’apprentissage a 'exté-
rieur de I'école. Par de telles pratiques le fonctionnement de I'école
pourrait prendre son sens aux yeux des éleves et donc les motiver.

St I'on observe une école "réputée”, on constate qu'elle posseéde une
culture qui valorise "le jugement professionnel autonome” du profes-
seur. La recherche impulsée par le professeur lui-méme et {'auto-éva-
luation de Vécole constituent des étapes vers 'autonomie de
¥ établissement scolaire par rapport au systéme éducatif, Le professeur
peut améliorer sa_compétence par I'étude de son propre travail et de
celui des collégues et tester ses idées grice & des procédures de re-
cherche sur le terrain. En adoptant une approche critique du curricu-
lum et de I'enseignement, le professeur se libére des contraintes que
les structures ministérielles, Ies chercheurs, font habituellement peser
sur lui, prend le contrdle de son devenir. Selon les auteurs, la recherche
traditionnelle ne parvient pas a aider le professeur dans sa pratique,



136 INNOVATIONS ET RECHERCHES

car les recherches faites sur un échantillonnage (avec un groupe té-
moin et un groupe expérimental) ne peuvent pas 8tre généralisées a
toute une population cible; de nombreuses variables contextuelles mo-
difient la situation éducative, les réalités pergues par le professeur et
le chercheur différent. Pour aider I'enseignant & rassembler des don-
nées sur son travail, lesauteurs proposent la taxonomie des techniques
de recherche dans Ia classe inspirée du Ford Teaching Project illustrée
par des exemples concrets d’auto-évaluation de professeurs. Ils pro-
posent également une matrice d’auto-évaluation des écoles issue du
projet de VYOCDE "International School Improvement Project” - qui
permet d'identifier les différents rdles et fonctions tenus par les diffé-
" rents acteurs (éléves, professeurs, éducateurs, conseillers etc.) dans la
revue de concepts issue de I'école. Le but de cette revue étant d’insti-
tutionaliser des normes, des conduites adéquates pour le type d'école
idéale. L'exemple du schéma d’auto-évaluation des écoles issu du pro-
jet GRIDS (Guidelines for Review and Internal Development in Schools, Mc
Mahon et al.} est proposé.

L’importance du rdle du professeur dans le développement des cur-
riculums est soulignée par le D. Hopkins, qui aprés un inventaire des
définitions, conceptions et modeles de curriculum, présente une ap-
proche du développement des programimes applicable a la majorité
des situations d'éducation, en expliquant pourquoi le professeur et le
lieu d’enseignement doivent étre associés A ce travail : le professeur
n’est pas seulement un technicien appliquant les idées des autres mais
un novateur potentiel.

La notion de stratégie partant de I'école rompt avec la politique cen-
tralisée des années soixante dix et s'est justement développée en ré-
ponse a I'échec des réformes scolaires des deux dernitres décennies.
Elle tient compte de i"observation des firmes américaines les mieux gé-
rées (cf. Th. Peters et R. Waterman : In Search Of Excellence) pour sug-
gérer les facteurs organisationnels propres  produire debonnes écoles
: le consensus du personnel sur les conduites A tenir pour remplir la
mission de 1'école, les exigences stimulantes et la confiance des ensei-
gnants envers les résultats des éleéves, I'action engagée d&s quune op-
portunité se présente d’essayer de nouvelles options, de tester des
innovations, lé centrage sur un programme d’apprentissages fonda-
mentaux, ordre sans contrainte excessive, la quantité et la qualité des
ressources humaines.

Les themes principaux de Ia création des écoles efficaces sont analysés
par Hally et Hopkins : les curriculums et la formation des maitres en
exercice. Le terme de curriculum se définit au sens large, comme un
ensemble d’expériences de I'enfant dérivées de I'acte d’enseigner, au
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sens étroit, comme des sujets de cours-en diverses disciplines. Selon
Hally les programmes doivent se concevoir au niveau de la classe.
L'auteur rappelle la distinction entre programme "formel” et pro-
gramme "impilicite” le second recouvrant toute I'oeuvre de socialisa-
tion du milieu scolaire. Ce curriculum caché, forme notre mentalité;
par lui nous réalisons les inégalités, la différenciation des sexes, les
structures hiérarchiques etc. Selon Cusik, les deux tiers du tempsalé
cole secondaire sont consacrés aux activités hors instruction. Quant au
programme classique, il peut &tre orienté vers l'enfant, vers le déve-
Ioppement des processus cognitifs, la rationalisation des activités "va-
lables", I'adaptation aux besoins de la société du moment. Divers
modeles de curriculum sont exposés : le modele de Tyler part des ob-
jectifs, d’ot1 dérivent le contenu, I'organisation et I'évaluation ; le mo-
déle de Lawton se dessine A partir d'une culture et confére une
prééminence aux facteurs philosophiques, sociologiques, psychologi-
ques. Les auteurs eux-mémes proposent un modele développemental
en sept paliers (- identification du rdle a jouer, - formulation des
moyens, - sélection d'une stratégie pédagogique, - production d'un
programme opérationnel, - expérimentation, - instrumentation dans
I'ensemble de I'établissement, - évaluation finale de ses effets sur I'ap-
prentissage).

Parallelement, & la révision du développement des programmes, une
révision de la formation continue des enseignants est suggérée. Le per-
fectionnement en cours d’exercice qui s'effectuait jusqu'a présent au
cours des stages externes gagneraita étre réalisé sur le lieu de travail,
avec le soutien de I'université et la collaboration des divers ensei-
gnants et personnels intéressés a I'éducation. En effet, une formation
théorique acquise passivement, sans engagement personnel n’a auc-
cune chance de produire des changements de pratique éducative a
long terme. Le développement des compétences professionnelles a I'é-
cole méme se traduit par la mise en route de fa recherche-action et de
la recherche a I'école, cette derniére perdant en indépendance car-elle
est négociée par un groupe de collégues en fonction d’intéréts collec-
tifs, mais gagnant en possibilité d’application pratique, car elle
concerne les faits de la vie réelle de I'école (selon Hargreave, la re-
cherche partant de Fenseignant présente I'inconvénient d’étre trop in-
dividualisée et fragmentaire pour s'intégrer sans rejet dans le tissu
scolaire). Elliott développe pour sa part, un concept de recherche-ac-
tion supposant une communauté d’investigateurs visant une cible
commune par exemple : le projet du Schools Council sur "T'interaction
éleves/professeurs et la qualité de I'apprentissage”. L'amélioration
des écoles passe par un changement des traditions bureaucratiques de
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gestion -les enseignants maitres de leur classe, les écoles maftresses de
leurs programmes, les Autorités Locales maitresses de I'administra-
tion ; la collégialité est nécessaire. La recherche action sur "I'école en
train d"apprendre” induit des expériences qui nourrissent des stages
perfectionnement sur les styles d’enseignement, I'approche du proces-
sus d’apprentissage plutt que de I'acte d’enseigner : le fait pour le
professeur de regarder I'éléve apprendre et d"analyser ce processus et
le fait pour I'apprenant d’exercer un certain contrdle sur les objectifs,
le contenu de I'activité cognitive sont trés favorables au succes.

Le développement de la formation participante des professeurs va
de pair avec le développement de I'institution elle-mé&me. Le projet
" GRIDS déja cité a fourni un modeéle d’auto-évaluation de I'école qui
privilégie I'école plutidt que le professeur, pris individuellement,
comme base pour le changement. Cette auto-évaluation doit &tre ana-
lytique et pas seulement descriptive, et conduiré a la sélection d"un en-
semble cohérent d’éléments prioritaires & améliorer. Selon Handy, les
styles de gestion efficaces sont fondés sur un “contrat implicite" entre
les membres du personnel, une estime mutelle sans considération hié-
rarchique. Mais il est souhaitable que les décisions soient prises par les
managers (apres consultation du personnel), pour éviter I'enlisement.
Dans 'optique américaine, un véritable "leadership" semble fonda-
mental pour la conduite des écoles vers V'efficacité ; ce leadership est
en partie "transactionnel” (administratif) et en partie "transformateur”
(stimulant Ia motivation, la vocation pour une cause partagée). Les
conceptions théoriques des auteurs sur le développement de F'école
sont éclairées par un modele & deux dimensions : I'une concerne les
étapes du plan d’action (procédures), laseconde les champs-cié del'in-
vestigation (orientation, évaluation, curriculum etc.).

Cet ouvrage se veut une somme de la littérature qui contribue a la
recherche de Y'efficacité en ouvrant la voie 2 une dynamique du chan-
gement. Les enquétes sur les "bonnes écoles" {cf. Ten Good Schiools, DES,
1977, Fifteen Thousand Hours...), ont une valeur symbolique : elles ont
restauré le mythe de I'éducation dévalorisée dans les années soixante
dix par certains échecs dans I égalisation des chances. Mais, pour jeter
les bases d’une pratique reconnue efficace, il faudra multiplier les
études qualitatives sur le terrain.

Nelly Rome

w D'aprés REID (Ken), HOPKINS (David), HOLLY (Peter). - Towards the effec-
tive school, Basic Backwell ed, 1987,
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OUVRAGELES

& RAPPORTS

A - SCIENCES HUMAINES ET
SCIENCES DE L’EDUCATION

Sciences humaines

AVANZINI (Guy).
Introduction aux sciences de 'éducation.

Ed. mise a jour. Toulouse : Privat,

1987. 184 p., bibliogr. (12 p.). (Meso-
pé)w 4

Aprés avoir décrit 1a genése des "sdences de
Yéducation" (quand apparait celte notion,
son enseignement A 'université...), I'auteur
pose et tente de répondre & certaines ques-
tions : comment ¥éducation, science classi-
quement définie par une méthode et un
objet, peut-elle relever de plusieurs sciences
et, par 13, de plusieurs méthodes ? Ont-clles
une efficacité propre ? Sont-elles aptes 2
contribuer 4 modifier la pratique éducative,
Y'Ecole, la société 7 Quelles contributions
sont-clles en mesure d'apporter aux débats
dont Ia didactique est I’enjeu ? Ont-elles un
rdle original et pertinent ? L'auteur souligne
notamment [a nécessité de formaliser la tor-
minologie "sciences de I'éducation”, cette co-
hérence étant une des conditions de sa
validité. Le document comporte, en annexes,
]a liste (probable) des UER qui préparent  ]a
maitrise des sciences del’éducation et Ia liste
des associations et des centres de rechierches
d’ordre éducationnel.

Recherche scientifique

ABDALLAH-PRETCEILLE (Martine),
BONN (Charles), BORGOGNO (Victor),
EL BERNOUSSI (Najib), CHABBI (Jac-

queline},GRANDGUILLAUME (Gilbert),
MOULIER-BOUTANG (Yann).
L'immigration d'universitéet dansla re-
cherche. Paris : IRESCO-CNRS, 1987,
Pag. multiple, bibliogr. 5= 4

Aborder les probléemes de I'immigration,
<’est aborder les problémes qui traversent la
société frangaise dans ses relations avec les
immigrations. Qu'en-est-il de I'immigration
dans larechercheet 2 Vuniversité? Un groupe
de chercheurs a ainsi réfléchi aux thémes sui-
vants : travaux universitaires consacrés aux
relations interculturelles ; psychiatrie et im-
migration ; langue et immigration ; ethnicité,
connaissance sociale, insertion des immi-
grés; lalittérature générale et comparée et les
cultures del'immigration ;I'enseignement de
I'arabe A I'université...

Centres de recherche en sciences sociales
el humaines : administration, secteur pri-
vé,1987. Paris : CNRS, 1987. 176 p. In-
dex. = 33

Ce répertoire recense 700 centres ou cellules
d’études et de recherche, répartis en six cha-
pitres ; Organismes publics d’études et de re-
cherche - établissements francais de
recherche a I'étranger - cellules ministérielles
chargées de la recherche - organismes pu-
blics ou parapublics 3 vocation régionale- or-
ganismes et entreprises ayant une cellule de
recherche - équipes de recherche et bureaux
d’études privés. Pour chaque centre, sont in-
diqués letitre,I'adresse etle nom du (ou des}
responsable (s), les domaines derecherchede
V'équipe, les publications, Quatre index don-
nentaccés a I'information ; sigles et titres ; re-
sponsables ; mots-clés ; périodiques ot
collections.

TN
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Centres de recherche en sciences sociales
et humaines : établissements d'enseigne-
ment supérieur, 1987. Paris : CNRS,

1987. 580 p. Index. = 33

Ce répertoire présente 2600 &quipes de re-
cherche liées aux établissements d’enseigne-
ment supérieur publics, mais également
celles qui dépendent d'instances privées. Les
centres de recherche sont répartis en quatre
chapitres : ~ ceux liés au Ministére de I'édu-
cation nationale, regroupés par université ou
grand établissement. A Vintérieur de chaque
université ou établissement, les centres sont
regroupés par UFR ou Département, puis
triés par ordre alphabétique de responsable -
centres lifs aux autres ministéres, regroupés
par ministare de tutelle - centres liés aux uni-
versités libres, catholiques et protestantes -
centres dépendant des écoles d'ingénieurs et
des écoles de commerce privées. Pour chaque
centre, sontindiquésletitre, I'adresse, lenom
du(des) responsable(s), les domaines de re-
cherche de 'équipe, les publications. Cing in-
dex donnent accés & 1'information : sigles et
titres ; responsables ; mots-clés ; périodiques
et collections ; rattachements et affiliations.

CHAUVIERE (Michel), dir.

Annuaire de la recherche sur le social :
chercheurs, unités de recherche et forma-
tions doctorales, 1987. Paris : CNRS ;
Caen : CRTS, 1987. 239 p. = 33

Le terme “social’ recouvre ici Ie vaste do-
maine constitué par Iensemble des compé-
tences, exclusives ou non, d'hier et
d’aujourd’hui, de la Direction del’ Action S0~
ciale du Ministére des affaires sociales, Cette
premidre édition contient les notices de 273
chercheurs et 77 unités de recherche, travail-
lant sur le "social®. Ces notices sont classées
par ordre alphabétique des régions adminis-
tratives de France métropolitaine ; & I'inté-
tfieur de chaque région, le classement adopté
est le suivant ; 1 : CNRS - 2 : Universités et
autres é&tablissements publics - 3 : Salariés
d’associations et autres chercheurs. Pour les
chercheurs, les renseignements fournis sont
les suivants : nom et prénom, adresse, grade
et fonction, unité de recherche, domaines de
recherche, publications; pourles unités dere-
cherche: adresse, forme juridique, nombre de

chercheurs, domaines de recherche, publica-
tions. Des index alphabétiques des cher-
cheurs, des unités, thématique facilitent la
recherche. En annexe est fournie la liste des
formations doctorales (DEA, DESS} propo-
sées par les universités,

HUSTLER (D.), éd., CASSIDY (A.), &d., CUFF
(EC), &d.

Action research in classrooms and
schools. London ; Boston ; Sydney : Al-
len and Unwin, 1986. XH1-220 p., bib-
liogr. (5 p.)w 31

La recherche action est menée par les ensei-
gnants enx-mémes afin de résoudre les pro-

. blémes auxquels ils sont concrétement

confrontés. Cet ouvrage présente, sous la
forme d’études de cas, diverses recherches-
action afin d'illustrer la contribution de cette
sorte destratégieal’évolution del’éducation.
Les méthodes employées sont répertoriées,
certaines approches sont analysées (ex. : I'en-
quéte dans Ia classe pour une analyse de la
compréhension chez 'enfant}. Le probleme
dela communication du savoir professionnel
a d’autres enseignants est abordé. Les rela-
tions entre les écoles et d'autres agences d'é-
ducation sont étudiées,

MATALON (Benjamin).

Décrire, expliquer, prévoir @ démarches
expérimentales et ferrain. Paris : Ar-
mand Colin, 1988. 272 p., bibliogr. (9
p.). (U.) = 31

Bien que cela puisse paraitre paradoxal, car
T'on oppose méthode de terrain et méthode
expérimentale, I'auteur éudie un aspect des
méthodes des sciences sociales deterrain:1'u-
tilisation de la démarche expérimentale. La
premiére partie de son ouvrage est consacrée
aune présentation généraledelaméthodeex-
périmentale, en prenant comme point de dé-
part les différents aspects de la validité d"une
conclusion (validité interne, individuelle, ex-
terne). Les objectifs d'une recherche peuvent
étre trés divers, méme si on doit passer par
une mise a I'épreuve d’hypothéses pour les
atteindre. La deuxiéme partie montre Ia di-
versité des objectifs qu’on peut viser et ana-
lyse, pour les principaux d’entre eux (la
description, les hypothises d'existence et de
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possibilité, I'explication, la prévision..), les
démarches spécifiques qu'exigera leur pour-
suite. Dans [a troisiéme partie, sont analysés
trois groupes de pratiques qui retiennent cha-
cune certains aspects de la démarche expéri-
mentale : les corrélations, les comparaisons
planifiées, I'expérimentation sur le terrain,

ROUANET (Henry), LE ROUX (Brigitte),
BERT {(Marie-Claude).

Statistique en sciences humaines : procé-
dures naturelles. Paris : Dunod, 1987.
190 p. Index. == 31

Cet ouvrage présente les méthodes de Ia sta-
tistique descriptive élémentaire : procédures
générales, &chelles ordinales, structure métri-
que, échelles d’intervalles, échelles numéri-

ques, tableaux de contingence. Chaque

chapitre comprend deux parties :1a premizre
expose les notions de maniére méthodique,
la seconde est constituée d'exercices, le plus
souvent résolus et commentés, regroupés
sous diverses rubriques, qui pertnettront ttne
approche de la statistique "par I'usage”.

Information et documentation

Guide des répertoires sur la recherche en
sciences sociales et humaines, 1987, Pa-
ris : CNRS, 108 p. Index. == 33

Les publications recensées ici (environ 200)
informent sur la recherche en sciences so-
ciales et humaines; elles émanent d'orga-
nismes francais ou internationaux. Les
ouvrages sont regroupés en deux grands cha-
pitres : - les répertoires thématiques qui peu-
vent concerner une discipline, un champ, une
aire culturelle; ils sont présentés par ordreal-
phabétique de théme - les répertoires géné-
raux intéressant I'ensemble des sciences
sociales et humaines; ils sont présentds par
type d’informations traitées (banque de don-
nées, centres de recherches, théses...). Cha-
que notice donne le titre de la publication, la
villeet date d"édition, le nombre de pages, les
noms et adressses des organismes auteurs ou
diffuseurs, une analyse descriptive, Troix in-
dex (rubriques thématiques, titres des publi-
cations, organismes auteurs et diffuseurs)
facilitent la recherche.
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MANIEZ (Jacques).

Les langages documentaires et classifica-
tions : conception, construction et utilisa-
tion dans les systénes documentaires.
Paris : Editions d’organisation, 1987.
286 p., tabl, bibliogr. (1 p.} Index. (Sys-
témes d'information et de documen-
tation.)= 9

La premiére partie del’ouvrage est consacrée
4 Ia description des langages classificatoires
(en particulier C.D.U., Colon classification,
classification de Bliss...) puis & leur utilisa-
tion : rappel des étapes nécessaires pour tra-
duire un sujet ou un indice de dassification.
Dans le chapitre 3, auteur aborde les pro-
blémes liés a la construction et i la mainte-
nance de ces langages. Dans Ja deuxidme
partie, sont examinés les langages documen-
taires, leurs fonctions, les principes de Y'in-
dexation automatigue, les relations existant
entre les termes d"un thésaurus.

B - PHILOSOPHIE, HISTOIRE ET
EDUCATION

Philosophie

ANZIEU (D.), PERROT (M.}, REVAULT
DYALLONNES (O.), JIMENEZ (M.),
THOM (R.), ZACKLAD (}.).

Senset place des connaissances dansla so-
ciété ; deuxieme confrontation. Paris :
CNRS ; Meudon-Bellevue : Action lo-
cale Bellevue, 1987. Vol. 2, 172 p. fig.
= 12

La société auvjourd’hui s’interroge sur la
connaissance, non seulement sur son mode
de production, ses utilisations, techniques ou
culturelles, mais aussi sa répartition a travers
les groupes sociaux, les pouvoirs qu’on lui
suppose. Une série deconférences-débats sur
ces thémes de réflexion a réuni en 1984 des
chercheurs en sciences humaines et scdences
exactes. Ce second volume regroupe les
contributions de D. Anzieu, M., Perrot, O. Re-
vault d"Allonnes et M., Jimenez, R . Thom, J.
Zacklad.
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CHALMERS (Alan F.).

Qu'est-ce que la science 7. Récents déve-
loppements en philosophie des sciences :
Popper, Kuhn, Lakatos Feyerabend. Pa-
ris : La Découverte, 1987. 239 p., bib-
liogr. (9 p.). Index. (Sciences et
société,) == 12

La philosophie des sciences a beaucoup pro- '

gressé dans les dernidres décennies. Cet ou-
vrage a pour objectif d'en exposer les
développements les plus récents : les ravaux
de Karl Popper, Imre Lakatos, Thomas
5. Kuhn et Paul K. Feyerabend.

DUPUY (].P.), GUATTARI (F.), LATOUR
{B.), LE GOFF (j.}, LEVY-LEBLOND
{J.M.), MORIN (E.), ROQUEPLO (P.),
STENGERS (1.).

Senset place des connaissancesdanslaso-
ciété. Paris : CNRS ; Meudon-Belle-
vue : Centre régional de publication,
1987. Vol. 1, 29 p. = 12

La société aujourd’hui s'interroge sur la
connaissance, non settlement sur son mode
de production, ses utilisations, techniques ou
culturelles, mais aussi sa répartition 3 travers
les groupes sociaux, les pouvoirs quon lui
suppose. Une sériede conférences-débats sur
ces thémes de réflexion a réuni en 1984 des
chercheurs en sciences humaines et sciences
exactes. Ce premier volume propose les
contributions de].P. Dupuy, F. Guattari, Bru-
no Latout, J. Le Goff, J.M. Lévy-Leblond, E.
Morin, P. Roqueplo, 1. Stengers.

FERRY (Jean-Marc).

Habermas, l'éthique de ln communica-
tion. Paris : PUF, 1987. 589 p., biblio-
gr. (15 p.) Index. (Recherches
politiques.) = 12

Sans préconiser un retour aux anciennes
images philosophiques du monde, ]. Haber-
mas part 3 la conquéte d’une "raison” qu'il
découvre dans le lien qu'instatre entre nous
1a communication de tous les jours. L'idée de
Ia raison pratique est alors reformulée dans
les termes d’'une "raison communication-
nelle" dont la structure intersubjective per-
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met d"anticiper I'universalisation des intéréts
dans la discussion. L’ éthique dela discussion
offre la perspective d'une reconstruction du
politique.].M. Ferry a organisé son travail au-
tour de trois grands axes. Il développe d'a-
bord la logique d’une approche
herméneutique du politique, confrontant les
théses d'Habermas, d’Arendt et de Gada-
mer'; mais une approche dialectique du poli-
tique est aussi nécessaire, c’est le moment de
la "critique” de Marx a Adorno, en passant
par Bloch et Freud. Cette approche du politi-
que estalors développée, engagée  partirdu
point de vue de la Pragmatique et de VEthi-
que {confrontations avec Luhmann et Casto-
riadis ; Apel, Albert et Habermas).

HABERMAS (Jiirgen).

Logique des sciences sociales et auires es-
sais. Paris : PUF, 1987. 461 p. (Philoso-
phie d’aujourd’hui) s= 12
S’échelonnant sur une quinzaine d’années
(1966-1982), les textes ici réunis peuvent étre
considérés comme le véritable laboratoire de
1a Théorie del'agir communicationnel {1981).
Deux d’entre eux proposent une intégration
critique de la théarie de Wittgenstein du lan-
gage et de I'herméneutique de Gadamer a la
méthodologie des sciences sociales, tout en
s'inspirant de la psychanalyse freudienne.
Les deux études suivantes exposent la
conception du langage qu’Habermas déve-
loppe notamment & partir d"Austin et de
Searle ; le dernier texte explicite Ia théorie
d’Habermas de I'action et ses implications
philosophiques. Il ne s'agit pas ici d"analyses
sociologiques, mais d’éléments théoriques
relatifs 4 1a méthode et aux bases normatives
d'une théorie critique dela société ; deméme,
on netrouve que 'une des deux logiques fon-
damentales d"Habermas : Ia logique de I'ar-
gumentation.

JOLIBERT (Bernard).

Raison et éducation : Vidée de la raison
dans Uhistoire de la pensée éducative. Pa-
ris : Klincksieck, 1987. 142 p., biblio-
gr. (4 p.). (Philosophie de I'éducation;
2y 12

Toute éducation présuppose une certaine
idée de I'enfance et du modéle humain idéal.
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Comment une éducation de la raison, née
dans la cité antique, a-t-elle pu g'imposer
dans toute I'histoiré des doctrines pédagogi-
ques ? En six chapitres (I'Antiquité - Le
Moyen Age - Le Renaissance - Le XVIIIe sié-
de - Ie XIXe sidcle - Le XXe siacle), Fauteur
propose une synthése de cette évolution. La
rationalité serait un modéle régulateur de la
pensée éducative qui considére que Fenfant,
chmme "adulte est "&ducable i I'infini".

Histoire

CHARMASSON (Thérese), LELORRAIN
(Anne-Marie), RIPA (Yannick).
L'enseignement technique de la Révolu-
tion 2 nos jours : textes officiels avec in-
troduction, notes et annexes. De la
Révolution @ 1926, Paris : INRP ; Eco-
romica, 1987. 787 p.w 13
Cet ouvrage sur I'enseignement technique
débute aver la Révolution qui réorganise, en
les rattachant a I'Ecole polytechnique qu'elle
crée, les écoles "spéciales” issues de I’ Ancien
Régime et se termine avec les mesures prises
en application dela loi Astier en 1925 et 1926.
Les auteurs n’ont pas voulu faire une histoire
del'enseignement technique, mais regrouper
les matériaux nécessaires pour 'étude de ce
secteur de 'enseignement. Ces matériaux
sont rassemblés sous trois rubriques : - les
téxtes réglementaires ou iégislatifs (choix de
textes officiels, projets de lois n"ayant pas
abouti, publications officielles, comptes ren-
dus des congrds...) ; - les fonds d”archives (na-
_ tionales, départementales, municipales,
chambres de commerce et d"industrie) ; - bib-
liographies (par rubrique : textes réglemen-
taires et annuaires, sources imprimées,
études historiques). Un index thématique ré-
pertorie la totalité des textes recensés entre
1789 et 1926 (généralités, établissements
d'enseignement, enseignement post-scolaire,
enseignement féminin, autres types d’ensei-
gnement).

CHASSAGNE (S.), BODINIER (B.), LE-
VEQUE (M.), MARCHAND (Ph.), POETE
(C.), SAHY (@.).
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La maison d'école en France au XIXe si¢-
cle. Paris : INRP, 1987. 64 p., tabl,, ill
(Rapports de recherches ; 1987/9.)
w13

Enjuin 1880, paraitsouslasignature de]. Fer-
1y le réglement pour la constnicton et 1'a-
meublement des maisons d’école,
extrémement détaillé et normatif. Mais I'é-
cole en tant que lieu spécialisé d'enseigne-
ment ne date pas de J. Ferry : les "petites
écoles™ de I'Ancien Régime réunissent quel-
ques enfants dans une pidce quelconque; I'or-
donnance du 29 février 1816 enjoint a chaque
commune de pourvoir i l'instruction pri-
maire des enfants de son territoire ; Ja loi Gui-
zot. (28 juin 1833) rend effective I'obligation
imposée a chaque commune d'entretenir une
école. Larecherche historique, dont il est ren-
du compte ici, a porté sur les maisons d’école
au 198me si&le dans les départements de
YEure, de la Droéme, dans le pays de Pevele
(Nord). Elle fournit des indications sur I'ar-
chitecture scolaire, le réle des mairies et des
communes, la surface des classes et des coitrs
de récréation, les subventions de I’Etat...

CHOPPIN (Alain), dir.

Les manuels scolaires en France de 1789
a nos jours : grec. Paris : INRP; Publica-
tions de la Sorbonne, 1987. Vol.1, 211
p. Index. (Emmanuelle.) s= 13

Cet ouvrage est le premier d'une série a pa-
rajtre, issue dela banque de données EMMA-
NUELLE, développée par le Service
d’histoire de I'éducation et le centre informa-
tique derecherche de 'INRP. Le principal ob-
jectif est de recenser Iintégralité des manuels
scolaires publiés en France dans toutes les
disciplines, pourtous les niveaux d’enseigne-
ment et quel quesoitletyped’établisssement.
Ce volume est consacré aux manuels de grec.
Les notices sont classées par ordre chronolo-
gique et, a l'intérieur d'une mémeannée, par
ordre alphabétique. Sont indiqués : les au-
teurs, le litre, le niveau, le lieu d’édition, 1a
date d'édition... Une série de quatorze index
facilite la recherche. En annexe figure notam-
ment une liste chronologique des principaux
textes officicls relatifs 4 I'enseignement de Ia

disdpline,
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CHOPPIN (Alain), dir.

Les manuels scolaires en France de 1789
d nos jours : italien. Paris : INRP; Publi-
cations de la Sorbonne, 1987. Vol. 2,
139 p. Index. &= 13

Ce second volume, congu et présenté dansle
méme esprit que le précédent (voir notice
plus haut) est consacré aux manuels d’italien.

JULIA (Pominique), BERTRAND (Hu-
guette), BONIN (Serge), LACLAU
{Alexandra).

Atlas de Ia Révolution francaise : 2. Len-
seigriement, 1760-1815. Paris : EHESS,
1987.Vol. 2,106 p., ill., bibliogr. (3 p.)
= 13

Les auteurs ont choisi ici une chronologie
large qui va de l'expulsion des Jésuites hors
du royaume (1762 a 1768) aux derniéres an-
nées de I'Empire, 3 un moment oit I'on peut
dresser une image fiable de I'enseignement,
secondaire et supérieur tout au moins. Les
auteurs analysent tout d'abord les innova-
tions induites par Ia législation révolution-
naire relative aux institutions
d’enseignement : les écoles centrales (créées
en 1795, une par département, avec pour
principe la liberté de choix des cours par les
éleves), I'Ecole Polytechnique, les Ecoles de
Santé. Jls mesurent ensuite les transforma-
tions qui se sont produites, pour Fenseigne-
ment secondaire et supérieur, en comparant
la situation des diverses composantes (les
pensionnats, les écoles techniques, les uni-
versités) en 1789 et 1812, date choisie car elle
permet de saisir un processus achevé (avecla
loi de mai 1802 sur l'enseignement secon-
daire, Ia loi de mai 1806 qui définit Ie mono-
pole universitaire, le décret de mars 1808 qui
organise 'université impériale...).

MERCIER (Lucien).
REBERIOUX (Madeleine), préf.

Les universités populaires, 1899-1914 :
éducation populaire et mouvement ou-
vrier au début du siécle. Paris : Editions
ouvrieres, 1986, 191 p., ill. (Mouve-
ment social.) 5= 13
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C'est en septembre 1898 que Geotges De-
hetrme évoque pour la premiére fois I' Univer-
sité populaire (U.P.}. Ancien ouvrier
typographe, il est convaincut qu'un enseigne-
ment supérieur populaire est accessible tout
autant qu’indispensable A I'élite cuvriere.
L'U.P. bénéficie du mouvement de curiosité
qui pousse vers I'étude des problemes so-
ciaux toute lx jeunesse des écoles, froublée
par les crises successives de la République ;
elle apparait comme un centre de vulgarisa-
tion des sciences sodiales auprés d'une élite
ouvritre excluee des lieux d’enseignements
traditionnels, Entre 1899t 1914, 222 U.P. sont
créées, 4 Paris et en province. Dés le début,
se posent des questions fondamentales :
quelle orientation pour I'ULP. : instruntent de
"luttes de classes” ou de "fusions de classes”
? Née du soutien bourgeois et de I'adhésion
ouvriére, I'U.P. sera toujours a la recherche
de son identité. 1902 marque le début de Ia
stagnation :I'enseignement des intellectuels
est remis en cause, I'U.P. ne peut résoudre le
probleme de sa neutralité politique, envi-
ronnement socio-politique et culturel s’est
modifié. En 1914, I'U.P. n'est plus qu'un "sou-
venir moribond"”.

NOVCOA (Antonio).

HAMELINE (Daniel), préf.

Le temps des professeurs : analyse socio-
historique de la profession enseignante au
Portugal (XVIie-XXe sigcle). Lisboa :
Instituto nacional de investigacao
cientifica, 1987. 2 vol., 939 p., ill., bib-
liogr. (68 p.). Index. (Pedagogia ; 5.)
= 13

Cel ouvrage est la version intégrale d'une
thése de doctorat sur [a "professionnalisation
des professeurs au Portugal” (XVille-XXe).
L'auteur étudie le processus qui, en deux sié-
cles d’histoire, a créé un corps d’enseignants
au Portugal, porteurs d'une identité propre.
¥ oix provient ce corps ? Comment 5'est-il dé-
taché des oeuvres de bienfaisance pour se
constituer en profession laique ? Quel est son
statut et comment a-t-il évolué ? Quels sont
ses liens avec I'Etat 7 L'auteur, sur la base
d’enquétes et d'exploitation de documents
d’archives, examine I'institutionnalisation
du systéme d'enseignement jusqu’au début
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du XXe au niveau du primaire. Letome 1 étu-
die la période 1759-1900 ; le deuxiéme tome
est consacré A la période 1901-1933.

PENEFF (Jean).

Ecoles publiques, écoles privées dans
I'Ouest 1800 -1950. Paris : L'Harmat-
tan, 1987. 263 p., ill.(Logiques so-
ciales.)=r 13

Les études du fonctionnement des écoles pri-
maires en France, dans la période qui va des
lois de Jules Ferry au milien du XXe siicle,
sont peu nombreuses. La tendance qui se dé-
gage d’'études récentes est qu'en 1880 la sco-
larisation primaire aurait été suivie par
I'ensemble des petits Franqais et les condi-
tions d’enseignement uniformes sur le terri-
toire. L'auteur, en analysant I'histoire des
écoles primaires dans trois communes de
I'Ouest de la France, montre qu'il n’en est
rien. Utlisant les archives des écoles pri-
maires, des témoignages d’instituteurs, il
étudie le taux effectif de scolarisation, le de-
venir des éléves, le rdle des internats pri-
maires, les rapports entreécole privéeet école
publique, 'application ou la non application
des lois de Jules Ferry. L'auteur veut souli-
gher, par cette étude, lerdle fondamental joué
par les écoles primaires: entre 1860 et 1960,
tous Jes parents ont pris 'habitude d'envoyer
leurs enfants 4 I'école, & un dge fixe et de ma-
niére réguliére.

C - SOCIOLOGIE ET EDUCATION

~ Sociologie générale

ALBERT (Hans).
La sociologie critigue en question. Paris :
PUF, 1987. 208 p. Index. (Sociologies.)

w 15

Cet ouvrage a pour cobjectif de mieux faire
connaitre Hans Albert, philosophe et sociolo-
gue allemand, se situant dans la mouvance
de Kant et de Popper tout  la fois, dont les
théses d'inspiration libérales’opposent assez
diamétralement aux tenants de la théorie cri-
tique, H. Albert a engagé un débat avec les
deux courants actuellement les mieux repré-
sentés dans la philosophie et la sodologie al-

Jemande : 1a théorie dialectique et I'hermé-
neutique, dont les six articles exposés ici ren-
dent compte. Il adresse & ces deux écoles une
double critique : elles recélent des dogmes,
des énoncés fondamentaux vrais par défini-
tion et soustraits 3 toute critique ; elles créent
des domaines réservés, congus en sorte d'au-
toriser la circulation de leurs seuls raisonne-
ments. H. Albert interpréte ce dispositif
comme immunisation contre la critique.

BESNARD (Philippe).

L’anomie, ses usages et ses fonctions dans
la discipline sociologique depuis Dur-
kheim. Paris : PUF, 1987. 424 p., biblio-
gr. (28 p.) Index. (Sociologies.) = 12
Née sous la plume de J.M. Guyau il y a cent
ans, inscrite par Durkheim dans le vocabu-
laire de Ia sociologie naissante, 'anomie est
devenue, aprés une période d’oubli, le
"concept sodiologique par excellence”, no-
tamment dans la sociologie américaine des
années soixante, C'est un terme qui recouvre
des notions fluctuantes, imprécises et méme
contradictoires. Réévaluant d'une fagon cri-
tique les textes dassiques de la littérature so-
ciologique, I'auteur étudie, & 1a fagon d’'un
produit de marché, les principales traditions
d’usage du mot et du concept d'anomie : les
études sociologiques sur le suicide directe-
ment inspirées de Durkheim, les recherches
sur la délinquance dans la lignée de Merton,
les travaux faisant usage d’échelles d’ano-
mie, la sodologie des relations profession-
nelles en Grande-Bretagne, les débats autour
du "facteur anomique” de Lander.

CHARLOT (Bernard).

L'école en mutation : crise de I'école et
mutations sociales. Paris : Payot, 1987.
287 p., tabl,, bibliogz. (7 p.). (Bibliothe-
que scientifique.) s 23

a"crise de¥école” est une notion rebattuie en
France depuis 20 ans. Mais que révéle vrai-
ment le discours sur la crise : crise de légiti-
mité, crise du rapport social 4 I'école ? Dans
les pays de I'OCDE, les experts soulignent
que I'école forme des jeunes promis au ché-
mage et remettent en cause la qualité méme
del'enseignement et des enseignants. Depuis
la Ille république, oit I'école reposait sur un
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consensus républicain, 1alogique du systéme
scolaire a.changé : I'école se donne plus pour
objectif de développer des aptitudes que de
transmettre des savoirs figés. Les évinements
de décembre 1986 ont porté "la crise de I'é-
cole aux avant-scénes du discours social”.
L'auteur tente d’analyser le malaise éducatif
comme celui d’ une réalité sociale et culturelle
complexe.

Doctrines, sciences ou pratiques so-
ciales : histoire et histoires des
sciences sociales. Nancy : Presses uni-
versitaires de Nancy, 1986. Vol. 1,
173 p. {Travaux et mémoires : théories
et pratiques sociales ; 1.) = 12

Parmi les thémes abordés lors de ce colloque,
relevons : - I'individualisme : Ia raison socio-
logique semble se heurter a I'apparente
contradiction entre le sociologisme et 'indi-
vidualisme le plus strict, Vauteur présente
quelques aspects de la dialectique qu'en-
traine cette antinomie ; - les Idéologues doi-
vent-ils 8tre considérés comme les fondateurs
des sciences humaines ? ; - les expérimenta-
teurs de Ia Salpétriére (Charcot) et del’Ecole
de Nancy (Bernheim) ont-ils jeté les bases de
la psychologie sociale expérimentale ?

Doctrines, sciences ou pratiques sociales:
épistémologies et méthodologies des
sciences socigles. Nancy : Presses uni-
versitaires de Nancy, 1986. Vol. 2,
184 p., fig. (Travaux et mémoires :
théories et pratiques sociales ; 1.)
w15

La premiére des conférences introductives
expose le fonctionnement du trait (la fagon
dont on se décrit ou dont on décrit les autres)
en psychologie banale, ou guotidienne, ou
idéologique. Laseconde étudie, al'aided une
série d’expériences, différents types de
contrats de communication et de moyens de
I'appréhender, Les deux ateliers de travail
étaient consacrés A 1"espace social et espaces
sociaux et pratiques de recherche : - qu'est-ce
que penser Vespace aujourd’hui en sociolo-
gie 7 ; - les correspondances entre espaces et
formes ; -1a crise de la sociologie urbaine fran-
caise ; - la définition socio-affecive de la
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ville ; - le logement des minorités ethniques

en Grande Bretagne.

Doctrines, scienices ou pratiques sociales :
pratiques des sciences sociales, Nancy :
Presses universitairesdeNancy, 1986.
Vol. 3, 295 p. (Travaux et mémoires :
théories et pratiques sociales ; 1.)
w15

La premitre conférence propose un repérage
des notions élaborées par les pratiques des
sciences sociales, qui posent désormais ques-
tion & I'épistémologie ; la seconde analyse la
place, Ia fonction, la légitimité du représen-
tant des sclences sociales face aux agents du
changement social ou de la répartition du so-
cial. Les thémes des ateliers Staient les sui-
vants : - méthodologies et critiques
épistémologiques ; - espaces éducatifs en for-
mation dite "initiale” ; - espaces éducatifs en
formation continue ; - Ia méthodologie histo-
rique comme méthode d'investigation so-
ciale ; - universités, recherches en sciences
sociales et développement régional.

Historiens et sociologues aujourd hui.
Paris : Editions du CNRS, 1986. 211 p.
= 12

Ces journées d'études avaient pour objet de
permettre & des historiens et & des sociolo-
gues de se rencontrer afin de débattre des re-
lations, non entredeux disciplines, mais entre
deux pratiques scientifiques. Historiens ou
sociologues ont pour référent et objet com-
muns le "cours historique du monde”. En
France au moins, leurs produits demeurent
identifiables. Pourquoi 7 Dans quelle me-
sure ? Pour combien de temps ? Pour éclairer
cette situation, les participants se sont d'a-
bord intéressés & a socio-histoire deleurs dis-
ciplines; ils ont ensuite envisagé un domaine
derecherche susceptible de réunir les spécia-
listes des deux disciplines : les phénoménes
religieux. Dans Ia dernidre partie, R.Boudon
et ].-C. Passeron portent leur réflexion sur la
spécificité de I"objet - histoire™ commun aux
sciences sociales et historiques,
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KETTLER (David), MEJA (Volker),
STEHR (Nico).

Karl Mannheim. Paris : PUF, 1987. 200
p- Index. (Sociologie d’aujourd’hui.)
o 12

Karl Mannheim est surtout connu pour ses
ouvrages "Idéologie et utopie” (1930) et "Man
and society in an age of reconstruction™. La
sociologie de Manntheim a toujours accordé
un réle primordial 4 I'intellectuel avertide Ia
chose sociale en tant que porteur privilégié
du savoir relatif au fonctionnement de Ia so-
ciété. Sa conception des "intellectuels sans at-
taches” estunetentative d'allier lelibéralisme
et le rationalisme 3 une science idéale de Ia
politique, tentative qui s’est révélée irréalisa-
ble. Les anteurs présententici, d"une manidre
critique, les théories de Mannheim et leurs
implications quant aux grands débats so-
ciaux et politiques de ce temps.

LEVY {Pierre).

La machine univers : création, cognition
el culture informatique. Paris : La Dé-
couverte, 1987.239 p,, bibliogr. (10 p.).
(Sciences et société.) = 5

La "machine univers”, c"est I'ordinateur,
peut-&tre capable de tout calculer et qui, en

envahissant toutes les sphéres de Ia société, -

# entrainé une véritable "mutation anthropo-
logique” : les simulations numériques et la
mise en algorithmes des raisonnements
scientifiques ont entrainé une nouvelle vision
des sujets, simples systémes de traitement de
I'information. Il s’agirait, selon P. Lévy,
d’une "prise de pouvoir du calcul sur le lan-
gage, déchu de sa souveraineté ontologique”.
Qu’est-ce donc que cenouveau "Homo Infor-
maticus" 7. Cet ouvrage incite & penser I'in-
formatique dans toutes ses dimensions
philosophiques et anthropologiques.

Radioscopie d’Edgar Morin. Revue eu-
ropéenne des sciences sodiales, n75,
1987, 264 p.= 12

Les contributions rassemblées ici abordent
divers points de la pensée d"Edgar Morin : Ia
réalité scientifique; Ia question du sujet, un
des pivots del’oeuvre d’E. Morin ; le concept
de raison close ; Ia sociologie des organisa-

tions;sa réflexion sur le cinéma ; I'influence
de sa pensée en Italie et au Portugal.

RAYNAUD (Philippe).
Max Weber et les dilemnes de la raison
moderne. Paris : PUF, 1987. 219 p. In-

dex. (Recherches politiques.) = 12
De tous les grandes sociologues du début du
sidcle, Max Weber est sans doute celui dont
I'cetvre reste aujourd’hui la plus vivante.
C'est la conciliation d'une sociclogie dont
Fambition est explicitement universaliste et
d'une épistémo logie centrée sur Ia détermi-
nation des limites des sciences sociales qui
fait I'intérét aujourd’hui de I'entreprise we-
bérienne. L'auteur, aprés avoir tenté une re-
construction del'épistémologie de M. Weber,
montre la signification que peut avoir aujour-
d'hui sa conception de la sociclogie compré-
hensive pour la thécrie de I'action sociale et
détermine 12 portée actuelle du theme majeur
de son oeuvre : la rationalisation de 1a socié-
té.

Sociologie de I'éducation

BINSSE (T.).

Espaces de parole, espaces de choix 7 : de
la communication en collége. Les Ca-
hiers d’études du CUEEP, n'8, 1987,
145 p., bibliogr. (2 p.). = 11

L'analyse des carnets de correspondance,
trait d'union entre les familles et le collége,
est I'occasion dune recherche sociologique
sut la communication scolaire. On sait déf
que les facteurs sociaux et familiaux, au mo-
ment des paliers d’orientation, en5e et en 3e,
sont importants. Les discours des ensei-
gnants, différenciés et différenciateurs, re-
produisent lesindgalités sociales. L'espacede
choix intervient, toutefois, chez les ensei-
gnants qui sont en relation de proximité so-

ciale et culturelle avec les jeunes d’origine
populaire.

MONTANDON (Cléopitre), PERRE-
NOUD (Philippe).

Entre parents et enseignants : un dialo-
gue impossible 7. Berne : Peter Lang,
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1987. 233 p., bibliogr. (Exploration :
cours et contributior pour les

sciences de 'éducation.) s 14

Le but de cet ouvrage est de tenter d'expli-
quer ce qui se passe entre]'école et Ia famille,
qui, pendant dix ou vingt ans se trouve
confrontée A I'école, & ses exigences, 4 ses ju-
gements, L'école fait partie de Ia vie quoti-
dienne de chaque famille. Les textes
rassemblés ici ont un point commun : I'inté-
rét qu'ilsaccordent auxinteractions et auxin-
terdépendances entre individus et groupes
d’individus dans le champ famille-école. Le
premier texte u'intéresse a la question de
Yorigine des relations famille-école, des
conditions qui ont permis leur émergence. Le
deuxiéme analyse les relations indirectes en-
trel'école et la famille, celles qui s’établissent
a travers I'enfant, le "go-between". Le troi-
sitme étudie ce que "I'école fajt aux familles”
: Y'école structure 'emplof du temps de la fa-
mille, elle représente une charge financiére,
elle transforne les enfants en profondeur. Le
quatriéme examine dans quelle mesure Ia si-
gnification qu’attribue une famille & son en-
vironnement et sa maniére d’'atre et
d'interagir sont lides & ses pratiques éduca-
tives et ses relations avec I'école.

TYLER (William}).

School organisation : a sociological pers-
pective. London; Sydney : Croom
Helm, 1988, 252 p., bibliogr. (16 p.).
Index. (Social analysis.) s 12
L’auteur étudie I'école en tant qu’organisa-
tion sociale complexe et examine en détail le
modéle structurel fonctionnaliste et le mo-
déle fondé'sur la contingence. Il s"appuie sur
les approches structuralistes de Foucault et
Bernstein qui permettent de faire le lien en-
tre les diverses composantes de I'organisa-
tion - structure administrative, régime
disciplinaire, environnement institutionnel
idéologies du "contr8le”, et conclut qu'une
sociologie de I'organisation de I'école pour-
rait aider & reconstruire celte institution si
controversée,

Sociologies connexes 4 la
sociologie de I'éducation

HAZEKAMP (Jan), &d., MEEUS (Wim), &d.,
POEL (Yolandate), éd.

European contributions to youth re-
search. Amsterdam : Free university
press, 1988. 216 p., tabl,, bibliogr.
w15

Cet ouvrage trace un tableau du monde des
jeunes d’Europeoccidentaleaumilieudesan-
nées 80. La notion de progressisme politique
associéed Ia jeunesse est miseen question, les
possibilités de mouvements réactionnaires
mises en évidence. Les différents réseaux so-
ciaux auxquels appartiennent les jeunes sont
identifiés et apparentés 4 des ensémbles de
positions statutaires qui influencent l'inté-
gration sociale des jeunes sans emploi on en
cours de scolarité, I’ orientation des choix de
valeurs morales par les jeunes est étudiée
{morale du travail, différendation des roles
parsexe, moindre identification des filles par
le travail..).

MAURICE (Antoine}.

Le surfeur et le militant : valeurs et sen-
sibilités politigues des jeunes, en France
et en Allemagne, des années 60 aux an-
nées 90. Paris : Autrement, 1987. 234 p.
(Enjeux et stratégies.) == 4

L’objet de cet essai est d’explorer sur les vingt
derniéres années, en France et en Allemagne,
les manifestations les plus marquantes de ce
que l'auteur appelle la "sensibilité altemna-
tive” : I'écologie politique, I'invention d'une
nouvelle sensibilité sportive, le rejet de I'ar-
mement nucléaire et Jes mouvements de paix,
la révolte étudiante (décembre 1986). 11
cherche a retracer la genése d'une culture
contestataire, avecses ruptures dansletemps
et dans I'espace.

k]

Sociologle urbaine et rurale

Bilan et perspectives. Espaces et socié-
tés, n'48-49,1987,372 p.= 15

Les contributions & ce numéro spécial abor-
dent les rapports de I'Espace et dela Société,
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du point de vue de Ia recherche et dela pra-
tique, du passé et de I'avenir, de Ia réflexion
théorique et de l'analyse concréte : G.Gur-
vitch et la perception des étendues; bilans et
tendances de la sociologie urbaine dela lan-
gue francaise depuis 1945 ; 1'espace et la dia-
lectique de Yaction ; épistémologie de
P'espace et sociologies des lioux ; Ie sociolo-
gue et letechnicien ; urbanité et spécificité de
la ville ; Ia notion de politique urbaine,

L'esprit deslieux : localitéset changement
social en France. Paris : Editions du
CNRS, 1986. 352 p., bibliogr. (5 p.)
w14

Le CNRS a lancé, de 1977 & 1981, un pro-
gramme d’observation du changement social
et culturel dans une soixantaine de localités.
Ce livre est une réflexion globale sur I'ou-
vrage accompli et sur les enseignements que
Yonpeut en tirer. Des économistes, historiens
et géographes s'interrogent d’abord sur ce
qui fait encore aujourd’hui les particularités
des différentes formes d'habitat : villages, pe-
tites villes et quartiers des grandes villes. La
seconde partie réunit des esquisses de com-
paraisons sectorielles en utilisant chaque fois
des données fournies par certaines études lo-
cales ; ces études montrent comment les
transformations économiques liées 4 la ré-
cente période de croissance vant de pairavec
denouvellesrecompositionssociales, denou-
veaux clivages sociaux au sein des couches
moyennes. Dans la troisizme partie, les au-
teurs proposent notamment une procédure
de construction des "groupes sociaux locali-
sés5”, cette structuration sociale étant forte-
ment marquée par Phistoire locale ; ainsi
qu'un langage permettant de construire une
typologie des structures de réseaux de socia-
bilité.

Anthropologie, ethnologie

GUTWIRTH (Jacques), dir., PETONNET (Co-
lette), dir., BELMONT (Nicole), préf.

Chemins de la ville : enquétes ethnologi-
gues. Paris : Editions du CTHS, 1987."
273 p., fig. bibliogr. (3 p.). Index. (Le
regard de I'ethnologie; 1.)= 15
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Cet ouvrage, qui regroupe les contributions
de meémbres du Laboratoire d'anthropologie
urbaine du CNRS, a un double objectif, I
montre, 3 travers des exemples de recherche,
Ia maniére dont les chercheurs ont enquété,
construit leur objet de recherche, quelle est
leur démarche épistémologique. [l s’agit aus-
si de présenter les résullats de ces travaux :
ia religion avec ses croyances, ses rituels, ses
pratiques (les communautés hassidiques
d'Anvers ; les marabouts afticains & Paris);
les représentations et le vécu social de la ma-
ladie; Jes traits de I'ethnicité (des Lao en exil,
les Tsiganes dans la banlieue parisienne); les
rapports entre I'espace et I'identité, par I'é-
tude du quartier de la rue des Rosiers; les
fonctions du comimerce et de la consomma-
ton dans la constitution culturelle et sociale
des communautés étrangéres installées en
France en milieu urbain; I'existence ou Ia non
existence d"une culture urbaine spécifique; Ia
définition, les représentations et les valeurs
de la bourgoisie...
844

Histaires de vie : approche pluridiscipli-
naire. Neuchéatel : Institut d’ethnolo-
gie ; Paris : Maison des sciences de
homme, 1987. 129 p. (Recherches et

travaux ; 7.) = 31

Cet ouvrage propose les textes des exposés
introductifs 4 un séminaire sur les histoires
de vie organisé par I'Institut d'ethnologie de
I'Université de Neuchdtel. "L’approche bio-
graphique (A.B.) en ethnologie” : les auteurs
retracent le projet autobiographique en
ethnologie du 19e 4 nos jours, aux Etats-Unis
et ent France ; ils étudient Ia fausse opposition
entre I'histoire de vie comme texte et comme
donnée, en insistant sur V'interaction infor-
mateur-enquéteur comme fondatrice de l'ac-
tivité ethnologique. "L’A.B. en socdologie” :
I'auteur place les histoires de vie dans le cou-
rant micro-sociclogique qui privilégie I'é-
tude de I'individu et des groupes primaires.
"Les histojres devie, le point de vue d'un his-
torien” ; l'auteur esquisse la mutation pro-
fonde de la science historique entre Ia fin du
19e et le 20e qui a diamétralement changé
Ioptique des historiens 3 I'égard des histoires
devie. "Processus psychologiques et histoires
de vie" : les auteurs cherchent 4 discerner en
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quoi les histoires de vie sont le fruit d'une

construction sociale née de I'interaction en-

tre 'enquéteur et celui qui raconte son his-
toire. ils se demandent quels enjeux sont
susceptibles de mobiliser une telle élabora-
tion d'événements passés.

SCARDIGLI (Victor).

L'Europe des modes de vie. Paris : Edi-
tions du CNIRS, 1987. 141 p., fig., tabl.
= 11

A dix ans d'intervalle (années 70 et 80), 'au-
teur a procédé A uneanalyse comparative des
modes de vie en Europe : existe-t-il une Eu-
ropedes modes de vieoulEuroped'unmode
de vie unifié, homogénéisé ? L'auteur a ana-
lysé les formes de vie sociale quotidienne,
Yappropriation del'espace, lerapport au tra-
vail, le systéme de valeurs. Au début des an-
nées 70, 'BEurope apparaissait coupée en
deux grandes aires, économiques et cultu-
relles : I'Europe septentrionale, la Scandina-
vie. Dans les années 80, I'Europe est en train
de passer définitivement & Ja "culture de
consommation”, au prix d’une réduction cer-
taine de la diversité des modes de vie. Par-
tout la vie quotidienne se construit autour de
la voiture, des équipements domestiques, qui
“construisent” la vie de loisir et de relations
soctales et qui, sans doute, demain serviront
de support & une bonne part des pratiques
d’achat et d'éducation. Cette transformation
des modes de vie va dans le sens d'une cul-
ture du quotidien qui peut réconcilier le pas-
sé et I'avenir : le capital intellectuel du vieux
continent et I'ouverture aux sciences et aux
techniques nouvelles.

'D - ECONOMIE, POLITIQUE,
DEMOGRAPHIE ET EDUCATION

HOUGH (l.R).

Education and the national econony.
London ; New York : Croom Helm,
1987. 397 p., tabl,, bibliogr. (14 p.). In-
dex. == 4

Cet ouvragetraite des effets, dans le passéré-
cent et le présent, des transformations écono-
miques de la société sur I'éducation
occidentale en prenant I'exemple de la

Grande Bretagne. L'auteur propose égale-
ment une évaluation des effets futurs. Outre
les réductions de budget, les écoles, notam-
ment I'enseignement supétieur, doivent ac-
cepter les exigences du systéme économique
en matiére de contenu del’éducation pour sa-
tisfaire les besoins de main d’ ceuvre qualifide
en technologie et en sciences. Un chapitre est
consacré au systéme des "Vouchers" ou
*avoirs d’éducation” permettant aux parents
de choisir les écoles pour leurs enfants. Les
problimes spécifiques du financement del'é-
ducation dans le Hers monde sont évoqués.

E-PSYCHOLOGIE ET
EDUCATION

Psychologie

DOLLE (Jean-Marie).

Au-deld de Freud et Piaget : jalons pour
de nouvelles perspectives en psychologie.
Toulouse : Privat, 1987. 125 p.

(Sciences de 'homme.) /& 21

La démarche de l'auteur consiste, 4 partir du
schéma interactif explicité par Jean Piaget,
(qu'il traduit par Ia formule SUTET +* MILIEU)
& en lirer toutes les implications épistémolo-
giques. 1l s’attache tout d'abord A tirer les
conséquences de l'interactionnisme en ten-
tant de faire apparaitre la nécessité d’une ap-
proche pluraliste du sujet humain par
Iintroduction, en psychologie, du concept de
relativisme. II tente ensuite une approche
épistémologique de la psychanalyse, en re-
prenant pour direction le vieux probleme de
Paffectivité et de V'intelligence, qu’il nomme,
de fagon préférentielle, affectivité et cogni-
tion.

Psychologie de I'enfant ef de
l'adolescent

LUTTE (Gérard).

Libérer Uadolescence : introduction i la
psychologie des adolescents et des jeunes.
Litge : Pierre Mardaga, 1988. 346 p.,
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bibliogr. (24 p.). (Psychologie et
sciences humaines ; 170.) & 22
L'intention de Vauteur est double : proposer
tine synthese des théories et des recherches
les plus importantes sur Fadolescence et en
Pprésenter une interprétation dans une pers-
pective historique et culturelle. Pour lui, I'a-
dolescence est une phase de subordination et
de marginalisation imposée & une classe
d'ége dans les sociétés fondées sur I'inégali-
té et le profit et non sur le respect de chaque
personne. llaborde les principaux problémes
de l'adolescence : la puberté, le développe-
ment cognitif, 1a famille, I"école, et desthémes
moins étudiés : Vamour, le travail et le ché-
mage, la religion, Ia déviance, I'action politi-
que...

MONTANGERO (Jacques), &d., TRYPHON
{Anastasia), é&d., DIONNET (Sylvain), &1
Symbolisme et connaissance = Symbo-
lism and knowledge. Gendve : Fonda-
tion archives Jean Piaget, 1987. 306 p.,
fig. (Cahiers de la fondation archives
Jean Piaget ; 8.)= 15
Quarante ans apréts la premijére publication
de "La formation du symbole chez I'enfant”,
la Fondation Archives Jean Piaget veut, par
cet ouvrage, faire le point sur 'apport desre-
cherches et théories récentes 4 propos de Ia
fonction et de Ia pensée symboliques. Deux
thémes principaux sont traités : - I'émergence
de la fonction symbolique : les processus gé-
niéraux (régulations, différenciation-intégra-
tion), les fonctions et formes de conduites
~ (communication, protoreprésentation, coo-
pferauon et échanges affectifs) dont I'évolu-
tion méne & des niveaux supéricurs de
production de symboles ; - les apports de 1a
pensée symbolique i Ia connaissance:1a pen-
sde est traitée comme un mode structuré et
structurant de connaissance ; plusieurs
contributions étudient les relations entre la
pensée symbolique et [a pensée apératoire ou
scientifique, les liens entre pensée symboli-
que et créativité,

Processus d’acquisition, activités
cognitives

BARTH-MARI (Britt).

PERETTI (André de), préf.

L'apprentissage de l'abstraction. Paris ;
Retz, 1987.192 p., bibliogr. (4 p.). (Ac-
tualité des sciences humaines.) == 4
Pour 'auteur, les deux difficultés détermi-
nantes dans I'apprentissage d’un concept se
situent au niveau de la structure du savoir et
de la démarche intellectuelle qu’il faut dé-
ployer pour acquérir cette connaissance :
cette analyse du savoir 4 transmettre la com-
préhension des processus mentaux méne a
I'abstraction. EHe formule I'hypothése sui-
vante ; 'enseignant peut aider les éloves a
mobiliser leurs capacités intellectuelles, i
condition qu’il sacheles repérer et qu’il rende
les éléves conscients des stratégies d’appren-
tissage qui leur permettront de construire
leur savoir. Le cadre conceptuel de cette re-
cherche est issu de la psychologie cognitive,
spécialement des travaux de J. Bruner, mais
elle s'insére également dans d’autres disci-
plines comme la linguistique, Ia neurclogie
et Uintelligence artificielle. Cet ouvrage ne se
limite pas & un exposé théorique; des exem-
ples concrets sont proposés,

DECORTE (Erik}, éd, LODEWIKS (Hans), &d.,
PARMENTIER (Roger), éd., SPAN (Pietet), éd.
European research in an infernational
context. In: Leamming and instruction.
Leuven : Leuven university press ;
Oxford : Pergamon, 1987. Vol. 1.,
XVIII-472 p., tabl, bibliogr. Index.
w2

Cet ouvrage regroupe des articles présentés
lors de Ia Conférence de I"Association pour
la recherche sur I'apprentissage et I'instruc-
ton, tenue a Louvain (juin 1985). Les proces-
sus dedéveloppement intellectuel et cognitif,
les différences individuelles lors du dévelop-
pement, les interactions entre cognition et
maotivation, les interactions sociales, la réso-
lution deprobléme, letraitement du discours,
sont les théemes examinés ici au niveau euro-
péen. Trois chercheurs américains compla-
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tent ce tour d’horizon par leur point de vue
sur Tacquisition des connaissances et des
techniques de réflexion.

EISNER (Elliot), &d.

Eighty fourth yearbook of the national so-
ciety for the study of education : learning
and teaching, the ways of knowing. Chi-
cago : National society for the study
of education, 1985. Vol.2, XXI-304 p.,
bibliogr. == 15

Cet ouvrage collectif a été élaboré a partir du
principe que Fintelligence n'est pas pré-éta-
blie, elle se forme en fonction des expériences
de vie d’un individu, que le potentiel intel-
lectuel de I'homme n’est pas encore totale-
ment connu et qu’il existe divers systémes de
pensée possibles exprimés par des cultures
diverses. Le premier chapitre présente I'his-
torique des différentes réformes expérimen-
tales dans les écoles américaines dans la
premiére moitié du XXe siécle. La seconde
pattie se compose de huit chapitres décrivant
divers modes de connaissance : les méthodes
scientifiques de traitement des connaiss-
sances, les modes formels ou pratiques d'ap-
prentissage, la spiritualité, I'appréciation
esthétique, l'influence des relations interper-
sonnelles dans notre acquis de connais-
sances, Les collaborateurs de la 3&me partie
étudient I'intérdt de ces modes dans le
contexte de l'ensecignement, des pro-
grammes, de I'évaluation.

La science cognitive. Revue internatio-
nale des sciences sociales, »” 115,
1988, 213 p., fig. = 21

" Introduite par Longuet-Higgins en 1973, 1ex-
pression de "science cognitive” n'est vrai-
ment répandue que depuis la fin des années
70. Les auteurs du "Report of the state of the
art committee on cognitive science” présenté
en 1978 A 1a Fondation Sloan (USA) la défi-
nissent comme "I'étude des principes selon
lesquels des entités douées d'intelligence in-
teragissent avec leur environnement”. Elle
explore diverses modalités qui permettraient
I'exécution de fonctions cognitives par des
systémes physiques ; elle s’efforce de carac-
tériser les processus mentaux a I'oeuvre dans
les systémes vivants ; elle étudie les méca-

nismes netveux qui interviennent dans la co-
gnition. Les articles de ce numéro spécial pré-
sentent divers aspects de la recherche dans
certains des sous-domaines qui constituent Ia
science cognitive : science de I'ordinateur,
neuroscience, psychologie, neuropsycholo-
gie, neurolinguistique, psycholinguistique.
by M

LA GARANDERIE (Antoine de). _
Comprendre et imaginer : les gestes men-
taux et leur mise en oeuvre. Paris : Le
Centurion, 1987. 196 p. (Paido-
guides.) == 22

Dans cet ouvragesurladescription des gestes
mentaux, I'auteur développe son propos en
deux parties : - 1. Les processus mentanx dans
Tacte de comprendre. La compréhension,
Iintuition du sens résultent de conditions
mentales précises dont la mise en oeuvre dé-

clenche cette intuition. Ces conditions relé-

vent de Ia nature deI'acte de compréhension,
des formes que celui<i met en oeuvre, des
contenus qu'il utilise pour son accomplisse-
ment, d"un fonds d’acquis sur lequel il s"ap-
puie. - 2. La pédagogie de l'imagination
créatrice. A partir du moment olt Fenfant
maitrise le langage, il est possible d’engager
une pédagogie de Vimagination qui s’adres-
sera directement & son activité volontaire ;
Yauteur analyse les conditions mentales de
Y'activité de 'imagination : comment gérer le
prolet d’imaginer, le rapport entre émotion et

imagination, les champs pédagogiques dela
créativité (la télévision, les ateliers de pein-
ture, de musique. . .).

RODRIGUEZ-TOME (Hector}, BA-
RIAUD (Frangqoise).

ZAZZO0 (Rend), prét.

Les perspectives temporelles & .Vadoles-
cence, Paris : PUF, 1987. 262 p., bibli-
ogr. {14 p.) (Croissance de I'enfant,
gendse de’homme ; 15.)w 11

La premiére partie de cet cuvrage traite dela
genése de 'horizon temporel depuis ses ori-
gines dans la pritme enfance jusqu’a I'adoles-
cence ol s'achéve la conquéte de la maitrise
du temps et s'affirme ]la dimension tempo-
relle de I'identité, Elle comporte ensuite un
exposé critique des concepts et des méthodes
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quti caractérisent la recherche sur les perspec-
tives temporelles passé, futur. La dewxdéme
partie présente une étude réalisée sur prés
d'un millier d’adolescents francais (3 Paris,
en Bretagne), de 14 ot 17 ans, A un dge ol Ia
notion du temps est acquise, Cette étude
porte sur I'évocation du passé, 1a représenta-
tion de I'avenir personnel, les prévisions de
Yavenir collectif et la projection du présent
du sci dans les dimensions du passé et du fu-
tur. L’analyse des différentes variations ob-
servées montre comment l'individu élabore
sonprésent, donc son identité, en y intégrant
Ia représentation de son passé et de son ave-
nir plus ou moins proche.

SCHIFF (Michel), LEWONTIN (Richard).
Education and class : the irrelevance of IQ
genetic studies. Oxford ; New-York ;
Toronto : Oxford university press ;
Clarendon, 1986. XXIII-243 p.,

tabl, bibliogr. (8 p.) Index. = 11
Réflexjon sur les caractéristiques génétiques
du quotient intellectuel notamment sur la
transmission héréditaire des aptitudes, Mise
en balance des deux causes possibles de va-
riations du Q.1 les génes et la classe soctales,
I'environnement. Distinction entre Jes résul-
tats aux tests de Q.L ; et I'intelligence pure.
Surleplandela réussxte scolaire, le pourcen-
tage de "perte” dit 4 ]a discrimination sodale
augmente avec le nivean d’'étude considéré
{les chances d‘accés A I'université varient
d'un facteur 10 selon I'origine sodale). Un
chapitre analyse les conséquences sociales
engendrées par douze erreurs de I'étude gé-
nétique,

TROCME-FABRE (Héléne).

Japprends, donc je suis : introduction @
laneuropédagogie. Paris : Editions d’or-
ganisation, 1987. 276 p., fig., bibliogr.
(14p)= 22

C'est aux neurosciences que Y'auteur fait ap-
pel pour répondre i la question préalable a
toute élaboration d’intervention pédagogi-
que:"Comment apprend-on ?" Dans une pre-
miére partie, Vapport des neurosciences
{neurophysiologie, neurobiologie, paléoneu-
rologie) & Ia compréhension de notre cerveau
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aujourd’hui permet de placer Iacquisition
des connaissances aux racihes mémes de
Yacte d’apprentissage. Celui-d est analysé
dans les domaines suivants : la transmission
de 'influx nerveux, le traitement de I'infor-
mation, les activités de langage, la mémuoire...
La deuxiéme partie tente de dégager les im-
plications en méthodologie de Venseigne
ment. Les implications des données
scientifiques concernant I'acte d’apprentis-
sagesont regroupées autour de trois péles en
inter-relation : comprendre, faire, laisser se
faire ; trois comptes rendus d’expériences
sont proposés (Etats-Unis, Australie, Vene-
zuela). La troisidme partie propose & tout en-
seignant ou formateur un contenu minimal
de connaissances de base, intégrées dans une
démarche dont les étapes suivent le méme
parcours que celui de I'apprenant : conscien-
tisation, prise d’information, traitement de
I'information.

WALLON (Henri), LURCAT (Liliane).
Dessin, espace et schéma corporel chez
lenfant. Paris : ESF, 1987. 157 p., fig.
{(Science de I'éducation.) == 15

Cet ouvrage reprend des textes rédigés entre
1957 et 1962 par Henri Wallon, co-signés par
L. Lurgat et publiés dans différentes revues,
Ces articles ont été regroupés en trois parties.
La premiéres’intéresse au dessin del’enfant :
les rapports du graphisme et de Ia forme, Ia
valeur dereprésentation que peuvent présen-
ter les dessins de personnages chez I'enfant.
La deuxi®me partie concerne I'espace graphi-
que : la mise en forme motrice d’une image,
le probléme posé & I'enfant par les formes &
équiliber symétriquement. La troisidme est
centrée sur le schéma corporel : les rapports
del’espace postural et 'espaceambiant, lato-
pographie posttrale et I'espace ambiant.

Personnalité, affectivité

GAULEJAC (Vincent de).
PAGES (Max), prét.

La névrose de classe : trajectoire sociale et
conflits d'identité. Paris : Hommes et
groupes, 1987. 308 p., bibliogr. (8 p.)
(Rencontres dialectiques.) = 12
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La névrose de classe définit les caractéristi-
ques principales des conflits psychologiques
liés au déclassement social. Ce déclassement
peut prendre de multiples formes : change-
ment de métier, de région, de classe sociale ;
I'attention de 'auteur a été attirée par I'im-
portance que ce déplacement social joue dans
Ia production des phénoménes névrotiques.
It s’agit d"un processus A plusieurs niveaux :
processus d’opposition, d’invalidation, de
soumission, de rejet ; processus intra-fami-
liaux ; processus intra-psychiques ; conflits
d’identification, conflits entre le Sur-Moi et
I'ldéal du moi... Ce sont les effets psycholo-
giques de ces pracessus que Iauteur veut
mettre en évidence, & travers I'analyse des
conflits d’identités qu’expriment les per-
sonnes en promotion ou en régression sociale
(immigtés de la seconde génération, fils ou
filles de paysans ou d"ouvriers qui devien-
nent dipldmés ou cadres...}. Pour cela il a uti-
lisé des témoignages auto-biographiques
publiés sous formes de romans ou de récits
de vie,

F - PSYCHOSOCIOLOGIE ET
EDUCATION

Psychosociologie

HINDE (Robert A.), dir.,, PERRET-CLER-
MONT (Anne-Nelly), dir., STEVENSON-
HINDE (Joan), dir.

Relations interpersonnelles ef développe-
ment des savoirs. Cousset : Delval,
1988. 535 p., bibliogr. (54 p.) = 14

. Dans tout groupe social, les individus doi-
vent adapter leur comportement en fonction
des personnes qui les entourent. L'étude des
caractéristiques des relations interperson-
nelles pose au psychologue des problémes
particuliers, car la nature de ces relations dé-
pend de la nature des individus qui y parti-
cipent, de leur systéme de normes et de
valeurs, de la structure socioculturelle a la-
quelle ils appartiennent. Les auteurs qui ont
participé & ce colloque ont jci privilégié I'a-
nalyse de I'influence réciproque entre les in-
teractions et les relations sociales d"un
individu et son développement cognitif. Une
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série d’articles étudie notamment lerdleetla
signification des relations socialesdansle dé-
veloppement cognitif de I'enfant ainsi que
I'influence de la famille et de I'école sur ce
méme développement. Une seconde série est
centrée sur le rble des adultes et des pairs sur
le fonctionnement intellectuel, les effets pos-
sibles sur la réussite scolaire. Une troisieme
série analyse les influences réciproques du
fonctionnement cognitif, du comportement
émotonnel et des interactions sociales. Une
quatridme essaie d'identifier les facteurs cau-
sals intervenant dans tous les aspects du dé&-
veloppement. Une derniére série tente de
définir une limite entre facteurs cognitifs et
factetrs sociaux.

MOSCOVICI (Serge), MUGNY (Gabriel).
Psychologie de la conversion : études sur
Vinfluence inconsciente. Cousset : Del-
val, 1987. 278 p., fig., bibliogr. (13 p.}
w15

Le phénoméne de conversion embrasse
toutes les formes de changement d’opinion
ou de représentation. Qu'il scit inconsdent,
différé ou indirect, ce changement est néces-
sairement le résultat d'une influence qui est,
sinon propre aux minorités-agissantes, du
moins le plus souvent associée a elles. Cet ou-
vrage collectif propose le bilan des études
qui, dans la perspective de la psychologie so-
ciale, explorent ces phénoménes de change-
ment social et d'innovation ; le champ de
tensions et de rapports intergroupes dont
émerge le phénoméne de conversion, le "pa-
radigme bleu-vert”, I'influence manifeste et
le passage a la conversion, les effets & long
terme du conflit, le processus d’influence ré-
dproque, les résistances au changement so-

G - SEMIOLOGIE,
COMMUNICATION,
LINGUISTIQUE ET EDUCATION

LENTIN (Laurence), dir.

Recherches sur I'acquisition du langage.
2. Paris : Publications de [a Sorbonne
nouvelle Paris 111, 1988..238 p., biblio-
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gr. Gp.). (Acquisition dulangage oral
et écrit, théorie et application.) = 15
Ces journées d’étude font le point sur des re-
cherches menées sous la responsabilité du
Centre de recherche sur I'acquisition du lan-
gage oral et écrit. Le point de vue commun
de ces travaux est que I'enfant apprend si-
multanément & penser - patler; il passeraen-
suite sans rupture de son penser - parler - &
son penser - lire -écrire. L'enfant apprend 3
parler et 3 penser dans ses échanges interac-
tifs avec des locuteurs compétents. I} puise
dans ces activités langagiéres les possibilités
d'hypothéses et d'expériences verbales qui
assurent Ia mise en fonctionnement de son
propre systéme cognitif langagier ; 'adulte-
locuteur doit tenter d'"ajuster™ sa verbalisa-
tion aux besoins et aux capacités du petit
apprenant, Les contributions ici réunies éclai-
rent certains aspects de cet apprentissage ; -
les modalités de¥ interactionlangagidreentre
I'adulte et I'enfant {en relation avec la motri-
cité et 'acquisition de repéres spatiaux, au-
tour d'un livre illustré...) - le réle des écrits
dans I'acquisition du langage (textes lus ou
écrits, dictées & Vadulte, le fonctionnement
d’une bibliothéque a I'école maternelle) - les
apprenants de tous dges en difficulté.

Sémiologie ef communication

«.D'une maniére ou d'une autre : prati-
ques de formation & la communication.
Paris : INRP, 1988. 128 p. (Rencontres
pédagogiques : recherches/prati-

ques, secondaire ; 1988/18.) &= 11

Cet ouvragea pourobjetl’étudea la fois théo-
rique et pratique du théme dela communica-
tion dans Je contexte professionnel du secteur
tertiaire. La premiére partie est une rappel
théorique du schéma de la communication et
une analyse des attentes et des demandes en
matiére de communication dans le secteur
tertiaire. La deuxidme partie porte sur des
pratiques de formation expérimentées dans
des lycées professionnels. Trois grands types
de pratiques ont été analysés : - apprentis-
sagedesavoir-faireliés aux situations profes-
sionnelles et sociales {téléphoner, tenir une
réunion, oberver un débat} ; - Facquisition

des techniques d'expression (vocale, ges-
tuelle, corporelle, verbale) ; - les moyens lin-
guistiques de communication (élaboration
d'un questionmaire, lecture de documents ad-
ministratifs}. Cet apprentissage dela commu-
nication professionnelle a notamment amené
de nouvelles relations entre enseignants et
enseignés dans lesquelles les partenaires sont
acteurs de I'acte de formation et de construc-
tion des savoirs.

Linguistigue générale

HAGEGE {Claude).

Le francais et les siécles. Paris : Odile Ja-
cob, 1987. 270 p. Index. == 5

La langue francaise est-elle en train de recu-
ler, minée par le"franglais”, dominée parl'an-
glais dans le monde d’aujourd’hui ? L'auteur
détaille 1a réalité de I'invasion anglo-améri-
caine avec comme corollaire l'inexactitude
des nominations, la multiplication des noms
et adjectifs franqais portant un suffixe d’ori-
gine anglaise (mixer, reporter, speaker, sup-
porter...). Cependant les remédes ne vont pas
de s0i si I'on veut sauvegarder la pureté de
la langue : recommandations offidelles, res-
pect des langues étrangéres, etc. Pour Claude
Hag#ge, 1a langue francaise n'est plus la pro-
priété exclusive de Ia France : elle est deve-
nue “une affaire mondiale”.

-

Psycholinguistique et pathologie
du langage

CLANCHE (Pierre).

L'enfant écrivain : génétique et symboli-
que du texte libre. Paris : Le Centurion,
1988. 208 p., graph. (Paidos.) = 11
L'auteur a travaillé sur 7619 textes libres
écrits durant une année, par 200 enfants de 6
a 10 ans, dans 20 classes coopératives {aux
cing niveatx de I'école élémentaire). I a dis-
tingué trois genres de texte libre : les textes
dont leréférent est lIa vie quotidienne del'en-
fant, les textes de fiction, les textes poétiques.
A travers I'étude de ces textes, il s’efforce de
répondre & deux questions. L'une d'ordre gé-
nétiqtte : y-a-t'il une évolution dans la fagon
dont les enfants investissent le texte libre 7
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Lrautre d'ordre sémiologique : la série des
textes produits par un enfant est-elle révéla-
trice de Ia fagon dont cet enfant appréhende
Ia réalité mondaine et relationnelle ? Le texte
libre peut-il, en tant que tel, avoir une fonc-
tion d'aide au développement ?

COSTERMANS (].), BAUDET (S.), DEN-
HIERE (G.), ESPERET (E.), FRANCOIS
(F.), HUPET (M.), LEBRUN (Y.), LE NY
(J. F.), PARADIS (M.), REUCHLIN (M.}.
RONDAL (J.A), dir., THIBAUT (.P.), dir.
Problémes de psycholinguistique.
Bruxelles : Pierre Mardaga, 1987. 557
p- tabl,, bibliogr. (46 p.) Index. (Psy-
chologie et sciences humaines ; 165.)
w 15

La psychologie dulangage est un domaineen
Pleine évolution ; cet ouvrage rassemble les
contributions de quelques-uns des meilleurs
spécialistes francophones sur les principaux
domaines de I'étude du phénomene langa-
gier. La premiére partie de I'ouvrage
concerne plus particuliérement les dimen-
sions sémantique, pragmatiquite, morpho-
syntaxique et textuelle du langage. La
seconde partie se rapporte aux aspeds so-
ciaux différentiels, neurolinguistiques et aux
problémes du bilinguisme et du multilin-
guisme. La plupart des chapitres donnent son
importance a la dimension développemen-
tale: soit elle sert de champ d’application aux
notions présentées, soit elle permet, en par-
tie, le fondement théorique de ces mémes no-
tions,

PIERAUT-LE-BONNIEC (Gilberte).
Connaitre et le dire. Lidge : Pierre Mar-
daga, 1987. 277 p., bibliogr. (Psycho-
logie et sciences humaines ; 163.)

= 22

Lebut de celivre est derassembler des contri-
butions dans lesquelles les auteurs mettent
Yaccent sur les aspects fonctionnels du lan-
gage. Le DIRE est i considéré comme une
maniére de prendre ronnaissance du monde
et d’exprimer cette connaissance, Les pre-
miers chapitres portent sur les conditions né-
cessaires du développement du langage
('audition pré et post-natale, par exemple).
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Les chapitres suivants montrent comment
s'élabore la signification des énoncés. Les
derniers chapitres présentent des recherches
qui abordent le probléme de la capacité 2
comprendre et & produire du discours.

Sociolinguistique,
ethnolinguistique

LUDI (Georges), FY (Bernard).

Etre bilingue. Berne : Peter Lang, 1986.
185 p., bibliogr. (11 p.) (Exploration :
cours et contributions pour les
sciences de I'éducation.) = 11

Cet ouvrage se propose de mettre en lumiére
le caractére original de Ia compétence bilin-
gue a travers une de ses manifestations ac-
tuelles : le bilinguisme résultant d'une
migration. Les auteurs ont mené une enquéte
auprds de migrants, espagnols et suisses alé-
maniques, installés depuis de nombreuses
années dans la région de Neuchitel (Suisse
francophone). Au cours de conversations, ils
ont cherché & approfondir la fagon dont ces
familles vivent et assument leur bilinguisme,
les liens entre bilinguisme et biculturalisme,
leurs comportements langagiers, les raisons
qui poussent l'individu bilingue a utiliser
Yune ou l'autre de ses langues, la spécificité
de Ia compétence bilingue ; ils étudient éga-
lement les formes de la créativité lexicale ot
de 'alternance codique qui sont encore plug
caractéristiques du parler bilingue que le
choix des langues.

VERMES (Geneviéve), dir., BOUTET (Josiane),
dir.

Les langues de France, un enjeu histori-
que et social. In : France, pays multilin-
gue. Paris : L'Harmattan, 1987. Vol.1,
206 p. {Logiques sociales.) == 14

L’ objectif de cot ouvrage est de faire le point
des connaissances acquises dans différentes
disciplines sur le multilinguisme en France.
Ce premier volume &udie les langues dans
leurs rapports & 'Etat et aux institutions, il
s'intéres se attx pratiques langagiéres affec-
tives des locuteurs ;lestatut dela langue dans
I'Etat-Nation, I'approche sociologique de la
langue minoritaire, la catégorisation sociale,
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I'historique des revendications linguistiques
et culturelles ,

engagent une réflexion sur les stratégies pré-
ventives 4 développer.

VERMES (Genevive), dir., BOUTET (osiane),
dir.

Pratigues des langues en France.
In : France, pays multilingue. Paris :
L’'Harmattan, 1987. Vol.2, 214 p.(Lo-
giques sociales.) = 14

Chaque langue parlée en France ne fone-
tionne pas comme dans un champ clos, les di-
verses langues sont en interaction les unes
avec les autres. Il en résulte des pratiques de
lingue diverses, depuis les variations  U'in-
térieur d'une méme langue jusqu’aux mé-
langes de langues. Ce second volume décrit
ces contagts entre langues aux différents ni-
veaux d’organisation, dans une région dans
un groupe, dans une famille, dans un indivi-
du (bilinguisme).

ﬂ --BIOLOGIE, CORPS HUMAIN,
SANTE, SEXUALITE

TURSZ (Anne), dir., ROYER (Pierre), préf.,
MANCIAUX (Michel), collab., ROMER
(€laude), collab., JEANNERET (Olivier), col-
Iab.

Adolescents, risques et accidents. Paris :

CIE; Doin, 1987. 168 p., tabl. == 15

Les accidents non-intentionnels constituent
dans les pays industrialisés la premiére cause
de mortalité dans la tranche d’dge 10-24 ans.
Les causes et les facteurs de ces accidents sont
normalement étudiés selon deux axes :le pre-
mier est I'analyse du risque, de Ia "prise de
risque" par l'adolescent, et I'étude des com-
posantes psycholog:ques et sociologiques de
cétte prise de risque. Ce deuxidme aspect
comsfitue le coetr de cet cuvrage. On observe
chez les adolescents, & des stades divers, le
besoin de mettre a I'"éprenve les capacités
d’un corps en transformation, Ie besoin d'ex-
plorer le monde environnant, au-deld du
"rayon d'action " de l'enfant qu'il a été jus-
qu’ici, le besoin de repousserle plus loin pos-
sible les limites des constructions mentales.
Les auteurs analysent notamment les rap-
perts existant entre les accidents et 'alcool,
les toxiques, la délinquance, le chémage. lls

K - POLITIQUE & STRUCTURES
DE L’ENSEIGNEMENT

Description des systémes
d’enseignement

PLANTIER {Joélle).

L'éducation technologique au Japon. Pa-
ris : INRP, 1988. 221 p., tabl,, bibliogr.
(4p)e 13

Cette recherche sur I'éducation technologi-
que au Japon se situe dans la perspective
d’apporter un éclairage extérieur aux pro-
blémes du technique en France, en vue dere-
Iativiser sa spécificité. La premidre partie est
une analyse socio-historique : elle analyse,
depuis 1945, quels sont les rapports entre
I'enseignement technique et le systéme socio-
culturel japonais, quel est 1a place du techni-
que dans les rapports sociaux au Japon.
L'école a fonctionné comme le relais del'or-
ganisation politique de la société ; dans
T'usage paradoxal qw’elle a fait de I'idéologie
égalitaire, elle a subordonné I'homogénéisa-
tion culturelle & I'assujettissement de toutes
les classes sociales au principe de domination
de dasse. La deuxiéme partie, socio-pédago-
gique, analyse les matériaux pédagogiques
contemporains {(programmes d’enseigne-
ment, instructions données aux maitres,
épreuves d'examens...), analyse faite selon
les deux axes problématiques quisedégagent
de I'étude historique : comment articuler au
niveau de la pédagogie homogénéité cultu-
relle ot différenciation sociale ? De quoi sont
faites les représentations culturelles japo-
naises du savoir ?

Politique de l'enseignement

Evaluation régulatrice en ZEP : un pre-
mier bilan prospectif : Problématique,
orientations, perspectives. Créteil :
CRDP, 1987. 346 p., tabl. &= 4

Le choix du théme de ce séminaire a été, en
parttie, liéa la parution dela drculaire deren-
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trée 1985-86 spédifique pourles ZEP, qui met-
tait I'accent sur la nécessité de développer les
dispositifs de suivi et d'évaluation "afin de
mesurer les premiers résultats réalisés dans
la lutte contre I'échec scolaire et d'effectuer
les ajustements nécessaires”. Ce dispositif
Pprévoit notamment au niveau dechaque ZEP,
Ia réalisation d'une évaluation spécifique,
évaluant et régulant I'action entreprise. Plu-
sieurs thémes de recherches ont éé dégagés
- la période enfance - adolescence : y-a-t-il
continuité des facteurs et des difficultés que
I'on peut rencontrer 4 I'dge préscolaire ou
bien des signes spécifiques 4 I'Age adolescent
sont-ils prédominants ? - Comment élaborer
et mettre en place un projet d’aménagement
dutemps scolaire dans une ZEP ? - lerdle joué
par divers partenaires dans les ZEP de 1'Aca-
démie {travailleurs sociaux, médedns, orga-
nismes municipaux...) ; - le probléme de Ia
diversification des postes, heures et subven-
tions mis a disposition, la mobilisation des
équipes.

OUVRAGES ET RAFPORTS

mentale) qui empéche I'école moyenne de
fourndt l2 vraie transition souhaitée,

L'expérience de la décentralisation dans
I'éducation. Bulletin de Fassociation
francaise des administrateurs de V'é-
ducation, n" 29, 1986, 147 p., bibliogr.
Gp)w 4

Cedocument présenteles principaux axes de
la décentralisation del'enseignement public,
commencée avecla loi du 22 juillet 1983, mo-
difiée par la Ioi du 25 janvier 1985, Il présente
également une nouvelle juridiction régio-
nale, Ia Chambre régionale des Comptes,
lautonomie pédagogique et le contréle juri-
dictionnel; les dépenses pédagogiques 2 la
charge de I'Etat; Vautorité administrative et
le systéme de contrats; les établissements pu-
blics locaux d’enseignement ( EPLE); Des do-
cuments législatifs complétent le tout, ainsi
qu'un lexique des termes de la décentralisa-
tion.

HARGREAVES (Andy).

Two cultures of schooling : the case of
middle schools. London ; New-York ;
Philadelphia : Falmer, 1986. XI-257 p.,
tabl., bibliogr. (12 p.). Index. (Educa-
tional policy perspectives series.)
w11

La premitre partie de I'ouvrage, se fondant
sur I'exemple de la région de West Riding
{Yorkshire), analyse la palitique d’'éduca-
tion : origine et développement des "middle
schools”, facteurs ayant déterminé leur mise
en place (Ia part d'influence du progressi-
visme de l'enseignement primaire et celle de
Ia réorganisation de l'enseignement secon-
daire en "comprehensive” sont mises en ba-
lance). La seconde partie examine Ia pratique
et l'organisation interne des écoles moyennes
a travers deux cas concrets ; les rapports en-
tre la pratique réelle et les motivations idéo-
logiques sont étudiés ainsi que les
conséquences de la planification globale sur
les organisations de programmes, les modes
de groupement de s éldves, etc, La troisiéme
partie examine la double tradition culturelle
("académique” et progressiste, développe-

La décentrab'sation: Réfiexions sur le
second degré, 1987. 80 p., tabl. (Ca-

“hier;1.)w 4

L’auteur, aprés avoir rappeléquelle était'or-
ganisation centralisée de I’Education natio-
nale avant 1982, rappelle les principes
fondamentaux de la politique de décentrali-
sation menée depuis lors. Il examine ensuite
les modifications apportées par ces lois : com-
pétences conservées par I'Etat, nouvelles at-
tributions dévolues aux collectivités locales,
création des conseils del’ Education nationale
(au niveau académique et départemental),
notion d’EPLE (é&tablissement public local
d’enseignement)... Dans une seconde partie,
il sitite les acteurs sur le terrain et les nou-
veaux enjeux posés au chef d"établissement
devenu "décentralisateur de base". Il évoque
également les sommes engagées dans la dé-
centralisation de I'Education nationale, les
problémes en suspens, la participation des
collectivités locales. Pour terminer, il suggere
unemeillenreinformation /formation des dé-
cideurs locaux.
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Les zones prioritaires. Paris : Ministere
de I'éducation nationale, 1987. Pag.
discontinuews 4

Ce dossier regroupe divers documents : don-
nées statistiques sur les zones prioritaires en
1982-83 et 1984-85 ; des extraits du rapport
du groupe de pilotage de Ia politique des
zones prioritaires ; une évaluation des résul-
tats scolaires en Zones prioritaires ; des notes
sur ]a surdotation des colléges de zones prio-
ritaires, les relations entre les politiques aca-
dénﬁqpes de zones prioritaires et les résultats
enregisirés en fin de 5éme dans les colléges.

PERIE (René). ’
L’éducation nationale & heure de la dé-
centralisation : changements et continui-
t¢. Paris : La Documentation
frangaise, 1987. 140 p., tabl.,, bibliogr.
(2 p.). (Notes et études documen-
taires ; 4834.) s 4

Les lois du 7 janvier 1983 et du 22 juillet 1983
modifiées notamnment par les lois du 25 jan-
vier 1985 et du 9 janvier 1986 constituent les
bases juridiques de la décentralisation de
Yenseignement public. L’auteur rappelle les
principes de fonctionnement en vigueur
avant la mise en oeuvre de ce nouveau dis-
positif. Il expose ensuite les dispositions 16-
gislatives et réglementaires qui établissent en
ce domaine un nouveaun partage des compé-
tences entre I'Etat, les régions, les départe-
ments et les communes. En annexe sont
données des statistiques sur la population
scolaire, les moyens del' Education nationale,
etaliste chronologiquedes principaux textes
relatifs a Ia décentralisation.

POWELL (Arthur G.), FARRAR (Elea-
nor), COHEN (David K.).

The shopping mall high school : winners
and losers in the educational market
place. Boston : Houghton Mifflin,
1985.360 p.=r 11

Ce rapport fait partie des résultats d'une en-
quéte nationale sur les écoles secondaires
américaines fondée sur des interviews d’en-
seignants, d'éléves, de parents. Les responsa-
bles américains de l'éducation ont tenté

simultanément d’exiger beaucoup des éléves
et d’cbtenir quela majorité soit diplomée. Ces
objectifs contradictoires ont amené 3 distin-
guer les gagnants et les perdants plutfit que
le bon et le mauvais apprentissage. Les au-
teurs pensent que beaucoup d’étudiants
"moyens” n'apprennent pas vraiment, bien
qu'ils sortent diplémés et que des réformes
de fond dans la conception de Véducation,
"contenu et éthiqure”, sont souhaitables, bien
quela majorité des parents et des enseignants
soient encore résistants et préferent le statu
quo : I'institution scolaire est profondément
orientée vers la satisfaction du "consomma-
teur" en offrant des programmes variés, une
neutralité qui réduit la responsabilité.

Administration et gestion de
'enseignement

SYNDER (Caroline), ANDERSCN (Ro-
bert H.).

Managing productive schools : towards
an ecology. New-York; London; To-
ronto: Academic press, 1986. X1V-577
p-, bibliogr. (21 p.) Index. = 23

Cet ouvrage se veut un guide des pratiques
efficaces dans le domaine de Ia direction d'é-
cole. Les auteurs considérent I'école comme
une entreprise ayant pour but de "produire
des résultats (scolaires) mesurables sous I'in-
fluence de "leaders” désignés. L'école est un
&co-systeme dont les auteurs examinent les
diverssous-systémes : direction, objectifs, or-
ganisation, gestion. La poursuite des objec-
tifs de ce lieu de travail doit étre un effort
collectif. De plus ]a classe ne doit plus étreun
lieu clos : I'enseignement ent coopération de-
vrait 8tre appliqué.

- L - NIVEAUX D’ENSEIGNEMENT

Elémentaire el préscolaire

ARRIGHI-GALOU (Nicole).
La scolarisation des enfants de 2-3 ans et
sesinconvénients. Paris : ESF, 1988. 160
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p-, bibliogr. (5 p.). (Science de I'éduca-
tion.} s+ 4

La préscolarisation des enfants de2-3ansn'a
pas cessé d'augmenter depuis les années
1960. Ce phénomene est déterminé par un
certain nombre de facteurs : I'évolution du
travail féminin, la politique d'inscription na-
tionale, la pression des parents, la responsa-
bilité de I'institution Education naticnale (la
mission de I'école maternelle est de dévelop-
per la personnalité). L'auteur, analysant les
instructions officielles {dtculaire du 2 aoflt
1977}, souligne que les procédures pédagogi-
ques prescrites par ces inscriptions sont
adaptées aux possibilités sensori-motrices
des 2-3 ans, mais qu’elles ne favorisent pas
sonr développement psycho-cognitif ; elles
nient I"importance des relations enfants-
adulte. Une comparaison de conduites d’en-
fants scolarisés et non-scolarisés fait
apparaitre que si les enfants scolarisés ont
plus de relations avec leurs pairs, leurs
conduites solitaires sont proportionnelle-
ment les plus importantes ; e milieu scolaire
accentue le retrait sur.soi et provoque relati-
vement plus de manifestations d’intérét & dis-
tance, qui ne débouchent pas sur une vraie
relation.

ELLIS(R.).

Understanding second language acquisi-
tion.Zeémeéd. Oxford : Oxford univer-
sity press, 1986. XIII-327 p., tabl,
bibliogr. (17 p.) Index. w2 22

Cet ouvrage présente un panorama des di-
verses recherches sur "acquisition d"une lan-
gue étrangére. L'auteur examine les théories
de cet apprentissage et les critiques qui en
sont issues. It a pour objectif d'inciter les pro-
fesseurs 4 rendre leur propre théorie de I'ap-
prentissage explicite, en étudiant le
Processus‘de production linguistique de I'é-
tudiant en langue, ceci afin de pouvoir amé-
lorer ou réviser leur théorte. Les différences
individuelles entre les apprenants, les inter-
actions, les stratégies pédagogiques, le rdle
de Vinstruction formelle et de la langue ma-
temelle dans I'acquisition d'une seconde Jan-
gue sont étudiés.

OUVRAGES ET RAPPORTS

Enseignement supérieur

LUCAS (Philippe).

TOURADNE (Alain), préf.

L'université captive : Vavenir de 'ensei-
gnement supérieur. Paris : Publisud,
1987.181 p., tabl, bibliogr. (7 p.), (L'a-
venir de la politique.) s 5

Pour auteur, Ia "crise” universitaire est un
probléme politique. 1 montre tout d’abord
que cette crise, en ce qu'elle est politique, n'a
pas requ la réponse politique appropriée : 12
réforme, et notamiment le recours systémati-
que i la réforme ne font pas une politique
universitaire; ils alimentent la "religion de la
conviction” dont Funiversité ne se sépare
qu’intermirablement. Ils I'empéchent de
conduire en connaissance, "I'aggiornamen-
to", qui a commencé avec le renouvellement
et la différenciation universitaires (la difficul-
té oir est I'université de tirer parti de ce re-
nouvellement a des raisons politiques). Les
relations contractuelles, avec des partenaires
économiques et sociaux, sont le signe et Ia
condition de I'aggiornamento de I'universi-
t&; elles mettent en jeu une pluralité d'inté-
réts, dont la multiversité est I'expression non
maitrisée. Du moins aussi longtemps que les
pratiques contractuelles, & la faveur des-
quelles se confrontent ces intéréts, n"auront
pas trouvé leur prolongement dans une poli-
tique contractuelle,

Transitions entre les niveaux
d'enseignement

BELMONT-ANDRE (B.), BRETON (].),
DESJARDINS-ROYON (C.), MARION-
MIGNON {A.), PLATONE (F.).

Quelle articulation entre école maternelle
et école élémentaire ? Paris : INRP, 1987.
124 p., bibliogr. (2 p.} (Rapports dere-
cherches ; 1987/6.) == 11

La consultation-réflexion sur I'école organi-
sée en 1983 par le Ministére de I'éducation
nationale aboutissait notamment a la conclu-
sion qu'il n'y a pas de collaboration entre 1'é-
cole maternelle et 1'école élémentaire. Ces
deux institutions présentent des caractéristi-
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ques trés différentes au niveau du mode de
vie proposé aux enfants, au nivean de la
conception des apprentissages. Ce rappport
présente une analyse du déroulement de la
consultation-réflexion surl’école dans un dé-
partement dela région Midi-Pyrénées (1983-
1984) et detix recherches-action menées dans
des groupes scolaires de la région parisienne.
Un certain nombre de conditions de base
pour lebon fonctionnement de cette articula-
tion se dégage : il s'agit de construire une
continuité éducative entre les deux institu-
tions, chacune conservant sa spécificité ; 1a
recherchede cette continuitéimplique un tra-
vail de collaboration autour d'un projet com-
mun ; la participation d"un élément extéricur
a I'établissement (IDEN, chercheur...) appa-
rait positive.

DELAMONT (Sara), GALTON (Maurice).
Inside the secondary classroom. Lon-
don ; New-York : Routledge and Ke-
gan Paul, 1986. 1X-292 p., tabl,,
bibliogr. (12 p.). Index. s= 14

Cet ouvrage est le5&éme d'une série consacrée
au projet "ORACLE" ("Observational Re-
search and Classroom Leamning™) qui évalue
lés apprentissages en situation scolaire et ob-
serve la vie de Ia classe. Ce volume décrit et
évalue 1'efficacité des programmes d'un
échantillonnage desix écoles, congus pour fa-
ciliter le passage del'enseignement primaire
a I'enseignement secondaire. Les interviews
d’éléves font partie du matériel exploité dans
cette étude. Les premiers mois de scolarité
dans le nouvel établissement secondaire sont
observés : les problémes d’adaptation aux
nouveaux camarades, aux professeurs et &
Yorganisation du travail (emploi du temps,
modes de groupement, contenu des disci-

plines, évent uelles brutalités enversles "nou- |

Veaux"...). La vie et la pratique scolaire des
six établissements sont comparées.

Education des adultes, formation
continue

BOUSQUET (N elly),’ GRANDGERARD
(Colette).

Evaluation prospective d'une politigue
sociale spécifique : des entreprises font de
Ia formation de l'ensemble de leur person-
nel le moteur de leur modernisation. Pa-
ris : INRP, 1988. 250 p. (Etudes et
recherches sur les enseignements
technologiques.)s= 11

Face & des contraintes accrues de flexibilité,
les entreprises entendent mobiliser I"intelli-
gencedetous. L'analyse des politiques de for-
mation en milieu industriel montre
quau-deld d'un consensus de surface, les
schémas prospectifs de modernisation so-
diale s’ordonnent autour de deux péles anta-
gonistes : I'un, reposant sur une nouvelle
morale de 'homme au travail, sur la notion
de contrat, articule élévation du potentiel ou-
vrier et décentralisation de la prise de déci-
sion ; I"autre allie paradoxalement formation,
flexibilisation des ressources humaines, co-
hésion sodiale et taylorisme. Comment ces
stratégies sont-eclles élaborées et pergues par
les différents acteurs ? L’école est-elle partie
prenante de ces transformations 7.

DE KETELE {Jean-Marie), CHASTRETTE
(Maurice), CROS (Danitle), METTELIN
(Pierre), THOMAS (Jacques).

Guide du formateur. Bruxelles : De
Boeck, 1988, 254 p., fig,, bibliogr. (16
p-)- Index. (Pédagogies en développe-
ment ; nouvelles pratiques de forma-
tion.)sx 9

Cet ouvrage est le résultat de plusieurs ses-
sions de formation de formateurs organisées
par I'Ecole internationale ‘de Bordeaux et le
Centreinternational francophone pourl’édu-
cation en chimie & I'intention de formateurs
et de décideurs venant de pays francophones.
Il a pour objectif de donner des réponses pra-
tiques aux questions que se pose le forma-
teur : comment organiser une session de
formation ? Comment procéder depuis I'ana-
lyse des besoins jusqu’a la planification
concréte dela session ? Comment gérer et ani-
mer ure session 7 Comment I'évaluer et en
assurer le suivi ? De quels outils pédagogi-
ques a-t-il besoin (Objectifs pédagogiques,
évaluation, méthodes, matériels pour la for-




164 OUVRAGES ET RAPPORTS

mation) 7 A titre d"illustration pratique, ilré-
pond & deux questions : comment concevoir
une session de formation a I'évaluation des
programmes d'enseignement 7 Comment
concevoir un programme, I'évaluer 3 prioria
Yaide d’une grille et en évaluer les effets &
posteriori 7

Quelle formation ? Quelle formateurs ?
Paris : La Documentation frangaise,
1987.152 p., fig. (Recherche en forma-
tion continue.) = 4

Les conférences introductives ont eu pour su-
jet : - Le rile de la formation dans 'adapta-
tion des qualifications et des emplois aux
nouvelles technologies ; - L'innovation dans
Ia gestion des qualifications ; - Vers le dépas-
sement du modéle scolaire traditionnel dans
les textes réglementaires relatifs A la forma-
tion professionnelle ? Les communications
suivantes ont été regroupées sous trois
thémes : - Quelle formation dans Fentreprise
aujourd’hui ? - De nouvelles fonctions pour
I'appareil de production (I'expert et ses acti-
vités ; audit et I'ingénierie en formation)?
- Quelle "professionnalité” pour les forma-
teurs 7

M - PERSONNELS DE
L’ENSEIGNEMENT

DELAIRE (Guy).

Enseignier ou la dynamique d'une rela-
tion. Paris : Editions d’organisation,
1988. 167 p., bibliogr. (1 p.). (Les
. guides du métier d’enseignant.) & 9
Cet ouvrage s'adresse 4 tout enseignant, qu’il
so0it maitre ou formateur, qui débute dans la
carriére ou qui décide d’améliorer son orga-
nisation personnelle et ses performances en
matidre pédagogique. Comme le souligne
Pauteur : " il doit permettre & chacun, selon
sa personnalité et sa situation, d’engager un
processus continu de recherche d’améliora-
tion des conditions d’exercice de ce métier”.
Face aux différentes situations auxquelles se
trouve confronté I'enseignant : dans sa rela-
tion aux éleves, dans son acte d'enseigne-
ment, dansles actions de formation qu‘il peut

entreprendre, ce guide propose des exercices
pratiques. Ainsi : Comment I'analyse trans-
actionnelle, mais aussila graphologie, I'étude
des gestes peuvent-elles permettre i I'ensei-
gnant de mieux se connaitre et de mieux
connaitre les antres 7 Comment savoir défi-
nirses objectifs 7 Quel type d"enseignant est-
on ? Lors d'une séance de formation,
comment metier un entretien, réagir aux in-
cidents ? Comment établir et gérer un plan de
formation ?

DUNKIN (Micha@l].), &d. ~

The international encyclopedia of tea-
ching and teacher education. Oxford ;
New Yord ; Sydney : Pergamon, 1987.
XXI-878 p., tabl,, bibliogr. =& 33
Présentation des concepls concernant 'ensei-
gnement etla formation des enseignants : mo-
déles d’instruction fondés surl'interaction, le
comportement, le traitement de I'informa-
tion, la maitrise de I'apprentissage, le temps
d"apprentis sage (cf. Carroll), modéle linguis-
tique, heuristique... Description des mé-
thodes d"enseignement, des stratégies
pédagogiques dans le cycle primaire, secon-
daire et dans I'enseignement supérieur {ex.:
médedne). Etude des processus de fonction-
nement de Ia classe et du contexte psycho-so-
cial. Examen des pratiques de formation des
enseignants y compris les secteurs spécifi-
ques (petite enfance, adultes, handicapés, en-
seignement professionnel, supérieur)...
L'enseignement des disciplines spécifiques
(mathématiques, musique, etc...) est présen-
té dans I'ouvrage debase : "The international
encyclopedia of education : research and stu-
dies”.

Les enseignants

AGULHON (Catheriné), POLONI (Ar-
lette), TANGUY {Lucie).

Des ouvriers de métiers aux diplomés du
technique supérieur : le renouvellement
d'une catégorie d'enseignants en lycées
professionnels. Paris : Université Paris
VIi; CNRS, 1988. 469 p., tabl. == 11

Cette recherche a pour objet 'analyse des
transformations de la catégorie d’ensei-



gnants que sont les professeurs d'enseigne-
ment pratique et professionnel (PEPP). 3000
questionnaires ont été envoyés, par la voie
hiérarchique, aux enseignants titulaires ou
auxiliaires en mécanique et en électrotechni-
que ; le taux de réponses a été de 48 %. Les
auteurs ont aussi procédé & des séries d'en-
tretiens auprés de deux générations d’ensei-
gnants. La premidre partie est consacrée &
V'étude de la morphologie sociale des PEPP,
de leurs cursus scolaires, de leurs itinéraires
professionnels antérieurs, des modes d’accés
a la profession enseignante et des pratiques
de conversion & cette profession. Elle se ter-
mine par une analyse des identités de ces en-
seignants qui montre les effets de
I'hétérogénéité du recrutement sur Uintégra-
tion de ce corps. La deuxiéme partie s’appli-
que & saisir les changements produits par ce
renouvellement de générations en matidre
de formation de compétences, de modes de
socialisation, dans les lycées professionnels
et i les mettre en rapport avec les politiques
de redéfinition des modes de formation pro-
fessionnelle Slaborées au cours de cette der-
niére période.

BRAUN (Agnis).

FERRY (G.), dir.

Enseignement et formation en sciences
humaines & I'Université. Paris : Univer-
sité de Paris X, 1986. 241 p. bibliogr.
Op)= 11

Selon G, Ferry,."la formation figitte comme
I'un des grands mythes denotre demi-sigcle”.
Elle serait "un emploi actif des connaissances
que le sujet posséde déja ainsi qu une acqui-
sition active de nouvelles connaissances (ap-
prendre a apprendre). Le clivage
"enseignement /formation” est &tudié dans
les chapitres III-IV-V, ainsi que son dépasse-
ment possible, et la maniére dont les courants
pédagogiques prennent en compte ce
concept. Pour ce faire, 'auteur fait I'histori-
que de l'incidence des idées et des événe-
ments sur les concepts d'enseignement et de
formation, rappelle ce qu'est le métier d’en-
seignant, et les interférences entre les fonc-
tions d’enseignement et de formation. Elle
analyse aussi les représentations qu’ont les
enseignants-formateurs de leurs étudiants
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(I’étudiant comme réceptacle du savoir, I'é-
tudiant sujet, le rapport de séduction...).

Enseigner 7 : introduction au métier.
Conférences de préprofessionnalisation
1986-87. Saint-Etienne : CIEREC,
1987. (Université de Saint-Etienne ;
LD()= 4

Cet ouvrage reprend le texte de conférences
proposées a des étudiants de DEUG de
I'Université de Saint-Etienne, dans e cadre
de modules de préprofessionnalisation, dont
I'un concerne le secteur éducatif et s'adresse
4 des étudiants qui envisagent une carriére
dansl’enseignement ou dansl'éducation. Ces
conférences, faites par des enseignants, doi-
ventleur permetire de mieux connaitrelesys-
téme éducatif, le métier d’enseignant et ses
"risques et périls", de réfléchir sur les proces-
sits d'apprentissage et la relation pédagogi-
que, d"aborder e monde del’enfance par une
meilleure connaissance de la littérature en-
fantine.

Formation des enseignants

Etude des processus et des modes de pro-
duction didactigues pour la formation des
maitres dans les écoles normales : mise en
place et observation d'un réseau d'é-
change de documents de formation multi-
media audio-visuel et informatique.
Paris : INRP, 1987. 251 p., tabl, biblio-
gr. (2 p.). (Rapports de recherches ;
1987/10.)w 15

La recherche décrite s’est déroulée sur 4 ans
(depuis sept. 1982) et avait pour objectifs d’&-
tudier les conditions nécessaires a la consti-
tution d'un réseau d'échange de documents
de formation (audio-visuels et informati-
ques) entreles EN. et / ou les écoles dappli-
cation, et fou écoles élémentaires; de
contribuer & promouvoir les échanges d'ex-
périences d'exploitation de docunents; de
rendre plus accessible I'accés aux catalogues
grice aux micro-ordinateurs, et de favoriser
Texistence de réseaux d’'échange entre les
écoles. Les contributions s’organisent autour
de 3 thémes : - pour échanger les documents
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- une logistique appliquée - développement
de V'échange coopératif et activités de pro-
duction et activités de formation.

N - ORIENTATION, EMPLOI

Orientation scolaire et
professionnelle

25 propositions pour I'avenir de I'école et
des entreprises présentées au ministre de
I'éducation nationale. Paris : La Docu-
mentation frangaise, 1987. 96 p. (Rap-
ports officiels.) s 4

Le Haut Comité Education-Economie est
chargé d’établir une concertation perma-
nente au plus haut niveau entre 'Education
nationale et les partenaires économiques, Il
propose au ministre de 'Education nationale
des mesures propres a rapprocher le systéme
éducatif et le monde de I'entreprise. Les 25
propuositions réunies dans ce premier rapport
ont pour "idée-force” qu'il faut substituer 3
un systéme éducatif formé de filiéres diver-
gentes et de choix irreversibles, une école
plus humaine, plus réaliste et plus efficace,
ménageant toujours plusieurs parcours,
autorisant la réussite et Ja promotion de tous.
Elles concernent le développement des 4e ot
3etechnologiques, la mise en place au collége
d’un systéme d’orientation ancré dans I'école
et ouvert sur lemonde économique et profes-
sionnel, I'enseignement des langues étran-
geéres dans les lycées professionnels,
I'amélioration du fonctionnement du Conseil
national de 'enseignement supérieur et dela
recherche, le développement des jumelages
école-entreprise...

BALLION {Robert).
Le transfert des acquis : recherche-action
des services d'orientation engagés dans le
dispositif d'insertion des jeunes. Paris :
Ministere de I'éducation nationale,
1986.201 p. s 11

Dans le cadre d'un programme triennal de
projets-pilotes ayant pour thémela transition
des jeunes vers la vie adulte et active mis en
oeuvre par la Commission des Communau-

OUVRAGES ETRAFPPORTS

tés Européennes, un projet a éLé pris en
charge par la Direction des Colléges, de 1983
&1986. l1s’agissait d'unerecherche-action sur
la possibilité de transfert des acquis des ser-
vices d’orientation participant aux perma-
nences d’acctueil, d"information et
d&’orientation (PAIO) et aux missions locales,
dans le cadre desactions en faveur des jeumnes
de 16 A 18 ans.-L’auteur, observateur externe,
a travaillé sur les matériaux factuels et
conceptuels produits en 1983-85 par la
soixantaine de CIC volontaires engagés dans
cette recherche. ]l apalyse notamment Yin-
fluence dela participation des conseillers aux
actions du dispositif surleurs pratiques, leurs
savoits-faire ; I'aide 3 la définition du projet
personnel et professionnel pour les jeunes du
dispositif, mais aussi pour les éléves dont ils
ont & s’occuper (32me, CPPN, CPA); I'impor-
tance du stage en entreprise, dans la perspec-
tive de I'aide 4 la formation du projet
personnel ; la collaboration nécessaire avec
les enseignants, I'équipe éducative.

DURU-BELLAT (Marie), MINGAT
(Alain).

De l'orientation en fin de cinquiéme au
fonctionnement du collége : progression,

_notation, orientation, 'impact du

contexte de scolarisation. Dijon : IRE-
DU, 1988. Vol. 2, 223 p., tabl. (Cahier
de'IREDU ; 45.) = 11

L’orientation & l'issue de la classe de 5e se
joue a travers une procédure, dont I'évalua-
tion a &é tentée dans un premier volume,
L’ objectif de ce 2&éme volume est de centrer
I'analyse sur les éléments du contexte de sco-
larisation{tel collége, telle classe) qui, au-de-
13 des caractéristiques individuelles de
'éléve affectent son orientation effective a la
fin de Ja 5e et sa scolarité au collége. Pour ce-
Ia, les auteurs ont analysé la scolarité des
élaves entrofs com posantes : progression des
éleves par rapport 3 leur niveau d"acquisition
4 leur entrée au collége, notation, orientation
sur la base des notes. Pour chacun de ces mé-
canismes, ils s'interrogent sur I'existence et
rampleur de différenciations entre les divers
lieux d"enseignement, les mécanismes de dif-
férenciations entre les &laves et le poids des
différents mécanismes qui engendrent les
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fortes inégalités sociales d’orientation (les
taux de passage Se/4e sont de 54 % pourles
enfants d’ouvriers et de 89 % pourles enfants
de cadres supérieurs).

PANNETIER (Raymond).

Le guide des quides d'orientation : straté-
gies d'auto-orientation scolaire et profes-
sionnelle. Guide pour la constitution et la
gestion du dossier d’orientation d'une
personne, adolescent ou adulte. Massy :
R. Pannetier, 1987. 57 p.=>¢ 9

Les problémes d'ocrientation se posent & des
moments précis de la vie et de la jeunesse;
pour 'anteur, ces problémes ne se résolvent
pas en une fois et doivent se préparer de lon-
gue date ; d’ols I'intérét de constituer, pour
chaque enfant, un dossier d'orientation, réa-
lisé en collaboration par les parents et 1'en-
fant. La premi2re partie de ce guide porte sur
I'analyse des facteurs qui permettent la réus-
site de I'orientation ; Ia seconde propose une
liste d’ouvrages de référence : "guides prati-
ques de I'enseignement”, "le choix d’un mé-
tier”, "le guide de demandeur d’emploi”..., en
Présentant des extraits des documents re-
commandés.

Emploi

DALE (Roger), &d.

Education, training and employment : fo-
wards a new vocationalism 7 Oxford ;
New-York ; Toronto : Pergamon ;
Open university, 1985. XII-129 p.,
tabl., bibliogr. Index. == 23

Cette publication fait partie d'un cours de
1'Open University sur I'élaboration d'une po-
litique de 'éducation. Elle met en lumiére les
nouvelles exigences de I"économie, des em-
ployeurs vis-d-vis de I'éducation. Un nou-
veau type de formation technique et
professionnelle apparait qui doit tenir
compte de I'accroissement du chfmage et de
la possibilité au cours d'une vie profession-
nelle de longues périodes sans emploi. Le
Plan d'éducation technique et profession-
nelle ("Technical and Vocational Educational
Education Initiative"), lancé en septembre

1983, a permis d’améHorer la coopération en-
tre I'école et I'industrie, en orientant les pro-
grammes scolaires secondaires vers les
besoins du monde industriel (avec par exem-
pledes cours pré-professionnels incluant une
expérience sur les lieux de travail.).

DUBAR (Claude), DUBAR (Elizabeth),
FEUTRIE (Michel), GADREY (Nicole),
HEDOUX (Jacques), VERSCHAVE
{Edouard).

L’autre jeunesse : des jeunes sans diplome
dans un dispositif de socialisation. Lille :
PUL, 1987. 267 p., tabl. bibliogr. (3 p.).
(Mutations, sociologie.} = 11

Ce livre ne présente pas une évaluation du
dispositif d'insertion sociale et profession-
nelle des jeunes 16-18 ans, mais est centré sur
les jeunes eux-mémes et sur les agents édu-
catifs recrutés pour les prendre en charge. Il
présente les résultats d"une recherche menée
entre 1982 et 1985 dans la région Nord-Pas-
de-Calais. La lére partie tente de cerner I'évo-
lution du chdmage des jeunes en France et
des mesures gouvernementales prises pour
I'enrayer depuis prés de vingt ans. La se-
conde partie retrace les trajectoires sociales,
scolaires et professionnelles d'un échantillon
dejeunes ayant fréquenté ce dispositif, et per-
met d"établir une typologie des rapports des
jeunes face A Ia qualification et 2 Yemploi. La
troisidme partie étudie les modes de
construction des offres de formation faites &
ces jeunes dans le dispositif 16-18 ans et les
identités et représentations des formateurs
recrutés pour les former.

L'éducation face 4 la crise économique.
Paris : AECSE, 1987. 400 p. = 14

Cet ouvrage présente les communrications
des journées d’étzde de I’ Association des En-
seignants et Chercheurs en Sciences de I'Edu-
cation consacrées au théme de I'Education
face & la crise économique (8-9 novembre
1985). Quatre commissions ont été organi-
sées. La premiére, "Formation et société” met
en évidence les changements entrainés par la
crise dans les relations entre I'éducation, les
formations professionnelles, les qualifica-
tions, les débouchés, le marché, I'emploi et
Iéconomie, La seconde, "Les transformations
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des systémes de formation®, étudie les me-
sures des politiques éducatives ou sociales
prises pour faire face i ]a crise, ainsi que leurs
procédures d’évaluation. Les troisidme et
quatriéme, "Evolution des théories et des pra-
tiques pédagogiques”, "Mutations technolo-
gigues etingénierie pédagogique” mottont au
clair des perspectives nouvelles {laquatriéme
commission ayant un caractére plus "techno-

logique").

MEHAUT (P.), ROSE (J.), MONACO(A)),
CHASSEY (F. de).

PORET (B.), collab., LAMOURE-RONTOPOU-
LOU (), collab.

La transition professionnelle : les jeunes
de 16 g 18 ans. Paris : L'Harmattan ;
Nancy : GREE, 1987. 199 p., bibliogr.
(8 p.). (Logiques sociales.) = 4
Depuis une dizaine d’années, de trés notn-
breuses mesures ont été prises pour organi-
ser socialement I"accés & Pemploi des jeunes.
Les auteurs analysent ici plus spécifique-
ment, et selon une approche socio-é&conomi-
que, le dispositif-16-18 ans mis en place en
1982 : étude du public concerné, du disposi-
tif (les structures d’accueil, le réle des collec-
tivités locales, des commissions
départementales) ; analyse des transforma-
tions qui ont touché les organismes de forma-
tion, confrontés 4 un public qui, par certains
aspects, leur était inconnu (Education natio-
nale, associations, organismes d’origine pa-
tronale) ; analyse de la formation initiale en
entreprise, le role des entreprises, la fagon
dont 8"y déroulent les stages. Les auteurs pro-
posent enfin une synthése replacant le dispo-
. sitif 16-18 ans dans I"évolution de la politique
de transition professionnelle en France ; ils
explicitent les fondements de cette politique,
la multiplicité d e ses fonctions, sa sélectivi-
té et sa dynamique.

PAUL (Jean-Jacques), RICHARD (Marc),
DUPRAZ (Jean), PIERRET (Jean-Michel).
Eléments d'évaluation du programme de
formation pour la préparation & I'emploi
des jeunes de 16 @ 25 ans. Dijon : IRE-
DU, 1987. 61 p., tabl (Cahiers de I'l-
REDU ; 46.)= 11

Sur les 12.000 jeunes qui sortent chaque an-
née de I'enseignement secondaire en Bour-
gogne, 40 % sont considérés comme quittant
Y'école sans qualification professionnelle, Les
auteurs ont requ pour mission en 1986-87 d'é-
valuer les actions destinées aux jeunes sans
qualification. La procédure est double. D'a-
bord une analyse institutionnelle : organisa-
tion administrative du dispositif, relations
entre I' Administration et les acteurs dela for-
mation. Ensuite une analyse pédagogique: la
structure interne des actions (formations mo-
dulaires, stages préparatoires i I'emploi, ate-
liers pédagogiques personnalisés) ; les
méthodes pédagogiques utilisées ; une éva-
luation de l'acquisition des connaissances
des stagiairesau cours deleur passageau sein
d'une des actions de formation proposées
(échantillon de dix actions). On peut noter
certains progrés au cours de la formation,
tant dans le maniement du frangais, qu'en ce

' quiconcerne certaines acquisitions de maths-

matiques. Les auteurs soulignent la nécessi-
té d'une passation systématique de tests de
connaissances tant a I'entrée en stage qu'a Ia
sortie.

O - VIE ET MILIEU SCOLAIRES

Réflexions sur le second degré : la
communication. Rouen : CRDP, 1988.
129 p. (Cahier; 2.)wr 4

Le systeme &ducatif, les établissements sco-
laires doivent s’adapter an nouvel environ-
nement socio-économique. La
communication, le passage de I'information
peut étre un élément positif de ce change-
ment, elle peut prendre divers aspects. Com-
munication verticale diffusée par le chef
d'établissement vers les autorités locales, les
enseignants, les élaves, leurs parents, qui fait
de 1ui un animateur et un conseiller en rela-
tions publiques ; les différents conseils mis.
en place depuis une dizaine d’années (de
classe, d'établissement...} constituent égale-
ment des réseaux de communication. Com-~
munication horizontale 3 I'intérieur de la
classe : une enquéte sur les pratiques cultu-
relles des lycéens ot des enseignants fait ap-
paraitre des schémes d'appréhension et de
perception différents et souldve le probléme
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de la communication elle-méme. Est égale-
ment posé le probléme de la modification de
I'emploi du "temps”, actuellement de nature
bureaucratique. Peut-8tre les principes qui
sous-tendent les cercles de qualité, appliqués
4 l'enseignement, peuvent-ils le rendre plus
efficace et plus efficient 7

L’établissement scolaire

Etablissement scolaire et formation des
personnels. Paris : Ministére de I'édu-
cation nationale, 1988. 96 p.wr 4

Un certain nombre de constatations sontal'o-
rigine de ce séminaire organisé par la MAF-
PEN de Rennes et Ia Direction des Lycées et
Collages. Depuis unequinzaine d’années, I'é-
tablissement scolaire devient un objet d'é-
tude en lui-méme ; il apparait confronté au
mé&me défi que 'entreprise et comme |"unité
oii F'on peut traiter les problémes de rende-
ment du systéme éducatif, La formation des
personnels éducatifs est finalisée prioritaire-
ment en fonction de ses effets attendus sur le
systéme, en choisissant I'établissement sco-
laire comme unilé significative d'analyse du
fonctionnement du systéme éducatif. Trois
ateliers detravail ont é&té mis en place:- Etude
du fonctionnement de I'établissement sco-
laire ; quels éléments de fonctionnement peu-
vent étre améliorés par la formation ?... -
Stratégies de formation : quelle est la nature
et la qualité des contenus véhiculés dans ces
formations ?... - Effets de la formation conti-
nue ; effets sur les pratiques enseignantes, les
performances des éléves, leur devenir, sur le
fonctionnement de I'établissement.

REID (Ken).

Disaffection from school. London; New-
York : Methuen, 1986. XIV-264 p., bi-
bliogr. (11 p.). Index. & 22

L'auteur décrit et analyse tous les aspects de
la désaffection scolaire : absentéisme, indis-
cipline, échec scolaire et envisage une expli-
cation dans I'école elle-méme. Il examine
ensuite les approches formelles et multidisci-
plinaires du probléme qu'il illustre avec des
exemples de cas concrets. H soulignelerisque

de dégradation i long terme du systéme sco-
laite anglais si I'on élude ces difficultés.

L’environnement pédagogique

DOMENECH (Annick).

Architectes de Vécole. Paris : CNDP,
1988. 84 p., ill. (Références documen-
taires; 45.) v 32

Six themes ont été retenus pour établir cette
hibliographie : - I'architecture scolaire, objec-
tifs et politiques - I'enfant et I'espace - "école
et l'environnement - I'école ouverte et les
équipements intégrés - I'aménagement des
espaces extérieures - la couleur dans les biti-
ments scolaires, Des références sur des réali-
sations architecturales et sur des productions
audiovisuelles complétent ce document.

GONNIN-LAFOND (Annelte).

Les sorties scolaires i caractére technolo-
gique. Paris : INRP, 1987. Vol. 2, 51 p.
w11

Cedocument fait partie d’une recherche plus
vaste sur les instruments de diffusion d'une
culture technique et scientifique auprés des
jeunes. Le volume 1 présentait les résultats
quantitatifs d'une enquéte sur les sorties sco-
laires auprés de professeurs de LEP. Les au-
teurs ont procédé A un nouvel entretien
auprés d'un échantillon de professeurs. lls
ont cherché a savoir comment les enseignants
préparent matériellement et pédagogique-
ment ces sorties, les objectifs qu'ils leur fixent
; ils ont également interrogé les professeurs
opposés aux sotties pour connaitre leurs mo-
tivations. Le deuxiéme point de leur enquéte
a porté sur la définition des termes "culture
technique”, Deux mots clefs ressortent de ces
entretiens ; motivation et onverture.

GONNIN (Annette).

POSTIC (Marcel), dir.

Ecole-entreprise : un paradoxe 7 Paris :
INRF, 1986. Pag. multiple, (Etudes et
recherches sur les enseignements
technologiques.) s 11

La mise en place de Jiaisons entre I'école et

Ientreprise repose en partie sur les représen-
tations queles acteurs en présence ont les uns
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des autres, L'auteur a questionné des profes-
seurs de LEP et de colléges pour savoir quel
était leur représentation de I'entreprise et
contment ils percevaient ces relations, entre
I'école et 'entreprise. Elle avance une série
d’hypothéses : silerdle de I'entreprise est ré-
habilité dans le monde enseignant comme il
le serajt dans Fensemble de I'opinion un cer-
tain nombre de survivances de I""usine” du
XIXe ou dela tradition syndicale franqaise is-
sue de I'idéologie de la lutte des classes sont
encore trés prégnantes ; aussi deux dimen-
sions de lareprésentation se cotoient, mais ne
s'articulent pas, 4 savoir : I'usine pas mo-
derne; lieux de conflits sodaux, mal gérée, et
Yusine moderne, de pointe, compétitive oit
s'épanouit I'individu. Les relations entre I'é-
cole et I'entreprise sont admises comme bé-
néfiques ; bénéfiques quant a I'élargissement
du champ de connaissances (techniques et so-
ciales), bénéfiques quant 4 une meilleure
orientation ou préparation professionnelle,
bénéfique quant au travail méme dans I'éta-
blissement (F'enrichit, lui donne sens).

P - METHODES
D’ENSEIGNEMENT ET
EVALUATION

Pédagogie

Actesdu collogue...Nice : Université de
Nice, 1988. 260 p., bibliogz. = 15

Les objectifs principaux de ce collogue
étaient : 1) une sensibilisation des ensei-
gnants aitx pratiques modernes d’éducation
- 2) créer une dynamique de réflexion dans
I' Académie - 3} une interrogation sur le réle
de l'enseignant en cette fin du 20e et lanéces-
sité de revaloriser cette profession et V'iden-
tité socio-professionnelle de ceux-ci.
Diverses contributions s'organisent autour
de ces thimes, avec en particulier des inter-
ventions sur le corps (Yoga et pédagogie - so-
phrologie et pédagogie - expression
corporelle - I'écoute et la voix.), sur I'actuali-
té de la pédagogie Freinet, I'éaiture créa-
tive... Le théme deY évaluation a ététraité par
quelques ateliers : le concept évaluation, la
démarc he de I'évaluation formative, les jus-

QUVRAGES ETRAPPORTS

tificatifs théoriques. Chaque chapitre est
complété par tne biblio-graphie.

BROCH (Marc-Henry), CROS (Fran-
goise).

Conment faire un projet d'établissement.
Lyon: Chroniquesociale, 1987.215p.,
bibliogr. (3 p.). (Synthese.)wr 9

Par cet ouvrage, les auteurs ont voulu répon-
dre 4 une demande 2 laquelle ils sont fré-
quemment confrontés : "Aidez-nous i mettre
sttt pied quelque chose d’organisationnel qui
soit de 1'ordre d'une politique cohérente de
I'tablissement scolaire dans son entjer”. Ce
livte répond a la question "Comment faire”
un projet d’établissement, en réfléchissant
sur ce faire & partir des problemes méthodo-
logiques, des méthodes possibles et des ou-
tils ou instruments contribuant a
I'élaboration du projet. II se présente sous
forme de fiches indépendantes les unes des
autres, non hiérarchisées, regroupées en cinq
parties distinctes : - le projet d’éablissement,
sa définition, ses caractéristiques ; - Ia prépa-
ration du projet ; - son élaboration ; sa mise
en service ; - son évaluation.

BURGUIERE (E.), CHAMBON (A.),
CHAUVEAU (G.), DEROUET (].L.), DE-
ROUET-BESSON (M.C.), GAUTHERIN
(1.), PROUX (M.), ROGOVAS-CHAU-
VEAU (E.).

Contrats et éducation : la pédagogie du
contrat, le contrat en éducation. Paris :
INRP ; L'Harmattan, 1987. 167 p.
{CRESAS;6.)ex 12

Bien que plusancienne, I'idée d'une pédago-
gie du contrat s’installe officiellement en
France en 1984. Dans les diverses contribu-
tions rassemblées id, les auteurs ont voulu
répondre & un certain nombre d’interroga-
tions. Aprés une mise au point de I'usage qui
a pu étre fait de ]a notion de contrat chez les
philosophes, les pédagogues etles politiques,
les articles analysent Vaceneil qui a 68 réser-
vé, a Vintérieur et & I'extérieur de I'appareil
scolaire, 4 la pédagogie du contrat. Pour ce-
la, sont &tudiées les réformes mises en place
entre 1957 et 1972 4 I'Ecole des mines de Nan-
cy, la création de ' ACUCES, des pratiques
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contractuelles réalisées ou en cours dans des
lycées professionnels, des calléges, des ZEP,
dans des contrats éducatifs locaux, la forma-
tion des adultes.

DAYOT (Liliane).

BERGER (Guy), dir.

Vitruve : globalisation et projel social.
Pratiquesdifférentesal'écoleélémentaire.
Paris : Université de Paris VIII, 1987,
2 vol.,, 932 p., ill,, bibliogr. (18 p.)

= 13

Ce travail retrace I'itinéraire d’une pratique
pédagogique, sociale et politique vécue dans
I'école élémentaire de Vitruve (Paris 20e) de
1974 i 1982 comme institutrice, Cette thése
est le bilan d’un travail d’équipe et d'une ex-
périence de "globalisation™ avec une analyse
de la cohérence dans une stratégie de projet
social 4 I'école élémentaire, L'analyse de I'é-
volution et la théorisation portant principa-
lement sur la notion de globalisation, les
apprentissages en situation de vie, le statut
de Yenfant dans notre société et en particu-
Her, 4 partir del'école congue comme lieu ou-
vert sur les réalités vers une société autogérée
(émancipatrice) jusqu’a la problématique du
rapport social au savoir et a Ia notion de rup-
ture dynamique (sodo-politique).

NOT (Louis)

Enseigner et faire apprendre : éléments de
psycho-didactique générale. Toulouse :
Privat, 1987. 164 p. bibliogr. (6 p.). In-
dex. (Sciences de 'homme.) =& 23

5i, pour l'auteur, il est vain de viser une di-
dactique universelle, il soulighe que, quelle
gue soit Ia discipline, le savoir de chaque in-
dividu s"organise et se définit par des activi-
tés psychologiques (représentations et
compaortements) potentielles ou actualisées,
fonctionnellement identiques, par-dessus Ia
diversité des cbjets (mathématiques, histori-
ques...). Cela suggire la visée d"une psycho-
didactique qui, par sa généralité, retrouve
I'unité dela personne et du sujet. Tel est V'ob-
jet decelivre, L'auteur procéde d’abord  une
critique psychologique des processus didac-
tiques et a I étude des principales actions que
le sujet exerce sur les informations pour les

transformer en connaissances. Il s'interroge
ensuite sur le niveau des contenus & propo-
ser aux éleves et la problématique des moti-
vations (motifs conscients et inconscients,
pulsions d’origine biclogique...}. H étudie en-
fin les modalités sociales de I'enseignement
et de 'apprentissage : forme collective, indi-
vidualisation, enseignement mutuel..., et les
échecs de cet apprentissage.

GINSBURGER-VOGEL (Yvette).
Apprentissages scientifiques au collége ef
pratigues documentaires. Paris : INRP,
1987. 164 p., fig,, ill., bibliogr. (3 p.)
w11

L'un des objectifs de l'enseignement des
sciences naturelles est, par des pratiques do-
cumentaires, de familiariser les élaves avec
des écrits sdentifiques ou de vulgarisation.
Les auteurs se sont intéressés aux problemes
pédagogiques spédfiques aux activités docu-
mentaires qui doivent contribuer a I'acquisi-
tion de l'autonomie des éléves dans la
construction du savoir ; ils ont limité leur
étude aux manuels scolaires debiologie de 6e
et de Se. Leur recherche a été or fentée dans
trois directions : 1) & travers la structure
méme du document (lesommaire, la typogra-
phie, les illustrations, les index...), comment
se dessine l'organisation de l'apprentissage
et des savoirs ? ; 2) par l'analyse de la lisibi-
lité des différents types de messages (le texte,
la photographie, les schémas de chaines et ré-
seaux présentés dans les manuels), quelles
sont les difficultés rencontrées par les éléves
pour accéder & I'information contenue dans
cemessage 7 ; 3) comment les énoncés, les dé-
marches d'apprentissage proposés peuvent-
ils remodeler les connaissances, faire évoluer
les conceptions, les représentations des
éléves ? L’exemple choisi étant 1a formulation
des notions relatives au concept d'écosys-
téme.

Le statut de 'erreur dans l'enseignement
en CM2 ef en 6éme. Paris : INRP, 1987.
206 p., tabl. (Ecole, colléges.) s 11

L’étude du statut de I'erreur est un des é1é-
ments d'une recherche pluridisciplinaire
dont I'un des objectifs est de repérer des
contrats didactiques qui fonctionnent en
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CM2 et en 6&me, d’en détecter les effets sur
les performances des éléves, Cing disciplines
sont concernées : les arts plastiques, le fran-
ais, I'histoire-géographie, les langues vi-
vantes et les mathématiques. Une grille
d’observation a été élaborée et appliquée
chaque discipline ; elle comporte trois rubri-
ques : qui détectel'erreur ? quel est le"niveau
detraitement” choisi parI'enseignant ? quelle
est la stratégie de traitement delerreuradop-
tée par I'enseignant ? Il ressort, entre autres
points, quel’erreur est avant tout perque dans
sa dimension factuelle : connaitre ou ne pas
connaitre; I erreur perque commme un défaut
de logique est rare ; une fois reconnue, elle
donne liett & une correction aboutie; les spé-
cificités disciplinaires s’affirment dans les ni-
veaux de traitement. L'erreur n'est pas
intégrée dans un schéma de construction du
savoir, elle reste une production parasite té-
moin d'un échec de I'apprentissage et don-
nant lien 3 une nouvelle énonciation de ce
savoir dans les termes jdentiques.

BBAMAN

Les enseignements en CM2 et 6éme : rup-
tures et continuités, Paris : INRP, 1987.
271 p., fig. (Rapports de recherches ;

1987 /11.)m 11

L objectif de cette recherche est de décrire les
différents types de contrats qui existent au
CM2 et en 6éme et de mettre i jour le systéme
continuité/rupture entre ces deux niveaux ;
une trentaine de classes ont été choisies sur
la base du volontariat. Les auteurs ont analy-
sé le passage CM2-6&me & partir des didacti-
ques des disciplines (histoire-géographie,
francais, langues vivantes, mathématiques,
arts plastiques). Trois axes ont étéretenus: la
mise en ceuvre d'unt contenu, la dynamique
de I’écrit et de I’oral, les formes de correction
des erreurs des éléves ; en outre, des ques-
tionnaires de représentations des disciplines
ont été proposées aux éléves, 4 leurs ensei-
gnants et A leurs parents. Deux constatations
s'imposent : - une trés grande grande unifor-
mité des pratiques derriére des différences
formelles réelles ; - un écart important entre
le discours de la noosphére (instructions of-
ficielles, ...} sur les grandes finalités de l'en-
seignement et ce qui peut étre observé dans
les classes.

MEIRIEU (Philippe), ROUCHE (Nicolas).
Réussiril'école: desenseignantsrelévent
le défi. Lyon : Chronique sociale ;
Bruxelles : Vie ouvriere, 1987. 160 p.
= 61

La question qui se trouve au centre de cet ou-
vrage est la suivante : apprendre, pourquoi ?
comment ? Une guarantaine de professeurs
racontent comment ils relévent les défis quo-
tidiens de la classe, comment ils cherchent ou
inventent ce qui va susciter lapprentissage
et permettre au plus grand nombre d'éléves
deréussir. Leurs témoignages sont regroupés
en cinq parties : les partenaires, I'enseignant
n'est pas seul, il y a les autres professeurs, les
élaves, I'équipe pédagogique, les parents. -
Délier les langues : commentla lecture, Ia mu-
sique, Ia danse peuvent favoriser la prise de
paroles des éléves. - Cultures en mouve-
ment ; celles des jeunes issus de immigra-
tion, celles dela télé, de la violence. - Le corps
en jeu : le corps des éldves, le corps des ensei-
gnants, le corps grand oublié de I'école - En-
core apprendre. .. comment 7 pourquoai ? : fe
modéle du bon professeur de méme que Ia
seule méthode d’apprentissage, la bonne,
n’existent pas.

POIRIER (B.). .

Etude des représentations élaborées par
des éléves de CM1 autour de la notion d'é-
vénement ; de Uactualité télévisée i I'évé-
nement histerique. Paris : INRP, 1987.
143 p. (Rapports de recherches;

1987/8.) s 11

L'étude a concerné une population de 160
éléves, de 7 classes de CM1 de la région pa-
risienne. A partir de la notion d’événement
et de l'ensemble des représentations que les
enfants élaborent autour de cette notion, est
abordée I'étude de la situation d'apprentis-
sage, que constituelespectacletélévisuel. Les
auteurs examinent ensuite les réactions des
enfants 4 des extraits d'é&missions de t8lévi-
sion, puis en dernier lieu la notion de "féte ou
d’événement tragique” (agressions, vio-
lences, catastrophes naturelles.) L'irruption
des médias dans la vie quotidienre des en-
fants modifie et élargit leur vision du monde;
Ia télévision entraine-t-elle Ia focalisation des




BIBLIOGRAPHIE COURANTE

it

intéréts sur les aspects événementiels ou per-
met-elle d’enrichir la pensée 7

VEZIN (Liliane).

Communication des connaissances et ac-
tivité de I'éleve. Saint-Denis : Presses
universitaires de Vincennes, 1987.
227 p., bibliogr (24 p.) 5= 22

Cet ouvrage présente un bilan des travauxré-
cents de psychologie concernant la compré-
hension etlamémorisation detextesainsi que
des travaux de psychopédagogie relatifs i la
transmission et 4 l'acquisition de connais-
sances. Quatres étapes sont distinguées : -le
probleme de I'organisation des connais-
sances transmises - I'étude de I'activité de
I'organisation de 1'éléve et du réle des ses
connaissances antérieures - les différentes
modalités de guidage susceptibles d'drepro-
Posées au cours de 'enseighement et leurs
conditions d'efficacité - les caractéristiques
de I'activité mise en oeuvre par I'éléve au
cours de I'étude d'un texte et des contriles
qu'il peut exercer sur cette activité, Les
connaissances transmises par des textes sont
acquises par une activité constructive, celle-
el conduit I'éléve a élaborer une viue d’ensem-
ble du texte ; c’est par l'intermédiaire de la
construction de cette vue d’ensemble que I'é-
leve parvient & un apprentissage en profon-
deur des connaissances.

Organisation pédagogique

BARRE DE MINIAC (Christine), CROS
{Frangoise).

Pour une pédagogie centrée sur l'éléve :
trois pdles essentiels pour sa mise en oeu-
vre au collége. Paris : INRP, 1988.
128 p., bibliogr. (4 p.). (Rencontres pé-
dagogiques : recherches / pratiques,
secondaire premier cycle; 1988/20.)
= 11

Les auteurs ont choisi id trois thémes-clés
pour une pédagogie différenciée : 1a prise en
compte des besoins des éléves ; le fonction-
nement d'une équipe pédagogique, sur la
base de projet commun, de professeurs de
dlsmplmes différentes; une pédagogie du
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concret qui répond A ]a préoccupation fonda-
mentale d'une pédagogie centrée sur I'élave.
Durantl'année scolaire 1982-1983, ont étéréa-
lisées des innovations pédagogiques relevant
dela pédagogie différenciée (centrée sur I'é-
live) dans six colléges "tout venant” de Paris
et de Ia province. Les enseignants de V'équipe
(de diverses disciplines) ont choisi leur "en-
trée” dans la pédagogie différenciée et déve-
loppé les pratiques leur tenant & coeur. Les
chercheurs sont intervenus dans un
deuxiéme temps, pour passer de Iaction au
récit de cette action, 3 son analyse : en quot
lesactivités présentées relevent-cllesdela pé-
dagogie différenciée 7 Quelles difficultés ont
été rencontrées...? Tel est le contenu de cet
ouvrage : récits rédigés par les enseignants,
analyses théoriques par les chercheurs, pour
les trois thémes-clés retenus,

LIAUZU (Claude), LIAUZU (Josette),
NASSE (Simone), TIECHE (Mireille).

L'école et I'innnigration : enjeux intercul-
turels d'une société plurielle. Dossier cri-
tique, essai bibliographique, 1975-1987.
Aix-en-Provence : IREMAM, 1987,
115 p. Index. = 32

Ce document est composé de deux parties :
un dossier critique qui analyse les enjeux cul-
turels que représente la présence des enfants
de migrants dans la structure scolaire et une
bibliographie sélective. Cette bibliographie
recense quelques 700 titres, en langue fran-
aise et anglaise, parus entre 1975 et 1987 en
France et dans quelques pays européens, et
¢classés sous quatre rubriques : Ia probléma-
tique et les aspects généraux de I'intercultu-
rel - les nouvelles générations dans la sociétd
plurielle - 1a scolarisation des enfants de mi-
grants - les problemes pédagogiques. Des in-
dex par thémes et par auteurs facilitent la
recherche.
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Méthodes d’enseignement et
méthodes de travail

TABBERER (Ralph).

Study and information skills in schools.
Windsor : NFER Nelson, 1987. VII-
244 p., fig,, bibliogr. {4 p.) Index. (Bri-
tish library R & D report ; 5870.) = 11
Cet vuvrage relate les observations faites
dans les écoles et les résultats d’enquétes sur
les techniques de I'information et les mé-
thodes d'études enseignéesaux éléves afin de
les préparer i trouver et 4 exploiter les docu-
ments leur permettant d’accéder aux savoirs,
principalement au niveau secondaire, L'au-
teur décrit le réle des bibliothques et la for-
mation de leurs utilisateurs et plus
généralement les méthodes d'amélioration
des compétences dans le domaine de la mé-
morisation de I'organisation et la synthése
des informations disponibles pour I'éléve.

R - MOYENS D’ENSEIGNEMENT
ET TECHNOLOGIE EDUCATIVE

Enseignement assisté par
ordinateur

DEPOVER (Christian).

IYHAINAUT (L.), préf.

L'ordinateur media d'enseignement : un
cadre conceptuel. Bruxelles : De Boeck-
Wesmael, 1987. 235 p., bibliogr. (37 p.)
Index. (Pédagogies en développe-
ment : problématiques et recherches.)
wr 22

L’E.A.O. demande Ia connaissance, pour des
enseignants, des possibilités de I'ordinateur
et des mécanismes d’apprentissage ; c'est
pourquoi I'auteur développe ici les variables
qui affectent les composantes d'unesituation
d'E.A.Q., les interactions entre les facteurs
d’apprentissage, les caractéristiques de I'é-
léve, le contenu enseigné, les actions d’ensei-
gnement. Le réle du dialogue et du
"feed-back” dans ce type d'enseignement est
analysé.

S - ENSEIGNEMENT DES
DISCIPLINES (1)

Enseignement des langues et de
Ia littérature

BASTIEN (Gérard).

L'éirange secret des méthodes de lecture.
Lyon : CRDP, 1987, 351 p., bibliogr.
Gp)e= 13

L’auteur a choisi de prendre les manuels de
lecture du CP, publiés de 1930 4 nos jours, de
les considérer comme un tout et d’étudier,
par le biais de I'analyse du discours, le sys-
téme interne constitutif de ces méthodes. Il
s'est tout d"abord attaché i discerner dans les
méthodes de lecture les conceptions sous-ja-
centes dal'crthographe et a les comparer: ces
méthodes se soucient-elles de cohérence en
matiére orthographique ? ménent-elles a
construtite les fondements delastructuration
de l'orthographe ? Il s'interroge enstite sur-
lalangue : la "simplification” linguistique in-
duite par le mécanisme traditionnel "de lec-
ture” s’attaque A 'authenticité du langage; il
justifie ses doutes sur un mécanisme d’ap-
prentissage qu, atteignant le coeur mémedu
langage, engendre unelangue spécifique, lar-
gement artificielle, coupée des acquis linguis-
tiques de I'enfant de six ans. I analyse enfin
I'idéologie qui sous-tend ces manuels, met-
tant & jour les postulats pédagogiques et psy-
chologiques qui fondent ces manuels des
années 30 a aujourd’hui.

BLANC (H), éd., LE DOUARON (M.), éd., VE-
RONIQUE (D.), éd.

S’approprier une langue étrangére. Pa-
ris : Didier érudition, 1987. 333 p.,
tabl.,, bibliogr. (10p.). Index. (Linguis-
tique; 20.) s 15

L'un des princdpaux résultats livrés dans la
premiére partie de ce volume d" Actes, "Inter-
actions”, est.une discussion serrée de ce
qu’est la communication exolingue. Les tra-
vatux réunis dans les deuxidéme et troisieme
parties, "Activités langagidres : référence, dis-
cours”, sont essentiellement consacrés a V'ap-
propriation de la référence spatiale,
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temporelleet pronominalecta la miseen ceu-
vre de procédés de structuration de l'infor-
mation par des apprenants d'origine
linguistique variée. La quatriéme partte, "Ap-
propriations de I'écrit”, s'intéresse aux dé
marches de l'apprenant aux prises avec les
codages substitutifs de la langne cible, Dans
Ia cinquidme et dernitre partie,"Genses et
déperditions linguistiques™ les auteurs s"in-
terrogent notamment sur le fait de savoir si
Ia pidginisation et Ia créolisation, d’une part,
et 'acquisition d"une langue seconde, sont,
sur le plan linguistique, un seul et méme phé-
nomene,

BOUNOURE (Annick), DELCLAUX (Mo-
riique), PASTIAUX (Jean).
L'enseignement du frangais vu par desly-
céens ef leurs professeurs. Paris : INRP,
1987. 159 p., tabl. (Rapports de re-
cherches ; 1987/7.)wr 11

Cette étude sur les représentations des ensei-
gnants et des éleves a 1'égard de I'enseigne
ment du frangais dans les lycées
d’enseignement général et technique et dans
les LEP est un des thémes particuliers deI'é-
tude plus générale intitulée : "les dissonances
culturelles affectant les relations entre ensei-
ghants et éléves dans les établissements sco-
laires”. Les différentes analyses des
questionnaires envoyés 4 des enseignants et
a des 6léves de seconde et de premiére année
de BEP ont permis de dégager leursreprésen-
tations liées aux finalités de la discipline, de
comparer leurs réponses selon la filidre d'en-
seignement, de mettre en relation les ré-
ponses et les caractéristiques
socio-démographiques des individus, de cer-
ner les écarts et les proximités entre profes-
scurs et éléves, dans I'enseignement long et
court.

KILCHER-HAGEDORN (Helga), OTHE-
NIN-GIRARD (Christine), DE WECK
(Geneviave),

BRONCKART (Jean-Paul), préf.

Le savoir grammatical des éléves : re-
cherches et réflexions critigues. Berne :
Peter Lang, 1987. 246 p., tabl,, biblio-

gt- (5 p.). (Exploration : recherches en

sciences de I'éducation.) = 11

Les auteurs cherchent ici & comprendre quel
savoir grammatical les éléves se constituent
et quelles procédures ils développent pour le
construire. Pour cela, 1600 éléves d*écoles pri-
maires de Genéve ont participé & une expéri-
mentation, une partie ayant regu un
enseignement traditionnel, 'autre un ensei-
gnement rénové. Les auteurs ont retenu les
notions de nom, de verbe, d’adjectif et de
complément d'cbjet direct ; ils ont présenté
aux éléves des épreuves detypescolaire dans
lesquelles il s"agissait de repérer les éléments
pouvant appartenir 4 'une ou I'autre des ca-
tégories lexicales étudiées. L'analyse des ré-
sultats confirme I'hypothése de départ de la
recherche:les représentations grammaticales
des éléves ne sont pas le reflet fidéle des in-
formations théoriques qui leur sont trans-
mises ; Ia réflexion des éléves fait intervenir
des critéres, de nature formelle ou de nature
logico-sémantique. Dans une deuxiéme par-
tie, les auteurs s’interrogent sur les finalités
de I'enseignement de la grammaire et sur les
apports (et les limites) des sciences de réfé-
rence, la linguistique, la psychologie, Ia psy-
cholinguistique, a I'élaboration d’une
pédagogie de la langue maternellle.

Problémes d'écriture. Paris : INRP,
1988. 128 p., ill. (Rencontres pédago-

giques : recherches/pratiques, élé-
mentaire ; 1988/19.) = 11

Le dossier présenté ici est une premiére syn-
thése des travaux des équipes INRP - Fran-
gais ayant travaillé sur les problomes
d’écriture, & I'école élémentaire, de 19583 a
1987. Ces problémes sont abordés selon les
angles suivants : - Situations et enjeux de la
communication {Qui écrit 7 A qui éerit-on ?
Dans quel but) - Types de textes (Comment
s’organise un texte ? A quelles contraintes
thématiques, textuelles est-il soumis 7 Quels
sont les apprentissages mis en oeuvre lors de
la rédaction d'un texte de fiction, argumen-
tatif} ; - Les marques linguistiques (I'ensem-
ble des signes linguistiques dont la mise en
oeuvre va donner au texte son apparence per-
ceptible) ; - L"élaboration de critéres, c’est-a-~
dire la formulation progressive par les élaves
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des exigences de chaque tiche d’écriture spé-
cifique et des traits caractéristiques des textes
a produire.

Enseignement des sciences
humaines et sociales

MARBEAU (Lucile), AUDIGIER (Fran-
cois).

Actes du colloque. Paris : INRP, 1987.
350 p.,ill.s¥ 14

L’objet de ce colloque a été le concept de re-
présentation, son usage et son intérét en di-
dactique de I'histoire, de la géographie et des
sciences sociales, & tous les niveaux d’ensei-
gnement. Certaines communications ont éga-
lement abordé le probléme des
représentations dans d’autres disciplines
(EPS, sciences, ...},

WILSON (M.D.).

History for pupils with learning difficul-
ties. London ; Sydney ; Toronto : Hod-
der and Stoughton, 1985. 170 p., tabl.
Index. s> 22

Cet ouvrage propose des moyens pratiques
fondés surl'expérience del"auteur pourabor-
der I'enseignement de I'histoire avec des en-
fants de niveau scolaire et intellectuel assez
faible. Il rend compte également des fonde-
meénts théoriques de cet enseignement. M.D,
Wilson fait une synthése des courants de Ia
recherche pédagogique, des idées, des inno-
vations dues aux enseignants ewx-mémes et
propose un débat ouvert sur le théme de I'é-
ducation spéciale en choisissant Ia discipline
historique dans le contexte du trone commun
d’études. Les différentes étapes du travail pé-
dagogique sont décrites : définition de I'en-
fant en difficulté, planification d'un
programime adapté, stratégies du maitre. Le
rdle dynamique de I'école dans I'innovation
et I'évaluation est souligné.

Education physique et sportive

DEFRANCE (Jacques).
L'excellence corporelle : la formation des
activités physiques et sportives modernes

(1770-1914). Rennes : Presses univer-
sitaires de Rennes 2 ; Paris : STAPS,
1987.208 p., tabl,, bibliogr. (7 p.). (Cul-
tures corporelles ; 1.} = 13

Dans les sociétés industrielles, les exercices
du corps deviennent des activités perma-
nentes et organisées : comment se sont for-
mées ces institutions ? Quel genre d’action
a-t-il fallu mener pour les construire ? Quels
groupes s'en sont chargés 7 Dans quelles
conditions sociales et culturelles ? Prenant
I'exemple de la France, I'analyse procéde se-
lon une démarche socivlogique appliquée a
des matériaux historiques (de 1760 4 1914).
Trois périodes sont distinguées : Fin 18e:1&-
ducation physique prend sa forme moderme;
des luttes éthiques dans le domaine des rap-
ports politiques visant & définir ce que doit
étre un régime de vie normale sont 4 I'origine
decette nouvelle division pratique posant I'é-
ducation du corps. comme univers séparé.
19e : l'usage des gymnastiques s'étend ; le
gofat pour l'exercice est absent, sa diffusion
est contrdlée ; des visions contradicteires de
la pratique s’affrontent, chacune partant de
critéres du jugement du milieu qui la porte.
Fin 19e-début 20e : l'irruption des sports, la
eréation d'organisations et d’une profession
spécialisées marquent la formation du véri-
table champ des pratiques d’exercice.

DURAND (Marc).

L'enfant et le sport. Paris : PUF, 1987.
240 p., tabl,, fig., bibliogr. (25 p.). In-
dex. (Pratiques corporelles.) & 22
Une enquéte du Centre d’Etude d'Opinion
(1979) montre que le sport est le loisir favori
des enfants; il représente également un éve-
nement social considérable en pleine expan-
sion, L’auteur s'efforce de chercher dans les
travaux de la psychologie expérimentale des
éléments de réponse a quelques-unes des
multiples questions que pose la pratique
sportive de l'enfant. Cinq thémes sont abor-
dés : les motifs de la pratique sportive, les re-
présentations de I'enfant et ses conduites en
compétition, I'acquisition et la réalisation des
performances motrices chez U'enfant, le pro-
bleme de la sélection et de la détection des
enfants talentueux.
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VIGARELLO (Georges).

Line histoire culturelle du sport : techni-
ques d'ltier... ef d’aujourd’hui, Paris :
EPS ; Robert Laffont, 1988. 208 p., ill.

= 13

L'histoire des techniques corporelles peut
étre envisagée sous deux angles : 1- Une his-
toire de la technique, qui recense les détails
d'une opération technique elle-méme, pour
en désigner chaque changement, La modifi-
cation des procédures de franchissement
dans le saut en hauteur par exemple ; il s'a-
git alors d’'un ensemble que seule une ap-
proche technicienne permet de saisir ; 2- Une
démarche plus globale, qui réintégre cette
histoire des techniques dans un ensemblehis-
torique {ui-méme déja trés ouvert sur Féco-
nomie, 12 démographie... ; il s'agit d'évoquer
les transformations de la science, de la tech-
nalogie ou de Ia culture pour interpréter des
iodifications plus spécifiques, C'est 1'inter-
rogation sur le réle des nouveaux matériaux
dans la transformation de certaines techni-
ques corporelles, sur le rdle des nonveaux
moyens d’observation, sur celui des nou-
velles représentations du corps, ou l'interro-
gation sur I'influence des normes sociales et
culturelles. Cet ouvrage combinecesdeuxdé
marches : respecter Ihistoire singuliere de
chaque technique et prospecter ses conver-
gences possibles avec celle des autres
champs.

Education civique, politique,
morale et familiale

Education aux droits de 'homme. Paris :
INRP, 1987. 372 p.(Rapports de re-

cherche; 1987 /13) v 11

Ce rappport présente les résultats d'une re-
cherche menée de 1984 4 1987 surl'éducation
aux droits del’homme, au niveau maternetle,
élémentaire et secondaire. L objectif était d'é&-
noncer un corpus de connaissances 3 faire
construire dans le cadre d"une éducation aux
droits de I'homme, les conditions de sa trans-
mission et de son acquisition par les éléves.
La premiére partie est une synthése des ré-
flexions des chercheurs sur Je corpus lui-
méme et les travaux des élave s : quel est le

sens des mots droits et homme; approche his-
torique, philosophique et juridique ; les pro-
blémes pédagogiques et didactiques
rencontrés pour mettre en place cette éduca-
tion. La deuxidéme partie est une approche
plus concréte : elle propose des travaux réa-
lisés avec les éléves, dans les classes et les éta-
blissements, des exemples d'interdisciplina-
tité : ' éducation aux droits de '’homme et les
lettres, I'histoire, I"éducation civique, la bio-
logie, la vie scolaire.

T- ENSEIGNEMENT DES
DISCIPLINES (2).

Enseignement des sciences

Annales de didactique et de sciences
cognitives, n”1, 1988, 281 p. == 14

Ce volume présente des travaux qui ont été
exposés au séminaire de didactique des ma-
thématiques de Strasbourg, durant I'année
1986-1987. Les divers articles mettent I'accent
sur importance des questions relatives au
langage et aux divers registres de représen-
tations utilisées, et sur I'apport que peuvent
fournir les développements de la psycholo-
gie cognitive, de I'intelligence artificielle et
de certaines branches de la linguistique, en
didactique des mathématiques. Six ap-
proches ont &# retenues : Approches cagni-
tives de la démarche mathématique -
Géométrie - Activités de programmation -
Opérations arithmétiques élémentaires - Pro-
babilités - Oulils d’expression et de
représentation.

BOYER (Régine), TIBERGHIEN (Andrée).
Les finalités de l'enseignement de la phy-
sique et de ln chimie vues par les profes-
seurs el les éléves. Paris : INRP, 1988.
33p., tabl.= 11

Ce rapport dontie les résultats d"une enquéte
nationale réalisée auprés de professeurs et
d'éléves de classes de seconde sur les finali-
tés del'enseignement des scences physiques.
A partir des données recueillies auprés des
professeurs, les auteurs ont été amenés a se
poser deux questions : quelles finaljtés accor-
dent-ils & leur enseignement (acquisition de
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connaissances, ouverture a I'environnement
scientifique...} ? Comment les mettent-ils en
oeuvre 7 Quant aux éléves, "I'enseignement
de physique et de chimie est celui qui provo-
que 'intérét médiocre ou le désintérét du
plus grand nombre d'éléves & ce niveau d'é-
tudes”; les raisons invoquées sont diverses et
plusieurs logiques de réponses sont propo-
sées. Les auteurs notent en conclusion queles
éleves et les professeurs attribuent des buts
et des finalités aux sciences physiques selon
des logiques entrecroisées : celle du systéme
éducatif ; celle de la discipline, elle concerne
les références internes (discipline objet) ou
externes (discipline instrument).

Connaissances mathématiques d V'école
primaire : bilan des acquisitions en fin de
premiére année. Berne : Peter Lang,
1988. Vol. 1, 156 p., fig. (Exploration :
cours et contributions pour les

sciences de I'éducation.) =& 11

Le programme de mathématique s'articule
autour de quatre parties qui sont traitées pa-
rallelement de la Tére a la 4e année du cycle
primaire : ensembles et relations, numéra-
tion, opérations, découverte del’espace. Pour
chacune, des tests collectifs et individuels ont
été passés par des éléves de 7 ans. Dans la
deuxitme partie, les auteurs ont utilisé la mé-
thode statistique de I"analyse des correspon-
dances pour présenter de fagon synthétique
les résultats de chaque guestion et pour faire
apparaitre I'effet des facteurs du contexte pé-
dagogique, psychosocial.

COLOMB (Jacques), dir.,, RICHARD (Jean-
Frangofs), dir.

Résolution de problémes en mathémati-
que et physique. Paris : INRP, 1987.
283 p., tabl. (Rapports de recherches ;
1987/12.)}w 11

Trois types de questions ont été étudiées qui
correspondent aux trois axes de la probléma-
tique générale de fa résolution de problémes,
source dedifficultéstrés importantes pourles
éleves aux différents niveaux de la scolarité :
§- 1’ interprétation du probléme : lerdledela
formulation des énoncés dans Ia résolution
de problémes arithmétiques. §- I'apprentis-

sage d'heuristiques de résolution de pro-
blémes : le raisonnement déductif en géomé-
trie, Ia constructioninductived'unmodéleen
mécanique. §- la construction de connais-
sances nouvelles a partir de la solution de
problémes : 1a division & I'école primaire, 1"u-
tilisation de la calculatrice pour cqnstruire la
notion d’opérateur multiplicatif, en LEP et en
classe en 4éme, "acquisition de la notion de
quantité de mouvement en simulant sur
micro-ordinatenr des situations de chocs.

GIORDAN (A.), dir,, MARTINAND (J.-L.), dir.
Modeéles et simulation. Paris : A. Gior-
dan, 1987. 659 p., ill. = 15

Trois thémes se sont dégagés au cours deces
Seme Journées internationales sur I'éduca-
tion scientifique : - le théme des "modéles
spontanés” : il s'est agi de réinterpréter les
travaux sur les représentations, les explica-
tions, les conceptions dans la perspective de
I'enseignement-apprentissage de la modéli-
sation ; - le théme de la simulation dans la
science et Ia technique : voulant développer
des activités de simulation i I'école, il est né-
cessaire de mieux connaitre les fonctions, les
méthodes de la simulation dans les pratiques
de la recherche ou de I'industrie ; - le théme
des activités demodélisation et desimulation
dans 1I'éducation et la communication scien-
tifique : quelles sont les tendances, les diffi-
cultés, les réussites ?

" GOTT (Richard), DAVEY (Angela),

GAMBLE (Reed), HEAD (Jenny), KHA-
LIGH (Nasrin), MURPHY (Patricia), OR-
GEE (Tony), SCHOGIRLF (Beta),
WELFORD (Geoff).

Science in schools : ages 13 and 15. A re-
port on the 1982 surveys of science per-
formance of pupils of ages 13 and 15 to the
Department. of education and science.
London: Department of education
and science, 1985. IX-325 p., tabl., bi-
bliogr. (2 p.). (Resarch report; 3.} 11
Ce rapport donne un tableat de contenu des
sujets scientifiques offerts aux éleves de 13 ot
15 ans dans les écoles secondaires britanni-

ques et il évalue les performances des éleves
dans Yutilisatiorn d’instruments, d'informa-
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tions, I'application de concepts de biologie,
chimie, physique. Une comparaison des per-
formances entre les garcons et les filles est
élaborée. En ce qui concerne la comparaison
des résultats entre la population 4 13ans et 3
15 ans, le risque d’exploiter des données qui
ne sont pas strictement comparables est sou-
ligné.
PERRET {Jean-Frangois), GEORGE (Eliza-
beth), JAQUET (Francois).
Connaissances mathématiques a I'école
primaire : bilan des acquisitions en fin de
deuxidme année. Berne : Peter Lang,
1988. Vol. 2, 114 p., fig. (Exploration :
cours et contributions pour les
sciences de I'éducation.) = 11

Les questions et leur analyse ont &té regrou-
pées en quatre grands chapitres : ensembles
et relations, numération, opérations, décou-
verte de espace, Dans chacun de ces chapi-
tres, les questions (collectives ou
individuelles) sont subdivisées en domaines
correspondant chacun i un type de tiches
particulier.

PERRET (Jean-Frangois).

Connaissances mathématiques a I'école
primaire : bilan des acquisitions en fin de
troisiéme année. Beme : Peter Lang,
1988.Vol. 3,178 p., fig., bibliogr. (2 p.).
{Exploration : cours et contributions
pour les sciences de I'éducation.)
w11

Les questions et Jeur analyse ont été regrou-
pées en quatre grands chapitres : ensembles
et relations, numération, opérations, décou-
verte del'espace. Dans chacun des chapitres,
les questions, collectives ot individuelles po-
sées A des enfants de 8 - 9 ans, sont subdivi-

sées en domaines correspondant chacuna un
type de taches particulier.

PERRET (Jean-Frangois).

Connaissances mathématiques a I'école
primaire : présentation et synthése d'une
évaluation romande, fascicule introduc-
tif. Berne : Peter Lang, 1988. 130 p.,

bibliogr. (3‘p.) (Exploration : cours et
contributions pour Ies sciences de I'é-

ducation.) = 11

Le nouveau curriculum de mathématique in-
troduit en Suisse romande a 1 école primaire,
dés 1973 a fait I'objet de recherches évalua-
tives conduites A1'IRDP. Les auteurs ont choi-
si de présenter 4 un large public celle portant
sur I'évaluation des connaissances des éleves
en mathématique. Le but de ce volume intro-
ductif est tout d"abord de replacer I'enquéte
romande dans le cadre d'enquétes réalisées
en France, en G.B., aux USA. llaborde ensuite
les aspects plus techniques et méthodologi-
ques : les types d'instruments d'évaluation
adoptés, I'analyse des données receuillies...,
et les apports et les limites de cette évalua-
tion, apport notamment 4 la compréhension
des processus de changement dans le champ

pédagogique.

VERGNAUD (Gérard), éd., BROUSSEAU
{Guy), &d., HULIN (Michel), éd.

Didactique et acquisition des connais-
sances scientifiques. Grenoble : La Pen-
sée sauvage, 1988. 410 p., tabl.
(Recherches endidactique des mathé-
matiques.) = 15

Les communications 3 ce premier collogue du
Groupement de Recherches Coordonnées
(GRECO) sont regroupées autour des thémes
suivants : - Interaction entre mathématiques
et physique - Représentation del'espace - En-
seignement de la géométrie et du dessin tech-
nique - Madélisation et algébrisation -
Didactique de I'informatique - Informatique
et enseignement.

Informatique et enseignement

BARON {Georges-Louis).

LANGOUET (Gabriel), dir.

La constitution de Uinformatique comme
discipline scolaire : le cas des lycées. Pa-
ris : Université René Descartes, 1987.
229 p., bibliogr. (16 p.) = 13

Cette thése s'intéresse a Ja constitution de

I'informatique comme disciplinescolaire: ge-
nése et fonctionnement du dispositif mis en
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place pour accompagner I'introduction de
Yinformatique dans I'enseignement. Dans la
deuxiéme partie es t &tudiée la naissance des

utilisations pédagogiques de I'informatique °

dans I'enseignement, selon 3 périodes bien
typées : avant 1970 (premiéres tentatives) ;
1970-1980 (fondation) ; aprés 1980 (expan-
sion-diffusion). La trojsieme partie est spéci-
fiquement consacrée i I'aspect "objet
d'enseignement” de I'informatique, au dé-
part discipline technique du secteur tertiaire,
puis dans les années 80, discipline de forma-
tion générale. Le développement quantitatif
des options, les représentations des éldves, Ia
formation des enseignants sont également
analysés.

U - EDUCATION SPECIALE

Handicaps et inadaptation

MORVAN (Jean-Sébastien).
SELOSSE (Jacques), préf.
Représentations des situations de handi-
caps et d'inadaptations chez les éduca-
teurs spécialisés, les assistants de service
social et les enseignants spécialisés, en
formation.Vanves : CTNERHI, 1988.2
vol, 537 p., bibliogr. (7 p.Flash infor-
mations.) = 11
Les objectifs généraux de cetterecherche sont
decerner lesreprésentations-attitudes des fu-
turs intervenants socio-éducatifs (éducateur
spécialisé, assistant de service social, ensei-
gnant spécialisé), leur homogénéité ou hété-
rogénéité selon les professions et par la de
: dégager d'éventuelles spécificités profes-
sionnelles ; derechercher les convergences et
divergences des représentations-attitudes se-
lon les formes de handicaps et d'inadapta-
tions considérés (handicaps physiques,
mentaux, mésadaptés socio-affectifs). Les ré-
sultats sont présentés en deux parties : 1) I'é-
tude des représentations-attitudes a travers
les motivations, les appréhensions face aux
métiers d’éduquer, d'enseigner, les images
du handicap et de I'inadaptation, les repré-
sentations des fonctions et qualités profes-
sivnnelles, les attentes et les décalages par
rapport & la formation ; 2) anticipation étu-

diée sous un angle double : les ancrages et
ressorts de la négociation (quel est le socle de
rattachement des représentations ? : quelles
forces sous-tendent I'acte professionnel ?); 1a
négociation proprement dite (la confronta-
tion premitre, I'organisation del’espace, son
déroulement.)

VAYER (Pierre), RONCIN (Charles).
L’intégration des enfants handicapés
dans la classe. Paris : ESF, 1987. 168 p.,
fig.(Science de I'éducation.) == 22

On ne peut aborder le probleme de l'intégra-
tion des enfants handicapés que si on s'éléve
au-dessus du débat imposé par I'Institution
scolaire, C'est pourguoi ce travail est centré
sur deux données : la nécessité vitale de Ia
différence entre les individus et la nécessité
sociale dela convivialité, deux données qu’il
s'agit d’harmoniser. A partir d’expériences
réalisées dans lemonde, les auteurs montrent
que le handicap de I'enfant n'est pas un fac-
teur derépulsion o u d’attraction pour les en-
fants dits normaux. L'enfant handicapé est
recherché, accepté ou toléré en fonction du
sentiment de sécurité qu'il apporte aux- an-
tres; il faut évidemment différencier la situa-
tion de la classe et la situation d e jeu. Les
enfants ont des capacités de tolérance plus
importantes que celles des adultes, L’ organi-
sation harmonieuse des rapports dans I'en-
semble - classe ne peut se réaliser que si la
classe est comprise comme un ensemble de
structure s relationnelles, les groupes d'en-
fants constitués A partir du libre choix des
partenaires. I oit l'intérét de la convivialité,
c'est-a-dire d’une approche centrée sur les
échanges au sein de Ia structure sociale, La
différence rend la situation dynamique.

X - EDUCATION
EXTRA-SCOLAIRE

Education & culture populaires

RANCIERE (Jacques).

Le maitre ignorant ; cing lecons sur I'é-
mancipation intellectuelle. Paris :
Fayard, 1987.235p.=r 5




BIBLIOGRAPHIECOURANTE 181

En 1818, Joseph Jacotot, révolutionnaire exi-
16 et lecteur de littérature francaise a Y'Uni-
versité de Louvain, commenca 3 semer la
panique dans I’Europe savante. Il proclama
que Yon peut enseigner ce qu'on ignore et
qu'un pire de famille, pauvre et ignorant,
peut, s'il est émancipé, faire Iéducation de
ses enfants, sans le secours d'auvcun maitre
explicateur. Il indiqua le moyen de cet ensei-
gnementuniversel :apprendrequelquechose
et y rapporter tout le reste d"aprés ce principe
- tous les hommes ont une égale intelligence.

UEBERSCHLAG (Georges), éd., MULLER
{Frangoise), &d.

Education populaire : objectif d'hier et
d’aujourd'hui. Lille : PUL, 1987. 301 p.
(UL3) = 13

C’est 4 Ia fin du 19¢ et au début du 20e que
¥ éducation populaire commence 3 devenir
un concept spécifique, bien que ses racines
philosophiques, ses origines concrétes, re-
montent & des sidcles dans le passé. On as-
siste alors & une série d’expériences
originales, initiatives individuelles ou expé-
riences dues 4 des mouvements populaires
d‘inspiration philanthropique, libérale, poli-
tique, religieuse... Les textes réunis dans cet
ouvrage analysent Vapport et la valour ac-
tuelle de certaines expériences et initiatives ;
le cadre est limité a I'Europe du Nord-Ouest
qui &tait alors un laboratoire d’idées : 'expé-
rience pédagogique de Wickersdorf (RDA),
les écrivains prolétariens suédois, les patro-
nages et I'éducation populaire en France, le
mouvement pour une pédagogie universi-
taire en Allemagne, Philip Magnus et I'intro-
duction del'enseignement du travail manuel
dans les écoles primaires en Angleterre{1884-
1890)...

Loisirs

Midi-Pyrénées, chiffres et lettres : don-
ndes statistiques ef documentaires sur le
livre et Ia lecture en Midi-Pyrénées. Tou-
louse : ADDOCC, 1988. 112 p. == 11

Dans cette étude sur le livre et la Jecture en
Midi-Pyrénées, les points suivants ont fait
I'objet d'une analyse : I'édition de livres ; les
points de vente du livre ; les bibliothéques

municipales ; les BCP ; les dépenses cultu-
relles p ubliques consacrées au livre et 3 Ia
lecture ; les pratiques culturelles. Les don-
nées recueillies font notamment ressortir,
dans le domainede I'édjtion, e poids de Tou-
louse et de la Haute-Garonne (39 % des &di-
teurs) ; la région Midi-Pyrénées a un niveau
d'équipement des BCP (fonds de livres, dis-
qttes, bibliobus...) supérieur 4 lamoyenne na-
tionale, bien que des disparités entre
départements puissent tre observées ; la part
relative consacrée en 1984 au secteur du livre
et dela lecture dans le budget culturel du dé-
partement apparait 1a aussi supéricure a la
moyenne nationale (3,6 %) ; si la population
de Midi-Pyrénées posséde en moyenne un
peu moins de livres que la moyenne natio-
nale, la proport ion d’incrits dans une biblio-
théque est sensiblement plus importante, ce
qui s’explique sans doute par la dominante
rurale de la région considérée.

Z- INSTRUMENTS GENERAUX
D'INFORMATION

BURIDANT (Claude), PELLAT {Jean-
Christophe).

L'orthographe francaise dans tous ses
étals : essai de bibliographie raisonnée.
Strasbourg : CRDP, 1987. 80 p. Index.
& 32

Ce document recense 469 documents (livres,
articles de revues, rapports...) parus entre
1953 et 1986 en langues frangaise, anglaise,
allemande, espagnole. Le plan adopté est le
suivant ; - orthographe en général, les sys-
témes d"écriture et les unités graphiques; -
I'orthographe francaise (histoire, les
problémes de réforme, la pédagogie, les in-
structions officielles); ~ orthographe et fran-
cais langue étrangére,

SUCH (Marie-France), PEROL (Domini-
que),

Initiation a la bibliographie scientifique.
Paris : Promodis ; Editions du Cercle
de la librairie, 1987. 304 p. = 3

Cet ouvrage doit permettre d tout étudiant ou
tout chercheur engagé dans une recherche et
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devant élaborer unebibliographie, de connat-
treles principaux documents deréférence, les
supports et les moyens d'y accéder. Le do-
maine concern € est ici I'information sdenti-
fique et technique {mathématiques,
physique, chimie, sciences dela vie, informa-
tique...). Sont présentés : -les ouvrages deré-
férence (encyclopédies, traités...) - les
documents primaires (périodiques, littéra-

ture grise) - les documents secondaires (les
bibliographies imprimées, les bibliographies
de sommaires, les bibliographies générales
scientifiques et les bases de données corres-
pendantes..). Cette analyse est complétée
par Vexposé de principes essentiels pourl'or-
ganisation d’une documentation personnelle
et par un apercu du réseau documentaire
frangais. .




SOUTENANCES DE THESES
PARIS & REGIONS — 1987

Les si

ignalements de cetfe rubrique proviennent d'unesélection du ficlier cen-

tral des thises quel'Université de Paris 10 - Nanterre a bien voulst rous com-

runiguer griicieusement,

* Ecole des Hautes Etudes en
Sciences Sociales

PEYRAT (Michel).- Education popu-
Iaire et libérations. L'action éducative
"korpa" en Bolivie de 1977 & 1985
confrontée i d'autres expériences latino-
américaines.

Sociologie. Octobre 1987. Dir. de re-
cherche : RABENCRO, Aubert.

s Université d’Aix-Marseille 1

FORESTAL PICQUETTE (Chantal).-
Critigue de la systémigue en didactique
des langues étrangeéres. Contribution &
I'épistemologie d"une discipline.
Linguistique. Octobre 19587. Dir. de re-
cherche : CORTES, Jacques.

ROBEANTS (Marie José).- Etude du
développement et du fonctionnement co-
gnitif d'enfants haitiens.

Psychologie. Octobre 1987. Dir. de re-
cherche: ORSINI-BOUICHOU, Fran-
cine.

VARGAS (Claude). Langage et
norme(s) a I'école primaire. Analyse so-
ciolinguistique des textes officiels de la
Révolution & nos jours.

Linguistique. Octobre 1987. Dir. de re-
cherche : TOURATIER, Christian.

¢ Université de Bordeanux 2

CHIAROTTO LABORDA (Anna).-
Contribution a une approche de’ nou-

veaux besoins ludiques des enfants :

réponses actuelles et diverses de Vinstitu-

tion ludothéque.

Sciences de I'éducation. Octobre 1987.

Dir. de recherche : WITTWER, Jac-

ques.

PEYRE (Pierre).- Contribution & I'ana-
lyse et a 'optimisation d'un systéme édu-

.catif : la formation permanente en milicu

hospitalier.
Sciences de I'éducation. Qciobre 1987.
Dir. derecherche: CORMIER, Daniel.

» Université de Franche-Comté

VAILLEAU (Frangoise).- Méthode au-
dio-visuelle et apprentissage de la lec-
turefécriture par des adolescents
migrants.

Linguistique. Mai 1987. Dir. de re-
cherche : PEYTARD, Jean.

» Université de Grenoble 2

GIMARET (Janine).- Contribution dela
psychologie & une responsabilisation des
enseignants au probléme de I'échec sco-
laire.

Sciences de l'éducation. Décembre 1987,
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Dir. de recherche : CLAUSTRE, Hen-
ri.

o Université de Lille 3

GRETKOWSKA (Christine).~ Contri-
bution a I'étude comparative de l'adapta-
tion sociale d'enfants frangais et
immigrés de six & neuf ans.

Sciences de 'éducation. Janwier 1987.
Dir. de recherche ;: MAYEUR, Fran-
coise.

* Université de Lyon 2

BA (Thiernoaliou).- Pratiques éduca-
tives, mutations sociales et dynamismes
villageois dans la nmoyenne vallée du Sé-
négal,

Sciences de I'éducation. Oclobre 1987.
Dir. de recherche : MAGNIFICAT,
Maurice.

DEVILLERS (Gérard).- La mission d'¢-
ducation permanente de Montbéliard.
Contribution & I'éducabilité des adultes.

Sciences de I'éducation. Ocfobre 1987.
Dir. derecherche : AVANZINI, Guy.

GAILLOT (Bernard A.).- Evaluer en
arts plastiques. De U'approche des pro-
blémes et des mécanismes de I'évaluation
en matiére d'éducation plastique aux
questionnements pédagogiques qu'elle
suscite.

Sciences de I'éducation. Oclobre 1987.
Dir. de recherche : DUBORGEL, Bru-
no.

PECHOU PELLEGRIN (Anne).- Her-
més au secours de Babel. Didactique des
interactions de groupe et de l'expression
personnalisée pour assurer une cammu-
nication motivée enlangue étrangeére.

Linguistique. Ocfobre 1987. Dir. de re-
cherche : LAVOREL, Pierre.

» Université de Nantes

TERRAIL (Jean-Pierre).- L'individun-
tion ouvriére.

Sociologie. Octobre 1987, Dir. de re-
cherche : VERRET, Michel.

» Université de Paris 1

DIQUF (Dally).- E."ducat:'on non for-
melle et développement : le cas du Séné-
gal.

Sociologie. Octobre 1987. Dir. de re-
cherche : DAVID, Marcel.

» Université de Paris 3

ALARIE GENDRON (Violette).- For-
mation endogeéne et développement auto-
centré. Etude d'une micro-région : le
diocése du cap-haitien.

Sociologie. Septembre 1987. Dir. de re-
cherche : RABENORO, Aubert.

ZUBER HAHNE (Gertrud).- L'église
protestante et la question scolaire en
Prusse au dix-ncuviéme siécle.

Etudes germaniques. Seplembre 1987.
Dir. de recherche : KREBS, Gilbert.

* Université de Paris 5

AGOSTINI (Dominique).- Culture et
éducation chez Thorstein Veblen.

Sciences del'éducation. Septembre1987.
Dir. de recherche : PORCHER, Louis.

ANDRIEU (Gilbert).- L'homme et la
force. Une histoiredela force i travers des
pratiques commercialisées au XIXéme et
au XXeme siécles.

Sciences de I'éducation. Octobre 1987.
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Dir. de recherche : VIGARELLO,"

Georges.

DERFOUFI (Mourad).- Capacités lin-
guistiques et compétence textuelle chez
des éléves marocains du second cycle.
Linguistique. Ociobre 1987. Dir. de re-
cherche : FRANCOIS, Frédéric.

FROMENT (Mireille).- Temps et dra-
matisation dans des récits écrits d'éléves
de cinquiéme.

Linguistique. Octobre 1987. Dir. de re-
cherche : FRANCOIS, Frédéric.

GOUDAILLIER (Jean-Pierre).- Phono-
logie fonctionnelle expérimentale
(P.F.E.) : principes théoriques, illustra-
tions ef application aux occlusives d'en-
fants francophones frangais et québécois.
Linguistique. Octobre 1987. Dir. de re-
cherche : FRANCOIS-GEIGER, De-
nise,

HENRIOT-VAN ZANTEN (Agnés).-
L’école et le milieu local.

Sciences de I'éducation. Juillet 1987,
Dir. de recherche : ISAMBERT-JA-
MAT], Viviane,

JULLIEN-MUHLEMANN (Miche-
line).- Etude de quelques effets de l'initia-
tion a Uinformatigue sur la capacité de
gestion cognitive de I'éléve de 10-11 ans.
Psychologie. Juin 1987. Dir. de re-
cherche : BEAUDICHON, Janine.

KOULANINGA (Abel). L'éducation
chez les Pygmées de Centrafrigue.

Sciences de I'éducation. Juillet 1987.
Dir. derecherche: LETHANHKHOI.

LACOURLY (Rita Marina).- Le proces-
sus d'apprentissage : rapport pédagogi-
que et contexte socio-culturel. Etude de
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I'échec scolaire dans les écoles publiques
de Forteleza - Ceara - Brésil,

Sciences de Féducation. Juillet 1987,
Dir. de recherche : LANGOUET, Ga-
briel.

MISSAKIRI (Marcel).- Les enfants et la
langue frangaise dans les écoles primaires
de Brazzaville : cas de Bacongo.
Linguistique. Octobre 1987, Dir. de re-
cherche : CALVET, Louis-jean.

NOUJAIM NOUJAIM (Zaizaf).- Ecole
et socialisation au Liban.

Sociologie. Mai 1987. Dir. de re-
cherche : LAGNEALU, Janina.

PILLE (Jean-Pierre).- La notion de
verbe : un exemple du développement de
Vactivite métalinguistique de I'enfant.
Sciences del’éducation. Septembre1987.
Dir. de recherche : PIERRAUT LE
BONNIEC, Gilberte.

ROMERO LE GUEVEL {(Annick}.-
Mais pourquoi n'apprend-il pas i lire 7

Essai de compréliension clinique des

échecs rebelles en lecture.

Psychologie. Octobre 1987. Dir. de re-

cherche : DEBRAY, Rosine.

» Université de Paris 8

ASSY (Edmond Paul).- Conditiors so-
cio-linguistiques ef apprentissage lec-
ture-écriture chez les enfants ivoiriens du
CP1 du village.

Sciences del'éducation. Sepfembre 1987.
Dir. de recherche : HESS, Rémi.

BAKIRTZIS (Konstantinos).- Le senki-
ment de liberté,

Sciences de I'éducation. Juin 1957. Dir.
derecherche : LOBROT, Michel.
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KILANI RONIA (Chantal).- Les com-
portements symboliques dansla genésede
la représentation chez Uenfant.
Sciences de I'éducation. Avril 1987
Dir. de recherche : TRAN THONG.

LESTRAT (Jacques).- Stratégiede chan-
gement dementalités et de conduites. Pré-
vention du risque alcool en entreprise.
Approche psychosociologique.

Sciences del’éducation. Septembre 1987.
Dir. de recherche : LOBROT, Michel.

MANERQO BRITO (Roberto).- L'insti-
tutionalisation. Introduction pour une
histoire de I'analyse institutionnelle.
Sociologie. Octobre 1987. Dir. de re-
cherche : LOURALU, René.

NSINGUI-BARROS (Pedro M.).- La
fonctionnalité de I'alphabétisation au
Mali et en Angola.

Sciences de I'éducation. Octobre 1987.
Dir. de recherche : DEBEAUVAIS,
Michel.

PAIDASS] (Mary Mireille).- L'imita-
tion et Uespace mental dans la genése de
la représentation chez U'enfant.
Sciences de I'éducation. Octobre 1987,
Dir. de recherche : TRAN THONG.

* Université de Paris 9

CREMET LEFEUVRE (Frangoise).-
Etudede cas sur'anglais des réunions in-
ternationales dans le domaine du
transport aérien. Esquisse d"un enseigne-
ment spécifique.

Sciences de gestion. Oclobre 1987. Dir.
de recherche : RIVAS, Michéle.

MORDOHAY (Frangois).- Approche
de la maintenance dansles établissements
publics du second degré : lycées et col-
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léges.
Sciences de gestion. Seplembre 1987.
Dir. de recherche : JARNIOU, Pierre.

» Université de Paris 10

CIPOLATTI (Maria Crist.).- Efude sur
I'acquisition hétérochronique des notions
et du raisonnement chez les débiles men-
taux.

Psychologie. Oclobre 1987. Dir. de re-
cherche : ZAZZO, René.

GLEYSE (Jacques).- Les paradoxes
d’'une intégration institutionnelle.
Images de I'éducation physique et spor-
tive du secondaire.

Sciences del'éducation. Décenbre 1987.
Dir. de recherche : FERRY, Gilles.

IONESCU JOURDAN ({(Colette).

Analyse des décalages entre niveau intel-
lectuel et rendement scolaire. Recherche
des facteurs explicatifs.

Psychologie. Mars 1987, Dir. de re-
cherche : ZAZZ0, René.

KAYOULOUD (Paul).- Culture ances-
trale et apprentissage de la lecture et de
'écriture chez les Bakongo en Républigue
populaire du Congo.

Sciences de I'éducation. Mars 1987.
Dir. de recherche : FILLOUX, Jean-
Claude.

NATANSON LEFEVRE (Made-
leine).- Réparation symbolique et al-
Tance pédagogique.

Sciences de I'éducation. Octobre 1987.
Dir. de recherche : FILLOUX Jean-
Claude.

RANALINIRINAHARISOA (Li-
liane).- La formation continue des ensei-
gnants de 'éducation de base &
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Madagascar.
Sciences de I'éducation. Juin 1987, Dir.
de recherche : FERRY, Gilles.

* Université de Paris 13

RAMI AZOUI {El Batoul).- La forma-
tion pédagogique des enseignants du pre-
thier cycle du secondaire, le cas des centres
pédagogiques régionaux de Rabat (CPR).
Sciences de I'éducation. Décembre 1987.
Dir. de recherche : POINSSAC, Jo-
sette.

* Université de Poitiers

KOANDA (Mady).- Les problémes de
I"éducation au Burkina Faso. Evaluation
économique et perspective de développe-
mient.

Sciences économiques. Juin 1987, Dir.
de recherche ; GUESNIER, Bernard.

SAMBA (René).- Contribution A ¥a-
daptation du systéme éducatif aux be-
soins socio-¢conomiques en Républigue
populaire du Congo. Etude par les simu-
Iations.

Sciences économiques. Octobre 1987,
Dir. de recherche : GUESNIER, Ber-
nard.

* Université de Strasbourg 1

NIQUE (Christian).- La petite doctrine
pédagogique de la Monarchie de Juillet
(1830-1840).

Sciences del’éducation. Sepfembre 1987.
Dir. de recherche : LEGRAND, Louis.
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* Université de Toulouse?2 !}

KHALDI (Mohamed).- Etude de la po-
lyintoxication des élves - professeurs au
Maroc.

Psychologie. Janvier 1987, Dir. de re-
cherche : SZTULMAN, Henri.

LIVA (Angeline).- L'auto-langage et
I'apprentissage de la langue écrite.
Psychologie. Octobre 1987. Dir. de re-
cherche : FTALKOW, Jacques.

RICHARDSON (William).- Les bases
d'un programme d'espagnol : facteurs
linguistiques, communicatifs et pédago-
giques déterminant la conception et la
mise en veuvre d'un programme d'espa-
gnol langue étrangére dans un contexte
scolaire en Irlande.
Linguistique.Novembre1987. Dir. dere-
cherche : RIVENC, Paul.

» Université de Tours

AMBROSIO BASTOS (Maria Tere-
sa).- Aspirations sociales, projets politi-
ques et efficience socio-culturelle.

Sciences deI'éducation. Décembre 1987.
Dir. de recherche : LERBET, Georges.

BAILLE (Jacques).- Modéles, dimen-
sions, dynamiques : contribution i la dé-
finition du réle de I'expérimentation en
sciences de I'éducation.

Sciences deI'éducation. Décembre 1987.
Dir. de recherche : LERBET, Georges.
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Reading dialectics within
continuous training.
" by Gaston Pineau

The originality of my reading course
stems from the fact that I have stopped
reading and studying for six years after
secondary schooling and shared the hard
life of agricultural workers. Then I resu-
med reading progressively, after my epis-
temologic crisis when I was questioning
theintellectual systems. I discovered edu-
cational sciences, especially adult educa-
tion, in the seventies, through lectures of
J. Dumazedier, J. Filloux and a book of
Henri Hartung "Pour une éducation per-
manente”. American literature gave me a
broader insight into adult education and I
learnt from G. Bachelard how to set the
concepts in the historical process of their
development, which helped me to contri-
bute to an international collective book
that reviewed texts dealing with conti-
nitous education and responsible for the
production of a new socio-educational
field. Thanks to L.]. Rousseau and D. Bert
I rediscovered the concept of self training
neglected by the sociolegical and psycho-
logical determinism prevailing in the 70's
- and life histories, books on self-training
became the basis of my reflexion on the
epistemology of autonomy. The dialectic
of research/action/training in the field of
continuous education has been put
through the paradigmatic crisis which
weakened the whole educational institu-
tion. The field of self education histories is
just emerging and offers great perspec-
tives,

Trends in my research.
by Jean-Marie Barbier

When I consider the course of my re-
search ] have a feeling that I am involved
ina one project, each of my works being a
specific development of it. After multidis-
ciplinary studies (philosophy, social
sciences) at the university, I turned to-
wards the study of the theory of person-
nality presented by A. Gramsci and L.
Seve and concerned myself with the
construction of an individual identity. [
wasalsointerested inside-subjectslikeso-
ciological history (I'm fond of history}and
social psychology. At the beginning of my
professional life, 1 worked on family, dai-
ly life economy and social action which
becamethe theme of my thesisand put me
in touch with adult education networks.
This led me to contribute to the investiga-
tionsof the "Centre forinstructor training”
newly created by M. Lesne where my ma-
jor concern was: collective research about
needs analyses and research on the crea-
tionand planification of a training project
research on evaluation. From 1980 I have
been teaching and supervising training
programs in the scope of adult education.
In this third period I studied the placeand
implementation of adult education sys-
temsand researchactivitiesrelated to trai-
ning. My major objective is now to
produce relevant implements to analyse
social practice at different levels. The de-
velopment of new styles of work organi-
zation based on the thinking of workers
on their own activities points to a larger
socialization movement.
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Research course : when theory
and practice alternate,
by Guy Jobert

Usually sciences exclude the "subject”
who "knows" from the "object” - know-
ledge. On the contrary the biographic ap-
proach considers objectively the
subjective characteristic of knowledge.
When relating my evolution as a practi-
cian in adult education, I'll try to make it
obvious that practice was never dissocia-
ted from conceptualization.

Starting my career as a teacher in a te-

chnical school in Lorraine 1 felt deeply’

concerned with coalminer problems and
consequently [ began to train adults from
the Mine. I read Freud, Rogers, Moreno,
Ardoino, Hameline and discovered the
non directive movement. I became a psy-
cho-sociologist and trained executives,
Then I worked with a great instigator of
adult education advancement - B.
Schwartz - at the "CUCES" in Nancy,
where 1 participated in innovation and
shared the knowledge of my experienced
collegues. I attended a two years follow
up program in psycho-sociology. During
this period I was trained through action,
intellectual exchanges and all the institu-
tional values and purposes. The great di-
versity of approach and audience
stimulated innovation at the three levels
of my professional activity : training, pre-
paration of instructors, intervention
among organizations.

During the 70's many adult education
institutions were created which presently
survive. Higher education took an active
interest in adult education ; this commit-
ment gave me the opportunity of creating
and running an Adult Education Unit at
Dauphine University.  have now four oc-
cupations:Iteachstudents at doctorate le-
vel, I'm a researcher at the CNRS
(studying the process of creation of new
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professions), a consultant and an instruc-
tor, I'm the Head of the review Education
Pernmuanente.

Asaresearcher I noticethat educational
sciences are In search of identity because
theirsocial usefulness and their professio-
nal application are not obvious. But in the
same time there is a need for research
competencies among differing professio-
nal milieu : edtcational sciences cancome
up to these expectations.

Practician development,
by Georgétte Pastiaux-Thiriat &
Frangoise Ropé

Under this new heading teacher-re-
searchers will account for their individual
experience, their choice of orientation,
their intellectual steps, their decisive en-
counters.

First account by Georgette Pastiaux-
Thiriat : In this essay I consider the inte-
grationofknowledgeacquisitionsin daily
practice. My relations with educational
knowledgeand research have fostered the
development of my teaching practice
along my thirty year career. As a teacher
of French I was supporting the objectives
of the association publishing Le Frangais
d'aujourd hui which was questioning the
traditional contents and methods of
French teaching before the great changes
occured in 1968. Becoming aware of the
problems of equality of opportunity and
school failure I got self-education insocio-
logy, psychology, linguistics, pedagogy
etc. and participated in an educational
team surveying "independant study”
which introduced me to the "INRP. I be-
camea teacher /researcherexperimenting
my hypotheses in my own classes, which
modified greatly my practice. In the same
time, [ have been participating in training
periods either as a trainee or as a leader,
which allowed me a coupling of theoreti-
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cal knowledge and educational action of
teaching and training. Finally I conduct
research training sessions for teachers
launching into innovations or any kind of
adult preparing for instructor’s diploma.
Second account by F. Ropé : 1 decided
to become a teacher of French Jiterature to
comnmunicate my enthusiasmaboutbeau-
tiful texts and share my intellectual satis-
factions. I started to work without asking
myself any question but scon I came
across the problem of school failurewhich
led my to read Crisis in the society, Crisis in
education by V. lsambert-Jamati and to
start studying educational sciences. 1 dis-
covered macrosociological analyses, the
reproduction theory, the deviance of
equal opportunity ideal... (Baudelot, Esta-
blet, Bourdieu, Passeron, Tanguy, Gri-
gnon, Berteaux). I created a team with
other collegues to rethink socio-educatio-
nal problems. Then I started to study so-
cio-linguistics and the sociological
approach to language which brought me

back to the social function of the teacher -

(cf. Bernstein, Labov, M. de Certeau etc.).
Entering upon a study of conversational
styles of pupils from differing social ba-
ckgrounds and differing streams [ read a
number of linguistic reviews, Having got
the opportunity of taking part in research
on French teaching at the INRP, [ initiated
didactic renewal in this subject inside my
own junior high school. Now I think that
the theoretical knowledge I gained from
educational sciences, especially educatio-
nal sociology, was very useful for my tea-
ching practice and my training practice as
a teacher’s tutor.

Bibliographical References :
Continous training and the firms,
by Annie Bireaud

The outline of this bibliography covers
both fields of adult education and cecupa-
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tional training. This bibliography won't
deal with initial education or special pro-
grams for disadvantaged youth or jobless
adultsor non professional training like el-
derly people’s education. It will focus on
the in-service training of salaried em-
ployees, financed by the firms in com-
pliance with the laws 0f 1971 and 1984.
Thisstudy isdealing on one hand withthe
functional and structural relations be-
tween continuous professional training
and the firms (leaders’ and instructors’
training, the continuous training of the
Firms, the integration of continuous trat-
ning and the management and develop-
ment of firms’ human ressources), on the
other hand with the conception and
conducting of continuous training
schemes for salaried employees with re-
gard to the training process and the speci-
fic educational process as well. Such a
field of investigation needs a multidisci-
plinary approach:asateacher/researcher
1 will focus on educational sciences
though law, economic and management
sciences are equally concerned.
Literature related to continuous educa-
tion contains few research results and is
principally interested in the operational
aspectsofthe processesdescribed. Forthis
reason bibliographic references are classi-
fied under the following headings

- Training professions (the definition of
their status)

- Continuous training policies and the
firms

- The relation between continuous trat-
ning and the running of the firm

- The conceptionand conducting of trai-
ning action for workers in relation with
the environment

- Thespecific educational aspects of this
type of adult training.




192

Towards an analytic survey of-
works on teacher and instructor
training,

Collective paper

We present here the first steps of the
creation of a data bank that will collect
francophone literature on this subject
(from Belgiuzm, Canada, France, Switzer-
land) - We successively get on to the his-
torical and documentary background of
this work, the objectives and the target au-
dience, the principal notions used, the
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field covered and the methodology ap-
plied to elaborate this thesaurus. We ga-
thered both fields of teacher training and
instructor training because their audience
is partly common : many teachers learn
how to supervise adult training, they par-
ticipate in the achievement of projects
which require new competences (to work
in teams, to find ressources) eke.

This survey will help to establish links
between initial and adult training, be-
tween teacher education and instructor
training.

Directeur de [a publication : Francine Dugast
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