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ETUDES




DE L’ILLUSTRE

AUX ECRITS

DES COGNITIVISTES
ET DES LINGUISTES

Jacques Wittwer

our se lancer dans l'aventure que représente un itinéraire
de lecture, faut-il choisir une méthode rigoureuse, s’ap-
puyantalafoissurlaconsultation desa (ses) bibiothéque(s)
personnelle(s), de ses notes et de l'introspection contrd-
lée, faut-il prendre «itinéraires» au pluriel, selon les genres de
lectures ?

Faut-il utiliser le terme «littérature» au singulier ou au pluriel selon
quelonvas "entretenir de romans, de poésie, de certains essais, ou de
phllOSOphIe, de psychologie, dé sociologie, de logique, d’économie...en
«sciences humaines», de mathématiques, de physique, de chimie, de
biclogie en «sciences dures» ? Faut-il tenir compte des chers (!) livres
d’art que l'on regarde si peusouvent ? Faudra-t-il citer les quelques 300
théses que j'ai eues & examiner, lecture austére mais presque toujours
bénéfique pour la mise A jour des savoirs et des connaissances ?

Habitué a rédiger, certes sur des recherches dont je reste le maitre
d’oeuvre, mais dont le theme m’est quand méme extérieur, j'ai quelque
pudeur & écrired propos d"un parcours qui, sans doute, révélera quelque
trait, sinon de ma personnalité, tout au moins de mon histoire intellec-
tuelle. Cependant, jene pouvais refuser cette participationa mon collégue

Itinéraires de lecture
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et ami Jean Hassenforder, ainsi qu’a I'institution qu‘il anime, car ¢'est
avec réconnaissance que je me souviens de l'aide que m ‘apportit pour
mes lectures d'alors, I'ancétre de 'IN.R.P,, & savoir le merveilleux
«Musée Pédagogiquen!

En réfléchissant sur ce que j'allais faire, je m’apercus trés vite que si
jutilisais la méthode rigoureuse  laquelle je viens de faire allusion, jen
aurais pour des semaines, voire des mois ! Or, bien que délivré des
contraintes institutionnelles,j ai des nécessités d’écriture qui occupent
mon emploi du temps, et qu'encore une fois, j je wai pas de goit pour ce
genre d’évocation, bien que l'on s’ apercevra que je me laisse prendre &
cette rétrospective. Aussi me suis-je contenté d'une approche quelque
peuimpressionniste, fondéesurlasollicitation dessouvenirs, mémesien
fin d'itinéraire, je me livre & quelques considérations quantitatives.

Ayantappris i lireavant mon entréeau cours préparatoire grace d une
vieille voisine en mal d’instruire, je fus unlecteur précoce, heureusement
préservé de la télévision - ¢’était en 1925-26 !- et mes premieres lectures
me conduisirent, non pas vers le conte, mais vers les légendes- des
différentes provinces et des différents pays, voisins du mien, disons de
749 ans; sans doute faut-il y voir comme une amorce de mon goiit pour
ladimension historique. Puisde 9 4 11-12 ans, ce fut la période des livres
d’aventure, Jules Verne et Amould Galopin, entre autres, et des illustrés
dont I'un, «Cri-Cri», me révéla mon goiit pour le «polar», avec les
aventures de Rabascasse et Browning, illustrant l'alliance exploswe et
efficace d’un détective marseillais et d’un détective américain !

Allait venir une longue période que 1'on peut qualifier de romantique
et de littéraire, de 12 A 16 ans, grice & mes professeurs de francais de
CE.G,, qui m'inititrent a certaines beautés de notre littérature. Mes
favoris furent d’abord les romantiques et leurs poétes, Musset et Hugo
en premier, mais aussi Vigny et Lamartine ; je pris plaisir 4 I'nAtala» de
Chateaubriand. Puis j'élargis mes horizons littéraires, toujours du coté
de la poésie, avec les parnassiens et surtout les symbolistes. Je me
souviens aussi que ce fut trés tot que je m'intéressais a I'histoire :
insatisfait parmes livresscolaires, j'allais 2 la bibliothéque municipale oix
j'empruntais les gros Mallet-Isaa¢ pour mieux approfondir mes lecons
d’histoire. Ce fut sans doute vers les 14 ans que j'allais «entier» dans la
litératureromanesque. Il me semble queles premiers romanciersquime
touchérent furent Flaubert, avec son «Education sentimentale» et
«8alamboo», Maupassant aveéc ses nouvelles ainsi que celle d’E.Pog. Et.
les classiques ? D'abord un hommage & La Fontaine et & Pascal, qui




ITINERAIRES DE LECTURE ’ 9

restent aujourd’hui mes préférés ; sans doute le choix de ce dernier
annongait peut-éire mesorientations futures, a savoirmes préoccupations
relativesa notre espéce, quanta son développementet 2 sonavenir, voire
sa destinée ? Entre 12 et 15 ans, les autres classiques du XVIIéme ne me
touchaient guére, au grand dam de mon professeur qui espérait que 'y
viendrais!Etil n"avait pastort! Mais ce fut bien plus tard quem’éblouirent
les autres splendeurs de ce sidcle : ce fut lorsqu’aprés la guerre, je
préparais le C.E.S. de littérature franqaise, avec des hommes comme
Matoré et Jasinski. C'est aussi de cette époque que date ma passion pour
la grammaire et tout ce qui touche au langage. La aussi, je le dois a des
maiires exceptionnels comme le linguiste Fouché et le grammairien
Bruneau.

Mais revenons un peu en arri¢re, entre 16 et. 20 ans, &ge ol je me
trouvais éléve-maitre & I'Ecole Normale d’ Auteuil. Contrairement a la
plupart de mes condisciples qui semblaient ne s"intéresser qu’aux disci-
pline classiques ainsi que la plupart des professeurs, je commencais a
rechercher les lectures psychologiques et pédagogiques. Ce fut un pro-
fesseur d’histoire, sans doute mal orienté puisque tant passionné par la
psychologie qu’il sut m'en communiquer le goiit ! De méme, ce fut
T.Simon, qui me comrmuniqua le virus de Ia psychopédagogie, dans ses
interventions & I'E.N. C'est aussi A cette époque que je devais entrer en
relation avec I’ensemble de 1'oeuvre de J.].Rousseau. Ayant compris que
le métier me plaisait lors des stages aux écoles annexes et d’application,
j’en conclus, contrairement a certains, qu'il convenait d'aller voir ce que
racontaitdesauteurs cornme Decroly, Montessori, Pestalozzi, Claparade,
Ferri¢re, Cousinet, Dewey.... Kerscheinsteiner, Makarenko, Freinet,
viendront plus tard : aprés la guerre ! -

Au retour de celle-ci, déja persuadé de I'importance de I'étude psy-
chologique de I'enfant, une nouvelle dominante allait submerger pour
un long temps les lectures romanesques et poétiques. Séduit 4 cette
époque par1’abord de I'oeuvre de Freud et les travaux de Le Senne et de
Zazzo, je percevais mal les oppositions épistémologiques et personnel-
les, en particulier le conflit entre les deux derniers cités. Je me plongeais
avec un_égal appétit de savoir dans I'»Interprétation des réves», la
caracterologle Iesennienne, etle «devenir del’mtelhgence» 1Et puis,sans
savoir que quelques années plus tard, j'allais avoir I'immense privilege
d’étre dirigé pour ma these principale par Jean Piaget, j'abordais
timidement les premiers ouvrages du maitre de I'école de Genéve. A
I’époque,ilm’afallu dixans pour parvenira maitriserla théorieopératoire
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deI'intelligence (1945-1955) et encore vingt pour la dominer et poser des
au-dela qui ne nuisent aucunement a son caractere éternel de' passage
obligé. Trente années donc ott il fut mon principal maitre. Personne, sans
doute, sauflui, ne peut se vanter d’avoir une connaissance exhaustive de
I'oeuvre, Sur les 65 oeuvres que j'en possiéde, toutes annotées, quelles
sont celles que je garderais si un mauvais génie jaloux m’obligeait & me
séparer du cinquidme de ma collection? Voici les 9 ouvrages et les cing
fascicules' des fameuses «Etudes d’Epistémologie Génétique» que je
conserverais. Par ordre de préférence, si un mauvais génie se montrait
plus sévére :

«De la logique de 'enfant a la logique de 1’adolescent»
«Biologie et connaissance»
«Introduction & I'Epistémologie Génétique»(ler volume)
«La formation du symbole chez enfant»
«La genése de l'idée de hasard chez I'enfant»
«La gengse des structures logiques chez 1'enfant»
«Les mécanismes perceptifs»
«Traité de logique» ( le second paru chez Dunod)
«La genése du nombre chez I'enfant»

Et voici maintenant les cing fascicules annoncés :
«Epistémologie mathématique et psychologie» (Vol. XIV)
«La filiation des structures « (Vol. XV)
«Les théories de la causalité» (Vol. XXV)
«]’équilibration des structures cognitives» (Vol. XXXIH)
«Recherches sur la généralisation» (Vol. XXXVI)

Enaccompagnementdecetteétudeapprofondiedel’oeuvredePiaget,
et sur ses conseils, je fus obligé, malgré mes préférences pourlalittérature
etlalinguistique, de tenter de me donner une teinture de logicien. C'est
ainsi que je fis une rencontre fructueuse avec B.Russell, non seulement
avec «Les principia mathematica» qui devait, disent les mauvaises
langues, beaucoup plus & Whitehead qu’a Russell, mais aussi avec son
oeuvre philosophique et épistémologique. Il me fallut aborder Frege,
Morgan, voire Hilbert, Boole, Carnap, Tarski, Quine... Mais aujourd’hui,
jelisavecintérét«leslogiquesmodales» deGardes et toutes présentations
de 1a logique moderne, pourva que l'auteur soit décidé a se faire

! J'essaie de rouler le mauvais génie en en proposant 14 au lieu de 13!
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comprendre de son lecteur, comme c’est le cas.avecl'excellente présen-
tation de celle-ci par J.B. Grize dans I'indispensable ouvrage de la
pléiade : «Logique et connaissancescientifique». Cotélangagier,avecma
préparation au C.E.S.de grammaire et philologie francaise, j'avais étudié
lesclassiquesdelaquestionet je me sers toujoursde ceux-ci, en particulier
delamonumentale «Histoire dela langue frangaise de Ferdinand Brunot»
endix-huit volumes complétée par les trois derniers volumes établis par
son éléve et... homonyne, Charles Bruneau, dont il faut aussi apprécier le
«précisde grammairehistorique» dontladimension permetuneapproche
plussuccinctedecelle-ci. A.MeilletetM.Cohen les comparatistes, Fouché
lephonéticien; Marouzeaule grammairiendu style, G.Cohen lemédiéviste
et bien d’autres encore que 'on m’excusera de ne pas citer ; mais ayant
opté pour une solution impressioniste, je ne fais référence qu'a
I'»immédiateté» de mes souvenirs lexiques et je serai déja suffisamment
long avec cette méthode... qui n'en est pas une ! Vint ensuite la plongée
non plus dans la grammaire classique et comparatiste, mais dans cette
discipline qui, grace a F. de Saussure, a-t-on dit, allait enfin devenir une
science a part entiére : la linguistique. Aprés mes lectures de linguistes
dont le structuralisme était encore libéral, O.Jespersen, V.Brondal, voire
le Helmslev de la théorie des cas, allait venir le temps des purs et durs
comme les L.Bloomfield (méme s'il me fit découvrir qu’il n’était pas
indécent d’inclure I'antécédent dans un syntagme propositionnel avec
pronom relatif f), Z.Harris, C.F.Hockett... Heureusement, les linguistes
européensm’entrainérent versdesconceptions... plushumanistes, comme
C.Bally, plus tard E.Benveniste, évidemment R.Jackobson, G.Mounin, et
méme, malgré sa volonté objectiviste d’exclure les locuteurs, A.Martinet
et ses trés nombreux disciples... Il me reste & évoquer ce qui me satisfait
le plus, & savoir les auteurs qui ont réintroduit les locuteurs et les
scripteurs, et pour nous le plus important de tous, R.Barthes et avec lui
Benveniste, Todorof, bref les grammairiens du texte. J'ajouterai que,
pendant quelquesannées, j'eu presque commelivre de chevet, 'ouvrage
des «Liégeois» (sous la direction deJ.Dubois) la «théthorique générale»,
avec aussi «Les figures du discours» de P.Fontanier . Je n’oublierai pas
non plus1’école d’Oxford et1'importance de la pragmatique avec Austin
et Searle, qui ont ouvert la voie A la plupart des travaux sur les dimen-
sions argumentatives et conversationnelles du langage.

Au fur et & mesure que j'avance dans cet itinéraire et que je consulte
quand méme ma blibliothéque et quelques notes, je m’apergois combien
il sera lacunaire et peu ordonné ! Avant de passer & un autre domaine de
mes principales lectures, et & propos de mes difficultés & réaliser cet
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itinéraire, il faut dire qu'avec les années et la pratique de recherches de
plus en plus pointues, 'expérience lexique change : de moins en moins
d’ouvrages vous apportent la «substantifique moélle», non pas qu'ils
soient mauvais et sans intérét, simplementils ne vous sont plus utiles,
mais peuvent I'étre pour d’autres. Mais, va'se demander le lecteur qui
aura eu la curiosité de me suivre dans ce retour a Fintimité lexique, et
Chomsky, dans tout cela ? Eh bien ! je vais épingler, non pas 'homme,
opposéalaguerredu Vietnam, et malgrésa préface au livre de Faurisson,
rnais le caractére impérialiste -heureusement passé: de-la grammaire
générative et transformationnelle. C'est que, au début; persuadé de
I'importance de la théorie et dela méthode, je I'étudiai dé trés prés, sans
grand enthousiasme, et en fit un cours pendant deux ans, cours qui ne:
passionna guére les étudiants ! Mais les arbres fleurissaient dans les
classes, et comment un département de sciences de I'éd ucation pouvait-
ilFignorer! Quereste-t-il du chomskisme ?Ce futune théoriescientifique,
puisqu’elle correspond aux critéres poppériens de scientificité : elle est
réfutable et réfutée ! J'ajoute que, pour maréfutation personnelle, je tiens
ala disposition de ceux qui y croiraient encore, un dictionnaire chinois-
frangaisoitI'on peut saisir qu'il y adeslangues pour lesquelles les parties
du discours, fondement des «terminal strings» chomskiennes, n'ont pas
cours, etlechinois n’a pasdedistinction établie entre cequeles grammaires
indo-européennes appelleladistinction verbo-nominale. Ce qui m’améne
par un détour qui peut paraitre inattendu, a8 mes lectures en psychana-
lyse. Car mon approche de la langue chinoise m’a aussi fait comprendre
les limites des approches -certains et non des moindres, diraient des
mystifications- Jacaniennes du langage, parfois fort séduisantes pour les
lecteurs en langues indo-européennes, mais trés discutables'quant a la
saisie des mécanismes des «wen» et des «zi» de la langue chinoise écrite.
Jeretrouve cette réticence pour ne pasdirecerefusausacrede Lacan chez
mes trois auteurs préférés -hormis le fondateur !- traitant de la psycha-
nalyse et dulangage, A.Green, R.Gori, C.Chiland. Si d"autres auteurs de
ces domaines m’ont aussi passionnés, comme les Mannoni, Legendre,
Leclerc, M.Bonaparte, M.Klein, et aussi Reich, Wolfson, c’est toujours au
trois premiers que je reviens quand je veux me situer & nouveau du cHté
langagier psychanalytique.

Avant de donner quelques détails quantitatifs sur mes provisions
lexiques, je ne puis manquer de citer un autre domaine qui m’a toujours
beaucoup intéressé, a savoirledomainedela psychosociologieappliquée,
domaine ot1 je fus un lecteur attentif et parfois un stagiaire qui a toujours
regretté de ne pas trouvé le temps pour participer davantage 2 la
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formation parle groupe. Merci & tous mes amis psychosociologues, a la
fois pour cette amitié et pour leurs travaux : J.Ardoino, G Lapassade,
M.Lobrot, R.Lourau, M.Pages, A. dePeretti,

‘Et aussi, dans tout cela, ol1 en est la littérature et la poésie ? Je dois
confesser que pour cette dernidre, c’est bien pauvre méme si les trois
noms que je vais citer me paraissent éblouissants : Brel, Brassens; et
Prévert ! Quanta la littérature, c’est un peu moins mal : pourle repos du
chercheur, aprésles lectures austéres, quoi de plus détendant qu“un bon
«policier», Léo Malet, P.D.James, Chase, voire un San Antonio de temps
entemps. Jeraterarement unGoncourt,j’aime Buzzati, Kundera, Tournier,
Tahar Ben Jelloun, René-Victor Pilhes, Isinail Kadaré et bien d*autres. J'ai
découvert Neguib Mahfouz, j’ai méme pris pIaisir aux «Géorgiques» de
Claude Simon (aprgs qu'un étudiant marocain m’en alt montré Ia sub-
tilité et la beauté !)

J'aime aussi les images et je me sens parfois quelque peu culpabilisé
d'y consacrer tropde temps. Toutefois, cetitinéraire me rassure, ilsemble
que j ai beaucoup lu et que j'ai encore beaucoupa lire. C’est pourquoi je
vais maintenant le terminer par une petite revue de nos deux biblioth&-
ques.-mon épouse est une grande lectrice-. Commengons par ma bi-
bliotheéque de travail : les estimations sont les suivantes, un peu plus de
1000 ouvrages et plus de 1200 exemplaires de revues ; 250 ouvrages
concernent lelangagier, 300 1a psychologie, 50 1a sociologie (y compris la
psychologiesociale),501a philosophie, 801a psychanalyseetunecentaine
pour les mathématiques, la logique, la biologie I'économie... Pour les
revues,3/5concernentlelangagier, unpeumoinsde2/51a psychologie, le
reste pour la sociologie et la psychanalyse. La bibliothéque de loisirs,
outre les encombrantes encyclopédies et quelques livres d'art, contient
environ 400 titres de romans, les essais, environ 180 et une cinquantaine
d’ouvrages divers dont quelques vieux livres des XVII et XVIIIéme
sigcles.:

Alors qu'aujourd’hui, momentanément'sans doute, jelis demoinsen
moins pour me consacrer & la lecture de mon second grand maitre aprés
Piaget, Gustave Guillaume, afin de participer a l’elarglssement de son
audience, est-il possible, en présence de ce magasin de lectures que
représente nos deux bibiothéques, de faire une estimation de ce qui a été
Tu, consulté, parcouru, négligé ? On saisit qu'il s’agirait 1a d'unimmense
travail quelque peu narcissique ! Je me suis doni contenté de procéder,
comme dans les sondages d’opinion, avec un échantillon représentatif .
En voici donc les approximations en pourcentages: 10% d’ouvrages lus,
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relus, sans cesse utilisés (exemples, Yessai de logique opératoire“de’
Piaget, I'histoire de la langue frangaise de F.Brunot, S/Z de R.Barthes;:
rhétorique générale,...), 30% lus intégralement avec prises de hotes our'
annotés, 50% de consultés avec notes ou annotations (exemples, Theory
of syntax deChomski, I'analyse linguistique dans1’antiquité classiquede,
M.Baratin et F.Desbordes, I'acquisition du langageavec Oléron, Richelle,
Rondal...), 10%. pratiquement négligés. Pour les revues, 50 & 60%
d’ouvertes avec une moyenne de 3 3 4 articles lus par revue, sur une
dizaine environ. Enfin, en ce qui concerne les Tomans et les essais,
environ 75% de lus pour ceux-1a, 40 & 50%, pour ceux- ci. Et.pardon les
pottes, I'adolescent que je fus doit me faire honte !

Ll

Pouren terminer avec cet itinéraire; quelques réflexions : tout d"abord
convient-il de souligner combien il est difficile d’equ:l:brer lecture et
écriture quand on a ou croit avoir quelque chose 8 communiquer ! Plis’
jeune, le chercheur est perpétuellement inquiet quant 4 la quantité etala
qualité de ses lectures. C'est un souci auquel on échappe peu & peu avec
le temps pour mettrel’accentsurla qualité. Ons’apergoitqu’iln’y a gudre
que quelques dizaines d’ouvrages et d’articles fondamentaux et: que,
parmi ceux-13, lamoitiéou au mieuxlestrois-quarts vous sont utiles dans
ce que vous avez entrepris pour vos propres travaux ! Du point de vue
des institutions savantes, ce n'est peut-gtre pas un conseil a suivre pour
les jeunes chercheurs, néanmoins je leur conseille la lecture du livre de:
Kuhnsurla notion de paradigme et de «science normale» : «La structure’
des révolutions scientifiques» pour les rassurer-sur-le fond de'ce que je
viens d"avancer. Mais puisque I'institution les contraint & des bibliogra=
phies importantes, qu‘il ne perdent jamais de vuele tout petit nombre de
savants, dans toutes les disciplines, qui ont provoqué la révision ou
I'abandond’un «paradigme» au sens«kuhnien» du terme. Certes, comme
le démontre si bien cet auteur, la presque totalité du travail de la science
«normale» consiste, non pas & mettre en question les paradigmes en
courset... en cour, mais a 5’y inscrire en y.apportant une confirmationou
mieux une perspective nouvelle. Cette focalisation paradigmatique con-
duit.évidemment & des redondances voire 4 des stagnations
épistémologiques, qui se traduisent par des redites dansles publications.
Ce qui me parait important eu égard a cette situation, ¢’est d"apprendre
a hiérarchiser ses lectures, de manigre a.repérer celles qui disent les
meémes choses, sous des présentations et des écritures différentes, A les
citer pour contenter I'institution, mais a ne pass’attarder dessus. C’estde
cette maniére que I'on peut, lassé d’entendre le méme air joué par des
instruments différents, composer sa mélodie, voire sa symphonie per-
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sonnelle, et trouver le tempsdel'achever. Enfin, il me semble qu'unautre
danger guette le chercheur dans sa personnalité méme, celui de ne pas
consacrer un temps suffisant a d’autres lectures que celles de sa spécia-
lité. Les essais, lalittératureetla poésie, doiventcompenserla convergence
lexique qu’exige aujourd’huila recherche, Etje sais de quoi je parle: siles
essais et surtout le roman font partie, d'une maniére certes un peu
anarchique, de mes activités lexiques, j’ai I'impression que j'ai perdu
toute sensibilité & Ia poésie, domaine qui enchanta mon adolescence !

Bref, que la centration sur les recherches ne nous éloigne pasde ceque
tout «sachant» doit rester : un humaniste !

Jacques WITTWER
Professeur émérite en Sciences de I'Education
: Bordeaux




PRINCIPES ET
"~ AVENTURES

saisir le travail des acteurs
de l'éducation en situation
d’incertitude

Jean-Louis DEROUET

«-Et cependant la boulangére
Tous les sept ans changeait de peau.
~Tous les sept ans, elle exagére.»
Guillaume Appollinaire,
Les mamelles de Tirésias.

preuve redoutable que de devoir retracer ainsi, & mi-vie,
E ce que I'on appelait autrefois son parcours intellectuel.
J'ai cependant trop mis les autres a contribution pourme
dérober a la demande de Jean Hassenforder. Qu’est-ce,
en effet, que ces dizaines, maintenant ces centaines d’entretiens
qui meublent le Fonds Ethnographique du Groupe d’Etudes
Sociologiques, sinon des enseignants, des éleves, des parents, ¢ des
élus, des chefs d’établissement et des administrateurs qui ont
accepté de se soumettre a cette épreuve ?
J'ai, en effet, le sentiment d'avoir beaucoup mieux compris ces docu-
mentslorsque monami Michael Pollak m'a appris aleslire comme autant
d"épreuves d’auto-justification (1990). Il n'y a pas d'illusion biographi-
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que, c’est-a-dire une réalité -vue par qui 7 et d’oit ?- et des représenta-
tions qui se romperaient sur cette réalité. Il n'y a que des hommes qui
tentent de mettre en ordre le monde et de se situer dans ce monde. Pour
cela ils agencent des ressources ; certains agencements tiennent mieux
que d'autres, s’objectivent phis facilement, mais tout cela est le produit
d’un travail, non le dévoilement d"une réalité qui Iui préexisterait, et que
d’autres cacheraient ou ignoreraient.

Puisque le sociologue.doit’ appliquer a I'analyse de sa position les
mémes démarches qu’il met en oeuvre pour comprendre le monde
ordinaire, quels sont donc les principes auxquels je vais me référer pour
tenter demettre en ordrecette série d’aléa, de fraverses, de rencontres qui
constituent la vie banale d’un intellectuel laborieux ? Trés
schématiquement, je crois pouvoir organiser mon récit autour de trois
préoccupations, qui ont été assez constantes dans mes entreprises suc-
cessives, d’historien, d'enseignant et de sociologue. La premitre, ce
serait la volonté de rendre compte d'un nouvel état du monde, et
spécialementdu mondescolaire, issude 1968. Monengagement progressif
dans Ia sociologie de I'éducation, au fil des années 70, est parti de mon
insatisfaction devantles modes de connaissance en place, qui nerendaient
pas compte de la conjonicture que je vivais. Tout mon itinéraire a été
ensuite dominé par cette volonté : rendre compte de la situation d’in-
certitude qui caractérise le monde scolaire de I'aprés 68 (Derouet, 1991),
sans tomber dans la facilité de se laisser fasciner par la fluence de ce
monde etd’abandonner finalement touteexigenceintellectuelle. D’autres
approches sont possibles, et jene dédaigne certes pas cellesqui procédent
de I'art ou de la poésie mais, en sociologie comme en cuisine, je n"aime
pas les mélanges trop sophistiqués : que les choses aient le goiit de ce
qu‘ellessont. C’estlebon gofit ;c’estaussi l’honnétete.Ladeuméme, cest
I'enracinement de mon pro]et screntlfxque dans mon expérience. d’en—
seignant. L’enseignement n’a pas été pour moi une vocation. J'y ai été
conduit un peu par hasard par mes études, mais la dizaine d’années que
j’ai passée dans I'enseignement secondaire a constitué une expérience
décisive.]'ai eule sentiment d’un travail auquel onnerendait pasjustice,
en particulier parce que la science n’avait pas les moyens de le rendre
visible. J'ai toujours essdyé, par la suité, de faire en sorte qué mes
recherches rendent visible le travail ordinaire des gens ordinaires, les
trésors d'intelligence et d'astuce qu’ils déploient pour faire face aux
exigences du quotidien, le colttaussi de certaines situations. La troisidme
est une certaine conception du travail scientifique comme aventure, De
mémeque je ne crois pas quel’'on rende compte de la pluralité du monde
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en renongant aux cadres scientifiques, de méme le gotit de I'aventure ne
s’oppose pas a l'esprit de sérieux, a 'exigence intellectuelle, aux régles
qui fondent le métier de sociologue. Au contraire, sil'on fait ce métier, ce
n’est pas pour faire tourner indéfiniment des modeles éprouvés, surtout
sil’onalesentimentquelemondechange. C’est pourprendre desrisques
et vivre des aventures,

Déclinons un peu ces beaux principes.

J'appartiens & une génération qui s’est ouverte au monde dans la
période qui tourne autour de mai 68 et ol les questions étaient poséesen
termes destructure. Structuralisme dans les sciences sociales ; débats sur
les structures aussi dans la vie politique. Ce parti avait plusieurs con-
séquences :nonseulementil allait desoi que «tout étaitlié», maissurtout,
dans la vie quotidienne, il nous semblait apercevoir les concepts géné-
raux e transparence derriere les faits particuliers... au point parfois de
ne voir dans le particulier qu'une projection du général. Ainsi, un chef
d’établissement ou un inspecteur, c’était le Pouvoir ; un éléve qui ne
réussissait pas, 'Echec scolaire, comme ailleurs une altercation entre un
ouvrier et un contremaitre ¢’était 'oppression capitaliste et 'expression
de la lutte des classes. Cette vision entrainait une attitude que I'on’peut
a posteriori juger un peu abrupte : «Une seule solution : 1a révolution».
Elle permettait aussi de construire un lien entre les expériences de la vie
quotidienneet unsensdel’histoire, quileurdonnaitune valeur universelle.
Jinterrogerai anjourd’hui, a la suite de mes amis Alain Desrosi2res et
Laurent Thévenot (1985, 1987, 1988), les équipements, politiques et
techniques, qui sont nécessaires pour que ces investissements soient
possibles mais & Y'époque, leur mécanisme apparaissait automatique. A
partirde 1972-73,j"ai vécu commeine déconstructiondemonexpérience
I'éclatement thématique du mouvement gauchiste, quand I'idéal révo-
lutionnaire s’est monnayé en une série de luttes sectorielles : luttes des
femmes, luttes des LIP, lutte des Occitans, des homosexuels, des usagers
delaR.A.T.P... ]l était visible que ces mouvements avaient une puissance
d’enrblement qui relayait celle de la Révolution : un nombre non négli-
geable de gens s’y reconnaissait et y trouvait un débouché politique pour
exprimer leur quotidien. En méme temps, ils me posaient un probléme :
ne perdait-on pas la carte de ce «grand passage» qui permet d’aller de
I'expérience et du quotidien & la généralité des idées, des sentiments, de
la politique ? :

Professeur, je voyais chaque jour des jeunes dont la plus visible
difficulté était de trouver les moyens d’exprimer avec un certain niveau
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de généralité des problémes, des questions, des révoltes..., qu'ils sen-
taient bouillonner en eux mais qui n’arrivaient pas 4 «sortir». lis en
ressentaient un manqgue que I'on peut interpréter comme une faille
psychologique mais un enseignant conscient des responsabilités politi-
ques de son métier ne peut arréter 1a ’analyse : I'acces a la généralité est
une compétence sociale que I'école est censée apporter a tous. Qu'est-ce
donc, me disais-je, que la culture, sinon le moyen, pour chaque individu,
de faire accéder son expérience 3 une certaine universalité et -puisque
jenseignais I'histoire- & une certaine historicité ? Et qu’est-ce donc que
I'école, sicen’estlemoyendedonnera tous’accésa cette culturequel’on
appelle si bien générale ?

Je ressentais aussi un malaise & propos de la facon dont était traité le
travail enseignant. Si-bien des choses opposaient sociologues et péda-
gogues, une conviction au moins leur était commune : les enseignants
sontroutiniers, élitistes en fait sous un discoursdémocratisant, étrangers
au monde de leurs éléves... Lorsquune réforme, lorsqu’une innovation
pédagogiquen’ont pas les effetsescomptés, leministre, lepédagogueont
d’avanceleurexplication toutetrouvée :lesenseignantsn’ont pascompris,.
rn‘ont pas voulu, ils sont prisonniers de leurs habitudes, de leurs
corporatismes, de leurs syndicats... Quels que soient tous les autres
élémentsdela conjoncture,l'organisation del’'enseignement, sesmoyens
matériels, le marché del'emploi... il y a 12 une réponse toute préte. Ilm’a
toujours semblé sentir 1a une de ces facilitésdont Moliére se moquait chez
les médecins de son temps : «le poumon, le poumon, le poumon...». Une
explication qui gagne a tous les coups finit par engendrer le scepticisme.
N’est-elle pas bonne a tout parce qu’elle n’est bonne & rien ? Et que dire
de ces pédagogues qui reproduisent si bien les tics des plus contestables
parmi les enseignants. Certains professeurs n'ont jamais des €leves
dignes d’eux et de leur savoir ; de méme, nombre de pédagogues se
plaignentamérementdene pasavoir des enseignantsalahauteur deleur
génie et de leur dévouement... Il y a 1a un beau sujet de réflexion !

Sansaller si loin, je voyais chaque jour dans mon lycée de banlieue une
chose que la sociologie frangaise avait oublié, et qui est le travail d'une
situation. Professeurs, éléves présentaient certes des caractéristiques
différentes ; ils n"avaient sans doute pas été fabriqués de toute éternité
pour se rencontrer, mais ils se rencontraient et avaient quelque chose &
faire ensemble : construire des situations qui tiennent, ¢'est-a-dire des
situations oi1 ’on sait pourquoi on est 13, ol il y a des régles qui rendent
les comportements prévisibles, oil chacun sait ce qu‘il doit aux autreset:
ce que les autres lui doivent... De cela, la sociologie de I'éducation -
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francaise ne savait pas rendre compte. L'école de Chicago avait mis la
notionde situationau centre de sonanalyse. Jel'ai retrouvée presque par
hasard, appliquée a la sociologie de I'éducation, dans un livre de Waller
(1932) qui m'abeaucoup éclairé, mais cet héritage était depuislongtemps
perdu. Le sentimerit de la puissance des'situations est aussi lié pour moi
au souvenir des journées:révolutionnaires. Un des fétiches auxquels se
recénnaissait la gauche intellectuelle des années cinquante étaitla notion
d’horizon indépassable. En 1968, et en quelques jours, cette notion m’a
semblé prendre unsérieux coup de vietix. L'intensité del'événement, le
tourbillon des discussions, les sollicitations qui nous assaillaient, nous
ont fait -quelquefois fugitivement- penser 'impensable et crever le mur
de ces horizons qui n’étaient indépassables que pour ceux quin’avaient
pasenvie d’aller au-dela. Il est bien vrai qu'il y a une culture constitutive
deYintelligence d"une époque et que cette culture repose sur des cadres,
qui en méme temps qu’ils supportent la réflexion, la limitent, mais... les'
hommes pensent aussi avec les ressources qui leur sont offertes par la
situation. En quelques jours, nous avions inventé, ou pour une bonne
partréinventé, des utopies politiques qui ne faisaient pas partie de notre
culture, quiavaitétéoccultée parune reconstructionde histoire duXIXe
sidcle fondée sur le marxisme officiel. Ce n'était pas en.nous, de notre
fond intellectuel, que nous tirions tout cela, ¢’était de la situation. Travails
périlleux que de créer en soi cette disponibilité qui permet de saisir les
éléments nouveaux apportés par une situation et de se laisser porter par
leur dynamique. Certains s’y sont abandonnés jusqir'a la folie. Je garde
cependant de tout cela un souvenir ému, parce qu’il n’y a rien qui nous;
donne une idée, plus proche de la grace que.de recevoir ainsi une,
intelligence des choses que "on n'a pas méritée.

Cas exceptionnel ? Cas limite plutt. Je retrouvaile méme phénomeéne
dans mon expérience quotidienne. Tous les-enseignants ont fait I'expé-
riencedel'extrémesensibilité des enfants aux situations, certainespouvant
les paralyser etles rendre incapables, d’autres pouvant les porter etleur
faire atteindre des résultats dont on ne les auraient pas spontanément
crits susceptibles. Ils sont sans doute, beaucoup plus que les adultes
aformés», perméables 2 la dynamique des situations et toute sociologie
qui voudra rendre compte de I'enfance devra bien s’en préoccuper. Je
m'intéressai beaucoup aux affaires qui se multipliaient dans ces années
1973, 74 et 75 et qui étaient autant d’occasions pour les gens d’explorer
le nouvel état du monde. Je fus témoin de I'une d’elles, mais c’est son
héros qui m'intéressa le plus. Aprés le printemps lycéen de 73-et'les
grévescontre le service militaire, la réforme Fontanet... il restait parmiles
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éleves un certain nombre de leaders qui développaient un évident
charisme et jouissaient d"une certaine influence sur leurs camarades. ]'en
rencontrai un, qui m'inquiétait par son caractére radicalement irrécu-
pérable :il avait le génie de surprendre, de casser les relations convenues
en ayant le mot qu'il ne faut pas, d’installer ses propres situations,
toujours tendues bien sGr, mais trés fortes, de telle sorte que les adultes
eux-mémes n’arrivaient pas a s’en sortir. A parler en pédant, ce gargon
n‘avait pas une bien grande culture, ni politique, ni esthétique, ni
littéraire. Son discours, abstrait des situations et mis & plat, était un
montage des lieux communs de la postérité gauchiste, vaguement teinté
d’anarchisme et de situationnisme. Ce n'était pas de sa logique intel-
lectuelle qu‘il tirait sa force, mais de sa capacité & créer l'incident, &
construire autour une situation dont il était la vedette, et ensuite &
travailler cette situation avec une intuition formidable. Quel que soit
Yinterlocuteur, il tapait toujours juste, et toujours 1a ot ga faisait le plus
mal.

C’est plus tard que j’eus I'intuition de la mani2re dont il travaillait, en
lisant le journal de Jeanne Favret-Saada oi1 elle rapporte le cheminement
desarecherche concernantla sorcellerie (1981). Ellenousmontre Madame
Flora, 1a cartomancienne. Au début de sa séance, celle-ci commence par
tirer les cartes trés vite et noie sa cliente sous un flot de paroles ot elle
mélange tout : Ia fidélité du mari, les problémes d’argent, la scolarité des
enfants... le tout entrecoupé d’exclamations -»Ah, ma pauvre !»- et de
conseils de bonne femme... Dans ce désordre, elle cerne, & partir des
réactions de son interlocuteur, ses hantises, ses espoirs, les raisons qui
I'ont fait venir. Ensuite, commence la vraie séance olt Madame Flora
travaille dans les espaces qui sont apparus sensibles. Sans le savoir, c’est
le client lui-méme qui a construit les interprétations : si celui-ci reste de
marbre dans la premiére partie, trés vite le flot se tarit et Madame Flora
n’aplusriena proposer. Cette analysem’a, rétrospectivement, beaucoup
éclairé sur le fonctionnement de ce rejeton du situationnisme. Il n'avait
nul besoin d'une vraie culture politique. Les débris de vocabulaire post-
_ anarchiste et post-surrcaliste qu'il glanait dans des fracts ou des petits
journaux lui suffisaient pour noyer ses interlocuteurs sous un flot de
paroles. Et dans ce flot de paroles, parce que nous le prenions au sérieux,
il y avait matid¢re a inquiétude,a scandale ou & émerveillement pour tout
lemonde. C'était ensuite nosréactions qui construisaientla situation, qui
donnaient du sens a des propos qui au départ en avaient moins que nous
ne le supposions. Et par 13, en méme temps, nous lui indiquions vers
quelle cible diriger ses coups. Cela explique que chacun ait eu a son -
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propos sa vérité, ‘A chaque fois, son identité était construite par son:
interlocuteur et chacun avait devant lui le personnage que ses espoirs ou
ses hantises avaient bati. Certes, ce travail collectif dépendait aussid‘une
situation plus générale : dans la conjoncture des années 74-75, nous
étions un certain nombre & penser que ces gestes ou ces paroles extra-
vagantes avaient un sens, et donc & le construire. Dans dautres circons-
tances, personnen’aurait prétéattentiona ce verbiage, beaucoupl'auraient
mis sur le compte de la manie. En 1974, cela fascinait.

Tout cela me donnait beaucoup a penser sur ce qu’était une situation
et sur la nécessité qu'il y avait de rendre compte de ce travail des acteurs
face aux incertitudes de I'aprés 68, Ce souci meramenait d"ailleursa mes
préoccupations concernant la généralisation des causes politiques. Des
affaires se développaient dans plusieurs secteurs du travail, de l'admi-
nistration, de la magistrature... Je m'interrogeai sur la’ mani2¢re dont
certaines mobilisaient de proche en proche un groupe, un établissement,
Yopinion publique locale voire nationale. Je m’interrogeat surtout sur ce
qui faisait la réussite de telles mobilisations : les faits & 'origine étaient
toujours simples et quotidiens : le renvoi d"un éléves, un refus d'inspec-
tion... Dans certains cas, la mobilisation a partir de ce fait «prénait» et
pouvait atteindre les grands quotidiens nationaux, les syndicats; dans
d’autres, elle tombait & plat. .

Réflexion qui m’amenait aussi a une certaine méfiance vis'd vis des.
concepts un peu trop durs, pouvo:r, ‘stratégie... Pour qu'il y-ait déve-
lIoppement d’une stratégie aw'sens strict, il fatit un monde social stabilisé,
oitlesressourcesetlespositions sontsufﬁsammentstablespourpermettre
despro]ets surlelong terme. Cela existe, maisil ne faut pas queatteéntion
que l'on y porte occulte une autre competence sociale, tout aussi im-
portante dans ce monde instable que’je'voyais: le sens de I'occasion; la
saisie des opportunités, des ressourcesimprévues qui apparaissent dans
un monde imprévisible, cette intelligence rusée que les grecs appelaient
la métis. Une approche’ historique plus connue aux Etats-Unis qu’en
France, celle de Charles Tilly (Tilly, 1978, Zald-Mac Carthy, 1979); avait
tenté de formaliser ce type de mouvementen termes de mobilisation de
ressources, en montrant qu“une mobilisation politique progresse comme
une boule de neige, s'alimentant & des ressources trés diverses: J'avais
I'impressionquecetteapproche pouvaitétre féconde pourrendre compte
des crises que j'observais mais elle me laissait tout de méme'insatisfait :
un peu trop descriptive, elle laisse'dans I'ombre ine question qui me
parait éssentielle, commentces multiples ressources, venues d'universsi

+
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différents peuvent-elles tenir ensemble ? C'était, sous une autre forme,
revenir au probléme de la généralisation politique. Pour tenir ensemble
il fallait que ces différentes ressources puissent se référer a un principe
supérieur commun qui leur permette de définir leur cohérence.

C’est a ce point de mon itinéraire qu'intervient I'aventure. Il est admis
maintenant, lorsque I'on veut caractériser la sociologie de 1'’éducation
des années 70, d’évoquer I'image d"une période de glaciation. L'histoire
de cette glaciation, puis de la déglaciation qui 1'a suivie, ont été
magistralement retracées par mon amie Anne Van Haecht (1990) mais,
jusqu’en 1985 & peu prés, ne pas s'inscrire dans la Vulgate officielle était
au moins une incongruité. A I'LN.R.P. peut-étre plus encore qu’ailleurs -
dansdesmilieux scientifiques plus ouverts, eten particulier plus ouverts,
surlessociologies étrangeres, il était possible derelativiser l’ornnipotence
des paradigmes dominants. C'est cet air de liberté que jai respiré a
I'Ecole des Hautes Etudes: 'y travaillais bien siir avec le Groupe de
Sociologie Politique et Morale, Luc Boltanski, Laurent Thévenot, Alain
Desrosiéres, Michael Pollak..., mais j'y rencontrais aussi bien d’autres
chercheurs qui, au méme moment, oeuvraient dans le méme sens:
Patrick Pharo, Paul Ladriére ou Frangois Dubet par exemple. Prendre des
libertés avec l'orthodoxie demande une sfireté de soi, de sa
professionnalité, de sa légitimité que 'LN.R.P. de ces années-la navait
guere. Seule, au début, Viviane Isambert-Jamati m'a encouragé dans une
voie qui n'était d"ailleurs pas celle qu'elle avait elle-méme tracée. Qutre
le poids de cette confiance et de cette affection, elle m’a transmis a cette
occasion la grande tradition du vrai libéralisme universitaire. Exigeant
sur les qualités de métier, mais détaché de toute préoccupation d’école.
Grande le¢on que je n’oublierai pas.

C’était néanmoins uneaventure que de s'engager dans un projef aussi
surprenant que celui qui a présidé 2 la création du Groupe d’Ftudes
Sociologiques. Aventure théorique d’abord : il fallait concevoir une
sociologie qui prenne au sérieux la rationalité des acteurs, qui mette au
premier plan le sens que les individus investissent dans leurs actions.
J'étais un peu guidé par mon expérience d’historien : c’est somme toute,
depuislesannées 30, le projet de cette histoire des mentalités qui a faitla
glo:re de ’Ecole des Annales. Javais fait une thése sur l’hagxographle
mérovingienne, qui nétait pas si loin, au fond, de mon projet de socio-
logie compréhensive du monde scolaire. Il s'agissait d’étudier comment
des débris de la culture mythologique et théologique du bas Empire
avaient été réutilisés dans le royaume franc pour reconstruire; aprésles |
grandesinvasions, unevision un peu cohérente dumonde. Réorganisation
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mentale mais aussi politique : Ies vies de saints que j'étudiai provenaient
de sanctuaires fondés par la famille arnulfide et accompagnaient la
montée en puissance qu'elle accomplit a la fin du VIle si¢cle avant de
fonder la dynastie carolingienne. On pouvait doncentirer des leqons sur
la mani¢re de donner un sens au quotidien en le référant & des principes,
des Entités ou des Personnes. On voyait en méme temps la maniére dont
ces Entités concourent 2 la fabrication d’un charisme royal, au point que
certains passages deces pieux ouvrages pourraient figurer dans un traité
pratiqueal'usage des militants révolutionnaires : comment légitimer un
coup d’Etat? Je découvrais 1a la fabrication de ce que j'appellerais
maintenant une compétence politique ordinaire pourle peuple francqui,
en écoutant cestécits, apprenait & déchiffrer le monde, & référer le par-
ticulier au général, 4 évaluer la grandeur de ses chefs par rapport a des
principes (Derouet, 1976).

J étais aidé surtout parlé travail que développaient au méme moment
Boltanski et Thévenot. Apréss’éire intéressés aux procédures qui fondent
la légitimité'd'une protestation (1984), Boltanski s’était en effet engagé
dans un énorme travail de mise en forme des modeles de compétence
politique du monde contemporain, dans le domaine dela justice d’abord
(1987}, puis dans celui de I'amour (1990). Je disposais donc 1a d"un
répondant théorique sur quuel m’appiyer. Le probléme était plutdt du
coté de la recherche empirique. Les observatoires en place avaient été
concus dans le méme mouvement et dans la méme logique que la
sociologie de la reproduction : une observation objectiviste des flux qui
s'intéresse principalement a I'influence de I'école sur la mobilité sociale.
La rationalité des acteurs et le fonctionnement méme de l’enselgnement
étaient tenus pour négligeables. Pour fairela somo]ogle que je souhaitais
développer et I'asseoir sur des résultats empiriques, il fallait d’abord
générer un nouveau dispositif d’observation, qui saisisse le sens queles
individus investissent dans leurs actions. C'est ce projet qui a présidé a
la constitution du Groupe d’Etudes Sociologiques de I'LN.R.P. : consti-
tuer une sorte d’observatoire ethnographique de I'évolution du systéme
éducatif. Aventure sans aucun doute, et je n‘aurai jamais assez de mots
pourdiremareconnaissanced ceux quim’ontsuividanscetteentreprise :
Marie-Claude Derouet-Besson au premier chef, mais aussi Jacqueline
Gautherin, Gérard Stéphan, Régine et Philippe Gaillot, Christian Labat,
Pierre Lespine, Yves Dutercq, Lucile Bourquelot... Et une pensée toute
particuliére va & Jéanne Brunschwig qui fut dans cette opération d'un si
précieux conseil et qui nous a quittés depuis. Le projet, pour ambitieux
qu'il soit, est au fond assez simple. Il s'agit de firer parti 4 la fois de la
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tradition scientifique de 'LN.R.P. -une science en lien avec 'expérience
et spécialement avec 'expérience enseignante- et de Ia possibilité insti-
tutionnelle d’associer aux recherches des enseignants travaillant.dans
tous les établissement de France. Cette possibilité nous permet de con-
cevoirundispositif d'observation qui saisitle fonctionnement du systéme
éducatif de 'intérieur, sous un autre angle qui compléte I'apport des
grands observatoires quantitatifs. Il ne s’agit pas de saisir les grands
phénomeénes quantitatifs, en particulier I'évolution des cohortes et des
flux comme des données objectives ;il s"agit de saisir la manire dontles
individus construisentces phénomenes qui, une fois totalisés et stabilisés
par lesstatistiques, font figure dedonnées objectives. Notre investigation
ne se limite pas & ce que les historiens appellent les mentalités, climat ou
culture des établissements, air du temps... Phénoménes importants mais
qui n’ont d’intérét que si on peut les relier & des dispositifs matériels, la
construction des situations pédagogiques, un projet d’établissement ou
des politiques d’orientation. Nous avons montré que les mesures na-
tionales n’existent que dans la mesure oi1 elles sont mobilisées par des
acteurs sociaux et que ces acteurs les mobilisent dans un jeu local, qui
peutleur donner des sensassez différents de celui qui avait été voulu par
le décideur (Derouet, 1988). C'est ce travail d'interprétation et de tra-
duction permanente qui constitue notre objet propre, et la manidre dont
ils"appuiesurdesforceslocales, réseaux, dispositifs spatiauxou politiques,
relation entre individus... (Derouét et Derouet-Besson, 1989).

Plusieurs propositions théoriques existent pour mener & bien cette
investigation du sens ordinaire des gens ordinaires qui constitue un des
objets privilégiés de la sociologie contemporaine. On pourrait bien sfir
évoquerl’ethnométhodologie, ou, plus proche denous, les recherches de
Patrick Pharo (1986) ou celles d’Habermas (1981), mais le programme
empirique que de telles approches peuvent générer ne m’apparait pas
toujours clairement. Un des grands apports des travaux de Boltanski et
Thévenot, et dans un autre domaine, de ceux de Bruno Latour {1984),
c’est la possibilité qu'ils offrent de traiter dans un méme mouvement, et
selon les mémes modgles, de la justice de 1'accord entre les gens et de la
justesse del'agencement entre les choses. Par 13, les théories débouchent
sur un programme empirique que nous sommes encore trés loin d"avoir
saturé : la manitre dont les individus construisent le social, les objets et
les forces qu'ils mobilisent tout autant que les principes auxquels ils se
réferent et les dispositifs qu'ils mettent en place pour stabiliser cette
construction.
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Cette démarche a beaucoup surpris & I'origine; elle a peu a peu
conquisledroitd’existerdanslamesureoii 'onnecongoitplusaujourdhui
de réforme de la société ou de 'enscignement fondée sur le seul
volontarisme des décideurs. Le changement repose d’abord sur la con-
viction de tous les acteurs, sur leur engagement dans I'action sociale, On
neréforme paslenseignement par décret, onleréforme parla conscience
des acteurs, et spécialement des enseignants, par leur capacité 4 prendre
en charge, localement, le fonctionnement du systéme. I1 y a donc abso-
lument besoin d"un dispositif qui rehseigne sur ce travail de base. Au
travers de nos recherches, sur la rénovation des colleges d'abord (1988),
sur la décentralisation ensuite, sur 'émergence d'un langage propre  la
demande d’éducation aujourd’hui, c’est ce service que nous tentons de
construire.

Tlestbienentendu que je ne conclurai pas, sauf peut-&tre pour évoquer
ce qui, dans ce récit, ne peut &tre dit. Le risque, 'aventure intellectuelle,
ne sont des défis tenables que si, en méme temps, il y a la stireté de
Iamour. Les convictions scientifiques, les équipes de recherche ne font
face:aux turbulences du monde que si leurs liens épistémologiques ou
institutionnels sont redoublés par ceux de I'amitié, de la loyauté, de la
fidélité. I'ai évoqué dans ces lignes Marie-Claude Derouet-Besson, Luc
Boltanski, mes collégues du Groupes de Sociologie Politique et Morale,
ceux du Groupe d’Etudes Sociologiques de I.N.R.P., Viviane Isambert-
Jamati, Jean Hassenforder et quelques autres. J’aurais bien d’autres
choses & dire 4 leur propos mais, face aux grands sentiments, je préfere
m’éclipser comme Hoffmanstahl fait sortir Zerbinette & I'approche du
dieu qui doit consoler Ariane...

Jean-Louis DEROUET,
ILN.R.P., Groupe d'Ftudes Sociologiques,
E.H.E.S.S., Groupe de Sociologiz Politique et Morale.
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BIOGRAPHIE ET
RECHERCHE EN
SCIENCES SOCIALES

Itinéraire et
reconstruction biographique

Eric Plaisance

v

utant le dire d’emblée : j'ai longtemps hésité a'fournir
cet itinéraire de recherche. Une telle hésitation ne
résulte passeulement deladifficulté d mettre par écrit,
et & destination d"un public, des informations a di-
mension fortement subjective sur les grandes étapes quel'ona pu
suivie dans le domaine de la recherche.

Elle proc2de aussi d"une réflexion cn'tique sur les biographies et sur
leur utilisation, actuellement a lamode, en sciences humaines et sociales.
A coup sir, les interrogations que'on estendroit dese poser surla place
qu ‘occupent actuellement les biographies, lesrécits et les histoires de vie,
sontredoublées lorsque V'objet d’analyse est précisément soi-méme, 4 tel
pointqu'il faudrait, si tant est que cela soit possible, produire d’abord son
récit puis prendre une distance critique & son égard pour en établir une
analyse.

La. premigre ressource qui s'offre alors est de recourir a sa propre
formation pour tenter d"y voir plus clair et d’ envisager une utilisation
quelque peu distanciée du produit auto-biographique. Recourons alors

Itinéraires de recherche

Perspectives documentaires en éducation, n® 23, 1991
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ala philosophie, puisque c’est precnsementune formation philosophique
tout a fait académique que j'ai connue audébut desannées 60,4 1a foisa
la Sorbonne et & 'Ecole Normale Supeneure de Saint-Cloud, et qui m'a
procuré  la fois de grands moments de joie intellectuelle et des bases de
réflexion que je pense l:ransposables aux débats actuels des sciences
sociales. J

Attachons-nous, dansune premiére étape, a 'analyse dela terminolo-
gle spontanément employée. Qu entend-on habituellement par «itiné-
raire» ? Selon le Dictionnaire de Litiré qui est bien le «reméde évident a
tous les maux d’imagination» vmre le «consolateur absolu» ou le «livre
des livres», selon Richard Jorif |(1) un itinéraire indique le chemin d"un
lieu & un autre mais aussi les lieux ol1 'on passe. C'est donc 'image du
cheminement mais aussi des étapes successives dans ce cheminement
qui est suggérée. En l'occurence, I’approche biographique prend iciIa
forme du modele processuel, forme parmi d"auires possibles puisqu’on
peutaussi adopter soitun modé}e de typearcheologlque,mszstant surun
épisode passé, voire une période ancienne, qui auraient marqué
fondamentalement le devenir ulteneur dela personne ; ; soit un modele
qui mettrait en valeur le role de «structures» extérieures a I'individu et,
par exemple, de temporalités qul guideraient, orienteraient les biogra-
phies individuelles. On peut méme établir, dans le foisonnement actuel
des histoires de vie, certaines flgures fondamentales qui orientent des
mises en forme temporelles C’est la recherche de ces différents modéles
d'intelligibilité qui. est au coeur de la réflexion critique de certains
sociologues, comme Frédéric de Coninck et Francis Godard (2). Au ris-
que de schématiser, disons queil’usage des biographies est dans un état
de tension entre l'attention accordee a la singularité du cas individuel
{qui estdonc, par principe merne, irréductible & tout autre) etla tentation
de réductionde cette histoire smgullére aVeffetde séries structurelles (ce
qiri revient donc 3 gommer les traits particuliers de cette histoire ou, tout
au moins, a les assimiler & des traits plus généraux) (3). Cette tension
entre deux pdles rejoint méme la tension plus générale entre les options
sub]ectmstes etlesoptions ob]ectlvxstes dansles constructionsthéoriques
en sciences sociales, a tel pomt que nombre d'auteurs contemporams
essaient précisémentderecourir des modeles explicatifs qui éviteraient
le réductionnisme de ces orientations. Je reviendrai ultérieurement sur
de tels problemes, 3 propos des; orientations actuelles dela sociologieet,
par exemple, & propos de l’usage de la notion de «stratégie».

Maisonpeutaussiobserverla: mamére dontsontélaboréeset présentées .
les histoires de vie ou encore, pour Fexprimer autrement, montrer quels
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sont-les présupposés souvent inapergus qui président a la formation
méme de telle histoire singuliére. Parmi les écrits des philosophes, ceux
de René Descartes méritent, sur ce point comme sur tant d’autres, une
attention particuliére. Il exprime de maniére saisissante la fagon dont il
congoit son fameux «Discours de la Méthode». I s'agit, dit-il, de «faire
voir quels sont les chemins que jai suivis et d'y représenter ma vie
comme en un tableau afin que chacun en puisse juger et qu'apprenant du
bruit commun les opinions qu’on en aura, ce soit un nouveau moyende
m'instruire que j'ajouterai 4 ceux dont j'ai coutume de me servir», Son
dessein estalorsnon pas «d’enseignerlaméthode que chacundoit suivre
pour bien conduire sa raison mais seulement de faire voir en quelle sorte
jai tiché de conduire la mienne». On doit surtout remarquer les ex-
pressions mémes que Descartes utilise ensuite pour caractériser son
discours : le récit est proposé comme «une histoire», voire comme «une
fable» et I'auteur fait profession de foi de modestie en suggérant que
certains exemples proposés pourront étre imités mais que plusieurs
autres pourraient, a juste raison, ne pas étre suivis.

Une telle présentation estdoublement suggestive carellemet fortement
en évidence, d"une part, l'option que Descartes a suivie pour montrer sa
recherche de la vérité dans les sciences: non selon la succession
abstraitement épurée de régles mais sous forme de récit. D’autre part,
Descartes précise le typederécitadopté : histoiresous forme de «tableau»
ou méme de «fable». On est d’autant plus frappé par cette présentation
que Descartes semble suggérer qu'il y a bel et bien de sa propre part une
construction voire une reconstruction biographique. Méme s'il ne s’agit
pas d’une énonciation de régles «more geometrico», la biographie est ici
travaillée par un souci évident d’élaboration afin de montrer au lecteur
a quels préceptes simples de méthode Descartes avait abouti, en s'en-
tretenant de ses propres pensées, «enfermé dans un poéle» au coursd’un
hiver passé en Allemagne. Indirectement, nous sommes’ alors mis en
garde, et defagonmagistrale, contre uneappréhensionnaive et spontanée
des histoires de vie, au-dela méme de la présentation personnelle que fait
Descartes de sa propre démarche méthodique. Comme I'énonce un
sociologue contemporain si fortement marqué par la connaissance des
auteurs classiques de la philosophie, a savoir Pierre Bourdieu, un des
présupposésdes histoires de vie est celui dela cohérenceetdelanécessité
logique de la succession des événements individuels organisés en «des
séquences ordonnées selon des relations intelligibles». Réside au coeur
des biographies «le postulat du sens de Y existence racontée» et, enméme
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temps, un tel sens est confirmé par Ia présentation d’étapes de;vie
enchainées de manidre significative (4).

Des précautions méthodologiques sont donc indispensables lors-
qu’on utilise des histoires de \i'ie, de méme que des mises en garde-au
lecteur ne sont peut-étre pas superﬂues lorsqu’on cherche & énoncer son
propreitinéraire. Il convient, en particulier, de né pas ignorer les risques
de Villusion retrosPectlve, c est—é-dlre de la reconstruction, apras coup,
descheminements (5). Or, j'ai tou]ours eulesentiment fortementeprouve
que mon propre itinéraire aurait pu étre différent, que d’autres voies
auraient pu étre les miennes, aussi bien en ce qui concerne l'orientation
vers la recherche par rapport & d’autres orientations possibles qu’en ce
qui concernele type de recherche De ce pointde vue, les travaux que jai
menés ne me sonf jamais apparlus comme une conséquence nécessaire d’
événements antérieurs ni comme le fruit d"un enchainement tracé a
I'avance. Certes, il conviendrait & nouveau de s'interroger sur cette
perception subjective et sur sesracines a la fois individuelles et sociales.
A vraisemblablementjoué sur ce planun déroulement scolairepersonnel
par a-coups et par étapes successives surtoutau niveau secondaire olt des
bifurcations multiples étaient offertes oi1 différentes formules ont été
effectivement utilisées (lycée avec formation classique comprenant latin
etgrec ;écoles normales d'mshtuteurs avec «formation moderne») et oit
les sanctions par les dlplomes étaient recherchées pour donner une
garantie devant un avenir trop incertain. Plus fondamentalement sans
doute, ce sont des ancrages sociaux populaires, mais 2 la limite de la
petite bourgeoisie intellectuelle qui fournissent les meilleures clés d'in-
terprétation de cette vision de ma propre situation sous la figure de la
contingence (6). i

|
Philosophie et sciences humaines

La réflexion philosophique, grace a l'initiation aux grands auteurs
depuis Jes philosophes grecs jusqu’aux philosophes allemands, en pas-
sant évidemment par Descartes, permettait d’ailleurs d’élaborer de
manidre méthodique des interrogations existentielles fondamentales.
Mais, enméme temps, j'étais trés séduit par lesauteursqui ontdeveloppe
des philosophies de I'étre plus que des phllosophies du sujet et qui ont
donné 2 lire des architectures oix s'articulent voire s’engendrent logi-
quement des concepts, eux-mémes témoignant du mouvement de I'étre.

Yavais été ainsi un lecteur assidu de Spinoza et de Hegel, 2 la recherche
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de théories unitaires rassemblant la diversité des phénomenes, voire de
théories totalisantes et prétendant cerner le déploiement de Ia totalité.
Pourtant, les débats en cours au début des années 60 portaient plus sur
le marxisme, le structuralisme ou la psychanalyse. C'étaitle moment des
relectures de Marx par Louis Althusser, sa dénonciation de'humanisme
socialiste comme concept et son insistance a lire le Marx-du Capital
comme théoricien des formations sociales capitalistes. C'était aussi le
moment dela relecture de Freud par Lacan, 1a aussi avec le souci affirmé
de revenir aux sources-mémes de la théorie freudienne et non plus d’en
utiliser lesinterprétations culturalistes ou anthropologiques. Il étaitclair,
eri tous cas, que, parmi les philosophes en formation dans ce début des
années 602 1’Ecole Normale Supérieure de Saint-Cloud oti je me trouvais
alors, ce n'était plus la référence a l'existentialisme sartrien qui orientait
fondamentalementlaréflexion mais plutdt toutunensemble deréférences
générales portant plutdt sur les rapports entre philosophie, sciences et
idéologies. Cette orientation provenait en partie de Ia présence, 41'Ecole,
de philosophes tels que Jean Toussaint Desanti, initiateur a la lecture
critique dela phénoménologie de Husserl et la philosophie dessciences
et, de manigre privilégiée, dans le domaine desidéalités mathématiques.
Mais, au-dela de1'Ecole aussi, la réflexion philosophique se nourrissait
deI'épistémologie plus fortement sans doute qu’au moment dela vogue
sartrienne : ce n’était pas seulement la question classique portant sur le
statut de la connaissance philosophique par rapport aux connaissances
scientifiques mais aussi celle de savoir comment la philosophie était
enrichie parune initiation «armée» a telle ou telle discipline scientifique.
A cet égard Georges Canguilhem constituait un pdle de référence im-
portant :sonanalyseminutieusedunormal et du pathologique permettait
de percevoir I'articulation entre I'histoire de 1a biologie, la pratique mé-
dicale et ... la philosophie elle-méme (7). D'autres textes de Canguilhem
pouvaient, au contraire, contribuer a renforcer la méfiance des jeunes
philosophes & I'égard dela psychologie (8). D’aprés mes souvenirs (mais
méfions-nous de la reconstruction subjective...), autant l'initiation &
I'histoire des sciences en général recevait un large assentiment, autant
l'initiation 4 la psychologie expérimentale en laboratoire suscitait réac-
tions de condescendance voire de mépris. Je partageais alors, et de
maniére hitive,lamiseen causedela psychologie, taxée d’étre seulement
une forme subtile d'idéologie et seules les approches psychanalytiques
trouvaient grace devant les accusations de behaviorisme et de mécon-
naissance du sens des comportements humains, Quant aux sciences
sociales, elles ne subissaient pasles mémes typesde critiques quiauraient
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abouti a leur dénier toute légitinité. Paradoxalement, ¢’étaient moinsles
textes des maitres fondateurs de la sociologie qui avaient le plus forte-
ment soutenu mon attention, malgré les analyses érudites etnuancées de
Raymond Aron & la Sorbonne, mais plutdt des textes qui faisaient état de.
données d’enquétes empiriques et surtout des textes qui relativisaient
ma vision du monde en dévoilant modes de vie et modes de pensées de
populationsextra-européennes :ainsi Lucien Lévy-Bruhl danssonanalyse
critique de la notion de «mentalité primitive», Maurice Leenhardt a
proposdumondemélanésien, Claude Lévi-Straussa propos dela pensée
«sauvage», Roger Bastide & propos des religions africaines au Brésil
etc...C'était aussi la période au cours de laquelle Maurice Godelier
rapportait et présentait ses données ethnologiques recueillies auprés des
Baruya de Nouvelle-Guinéeeta partir desquellesil cherchait & construire
une anthropologie économique (9). A cet intérét porté a la connaissance
de I'autre et de V'ailleurs répondait le souci de mieux cerner les phéno-
meénes de racisme, en particulier dans le contexte social et politique
entourant la guerre d’ Algérie : mieux comprendre, mais cette fois-cidans
un contexte immédiat, les réactions de défiance vis-a-visde Vautreetles
stéréotypes qui le dévalorisent. Franz Fanon m’avait servi de guide pour
mettre au clair ces phénoménes mais j'avais aussi été un lecteur attentif
du potte antillais Aimé Césaire (10).

Cétte phase de formation philosophique sanctionnée par l'agrégation
me conduisait, en fin de compte, & souhaiter développer une réflexion
philosophique qui serait ancrée dans le réel social et qui, vue sous-cet
angle, tournerait provisoirement le dos a ’histoire de la philosophic et &
I'analyse minitieuse des grands philosophes du passé (11). Mon souci
d’unancrage concrets’élaitalors manifesté de manieres diverses. ["avais
amorcé en 1965-66 des études de troisidme cycle sous la direction de
Roger Daval a la Sorbonne avec I'intention, qui était alors assez vague}
d’élaborer une these sur Vutilisation des moyens audio-visuels dans
Fenseignement et avec la préoccupation d'y cerner les représentations
plus que les pratiques. Ce projet n’a pas été poursuivi mais il m"avait
permis de mieux comprendre certaines pratiques de recherche en so-
ciologieetenpsychologiesociale et, parexemple,I'analyse de contenude
textes. Cette méme périodeavaitnéanmoinsété sanctionnée par quelques
publications qui, d"unecertaine maniére, scandent monitinéraire. D'une
part, un court article revendiquait la place de la philosophie dans un
dialogue permanent avec les sciences plus qu'avec la littérature, con-
trairement & des projets de réforme qui étaient élaborés pour I'ensei-
gnement philosophique (12). D'autre part, deux articles de critique de
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jazz.largement inspirés par la lecture des textes de Louis Althusser sur
'idéologie et sur les différents niveatix de la réalité historique. J'y
développais I'argument selon lequel on ne pouvait assimiler champ de
production esthétique’ et idéologie et jessayais de montrer que les
développements de la musique de jazz, et en particulier le free jazz, ne
devaient pas seulement s'analyseren fonctiondesrevendications sociales
des noirs américains comme 5'il § agissait d’une forme de protestation
parmi d’autres mais réclamaient aussi la reconnaissance de la spécificité
de Iactivité musicale et, par conséquent, de ses critdres d’appréciation,
méme si ceux-ci étaient loin d’étre immuables (13).

Inadaptations et échecs scolaires

Lesorientations derecherchequej adoptai aussitdtapréscette période
furent nettement moins philosophiques tout en étant nourries de cette
formation de base. Elles furent fortement intriquées & mes activités de
formateur de formateurs dans un Centre Spécialisé pour les personnels
de V'enfance inadaptée et qui s’appelait a I'époque Cenire National de
Pédagogie Spéciale (2 Beaumont-sur-Oise). Avant d’accepter ce poste, je
m’étais informé de maniére trés minutieuse sur les grands débats. qui
avaient cours dans le secteur de I'éducation spécialisée. Le nouveau
développement des classes de perfectionnement {(«pour enfants arriérés
des deux sexes» disaitla loi de 1909} et, de maniére générale, la nouvelle
offre institutionnelle d’equ1pements pour enfants inadaptés, étaient
corrélatives, au milieu des années 60, de confrontations parfois trés vives
entre les continuateurs des approches psychométriques de Ia débilité
(par exemple l’équipe de René Zazzo) et les partisans d'une remise en
cause radicale de la notion méme de débilité, surtout les psychanalystes
comme Maud Mannoni et Bruno Castets (14). Pris dans de tels débats,
j’avaiseule souhaitde fournirunétatdelaquestionmaisde maniére plus
vaste, C'est-a-diresurl’ensemble desenfants désignés comme «inadaptés».
Mon association avec Jacques Beauvais et Monique Vial a ainsi permis
d’aboutir aux textes réunis sous le titre «Les mauvais éleves» (15). Les
préoccupations que nous partagions alors étaient prioritairement d’or-
dre critique : nous ne voulions plus nous contenter de dresser un bilan
aseptisédesdifférentes formesd‘inadaptationscolaireetnouscherchions
au contraired lessituer par rapport aux responsabilités propresdel’école
et desinstitutions sociales dans leur géndse ou dansleur aggravation. Le
titre de Fouvrage avait été choisi par Jacques Beauvais et nous étions
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pleinement d’accord pourl'adopter dans la mesure oix il mettait 1'accent
sur lelangage ordinaire del’école et méme du maitre d'école et suggérait
qu'un lien étroit devait unir les analyses des différents types d'inadap-
tation et celle des échecs et des retards scolaires. Les mauvais élaves,
disions-nous dans l"introduction commune, ce sont «des enfants qui ne
suivent pas, qui échouent, redoublent leur classe ; enfants qui restent
imperméables a certains apprentissages scolaires (lecture, orthographe,
calcul) ;enfants dont le comportement ne satisfait pas aux exigences du
milieu scolaire». Du point de vue des modes d’analyse de ces déviances
scolaires, nous avions pris explicitement le parti de ne pas nous en tenir
al'étude des cas individuels et, au contraire, de «les rapporter a la réalité
scolaire et sociale qui leur sert de toile de fond». Le paradoxe de nos
présentations respectives étant néanmoins que nous avions adopté un
découpage par catégories d’enfantsinadaptés (pour ma part, lestroubles
du comportement) sans exercer une vigilance critique explicite a1'égard
des processus de construction sociale de ces catégories.

Dans le cadre du Centre de Recherche de'Education Spécialisée et de
I’ Adaptation Scolaire (CRESAS) o1 j'exercai ensuite & partir de 1969, la
miseencausedesexplications traditionnellesdeséchecsetdes difficultés
scolaires était au contraire au centre des préoccupations des chercheurs
et, en premier lieu, de Mira Stambak, responsable du centre. 11 s"agissait,
en fait, non seulement de mettre en doute I'utilisation de tests
psychométriques pour rendre compte des différences de réussite entre
les enfants mais, plus fondamentalement, d'interroger la pertinence des
approches psychologisantes ou médicalisantes des difficultés scolaires.
L’ouvrage collectif «La dyslexie en question» issu des travaux d'un
colloque mettait bien en évidence, sur le probléme précis de I'appren-
tissage de la langue écrite, cette perspective d'analyse (16). Faisant le
bilan de plusieurs interventions faites au cours du collogue, nous
aboutissions d’abord au constat d"une impasse : la notion de dyslexie
paraissait se dissoudre en une multiplicité d"approches hétérog2nes, sur
les plans descriptif, explicatif et rééducatif. Mais nous montrions aussi
que I"analyse historico-critique des conditions d’émergence dela notion
de dyslexie révélait Villégitimité de I'extension & I'ensemble des enfants
en difficulté par rapport a la langue écrite de modeles explicatifs qui
avaient été éprouvés a propos de cas pathologiques graves et diiment
circonscrits. C’était donc I'abord pathologisant des difficultés scolaires
qui était mis en question : «Il parait {...) impossible de s’en tenir & une
formulation des problemes qui, considéranta priori toutes les difficultés
d’apprentissage de la langue écrite comme pathologiques, ne prendrait
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en compte que les facteurs individuels sans analyser aussi la réalité
scolaire et sociale qui les détermine massivement». D’une certaine facon
aussi, cela revenait a insister sur les facteurs pédagogiques des phéno-
menes d’échec et de difficultés scolaires: effets des attitudes et des
pratiques éducatives mais aussi effets du systéme scolaire dans son
ensemble. Ces prises de position, a la fois théoriques et pratiques, se
manifestaient aussi dans des textes personnels, parus eux aussi en 1972,
mais qui avaient 'ambition supplémentaire de vouloir se situer par
rapport & des notions apparemment plus sociologiques comme celle de
handicap socio-culturel, Je dénongais cette assimilation hative des.dif-
ficultés scolaires d’enfants des classes populaires 2 un handicap, comme
s'il sagissait de phénomeénes assimilables & des cas pathologiques de
Yordre de la motricité ou de I'organisation sensorielle. J'insistais sur le
fait que de telles difficultés ne pouvaient se définir qu’en référence a
I'école, qu’en relation avec des exigences d’apprentissage et que, par
conséquent, ellesne pouvaient sedéfinir comme des manquesindélébiles
caractérisant certains enfants . Mais en allant plus avant dans l'analyse,
je prenaisaussi position par rapportaux théses sociologiques définissant
I'écolecomme «appareilidéologique d'Etat», alasuitede Louis Althusser.
Jexprimais mes craintes que la théorie de I'école capitaliste de Christian
Baudelot et Roger Establet n'entrainit de nombreux schématismes :
«L’école de la société capitaliste se définit-elle intégralement comme une
école capitaliste, c’est-a-direcomme une école de part en part soumiseau
souci d’exploitation sociale du travail ? «<De méme je m’interrogeais sur
les limites d"une interprétation qui mettait au premier plan les aspects
idéologiques et, par voie de conséquence, évitait la question des ap-
prentissages de certains savoirs ou de certaines techniques. J' ajoutais, en
prenant un exemple, qu'il me paraissait trés contestable de réduire
I'apprentissage de la lecture, certes trés inégalement maitrisé par les
enfants aux origines sociales différentes, & un processus d'inculcation
idéologique (17).

Sous "angle des recherches empiriques, le Centre de Recherches du
CRESAS s'était engagé dans une vaste enquéte sur la «déviance» des
enfants & I'école maternelle (18). J'avais alors fait partie des chercheurs
engagés dans le recueil et le traitement des informations recueillies sur
le signalement des enfants de cinq ans aux psychologues scolaires de la
partdesinstitutrices d"écoles maternelles. Ces signalements étaient, bien
entendu, effectués pour des motifs divers (au premier rang desquels les
difficultés de comportement desenfants), révélant plusla sensibilisation
des institutrices aux comportements des enfants en général quune
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éventuelle pathologie de certains d’entre eux. Confrontés aux comptes
rendus d’examens effectués par les psychologues, ils permettaient
d’assurer encore plus nettement I'idée selon laquelle les avis formulés
sur les enfants étaient étroitement dépendants de la position profes-
sionnelle des adultes: les psychologues confirmaient que la grande
majorité des enfants signalés avaient effectivement des difficultés mais
ilsn’énongaient pasnécessairement lesmémesdifficultés:Larelativisation
des perceptions des adultes menait, 13 encore, 3 douter de la validité
d’une approchequi selimiteraitaux seules caractéristiquesindividuelles
des enfants. L’enquéte sur les signalements se prolongeait alors, d'une
part, par une enquéte sur les familles des enfants de moins de cing ans
fréquentantlesécoles retenuesdansl'échantillon et, d*autre part, par une
enquéte sur le devenir des enfants au cours de leur scolarité primaire. 11
était ainsi clairement montré que les enfants des classes populaires
étaient plus souvent signalés que les autres enfants et que ces mémes
enfants étaient ensuite plus souvent en retard ou en classes spéciales, ce
qui entrainait toute une réflexion critique sur la prédictivité des signa-
lements et, plus généralement, sur la notion de prévention des difficultés
scolaires (19).

L’école maternelle

On voit donc bien que cette vaste enquéte longitudinale, & I'origine
orientée par des objectifs de recherche proches de la psychologie (méme
sl s’agissait d"une psychologie critique vis-a-vis des approches classi-
ques des comportements de I'enfant), menait dans son propre déroule-
ment a des questionnements de nature sociologique. Avec d’autres
colléguesdu Centre deRecherche, je partageaisuneinterrogation majeure
sur I'école maternelle en tant qu'institution sociale : pouvait-elle étre
considérée comme une école spécifique et originale, avec ses propres
objectifs ? Comment comprendre sa signification par rapport & des
demandes sociales de scolarisation, voire par rapport & des phénomenes
sociaux tels que le travail féminin ? Ces orientations de recherche étaient
d’ailleurs tr2s rares a I'époque, puisque des travaux sociologiques ou
historiques surl’école maternelle étaient pratiquement inexistants. Alors
que d’autres sociologues du groupe s’orienterent plutdt vers I'analyse
des rapports des familles a I"école maternelle, je portais la réfiexion sur
1I"école maternelle elle-méme (20).
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Paralleiement & des enquétes par.interviews aupr2s d’institutrices et
plus exactement sur leurs représentations des objectifs de 1'école mater-
nelle, j entreprenms un examen del’évolution de ces objectifs, depuis les
salles d’asile du XIXe siécle. Je prenais alors comme corpus de textes
soumis a l’analyse les textes officiels successivement publiés mais aussi
un ensemble de documents «quasi officiels» émanant par exemple des
mspectnces a différentes époques, au premier rang desquelles lenomde
Pauline Kergomard mérite d’étre rappelé pour la longévité de son
exercice professionnel et pour la pertinence de ses articles et de ses livres
(21). ]'étals!frappé par la convergence remarquable des renseignements
surun pomt précis :la fréquentation ancienne éfait le fait desenfants des
classes populaires. et surtout des enfants d'ouvriers dont les meres
travaillaient en dehors du domicile familial ; la fréquentation moderne
était au contraire caractérisée par la présence d’enfants issus de groupes
sociaux plus divers, y compris des enfants des classes moyennes et
supérieures. On serait ainsi passé & une hétérogénéité sociale de fré-
quentation' Il restait a confirmer cette hypothése mais aussi a la mieux
formuler en termes de transformation des comportements familiaux a
I'égard du j ]eune enfant.

Mais avant d'aborder plus spécifiquement cette entreprise, j'avais
procédéa un bilan assez complet sur 1’école maternelle contemporaine,
en abordant le cadre juridique et administratif, I'histoire de I'institution,
la définitio%l de ses finalités mais aussi la mise en oeuvre concréte des
activitésaveclesenfants(22). Deplus, je présentaisles questions débattues
en fournissant les piéces d"un dossier permettant au lecteur de juger de
la question en fonction d'informations précises : par exemple, a propos
des effectifs d’enfants par classe, du passage & I'école primaire ou encore
a propos dés inégalités scolaires et des inadaptations infantiles. J'avais
surtoutvoulu privilégieruneapproche soc:ologlquedel’ecolematerne]le,
en esqu:ssant son articulation avec le travail féminin et avec la repré-
sentation, h:storiquement construite et socialement différenciée, du
jeune enfant etde sesactivités. Enadoptant ce typede posture, je prenais,
d’une certaine manidre, le contrepied d'un discours euphorisant et
lyrique qui a si souvent été tenu a propos de I’école maternelle et qui a
parfois tenu place d’analyse.

Mieux ccimprendre I'évolution récente de 1’école maternelle, ¢’est-a-
dire son évolution depuis la fin de la seconde guerre mondiale, réclamait
cependant de prendre encore plus de distance critique par rapport au
langage psycho-pédagogique spontanement employé dans les déclara-
tions- orales ou écrites - des acteurs sociaux que sont les institutrices, les

|
|
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directrices ou lesinspectrices d’école maternelle. Cela exigeait surtoutde
construire de maniére précise I'objet d’analyse. Grace aux conseils de
Viviane Isambert-Jamati et & la lecture de ses recherches, j'avais ainsi
orienté dans le début des années 80 ma theése de doctorat vers deux axes
essentiels : d'une part, 'analyse de I'évolution de la fréquentation ;
d’autre part, ’analyse de1’évolution des finalités et des activités (23). La
notion de «socialisation du jeune enfant» me permettait d’établir I'unité
del’ensemble. Certes, lanotion était susceptible de définitions multiples,
inscrites dans des disciplines scientifiques différentes, mais elle me
permettait d’analyser sous l'angle sociologique d'un cbté, I'évolution
des rapports entre ces deux instances de socialisation que sont I'école
maternelle et la famille {en cernant les transformations des pratiques
familiales en matigre de socialisation du jeune enfant) et, d'un autre cHté,
Vévolution des processus de socialisation internes & I'école maternelle
(c’est-a-dire en essayant de définir, grace a I'utilisation de rapports
d’inspection en école maternelle, les modifications de «modéles éduca-
tifs» adoptés pratiquement au sein de l'institution). Cette recherche
suscitait & son tour de nouvelles questions ayant trait a la définition plus
fine des groupes sociaux concernés par un nouvel usage des maternelles
(classes moyennes ou classes supérieures, et quelles fractions d’entre
elles) et a la signification sociale de la socialisation moderne du jeune
enfant, celle que j’ai appelée «expressive» et que Basil Bernstein nomme
«pédagogie invisible» & propos des infant schools britanniques. Je ren-
vole, sur ce point, aux fructueux débats que j'ai eus avec Jean-Claude
Chamboredon qui est sans doute le premier en France & avoir défini
explicitement I'objet d’une sociologie de I'école maternelle cornme arti-
culation entre demandes parentales socialement diversifiées et offre
pédagogique de l'institution (24).

La sociologie de I’éducation en débat

L’achévement de cette recherche bien circonscrite, prolongée par la
publication de différentstextes et del’animation scientifique d"ungroupe
international sur I'histoire de I'éducation de la petite enfance (au sein de
I’ Association Internationale d"Histoire de I'Education) n’a pas été suivie
par la mise en chantier d"une recherche aussi unifiée autour d"un méme
objet. En grande partie du fait de mes fonctions nouvelles (responsable,
apres Viviane Isambert-Jamati, de'unité de recherche associée au CNRS
«Sociologie de I’Education» au sein de I'Université René Descartes -
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Paris V), j' a1 été conduit & mener des recherches diverses, parmi lesquel-
les §' mclus la coordination de recherches collectives. Ce fut le cas pour
une recherche sur la politique des zones d’éducation prioritaires dont
jassurais J’anxmahon scientifique et qui a donné lieu & un rapport
collectif et a des publications diverses sous la responsabilité autonome
des chfferents chercheurs. Pour ma part, jravais, avecl'undes chercheurs
(Agnés Hennot) procédé & un reperage prec1s de Ia politique des aires
bri tanmques d’éducation prioritaire, inaugurée en 1967, soit plus de dix
ans avant !le lancement de la politique frangaise. Dans un texte synthé-
tique, je souhgnals qu’une des difficultés majeures rencontrées dans
l’apphcatxon de cette politiqueen France avait été celle de la mobilisation
etdela collaboratlon effective de divers acteurs, sur le plan local, en
faveur des enfants de milieux populaires (25).

Les thémes qui retiennent actuellement mon attentioh sont donc de
plusieurs ¢ ordres. Tout en maintenant mon intérét & I'égard de I'analyse
de I"école matemelle pour contribuer a Ia construction d"une soc:lologle
dela pehte enfance (26),'ai essayé de renoueraveclestravaux quejavais
menés sur, :1’enfance dite «inadaptée» en procédant a des bilans critiques

surles recherches publidessur «]"éducation specrale» delapartd'historiens
ou de soaologues Une telle démarche de mise au point & partir des
recherches disponibles me semble presenter Yavantage de dévoiler les
difficultés de construction de I'objet : on risque de reprendre le langage
des profeqsionnels (la notion méme «d’éducation spéciale» en témoigne}
mais on Irxsque aussi d’utiliser certains concepts passe-partout
(moralisation des classes populaires, normalisation des conduites) dont
on peut douter qu'’ils fournissent les instruments pertinents pour resti-
tuerla spec:ﬁcxte etla complexnte desinstitutions ou des pratiques. Sous
cetangle, (l)npercmtblen qu‘unedéconstruction critiqueestindispensable,
commel’a remarquablement montré Monique Vial 2 proposdel’histoire
des revendications menant & laloi de 1909 : c'est «I’écran des évidences»
qui constitue un obstacle épistémologique majeur (27). J'envisage, dans
une autre étape, de mieux comprendre le role que le secteur associatif a
joué (et joue encore) dans la «prise en charge» des handicaps et des
inadaptations. Il nes’agirait pasd‘analyser le phénoméne associatif pour
lui-mémeet, par exemple, les pratiques associatives parentales, mais de
cerner le'rble joué par le dispositif associatif du point de vue de sa
contribuition aux politiques médico-psycho-pédagogiques a I'égard de
I'enfance ‘@ problemes» et, par conséquent, de repérer son articulation
aux politiques menées par I'Etat. C'est alors qu'il convient sans doute de
tenircompte desacquis scientifiquesici complémentairesdelasociologie
de I'éducation et de la sociologie politique.
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On ne saurait donc négliger les «ouvertures» de la sociologie de
I'éducational’égard d’autres champs de recherche dela sociologie, voire
d’autres disciplines scientifiques. Sans vouloir reprendre naivementun
certain discours a la mode sur l'interdisciplinarité, je crois nécessaire de
souligner finalement les transformations qui, au-dela de mes propres
objets de recherche, ont marqué la sociologie frangaise (28). Au cours de
ces dix dernieres années, on constate en effet de multiples mouvements
et déplacements qui amorcent des dialogues fructueux. D’un c6té, cer-
tains cadres théoriques qui ont été tout d"abord ancrés dans une analyse
des systémes d’enseignement; comme le paradigme de la reproduction,
ont été repris et travaillés non seulement dans une sociologie plus large
de la culture mais aussi dans d’autres secteurs comme la sociologie
urbaine. D"un autre ¢6té, la sociologie de I'éducation, dans son propre
développement, s'est confrontée & d’autres champs de recherche de la
sociologie ou 4 d'autres disciplines. Des recherches spécifiquement
orientées vers"éducation utilisent des concepts, des modes d’approche,
voiredesinterrogations qui ontd‘abord étéau coeurd’autressociologies,
comme la sociologie de la famille, la sociologie des professions, la
sociologie politique... Citons, par exemple, l'utilisation de concepts tels
queceuxdecarriére, de socialisation, demobilisation, de stratégie... Mais
cet élargissement ne me semble pas limité aux seules sociologies car de
nouveaux rapports se sont instaurés avec d'autres disciplines comme,
I'histoire, la psychologie sociale et I'ethnologie. LA encore utilisation de
certainsconceptstémoignentde ces passagescomplexes (et qui réclament
aussi la vigilance épistémologique) d"'unediscipline a une autre :lelocal,
I'identité, la représentation, etc...

Est-ceadire qu'avec ces différentsapportsla question des paradigmes
se trouve posée de maniére différente par rapport & la période de la fin
des années 60 et du début des années 70 ot1 1a sociologie de 'éducation
était trés fortement marquée par le paradigme de la reproduction ?
D’une certaine maniére, il faut répondre positivement car, ainsi queje"ai
suggéré plus haut, certains concepts sont sous-tendus par des références
théoriques qui ne raménent pasa un schéma unique d’analyseet, en tous
cas, semblent peu compatibles avec un modéle strict de reproduction
sociale ou socio-culturelle. J’ai ainsi essayé demontrerle renouvellement
des perspectives d’analyse de I'échec scolaire et I"'intérét incontestable
des approches qui privilégient les micro-situations oil les engagements
des acteurs soclaux se manifestent & travers pratiques quotidiennes,
représentations réciproques, négociations de situations, voire définition
des situations elles-mémes (29). Pour autant, je reste persuadé que ces
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paradig:qitas interactionnistes n’éliminent pas, ipso facto, des perspecti-
ves d’analyse qui se révélent plus opératoires pour rendre compte des
evolutmns plus globales des structures sociales. Dela méme maniére, un
concept teI que celui de «stratégie», souvent utilisé en connexion avec
celui de «]eu», fournit un instrument d’analyse de certaines situations
concrétes dans le champ scolaire mais il mérite a son tour d’étre soumis
al'examen critiques ﬂpresuppose unerationalité sansfailledel’ensemble
des acteurs concernés : certains d’entre eux sont loin de maitriser le jeu
et les enjéux (30). Une des tiches imiédiates mais essentielles de la
sociologie contemporaineme parait doncétrenonde cherchera construire
un nouvean modele théorique unificateur (qui ferait toujours courir le
risque d’appréhender certaines réalités de maniere réductrice) mais
plutét d’arhculer de maniére pertinente les différents niveaux de réalité,
desaisirdansleur complémentaritéla 51gn1f1cat10n subjectivedesactions
etles conditions objectives deleur exercice. Tache dlaquellela sociologie
de l’éducqtlon doit apporter et (apporte déja) sa propre contribution.

Eric PLAISANCE
Professeur de Sociologie de I'Education
i Université René Descarles - Paris V
I LIFR Sciences de I'Education
i

(1) Rlchai'd JORIF, le Burelain, roman, Ed.Frangois Bourin, 1989.

2 Fredénc de CONINCK, Francis GODARD, L’approche biographique a
preuve de l’mterprétatlon les formes temporelles de la causalité, Revue
F rang:a:se de Sociologie, janvier-mars 1990, XXXI-1, p.23-53.

3 Pour_[ean-CIaude PASSERON, on aurait deux sensibilités au devenir, mais
qui i'ont pas le méme statut épistémologique.»L'une, c’est la sensibilité
perceptive i 'expressivité du cas livré dans son intégralité, au réalisme
littérairedu détail, a lasingularité dudevenird unindividuoud‘unelignée.
Et l’autre, c'estla senmbzhléthéonqueél’aspect longitudinal des phénomenes,
alastructuredes séquences d’occurences qui font, d&s qu'elles ont quelque
généralité, la structure d'un temps socialbud’une périodisation historique».
Il y airait donc, d'un c6té, I'utopie biographique, de 1‘autre le modéle
essentialiste: Voir : Jean-Claude PASSERON, Biographies, flux, itinéraires,
trajectoires, Revue Frangaise de Sociologie, janvier-mars 1990, XXXI-1, p.3-22.

(4) Pierre BOURDIEU, L'illusion biographique, Actes de la Recherche en Sciences
Sociales, juin 1986, n°62-63, p.69-72.

«Produn‘e une histoire de vie, traiter la vie comme une histoire, ¢’est-a-dire
comme le récit cohérent d'une séquence signifiante et orientée d'événe-
ments, c’est peut-&tre sacrifier & une illusion rhétorique, a une représenta-
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tion commune del'existence que toute une tradition littéraire n’a cessé et ne
cesse de renforcer»(p.70).

(5} Pour Pierre BOURDIEU (article cité p.71), il s’agit de «construire la notion
de trajectoire comme une série des positions successivement adoptées par
un méme agent {(ou un méme groupe} dans un espace lui-méme en devenir
et soumis & d‘incessantes transformations». Il y aurait nécessité de cons-
truire préalablement F'espace social dans lequel les agents sont engagés.
Ajoutons que Pierre BOURDIEU a lui-méme cédé 3 cette présentation
personnelle en répondant 4 un entretien reproduit dans «Choses dites» (Ed.
de Minuit 1987) p.13 et suivantes. Il revendique méme l'intérét d"une auto-
analyse en sociologie.

(6) Perception delacontingence radicalement différentedela perceptiond’une
continuité dans une lignée, comme dans «les beaux quartiers». Je fais ici
allusiona 'ouvragede Michel PINCON et deMonique PINCON-CHARLOCT,
Dans les beaux quarliers, Paris, Seuil, 1989 : «Lalégitimité dela position et des
privilégesdel'aristocratieet dela grandebourgeoisie passeparla durée, par
la référence aux générations antérieures» (p.121).

(7) Georges CANGUILHEM, Le normal et le pathologique, Paris, P.U.F.,1966.
De Jean T.DESANTI, citons seulement un ouvrage du début des années 60
et qui correspond bien a ce qu'il enseignait & I'époque : Phénoménologie et
praxis, Editions Sociales, 1963.

(8) Georges CANGUILHEM, Qu’est-ce que la psychologie ? Revue de Méta-
physique et de Morale, 1958, n°1, p.12-25; reproduit dans : Cakiers pour
' Analyse (publiés par le Cercle d'épistémologie de 'Ecole Normale Supé-
tieure), 1966, n°2, p.112-126. J'en cite ces extraits : «de bien des travaux de
psychologie, on retirel'impression qu‘ils mélangent & une philosophie sans
rigueur une éthique sans exigence et une médecine sans contréle (...). En
acceptant de devenir, sur le patron de la biologie, une science objective des
aptitudes, des réactions et du comportement, ceite psychologie ¢t ces
psychologues oublient totalement de situer leur comportement spécifique
par rapport aux circonstances historiques et aux milieux sociaux dans
lesquels ils sont amenés & proposer leurs méthodes ou techniques et & faire
accepter leurs services...» ,

(9) Lucien LEVY-BRUHL, Carnets, Paris, P.U.F., 1949,
Maurice LEENHARDT, Do Kamo, La personne et le mythe dans le monde
mélanésien, Paris, Gallimard, 1947,
Claude LEVI-STRAUSS, Anthropologie Strutturale, Paris, Plon, 1958 ;
Claude LEVI-STRAUSS, La pensée sauvage, Paris, Plon, 1962,
Roger BASTIDE, Les religions africaines au Brésil, Paris, P,UF,, 1960.
Maurice GODELIER, Rationalité et irrationalité en économie, Paris, Maspéro,
1965, )
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(1M FranzIFANON Peau noire,masques blancs, Paris, Seuil, 1952,
Franz ‘FANON Les damnés de la terre, Paris, Maspéro, 1961,
Aimé CESAIRE Discours sur le colonialisme, Paris, Présence Africaine, 1953,
Aimé CESAIRE Cahier d'un retour au Pays Natal, Paris, Présence Africaine,
1956. ‘I

(11) Clest une bifurcation du méme ordre (un premier cheminement d’études
phllosophlques puis une bifurcation qui oriente vers une pratique scienti-
fique détermmée) qui est décrite par Frangois DAGOGNET dans un livre
récent Corps réfléchis, Editions Odile Jacob, 1990, p.15 : «On ne phllosophe
pas pour philosopher, ni méme pour former de jeunes philosophes qui, &
leur tour, en entraineraient d"autres :on doitéviter ce cercle-prison. Afinde
phﬂos’opher, il convient, paradoxalement et obligatoirement, de quitter 1a
phllosopl'ue aussi, aprés avoir achevé le cursus traditionnel des études de
phllosophle, nous lui avons tourné le dos et nous nous sommes engagés
dans des études de médecine(:..). Moissonnons d"abord : Ie philosophe, du
plus e:icemplaire au plus modeste, doit s’efforcer d’entrer en quelque sorte
dans le monde, de vivre son évolution et ses problémes ;& défaut d’assumer
«l’uni\lrerq», au moins lui faut-il essayer d’en arracher un fragment sur
lequeliil méditera».

(12) Eric.PLAISANCE, Scienices et philosophie, L'Education Nationale, 24 mars
1966, n°785, p.17-18.

(13) Eric PLAISANCE, Idéologie et esthétique a propos du free jazz, Les Cahiers
du j ]azz, 1967, n°15, p.6-23.

Eric PLAISANCE, Jazz, champ esthétique et idéologique, La Nouvelle Cri-
tique, 1969 n°26, p.23-27.

(14) René ZAZZO Les débiles mentaux, Esprit, 1965, n°11 {Spécial «L’enfance
handlcapée) p.642-659.

Maud MANNONT L'enfant arriéré et sa mére, Paris, Seuil, 1964.
BrunoxCASTETS Principes d'une conception structurale de I"arriération
mentale, Annales médico-psychologiques, 1964, n°3, p.401-426.

(15) Momque VIAL, Jacques BEAUVAIS, Eric PLAISANCE, Les inauvais éleves,
Paris, P.UF.,, 1970.

(16) eraSTAMBAK Monique VIAL, René DIATKINE, Eric PLAISANCE (sous
la dlrectmn de), La dyslexie en question, Paris, Colin, 1972,

(17) Eric PLAISANCE, L’échec scolaire ; échec de I'écolier ou échec de Vécole ?

Raison Présente, juillet-aout-septembre 1972, n°23, p. 2141 (texte partiellement
reproduitdans : L'échecscolaire, douéou nondoué. GroupeFrangais d’Education
Nouvelle, Paris, Editions Sociales, 1974, p.60-75).
C’est, grosso modo, cette méme orientation générale de réflexion qui
m’aménera plus tard 3 signer un texte en commun avec Evelyne
BURGUIERE : Enfants inadaptés ou écoles inadaptées, Encyclopédie L' Uni-
vers de}la Psychologie (sous la direction de Y. Pélicier), tome V, lére partie,
Paris, Ed.Lidis, 1978,p.347-354.
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(18) Mira STAMBAK, Monique VIAL, Problémes posés par 1a déviance & 'école
maternelle, La Psychiatrie de I'Enfant, 1974, XVII-1, p.241-336.

(19) Voir par exemple le bilan d'un ensemble de travaux du CRESAS dans :
L'échec scolaire n'est pas une fatalité, Paris, Editions ESF, 1981. On peut se
référer, de mariére plus précise & : Pourquoti les échecs scolaires dans les
premiéres années de la scolarité, numéro spécial CRESAS de : Recherches
pédagogiques, 1974, n°68 (INRP).

(20) Ainsi Evelyne BURGUIERE, Nicole ZOBERMAN, Janine PACAUD-BRE-
TON, Nicole LANTIER-RAFALOVICH ... ont plutt orienté leurs recher-
ches sur les familles et ’école maternelle.

(21) Eric PLAISANCE, L'évolution des objectifs de F'école maternelle, analyse
psycho-sociologique des textes officiels, Cahiers de psychologie de I'Université
de Provence, 1972, vol.15, n°3-4, p.217-225.
Paunline KERGOMARD, L*éducation maternelle dans I'école, Paris, Hachette,
1974 (avec préfaceet notes de Hélene BRULE et Eric PLAISANCE).Réédition
de I'ouvrage initialement publié en 1986.
L'analyse des objectifs des lycées dans leur évolution saisie & travers les
discours de distribution des prix avait été menée par Viviane ISAMBERT-
JAMATI dans : Crises de la société, crises de I'enseignement, Paris, P.U.F., 1970.
(22} Eric PLAISANCE, L'école maternelle aujourd’hui, Paris, Nathan, 1977,

(23) Thése de Doctorat d’Etat és-lettres et Sciences Humaines soutenue en 1984
et partiellement publiée sous le titre: L'enfant, la maternelle, la société, Paris,
P.UF., 1986.

(24) Sur ces débats jerenvoiea deux textes : Jean-Claude CHAMBOREDON, La

sociologiedela socialisation : famille, école, agents d‘encadrement et situa-
tions d"apprentissage. Le cas de Ia petite enfance. Revue Frangaise de Péda-
gogie, 1988, n°83, p.83-97,
Eric PLAISANCE ; La sociclogie de 1'école maternelle comme contribution
a une socjologie de la petite enfance, Les Cahiers du Cenire de Recherche
Formation Enfance Education (Université Paul Valéry Montpellier III), 1990,
n°4, p.181-199.

(25) Eric PLAISANCE, La politique des zones d’éducation prioritaires et sa
réalisation, Handicaps el Inadapiations , les Cahiers du CTNERHI, 1988, n°43,
p.1-5.

(26) Eric PLAISANCE, La sociologie de I'école maternelle comme contribution
& une sociologie de la petite enfance, art.cité.

(27) Monique VIAL, Les enfants anormaux 2 I'école, Aux origines de V'éducation
spécialisée 1882-1909, Paris, Colin, 1990.
Eric PLAISANCE, Education «spéciale», L'Annde Sociologigue, 1988, n°38,
p.449-457.
Eric PLAISANCE, Jean-Sébastien MORVAN, coordination du dossier
«questionsde pédagogiespécialiséer in : Handicaps et Inadaptations, Les Cahiers
du CTNERHI, 1989, n®47-48,
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(28) Les propos qui suivent sont librement inspirés de mon introduction géné-
rale au rapport scientifique 1990 de l'unité de recherche «Sociologie de
I'Educahon» On peut aussi avec grand profit se référer 4 'ouvrage:
Soaologwdél’éducatmn Dixans de recherche, Paris, INRP-L'Harmattan, 1990.
Ony trouve des notes de synthése publiées par la Revue Frangaise de
Pédagogie sous les noms de: Alain COULON, Angela CUNHA-NEVES,
Jean-Lotuiis DEROUET, Jacqueline EIDELMAN, Jean-Claude FORQUIN,
Agnés HENRIOT VAN ZANTEN, Régine SIROTA, Polymnia ZAGEFKA.

(29) EncPLAISANCE Echecet réussitea'écolé : 'évolutiondes problématiques

en socmlogxe de I'éducation, Psychologie Frangaise, 1989, n°34-4, p.229-235.

Je rappelle aussi la publication des textes du colloque franco-suisse, réalisé

avec le Service de la Recherche Sociologique de Genéve, dirigé par Walo

HUTMACHER :

Eric PLAISANCE (sous la direction de ), L'échec scolaire, nouveaux débats,

nouvelle; approches sociologiques, Paris, Editions du CNRS, 1985, (réédition

1989).

Eric PLAISANCE Sur l'utxhsahon des notions d’acteur, de jeu et de straté-

gie, in: Phlhppe PERRENOUD, Cléopatre MONTANDON (coord.), Qui

maitrise 'école 7 Politiques d'institutions et pratiques des acteurs, Lausanne,

Réalités rSomales, 1988, p.343-350.

Cette discussion sur la notion de stratégie a été récemment reprise et

approfond1e par Alain Léger & propos des transferts d’éléves entre I'en-

seignement public et 'enseignement privé : Enseignement public et privé :
idées fausses et réalités, lere partie : recours au privé et stratégies, Société

Prangmse, 1990, n° 36, p. 46-58.
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ENSEIGNER
| UN METIER

o Nicole Allieu

-out récit s'inscrit dans le, temps. D’ailleurs l'exercice
nousy invite puisqu’il sagit de retrouver les étapes qui
ont ponctué notre Cheminde pmticien. Mais la quéte des
bornes temporelles est difficile : oit pointer les rencon-
tres marquantes, les stages qui ont réellement compté, leslectures
fondamentales autour desquelles des pratiques ont «pwote» ?Le
compte a rebours se perd et suggére que peut-étre il n’y a pas de
commiencement. Toujours semblent revenir les mémes interro-
gations.!

[

Et s'il n’y avait pas de commencement ? .

Le choc premier, s'il en est un, vite oublié dans le magma de tout ce qui
estabordédansles apprentissages scolaires, fut celui de larencontreavec
la reflexmn sur les racines de I'Intelligence. Découvrant en classe de
termmale Buytendijk et son peht ouvrage, L'homme et V'animal, ]e me
souviens d’avoir été passionnée par la démarche de ce couple américain
qui entreprit d’analyser le «développement» de Ia jeune guenon Viki,
élevée avec leur propre enfant. Face & la continuité des espéces, faisantde
la «naissance» del'intelligence une limite toujoursrepoussée, je ressentais
comme une énigmela rupture qui s operalt tout a coup entre le monde
animal et I'humanité, entrel'instinct, méme modifiable, etVinvention.Ce
mystére me fascinait.

-Ce-ttei sensation m’a poursuivie et anime encore aujourd’hui une sorte
de «respect» pour tout ceque produit, gracea soncerveau, I'étre humain,

[ ) | Chemins de praticiens

1 Perspectives documentaires en éducation, n® 23, 1991
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Qu'il's’agisse d"un bébé ajustant pour la vingtieme fois un cube dansune
boite, d"un enfant anonnant sa page de lecture, sans en -comprendre
nécessairement le sens, d’un éléve maitrisant en vue de I'épreuve du bac
la technique du commentaire composé ou de la difficile élaboration
d’une problématique de recherche, j'ai toujours été plus sensible & ceque
y'y percoisdecommun qua unehypothétiquehiérarchiedesintelligences.

Ce sont des options essentielles, qui imprégneront mes pratiques et
mes choix, méme si ces derniers ont varié dans le temps. Il m’en est resté
une sorte de répulsion pour tous les discours qui hantent certaines salles
de professeurs sur la Nullité grandissante de nos éleves et la baisse du
Niveau. Depuis le temps d’aiileurs, nous avons sans doute atteint le
niveau zéro de l'intelligence scolaire.... M&me le plus faible est digne
d’intérét. Méme le plus «nul» est capable, dans un domaine ou un autre,
de performances parfois surprenantes, pour un peu que la question
I'intéresse et qu‘une écoute minimale lui soit offerte.

Les problémes, car il en existe, me semblent se situer davantage dans
les inadéquations existant entre I'école et la société, entre les program-
mes et la maturité réelle des enfants, entre la tradition discursive de
Venseignement frangais et les processus d’apprentissage. A défaut de
changer certains aspects de I'actuel systéme éducatif, il faut contourner
les difficultés, adapter au mieux les situations, aménager 'Ecole. Cette
réflexion a suivi toutes les étapes de ma cdrriére et s’est nourrie de mes
différents métiers :celui de formateur etd’enseignant, celui dechercheur
en Sciences de I'Education.

Les étapes de quinze ans de carriére
(1976-1990)

1. Du Savoir a l'Ecole

Il faut dire que dés mon arrivée 4 I'Education Nationale, la remise en
cause futrapide et brutale. Quittant le cadre épuisant mais exaltant dela
préparation aux concours, je redécouvris «l’école», sous la forme d'un
collége de Ia région parisienne, particulidrement riche en nationalités
diverses: j'en eus jusqu'a 17 dans une classe de sixiéme. Il me fallut
réviser mes conceptions de l'enseignement. Issue d’un milieu modeste,
imprégnée des valeurs del’école deJules Ferry qui m’avait toutappris et
ouvert tant de centres d'intérét, il me semblait que le savoir portait en lui
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sa pédagogie et qu'il suffisait de bien enseigner (c’est-a-dire dans ma
discipline, Il'histoire, bien «raconter») pour que les éléves apprennent.

Il me fallut déchanter: la Réforme, les transports dans la région
parisienne ou le.fonctionnement des institutions américaines ne sem-
blalentpaspassmnner,apnon meséleves, Uneprenuéreldee—force,que
je défends au]ourd'hul arguments a I"appui, s'imposa d’emblée sur le
mode mtultlf enseigner est un métier. L'acquisition des savoirg savants
-est une etape essentielle, mais elle n'induit pas nécessairement de com-
petences pedagoglques Du savoir universitaire au savoir scolaire, il y a,
plus qu’ un -changement de niveau (j'en avais déja I'intuition), une
‘modification de nature. Par ailleurs, il me fallut admettre que la rigueur
des plans;le choix judicieux des documents et la clarté des explications
ne pouva1ent sesiibsistuerau travail deconstruction quedoitentreprendre
I'élave dans I'élaboration de ses savoirs.

2. Susciter le plaisir
|

Unedes premiéres solutions qui me vint a 1'esprit fut de tenter de
modifier la'relation que mes éleéves.entretenaient avec la connaissance.
Apprendre, ‘pour beaucoup d’entre eux, était synonyme de mots, livres,
efforts, abstrait. C'était oublier que les mots peuvent renvoyer aux
choses, & I'histoire d’antres-hommes, au plaISll' de connaitre, de com-
prendre, dé communiquer.

Créerdes situations différentes de celles de la classe, se retrouyeravec
les mémes éléves dans d’autres espaces ot nous partagerions des tiches,
susciter le désir de connaissance par la médiation d’un projet extra-
scolaire, voﬂé qiti me parut d’emblée une solution. Notre établissement
s'Ctait ]anoe avecenthousiasme dans les sorties pédagogiques, lesP.A.E.,
breftoutce qu1 nouspermettaltd’echapper aucadrerigidedel’institution
scolaire. Voyages, échanges européens, expositions;montages :1'Histoire
regorge de prétextes !

Tl est vrai que laréalisation’'de la maquette d"un Fort; pris d"assaut par
les Allemands lors de la bataille de Verdun, avec ses recherches dans les
revues d’époque, la minutieuse peinture de ses soldats.de plomb et la
course de derniére minute pour I'exposition, crée autant de situations
d’éc’:hanges! et de partage.

Il ne s'agit pas ici, bien entendu, de faire "apologie d'une sorte de
«camaradene» scolaire générée par le travail en commun :il y auraitune
sorte d’hypocnte démagogie & tenir un tel discours ; personne d’ailleurs

|
|
|
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dans ce type de projet n"oublie ni son role, ni son statut, ni sa place. Il
s’agit bien de voir, dans ces moments privilégiés, une situation ot les
éleves, authentiquement en quéte d"un savoir, ne sont plus aspirés par la
relation professeur-éléve, omniprésente dans nos situations.de classe
restées transmissives. Situations oi, en se centrant (avec les éléves) « sur
une production, 1’on infroduit un référent qui médiatise leur relation a
Padulte (1)».

C’est dire que ces expériences banales, parfois décrites de maniére
critique commeun prolongement«soixante-huitard» ne furent pas vaines.
Déja, elles-m'ont permis de poser les-bases de ma réflexion : quelles
relations complexes s’articulent entre éléves, professeur et savoirs ?
Comment les réguler au mieux pour permettre, dans la relation avec
I'autre,de créer un espace «objectif» ol1 'apprendre pourrait s’exercer de
la maniere la plus efficace ?

3. La découverte de la Pédagogie

Compte tenu de notre contexte difficile nous flimes, au Collége Le
Village & Trappes, parmi les premiers candidats a la formation, Jorsque
furent créées les MAFPEN en 1982. Ma participation active 3 un stage sur
les procédures d'évaluation fut suivie d'une invitation & suivre les
travaux de cette équipe et & m’engager comme formatrice.

Ce groupe de travail qui réfléchissait depuis plus d'un an me donna
I'impressiond’étred des années-lumitres de ma propreréflexion. ] avais
tout 4 apprendre et il fallait faire vite.

Les objectifs et les taxonomies, dans leur présentation «scientifique»,
m’ontsembléune véritable révolution danslaconceptiondel’évaluation.
Surtout, ils introduisaient ’honnéteté dans les rapports avec les éléves ;
le contrdle n'était plus coricu comme un «piege» (je vaisbienvoir s'ils ont
compris...) mais comme un moment de clarification. Clarification pour
moi-méme en m'invitant 3 décoder mesattentes réelleset pourles éleves
qui avaient ainsi a leur disposition un outil pour suivre les étapes de leur
apprentissage. Par ailleurs, il devenait possible de faire travailler les
éléves A leur rythme, je m’engageais-donc nécessairement dans la Pé-
dagogie différenciée.

Le livre fut certes Voutil privilégi¢ de cette période (2) mais les
multiples rencontres que javais 'occasion de faire avec des enseignants
de toute I"Académie, lors des stages que j'animais, enrichissaient tout
autant mes pratiques.
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Ces lectures ont vite dépassé le cadre restreint de la littérature sur les
objectifs, etcertamesd'entre ellesm’ontincitéea rencontrerleursauteurs.
Un écrit est certes déja une rencontre, mais pour laquelle on n'est jamais
sr de la 'dimension éthique. Or, dans le métier d’enseignant, il est
essentiel que toute pratique renvoie & une conception positive du «petit
d’hommen», & la construction duquel nous participons. Deux Pédagogues
ont successwement marqué maréflexion. La richesse de leursapports ne
tient pas seulement aux démarches qu‘ils proposent, mais au profond
Humamsme qui les anime tous les deux, en deplt de leur différence de
personnahte Leur rencontre futdéterminante carj’y puisaisuneréflexion
nouvelle sur le Sujet apprenant.

L’éléz}e dans toutes ses dimensions

La prenluére rencontre fut, en 1983, celle d'Antoine de la Garanderie
dont jai pu suivre pendant trois ans les formations qu’il organisait dans
le cadre de Ia MAFPEN. J'avais toujours pressenti -ne serait-ce que par
ma proprt? histoire scolaire- que tout le monde ne fonctionne pas de la
méme fagon. Mais jamais je n"avais imaginé que les procédures indivi-
duelles pouvaient présenter une telle complexité dans la différenciation.

Hest regrettable que la diffusion de son travail dansle grand public se
soit inévitablement accompagnée d’une 51mphf1cahon caricaturale (les
«visuels» et les «auditifs»), parfois appuyée par undiscours universitaire
condescendant que la Gestion Mentale irrite.

Commeé Guy Avanzini a pu le faire observer (3) récemment, les
travaux diAntoine de la Garanderie ont le mérite (et c’est sans doute ce
que l'histoire de la Pédagogie retiendra) d’avoir tenté de situer la
Pédagogie dans une perspective nouvelle. Rompant avec Ia démarche
tradltlonnelle, qm fonctionne sur la déductibilité de toute Pédagogie des
résultats, supposés démontrés, par la Science Psychologique, Ia Gestion
Mentale a'eu 'ambition de «lire» 'apprendre directement sur le réel, de
proposer un modeéle d'intelligibilité des procédures mentales, de don-
ner un sens al'observé et de permettre aux sujets en difficulté d’agir sur
leurs propres habitudes évocatives. Et ¢’est sans aucun doute une des
raisons de son succes : les observations que les enseignants ne peuvent
mangquer de faire sur les fonctionnements multiples de leurs él2ves sont
rendus comprehenmbles.

On retrouve ici 'analyse de Judith Schianger, dans Penser la bouche

pleine : « Nous ne savons pas par avance quel sera le contenu de la bonne
1

|
?
i .
}
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théorie, nison ob]et nisa thése ; ni ce dont elle va fraiter, ni commentelle
entraitera ;maisnoussavonstrésbienquel estle type desatisfactionque
nous en attendons, et c’est, entre autres; aussi par 1 que nous la
reconnaitrons. Ilnousestévidentquela théoriejuste doitétreconvaincante
et fructueuse » : elle doit combiner « efficacité sur le plan de la commu-
nication (polémique et assentiment) ; fécondité sur le plan de
I'heuristique (4)», donner un sens et permettre I'action. Et ¢’est bien cela
que’iy ai trouvé:

~ Dans la réflexion sur la différenciation pédagogique, qui & cette
époque se cantonnait dans la recherche de solitions pratiques aux
différences de rythmes et de niveaux, la Gestion Mentale m’apparaissait
comme une autre voie. Peu & peu surgissait 'idée que ce sont aussi les
différences de stratégies d'apprentissage ou de compréhension qu'il
fallait prendre en compte et ne plus se contenter de «jouer» avec la
taxonomie de Bloom.

Ceremarquable outil d’évaluation me paraissait de plusen plus avoir
été perverti par son utilisation cornme progression d’apprentissage ;
ainsi, j'observais que tousleséleves sensiblesala globalité des problemes
posés, qui seule leur donne le sens, se noyaient dans les sous-objectifs
operahonnahses etfinissaient parcocher «ob]echfattemt» sansréellement
savoir ce quiils avaientappris. Les critiques qui me parvenaient dansles
stages rencontraient ma propre réflexion ; il fallait aussi créer des
dispositifs de classe permettant a 1'éléve de construire son savoir en
empruntant plusieurs chemins. La différenciation pédagogique entrait
dans une seconde 6tape. Ma pensée se resserrait sur le processus d’ap-
prentissage : jétais en quéte d"un second souffle.

1986-1987 : une lecture, «Outils pour apprendre en groupe», une confé-
rence faite, par son auteur  la MAFPEN de Versailles et une Université
d’été a Lyon, ce fut vraiment «I’année Philippe Meirieu». Si les écrits
montraient une connaissance approfondie de la chose éducative , la
rencontre révéla un homme que I'Université n'avait pas éloigné de la
vision généreuse et enthousiaste de ses premiers engagements, Fait
somme touteé rare { il est plus facile de parler de l’enseignemént quede
I'assumeretla capac:te a en parler semble bien souvent avoir été acquise
au détriment de la mémoire de ce qu’est une classe ou un enfant. Notre
collaboration 2 distance, engagee des cette époque, sorte de soutien
épistémologique et moral, m’'a permis, quelle que soit la conjoncture, de
ne pas désespérer de 1’Ecole et de-ses acteurs.
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Je pris conscience 2 la lecture de ses ouvrages combien le travail que
jravais mené jusqu’alors méconnaissait les travaux plus récents sur
I'apprentissage. Certains préconisaientune pédagogie «constructiviste» :
accordantheur attention aux representatlons initiales des su]ets, ala
résistance que celles-ci opposent aux savoirs nouveaux, a Ia nécessaire
perturbation du sujet qui doit apprendre contre ses savoirs antérieurs. Je
découvrais que le fonctionnement du cerveau, tel que le modélisent les
cognitivistes en s'appuyant sur les théories du traitement de I'informa-
tion, permet demieux pointer des «moments» cogrﬂtifsdifférents comme
la prise d’mformahon par I'éléve, la mise en mémoire, les phénomenes
derappel etlarésolution de problémes. Je compris surtout larichesse des
sntuatmns interactives décrites dans Outils pour apprendre en groupe : on
peut alder I'éleve dans la construction de ses savoirs par l'utilisation
adéquate de I'Interaction Sociale, on peut apprendre «dans» et «par» le
groupe et1travall]er directement certaines opérations mentales.

Penode d’une densité extréme. Ce fut donc aprés la découverte de
l’Evalual:lon de la Pédagogie Différenciée, celle des Styles Cogmtlfs, du
Construchvlsme et de I'Interaction Sociale. Mais ce fut aussi celle aussi
de l’mcerhtude et des contradictions. Il m’avait fallu admettre que des
pratiques; qui m’avaient enthousiasmée, comme la Pédagogie par les
Objectifs, seréféraient & une théorie psychologique, e Behaviorisme, qui
ne me renvoyalt pas une image acceptable de 'homme. Il m‘avait fallu
prendrec conscience que des recherches passionnantes, comme la Dépen-
dance et il Independance & I'égard du champ, ne généraient pas des
pratiques aussi riches que la Gestion Mentale a I"épistémologie plus
floue. Il m’avait fallu articuler, composer, apprendre la modestie : car du
Savoir a ’Ecole, j je savais déja I'écart.

5. La Formation

La ricl}esse de la palette offerte par toutes ces recherches en Sciences
de I'Education eut un impact considérable sur le travail entrepris dans
«I'equlpe» que je commengais & constituer avec Marie-Frangoise Leudet,
professeur de Lettres Classiques & La Norville.

Nous ':Iavons réalisé que les pratiques que nous défendions pouvaient
désormais s"appuyer sur des connaissances théoriques repérées. Ensei-
gner, ce'nétait plus seulement faire partager sa passion pour une
discipline, ni se laisser séduire par les modes pédagogiques, maisanalyser
de maniére professionnelle la situation éducative : enseigner devenait
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un métier. Nous n'avons alors eu de cesse de divulguer tous ces savoirs
quinoussemblaientconfinés danslecercle étroit de quelques chercheurs
ou didacticiens, et avons fait de la formation notre activité premiére.

Notre travail au sein de I'équipe «Evaluation» dirigée par Monique
Masset, IPR de Biologie, nous avait appris la rigueur intellectuelle et la
nécessité dela confrontationauxautres. Notre collaboration avec Bernard
Viselthier, concepteur du stage «Pédagogie des classes hétérogénes» et
chercheur & I'INRP, nous avait permis d’acquérir une bonne expérience
de I'animation et la prise de conscience de I'empathie indispensable a
toute situation de formation.

Le temps était venu del'indépendance. Mais pas sans les deux racines,
décrites plus haut et qui aujourd hui encore, nourrissent notre réflexion.
Différence et Educabilité pourla premiére, Ethique et Professionnalisme
pour la seconde.

Conscientes que de nombreux enseignants devaient vivre, comme
nous, la confrontation pénible avec les savoirs universitaires en mati¢re
de psychologie, nous avons éprouvé le besoin d’aider ceux que nous
avions conscience de ne devancer que de quelques longueurs.

Nous avons alors décidé de batir un stage sur lés Théories de I'ap-
prentissage (5) afin de mettre & la portée de tous ceux qui souhaitaient
«lireleurs pratiques» une sorte de médiation commode entre leslivreset
la classe. '

A partir de quelques ouvrages qui effectuaient des synth&ses, comme
Apprentissageet formation de Jean Berbaum, nous avonsessayédeclarifier
les pratiques présentées dansles différents stages que nous connaissions
en les replacant dans leurs courants théoriques respectifs.

Ce projet, dont nous n"avons pas réalisé toute I'ampleur & I'époque,
nous a semblé avec le recul bien ambitieux. La démarche empirique &
laquelle, faute de formation théorique de départ nous nous étions
condamnées, nous permit cependant de nous ouvrir & tout, sans choix a
priori et d’explorer ce qui existait.

6. La décision de faire de la Recherche

Paradoxalement, larecherche est sans doute le symptdme de I'iltusion
delaconnaissance. A forcede vulgariserles travauxdesautres, d'inventer
dans nos classes des réponses qui nous semblaient dépasser Ia simple
reproduction de modgles, il nous sembla qu‘une nécessité nouvelle
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s lmposallt :entrerenrecherche commenous étions entréesen formation.
Le nouveau directeur dela MAFPEN de Versailles, Anne-Marie Quittet,
fort senSIble a Ia formation continue... des formateurs, nous encouragea
a travailler plus étroitement en collaboration avec 1'Université : nous
avons choisi LYON et Philippe Meirieu.

Lecharfnp denotreréflexions’est élargi. Larencontre, lorsdes sessions
de formation, avec des enseignants de tous horizons (Collége, Lycée) et
de toutes disciplines, rious a conduites & réfléchir sur la spécificité-des
matiéres d’enseignement, leur relation avec les disciplines savantes de
méme nom (lorsque celles-ci existent) et surtout le reproche qui est fait
aux eleves d’avoir, pour la plupart, des cerveaux «3 tiroirs».

A une4 époque oit un discours assez largement consensuel parle
interdisciplinarité, il nousa paru pertinent d'interroger les pratiques tant
.d15c1p1ma1res qu’interdisciplinaires. Quel esten effetle sensde cediscours
«transversal» ? Existe-t-il des moyens pour lutter contre I'émiettement
des savoifs scolaires que I’éléve a bien des difficultés a articuler ? Peut-
on laider & prendre conscience de I'originalité et de la pertinence de
toutes les démarches intellectuelles qui lui sont proposées al'école ? Est-
il possible de concevoir une Transdisciplinarité ? Tel est rapidement
I'objetdela Thése que nousavonsentreprise sousladirection de Philippe
Meirieu. | .

Ces qulinze années ainsi résumées me semblent 2 la fois denses et
parfois décevantes. L’accumulation des activités (enseignement, forma-
tion, recherche) rend parfois sceptique sur la profondeur du travail
accornph Il m’arrive de m'interroger sur les effets réels de mon action au
sein du systéme éducatif. Ce Chemin de praticien reste une histoire de
vie, et il n'est pas évident que l'addition d’histoires parali2les (car nous
sommes sans doute beaucoup & avoir évolué en méme temps et selon les
mémes etlapes) suffise & changer I'Institution dans son ensemble.

En matiére de conclusion

4

Ayant le sentiment de m’étre formée (et donc transformée) au moins
autant que les stagiaires rencontrés dans les différentes stages, c’est sans
doute sur la «formation» au métier de professeur que portent mes
mterrogahons actuelles.

Sur ce plan, plusieurs questions me paraissent mériter ’analyse. En
quoi les formations qui se sont multipliées ces derniéres années ont-elles

'



58 ENSEIGNER ! UN METIER / N. ALLIEU

modifié le rapport que les enseignants entretiennent avec les savoirs
scientifiques en psycho-pédagogie ? Une nouvelle conception de la
formation des enseignants est-elle amorcée chez les actuels praticiens,
qui admettrait & cdté des savoirs savants concernant la discipline, la
nécessité d'une solide connaissance des processus de l'apprendre et de
I'éleve ? Par voie de conséquence, quelle formation mériterait un tel
métier ? Ces questions supposeraient de longs développements, et il ne
s’agit pour moi, en mati¢re deconclusion, que delancer quelques pistes...

Sur le premier point, il me parait évident que le réle joué A partir de
1982 par les MAFPEN a apporté de profonds changements dans Ia
formation professionnelle des enseignants. On peut affirmer, demanizre
trés générale et donc forcément peu nuancée, que la représentation que
les professeurs se font de la Pédagogie a 6té notablement modifide.

It nest pas dans mon propos de prétendre que les enseignants ont
attendu une initiative institutionnelle pour se former, s"informer et faire
évoluer leurs pratiques. Mais pour avoir participé au tout début de
I'action de la MAFPEN de Versailles (la premiére année en tant que
stagiaire et désla seconde en tant que formatrice), je suis frappée, avecle
recul, par la force de ce qui sy est passé.

Jusqu'ici initiative personnelle, itinéraire particulier lié au projet d'un
enseignant, la formationa pris uncaractére collectif : ellea suscitéle désir
de parler des pratiques, d’échanger surles expériences vécues parlesuns
etlesautres et contraint  la précision du vocabulaire, 4 1a reconnaissance
de l'existence de concepts professionnels, indépendants des objets de
savoir. Méme dans ses aspects les plus pragmatiques, la formation a
souvent renvoyé aux théories.

Par ailleurs, les formateurs, eux-mémes praticiens pour une partie de
leur temps, ont souvent permis la transmission de connaissances théo-
riques qui, débarrassées du jargon des sciences de1’éducation, ont paru
plus accessibles, tangibles et ont donné ainsi le désir de s’engager dans
la réflexion didactique. La pédagogie y a gagné une image plus positive
et un statut, a égalité avec la mise a jour des contenus.

Enfin, la transposition des connaissances théoriques en des démar-
ches pédagogiques vécues dans une classe, avec de véritables éldves,
témoignage sur le vif qu'un collégue-formateur vient partager, facilite
I"articulation pratiques-théorisation, méme si, dans un premier temps,
les démarches construites ont des difficultés & se dégager de la simple
reproduction de ce qui a été présenté dans le stage.
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‘Plus curieusement, on peut noter que c’est souvent dans ces rencon-
tres, plundlsaplmalres pour celles que je connais, qu’émerge, de la
manicre la aplus forte, la représentdtion du «sujet épistémique» :"provi-
soirement, chacun quitte sa conception disciplino-centriste pour songer,
au-deld des particularismes de sa matiére, & I'éléve et aux mécanismes
qu’il peut bien mettre en ceuvre. .

Quoi qu'il en soit, le savoir pédagogique ou psychologique esttouta
coup devenu un «objet commun» parlé par des équipes, mis en pratique
dans des classes communes par des acteurs différents, réfléchi dans un
méme etabhssement inséré dans une histoire collective. Et le savoir
géndre tou]ours la soif de savoir plus. Au fond, quel que soitle theme par
lequel les enselgnants ont commencé, ils se retrouvent aprés quelques
années, avec une vision transformée de I'enfant et de leur métier.
L’essenhel ayant été de commencer un jour.

Aun mément oilj’ envisage d’interrompre mes activités de formation
et qu'une occasmn m’est donnée de faire Ie bilan, je considere le fait
d'avoir participé a cette aventure dans le cadre de la MAFPEN de
Versallles,’ comme I'un des aspects les plus enthousiasmants de ma
carriére, Peut—el:re menacées dans leur existence par la mise en place des
IURM, il seralt sans doute nécessaire de souligner le role remarquable
que les MAFPEN ont joué et doivent jouer encore : leur histoire est &
écrire.

Surle second point, il me semble que tout est A ré-inventer dans la
formation initiale. La legon Ia plus forte de cette penode fut la prise de
conscience de l'inadéquation entre la «formation» que nous recevons
dans les universités et le métier difficile qui nous attend. Ne risquons-
nous pas, si un cursus sérieux combinant savoirs savants, didactique de
la discipline et psycho-pédagogie n’est pas mis en place, de voir chaque
professeur réinventer son propre Chemin de praticien et redécouvrir,
abstraction faite du particularisme de chaque histoire, les mémes éta-
pes 7 !

De ce point de vue, I'évolution actuelle des projets de formation
émanant dela plupart des IUFM invite au scepticisme. Il semble souvent
que dernére des étiquettes nouvelles se cache I'absence de changement.
Le retouren force d'une demande de formation solide sur les contenus,
tout a fait justifiée aprés une période olt un certain activisme pédagogi-
que a pu se faire au détriment de la solidité épistémologique, est
I'occasion d’un recul de V'Institution qui avoisine 1'obscurantisme.
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Non, il ne suffit pas.de savoir pour que les éléves apprennent. Il ne
suffit pas d’étre un bon Historien pour décoder les valeurs que, par le
biais de la mati2re scolaire appelée Histoire, Ia société a choisi.de
transmettre afin de forger le citoyen a son image. Il ne suffit pas d’avoir
des diplomes pour permettre & Fenfant de se construire. Une réflexion
fondamentale doit étre menée, dés la formation initiale, sur les rapports
complexes qui s‘organisent entre Ecole et Société, Savoirs savants. et
Savoirs scolaires, Savoirs et Liberté. Notre role est aussi d'aider I'éleve &
élaborer un espace deliberté qui puise, certes, dansle savoir reconnu des
éléments de réflexion, mais qui ne s’y dissout pas.

Faute de cela nous risquerions, en nous repliant sur une conception
«scientiste» des savoirs scolaires et en oubliant tout ce que lesrecherches
récentes nous ontapporté dans notre conception de I’ Apprenant, de ne
plus rien «transmettre» de 'Essentiel. - S ;

Nicole ALLIEH
Professeur d'histoire- 3e'ograph:e au Lycée de Montigny-le-Bretonneux
Formatrice & la MAFPEN de Verzailles
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| HISTOIRE
D'UNE RECHERCHE

Roland CHARNAY

‘e I’école normale & I'TUFM rien n'aura changé si la
recherche ne' vient pas alimenter les pratiques des
formateurs et enrichir I'expérience des formés. Il est
impératif pour des formateurs «a temps plein» de
5 impliquer fortement dans des travaux sur le terrain, avec de
«vrais» éleves, faute de quoi le reproche d’une formation trop
théorique, coupée des réalités risque bien d'étre justifié.

Fort de cette conviction, j'ai choisi de décrire ici quelques repéres d"un
,1tmera1reide recherche au sein de 1'équipe «mathématiques» de I'INRP
qu1 peuvent éclairer tout A 1a fois les travaux de recherche dans lesquels
jesuis 1mp]1que aujourd'hui etl’évolution demes pratiques de formateur
au cours des vingt dernitres années, aupres d’instituteurs et de profes-
seurs de college.

La complexité ‘

Durant ces six derniéres années, I'équipe de recherche en didactique
des mathématiques de'INRP s’est én particulier consacréeal’apprentis-
sage des ﬁombres, du calcul et delarésolution de problémes chez les tris
jeunes eléves (5 a 8 ans), et pour cela elle a eu & produire, expérimenter
et analyser des dxsposmfs d’enseignement (6), (7), (%), (17). L y a une
vingtaine d’années cette équipe (avec il est vrai d’autres participants)
travaillait surle méme théme. Les approches sont radicalement différen-
tes, miais ce qui me frappe le plus en comparant ces deux périodes, c’est
la prise de conscience de la complexité : hier, nous avions des certitudes

Chemins de praticiens
Perspectives documentaires en éducation, n® 23, 1991
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et il s"agissait de les opérationnaliser ; aujourd’hui nous mesurons la
complexité des questions qui se posent & nous et, munis de référents
théoriques qu'il faut sans cesse interpeller, nous tentons d’élaborer des
réponses que NOUS savons provisoires.

Que ce soit pour analyser des faits de classe ou pour produire des
situations d’enseignement relatifs & ces apprentissages, il faut ordonner
et découper la complexité. En accord avec la plupart des didacticiens
nouschoisissonsd‘aborderces questionsd untriple pointde vue. Le point
de vue dusavoirconduita seposer desquestionsd’ordreépistémologique
(comment a évoluélidée denombreau coursdel'histoire ? commentont
évolué les pratiques sur les nombres ? qu’est-ce qu'un nombre pour le
mathématicien actuel ?...), d’ordre conceptuel {comment s’articulent les
concepts entre eux ? qu'est-ce qui leur donne du sens ? ...) et-d’ordre
socio-culturel {quelles sont aujourd’hui les pratiques sociales de calcul ?
quels sont les besoins «du quotidien» ? quels sont ceux, de I'>honnéte
homme» ? ouencore ceuxdel’éléve poursascolarité future ?...). Le point
de vue de I'apprenant oblige 4 prendre en compte. des caractéristiques
liées au développement actuel des éléves, mais aussi 4 mettre & jour et &
élucider leurs conceptions des notions enjeux de 'apprentissage : que
savent-ilsdéja ?commentlesavent-ils ?comment utilisent-ilscessavoirs ?
avec quelles difficultés ? quelles erreurs ? Enfin, le point de vue de en-
seignement/apprentissage améne a élucider les options de 1'enseignant
sur quelques questions centrales : comment les enfants apprennent-ils ?
commentapprennent-ils des mathématiques ?quellessontlessituafions,
les organisations favorables & cet apprentissage ? comment I'enseignant
doit-il gérer ces situations ? quel doit &tre son role dans la classe ? ...

Ajouter queces trois points de vue sonten étroite interactionet nesont
pas exclusifs d’autres approches revient a souligner la nécessité d‘une
approche systémique des questions d’apprentissage. C’est aussi mettre
en évidence la difficulté de la formation des enseignants et plus parti-
culizgrement de ceux du premier degré, confrontés a plusieurs discipli-
nes! Permettre une mattrise suffisante des contenus et une appropriation
aussilargeque possibled’outilsetde dispositifsd’enseignement utilisables
(desrecettes ?) nedoit pasocculter lanécessité de doter les futurs maitres
des référents théoriques qu1 seuls, permettent une pratique éclairée. Et
encore ne considére-t-on ici qu'un aspect du métier d’enseignant!
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L’enthousiasme

L’ayenture commence en 1968, dans une école normale. Période de
tous les changements ou plutdt de tous les désirs de changement. La
recherche|c’est d’abord la recherche de la survie. Comment assurer la
formation & I'enseignement du calcul a I'école primaire ? I y a bien
quelques Iouvrages, aux couvertures renforcées et aux pages jaunies, a
propos de 'enseignement de arithmétique. Mais que tout cela parait
ancien, peu compatible avec Ie vent qui s’est levé sur les pavés parisiens.
1l faut trouver ailleurs les matériaux pourune formation dansl’esprit du
mouvement des «maths modernes» qui commence a se répandre. Les
travaux du canadien DIENES ou du belge PAPY, ceux de I'I[PN (devenu
INRDP, pl.IlS INRP), ceux encore des IREM naissants, tous impulsés ou
relayes par ' APMEP, vont servir de base et de tremplin & une vaste
entrepnse de réflexion sur l'enseignement de la mathématique a I'école
primaire (20) (27). 1l s'agit alors de s’informer pour mettre en place,
localement de premieres «expériences» (comme on appelle alors ce qui
nest que tentative d‘acclimatation d’innovations produites ailleurs).

11 s’agit en fait de tout changer. Et d"abord les contenus. Pour quela
mathemathue enseignée soit celle qui se fait (en réalité une petite partie
de celle qu: s’est faite, il y a bientdt un siécle!). C'est ainsi quie le nombre
de l’enfant de 7 ans doit éire le nombre du mathématicien, que-son
premier enselgnement doit suivre les étapes exigées par la définition
mathemathue du cardinal. Comment comprendre le nombre si on n’a
pasréalisé des classes d’équivalence d’ensembles 7Commentcomprendre
l’add1t10n51 onn'a pasmanipulé les notionsderéunion etd’intersection ?
Les blocs| |logiques, le matériel multibase vont y aider. Et cette mathé-
matique moderne {ou, pour d’autres, cette fagon moderne d’enseigner
les mathemahques) devrait favoriser, pour le plus grand nombre, l'accés
ace Iangage universel, la rnathemahque Les 0pt1ons structuralistes qui
sous-tendent ces propositions seraient ainsi au service d"une volonté de
démocratiser I'accés aux savoirs : les «mathemathues modernes» sont
aussi les «mathématiques pour tous». Et puis tout cela n’est-il pas en
conformité avec les travaux du grand psychologue qu’est PIAGET ?

Clest pam béni pour le formateur qui peut utiliser ses connaissances,
marquer. sa différence et répondre & une demande qui va croissante,
méme si elle est parfoxs empreinte de méfiance. La formation continuée
des mshtuteurs se met en effet lentement en place & cette époque.
Formation et militantisme se confondent alors largement pour pro-
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mouvoir cet enseignement renouvelé qui concrétise «un accord parfait
entre les exigences de la mathématique dite moderne et les recomman-
dations que les chercheurs en psychologie et en pédagogie peuvent faire
a4 ceux qui enseignent» (selon G. WALUSINSKI). La mathématique
moderne apparait ainsi comme fille de BOURBAKI et de PIAGET (selon
Iexpression de B. CHARLOT} (24).

L’appétit de formation pour cette mathématique nouvelle est en effet
réel A cette époque. Des journédes de formation, cours du soir, clubs de
mathématiques rassemblent des enseigannts (et souvent des parents)
autour d’activités comparables a celles que I'on souhaite voir proposées
aux éléves : parents et enseignants & égalité avec les enfants pour ap-
prendre les ensembles, les relations, les bases, ...

Mais bien vite, il faut déchanter. Les activités proposées par certains
manuels (et méme par la plupart) sont souvent de peu d’intérét : colorier
I'ensemble des canards ou relier les lapins et les carottes, est-ce bien
travailler sur les notions d’ensemble ou de bijection ? La patatomanie
prend le pas sur Factivité et la réflexion de I'enfant. On se sent comme
trahi ! Et, plus grave, méme lorsque I"esprit est respecté, certains enfants
résistent & un enseignement dont la logique paraissait pourtant assurée.
L’utilisation de bases non décimales semble, pour certains, ajouter des
difficultés & 'apprentissage de notre systéme d’écriture des nombres...
alorsqu’ils’agissaitdele préparer,del’éclairer. Lasoustraction garde ses
difficultés, malgré le travail préalable sur les ensembles complémentai-
res.

1l faut donc continuer a observer, a réfléchir, remettre en question,
continuer les échanges dont la période précédente a été riche (notam-
ment dans le cadre des IREM, lieux irremplagables d'innovations et de
débats). Et pour cela, rien ne vaut une équipe ! Pour moi, ce seral'équipe
INRP.

La réflexion

L’équipe «maths» del'INRPa cecide particulier qu’ellea une exigence
de production collective. C'est-a-dire qu’on ne s’y contente pas de
confronter des propositions diverses pour affiner chacune d’elles, rais
que cette confrontation doit aboutir & une production commune de
I'équipe. Le fruit des premigreslonguesannées de travail (unedizainede
1971 a 1981) de I'équipe sera ERMEL {5).
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ERMEL symbolise un type de recherche qu1 ne peut se dorncevoir-que
dans une 1nst1tut10n comme I'INRP et qui est souvent dénigrée sous
l’appellah?n de «recherche-action»' par ppposition avec la’rechetche
traditionnelle marquée par use plus grande distanciation du chercheur
avec son ob]et d’étude. La pertinence (voire la raison d’étre) de 'équipe
INRP est ]ustement qu’on peut y conduire ces deux types de recherche
qui s mterrogent I'une I'autre et se nourrissent mutuellement. s

ERMEL c’est un défi : produire, expérimenter, affiner un ‘ensemble
complet de dispositifs d’enseignement des mathématiques pour'la tota:
lité du cutsiis lémentaire. Une dizaine d’années de travail. Un® matériau
pour les éldves et pour les maitres, mais surtout un support pour la
formahon des mstlmteurs

ERMEL pour ceux qu1 y ont été associés; a d’abord été le heu de leur
formatlon{ de formateur-chercheur. Ce type d’équipe, asspciant conis-
tammentdes maitresetdes formateurs, collaborantavecdesumver51ta1res
en pointe( dans leur domaine (psychologle cognitive, notamnment) 0b11ge
a dlucider;les hypothéses, a préciser les bases théoriques sous-]acentes, a
les confronter constamment & «la réalité» du terrain, & une réalité
authenthue dans la mesure ot il ne s aglt pas de réaliser urie expén—
mentation locale, isolée, mais de s'inscrire dans la durée des apprentis-
sages. |

Reﬂexlon théorique solide et connaissance des «reahtes» dela classe
sont deux atouts indispensables pour la crédibilité du formateur. Il lui
reste- malgre tout a élaborer une stratégie de la formation et des dispo-
sitifs spec;lflques 4 une formation d’adultes. e

ERMEL, c’est aussi une évolution : d'une pédagogie des mathémati-
ques a laididactique des mathématiques. Au début, et.encore dans la
mouvance des maths modemes, la réflexion porte d’abord et essentlel-
lement sur les contenus, sur leur renouvellement. On g’attache par
exemple 2 a comparer les résultats d"un enseignement de la soustraction &
partir d’une «présentation» par les ensembles complementalres etd’une
autre basée sur la notion de distance. Les arguments évoqués en faveur
del’'uneoul’autredecesapprochesfont trés peuréférenceaux «procédures
spontanées» des éleves. Le déroulement propose des activités est fondé

pnmc1pqlen1ent sur-une logique du savoir. Mais les mises en, ceuvre

i i P ”

1 Le terme de «recherche participante» convient sans' doute mieux pou:
marquer la volonté d’associer les praticiens aussi bien 4 la conception, ala
miselen oeuvre et a I'analyse des outils et produits de la recherche.

|
|
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suggérées soulignent les prises de position pédagogiques marquées, au
moins implicitement, par les «méthodes actives» (FREINET, notam-
ment) ou encore par des écrits comme ceux d’AEBLI (19) : activité de
I'éleve, situations permettant une construction par I'éléve du langage
mathématique et de ses utilisations, ...

Progressivement, les conceptions vont évoluer, influencéesnotamment
par les apports de plus en plus en nombreux d"une discipline qui se crée
et se développe, la didactique des mathématiques (il faut ici citer en
particulier les échanges avec G. BROUSSEAU). Ceux-ci nous conduisent
A relire PIAGET (28) sous un jour nouveau (et a s'intéresser aux écrits de
VYGOTSKI (36)), & dépasser la référence aux stades et aux structures
pour dégager de ses travaux le caractére constructiviste de I'acquisition
des connaissances (rble des interactions sujet-milieu et théorie-pratique,
théorie de 'équilibration, ...}. Ils nous rameénent également aux écrits de
BACHELARD sur I'épistémologie qui, & travers la notion d‘obstacle
utilisée pour décrire I'évolution des découvertes scientifiques, permet-
tent un pont avec lesidées de PIAGET sur I"évolution des connaissances
chez I'enfant. C'est alors I'idée de situation-probléme (selon une termi-
nologieintroduite parnotreéquipe), d’apprentissage parlarésolutionde
problémes qui s'affirme. La théorie des situations de BROUSSEAU (23)
aidera & clarifier les ressorts (action, formulation, validation) d’un tel
modele d’apprentissage. La résolution de problémes, qui avait fait
largement les frais (malgré les déclarations d’intention) de la vague
«maths modernes», est remise a4 Yhonneur, mais avec une fonction bien
différente. Le probléme n’est plus uniquement destiné & permettre
Vapplication des connaissances, il devient d’abord le lieu et le moyen de
leur élaboration.

Mais s'appuyer sur la résolution de problémes améne plusieurs
questions. Cela impose de prendre en compte les procédures «sponta-
nées» des éleves pour leur permettre de les faire évoluer, voire d'y
renoncer pourenadopter denouvelles. Quelles sontdoncces procédures 7
Evolueront-elles de la méme maniére, en méme temps pour tous les
éleves ? Comment sur cette base-1a aboutir  un savoir commun, reconnu
par tous, institutionnalisé (comme diront les didacticiens) ? Il faut éga-
lement s"interroger sur I"activité méme de résolution de problémes, sur
ce qui est en jeu chez I'éléve lorsqu'il est confronté & ce type de tache.
Autantdequestions posées dans lecadred"une «recherche-action» et qui
conduiront1'équipe & s"engager vers des recherches de type fondamen-
tal.




|
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'Pendan:t toute cette période, la formation évoluera, au gré des réfor-
mes qui njont pas'manqué, mais surtout en interaction étroite avec les

travaux et les productions de 1a recherche: La logique du savoir est

encore dominante, mais de plus en plus on s'intéresse a1a logique des
situations}pmposées aux éléves, aux caractéristiques qu’elles doivent
posséder pour étre de véritables situations d’apprentissage (et pas
seulementd’enseignement) :sommairement, lasituationdoitétrechoisie
pour metl:re en défaut les connaissances de I'éléve, tout en restant
adaptée EY ses poss:bﬂ:tes d'mveshgahon pour lui permettre de trouver
uneissueetainsi decommencer'élaboration de nouvelles connaissances.

Danslaréalitédela formation, ¢’estencore souventle seul pointde vue
du savoira enseignerqui prévaut :il faut assurer sa maitrise parles futurs
mstltutemi's, leur permettre de penser son organisation a travers une
progression qui enguidera l'enseignement leur fournir desexemples de
situations qui seront essayées en classe, ... Le regard se porte parfois sur
l’enselgnant (poursa «conduite» dela classe) ou sur les éléves (pour leur
comportementgénéral oul’évaluation deleurs performances) Lerecours
ala vidéo (pour montrer les éléments d'une progression ou unesituation
d’enseignement ou pour analyser le comportemént de Venseignement)
est assez frequent

Et pourtant cette notion de situation-probléme ne serajt-elle pas
ega]ement pertinente pour la formation ? Ne faut-il pas une certaine
cohérence entre les méthodes utilisées en formation et celles que I'on
préconise pour I'enseignement ? Les futurs enseignants ne retiennent-ils
pas mieux ce que 'ont fait avec eux et comment.on le fait, ce qu’on leur
fait faire... que ce qu’on leur dit de faire ? Il faut penser a élaborer des
mmatlons-problemes pour la formation.

1 L3
Le questionnement
I

La penode précédente futmarquée parledésir d’enselgner auxjeunes
éldves a partlr d'une réflexion sur la totalité. des savoirs de I'école
élémentaire. Sur cette base, a partir des questions que ne manquent pas
deposerlés expérimentations auxquellesadonnélien une telleentreprise,
éclairée par les résultats d’une vaste enquéte conduite auprés des éleves
etdesmaltres deCE2etde CM2,interpellée également par lesnombreuses
publlcatsons dans les domaines de la didactique et de la psychologie
cognitive, I'équipe s’engage dans une phase d’analyses approfondies.

|
[
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Nos préoccupations étaient jusque-la d"abord guidées par les savoirs et
leur enseignement. Nous nous intéresserons maintenant davantage aux
él2ves et aux enseignants. Deux themes en étroite dépendance vont étre
au coeur de ces travaux.

La résolution de problémes d’abord

Comment les éléves abordent-ils différents types de problémes?
Comment par exemple traitent-ils un probléme inédit, un probléme
qu’on neleura pas appris & résoudre {ce que 'TREM de LYON nommera
plus tard «problémeouvert» (22)) ? Quelles sontleur difficultés ? Quelles
représentations maitresetélevesont-ilsdecetteactivité ?Quelles fonctions
les maitres lui assignent-ils ? Y a-t-il & cet égard des différences entre
Yécole et le college ?

L'erreur ensuite

Dans quelles conditions les erreurs sont-elles produites ? Quelles
hypotheses peut-on faire sur leur origine ? Ont-elles un statut différent
a l'école et au college ?

Sur toutes ces questions de nombreuses études sont alors conduites
par I'équipe, sur la résolution de problémes «de division» avant ap-
prentissage de cette opération, sur la résolution de problémes «non
familiers» (ou ouverts), sur la lecture d’énoncés et sur le statut du
probléme en classe (3a), (9b).

Expérimentations isolées en classe, observations d'éleves hors de Ia
classe, analyse de brouillons, interviews, questionnaires, observations
de séquences & 'aide d'instruments spécifiques (grilles d'observation),...
Denouvelles méthodes derecherche sonta mettreau point. Lessynthéses
de J.F. RICHARD (qui collabore dailleurs aux travaux de I'équipe)
éclairent nos observations et aident a les comprendre (33).

Les interprétations de conduites d’éléves en terme de traitement de
Vinformation, de procédures de traitement et de procédures de contrle,
la référence a une typologie des raisonnements constituent, pour beau-
coup d’entre nous, une approche nouvelle de Iactivité de résolution de
problémes... qui pose d’ailleurs la question dela possibilité d"unappren-
tissage 4 la résolution de problémes (que certains chercheront trés vite a
explorer}.
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Pour I'analyse des erreurs des éleves, le maintenant fameux triangle
didactique nous sembleoffrir un cadreconceptuelapproprié. Lesnotions
d’obstacles, de conceptions, de contrat dldacthue y trouvent une utili-
sation partlcullérement pertinente, de méme que la notion de charge
mentale de travail. L'expérience devenue célébre de «I’dge du capitaine»
(IREM de GRENOBLE) a, par exemple, attiré I'attention sur le fait que,
dansles réporises erronées des éldves, les savoirs mathématiques ne sont
pas seuls en cause, mais qu'intervient également l'interprétation que
I'éleve falt de la tache dans le contexte dans lequel elle Iui est proposée,
en fonchon de sa perception du «contrat didactique» : qu‘attend-on de
moi lorsqu on me pose cette question ? La question de 1'utilisation en
classe de cette analyse plurielle de 'origine des erreurs est posée, tout
comme celle de la prise en compte des fonctionnements cognitifs diffé-
rents qu ‘elle révele...

Qu’en est-il justement dans les classes ? La recherche «Articulation
école-collége», menée en collaboration avec quatre autres disciplines,
permet de fournir quelques réponses a cette question. Le plus souvent,

al'école commeau collége, I'erreur est interprétée comme le signe d’une
absence de connaissance ; elle est traitée comme un parasite qu'il faut
éliminerau plus wtepourlul substituerlabonne réponse.Nil'élucidation
du procegsus quiaconduit a sa production, nilarecherchedesesorigines
dans le fonctlonnement cognitif de I'éléve ne semblent étre dans les
preoccupahonsdela majorité desenseignants, encoremoinsson utilisation
comme support possible de I'apprentissage. De la méme manire, les
activités de résolution de problémes sont rarement utilisées comme
moteur des apprentissages : le probléme, c’est ce qui vient aprés I'ap-
prentissage, pour en controler les effets (2), (3), (4), (9b), (10), (12).

Ces travaux ne font qu’objectiver, préciser ce que beaucoup ont
constatél empiriquement. Les conclusions, rapportées ici trés
succinctement, questionnent le chercheur et le formateur.

‘Sans, doute, dans les «recherches-action» (comme d’ailleurs dans les
recherches plus locales) faut-il prendre en compte davantage la partde
l’enselgnant ses conceptions sur 'apprentissage et sur I'enseignement
influent necessalrement sur I’mterpretatlon qu'il fait des documents
d’ensezgnement qui sont soumis & expenmentahon et sur les multiples
demsmns qu'il est amené a prendre dans leur mise en oeuvre avec les
éleves. Cette question devient cruciale dans I'analyse des produits des
rechercheés participativéscomme celles que nousconduisons. Destravaux
sont d'allleurs conduits actuellement par certains didacticiens sur ce

1
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thé¢me. Dans le méme ordre d"idée, la question se pose avec encore plus
d’acuité del’exportabilité des situations d’enseignement produites dans
le cadre delarecherche versdesenseignantsquinont pasparticipé  leur
élaboration.

Retour donc sur les problémes de formation, sur la nécessité de
prendre en compte les «<modeles implicites» d’enseignement des formés
et la distance qui peut exister entre ces «modeles implicites» et les
«modeles de référence» valorisés par la recherche. M. DEVELAY (26) a,
dans sa these, analysé cette question avec beaucoup de pertinence pour
les sciences expérimentales, De la méme maniére que, dans I'enseigne-
ment avec les éleves, il est nécessaire de travailler sur leurs savoirs,
savoir-faire, conceptions spontanées ; de méme, en formation, il convient
de prendre en compte explicitement (comme objet de formation) les
représentations implicites des formés sur I'apprentissage et I'enseigne-
ment. Pournotre part, nousavons élaboré quelques scénarios de formation
qui tentent de prendre en compte ces différentes dimensions : confron-
tation de projets d'enseignement, rédigés chacun en référence & un
modele d’enseignement, pour provoquer des débats sur les conceptions
relatives & Fapprentissage ; analyse etinterprétation d'erreurs d'éléves ;
observation de doublettes d’éléves confrontés 4 un probléme inédit ...

Au moment olt se mettent en place les IUFM, il est inquiétant de
constater que certains puissent encore défendre l'idée que la seule
maitrise académique des savoirs suffit 2 une formation professionnelle.
Mais peut-étre faut-il aussi prendre en compte (et travailler sur) les
représentations de certains «responsables» de formation...

A nouveau... Vaction

Cedétour par des travaux davantage centrés sur des questionnements
plus distanciés, moins impliqués, devait nécessairement aboutir 4 un
retour au désir eta la volonté d’agir, & une remise sur le chantier de ce qui
a pu étre élaboré il y a maintenant plus de dix ans. D’autant plus que la
demande auprés des formateurs de mathématiques, aprésla parenthese
informatique, se fait & nouveau pressante. "

La question de l’apprenhssage des nombres et du calcul peut (et doit)
aujourd'hui étre posée différemment.

Nos propres recherches (alimentées et recoupées par celles d’autres
didacticiens) mettentl’accent sur le role de la résolution de problémes et
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surles concephons des éléves{en partie révélées par leurs erreurs) dans
.l’apprennssage des concepts mathématiques. Sommairement, elles
condulsent a quatre types d'impératifs :

-la necessdte de connaitre et de prendre en compte, dés le départ de
l'apprenhssage du domaine numérique et & chacune de ses étapes, les
savoirs et les savoir-faire (corrects ou erronés) des éleves, ce sur quoi
nous rense1gnentp1u51eurs études de psychologie conduitesenFrance et
a I'etranger depuis quelques années (voir ci-dessous),

-la nece551te, a partir-de:13, de travailler dés:le départ le sens dés
connaissances enseignées, donc de les faire fonctionner d’abord comme
des. ouhls intéressants pour résoudre certains problémes avant de les
c0n51derer comme des objets mathématiques étudiés pour eux-mémes
(il faut d’allleurs plutdt parlerde d:alechque outil-objet, commele fait R.
DOUADY) «les nombres, & quoi ¢a sert ?» avant «les nombres, qu’est-
ce que ¢ est ?», ce-qui constitue un renversement de point de vue par
rapport la période 70-80;

- la nécessité d'élaborer des situations-problemes dont la résolution
permettra a certains éleves de construire, et & d’autres de s'approprier,
les connalssances et le langage qui permet de les exprimer,

-la nécess:te d’un travail d’ordre méthodologique sur ld résolution de
problémes (apprendre & résoudre des problémes).

Lesapportsde travauxen psychologied originesdiverses (C.MELJAC,
M. FAYOL T. CARPENTER et ]. MOSER, F. CONNE, J.P. FISCHER, R.
GELMAN ..) {29) nous incitent & reconsidérer les approches jusque-la
défendueg}s pour l'apprentissage des nombres et du calcul. Le comptage
]oueralt un role plus important dans la construction des compétences
numerlques que ne le Jaissaient entendre les travaux de PIAGET sur le
nombre, que ce soit pourl'acc2s a1'idée de nombreou pourles premidres
tentatives derésolution de problémesarithmétiques, ceux quidonneront
sensau calcul enrésumé, «du comptage...au calcul», voila quel pourrait
atre le chémin  baliser. D'autre part les éléves manifesteraient, dans ces
.domaines, des competences et des possibilités plus précoces (et i impor-
tantes & developper) qu’on nelelaissait entendre jusque 13 ; ce qui invite
a repensér la place des activités numériques & 1'école matemelle, deve-
nues trés'marginales.

D'autres travaux, notamment ceux de G. VERGNAUD (35), condui-
sent & considérer organisation des concepts et donc leur apprentissage
de mamélre différente. L’analyse en terme de champ concepluel impose
parexemple de ne pas séparer addition et soustraction, mais au contraire
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a les étudier simultanément (dés les premiers apprentissages). Ils mon-
trent également que Ia construction de ces champs conceptuels par les
€éleves s’étend sur un temps beaucoup plus long qu’on ne le suppose
habituellement. Etudier addition et soustraction en méme temps donc,
mais en pensant leur apprentissage sur Ie long terme.

On peut ajouter & ces considérations assez générales un autre axe de
réflexion qui s’est imposé & nous, a partir d’'une analyse des «pratiques
sociales de référence» chéres a J.L. MARTINAND (30). Quels sont les
outils de calcul utilisés aujourd’hui? En quoi la vulgarisation des
calculettesamene-t-ellea reconsidérer la place respective des techniques
opératoires, du calcul mental et du calcul avec une machine ? Comment
intégrer véritablement Foutil calculette dans ces apprentissages numé-
riques etdansles activités de résolution de problémes ? C'est finalement
a partir d’une triple analyse {en termes d’épistémologie, de psychologie
et de pratiques sociales) que peut &tre pensée la transposition didactique
des savoirs.

On ne peut pas terminer sans évoquer un autre défi, celui que nous
lancent en particulier les réflexions de P. MEIRIEU (31) sur la nécessité
de la différenciation dans les apprentissages, défi que reprend a son
compte l'institution avec la mise en place des cycles a I'école primaire.

Comment peut-on traiter tout cela, répondre 4 la demande des en-
seignants et a celle, non moins pressante de l'institution, sans mettre en
place des recherches qui impliquent étroitement les enseignants de
terrain et les formateurs-chercheurs, en s’intéressant & une large partie
des apprentissages et en les considérant sur le Iong terme (la durée d'un
cycle de 3 ans par exemple) ? C'est ce & quoi s'est attelée notre équipe
depuis quelques années.

Les pratiquesde formation ne peuvent que s’enrichir de ces différents
types de travaux, dans leurs formes comme dans leurs contenus. Dans
leurs formes, en pensant une formation qui articule les représentations
des formés sur l'enseignement/apprentissage avec la résolution de
problémes d’enseignement, une formation d’essence constructiviste qui
associe les étudiants a des travaux de recherche. Dans ses contenus, en
reprenant les réflexions et les apports des recherches, que ces apports
soient de nature épistémologique, psychologique ou didactique. Les
formateurs d’'IUFM auront-ils la possibilité de travailler dans cette

perspective ?
* i

LI




CHEMINS DE PRATICIENS 75

11 s’agissait de refaire un chemin de praticien.

Formafc!rur d’ense:gnants, par fonction institutionnelle, je m’aperqois quej'ai
surtout evoque un itinéraire de recherche, constat aujourd hui que c'est dans la
recherche que le formateur construit ses pratiques de formation.

Ai-je decr:t le chemin ? Certainement pas. Tout au plus, ai- e indigué
quelqu&; etapes qui sont autant de reperw Mais je n'ai retracé ni les impasses,
ni les meandres, ni méme la maniére de cheminer qui ont peut-éire constitué
I'essentiel de mon apprentissage...

Ou p!utot de natreapprentzssage,carc est bien du fravail d"une équipe (dont
la compos:twn a d'aslleurs vari¢ au fil des années) dont j'ai finalement rendu
compte, sans li encore retracer Uessentiel : les échanges, les affrontements, les
enthousiasmes, les déceptions... I vie.

"
f ‘ Roland CHARNAY
Professeur de mathématiques

Ecole Normale de BOURG EN BRESSE (01)
Unilé de recherche en didactique des mathématigues, INRP
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L’ECQNOMIE DE
L’EDUCATION

" du «capital humain» a
l’e?valuation des processus
et des systémes éducatifs

i

f Jean-Pierre Jarousse

ée aux USA vers la fin des années cinquante, 1'écono-
mie de I"éducation recouvre aujourd’hui un vaste
champ. En privilégiant la chronologie ou les themes
. abordés, certains en font souvent une présentation qui
met " accent sur la «dérive» qui caractériserait 'analyse depuis la
naxssance des grandes constructions théoriques initiales, voire sur
l’eparplllement des thémes traités.

Je defendral ici un tout autre pomt de vue, insistant sur la cohérence
(et l’homogenelte) d’approche qui caractérise I'évolution de 'économie
de Véducation dans ses différents domaines d"application.

Evoquerl Economiede I'Education c’estimmédiatement entrevoirun
vaste programme de recherches. C'est d"abord parler d’¢économie dans
sa dlversue de niveaux d’analyses (microéconomie partant des com-
portements individuels, macroéconomie traitant des relations qu'en-
tretiennent les agrégats), d’approches (analyses de la consommation, de
l'mvestiséement ducapital, delaproduction,...),deméthodeset d’outils ;
c’est ensmte parler d’éducation dans toutes les acceptions de ce terme.

Reperes bibliographiques
Perspectives documentaires en éducation, n® 23, 1991
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L'éducation est un ensemble de comportements dont on cherche a
comprendre la finalité, les orientations, les conséquences. L’éducation
estaussiun processus productif, au sensd“unprocessus detransformation,
qui joue un rdle essentiel dans la société, dans la mesure ot 'homme
constitue 2 Ja fois sa matiére premiére et son produit final. Ces deux
conceptions de I'éducation sont bien siir intrinséquement lies, notam-
ment pour les économistes pour qui cette [iaison renvoie & leur univers
familier de confrontation et d’interaction d'une offre et d'une demande
de biens ou de services.

S’interroger sur les raisons qui poussent les individus a s"éduquer et
sur les conséquences de ces comportements pour Iensemble de la
collectivité, c’est en effet poser le probleme de la demande d’éducation.
Alorigine, cetteinterrogations’est confondueavecle développementde
la théorie du capital humain et la présentation del'éducation comme un
investissement que I'individu effectue en lui-méme. Qutil puissant, au-
dela de ses insuffisances, la théorie du capital humain va donner son
véritable essor a 1'économie de I'éducation et, par le foisonnement de
travaux qu’elle a suscité chez ses promoteurs comme chez ses opposants,
dynamiser de fagon spectaculaire toutelamicroéconomie. En particulier,
on a vu se dessiner a travers ces analyses une théorie de Ia qualification
qui a totalement bouleversé I’analyse économique de Ia détermination
des salaires et du fonctionnement du marché du travail. Partieintégrante
du programme, en particulier au plan de la confirmation/réfutation
empirique delathéorie, I'éducationdevient, danslecadre decesanalyses,
un élément de comptabilité, dont de nombreux travaux ont cherché
évaluer les cotits et les bénéfices pour les individus et la collectivité.

Examiner 1'éducation comme processus -de transformation, c’est
s'interroger sur l'offre de ce service particulier. En premier lieu et au
niveau le plus élémentaire, on peut s'interroger, comme cela est tradi-
tionnel en économie, sur les conséquences des caractéristiques de l'offre
d’éducation sur les comportements des individus. Ceci constitue un
pendant logique & 'analyse des déterminants de la demande partant des
seules considérations individuelles. En second lieu, on peut s'intéresser
alanature del’offre, étudierla pertmence duservicerenduauxindividus
et la collectivité. Pour cela on s'interroge surla quahte duserviceet des
produits, surV'efficience du processus. A ce dernier niveau, compte tenu
de la nature du service éducatif, I'économiste avance sur un terrain qui
luiesta priori moinsfamilier. Ila pourtant tendancea prendreaujourd hui
une part de plus en plus grande dans des analyses d’évaluation qui
constituaient hier encore l"'univers traditionnel des seuls pédagogues.
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L’économie de la demande d’éducation

1. La naissance de la notion de capital humain

Au—dela1 des écrits visionnaires de certains auteurs classiques comme
A. Smith et J.B. Say, I'intérét des économistes pour I"éducation est né
verltablement des interrogations sur le role de la qualité du facteur
travail dans la ]ustlflcatlon dela croissance économique (Denison, 1962
et1964). Au niveau macroéconomique, lamiseenrapportdelacroissance
econormque a l'accroissement quantitatif des facteurs productifs (terre,
travail, capltal) a progressivement convaincu les observateurs du role
positif de I'élévation de la qualité du travail dans l'augmentahon dela
richesse des pays. Sur la base de ce constat, la concephon économique
traditionnelle du travail etcelle del"éducation qui contribue 2 1a définition
desa qualité, allaient rapidement évoluer. L'établissement explicited'un
lien entre qualité du travail et niveau de richesse confortait alors une
réflexion plus générale sur Ja nature des différents facteurs de produc-
tion. initiée depuis de nombreuses années par les travaux de L. Fisher
(1904). Endefuussantlecap:talconunetoutstockderessourcespennettant
de donnerfnmssance a des flux de revenus futurs, la théorie développée
parFisher pennettaltderompre radicalementavecla dlstmchonclaSSIque
des trois categorles de revenu fonctionnellement associée aux trois
facteurs de production. La rente du sol, le salaire et I'intérét, davantage
que des categorles de revenu fondamentalement distinctes, pouvaient
alors se présenter comme les rémunérations de différentes variétés de
capital. ;

Sila surface du globe est limitée, les surfaces cultivables ont été
con51derablement augmentées puis les rendements des cultures multi-
pliés par l'emplm d’engrais, la sélection des semences. Le sola trouvé de
nombreuxusages alternatifsallantdelacultureal'extraction dematiéres
premiéres, & I'occupation 2 des fins industrielles, commerciales et rési-
dentielles.! Ainsi la terre, I'espace, ont-ils ét¢ analysés de plus en plus
commte un facteur de production durable, reproductible, une forme
partlcuhére de capital. Il en est de méme du travail dont la qualité a
augmenté gréce aune meilleure alimentation, 3 unemeilleurehygiéneet
surtout a une meilleure formation. La théorie du capital humain a
largement,contribué au développement de cette conception nouvelle du
facteur travail dont elle fait un capital, incorporée dans les personnes, en
partie pro%:luit et reproduit par elles-mémes.

I
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2. Le modeéle initial de la théorie du capital humain

La théorie du Capital Humain (J, Mincer, 1958 ; T. Schultz, 1963 ; G.
Becker, 1964), est construite paranalogie & la théorie du capital physique.
L’éducation, la formation, y sont considérées comme des investissements
que I'individu effectue rationnellement en vue de la constitution d'un
capital productif inséparable de sa personne.

* Pour Vindividu tout apprentissage est cofiteux : il doit acquérir le
matériel didactique nécessaire, rémunérer éventuellement les services
d’un formateur, acquitter des droits de scolarité. Ces Sléments forment
ce que les économistes appellent les coilts directs de I'éducation. L'édu-
cation coiite également par le fait que le temps qu’on lui consacre ne peut
étre utilisé & d"autres activités. On parle alors de coiit d'opportunité.

* En retour les connaissances acquises apportent a I'individu un flux
durable de bénéfices marchands ou non marchands des lors qu’elles sont
misesenoeuvre dansle cadred’activités professionnelles u privées. Ces
connaissances peuvent étre source de satisfactions psychologiques
personnelles ; elles ont des conséquences directes sur les gains des
personnesdanslamesure oil, commelesupposent lesauteurs précédents,
elles exerceraient un effet positif sur la productivité professionnelle et/
ou domestique.

Comme pour n'importe quel type d'investissement, on peutestimerle
rendement d"une formation ; il se déduit de la valeur (présente) de ses
cotits et de sesbénéfices. Pour I'individu rationnel, la décision d'investir
(de poursuivre des études), résuite de la comparaison du rendement
attendu de l'investissernent éducatif & celui d'autres investissements
possibles. L'existence du colit d’opportunité annonce une décroissance
de la rentabilité marginale des investissements humains (et justifie
I'existence d"une régle d’arrét) puisque ce coiit s"éléve avec I'importance
du capital humain déja accumulé. En effet, plus ce dernier est important,
plus grande est la valeur des bénéfices auxquels on doit renoncer en
consacrant son temps a l'acquisition de connaissances nouvelles.

La généralisation de cette analyse de la demande d’éducation a
différents groupes d’individus est de nature a rendre compte (au moins
théoriquement) de la diversité des choix individuels effectués. L’inves-
tissement optimal (la durée finale des études) dépend en effet des
capacités des individus et des ressources qu'ils sont A méme de mobiliser
pour financer leur investissement (Becker, 1967). Les plus aptes vont
investir davantage que les autres dans la mesure o1, & cofit donné, les
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bériéfices} de leur investissement éducatif, donc le rendement de ce

‘dernier, seront plusimportants. A rendementdesétudesdonné, ilensera

de méme des plus riches pour qui le cotit de financement de I'investis-
sement est plus faible..

Au plan méthodologique, I'assimilation de I'éducation & un investis-
sement par les théoriciens du capital humain ne sejustifie pas du seul fait
quiil s'agisse d'une activité cofliteuse pouvant procurer d’'éventuels
bénéfices, C'estune représentation hypothétique de la réalité qui n’a de sens
qu'a travers une confrontation de cette hypothése aux faits. Seule cette
dermérepermet véritablementdejugerdela pertinence delathéorieface
auxapprochesconcurrentes du phénomene. Pour desraisonsempiriques
ce test a essentiellernent porté sur une version restreinte de la théorie
initialement proposée. L'impossibilité d'une mesure des bénéfices non
pecumers de I'éducation, le caractére diffus de ses bénéfices non mar-
chands (domestxques) a conduit les auteurs, tout en affirmant la multi-
plicité des usages de'éducation, & considérer uniquement les bénéfices
associés & sa mise en oeuvre dans des activités productives (revenus ou
équivalentrevenu). Parexemple, pour uneformation donnée, lesbénéfices
sont mesurés simplement par le supplément de revenu qu’elle permet
d’obtenir sur le marché du travail par rapport & la formation de niveau
immédiatement inférieur ; durant toute la durée de cette formation, les
revenus associés a la formation inférieure forment le coiit d’opportunité.

Limités & cette version «marchande», les nombreux tests de la théorie
du capit.'l;nl humain ont largement contribué a l’établissement de son
crédit empirique. En premier lieu, on a pu ainsi vérifier que I'éducation
constituaituninvestissementrentable pourlesindividus. Ensecondlieu,
onapu constaterlaréalité du comportementd'investisseur quela théorie
du capltal humain prétait aux individus en observant la sensibilité des
choix d’educahon a I'évolution de la rentabilité des filitres d’études. En
régle generale, au-dela d’une représentation des choix en termes de gofit
pour les études d"un type ou d'un autre, les étudiants tendent & déserter
les filiéres les moins rentables pour celles qui le sont davantage. Dans la
cas de la France par exemple, I'évolution des inscriptions des bacheliers

versles études de Droit et Sciences économiques, I'engouement pour les
IUT, la désaffection pour les études de Lettres et Sciences vont dans ce
Sens. Plus que Ia mesure de la rentabilité des investissements éducatifs,
l'analyse empirique des comportements et des choix d’éducation souffre
cependant d’apparentes exceptions dont la prise en compte a permis
d’intéressantes extensions de I'analyse.

1
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Aunpremier niveau, certaines de ces exceptions se justifient aisément
dans le cadre de la théorie, d&s lors qu'ont pu &tre décelés, dans I'orga-
nisationdessystémes éducatifsoudanssonenvironnementinstitutionnel,
des éléments affectant les cofits et les bénéfices réels des différentes
filitres d’études, On peut penser aux restrictions d’accés dans certaines
institutions qui maintiennent la rentabilité des dipldmes & un niveau
élevé tout en limitant Ie libre jeu des orientations. On peut également
évoquer les effets pervers pouvant résulter d’un niveau élevé de
subventionnement des études (en réduisant le coiit d’opportunité des
études celui-ci en augmente la rentabilité privée). On peut citer, enfin, la
préorientation disciplinaire précoce (pensons parexempled nosanciennes
filidres du secondaire et & leurs effets sur 'orientation des bacheliers).

A un second niveau, des comportement apparemment aberrants
trouvent leur origine dans une incompléte spécification de la théorie qui
conduit & une estimation biaisée des bénéfices et des cofits réels des
filiéres étudiés.

* En indiquant que la demande d’éducation & un niveau d’'études
donné dépendait non seulement de sa valeur économique intrinséque
mais aussi de sa «valeur d’option», liée & l'accés au niveau d'études
immédiatement supérieur, B. Weisbrod, (1964), ‘a proposé un
élargissement de I'analyse qui permet de rendre compte de comporte-
ments qui s'observent dans certains pays en développement dont les
économies sont caractérisées par une forte dualité (demande importante
de personnel peu qualifié, demande relativement élevé pour un secteur
moderne de taille limitée mais en forte croissance). Dans ces situations,
ot les niveaux d’enseignement intermédiaires de type secondaire nont
en eux-mémes que peu de valeur sur le marché du travail, on vérifie en
particulier que la demande pour ce type d’enseignement est liée en
grande partie au fait qu'il permet I'accés 4 un enseignement supérieur
dont les diplomes sont trés valorisés sur le marché du travail moderne.

* Sur un plan plus général que le précédent, des progrés ont €té
accomplis dans I'analyse des comportements de choix d‘éducation
partir de travaux soulignant le caractére partiellement endogéne du coiit
d’opportunité des études (L. Lévy-Garboua, 1976 ; M. Duru-Bellat et A.
Mingat, 1979;].P. Jarousse, 1988). Des comportementsa priori paradoxaux
en référence & la théorie peuvent se justifier par le fait que le coiit,
d’opportunité des études (et donc la rentabilité d'un investissement
éducatif donné) différe selon les étudiants. Dans une certaine mesure, et
dans la limite d'un niveau d"activité compatible avec la réussite aux
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examens, les étudiants contrdlent le temps qu'ils consacrent -4 leurs
études. Ils disposent ainsi d’une possibilité de réduire le cont d’oppor—
tunité delleurs études et donc d’accroitre la rentabilité de leur investis-
sement éducatif ; de la méme manitre, Ia prise en compte du risque
d"échec (de l’elevatlon du coiit d’opportunité qu'il faudra subiren casde
redoublement par exemple) peutjustifier que des étudiants, quldlfferent
par leursaptitudes ou leur capacité de financer leurs études, s’orientent
vers des ifilieres econormquement moins rentables si cellesci sont en
méme temps moins risquées.

Ces dlfferents éléments ont permis & la théorie du capital humain de
s'fmposer comme une théorie de référence. Ils montrent surtout que
Vactivité devahdahon/ réfutationquiaaccompagné son développement
aétéa l’ongme d'un processus dynamique visant a la }ustlflcahon de
nouveaux faits par la proposition d’analyses conservant les principes
méthodologiquesdela théorieinitiale. La théorie du capital humain en
demeure pas moins trés générale et a suscité de nombreuses interroga-
tions sur }’oﬁgine des relations quelle a permis de mettre en lumigre.

1

:
3. Qu’a-t-on réellement mesuré a travers la mise en
évidence de la rentabilité marchande de I'éducation ?

3.1 Educat:on et qualités naturelles des individus

Sur un|p1an purement empirique, les analyses de type capital humain
n’ont jamais permis de départager clairement ce qui, dans la rentabilité
attribuéela I'éducation, relevait effectivement de cette derni2re variable
et des quahtes naturelles des individus. Les procédures utilisées (part
forfaltalre attribuée aux qualités naturelles, prise en compte du Q.I) ne
se sont ]amals révélées convaincantes et ont toujours laissé place 4 un
certain ﬂou Il en résulte une certaine ambi gulte surla valeur préc1se des
mesures de la rentabilité de I'éducation qm ont pu étre proposées. Le
probléme n’est pas seulement d’ordre empirique.

La‘renflcahon d'uneliaison positiveentreéducation etsalaire, comme
l’observatlon, de la part des individus, de comportements d'ajustement
a l’évolutlon de la rentabilité des filidres d’enseignement, conférent un
crédit em‘pmque certain 4 'analyse économique de la demande d’édu-
cation développée dans le cadre de la théorie du capital humain ; elles ne
confirment en rien I'existence d'un effet direct de I'éducation sur la
producti\frité que la version «orthodoxe» du capital humain considere a
I'originedu lien entre éducation et salaire. En contestant celien, K. Arrow
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(1973) a proposé une théorie rivale, popularisée sous le nom de «théorie
du filtre». Pour les auteurs se réclamant de ce courant (P.]. Taubman.et
T.J. Wales, 1973 ; P. Wiles, 1974), I'éducation n’opére pas comme un
processus de transformation et d’accumulation de connaissances valo-
risées sur le marché du travail mais se présente principalement comme
un processus de sélection d’individus qui différent initialement sur le
plan de leurs aptitudes productives. Cette approche connait de nom-
breuses variantes et notamment des versions radicales (proches de
'analyse marxiste) qui annoncent que I'école a pour fonction de sélec-
tionnerchezlesindividusdesaptitudes particuliéres{obéissance,ordre,...),
conformes aux atientes et aux intéréts des entreprises (H. Gintis, 1971 ;
S. Bowles et H. Gintis, 1975, 1976).

Cerenversement de perspectives a des conséquences importantes sur
'appréciation du role social du développement des systémes éducatifs.
Avecla proposition initiale de Ia théorie du capital humain on a pu croire
que le développement de I'éducation pouvait a la fois stimuler le déve-
loppement économique et réduire les inégalités sociales. La théorie du
filtre conteste, au moins partiellement, cette conception del’éducation. Si
la généralisation de ’éducation peuten effet stimuler le développement
économique (parla sélection desindividuslesplus productifs), ellele fait
sans réduire les inégalités initiales entre les individus.

Le test des deux approches concurrentes est rendu d’autant plus
difficile qu’elles conduisent globalement aux mémes prédictions quant
aux comportements des individus. Qu’'il s’agisse pour eux d"acquérir-un
capital humain productif ou simplement de rendre visible des aptitudes
personnelles particuliéres ensatisfaisantaux filtres successifs du systéme
éducatif (M. Spence, 1973), I'origine du lien entre éducation et salaire est
sans influence sur le fait que les individus qui sont en mesure de
s’éduquer y trouvent un réel intérét économique.

Auniveau global, la référence a la théorie du filtre permet d"expliquer
que le développement de I'éducation ne se soit pas accompagné d'une
modification importante de.la distribution des revenus. Au plan indi-
viduel, en constatant la moindre valeur économique {(sur le marché du
travail) des années détudes non couronnées par un dipléme et en
observant des écarts de rentabilité importants entre formations deméme
durée, onapu établir'existence d’effets de sélection (effet «parcheminn)
qui mélent cependant des effets de qualité des filidres et des individus
difficilement séparables. En montrant que lesrevenus individuels s’avé-
raient plus sensibles a la position des individus dans la distribution des
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niveaux éducatifs de leur génération (niveau d’éducation relatif) qu'a
l’1mp0rtanceabsoluedeleurmveaueducahf onapunéanmoins proposer
un test dlrec:t de 1a théorie du filtre qui révele qu ‘elle jouit d"un crédit
empmque aumoins comparable a celui de la version traditionnelle de la
théorie du capital humain (J. P Jarousse, A. Mingat, 1986).

3.2 Les produits non marchands de I ducatmn

L'affirmationd’uneassez grande généralité desbénéfices del’éducation
semble avoir suffit aux promoteurs de la théorie du capital humain qui
ontété peti prolixes enanalysessituéeshors dela sphére marchande. Au-
dela de 1’ évocation des effets positifs de I’éducation sur I'hygiéne (M.
Grossman 1975), la communication sociale, le civisme (R. Niemi et B.
Sob1eszek 1977), éléments qui, & coté de l'influence productive de
l’educatlon justifient en partie le role des Etats dans loffre d'une
educatzon debasedemasse,onnedispose pasd’études trés convaincantes
des beneﬁces non marchands de I'éducation. Les rares travairx de ce type,
comme ceux conduits par R.T. Michael (1972), et qui entendaient offrir
des mesures de la productivité non marchande de 1'éducation, ont
conduit a'des résultats, dont, le moins qu’on puisse en dire, est qu’ils ont
été fortement contestés (B. Lemmenicier, 1979). Plus nombreux par
contre ont été les travaux qui ont examiné les conséquences de la valeur
marchande de I'éducation dans ¥ explication des comportements familiatx,
qu'il s'agisse par exemple de comportements de consommation des
ménages;ou encore de comportements de fécondité (G.S. Becker, 1965 ;
R. Gronau, 1977, 1986 ; A. Leibowitz, 1974 ; T.W. Schultz, 1974).

.Dans la nouvelle théorie du consommateur par exemple, les économistes
annoncent que les individus ne tirent pas de satisfaction immédiate des
biens qu'ils acquidrent mais de «produits finaux» qu'ils produisent et
danslesquelslesbiens marchands entrentcommeinputs, & coté du temps
quelesindividus consacrent & cette production domestique. Au-dela des
conséquér’ices intéressantes au plan de l"analyse dela consommation qui
ne sont pas ici de notre propos, on peut noter que I'éducation intervient
ici comme facteur de productivité, les personnes plus éduquées sont
eventuellement plus efficientes dans le processus de recherche d'infor-
mation condulsant a la sélection des produits, mais surtout comme
élément de coftt d’opportunité, induisant des consommations différen-
tes de la ‘part d’individus dont le prix du temps différent. L'analyse éco-
nomiquedelafécondité reléve du méme type de raisonnement en justifiant,
par exerlnple, le fait que les femmes les plus éduquées aient moins
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d’enfants par le fait qu'une famille de taille importante les aménerait.a
renoncer a des gains relativement élevés sut le marché du travail.

Au-dela de ces deux exemples particuliers, cette prise en compte du
«colit du temps», directement associée a la valeur marchande de I'édu-
cation, fait de I'analyse économique de I"éducation (non limitée a la
théorie du capital humain) un élément essentiel du développement
d’'une «nouvelle» microéconomie (théorie de Ia famille, des r6les con-
jugaux, du crime, etc...) tournée vers l'explication des comportements
sociaux (G.S. Becker, 1974, 1976, 1981). Elle a eu un role tout aussi
déterminant dans le renouvellement de I'analyse économique du fonc-
tionnement du marché du travail.

4. Education, salaire et carriéres : l'économie de
I'éducation et I'analyse du fonctionnement du marché
du travail

4.1 Vers une théorie des gains sur l'ensemble du cycle de vie

Théories de la demande, les différentes approches économiques de
Téducation se présentent également comme des théories de la détermi-
nationdessalaires. Parce qu’elle contribue directementau développement
de capacités productivesindividuelles {théorie du capitalhumain) et/ou
révele des capacités initiales différentes (théorie du filtre), Ia formation
est un indicateur du niveau de productivité et donc du salaire des
individus 4 leur entrée sur le marché du travail. L’analyse se présente
comme une véritable théorie des gains sur le cycle de vie lorsque, & c6té
de la formation initiale (& 1'école}, elle prend en compte les investisse-
ments en formation effectués dans le cadre des entreprises, qui justifient
la croissance des salaires sur le cycle d’activité professionnelle.

Dans «Human Capital», Becker consacred’importants développements
ala formation en entreprise, en particulier a travers 'opposition célebre
entrelesformations générales (valorisées dansde nombreuses entreprises)
etles formationsspécifiques (valorisées uniquement dans les entreprises
oi1 elles ont été dispensées). L’investissement réalisé dans le cadre de
Yentreprise esteneffetd’'unenatureapriori différente del’investissement
de type scolaire puxsqu il fait intervenir deux partenaires (I'employé et
Yemployeur) qui devront définir leur participation respective au finan-
cement et aux bénéfices de I'investissement. La valeur différente de ces
deux types de formation surle marché du travail influe sur le partage des
gainsetdesbénéficesdel'investissemententrel’employé etl’employeur.
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Dans le cas d"une formation générale, I'employeur n'a aucun intérét
part1c1pe1l' au financement d’une formation que l'employé pourra, par
définition, valoriser dans uneautre entrepnse L’individu setrouvedans
une sxtuahon comparable & celle qui caractérise un investissement de
typescolaxre dontilsupportel’intégralité du cofitet percoit privativement
tous les bénéfices. Dans le cas de la formation spécifique, la situation est
trés différente dans la mesure oil, ne pouvant s’en approprier seul les
bénéfices! aucun des deux partenaires n’a intérét 4 en supporter e coiit.
emploYe qui financerait cette formation prend un risque important
puisqu’il lui sera impossible (toujours par définition), de tirerbénéfice de
son mvestlssement dans une autre entrepnse en finangant seul cette
formation, I'employeur courrait également le risque de voir sonemployé
lequitteralorsqu'iln’existe passurlemarché depersonnedequalmcahon
équwalente L’investissement en formation spécifique n'a de sens que
dans le cadre d’une relation de travail durable que seul peut garantir un
partage equltable descofitset desbénéficesdelaformationentreles deux
partenalres

C’est &'J. Mincer (1958, 1974} qu’on doit la présentation d'un modéle
de gams prenanten compte I'ensemble des éléments précédents. Dans la
version la plus simple du modgle [1], les gains des individus (G) y sont
presenl:es1 comme une fonction de 1'éducation reque a V'école (Ed), de
Y'expérience professionnelle (Exp), considérée comme une mesure de la
formatxon generale reguesurlemarchédu travail, etdel'ancienneté dans
'emploi occupé (Anc), mesurant I'importance des investissements pro-
fessionnels de type spécifique. Chacune de ces variables est introduite
sousune forme quadratique (termesimple, termeaucarré) afind’autoriser,
conformement i la théorie, une décroissance marginale de la rentabilité
des différents types d’investissementsen capital humain [2] (M. Riboud,
1978), !

(11 ' G = g ( Ed, Exp, Anc)
[2] . G =a+ bEd + cEd + dExp + eExp + fAnc + gAnc

Alors quel’esnrnahon directede tauxderendement parlacomparaison
des gains associés & différents niveaux éducatifs conduisait a attribuer a
I'éducation formelle les gains associés aux investissements en formation
effectués: dans le cadredes entreprlses, V'estimation de ce modele offrait
a priori une possibilité de mesure séparée delarentabilité des différentes
formes de cap1tal humain. Par son pouvoir explicatif global (part de la
variance des gains individuels attribuées aux variables considérées) il
permettait de disposer d"une appréciation de I'importance du capital
humain dans la détermination des gains.
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* Les nombreuses estimations du modéle ont permis de vérifier que
I'éducation formelle en elle-méme (débarrassée des effets sur les gains
des investissements professionnels), constituait bien un investissement
économiquement rentable et ont montré 1'importance des différents
typesd’investissementsen formation réalisés dansle cadredesentreprises.

* L’appréciation du pouvoir explicatif de ce modele de gains a donné
lieu & de nombreuses polémiques. Dans la plupart des cas, notamment
sur données frangaises, il rend compte d’environ 40% de la variance des
salaires. Cerésultatest présenté commeunsucces par ceuxquisoulignent
qu'il concerne des données individuelles et comme un échec par ceux qui
se contentent de relever qu'il laisse 60% de la variance des gains inex-
pliquée. A I'argument invoqué par les premiers, on peut ajouter que ce
résultat est obtenu sur la base d"une mesure trés grossi¢re des différents
types de capital humain {(années d’éducation, d’expérience et d’ancien-
neté). En affinant la mesure de ces variables (prise en compte du type de
filizres, de Vobtention du diplome,...} et en contrdlant pour la durée du
travail effectué, on parvient & améliorer trés sensiblement le pouvoir
explicatif du modele qui peut alors atteindre prés de 60%.

Le modéle de Mincer, aussi performant soit-il, n’est pas sans insuffi-
sances. 5'il offre clairement une mesure relativement fiable et précise du
rendement de I'éducation formelle, il souffre cependant d’une trop
grande généralité quant a la mesure des formations reques en entreprise.
L’expérience professionnelle, comme I'ancienneté dans I'emploi, ont, de
ce point de vue, un caractére trop englobant qui n’a pas manqué d'étre
critiqué par de nombreux auteurs (J.B. Knight et R.H. Sabot, 1981 ;
J.L. Medoff etK.G. Abraham, 1981). Au-dela deseslimiteset parl'impor-
tance des tests qui lui ont été consacrés, ce modele a cependant eu une
évidente valeur heuristique et a finalement amorcé le retour des éco-
nomistes sur le plan longtemps négligé de l'analyse du marché du
travail. .

4.2 Economie de I'éducation et analyse économique du marché
du travail

L’analyse économique classique dumarchédu travail, en caractérisant
ce dernier comme un marché ordinaire, a tracé un cadre de référence
abstraitdontlesprédictions empiriquesapparaissent de fait trés éloignées
de la réalité. L'offre et la demande de travail, comme pour un bien
homogene quelconque, portent sur des individus parfaitement
substituables, informés des opportunités d’emplois et totalement mobi-
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les. Comrfne sur tout marché, la confrontation de I'offre et de Ia demande
détermine  la fois le prix d"équilibre et la quantité échangée.

L’existence d"une évidente rigidité des salaires et de la persistance du
chﬁmagetdans les différentes phases de I'activité économique, la cons-
tatation d’importantes dlsparltes de salaires a formations données, for-
ment autant d’éléments qui ont favoriséla contestation d’'une analyse du
marché du travail incapable d'en rendre compte. De nombreux auteurs
ont refuse ce cadre d'analyse en contestant & la fois I"unicité du marché
du travall et son mode de fonctionnement. Tous font unelarge placeala
descnptlon depratiques discriminatoires systématiquesdesemployeurs
a encontre de certains groupes de salariés. L’entreprise est au centre de
ces analyses qui substituent une logique d’exploitation et de conflita la
logique impersonnelle de l'offre et de la demande (J.J. Paul, 1989).

La plus célebre (et la plus élaborée) de ces analyses est la théorie dela
segmentatlon du marché du travail développée par P.B. Doeringer et
M. Piore (1971) Elle prend sa source dans la distinction effectuée par
C.Kerr (1954) entre le marché de type classique, ol1 le salaire constitue le
seul et unique lien entre le salarié et son employeur, et les marchés
internes des entreprises, oi les relations de travail s’enrichissent de
nombreux éléments (promotions, avantages particuliers,...} qui tendent
a ﬁdehser les salariés en place. Dans sa versioninitiale, 'analyse dualiste
définit le marché du travail comme la réunion d’un marché primaire,
presentant du point de vue des salariés, des carriéres favorables (hauts
salaires, stablhte dans I'emploi, promotions, réglementations adminis-
tratives et professionnelles), et d'un marché secondaire, offrant des
s1tuahonsprofess1onnellesaux caractéristiques diamétralementopposées.

L'element central del’analyse réside dansle fait que la différenciation
des salaires et des carritres ne tient pas & des écarts de capacités
productivesdesindividus, maisa 'accés discriminatoire a 'unoulautre
de ces deux marchés qui présentent des systémes différents de rému-
nération]; le marché secondaire renverrait directement au marché de
type cla551que, régi par le simple jeu de I'offre et de la demande ; le
marché primaire se composerait d"une réunion des marchés internes des
entrepnses, etoffriraita cetitredesrégleset desélémentsderémunération
partncuhgs A Yappui de leurs analyses, les auteurs se réclamant du
duahsme font remarquer qu’a capacités productives égales, les femmes,
Ies j ]eunes salariés, les travailleurs étrangers, accédent généralement &
descaméres (niveaudesalaire etstabilité dansl'emploi) moinsbrillantes ;
ilsnotent quelamobilitéentré les deuxmarchés (notamment du secondaire
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vers le prirnaire} est faible, le passage d’un salarié par le marché secon-
daire constituant un obstacle 3 une mobilité ultérieure vers le marché
primaire.

La réponse des économistes & ces analyses institutionalistes est
aujourd’hui en train de sestructurer. Elle s’exprime parun foisonnement
de théories qui, pour la plupart, dérivent d"un approfondissement de la
notion de qualification, inspiré de la prise en compte des particularités
du capital humain. Au-dela delastricte analogie avecle capital physique
des premiers travauyx, il est progressivement apparu que I'incorporation
a la personne conférait au capital humain des propriétés particulieres :
indissociable de l'individu, le capital humain dépend des ressources
inteilectuelles, temporelles et financieres de son détenteur ; il est
inappropriable, mobile et non immédiatement visible.

Au plan de Vanalyse du marché du travail, ces éléments justifient un
rejet des hypothéses classiques les plus restrictives. En référence a
Vindividualisation de Ja constitution du capital humain, ils annoncent
uneimportante hétérogénéité des qualifications ;en définissant le marché
du travail comme un lieu ol s"échangent des qualifications variées,
complexes (formées d"une succession de formation recues 2 1'école eten
entreprises) et relativement opaques, ils conduisent au rejet de I’hypo-
these d'information parfaite ; enfin, A travers les conséquences de la
mobilité du capital humain illustrées par I'analyse de la spécificité des
formations, ils prennent en compte la possibilité d une personnalisation
de la relation de travail.

Sur ces bases, de nombreuses théories offrent aujourd’hui des expli-
cations plausibles & la persistance du chomage et alarigidité des salaires.
La théorie de Ia recherche (G.]. Stigler, 1962 ; D.T. Mortensen, 1986} dérive
directement de Ia prise en compte de1l’hétérogénéité des qualifications et
des opportunités de formation sur le marché du travail et annonce, en
particulier, gue Ia recherche d"un emploi (d"un salarié) est une activité
colitense (notamment en temps). La théorie de I'assortiment (B. Jovanovic,
1979a, 1979b) ajoute a I'élément précédent la notion d’opacité du capital
humain, dans la mesure o1 elle suppose que la productivité des salariés
dans un emploi donné ne peut étre connue que dans1’exercice concret de
cet emploi ; & leur manidre, les différentes théories des incitations
(A.A. Alchian et H. Demsetz, 1962 ; E. Lazear, 1981 ; C. Shapiro et
]. Stiglitz, 1984), la théorie des tenants et des extérieurs, (A. Lindbeck et
D. Snower, 1986) examinent certaines conséquences de I'opacité du
capital humain en traitant de la difficulté pour les employeurs de
contrdler la productivité individuelle dans le cadre d"un processus de




|
! REFERES BIBLIOGRAPHIQUES 93
i

productién‘ collectif. Dans cette situation, 'octroi d’avantages particu-
liers aux salariés, en augmentant pour eux le cotit d’un licenciement,
permet a %I'employeur de limiter la «triche» et le colit du contréle. Ces
théories rejoignent.dans leurs prédictions les analyses consacrées aux
marchés 1nternes des entreprises, faisant une place importante aux
formations spécifiques du type de celles examinées dans la version
initiale de la théorie du capital humain.

Ces différentesanalyses justifient une certaine autonomisation (et une
rigidité) des salaires par rapport aux conditions du marché ; elles ne
justifient pas directement le caractére discriminatoire de l’accés atx
emplois denonce par I"analyse dualiste. Des pistes de recherche existent
sur ce plan qui font référence aux cadres théoriques de I'analyse de la
spécificité. Les formes de «sur-rémunération» ou derigidités des salaires
considéré'es par les théories précédentes s'inscrivent en effet dans le
cadre de l’analyse developpee par Becker, & savoir le partage entre les
deux partenalres de gains qui sont directement liés 4 la permanence de
leur relation de travail. Comme nous 'avons vu, c’est Ie cas des forma-
tions spécifiques proprement dites, cela l'est également des bénéfices de
la recherche effectuée par les partenaires pour trouver un emploi (un
salarié) ou parvenir & un bon assortiment, et enfin, dans le cadre des
dlfferentsxtypes de théories des incitations, des bénéfices de la produc-
tion colledtive, qui fait perdre a 'employeur une partie du contrdle qu'il
exerce traditionnellement sur la productivité individuelle.

En situation d'incertitude et compte tenu de la contrainte temporelle
parhcuhere qu1 caractérise ces relations (les deux partenaires n’en bé-
néficient que si celle-ci se maintient durablement), la différenciation dans
I'accés aux emplois pourrait résulter d’une sélection préalable sysié-
matique par les employeurs de salariés présentant des caraétéristiques
de stabilité et, en retour, d'une autosélection de la part des salariés qui
(du fait d’un engagement partiel sur le marché du travail) ne souhaitent
pasmvestlrdans la recherche des emplois offrant ce type d’opportunités.
Sans sortlr du cadre théorique d"un marché du travail au mode de
fonchonngmentumque, onpourraitainsi comprendrequelestravailleurs
étrangers, les femmes (au moins tant que leur engagement sur le marché
est demeuré limité), aient été plus souvent exclus que les autres salariés
dece type de relations qui conduisent a Ia fois a des salaires élevés et &
une forte stabilité dans 'emploi. Au plan individuel, on justifierait les
effets de dépendance relevés dans les analyses dualistes par le fait que
des difficultés temporaires rencontrées par certains salariés (chdmage
repete,changementsd’emplonsfrequents maladie,...} sont perquscomme
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des signes d’instabilité par les employeurs (M. Glaude et }.P. Jarousse,
1988; .M. Plassard, 1989).

L’économie de l'offre d’éducation

Au cours de la section précédente nous avons fait allusion 4 I'offre de
formation par les entreprises. Cette derniére obéit a des considérations
marchandes évidentes et tend de ce fait & s’autoréguler. lln"en est pas de
méme del’offre publique de formation a laquelle les Etats consacrentune
part souvent trésimportante deleursressources. Les économistes se sont
intéressés A la gestion de ce systtme d’enseignement sous plusieurs
angles complémentaires : dans un premier temps, ils ont cherché a
apprécier les coriséquences sur les choix éducatifsdela confrontation des
individus & un systéme d’offre. constitué et localisé ; dans un second
temps, ils ont recherché les bases (et les mesures) d"un bon fonctionne-
ment du systéme public d’enseignement, 1) sur le plan de sa liaison avec la
sphére productive (efficacité externe), 2) mais aussi en tant que systéme de
production particulier (efficacité interne).

L’examen des conséquences de la structure de 'offre sur les choix
individuels est demeuré un domaine de recherche limité. Elle constitue
néanmoins unaménagementlogique desmodeélesinitiaux del’économie
de I'éducation qui se référaient & un systéme d’offre homoggne. Entre
autreséléments, la priseencomptedescoiitsderecherched’informations
sur les opportunités de formation, des cofits liés a la mobilité, permettent
assez aisément d'intégrer dansle cadre général de I'analyse économique
de la demande d’éducation les conséquences d'une offre diversifiée et
localisée. Plus nombreux ont été les travaux consacrés aux déterminants
et aux justifications de la structure de I'offre de formation. S5i I'offre d'un
enseignement debasedemasseestjustifiée parlesavantageséconomiques
et sociaux relativement généraux que toute société peut en retirer, iln'en
est pas de méme de I'offre de services éducatifs aux niveaux d'ensei-
gnement plus élevés dontlajustification est plus directement dépendante
de la valeur de ces formations sur le marché du travail.

1. Efficacité externe des systémes éducatifs : le plan
contre le marché

D'accord pourreconnaitrel'importancedelarelationentrela formation
et I'emploi dans la définition de 'offre d’éducation, les économistes se
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sont affrontes sur la manigre de gérer et de mesurer la réalisation de cet
ob]echf Une partie importante de la communauté scientifique s'investit
ainsi dans la recherche d"une adéquation relativement stricte des for-
mations aux besoins de I'économie. Cette démarche qui semblait repon-
dre de fac;on immeédiate & 1'objectif fixé au syst®me éducatif n'a pas
prodult les! résultats escomptés. L’approche en termes de «besoins de
main d'oeuvre» est trés caractenshque de ce courant. Elle suppose que
les employeurs soient 2 méme de définir leurs besoins en qualifications,
alafoisau plan du contenu et & celui du volume d’emploi. Sur labase de
ces informations, les besoins exprimés sont traduits en contenu de
formation. On connait alors a Ia fois le type de formation & mettre en
oeuvre et le volumne de diplémés & former pour chaque specmhte Cette
nouvelle version du mythe de I'économie planifiée ne résiste ni aux faits
niala Ioglque économiquedesacteurs zmphques dansle processusetqui
orientent leurs actions dans un sens qui n’est pas forcément conforme &
I'intérét general

L’experlence internationale dans le domaine des prédictions des
besoins demain d'oeuvre s’apparentea une succession d’erreurs gr0551eres
qui améne au]ourd’hul a contester la capacité des entreprises & prévoir
trés précisément (qualification par qualification) leurs «besoins» en
personnel qualifié au-dela d"un horizon relativement court. Plus grave
est le fait q;ue cette approche néglige de nombreux enjeux économigues
de la relation formation-emploi : en premier lieu, on peut douter que les
entreprises (qui sont partie prenante du systéme de formation) soient
neutres dans la définition de formation dont elles ne supporteront pasle
coflit ; en second lieu, on peut contester le fait que la recherche d'une
adéquation relativement stricte entre formation initiale et emploi cons-
titue un pnnape efficace de gestion d"un marché du travail complexe,
évolutif, ot les qualifications résultent finalement d’une succession de
formations de base et deformations adaptativesdispenséesdansle cadre
des entreprises.

Pour sa part, 'approche en termes de taux de rendement, directernent
inspirée dela théorie du capital humain, n’offre qu"une réponse partielle
au probleme de la gestion de la relation formation-emploi. A I'image de
ce que nous avons examiné précédemment, I'estimation de taux de
rendement sociaux des différentes formations forme a priori un guide
pour I'investissement public dans les différents types de qualifications
(un taux de rendement social élevé suggdre qu'il est économiquement
justifié pour la: collectivité de continuer a investir dans ce type de
formation). Lalimite de ce type d’approche tientau faitqueleshypothéses
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qui justifient ce calcul sont, au niveau collectif, plus discutables qu’elles
ne le sont au plan individuel (lien éducation-productivité, concurrence
parfaite...). Elle a néanmoins le mérite de nous rappeler deux principes
d’actions qui sont utiles dans une approche de la relation formation-
emploi qui ne pourra étre que relativement pragmatique : la nécessité de
raisonner «a la marge» d'une part, la reconnaissance de I'existence de
signaux du marché attestant de la valeur des formations existantes
d’autre part. .

Dans la gestion des systémes éducatifs, en particulier des systémes
d’enseignement professionnel, le probléme de la relation formation-
emploi se pose plus souvent en termes d’adaptation a la marge d'un
systéme existant que de création ex nihilo de filiéres nouvelles. Dans ce
mécanisme d’adaptation (fine tuning), on peut s"appuyer sur le marché
pour évaluer les différentes options & metire en place. L’examen de la
situation professionnelle des diplémés (chémage /emploi), et plusencore
le salaire des diplomés actifs, permettent de «qualifier» la relation
formation-emploi.

ATl opposédelarecherche d"une stricte adaptation desformationsaux
emplois, il est clair qu'on aura un jugement positif sur une formation qui
conduit des individus & trouver des emplois hors des métiers auxquels
ils étaient a priori destinés 5'ils percoivent dans ces emplois des salaires
comparables i ceux deleurscamarades «adéquatement» employés. Pour
le gestionnaire du systéme éducatif, il est au contraire d'un grand intérét
de repérer les types de formation qui sont valorisées dans de nombreux
types d’emplois et dont le développement est moins risqué (A. Mingat,
1982). Dans, le méme esprit, ce type d’'évaluation «par le marché» est
susceptible de nous renseigner sur la complémentarité qui existe entre
formation générale et technique et donc sur le niveau auquel il convient
le mieux (empiriquement) d’articuler ces formations. Ce type d’analyses
s‘applique également lorsqu’on s'interroge sur le financement des sys-
temes éducatifs et en particulier sur les priorités a accorder de ce pointde
vue aux différents niveaux d’enseignement.

2. Efficacité interne des systémés éducatifs :
de 'analyse coilt/efficacité a 'application_
de la théorie de la production

Au-dela de l'intérét porté a la production finale du systéme, & son
financement par niveaux et types d’enseignement, les économistes en
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sont venus a considérer également la manitre dont cette production est
orgamset; et obtenue a la fois aux plans économique et pédagogique. En
s'intéressant ainsi plus directement au processus d’apprentissage, les
économistes ont investi un champ de recherche qui leur était a priori
etranger Contrairementaux apparences, ils bénéficientdans cette exten-
sion naturelle de leur domaine de recherche de nombreux atouts tant au
plan thé&ﬁque que méthodologique.

Une des caractéristiques des systémes éducatifs est qu'ils mettent en
oeuvre unnombre importantd’éléments(taille des classes, qualifications
desenselgnants matériels didactiques, etc...), qui, eux-mémes, ont chacun
une large plage de variation. Il en résulte que l'organisation d'une
formation est associée 3 un grand nombre de combinaisons possxbles de
ces différents facteurs, qui ne sont ni également cofiteuses ni également
productives. Alamaniére d'uneentreprise quidoitarbitrer entredifférents
processus productifs, une gestion efficace des systémes d’enseignement
doit reposer sur la connaissance du cotif et de V'efficacité productive des
facteurs (combinaisons) de production. Cette démarche, directement
importéede I’analyse du fonctionnement des entreprises (théorie de la
produchon) estdansle cas dela gestion des systémes éducatifs d’autant
plus nécessaire qu il s ‘agit d’apporter une justification & des dépenses
importantes qu'aucun mécanisme de sélection naturelle (du type de
celui qui opére sur un marché concurrentiel), ne vient sanctionner.

Silescoiits desdifférents facteurs(desdifférentesdotationsdefacteurs)
qui participent & la production scolaire sont aisés & connaitre, il nen est
pasdeméme deleur efficacité productive. Le fait de savoir sia un niveau
donné d’enselgnement il convient que les maitres soient formés de telle
ou telle maniére, ou s'il importe que la classe soit grande, moyenne ou
petite, n'ést pas une donnée naturelle. Au-dela des opinions qu’on peut
avoir surle sujet (nombreuses et parfois contradictoires), les économistes
ont fait de cette question un probléme essentiellement empirique, dont la
résolution passe par une mesure de I'effet réel des éléments considérés
sur la qualité des apprentissages.

La mesure de l'efficacité spécifique des différents facteurs d’organi-
sation scolaire par les économistes ne fait pas appel 4 Ja connaissance des
acteurs; elle reposele plus souvent sur une analyse externe du processus,
au cours de laquelle on évalue la contribution de chacun des différents
facteurs i'la qualité de la production observée. Cette démarche suppose
& la fois une définition opérationnelle de 1a mesure de la production des
systémes d’ensmgnementetlerecoursédesana]ysesempmques (enquétes
et outils) adaptées 4 la nature particuliere du processus d’enseignement.
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Surle premier plan, un examen dela littérature (E.A. Hanushek, 1986)
montre que la production pédagogique des systémes a été le plus
souvent évaluée en termes pédagogiques a travers des mesures des
acquisitions des éléves et/ou du.déroulement des carrieres scolaires
(d’autresmesuressontenvisageablesen particulier lorsqu’on s'intéresse,
au-deld du fonctionnement des systémes d’enseignement, a I'évaluation
d’expériences pédagogiques spécifiques). Surlesecond plan, leprobleme
posé est celui del'estimation de modeles statistiques multivariés qui font
depuis longtemps partie de la «panoplie» traditionnelle des économis-
tes. ‘

La difficulté particulidre de 'examen de I'impact des facteurs d’or-
ganisation scolaire sur la qualité des apprentissages ou des carriéres,
réside dans.le fait qu'il s’agit d"un processus temporel, (la mesure-des
effets produits & un moment donné dépend de ce qui sest passé avant
l'accés au niveau étudié), qui met en jeu de trés nombreuses variables,
elles-mémes liées entre elles et/ou en interaction (leur effet dépend du
niveau.d'une ou d'autres variables). Si les deux derniers éléments
relevent simplement de la pertinence des outils.et des procédures sta-
tistiquesetéconométriques misesenoeuvre, lepremierinfluedirectement
surlamesure duproduitetdoncsurlaspécification des modeles estimés.

Les éleves, en effet, abordent tout niveau d’enseignement avec des
acquis souvent trés différents; liés 4 la fois a leurs aptitudes personnelles
et 4 leur expérience familiale et scolaire passée. De fait, en associant
directement les facteurs d’organisation scolaire mis en oeuvre & un
niveau donné aux acquisitions des éléves, mesurées aut terme de ce
niveau d’enseignement, on ne peut avoir une mesure correcte de 'in-
fluence spécifique de ces facteurs. Pour palier cette difficulté, les travaux
effectués (E:A. Hanushek, 1972, 1979) ont le plus souvent porté sur la
progression des éléves au cours d'un niveau donné (valeur ajoutée). Au
plan de la modélisation, ceci revient & mesurer I'impact des facteurs
d’organisation scolaire (FOS) surleniveau desacquisitionsindividuelles
atteintesen finde d’année (AFIN) sous contrble du niveau d’acquisitions
individuel en début d’année (ADEB).

AFIN.=f (ADEB, FOS, CSD, CSE),

avec CSD représentant les caractéristiques sociodémographiques des
éleves (age, sexe, milieu familial,...) et CSE, les conditions individuelles
de scolarisation (dotation personnelle en matériel scoldire, facilité de
travail au domicile,...). Ces dernieres variables individuelles sont ici des
variables de contrdle, qui permettent d’évaluer l'influence des facteurs
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d’organisation scolaire proprement dits pour un public d’éleves de

caractéristiques moyennes données ; elles ont en elles-mémes un intérét

évident dans la mesure oit elles participent directement & 'analyse des

consequences socialesdu fonctionnement del'institutionscolaire (équité,

génése des inégalités sociales dans 'apprentissage et la réussite,...).

La connaissance de l'impact des différents facteurs d’organisation
scolaire sur les acquisitions ou les carrigres des éleves est utile en elle-
méme corrllme élément de connaissance du fonctionnement du systéme
d’enseignement ; elle ne prend son sens véritable dans sa gestion
(pedagoglco-econormque) que lorsqu’elle est associée 3 une mesure des
codits des différentes dotations de facteurs. Il existe dans la littérature
econormque de nombreux exemples d"applications de ce type d’analyse
cott-efficacité aux choix entre des formes d’organisation alternatives ; 4
un niveauiplus large, elle offre un outil de gestion du systéme dans son
ensemble.! A partir du coiit et de V'efficacité productive des facteurs
d’orgamsatlon scolaire, le recoursa des méthodes d’optimisation permet
en effet de déterminer les combinaisons qui maximisent les acquisitions
des élévesa coiit donné. L’ensemble de ces combinaisons forme alors les
alternatlves de choix efficients qui s’offrent au décideur et lui permettent
d’arbitrer entre la «quantité» et la qualité de scolarisation qui peuvent
étre attelntes abudget donné. En préférant un niveau élevé d'acquisition
{de qualité) il s"oblige & dépenser plus par éléve et peut donc étre amené
aenscolariser un moins grand nombre (3 ce méme niveau ou a un autre).

Depuis le fameux «rapport Coleman» (1966), qui fit scandale en
anhonganten particulier que les caractenshques des enseignants étaient
Sans- reelle: influence sur la progression des éléves, les évaluations des
systémes d’enselgnement conduites sur la base de I'analyse precedente
se sont multlphees Les résultats obtenus par ces études, qui ne consti-
tuent plus aujourd’hul le domaine des seuls économistes, commencent
amodifier profondement la manigre dont on concevait il y a encore peu
de temps la gestion et 'organisation des systémes scolaires.

apprehensmn des «effets maitres» en constitue un des exemples les
plus frappants Depuis lerapport Coleman, lerecoursa desmodélisations
approprices a permis de montrer que si les caractéristiques observables
des maitres (niveau d’études, formahonprofessmnnelle,sexe Jaisaient
peu de différences sur les acquisitions des éleves, il n'en existait pas
moins d’importantes différences dans la capacité individuelle des mai-
tres a faire > progresser leurs éleves. La mise en évidence de ces «effets
maitres», qul ne sont aujourd’hui qu'une «boite noire» agrégeant divers

|
}
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éléments dont on ne mesure pas le poids respectif (aptitudes personnel-
les, motivation, énergie, pédagogie,...}, ouvre assurément d'intéressan-
tes pistes de recherche ; surtout, en remettant en cause le postulat d"une

parfaite homogénéité du corps enseignant, elle améne (aprés qu’on ait

déja montré que les facteurs sur lequel on a fait porter tous les efforts -
niveau de recrutement, formation professionnelle- étaient peu impor-
tants) les-acteurs et les gestionnaires du systéme eux-mémes  remettre
en cause leur propre perception de son fonctionnement.

Conclusion

L'économie de I"éducation est muitiple dans son appréhension des
différentes dimensions du phénomeéne ; au plan methodologtque elle
forme cependant un ensemble relativement homogéne qui fait appel aux
principaux concepts et outils deladiscipline. Plutdt que de recourir a des
constructions théoriques complexes, les économistes (de 1"éducation),
dans leur grande majorité, s’attachent avant tout a la résolution de
problémes concrets (rendre compte des comportements de demande
d’éducation, définir le niveau definancementdesdifférentescomposantes
du systéme éducatif, instruire les arbitrages concernant le type et la
«qualité» des facteurs de la production scolaire,...), sur la base de
modélisations simples. Cetteattitude sejustifie parle faitquela validation
des analyses est considérée comme un probléeme fondamentalement
empirique. Ce typed’approchesemble d’autantmieuxadaptéal’examen
des problémesliésal'éducation que ceux-ci appellentle plus souvent des
actions concrates (A. Mingat, J.P. Tan 1988).

Les outils traditionnels utilisés par les économistes forment d’autres
atoutsdanscetteapprochedes problémes éducatifs tournée vers'action.

C’est le cas par exemple de Ia mise en perpective du coiit et de
I'efficacité desactions & entreprendre qui, selonles arbitrages considérés,
permet de juger des politiques éventuelles sous leurs dimensions éco-
nomique, pédagogique (efficacité productive) ou sociale (équité dans
I'utilisation des ressources). C’est le cas également de I'approche de type
marginaliste qui est essentielle a Ia définition de politiques (éducatives).
Qu’on s'interroge par exemple sur le financement du systéme éducatif
ou encore sur le niveau auquel il convient de recruter les maitres oblige
a raisonner a la marge. Dans ce type d’interrogation, en effet, on ne peut
approcherintuitivement que ce qui est dérisoire ou excessif. On peut dire
par exemple, qu’au niveau de I'enseignement primaire, il est sans doute
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I
1mportant|que le maitre soit alphabétisé, mais peut-étre pas nécessaire
qu'il justifie de dix années d’enseignement supérieur. On ne peut vérita-
blement déterminerle niveau auquel il convienteffectivementderecruter
les enselgnants qu’en connaissant de maniére aussi précise que possible
ce qu'oni gagne {au plan pedagogxque) et ce qu’on perd (au plan éco-
nomique} pour chaque année de formation initiale supplémentaire des
maitres. !

De Fanalyse de la demande d’éducation & V'évaluation du fonction-
nement dets systémes éducatifs, en passant par 'examen des comporte-
ments sur Ie marché du travail, il demeure encore de nombreuses zones
d’ombre entre les différents éléments considérés dans le cadre de I'éco-
nomie de I'éducation. La plus importante, au niveau de la gestion des
systémes di’enseignement est sans doute celle qui concerne la liaison
entre 'examen de leur efficacité externe (appréciée sur la base de la
valeur des' formations sur le marché du travail), et 'évaluation de leur
efficience é e_conormque {(conduite sur la base des acquisitions scolaires).
On peut, comme on le fait aujourd’hui, considérer quon a affaire & deux
problémes différents (celui du choix des produits et celui de la manigre
la plus economlque de les produire), et reconnaitre que I'évaluation
econom1que des systémes éducatifs telle qu’elle se développe répond a
la nécessaire recherche d'une justification d’importantes dépenses pu-
bliques ; on peut égalemnent ne pas se satisfaire de la coexistence de ces
deux mesures de la «qualité» de la production scolaire dont les liens ne
sont pas etabhs

Les rares analyses examinant I'influence des performances scolaires
sur les caméres professionnelles et les gains sont en effet loin d’étre
conclusivesetsemblent indiquer que, plusquelaqualité des acqu:satxons
mesurées a un moment du temps, c’est finalement le capital humain qui
demeure I'élément prédictif majeur de Ia réussite professionnelle. Pour
les plus optimistes, ce type de résultat neremet pasen cause la pertinence
et la cohérence des deux mesures des performances des systémes édu-
catifs, dans la mesure ot les acquisitions sont un déterminant important
des carriéres scolaires qui conditionnent Faccumulation du capital hu-
main. Les recentes évaluations des procédures d’orientation et en par-
ticulier de leur cohérenceen regard des acqulsltlons deséleves suggérent
que la liaison entre acquisitions et carriéres scolaires n’est pas aussi
absolue (M. Duru-Bellat et A. Mingat, 1989). Non sans une certaine
ironie, elles montrent ainsi gu’a travers une opposition acquisitions/
sélection, le débat sur l’ongme de la valeur productlve des formations
(capital humain/filtre), qui a accompagné les premiers pas de I'écono-

j
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mie de 'éducation, est toujours d’actualité a 'heure o1 les économistes
s’intéressent & 1"évaluation de la gestion pédagogico-économique des
systémes d’enseignement.

Jean-Pierre Jarousse
CNRS-IREDU
DIJON
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i
f L’USAGE DES
BANQ LIES DE DONNEES
A IYINSTITUT NATIONAL
DE RECHERCHE

| PEDAGOGIQUE
\Problématique et réalisations

l Philippe Champy

eissoure'es fondamentales dans I'organisation des nou-
veaux systemes d'information, les banques de données
ont réalisé, grice a la'télématique et au minitel, une indé-
niable percée dans le discours de la communication, Pré-
sentées comme les gigantesques réservoirs d"un savoir accumulé,
leur evocaauon donne souvent du crédit au mythe d'une p0551b1e
transmission mécanique des connaissances.

oplmon selon ]aquelle elles peuvent révolutionner non seulement
I'acces & Vinformation mais aussi la diffusion des savoirs mérite d’atre
nuancée. En exposant la problématique et'les réalisations-de Y INRP en
ce domaine, notre but est de préciser la place qu'occupent ces nou-
veaux outils eu égard aux missions d’information de ce centre de res-

sources spécialisé et A ses niissions de recherche.
1

| .
1. L’uniivers des possibles

Avant d’entrer dans le vif du sujet, il nous parait nécessaire de rap-
peler succinctement en quoi consistent les banques de données et quel
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univers de possibilités elles ouvrent & ceux qui les produisent comme
a ceux qui les utilisent.

1.1. Des banques de données polymorphes...

Une banque de données est un ensemble de fichiers informatisés
dont les connexions et la gestion assurent trois types d’opération élé-
mentaire : a) le stockage des données, b) leur recherche rétrospective
et ¢) leur rediffusion ou édition. Ces trois facettes fonctionnelles peu-
vent étre adoptées comme des points d’observation pour rendre
compte des réalisations obtenues grice a I'informatisation.

A la premiere fonctionnalité correspond l'image des banques de
données comme gisements d'informations traitées et organisées mé-
thodiquement pour une mise & jour et une exploitation ultérieures
(point de vue du producteur). A la deuxieme fonctionnalité corres-
pond I'image des banques de données comme outils de recherche,
consultables localement ou a distance, & partir de critéres multiples liés
a la nature des données elles-mémes (point de vue des utilisateurs).
Enfin, a la troisidme fonctionnalité correspond I'image des banques de
données comme sources éditorfales permettant la diffusion multimé-
dja d’informations contrdlées (point de vue de I'éditeur).

Chaque point de vue met en lumiere un aspect de la réalité des ban-
ques de données. Mais ce n'est que la combinatoire de ces différents
points de vue qui permet d’avoir une représentation d’ensemble don-
nant la mesure véritable des possibilités offertes aux producteurs
comme aux utilisateurs.

Il arrive que les producteurs de banques de données minorent, lors-
qu'ils ne Vignorent pas, la troisieme facette. Ils ménent souvent une
politique éditoriale implicite en la présentant, conformément 4 I'usage
documentaire traditionnel, sous les traits d'une politique de « sous-
produits » ou de « services annexes », alors que les productions ou ser-
vices liés a la rediffusion constituent une part importante du chiffre
d’affaire global. Selon une opinion qui avait cours au milieu des an-
nées 70, 'acces en ligne & distance est encore congu comune la finalité
premiere, quasi constitutive de la notion de banque de données, les au-
tres modalités de diffusion n’étant considérées que comme dérivées

I

ot connexes. s

Ce point de vue mérite d’&tre modifié pour deux raisons. DYabord,
en réduisant les banques de données a ce qui est leur aspect le plus
spectaculaire (I'acceés en ligne a distance), il ne rend pas compte avec
exactitude du processus technique réel de leur production et de leur
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utilisation. Valable dans une optique de marketing, une telle présen-
tation est fallacieuse sur Ie plan descriptif. Plus fondamentalement, il
paraxt évtdent que les producteurs ont tout & gagner a prendre
conscxence dela fonction éditoriale inhérente aux banques de données
el a a]outer A leurs savoir-faire traditionnels (ressortissant A la docu-
mentation et a I'informatique) les savoir-faire de I'édition, tant sur le
plan de 12'1 politique éditoriale (définition des produits et des contenus,
étude des publics, etc.) que des techniques éditoriales (maquette, fa-
bncahon, promotion, etc.). Le développement d'interface de consul-
tation fm{tdee sur I'« hypertexte », cest-d-dire sur la possibilité pour
I'utilisateur de naviguer d'une information & une autre quel que soit
son type | (texte, i image ou son), suppose un fravail éditorial sur I'infor-
mation qu1 nécessite la maitrise de ces savoir-faire. De méme, les ca-
ractensthues du vidéotex sur minitel obligent & un travail éditorial
quin avalt pas lieu d’étre lorsque les banques de données n’étaient in-
terrogeables qu’en acces professionnel a partir de terminaux informa-
tiques. |

Une telle modification de point de vue peut favoriser une meilleure
perceptidn des possibilités en situant clairement les banques de don-
nées au confluent d’un triptyque fonctionnel : gisement de données,
outil de recherche, source éditoriale.

Or, compte tenu d'une certaine marge de pondération entre ces trois
grandes fonctionnalités, pondération qui dépend des objectifs pour-
suivis, il J(r':)clstts: de sensibles différences morphologiques. Par exémple,
il est parfaltement concevable qu'une banque de données ne mobilise
queles deux prerméres fonctionnalités (stockage et recherche des don-
nées) pa; souci d"assurer la confidentialité des informations qu’elle
contient.\Dans ce cas, la fonction de rediffusion ou d’édition sera nulle
ou limitée A des formes élémentaires et & un « public » trés restreint. A
l’mversel dans le cas oit une banque de données est utilisée comme un
support ¢ éditorial, la-fonction de rediffusion est hypertrophiée.

Au rebours d’une représentation courante distinguant les banques
uniquement 2 partir des domaines qu’elles couvrent, il faut donc sou-
ligner le polymorphisme qui régne dans ce nouvel univers de I'infor-
mation. Comme il sera montré plus loin, les réalisations de Y'INRP sont
une lllustratlon tout a fait représentative de ce polymorphisme.

D’autres criteres permettent également d’effectuer des distinctions
d’ordre typologique. La. nature des données est le plus évident. On
peut distinguer les banques de données bibliographiques (qui accu-
mulent des références sur un domaine défini ou en provenance d’'un
fonds d(’qumentalre spécialisé) et les banques de données factuelles

{
:
{
‘
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(qui contiennent des informations brutes, directement assimilables).
Parmi ces dernitres, on peut distinguer les banques de données.numé-
riques (sur lesquelles des calculs peuvent étre effectués) et Ies banques
de données en texte intégral (qui donnent accés aux documents com-
plets sur lesquels des recherches lexicographiques et morpho-syntaxi-
ques peuvent &tre réalisées). D'autres distinctions plus techniques
existent encore qu'il n’est pas utile de préciser ici.

1.2. Des banques de données autoformatrices...

Ces grandes distinctions morphologiques et typologiques permet-
tent de situer les réalisations les unes par rapport aux autres. Elles
constituent une sorte de savoir minimum pour le consommateur de
banques de données soucieux de dominer l'offre d'information.

Si les banques de données favorisent 'accés a Vinformation, pour
autant celle-ci ne se livre pas immédiatement. Son acces suppose des
capacités de conceptualisation {pour formuler une requéte, sélection-
ner des critéres d’interrogation, etc.) et la mobilisation de savoir-faire
{travail sur clavier-écran, lecture cursive, etc.}). Pour ces raisons, les
banques de données supposent un utilisateur éclairé qui sache « frap-
per alabonne porte » pour obtenir I'information qu’il recherche et uti-
liser 4 bon escient les techniques mises a sa disposition. On peut établir
un parallele entre I'utilisateur de banques de données et le lecteur de
biblioth2que : ce dernier doit aussi savoir se rendre au bon endroit, sa-
voir s'orienter dans le lieu et utiliser les fichiers et les autres outils de
repérage 2 sa discrétion s'il veut rapidement trouver les documents
susceptibles de répondre a son attente.

La démocratisation de I'utilisation des banques de données, grice 2
Ia télématique et au vidéotex, comporte donc un effet induit d’auto-
formation. Certes, 'accés aux banques de données est de moins-en
moins réservé a des professionnels, il est de plus en plus convivial,
mais I'effort fourni par le public pour les utiliser conduit paradoxale-
ment a une certaine professionnalisation de sa part. En consommant
des banques de données, ce dernier apprend & mieux dominer I'offre;
A mieux connaitre I'outil et acquiert plus ou moins intuitivement les
rudiments des techniques documentaires mises en ceuvre pour les pro-
duire. Miéme accessible par minitel, I'information ne se donne qu’a ce-
lui qui fait 'effort de la rechercher. En outre, 'assimilation de
I'information par son consommateur suppose un effort d’intellection
d’autant plus grand que le domaine est nouveau pour lui. C’est un lien
commun de remarquer que, méme diffusée a domicile comme I'eau
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courante grace ala « fée Télématique », I'information ne s’absorbe pas
comumne on boit un verre d’ean !

1.3. Des banques de données ubi;quistes...

Produits de V'informatisation, les banques de données permettent
une demulhphcatlon de I'offre d"information grice aux passerelles je-
tées entreitrms sous-systemes techniques & vocation spécialisée : a) les
gestionnaires de bases de données, b} les serveurs télématiques et c)
les systémes de publication assistée par ordinateur. Bénéficiant d’'une
synergie clromsante entre ces sous-systémes et des bienfaits des réseaux
de télécommunication, les informations contenues dans une banque
de données ongmale, produite en un lieu précis, jouissent a priori du
don d'ubiquité via différents canaux et/ou supports de diffusion.

Ce donid'ubiquité permet de répondre a la grande variété de la de-
mande, des publics et de leurs usages en multipliant les formes de I'of-
frea partir d"un gisement unique de données. D’ oit fa possibilité d’une
multitude de produits ciblés : acces en ligne (professionnel ou simpli-
fié, sur contrat ou en libre accs, cher ou bon marché), publications im-
primées (mtegrales ou sélectives, périodiques ou occasionnelles,
papier oujmicroforme, de haut niveau ou artisanales), acc®s sur de
noitveaux supports comme le CD-ROM, le CDI, le DON, etc. (autant de si-
gles appelés avec d’autres a entrer petit A petit dans le langage cou-
rant...). |}

La conh]'epartie de cette grande souplesse éditoriale est la nécessité
d’adapter I'information au canal et/ ou au support choisi. Cette adap-
tation passe par différentes opérations : d’abord, le tri des informa-
tions pertmentes parmi Ia totalité des données stockées en usant de
crittres bien définis ; ensuite, le choix du degré de visibilité de ces don-
nées (total, partiel, en clair, codé, symbolique, etc.) ; enfin, éventuelle-
ment, unf‘ remodelage des informations pour les rendre plus
assimilables par tel ou tel public visé. En sciences humaines et sociales,
il est possible, par exemple, de réindexer automatiquement des réfé-
rences bibliographiques pour passer d’un vocabulaire scientifique 2
un vocabulaire moins spécialisé et moins ardu, accessible & un public
plus large.

Cette ubiquité échappe la plupart du temps au consommateur qui
ignore que ce qu’il consulte sur son minitel et ce qu’il lit dans une bi-
bliographie ou dans un répertoire imprimé peut provenir de la méme
source. |

|
|
|
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2. L'usage des banques de données a I'INRP

Lorsquela production de banques de données a été al'ordre du jour
a I'Institut national de recherche pédagogique, il y a une dizaine d’an-
née, cet univers des possibles n’avait pas encore pris toute la dimen-
sioni que les années 80 lui ont donnée. Mais les grandes orientations en
matitre de banque de données tracées 4 'épogque n’ont pas été révisées
car elles correspondaient & des-tendances profondes que les innova-
tions techniques apparues depuis lors n’ont pas mises en cause.

2.1. Problématique générale

Quatre considérations expliquent I'apparition des banques de don-
nées & 'INRP:

17) le souci de moderniser le travail documentaire en vue d’aceroi-
tre V'offre d’information en provenance du Centre de documentation
recherche (CDR) et de la Bibliotheque (les fonds de ces deux services,
a maints égards uniques, pouvant étre considérés comme des fonds de
référence au plan national) ; .

2°) ia nécessité de mettre davantage en valeur les autres ressources
documentaires existant & 'INRP et d’élaborer a partir d’elles de nou-
veaux outils d'information ;

3% 1a nécessité de répondre aux besoins des chercheurs engagés
dans des recherches documentaires spécialisées de longue haleine ;

4°) le souhait d’utiliser les nouvelles technologies pour mettre en
ceuvre de nouveaux modes de transfert d’information vers de nou-
veaux publics au sein des communautés scientifique et éducative.

Deux types d’acteurs ont exprimé initialement ces besoins : d’'une
part, le Centre de documentation recherche qui, avec de faibles
moyens, réalisait déja des productions documentaires en utilisant les
méthodes traditionnelles, et, d’autre part, des équipes de recherche; en
premier lieu le Service d’histoire de I'éducation, puis ultérieurement
des équipes des Départements « Didactiques des disciplines » et « Po-
litiques, pratiques et acteurs de I'éducation » qui étaient intéressées.a
utiliser I'informatique dans le cadre de projets d'inventaire documen-
taire spécialisé.

Dans le premier cas, il s'agissait d"une problématique classique d"in-
formatisation visant & remplacer par des processus informatisés d’an-
ciens processus de gestion manuelle. Au début des années 80, cette
question était déja largement abordée dans le secteur professionnel, de
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la documentatlon etles premiers progiciels du marché avaient déja fait
leurs pretves. Dans le second cas, ¥informatisation était Ia condition
de la faisabilité de projets nouveaux, originaux et plus ou moins aty-
piques, émanant directement d’équipes de recherche. L’expérience ac-
quise dans le secteur de la documentation pouvait servir de source
d’msplratlon a leur mise sur pied mais aucun « clonage » pur et sim-
plen ’était envisageable.

Dans la pratique; la création d"un dispositif de production de ban-
ques de dpnnees aVINRP, a 'occasion de I'informatisation du CDR, a
permis de répondre  la majeure partie des premiers besoins exprimés.
Ce dlspos:hf a ensuite été étoffé avec de nouvelles fonctionnalités pour
repondre 2 une gamme plus étendue de besoins, les plus sophistiqués
provenant des projets a finalité de recherche.

2.2. Prc'[vblématiqué des banques de données au CDR

Aprés une premiere expérimentation début 1981 (1), Cest véritable-
ment & partu‘ de 1982 que la problématique des banques de données a
été élaborée. Entre—temps le Service d'histoire de I'éducation de
I'INRP avait miis sur pied une version initiale de Ia banque de données
EMMAN UELLE (voir plus loin) en utilisant un logiciel spec:alement écrit
a cet effet ‘par le Centre informatique recherche (CIR) de 'INRP. Cette
banque de données a été redéployée ultérieurément sur le nouveau
dispositif créé avec I'informatisation du CDR.

L’étude pré'alable a cette informatisation a duré de 1982 4 1984. Du-
rant ces deux années, il a fallu d’abord procéder & une étude interne
de faisabilité qui tienne compte des-moyens disponibles & 'INRP, en
particuliér des moyens informatiques, et définir les grands objectifs
qui seraiént poursuivis.

i
2,21, Gestrou de btbl:othcque ou bangue(s) de données ?

Centre de documentation specmhse en sciences de I'éducation gé-
rant un fonds documentaire d’environ 20 000 documents non périodi-
ques et de 170 périodiques vivants (20 % de ce fonds qui s’étend sur
25 ans étant en anglais), le CDR, sous I'impuision de Jean Hassenfor-
der, a d’emblée congu son informatisation documentaire non pas
comme une informatisation de la gestion bibliothéconomique (2), mais
comme la production (et I'aide a la production) de banques de don-
nées.

id

'
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Cé choix a d"abord. été dicté par des raisons politiques. La position
particiilitre du CDR dans le contexte franqgais de la recherche en édu-
cation, en particulier son immersion dans la recherche vivante 2 I'INRP
ot travaillent environ 120 chercheurs entourés de plus d’un millier
d’enseignants associés, lui a conféré de vastes missions d’information
dépassant le public de ses lecteurs/utilisateurs. Centre bibliographi-
que de référence en matiere de sciences de I'éducation, Ie CDR était
aussi co-agence nationale du réseau européen EUDISED, en collabo-
ration avec I'Institut de I'information scientifique et technique (INIST)
du CNRS, et recueillait a ce titre une information sans cesse mise  jour
par voie d’enquéte sur les recherches, les équipes de recherche et les
chercheurs en éducation operant en France (3). Le renforcement et
r optlrmsatlon de ces deux missions d'information passaient naturel-
lement par l'informatisation des gisements d’informations correspon-
dants afin d’en accroitre la diffusion, et done par la production de
banques de données.

Mais des raisons techniques ont également justifiées ce choix. L'ac-
cés au fonds documentaire du CDR, pour des questions matérielles
(documents acquis, en trés grande ma]onte, en unseul exemplaire, sur-
face de lecture réduite), a volontmrement été limitée aux chercheurs
en éducation et aux étudiants avancés. Cette autolimitation a permis
jusqu’a présent que les taches de gestion blbllothecononuque, bien
qu’effectuées manuellement, soient mainfenues & un niveau raisonna-
" ble, compte tenu des ressources humaines du CDR, sans que leur
charge ne porte préjudice aux missions générales d’information du
centre, c'est-a-dire entre autres a la production de banques de donriées.

Mémesi, dans la pratique, I’opposition entre les deux types d’infor-
matisation (gestion bibliothéconomique versus banque de ,don;lees) est
aujourd’hui moins marquée qu’il y a cinq ou dix ans, gréce aux passe-
relles programmables entre les progiciels spécialisés dans la gestion
de chaque type de taches, il n’est pas inutile, sur le plan methodolog1—
que, de les séparer. En matitre d’informatisation, les solutions aussi
« globales » qu’indistinctes favorisent souvent la confusion, la perte de
temps et la contre-productivité.

2.22, Le.projet EMILE du CDR

Une fois I'orientation en faveur dela productlon de banques dedon-
nées documientaires retenue, il s’est agi de situer le projet dans son en-
vironriement national et international.

Dans le cadre de la banque multidisciplinaire FRANCIS, le CNRS dé-
veloppait depuis 1972 un important secteur Sciences de I'éducation
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correspondant au Bulletin signalétigue 520 ; plusieurs organismes pIus
ou moins proches de FINRP et de taille variable formulaient aussi des
projets de banques de données ; en outre, dans le sillage de la mission
confiée & M. Roland Carraz, circulaijt & l'époque (1983) I'idée d’une
grande ban{;‘ue de données sur I'éducation qui pourrait fédérer les di-
vers projets institutionnels autour du CNRS ou d"un éventuel groupe-
ment & définir, A I'instar du ERIC nord-américain.

L’étude f)réliminaire mena & quelques conclusions « stratégiques »
qui ont orienté la définition et la mise en ceuvre du projet :

1%} Dans I’ environnement institutionnel frangais, il fallait distinguer
entre deux types de partenazres ceux qui agissaient dans un secteur
similaire ajcelui du CDR et avec lesquels une coopération pouvait
s'instaurer ou se renforcer-(en premier lieu le CNRS), et les autres dont
des projets techmquement similaires se déployaient dans des milieux
etavec des objectifs différents. En tant qu’outils d’information, les ban-
ques de données n’échappent pas au pluralisme institutionnel qui cor-
respond a une certaine spécialisation. Il est donc logique qu’en matiere
d’educatlop la recherche soit traitée en elle-méme et qu’elle posseéde
ses propres outils d’information {4).

2% 1 fallait ensuite distinguer deux types de banques de données
pour y voi‘r plus clair dans I'offre et la demande d’information en
sciences de I"éducation : a) les banques « généralistes » qui couvrent
I'ensemble de la recherche en éducation sous tous ses aspects, et b) les
banques « spécialisées » aux domaines beaucoup plus restreints. Les
premiéres sont congues et produites par les structures documentaires
classiques (centres de documentation ou bibliothéques spécialisées)
dans un but de large information, les secondes le sont par des équipes
de recherche ou des réseaux d’équipes dans un but d'information tres
specm]lsee et, éventuellement, avec une visée d’évaluation ou de bilan
sectoriel de la recherche.

3°) Enfin, tout en reconnaissant la prééminence des banques de don-
nées bibliographiques, il ne fallait pas négliger les banques de données
factuelles, ces dernigres délivrant une information directement utilisa-
ble qui ne !renvme pas aux documents primaires. Cette indépendance
4 I'égard des fonds documentaires qui caractérise les banques fac-
tuelles s’accorde bien 4 la philosophie de I'acces télématique en ne pé-
nalisant pas l'utilisateur trop éloigné des documents primaires
eux-mémes.

Le projet qui fut baptisé alors EMILE (5), s'orienta donc a) vers la pro-
duction dé banques de données « généralistes » (les banques de don-
nées EMILE1 et EMILE2) et ‘b) vers Yaide aux équipes de recherche

!

|




116 L'USAGE DES BANQUES DE DONNEES A L'INRP / P. CHAMPY

désireuses d"utiliser le savoir-faire documentaire a leur profit (les ban-
qutes DAF — ex EMILE3 -- et EMILE4).

Ces orientations trouvérent'un écho favorable aupras du CNRS
puisque deux conventions furent signées en 1984 entre I'INIST et
T'INRP autour d’EMILE1 et d’EMILE2, conventions qui ont été renouve-
Iées en 1990 et 1991. Par ailleurs, la DBMIST du Ministére de I'Educa-
tion nationale apporta son soutien au projet en permettant de résoudre
la question du logiciel documentaire nécessaire & la production des
banques sur I'ordinateur du Centre informatique recherche (CIR) (6).
Enfin, le CIR s’engagea trés efficacement dans la réalisation informa-
tique du projet en-devenant le gestionnaire du systéme de production
de banques de données de 'INRP et en développant les nouveaux pro-
grammes indispensables a-son fonctionnement (7).

2.3. Problématique des banques de données dé
recherche

Plusieurs équipes de recherche, successivement ou simultanément,
ont été amenées a formuler & des moments précis de leur travail a
I'INRP, des projets qui ont débouché sur des banques de dohnées.
Etant donné Y originalité de chaque projet, il est difficile de dégagér un
paradigme unique qui serait celui de « la banque de données de re-
cherche » par excellence. Toutefois, il convient de noter les traits com-
muns aux banques spécialisées.

1°) Une définition éplstémologlque rigoureuse du champ et/ou de
I'objet. Lorsqu’une équipe se penche sur son domaind de recherche
pour en capitaliser les acquis, elle doit d’abord prendre-du recul par
rapport & ses propres recherches. Elle doit borner son champ en le
conceptualisant et en définissant ses objets dé connaissance. DY olt une
approche fondatrice résolument épistémologique, indépendante de
toutes considérations pratiques, pour tracer les limites du champ etle
profil des objets inventoriés.

Par contraste, les banques de données « généralistes » produites par
les centres de documentation spécialisés sont fortement conditionnées
par les problemes pratiques inhérents 2 Ia constitution et a la gestion
des fonds documentaires qui leur servent de source. Indépendantes de
I'entretien d'un fonds, les banques de données de recherche n’ont pas
de telles contraintes. Elles puisent leur matiere dans les fonds docu-
mentaires existants. Elles recherchent partout ot elle est susceptible
de se trouver l'information correspondant a la définition du champ et
de I'objet avec une exigence maximale d’exhaustivité.
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12°)-Uli,'ensemble‘ de langages documentaires ajustés au champ et
a I'objet. La définition initiale des banques de données de recherche
s'articule autour de langages documentaires spécialisés (plan de clas-
sement, lexlque ou thésaurus, typologie, nomenclature, etc.), élaborés
par les. chercheurs eux-mémes pour servir d’outils a leur travail d"in-
dexation./Ceux-ci sont les plus aptes a définir les outils qui permet-
tront les traitements ultérieurs sur les données recensées. Inspirée par
le savoir-faire de la documentation, la constitution de ces langages do-
cumentaires intervient comme la concrétisation de la démarche d’in-
vestigation épistémologique initiale puisqu’il sagit, a travers eux, de
formaliser non seulement les concepts-clés du champ et les types d’ob-.
jet a recenser, mais aussi toute une série d’informations de contexte
liesala i)roblématique que I'équipe de recherche entend poursuivre
sur le corpus constitué.

37 Deé visées scientométriques et d’évaluation. Le recueil métho-
dique et qua51 exhaustif des données et leur indexation avec des lan-
gages dqcumentaxres a visée scientifique conferent aux banques de
données de recherche Ia légitimité d'un corpus. Traitements statisti-
ques et analyse de données peuvent dés lors s’y appliquer avec ri-
gueur. Dans ces banques, la recherche « documentaire » peut donc
aller bien au-dela de la simple recherche multicritére habituelle. Gise-
ment de données a haute valeur ajoutée, elles sont une source fiable
pour les études scientométriques et bibliométriques (8) qui servent de
base aux états de question, aux études de tendance et & toute recherche
concréte| d’ordre épistémologique et comparatif sur la constitution
d'un’ champ de recherche particulier.

Pour autant, il serait erroné de penser que ses traits communs soient
suffisamment unificateurs pour définir un paradignie unique de la
« banque de données de recherche ». 5iI'on entend par ce vocable, une
banque congue et réalisée par des chercheurs dans le cadre de leur re-
cherche |et ayant des finalités de recherche, deux paradigmes princi-
paux emergent Le premier paradigme est la « bibliographie
spécialisée » ; le second, le « recueil de ressources spécialisé ».

oo
2.31. Les bibliographies spécialisées
.

L’objectif premier des bibliographies spécialisées est d'inventorier
lalittérature de'recherche daris un domaine circonscrit. Elles sont sou-
veént de nature rétrospective afin de permettre un ample regard sur le
domamé traité. Dans les banques de données DAF et EMILE4 (voir plus
loin), est I'année 1970 qui a été prise commeborne inférieure. La ban-

!
|
i
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que de données EMMANUELLE 5 remonte au sitcle dernier; alors quf ‘HIS-
TED coinmence en 1976.

Le travail de répérage et d'analyse systématique de Ia littérature de
recherche est une sorte d’antidote A I'insatisfaction ressentie quant a
la circulation de I'information dans le milieu de la recherche, rapide
mais insuffisamament structurée. Les « colleges invisibles » qui se
constituent entre les chercheurs dans Ie cours de leurs activités et de
leurs contacts professionnels sont des réseaux spontanés par oil tran-
sitent avec célérité les informations au sein de micro-communautés
scientifiques, Mais ces réseaux informels fonctionnent sur la base de
I'hyperspécialisation et reproduisent la fragmentatjon des savoirs a la-
quelle ils participent. Non institutionalisés, ils sont pen aptes a servir
de support & la capitalisation et A la synthise des savoirs.

Produire une bibliographie spécialisée au nom d’une communauté
scientifique donnée, c’est d’abord se donner un moyen de dépasser les
limites trop étroites et le morcellement du travail hyperspécialisé de
la recherche. C'est aussi un moyen de rompre Iisolement relatif des
colleges invisibles les uns par rapport aux autres, en particulier d'un
pays a l'autre. Enfin, c’est affitmer la cohérence d'un domaine relati-
vement jeune ou en émergence en capitalisant ses résultats, ses proble-
matiques et ses méthodologies. En tant qu'outil émanant d’une
communauté de chercheurs en voie d'institutionalisation, une biblio-
graphie spécialisée constitue une promesse de synergie. La capitalisa:
tion qu'elle opere de l'intérieur peut faire prendre conscience aux
chercheurs concernés de leur commune appartenance & un champ
nouveau et de Ja nécessité, par dela les frontidres nationales et linguis-
tiques, de nouer des coopérations qui transcendent Ia parcellisation. A
ce titre, elle devient un « lieu » de visibilité et de légitimation et plaide
en faveur d'une meilleure reconnaissance institutionnelle sur la base
d’acquis diment inventoriés.

2.32. Les recueils de ressources spécialisés g

En dehors des bibliographies spécialisées, les ressources traitées par
la recherche en éducation et mises en ordre a des fins d’exploitation
ultérieure sont trés diverses : corpus de documents (officiels, pédago-
giques, etc.), fonds d'archives, collections d’objets scolaitres, ‘séries
d’épretives, de tests, etc. La constitution de recueils méthodiques'de
ces ressources est une activité de recherche utile pour la communauté
scientifiquie. Elle rend possible I'étude. scientiﬁque en donnant accés A
une matiére premiére jusqu’alors enfouie ou coninue de fagon extréme-
ment lacunaire. C’est le cas en particulier pour les recherches d’ordre
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hlstorlque (voir plus loin la banque de données EMMANUELLE). Ces re-
cueils sonlt Ja condition pour que de nouvelles approches muitidisci-
plinaires puissent se déployer et renouveler les questions sur une base
documentaire fiable, tendant a I'exhaustivité,

Ces rec:uells de ressources peuvent également intéresser chercheurs
et enseigriants. Dans e domaine de la didactique des disciplines par
exemple, il est clair quun recueil d’épreuves testées dans le cadre de
recherches expérimentales et se trouvant donc pédagogiquement va-
lidées, peiuit &tre une précieuse source pour le didacticien chevronné.
Il lui permet de bénéficier de la capitalisation des observations issues
de la recherche. Mais ce méme recueil peut aussi bénéficier a I'ensei-
gnant en lui permettant d’acquérir une formation didacticienne qui
conjugue epreuves pratiques et notions théoriques dans le commen-
taire des épreuves (voir plus loin Ia banque de données DIDAC).

Des considérations précédentes, il ressort que les banques de don-
nées:de recherche peuvent jouer un réle un rdle de structuration et de
légitimation au service des champs ou des objets de recherche nou-
veaux, au'méme titre gue les revues, Ies colloques, les associations, etc.
Elles constituent un moyen supplémentaire a la disposition d’une
communaute scxentlflque spécialisée pour affirmer son existence, faire
connaitre ses travaux, rendre visible ce qui circule seulement dans le
«college i1 invisible » des chercheurs et nouer des coopérations inferna-
tionales ﬁ;uctueuses

|
3. Les réalisations de I'INRP
E .

Jouant sur la gamme des possibilités offertes par la technique des
banques qe données, les réalisations de 'INRP en Ia matiere sont ex-
trémement variées: Comme il a déja été souligné, on trouve 2 la fois
des,banques de données bibliographiques et factuelles, des banques
« généralistes » et « spectal:sees », des banques de données classiques
et des banques de données vidéotex, des banques a fort volume et des
« micro-banques » de dimension plus réduite. Méme si chaque projet
a obéi & une rationalité explicitée en terme d’objectifs et d'utilité par
les différentcs équipes de production en concertation avec les équipes
mformathues, en particulier celle du Centre mformahque recherche
de l'lNRPk IIn’y a pas eu de plan d’ensemble. Une des missions du ser-
vice Banques de données récemment créé est précisément d’assurer la
coordinatiori technique des projets et d’organiser leur valorisation,
chaque équipe de production demeurant le maitre d’cevre de son pro-
jet. ‘

|
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3.1. Les banques de données « généralistes »

Q EMILEL: Qui publie quoi? :

Cette banque contient les références bibliographiques du fonds du
Centre de documentation recherche, depuis 1985, soit actuellement
plus de 5 000 références a des documents non périodiques. Au terme
d’une convention avec I'Institut de I'information scientifique et techni-
que (INIST) du CNRS, le CDR transmet, a titre onéreux, les données
d’EMILE1 qui ressortissent strictement aux sciences de I'éducation (soit
de I'ordre de 80 % de son fonds non périodique) 2 la banque miiltidis-
ciplinaire FRANCIS du CNRS. Cette coopération va dans le sens d"une
amélioration de la couverture bibliographique au plan national dans
le secteur des sciences de I'éducation puisque I'INIST traite pour sa
part les articles de périodiques.

Outre les champs bibliographiques traditionnels, chaque référence
comporte un résumé, des mots-clés, un indice de classement thémati-
que et un indice de contenu (qui situe le document sur ¥'échelle de la
recherche), Le lexique de mots-clés est celui de FRANCIS-Sciences de
Y'éducation. Par contre, le plan de classement en sciences de 'éduca-
tion et la typologie de contenu sont propres au CDR de 'INRP.

FRANCIS est disponible sur le serveur frangais QUESTEL moyennant
contrat. Un acciés par minitel est possible sans contrat surle36.29.36.01.
Ce numéro donne également acces a la banque de données PASCAL
consacrée aux sciences dures et a Ia psychologie.

Une version sélective d’EMILF], limitée aux documents frangais non
souterrains, sera également accessible par minitel sur le 36.16 (code
INRP) & partir de 1992.

Enfin, une sélection des références majeures issues d’EMILEI parait
trois fois par an dans la revue Perspectives documentaires en éducation a
la rubrique Bibliographie courante sous le titre « Ouvrages & rap-
ports ».

Q EMILE2-ERTEL : Qui recherche quoi ?

Cette banque, co-produite par VINIST du CNRS et FINRP, contient
le signalement des recherches frangaises, des organismes ou équipes
de recherche et des chercheurs en éducation depuis 1974. Les données,
recueillies grice & une enquéte annuelle menée directement aupres des
équipes de recherche, sont traitées 2 'INRP dans la banque de don-
nées EMILE2 par une équipe conjointe INIST-INRP.
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Dans un second temps, ‘elles sont transmises au réseau européen
EUDISEID qui dispose d'une banque de données contenant des signa-
lements analogues en provenance de 23 pays européens. La banque
EUDISED t}est disponible moyennant contrat sur le serveur ESA-IRS de
l’AgencaspatIale européenne (9). Une sélection des descriptifs de re-
cherche’ (envu'on un millier par an) parait dans le Bulletin EUDISED R
&D (10)}

La banque frangaise EMILE2 compte actuellement environ 2 000 si-
gnalemehts de récherche, 1 800 signalements de chercheurs et 500 si-
gnalemehts d’équipes de recherche en activité. Chaque descriptif de
recherch’e comporte, entre autres, I'intitulé de la recherche, 1a date de
début et de fin de Ia recherche, les membres qul composent I'équipe,
le nom ét les coordonnées de Yorganisme oi1 Yéquipe travaille, des
mots-cies, plusieurs indices de classement thématique, un résumé
(hypothése méthodologie, résultat) et un signalement succinct des
publlcatlons afférentes. Le thésaurus utilisé est le Thésaurus européén
de'l'éducation (auparavant Thésaurus EUIDISED) dont la troisiéme édi-
tion doit| paraitre en juin 1991.

Une forme simplifiée d"EMILE2 est en cours d’élaboration afin deren-
dre les dlonnées accessibles par minitel sur le 36.16 (code INRP) & par-
tir de I'automne 1991. Dans une prermére étape, ne seront disponibles
que les rfecherches en cours. Ce service portera le nom de ERTEL (BEdu-
cation Recherche Télématique).

i

) ” P
3.2. Les bangues de données « spécialisées »

Ma paru intéressant de présenter les réalisations correspondantes
par dorqaine de recherche plutdt que par type (voir plus haut le déve-
loppement 2.3.).

|
Histoirn:z de l'éducation

Q EMMANUELLE : Les manuels scolaires depuis;1789

Elément central dans un programme plus large consacré a I'étude
des manluels scolaires, la banque de données EMMANUELLE est.un re-
cueil de ressources qui s'attache a recenser toutes les éditions de ma-
nuels scolaires publiés en France depuis 1789, dans toutes les
disciplines et'a tous les niveaux d’enseignement (11). Cette banque
concerne environ 80 000 titres ét plusieurs centaines de milliers d’édi-
tions.

i
1
I
'
i
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Etant donné son cobjet, on pourrait penser qu’'EMMANUELLE est une
bibliographie spécialisée plutdt qu'un recueil de ressources (voir plus
haut le développement 2.3). En fait, les objectifs de la banque comime
ses principes d’établissement la définissent clairement comme un re-
cueil de ressources. Son objectif est d’établir un catalogue collectif des
manuels scolaires conservés a la Bibliotheque nationale, a la bibliothe-
que de V'INRP, au Musée national de I'éducation (12) et, ultérieure-
ment dans d’autres fonds, et, sur cette base, de fournir des études
statistiques sur leur production et leur conservation. I'oi1 un travail
de collecte des données en rapport direct avec cet objectif : a) les no-
tices sont établies pour I'essentiel a pattir des grandes recensions et ca-
talogues nationaux et non a partir des documents primaires
eux-mémes, b) elles se rapportent le plus souvent & un ensemble de
documents primaires considéré comme les éditions successives d’'un
méme manuel scolaire, ¢) elles comportent une majorité de champs
descriptifs visant & préciser le contexte de production du manuel plu-
tot que son contenu, I'indexation étant limitée & la discipline et au ni-
veau d’enseignement (au moyen d'un lexique contrdlé).

La banque de données EMMANUELLE est en passe de constituer le
standard de description bibliographillue international des manuels
scolaires. Des conventions ont été signées ou sont en cours de négocia-
tion avec plusieurs partenaires étrangers soucieux de recenser et de
préserver leurs collections de manuels scolaires nationaux (Brésil, Ca-
nada, Colombie, Espagne, Gréce, Mexique, Suisse, Vénézuéla). Elles
visent & permettre I'échange de données, a susciter les études compa-
ratives et ainsi a développer la coopération scientifique internationale
dans ce domaine.

La collection EMMANUELLE éditée par 'ENRP et les Publications de
la Sorbonne depuis 1987 a pour fonction de publier les données de Ia
banque par corpus disciplinaire. Prés de 8 000 références correspon-
dant aux corpus de latin, grec, italien, allemand sont ainsi disponibles
(13).

Il est prévu en outre un acces télématique par minitel sur le 36.16
(code INRP) & partir de 'automne 1991.

Q EMMANUELLE 5: Bibliographie internationale sur les manuels
scolaires

Partie intégrante du programme EMMANUELLE, EMMANUELLE 5
est une bibliographie spécialisée, rétrospective et courante, recensant
les études et recherches de toute nature effectuées sur les manuels sco-
laires en France et, dans le cadre du Conseil de I'Europe, dans le do-
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maine eui‘opéen Chaque document est I'objet d"un résumé et ¥indexa-
tion est assurée par un thésaurus spécifique élaboré par les chercheurs.
Cé pro]el: sera opérationnel en 1992.

Q HIS'I'IED-. Bibliographie d’histoire de I'éducation

La bibliographie d’histoire de I'éducation a vu le jour en 1979 avec
la revue Histoire de l'éducation. Elle parait chaque année sous la forme
d’un numéro double de larevue (14). Les notices bibliographiques sont
indexées avecun plan de classement thématique spécialement congu
pour l’hlstoxre de I'éducation. Au total, cette bibliographie compte
pres de 15 000 références, dont les 3 000 plus récentes sont de]é saisies
dans la banque de données. Une saisie rétrospective des années anté-
rieures & 1988 est prévue ainsi qu'un acces télématique par minitel sur
le 36.16 (code INRP} & partir de 1992.

Did uct:ques

i
O DAF: Bibliographie des recherches en didactique et acquisition
du frangazs langue maternelle

Cette banque, appelée antérieurement EMILES, répertorie méthodi-
quement:les documents produits par Ia recherche dans le domaine de
Ia didactique etde I’acquisition du frangais langue maternetlle. Elle est
réalisée par une équipe de recherche de I'INRP en collaboration avec
une equ.lpe québécoise de I'Université de Montréal (15). Des équipes
belge ot suisse participent également & DAF : le Centre d’études et de
documentatlon pour l'enseignement du frangais (CEDOCEF) de Na-
mur et l’Instltut romand de recherches et de documentation pédago-
giques de Neuchétel (IRDP).

Actuellement, DAF compte 3 500 références couvrant la période de
1970 4 ncss jours. Elle est en constante mise a jour. Les descripteurs qui
mdexentlles documents sont tous définis, ce qui confere a cette ban-
que un caractére terminologique (16).

" Une version simplifiée de DAF a été élaborée pour le public frangais
sous le nom de DAFTEL (Didactique et Acquisition du Frangais Téléma-
tique). La principale modification porte sur le thésaurus qui a été ré-
duit a 150 termes pour permettre Iinterrogation par minitel. Jusqu’a
la fin de I'année 1991, I’accds se fait par le 36.15 (code SUNK) ou le 36.16
{code SUNIST), avant d’&tre rendu possible sur le 36.16 (code INRP) &
partir de Fautomne 1991. A Vintention du public étranger, en parhcu-
lier nord-américain, DAF est disponible également dans sa forme ori-
ginale sur le serveur canadien SDM (17).
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(1 DIDAC: Ressources en éducation mathématique ' '

1 B P ¥

La banque de données DIDAC est un recueil de ressources en éduca;

tion mathématique dont Ia conception remonte & 1985. Une premigre

maquette a été élaborée en vidéotex sur le serveur SUPER piis testée

auprés d'un échantillon d'une centaine d’ut:hsateurs en 1987 (18). La
banque a pris son essor partu' de 1990.

DIDAC combine trois types de ressources : a) des références iblio-
graphiquies aux travaux de recherche menés dans le domaine de I'édu-
cation mathématique en France et a I'étranger depuis une vingtaine
d’années, b) des épreuves, directermnent issues de ces recherches, qui
ont fait I'objet d’une validation pédagogique, c} des définitions qui
permettent d’éclairer le commentaire didactique et statistique de cha-
que épreuve. .

Un thésaurus spécialisé THELEM a été élaboré pour cette banque de
données a partir de 1988. Il sert a I'indexation des trois resspurces si*
gnalées et permet la recherche documentaire multicritere.

Par ailleurs, une messagene et un journal d’information, télémati-
ques sont associés & DIDAC qui est accessible sur 1636.15 {code DIDAC)
(19).

»

Fornation des enseignants ' ;

0 EMILE4: Bibliographie des recherches sur la formation des
enseignants

Cette banque spécialisée, créée en 1988, répertorie méthodique-
ment, en utilisant un thésaurus spécifique, les documents produits par
la recherche francophone, et dans une certaine mesure non-franco-
phone dans le domaine de la formation des enseignants de 1970 4 nos
jours (20). Elle est réalisée par une équipe de recherche de I'INRP en
collaboration avec des équipes québécoise et belge. Elle est en cours
de constitution et sera également accessible par minitel le moment ve-
nu. Une premiére publication d’environ 1200 références bibliographi-
ques doit paraitre en 1991.

4. Perspectives ‘

Deux axes de développement se présentent a partir de ces premiers
acquis. De nouvelles banques de données, surtout spécialisées, peu-
vent voir le jour dans les années futures et bénéficier des techniques
mises au point par le Centre informatique‘recherche de I'INRP. A cet
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égard, l'ouverture d’un serveur télématique par 'INRP a partir de'au-
fomne 1991 constitue un événement importasit pour la valorisation des
banques de données existantes et pour I'éclosion de nouveaux projets.

Elle trace également ‘de nouvelles perspectives pour la diffusion des
banques de données et I'utilisation de la communication télématique
@. |

En per'inettant, sur une plus large échelle qu'auparavant, de déve-

Iopper I'édition télématique & I'INRP, ce serveur va également relan-
cer I’inté;'rét du public — notamment des enseignants — pour les
ressources de I'Institut. La mise en place des IUFM qui doit contribuer
a structurer la demande d’information en provenance des enselgnants
en formiation, suppose en retour une offre d’information mieux ciblée,
plus abondante, d'un abord plus aisé. En accédant plus facilement
qu auparavant aux ressources de I'INRP, les formateurs d’ensei-
gnants, mais aussi Tes cadres du systéme éducatif et les documenta-
listes du vaste réseau documentaire de I'Education nationale, seront
mieux & méme de s’informer sur les résultats de la reclierche comme
sur le cours de la recherche vivante. Ils pourront ainsi mieux remplir
un role tout a fait indispensable de relais entre Ia recherche et la pra-
thue, entre les innovations et les terrains. Une bonne circulation de
l’mformajtlon scientifique parmi les médiateurs que sont ces publics ci-
blés est une condition indispensable pour que des productlons aorien-
tation stnctement -vulgarisatrice voient le jour grice au dialogue
instauré entre chercheurs et praticiens. C’est dans cet esprit que 'INRP
congoit la mise en place de son serveur et qu’'il suit-avec attention Y ap-
parition des nouveaux supports opthues (CD-ROM, etc.) avecl'inten-
tion, le moment venu, seul ou én collaboration avec d’autres
orgamsmes, a recourir a ces nouveaux médias pour contribuer & mieux
diffuser les ressources uniques accumulées dans ses banques de don-
nées au service de Ia recherche et des enseignants.

‘ Philippe Champy

Chef du service Banques de dormées
Départemnent Ressources et communicalion
Institut national de recherche pédagogiqie

Fy

Notes

———— e -

(1) Voir Champy, Phlllppe Rapport préliminaire relalif & I'informatisation du
Cenlreide Documentation Recherche de VINRP. Paris, INRP, mai 1981,
2241V p

2) La ges‘twn b1bhotheconom1que recouvre Jes tiches d’acquisition, d’enre-
gistrement et de catalogage des documents, de bulletinage des périodiques

i
i
|
i
i




126 L'USAGE DES BANQUES DE DONNEES A L/INRP / P. CHAMPY

etde gestion des préts. Le volume annuel de ces tiches au CDR correspond
& environ 800 2 900 nouvelles acquisitions, 400 fascicules bulletinés et-3000
.operatlons de préts en direction de 400 lecteurs encartés. '
) Depuls janvier 1991, cette mission est dévolue au service « Banques de don-
" nées » du département « Ressources et communlcatlon » auquel appar-
‘tient également l¢ CDR. ’

(4) Voir Champy, Philippe.- « L’ offre d'information documentaire en sciences
de I'éducation : essai de clarification », Perspectives documientaires en sciences
de U'éducation, n* 3, 1984, pp. 29-37. .

(5) Voir Champy, Philippe.- EMILE. Projet de banque de données sur la recherche.
en éducation : étude de contexte el description du projet. Paris, INRP, janvier
1984, 34 p.

(6) L’INRP utilise le progiciel JLB-DOC de la société ]LB—Informathue, fonc-
tionnart sur mini-ordinateur (en particulier UNIX) etsur mu:ro-ordmateur
(M5-DOS). Ce logiciel permet de dévélopper seize banques de donniées en
parallzle, De1984 & 1990, les'banques ont été produites surun Minié BULL
{sous GCOS6) et, & partir de 1991, sur un HP 9000 (sous UNEIX). Certaines
sont produites également sur micro-ordinateurs avec le logiciel CDS-1SIS
de 'UNESCO dont Iz licence d’utilisation est gratuite pour les organismes
publics,

(7) L'équipe du CIR & l'mshgatlon de laquelle ces développements ont été ren-

dus possxbles est composée de Jéan-Pierre Houillon, chef du CIR, Domini-
que Lénne et Jean Felé. Les principatx developgements concernant les
banques de données ont porté'sur I'amélioration de I’ ergonomle du progi-
ciel JLB-DXOC, sur Yapport de fonctionnalités nouvelles et la conception de
modules logiciels spécialisés pour I'importation et I'exportation de don-
nées (aux formats QUESTEL, TEXTO, ISIS, . MARC, etc.), la composition et
le balisage automatique pour la PAQ, les traitements statistiques bibliomé-
triques,
Le CIR déploie sesactivités dans de nombreux autres domaines tels que le.
traitement des résultats de recherche (statistiques, analyse de données), Ia
télématique (serveur), les bases de données relationnelies (gestion), la
PAOQ, etc. De maniére générale, il joue un rdle moteur dans I'introduction
de I'informatique et des nouvelles technologies 4 ' INRP, et assure forma-
tion et assistance aux utilisateurs, notamment aux chercheurs, dans la dé-
finition et la conduite des projets nécessitant une informatisation.

(8) Sur les techniques de la scientométrie, lire : Courtial, Pierre.- Introduction 2
la scientométrie : de la bibliométrie & In veille technologigue.- Paris : Anthropos,
1990.- 135 p.

(9) Pour plus d'information, contacter ESA-IRS, 8-10 rue Mario Nikis, 75738
Paris Cedex 15. Tél.: (1) 42.73.72.03. :

(10) Le Bulletin EUDISED R & D est diffusé par Saur Verlag, Postfach,71 1019,
D-8000 Miinchen 71.

(11) Sur le programme EMMANUELLE que le Service d° histon'e de I'éduca-
tion consacre aux manuels scolaires, lire : Choppin, Aldin.- « L’ histoire des
manuels scolaires : itne approche globale ».- Histoire de Véducation, n° 9,
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1980, pp. 1-25 ; Choppin, Alain.- « Le programme informatique EMMA-
NUELLE », Intenmhmmle Schulbuchforschung, n°2, 1991, pp. 87 sq. ; Efapes de
Ia rechérche, n’27,1991: Pour de plus amples informations, contacter Aldin
Choppin, Service -d’histoire .de I'éducation,: Département Mémoire de
l’educahon, INRP, 29 rue d'Ulm, 75230 Paris Cedex 05. Tél.: (1) 46.34.91.08,

(12) En outre, le musée alimente uhe banque de données, en cours de consti-
tution depuis plusieurs années, recensant ses ressources : des fonds de gra-
“vures ?t estampes, jeux et jouets, livres pour la jeunesse et livres’ de prix,
et du matérie] pédagogique tel que cartes, glabes terrestres, intruments
scientifiques, vues fixes sur verre ef photographies, mobiliers scolaires, tra-
vaux et cahiers d’éléves. Dans l'avenir, cette banque de données qui
compte plusieurs dizaines de milliers d’items sera également accessible sur
le serveur de 'INRP.

(13) Choppm, Alain, dir.- Les manuels scolaires en France de 1789 2 nos jours.- Pa-
ris : INRP ; Publications de la Sorbonne.- (Emmanuelle.}

Les manuels de grec.- 1987.- 180 p.

Les manuels d’italien.- 1987.- 92 p.

Les manuels d’italien.- 1988.- 528 p.

Les m:lmuel‘; d'allemand.- A paraitre en 1991.

Chaque volume comporte en introduction une étude de la production des
manuels scolaires dans Ia discipline concernée,

14 Htstmre de U'éducation, n° 4 (1979), n" 7-8 (1980), n°11-12 (1981) n° 15-16
(1982), n’ 19-20 (1983), n° 23-24 (1984), n° 27-28 (1985), n° 31-32 (1986),
n"35- 36 (1987}, n° 39-40 (1988), n" 4344 (1989), n* 47-48 (1990).

15 Sprenger—Charolles, Liliane ; Gagné, Gilles ; Lazure, Roger ; Ropé, Fran-
coise.-'« Inventaire analytique et états de question des recherches en didac-
tique du frangais (langue maternelle) : presentatmn de la recherche »,
Perspectrues documentaires en sciences de Uéducation, n* 4, 1984, pp- 3144 ;
« I’roplosxhons pour une typologle des recherches », Perspectives documen—
taires en sciences de Uéducation, n* 11, 1987, pp. 49-71.

(16) Gagne, Gilles ; Sprenger-Charolles, Liliane ; Lazure, Roger ; Ropé, Fran-
goise.-| Recherches en didactique et ncquisition du frangais langue maternelle~
Bmxeljes : De Boeck-Wesmael ; Paris : Editions universitaires, 1989,

Tome ] : cadre conceptuel, thésaurus, lexique des mots-clés.~ 200 p.
Tome 2 répertoire blbhographlque -497 p.

Repertmre bibliographique : mise & jour 1.- Montréal : SDM, PPMF; Paris :
INRP, 11990 251 p.

(17) Pour plus d’information, contacter SDM, 1685 rue Fleury Est, Montréal,
Quebec H2C 1T1. Tél.: (514) 382-895,

(18) Pourt un exposé trés complet sur DIDAC, lire : Gilis, D. ; Athenour, C.- « Que
peuvent apporter I'outil télématique et les banques de données a Tensei-
gnement et & la recherche en didactique des disciplines ? Un exemple de
synergie entre producteur d'informations et serveur de données, », Re-
cherches en didactique des mathématiques, vol. 10, n*2-3, 1990, pp. 327-368.

(19) Autre accés : 36.15 code SCOLR. Pour de plus amples informations, contae-
ter Daniel Gilis, Unité de didactique des mathématiques, Département Di-
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dactiques des disciplines, INRP, 29 rue d’Ulm, 75230 Paris Cedex 05. T4l
(1)46.34.91.28..
(20) Bourdoncle, Raymond ; Adamczewski, Georges; Lessard, Claude ; Ropé,
, Frangoise ; Tournier, Michéle.- « Vers un inventaire analytique des travaux
sur la formation des enseignants et des formateurs », Perspectives docunien-
taires en sciences de I'éducation, n° 15, 1988, pp- 101-115.

(21) Nous n’avons pas signalé la banque de données d'information consacrée
a I'INRP (organigramme, publications, recherches, manifestations, elc.)
qui sera accessible par-minitel sur le 36.16 (code INRP), ainsi que les autres
services télématiques (messageries, forums, etc.) qui seront également dis-
‘ponibles & partir de I'automne 1991.
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VINGT ANS APRES

! l'émission de télévision
éducative «Sesame Street»
(Etats-Unis)

Nelly Rome

—— e mtm e e

e projet de programme de télévision destiné aux enfants
de niveau pré-élémentaire, congu en 1966 et lancé en
1970, était révolutionnaire dans la mesure oii, contraire-
ment aux émissions pré-existantes, il s’adressait notam-
ment aux enfants défavorisés des centres-ville américains et se
voulait a la fois instructif et & 1’écoute des gofits de l'enfant.

Pour répondre & ces deux objectifs souvent contradictoires, en res-
pectant une qualité constante, I'atelier de télévision enfantine («CTW»)

entreplrls de faire collaborer des hommes de télévision (écrivains,
producteurs) et des spécialistes de la psychologie du developpement et
des sciences de Féducation. Cette collabofation, qui supposait un équi-
libre entre les analyses exhaustives des uns et le souci de concrétisation
rapide d;e's autres, était tout a fait nouvelle.

* L'organisation de la collaboration

Trois imécanismes institutionnels principaux ont été mis en oeuvre
pourrassembler etdiffuserl’informational'intérieur delacompagniede
télévision :
|

Innovations et recherches a I'étranger
| Perspectives docrimentaires en éducation, n°® 23, 1991
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~ Des séminaires sur les, programmes réunissaient pendant plusieurs
]ours des cinéastes et des édircatetirs, psychologues auteurs de livres
pourenfants, etc... Lerapport dechaque séminaire dégageaitlesrésultats
desdiscussions et les suggestions sur le programme & suivre, Al'issuede
plusieurs réunions des personnels responsables, un rapport de synthése
intitulé «Les objectifs pédagogiques de I’ Atelier de télévision enfantine»
a été mis au point, proposant un langage commmun aux différents par-
tenaires, (un exemple d’objectif : apprendre aux enfants la relativité des
points de vue sur une situation donnée).

- Un guide de l'auteur était élaboré & partir des suggestions, des
informations contextuelles, des lignes directrices issues des séminaires.
Par exemple, sur le théme de la coopération on suggére a I'auteur de
scenarii d'opposer les avantages de la coopération aux effets négatifs du
manque d"union. On décrit trois types de coopération : la division du
travail, lamiseen commun descompétences, laréciprocitédel’assistance.
Sous le titre «division du travail», des points de départ de synopsis sont
suggerés, par exemple : plusieurs personnes découvrent qu’elles tra-
vaillent dans un ‘'méme but ; le résuitat attendu est plus difficile &
atteindre isolément qu’en groupe, etc... Ces suggestions sont illustrées
par un exemple de situation concréte ot des enfants doivent se grouper
pour réaliser un projet. ,

- Le'sondage des réactions des enfants aux émissions a été réalisé sur
une quarantaine de séquences. Des méthodes de mesure de I’attention
des jeunesenfants de34 5ans ont été élaborées, puis perfectionnées :une
premiére méthode consistait & distraire Fenfant de 1'émission par la
présence d’images concurrentes et a vérifier si 'enfant détournait son
regard du programme et lors de quelles séquences ; actuellement on
utilise des «rapports de recherche vidéo» qui sont nourris parl'observa-

tion de vidéofilms d’enfants en train de regarder les programmes -.

vidéofilms dans lesquels on aincorporéélectroniquementle programme
lui-mémeafin quel’enquéteur constatelesréactions des enfants 4 chaque
élément pédagogique. On a également mesuré; plus difficilement, le
degré de comprehensnon du message. Depuis la création de I'émission,
chaque année scolaire, des entrevues ont été menées avec les enfants :
ceux-ciregardent une émission par petits groupes ; chaque enfantest pris
en charge par un chercheur particulier qui joue avec lui, devient son
partenaire ; regarder I'émission estassimilé a un jeu -le «jeu du reporter»
qm doitrapporter toutcequ’ila vuet compris; les enfants regardent une
séquence ou un grotpe de ségquences et sont ensuite mterroges indivi-
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duellement par le chercheur «partenaire» ; selon le degré de compréhen-
sion de Ia séquence par I'ensemble des 30 enfants sournis au test, on
évalue I'efficacité et la pertinence du message véhiculé par le segment
d’é'missxc;m

* L’evolutlon des programmes de
Sesame Street

Le programme fondamental est resté le méme. Il a été actualisé et
quelques sujets nouveaux ont été introduits par exemple la musique,
l’mformalhque, I'espagnol.

Toutes les sources d’idées nouvelles sont prises en compte :
parents, lles enseignants, les conseillers et surtout le personnel du «CTW »
-productr.urs et chercheurs. Ces derniers dépouillent les revues d’édu-
cation, les ouvrages spécialisés, les comptes-rendus de conférence pé-
dagoglques etenextraient quelques thémesnouveaux quisont présentés
au congrlés annuel de I'émission. Le congrés en sélectionne un ou deux
pour réactualiser les programmes de la saison suivante. Ces themes sont
l'objet dei recherches documentaires approfondies. Des spécialistes des
sujets sont identifiés et contactés et assistent éventuellement 1'équipe
permanente La mise en route rapide des réalisations de télévision
pnvﬂegm les contacts téléphoniques permettant d'évaluer I'étendue des
connalssancesdel’expert surlesujetspécifique etson aptitudea répondre
munedlatement aux-idées nouvelles, deux caractéristiques guidant le
choix des consultants,

Lors de la conférence annuelle d’automne les personnels des dépar-
tements du «CTWn» intéressés par lenouveau sujetintroduit, par exemple
ceux charges des supports imprimés accompagnant I'émission, sont
informés de I'état des recherches, donnent leur opinion qui aide les
chercheurs & affiner leur projet. Tous les services concernés sont ainsi
sollicités!

Le concept est ensuite mis en forme dans un «document interne» qui
résume les principaux contenus de recherche existant sur le sujet, et
débatde la validité de celui-ci pour desenfants d’age pré-élémentaire. Le
document est commenté par 20 lecteurs externes, en plus du personnel.
Adéfaut d’elements existantssuffisants, le personnel du «CTW» ménesa
propre recherche, le séminaire sur les programmes étant le lieu de
brassage desidées entre différents typesde professionnels et de révision

l
|
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des objectifs déja clarifiés par le document interne. Des propositions de
scenario s'y font et deslignes directrices sont données par les conseillers.

A la fin de la premiére saison de passage d'une émission augmentée
d’un nouvel élément de programme, plusieurs des séquences nouvelles
sont testées en présence d’enfants afin de vérifier I'attrait et I'efficacité
pédagogique de ces créations et d’en tirer des enseignements métho-
dologiques. Une seconde série de tests d'évaluation est réalisée I'année
suivante pour assurer la mise au point finale.

* Naissance d’un programme nouveau :
la géographie

L’exemple du programme géographique introduit pour 'année sco-
laire 1989-90 illustre 1'évolution continue de Ia série «Sesame Street».
Cette création est consécutive 4 une sensibilisation au probléme de la
localisation, tant par les adultes que par les enfants, des villes ou pays
régulidrement cités dans les nouvelles.

L’approchedela géographie par la télévision se démarquede I"appro-
che scolaire pour des raisons matérielles : cette dernigre incite 'enfant &
expérimenter son environnement personnel (les monuments, les trajets
de proximité...) ce qui n’est pas possible a Ia télévision qui s'adresse a des
enfants dispersés dans tout le pays. De plus les termes relationnels de
localisation tels quele «haut», le «bas», le «devant» ont été traités dansde
nombreuses séquences de «Sesame Street» sous un label autre que
géographique. L'équipe de télévision a donc cherché & élargir sa con-
tribution 4 I'initiation géographique des jeunes enfants en s'intéressant
a trois aspects nouveaux : les cartes, les formes de terrain, 1a répartition
des peuples et des animaux.

Des experts géographes et psychologues ont fourni leurs conseils et
analysé des documents spécialisés et les programmes de géographie.
Trois enquétes ont été menées.

Lapremitreenquétes’estappuyéesurlesupportdecertaines séquences
de «Sesame Street» et de «3-2-1 Contact» (série scientifique destinée aux
8-13 ans) évoquant des lieux, des conformations du terrain, des cartes,
pour noter les difficuliés de mémorisation, de compréhension des jeunes
enfants devant ces éléments, afin d'éliminer les orientations. inefficaces.
Unesecondeétudeaexplorél’hypothese quel on pouvaitapprendreaux
enfants, de méme que des formes de lettres, des formes géographiques.
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La troisidme enquéte a porté sur la capacité des enfants 3 mémoriser des
cartes de]pays de continent (par ex. 1'Alaska, Hawai, les Etats Unis,
I’Afrique) : on a constaté avec surprise que les enfants familiarisés sur
Vécran avec I'image de ces paysétaientensuitecapables dedlstmguerces
pays présentés simultanément (dans une proportion triple de celled'u
groupe t(?mOIn n’ayant pas vu I'émission et -contrairement a I’attente
d’une évolution chronologique- aussi bien & trois ans qu'a cing). L'étude
des terrains (reliefs, fleuves, etc...) s’est révélée moins accessible aux
enfants, notammentsur des paysages trop foisonnants (excésd'éléments
hors su]et) Quant a I'identification des lieux de vie des peuples et des
animaux;elleabien fonctionnéet suscité’enthousiasme, la participation
optimum des enfants.

La reussnte finale, aprés des ajustements, de la collaboration entre
producteurs de télévision et chercheurs en sciences de I'éducation -aux
méthodes de travail & priori trés différentes-est illustrée par 22 annéesde
succés de la série éducative «Sesame Street» qui s’est progressivement
enrichie et transformée en une institution internationale : 115 pays l'ont
adoptée (en anglais) ou adaptée a leurs propres besoins culturels.

Nelly Rome

Draprés :
» Valeria Lovelace : «Sesame Street as a continuing experiment» in : Educational
technology research and development, vol. 38, n° 4, 1990, pp. 17-24, bibliogr.
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RE USSITE SCOLAIRE

D’UNE MINORITE

IMMIGREE :
- les éléves asiatiques
, (Etats-Unis)

Nelly Rome

{L’éducation des minorités ethniques est associée a la
inotion de difficulté scolaire. L'inégalité de résultats
'scolaires entre la majorité des éléves américains et les
. groupes de minorités ethniques a été selon les diverses
theones,fattnbuee principalement & I'un des facteurs génétique,
social, envuonnementai ou au style de communication variable.

La focahsauon des recherches sur les problémes de diagnostic et de
réduction des échecs scolaires a laissé peu de place pourl’étude des cas
de réu551te scolaire de certains groupes minoritaires. En 1984 et 1988, la
comparalson des performances des éléves anglo-américains et asiatico-
amencams a inspiré peu de recherches explicatives. Néanmoins quel-
ques experts se sont intéressés récemmentau role de la culture collective
des groupes ethniques dans la fluctuation des rendements scolaires.
D’autres ont mis 'accent sur le rble des micro interactions
interpersonnelles et des activités a but instructif dans cette variabilité.

i
1

: Innovations et recherches a l'étranger
Perspectives documentaires en éducation, n° 23, 1991
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Deux chercheurs, 'un de I'Université de Chicago, I'autre de I'Institut
du développement de I'éducation coréenne a Séoul ont présenté une
enquéte sur la réussite scolaire des éleves asiatiques qui combine I'ana-
lyse des facteurs macro socioculturels et des micro interactions. Des
élaves asiatico-américains et des éleves anglo-amencams de deux écoles
au 52me et 6&me grade sont comparés en ce qui concerne I'environne-
ment familial, les valeurs et les attitudes des parents et éléves dans le
domaine de I'éducation et des carriéres, le rendement scolaire, le com-
portement en classe, les relations entre parents, enfants, professeurs et
pairs et 'emploi du temps hors de la classe.

* Les théories expliquant la réussite des
minorités asiatiques

Faute d’études précises sur I'expérience de vie de ces enfants & la
maison et a I'école les théories manquent de données empiriques et sont
parfois contradictoires. Elles mettent en valeur 1'un des quatre facteurs
cités plus haut.

L'explication génétique invoque un héritage d’apﬁtudes cognitives
variables. Selon Jensen les enfants chinois, japonais ont, contrairement
aux Noirs, des aptitudes 2 la conceptualisation, & Ta résolution de
probleme semblables a celles des anglo-américains, ce qui favorise la
pensée symbolique, valorisée dans I'enseignement américain.

L’environnement familial est la cause Ia plus fréquemment invoquée
de1"échec scolaire des Noirs, des Hispaniques, des Indiens d’ Amérique :
un milieu défavorisé linguistiquement, socialement, n'engage pas une
attituded’apprentissage formel dansla classe traditionnelle. Cette théorie
hiérarchisée des environnements «favorisés» et «défavorisés» est corri-
gée par des chercheurs qui voient un conflit culturel entre les caracté-
ristiques cognitives, linguistiques, de style de vie reconnues par 1'école
et celles de minorités citées : si les attitudes, les valeurs de I'école et de’la
société different de celles inculquées par la communauté familiale,
Yenfant est déstabilisé. Dans cette perspective la réussite des éleves
d’origine japonaise s’explique par une compatibilité culturelle (non une
identité) entre Japonaiset Américains. Desvaleurs tellesquelerespectde
soi, deVautorité, des voeux des parents, dudevoircivique... sont partagées.

Les structures institutionnelles en tant qu’éléments socialisateurs sont
accusées de reproduire -sciemment ou involontairement- les inégalités




|
i INNOVATIONS ET RECHERCHES A L'STRANGER 157
de classeiet de race en traitant les enfants selon les normes de la société
américaine. La variabilité des rendements scolaires refléte non seulement
le microcosme familles école mais aussi les rapports entre le groupe
mmontalre et 'ensemble de la société. Dans cette optique, Ogbu expli-
quela reussxte des Chinois, Coréens, Japonais en distinguant les statuts
volontalres et involontaires des minorités : les Asiatiques ont choisi
d’lmnug’rer aux Etats Unis pour partager leur prospérité et sont désireux
de s'intégrer.

Les stS(les de communication influencent également le rendement
scolaire dans la mesure ol 'expression verbale et non verbale de I'éleve
differe selon sa culture et peut aller de l'apparente passivité a une
extraversion perturbatrice ; elle est donc susceptible d"une appréciation
négauve‘ par le professeur.

La prise en compte de tous ces éléments d’explication et 'évaluation
de leur importance relative a permis de metire au point le modele
holistique de rendement scolaire pour les éléves asiatiques présenté ici.
Cemodé]emtégreuneapprocheIarge,au niveau del’histoireéconomique
et culturelle du pays d’origine et du pays d'accueil et une approche
pointue analysant les multiples interactions entre éléves, enseignants,
parents. L’hypothése est que la culture influe 2 la fois au niveau collectif,
macro social et au niveau interactif.

1

* Con'ception de 'enquéte

Cette étude sur le terrain des différences de performances scolaires
entre anglo-américains et asiatiques a utilisé les techniques d’observa-
tion et d'entrevues ethnographxques et s’est déroulée dans deux écoles
de l’Ilhnms sélectionnées parmi trente écoles pubhques ayant des éleves
asiatiques parce qu’elles comptaient au moins une vingtaine d’éleves
asiatiques-dans les classes de grade 6 et 7 choisies pour cette étude. Et
eiles representalent deux types d’environnement différents : une «junior
high school» pour des éleves de 8 & 14 ans (grades 6 a 8) et une école
urbaine de Chicago (de la classe enfantine au grade 8).

La comparaison a porté sur la totalité des éleves asiatiques et une
selectlon d’ «Anglo-américains», terme définissant des enfantsde souche
europeenne occidentale. On a exclu les éléves de classes spec1ales, les
autres mmontes ethniques et également les asiatiques immigrés peu de
temps avant la rentrée scolaire. On a ainsi disposé d’un échantillonnage
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de 49 éleves anglo-américains et de46 asiatiques (27 Coréens, 15 Chinois,
4 Japonais). On a utilisé les cinq méthodes de collecte de données
suivantes :

- Le recensement des €léves a 'aide de questionnaires distribués aux
familles, fournissant des informations sur histoire de ces familles
{(démographie,immigration, langagesemployés). 90 % desquestionnaires
ont été remplis et les informations recoupées aux cours des entrevues.

- Les dossiersscolaires des élévesetleslivrets de classe qui ont indiqué
les résultats des tests de (Q.1., des tests de rendement scoldire, les notesen
classe.

- Des observations participantes et non participantes qui ont été
effectuées pendant 90 jours répartis sur les deux écoles et sur 'année
scolaire. Des entrevues informelles pendant les pauses de déjeuner, de
récréation, des observations en classe couvrant toutes les disciplines ont
¢été menées environ quatre heures par jour. Durant le premier trimestre
les observations furent extensives et descriptives puis elles se concentré-
rent sur certains points clés.

- Desentrevues semi structuréeset approfondies qui furentmenéesau
domicile des parents et éleves, sur le lieu de travail des enseignants et
administratifs. Les douze enseignantsinterrogés étaientanglo-américains
excepté un Noir. 43 éleves asiatiques et 30 anglo-américains ont été
interrogés ainsi que 1'un de leurs parents ou le couple parental, compté
pour une voix, selon le choix de la famille et non de I'enquéteur. Les
entrevues étaient informelles et I'on a été particuliérement attentif a la
perception des comportements liés a 'école, exprimée par les sujets
interrogés.

- Trois courts essais rédigés par les éleves -tous d’accord malgré
quelques défections finales- sur les thémes «mon foyer», «mon école»,
«mon avenir»,

* Les résultats de I’enquéte

Les performances scolaires des éleves asiatiques tant sur le livret
scolaire qu'aux tests officiels s’avérent supérieurs 4 ceux des éléves
anglo-américains. Les auteurs de cette enquéte expliquent ces résultats
par des interactions sociales qu'ils analysent.

IIs notent que les deux groupes de familles comparés ont des revenus
voisins mais des appartenances professionnelles différentes. Une plus
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forte proﬁortion de parents anglo-américains, notamment dans 1'école
urbaine, ont des professions patronales ou libérales pour les pres, de
cadres Imoyens pour les méres. La similarité des revenus est diie au fait
que les As:athues travaillent beaucoup plus d’heures, généralement
dans de pehtes affaires familiales.

Les parents asiatiques valorisent 1'éducation, veulent surmonter la
discrimination professionnelle qu’une majorité ressent et de ce fait, ont
des attentes supérieures & celles des parents anglo-américains pour
I'avenir profess:onnel de leurs enfants : un surcroit de compétences leur
semble nécessaire pour étre admis. Les parents asiatiques exigent de
leurs enfants les meilleures notes (grade A) et la majorité des enfants
asiatiques (contre une minorité d"enfants anglo-américains) considerent
comme une motivation prioritaire la satisfaction de leurs parents.

*Les attentes, élevées, des professeurs vont dans le sens de celles des
parentspourles éleévesasiatiques, bien queles premiers gardent certaines
idées précongues sur la passivité, I'insuffisance de communication ver-
bale de ces éléves. Les attentes des groupes de pairs renforcent cette
estimation :les él2ves anglo-américainsaccordent une supériorité aleurs
pairs asiatiques en mathématiques et en lecture.

Les parents asiatiques adaptent leur conduite aux ambitions qu’ils
éprouvent pour leurs enfants : ils consacrent beaucoup plus souvent du
temps a aider leurs enfants apres la classe, malgré les difficultés qu'ils
reconnaissent éprouver dans les mati¢res d’enseignement. Environ 2
parents a'siatiques sur 3 -contre un parent anglo-américain sur 6- disent
avoir ensexgne des rudiments de lecture, d"écriture, de calcul avant
Ientrée é I'école. Pendant la scolarité élémentaire, les professeurs ne
donnant pas de devoirs du soir, 80 % des parents asiatiques (contre 13 %
des parents anglo-américains) font travailler leurs enfants environ une
heure par jour (les parents asiatiques s’aident de cahiers de devoirs
achetés dans e commerce). Ils font donner plus de cours privés de
musique; de langues, d'informatique que les parents américains et pour
I'apprentissage d'un instrument par exemple, les enfants asiatiques
pra tiquent en moyenne environ 5 heures et demie et les enfants anglo-
américains environ 3 heures et demie hebdomadaires. De plus les
parents asiatiques contrdlent soigneusement 'emploi du temps de leurs
enfants, n‘autorisant les jeux etla télévision que parcimonieusement. En
consequence lesenfants asiatiques se trouventen téte des «classes fortes»
etbenef:c:entdecoursst:mulantsdansuneambxancedlsaplmee,favorable
ala concentratlon
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Les résultats de cette étude confirment les hypothéses des denx
chercheurs sur le rapport entre la réussite scolaire et les éléments cultu-
rels, socio-économiques d'une part et d’autre part les interactions entre
les parents, les professeurs, les enfants et leurs groupes de pair. De
I'analysedusucces desenfantsasiatiques se dégage une constatation trés
positive : les enfants réussissent proportionnellement  I'attente élevée
des parents parce que cefte attente est doublée d'une valorisation de
I'éducation, de I'accomplissement personnel, d'une crientation de I’en-
fant vers des activités «utiles» -éducatives- et d"un contrdle global de
I"emploi de son temps hors de I'école. Enfin le style de comportement
propre aux cultures asiatiques -discipliné, laborieux, respectueux des
ainés-correspond al'image du «bon él2ve» estimé des professeursanglo-
américains. Il n’y a donc pas de conflit culturel au niveau des compor-
tements acquis au sein de la communauté familiale. L'un des inconvé-
nients decettehyperadaptationala demande scolaire est qu’elles’obtient
au détriment des activités de loisir, de socialisation, faisant plafonner les
asiatiques dans les emplois de niveau moyen n’exigeant pas de trop
fortes compétences en communication. Le handicap est surmontable
avec l'aide des éducateurs qui peuvent favoriser 'acquisition des com-
pétences langagidres et sociales, notamment en incitant les éléves asia-
tiques & participer en classe a des discussions, a des équipes «mixtes»
comprenant des ¢éleéves anglo-américains. La discrimination résiduelle
qui ferme encore le «groupe dominant» aux asiatiques sera alors effacée.

Nelly Rome

Draprés:

» Barbara Schneider, Yongsook Lee : «A model of academic success : the school
and home environment of East Asian students», in : Anthropology and
education quarterly, vol. 21, n® 4, Déc. 1990, pp. 358-377, tabl., bibliogr.
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A —Sciences humaines et sciences 1 — COMPTE RENDU DE RECHERCHE
deVéducation = 11— Recherche empirique :

B - Philosophie, histoire et éducation descriptive - expérimentale - clinique

(@ partir de données méthodiquement
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| o .
A - SCIENCES HUMAINES ET | tston; o peptons s gl por
SCIEN CE S DE L’ED UCA TION cherche, les termes llth'lisés, la demande de
! recherche, les maitres d’'oeuvre des re-
Recherche scfenﬁﬁque cherches, les partenaires de terrain, fonction
et rbles des différents partenaires de ia re-
The em‘yclopedm of hkuman development | cherche, les produits de recherches. Ces re-
d ed tIOT‘I theory, research, and stu- cherches présentent des caractéristiques
and cauca Y. communes : une visée d’utilité sociale, 'or-
dies. Oxford New York : Pergamon, | ganisation de collaboration entre profession-
1990. XVI-519 p- tabl, blbhogr dis- | nels, Ia production de connaissances

sém. Index (Advances in educa- généralisables. En complément, un 2e chapi-
tion.) = 533 tre présente un compte rendu des recherches

; . . . action conduites 3 FINRP.
Cette encyclopédie compléte et actualise les
informations contenues dans "' International | LESSARD-HEBERT (Michelle),
Encyclopedia of Education”. Les articles sont { OYETTE (Gabri el), BOUTIN (Gérald) .

regroupés thématiquement en six parties, les Y
deux premiéres consacrées A I théorie du Recherche qualitative : fondemenis et

développement humain, les autres centrées | pratiques. Montréal : Agence d'Arc,
sur les résultats empiriques de travaux dere- | 1990, 180 P ﬁg. , bibliogr. 6 P,) w31
cherches en cours. Une importante biblio- | [es auteurs présentent ici les fondements et
graphie iqvite a l'approfondissement des les pratiques de la recherche qualitative en
themes abprdes dans les articles. Des do- | les articulant autour de 4 péles, 1) épistémo-
maines de préoccupations récentes tels que | logique : méthodes qualitatives et quantita-
la dwgue 1]a délinquance, le multicultura- | tives, les paradigmes positiviste et
lisme, I'hdmosexuaiité ont &té traités avec | interprétatif, les critéres de scientificité ap-
une attention particulidre. pliqués aux méthodes qualitatives (I’objecti-

] i . vité, la validité...). 2 et 3) les pOles théorique
HUGON }(Mane Anne), LANTIER (Ni- | o morphologique : I'analyse et I'interpréta-
eole). . tion des données qualitatives, la rédaction
Un inventaire des recherches action en | d'un rapport de recherche qualitative. 4) le
éducation et en formation. Paris : INRP, pdle technique : les techniques de collecte

; M des données, les modes d'investigation.
1990. 143 p. bibliogr. (2 p.) (Rapports 2

de recherches ; 1990/7.) = 21 TENIERE-BUCHOT (P.F.), HEMPTINNE
Les auteurs font le point sur la recherche ac- | (Y. de). ‘
tion en éducation et formation en France, & | Adgthodes de progmmmation applicables

travers I'étude descriptive de rapports dere-
cherche se réclamant de ce courant et pro- it l'orientation et & ln gestion dela R & D

|
|
| OUVRAGES
|

duits entr 1975 et 1987, en dehors de INRP, | nationale. Paris : UNESCO, 1990.

Cent cing rapports ont été sélectionnés, les
points suivants étudiés : les secteurs d'inves-
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114 p,, tabl,, bibliogr. dissém. (Etudes
et documents de politique scientifi-
que; 68. Y = 23

Cet .ouvrage est une, analyse critique des
pnnclpales methodes de programmahon ap-
plicables & Torientation et A Ia gestion de.la
Recherche-Développement nationale. 11
comprend trois parties. La le présente Ia
problématique générale de la programma-
tion : qu'est-cerque la programmation des ac-
tivités science et technologie ?, le cadre
temporel de la programmation, les moyens
institutionnels, les difficultés rencontrées...
La 2e partie est centrée sur le processus de
programmation : les méthodes d'appui'de la
programmation, sa mise en cettvre et son in-
sertion dans le cycle "planification-program-
mation-budgétisation-évaluation”, les taches
& remplir lors de Ia programmation ... La 3e
partie présente, sous forme de fiches, des ou-
tils méthodologiques : 1'utilité multiattri-
buts, les méthodes de surclassement, arbre
de pertinence, I'analyse structurelle...

Information et documentation

ETEVE (Christiane), HASSENFORDER
~ (Jeant), LAMBERT-CHESNOT (Odile).
Pour une "bibliothégue idéale” des ensei-
gnants : chemins de lecture d I'usage des
professeurs des colléges et lycées. Paris :
INRP, 1990. 117 p. Index. &= 32

Ce guide est une sélection raisonnée des ou-
vrages majeurs pour un enseignant de col-
lege, de lycée, de lycée professionnel, quelle
que soit sa discipline. Il oriente le professeur
vers les savoirs de base en éducation, péda-
gogie et didactique et lui donne les moyens
de connaitre facilement les dernitres avan-
cées :de la pensée dans ce domaine tout en
situant Ia réflexion sut I'enseignement dans
un contexte historique, philosophique et so-
dal.It Teposeen partie sur les résultats d'une
enquéte menée en 1988-1989, portant sur les
lectures qui ont marqué les enseignants et
influencé leur pédagogle Quatorze rubri-
ques ont été retenues paimi lesquelles :
Sdences humaines et sciences de I'éducation
; Philosophie, histoire et éducation ; Sociolo-
gie et éducation ; Psychologie et éducation ;
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Psychosociclogie, communication ; Biologie
; Politique et structures de I'enseignement ;
Personnels de I'éducation ; Méthodes d’en-
seignement et évaluation ; Moyens d’ensei-
gnement et technologie éducative...

Guide des sources d'information euro-
péennes. Paris : A jour, 1991. 171 p. In-
dex, = 33

Ce guide comprend 7 chapitres : Les sources
d'information éuropéennes par filidres ; Col-
lections; séries, guides, annuaires, index, ré-
Ppertoires ; Principaux relais d’information et
correspondants européens nationaux ;
Guide régional des relais eumpééns : Les
publications périodiques européennes ; Les
sources d'information électroniques euro-
péennes ; Le fonds audiovisuel des institu-
tions européennes. Tous les aspects
(agriculture, technologie, industrie...} sont
couverts par ce guide,

Guide international de la recherche en
histoire de U'éducation = International
guide for research in the hisiory of educa-
tion. Paris : INRP, 1990. 190 p. Index.
= 33

Ce guide réunit un ensemble d'informations
sur les lieux de recherche, d’enseignement et
de documentation, les publications de réfé-

fence et les banques de données concernant
Thistoire de 1"éducation dans vingt-et-un

pays.

B - PHILOSOPHIE, HISTOIRE ET
EDUCATION

Philosophie

CASTORIADIS (Cornelius).

Les carrefours du labyrinthe. 3 : le monde
morcelé. Paris ; Le Seuil, 1990. vol.3
277 p. (La couleur des idées.) = 12
Cet ouvrage rassemble des textes publiés en-
tre 1987 et 1989. L'auteur, dans son avertis-
sement, en trace la ligne directrice
commutne : "Le monde -pas seulement Ie nd-
tre- est morcelé. Pourtant, il ne tombe pas en
morceanX. Réfléchir cela me semble une des
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premitres tiches de la philosophie awjour-
d’hui”. Ces textes ont pour thémes : Ré-
flexions sur, le racisme ; Individu, société,
ratonalité, lustou'e Lesmtellectuelsetl'hls-
toire ; Psyclianalyse et politique ; Temps et
création..

i

MORIN (Edgard).
Introduction a la pensée complexe. Paris :
ESF, 1990:158 p. (Communication et

complexité.) = 12

Cet ouvrage, constitué par un "remembre-
ment" de textes divers, est une introduction
ala pensée complexe. Le mot de complexité
exprime notre embarras, notre incapacité de
définir de faqon simple, de nommer de fagon
claire, de mettre de 'ordre dans nos idées.
Seule la pensée complexe peut nous permet-
tre de clvxhser notre connaissance, eclle
concerne Ia'vie quotidienne aussi bien que
les nouveaux développements saenbhques
Trois pn.nc:pes peuvent nous aider & penser
la complex:te : le principe dialogique, le
prmape de récursion organisationnelle, le
principe hologrammahque La complexité
est un défi,:qui peut permettre de penser &
travers la complication, les contradictions.

Hisroire

LANFREY;(Andre)
Les catholigues francais et I'école (1902-
1914). Par;s Editions du Cerf, 1990.
2 vol. 783 p. bibliogr. (45 p.) Index.
r 13 [

L’auteur entteprend une "mise i plat de Ia
quesllon de I'école”, dans la période 1902-
1914, epoque qui voit Iapplication de la Joi
Combes en-1901 qui soumet les congréga-
tions a l’autonsatxon préalable du gouverne-
ment. Il d:stmgue 3 périodes. 1) 1902-1904,
laloidu? ]mllet 1904 interdit l’enselgnement
a toute congrégahon C'est Ia période de ré-
sistance deil'école catholique & I'Etat et 4 la
concuttence. Les congrégations vont étre
remplaceesrpar divers mouvements : SGEE
(Sociaté genérale d’éducation et d'enseigne-
ment), hgue de Ia liberté de l'enseignement,
syndicats.. . 2) 1904-1909 : si ces mouvements
reussmsentia prendre en main les destinées
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de I'école primaire catholique, ils se heurtent
at clergé qui s'impose comme partenaire
obligatoire. L' épiscopat est absorbé parla 5é-
paration et ses conséquences, qui met en évi-
dence un laicisme acharné. L'école libre
"acciéde au redoutable honneur d'&tre I'objet
de la sollicitude romaine et épiscopale”. 3)
1909-1914 : cette période est dominée par
I'action de I'épiscopat, appuyée souvent sur
les associations de péres de famille. Cette
pastorale nouvelle signifie une certaine mise
sous tittelle au plan diocésain et national qui
va toucher la SGEE et les syndicats.

Perspectives de I'éducation

CORNU (Laurence), POMPOUGNAC
(Jean-Claude), ROMAN (Jo&l).

Le barbare et I'écolier : la fin des utopies
scolaires. Paris : Calmann-Levy, 1990.
236 p. (Essaisociété.) == 5

L’école n'est plus le seul rempart contre les
trois barbaries auxquelles les auteurs font ré-
férence : barbarie de l'enfance, du non ci-
toyen, de I'ignorance, l'instruction et
V'éducation faisant d'eux un homme, un o-
toyen, un "sachant”. Il faut renoncer a I'illu-
sion que Vécole peut 3 elle seule assumer
I'avancée vers une société meilleure. C'est la
fin des utopies scolaires : cesser de croire
que I'école se démocratise et peut démocra-
tiser Ia société, limiter les missions de I'école
et les attentes envers 'école. Les auteurs ex-
posent leur programme, suite de réflexions,
en 3 points, 1} Enseigner 'enfance : ils pré-
nent pour une dissociation entre culture et
savoir, sens et rationalité. Il faut transmettre
a l'enfant la mémoire, le jugement, la capa-
cité de comprendre le monde. 2} Former les
maftres : la fonction enseignante est une
tiche spécifique, qui-demande des techni-
ques, de l'expérience, du temps. L'ensei-
gnant a pour mission de “faire entrer les
enfants dans les apprentissages du lire,
écrire, compter”. 3) Laisser aux enfants e
temps d’étudier : il faut letr laisserle temps
del’étude et leloisir deI'enfance. Les adultes
doivent cesser d’'étouffer 'enfant entre la
nostalgie et I'anticipation de son avenir.
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Les défisde la formation : quelle per-
sonne ? pour quelle société ? Paris ; ESF,
1990. 141 p. = 23

Les différentes contributions réunies dans
cet ouvrage, & l'occasion des Semaines so-
ciales de France, tentént une approche glo-
bale de Ia formation, "probléme social de la
fin du XXe", dans I'optique de Ja formation
visant l'accompllssement humain de la per-
sonne et son insertion sociale. Elles ont pour
thémes : Pourquoi la formation 7 Comment
Ia formation ? ; La formation : quelles finali-
tés 7 quelles valeurs ? ; Formation culturelle,
dvique et sociale : convictions et pluralisme
; Formation morale, spirituelle, religiense :
quel message chrétien dans une société lai-
que 7 ; Echec, réussite, qu ‘est-ce i dire ? For-
mer pour exclure Texclusion. Les tables
rondes : Qui forme 7 Les enseignants et les
autres... ; Quelle formation pour quelle vie
professionnelle ? ; Que fait-on ailleurs ?

2001, 'horizon de V'école.

Projet, 1990. n° 223,141 p. = 23

Les atticles de ce numéro spécial consacré A
I'école de PEurope du XXle s’articulent ait-
tour de 3 axes. 1} L’école dans la société : les
relations entre I'Eiat, les ense1gnants et la so-
ciété dvile, la redéfinition des missions tra-
ditionnelles de I'institution scolaire (articles
d’A. Prost, R. Ballion, J.C. Pompougnac...).
2) Actewrs anciens et nouveaux : Ia rénova-
tion du systéme éducatif demande une reva-
lorisation du statut de I'enseignant, une
unphmhon croissante des collectivités lo-
cales et des entreprises (articles de 5. Chi-
rache, C. Pair...). 3) Quelle politique
scolaire 2 : le poids des "lobbies” sur les
choix politiques en matidre d’éducation (I'I-
GEN, 'ENA), Ia politique frangaise compa-
rée aux politiques éducatives européennes
(articles de J.P, Boisivon...).

RANJARD (Patrice).

La réaction des clercs ou qu’importe que
leséléves aient appris pourvi queles profs
aient enseigné. Paris : Université de Pa-
ris VIII, 1990. 2 vol, bibliogr. (8 p.)
w11

OUVRAGES & RAPPORTS

Dans 9 ouvrages présentés lors de deux
émissions Apostrophes en 1984 (ayant pour
auteurs J.P. Despin et M.C. Bartholy, ]. de
Romilly, J.C. Milner, M.T. Maschins, D. de
la Martiniére, M. ]l.um].hac, J. Frangois, p.
Rotman et H. Hamon, Naissance d'une aui-
tre école), Yauteur a choisi a'analyser deux
indicateurs sémantiques : les verbes ensei-
gner et apprendre ; il'étudie leur statut res-
pectif dans le discours de ces auteurs, il
reconstitue ainsi une image de I'école, de Ia
fonction enseignante, de Ia fonction " appre-
nante”, de leur rapport a I'égalité sociale, anx
dons ... Partant des représentations de l'en-
seigner et de I'apprendre, il dégage la repré-
sentation que les auteuts se font du savoir :
le savoir est une chose, il est stable voire im-
muable. Le savoir c’est de 'AVOIR et du
DIRE, jamais du PENSER, fi"du FAIRE ; il
est intouchable et reléve du sacré. Enseigner
n'est pas apprendre, la transmission impli-
que l'activité de deux sujets, aux actes dis-
symétriques, I'enseignant et Fapprenant.

Les systémes de formation & U'étranger.
Paris : Nathan, 1990. 126 p. = 4

Au cours de ce Salon, quatre thémes d’é-
tudes ont été retenus : Politiques éducatives
et insertion professionnelle des jeunes (le
systéme éducatif en [talie, au Danemark, en
Espagne, en Angleterre, en France) ; Les ry-
thmes de vie des jeunes Européens; L’enfant
citoyen scolaire en Europe (le concept d'Eu-
rope, I'éducation civique, le civisme euro-
péen..} ; Les décideurs de I'éducation {en
Angleterre, en RFA...).

C - SOCIOLOGIE ET EDUCATION

Sociologie générale

ANSART (Pierre).

Les sociologies coniemporaines. Paris :
Le Seuil, 1990. 342 p. bibliogr. (14 p.)
Index. (Points: inédit ; 211.) wr 4

Lereflux du stmcturahsme a permis I'émer-
gence de courants théoriques quipeuvent se
regrouper ¢n quatre orientations majeures :
le structuralisme génétique, la sociologie dy-
namique, I'approche fonctionnaliste et stra-




tégique, I'individualisme méthodologiqute.
Aprés le rappel des principes épistémologi-
ques qui sous-tendent ces quatre courants,
I'auteur confronte leurs réponses i des ques-
tions fondamentales pour toute sodologie :
la nature des conflits sociaux, le symbolique,
la conception' de Ia sociologie.

BERTHELOT (Jean-Michel).
L'intelligence du social : le pluralisme ex-
plicatif en sociologie. Paris : PUF, 1990.
249 p. Index. (Sociologie d'aujour-
d’hui.) = 12

Poser le probléme de 1'mte1hgence d’un ob-
jet, 'est poser le probléme socio-cognitif et
socm-]oglque du mode d’mte]hg1b1hté par
lequel celui-¢i est pensé. La connaissance du
social, (l'auteur se limitant 4 la connaissance
d'une dlscxplme Ia sodiologie) ne peut s"ins-
crire que dans le mode d'intelligibilité de Ia
science moderne. Quel (s} mode (s) d'intelli-
gibilité spécifique (s) celte appartenance du
social A la connaissance scientifique impli-
que-t-elle ? W’ existe-t-il pas une pluralité des
modalités de définition de 1'objet et des
types d'explication 7. De quelle nature est
cette pluralité ? L'enracinement 1og1que et
symbolique'de cette pluralité est mise & jour,
révélant I'irréductible combinaison de
schémes d’i.:ntelligence, de programmes d’a-
nalyse, de paradigmes analogiques, d'enga-
gements métaphysiques par lesquels s'opére
la construction d'un discours de connais-
sance. Pour cela, 'auteur procéde en 4
étapes 1 la forme logique des schémas d'in-
telligibilité et une géographie des modes
d’approche; de 'objet en sociologie ; le role
opératoire de ces schimes et la complexité
de leur mise en oeuvre ; leur position au sein
de 1""entreprise” de pensée ; Ja question de
leur usage Jégitime.

LEPENIES (Wolf).

Les trois cultures : entre science et littéra-
ture I'avénement de Ia sociologie. Paris :
Editions de la Maison des sciences de
I'homme , 1990. 408 p. bibliogr.
(25 p.) Index.

L’auteur rétrace les rapports réciproques de
1a sociclogie, des sciences de Ia nature et de
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la lLittérature (les trois cultures auxquelles
fait référence le titre de I'ouvrage), avecleurs
spécifités nationales, en France, en Angle-
terre et en Allemagne. France : les métamor-
phoses d’Auguste Comte ; Agathon et
quelques autres. Angleterre : J. Stuart Miil ;
B. Webb ; H.G. Wells ; ]a sociologie clandes-
tine. Allemagne : W.H. Riehl ; I'opposition
entre la création poétique et la littérature ; la
sociologie et I'historiographie ; 5. George, G
Simmel, M. Weber ; T. Mann ; E.R. Curtius,
K. Mannheim et T.S. Eliot ; Sociologie et anti-
sociologie sous le national-socialisme et
aprés 1945,

PENZIAS (Arno).

Intelligence et informatique. Paris :
Plon, 1990. 197 p. (Scuentlflque es-
sai.} = 5

La technologie del'information ne se résume
pas a l'ordinateur, une simple feuille de pa-
pier est un outil de l'information. Toute uti-
lisation d'information repose sur des
symboles (mots, nombres...), mais de ces
symboles, seules les informations fournies
par les mots peuvent étre interprétées par la
machine, pour laquelle, contrairement aux
langues, les régles précadent le langage.
L’auteur consacre plusieurs chapitres 3 ex-
pliquer "les machines” : de la pendule qui
correspond au premder traitement mécani-
que des symboles 3 la technologie de de-
main, fondée sur les ordinateurs de Von
Neumann, capable de recréer les réseaux
neuronaux du cerveau. Actuellement, ces
machines (véhicules de Braitenberg, sys-
témes exports...) n‘opérent que dans des
contextes pré-établis et ne peuvent faire
preuve d'intelligence. Elles peuvent permet-
tre & I’homme d’analyser, de tester les idées
qui construisent le savoir. Quelle sera Ia
forme de Ia configuration homme-machine
dans notre vie quotidienne de demain ? L'é-
Iément humain sera déterminant : Ia techno-
logie est issue de la connaissance et la
connaissance commence par des idées
congues par des hommes.

R
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Sociologie de I'éducation

DEBARBIEUX (Eric).

La violence dans la classe. Paris : ESF,
1950. 170 p. bibliogr. (3 p.} (Science
del'éducation.) = 11

La violence est un élément constitutif de la
vie des classes et de la relation maitre-éléve,
et un phénomeéne souvent occulté par les
textes officiels, les études de chercheurs. A
partir d"un matériel recueilli auprés d'ensei-
gnants {principalement de classes de I'ensei-
gnement spécialisé), "auteur étudie les
représentations de la violence chez I'ensei-
gnant (pour lequel la parole, le bruit, les
gestes de l'enseigné sont violence, dirigée
contre lui) et chez l'enseigné (pour qui Vin-
terdit de parocle, de mouvement, d'étre est
violence}. Face & cette violence, Ia réaction
de I'enseigné sera la fuite, Ia soumission ou
I'agression. La prévention et Fintégration
positive de cette violence reposent sur deux
conditions : rétablir les réseaux de commu-
nication entre enseignant et enseigné, I'ap-
propriation par I'apprenant del'espace dela
classe,

DURU-BELLAT (Marie),

L’école des filles : quelle formation pour
quels riles sociaux ? Paris : L'Harmat-
tan, 1990. 232 p., tabl.,, bibliogr.
(11 p.). (Bibliotheque de I'éducation.)
w11

L’auteur veut décrire et interpréter les
usages différentiels qite filles et gargons font
de I'appareil de formation. La 1e partie est
un bilan de la formation regue par les gar-
gons et les filles. Les clivages de parcours
scolaire en fonction du sexe s'articulent avec
de fortes inégalités en fonction du milieu fa-
milial. La 2e partie est consacrée i la réus-
site scolaire et A sa fabrication. La varable
sexe a une influence significative sur les.dif-
férentes phases de la fabrication de la car-
rigre scolaire, qui est la synth@se d'une suite
d'acquisitions et de décisions : & valeur sco-
laire égale, on constate des différences d'o-
rientation et de gestion qui trouvent leurs
explicaions au sein de I'école, des jeunes et
dela famille, La famille et les media partici- .

pent a la fabrication des intéréts, aux apti-
tudes et aux performances, étiquetées
comme masculins ou féminins. Dans la 3e
partie, l'auteur analyse comment I'homme
ou la feoame utilise, dans son role d’adulte,
le bagage scolaire qu'il a accumulé et com-
ment s'articule (pour la femme) vie profes-
sionnelle et familiale.

Sociologies connexes 4 la
sociologie de I'éducation

BARBICHON (Jacques).

Dépendances et décision. Paris : Méri-
diens Klincksieck , 1990. 259 p. bibli-
ogr. (5 p.} (Réponses sociologiques.)
= 12

Cet ouvrage est né d'un regard clinique sur
des préparations de décisions industrielles
et administratives, opérées entre 1966 et 1980
et d’entretiens centrés sur des prises de dé-
cision individuelles. La décision est un choix
individuel ou collectif entre des actes possi-
bles, dont les conséquences probables ont
fait I'objet d'une supputaton consciente et
exprimée. L'auteur veut ici démontrer que’la
décision peut étre une sortie'de 'état de dé-
pendance {filialité régressive des individus,
dépendance économique des sociétés) et une
entrée dans V'action (prise en charge de sol
par soi), que la dédision peut étre un mo-
ment, un lieu et une démarche d’entrée en
relation, que cette démarche relationnelle a
des caractéristiques propres, et en particu-
lier, celle d’introduire dans la relation saciale
un objet tiers dont le traitement constitue
une entrée en action et une sortie du mode
de relation "internardissique”; que dans une
société de plus en plus actrice de ses choix,
la décision est un objet d'apprentissage et
non une disposition innée,
BOUFFARTIGUE (Paul), CLOT (Yves),
LOJKINE (Jean).

Structuration de Videntité profession-
nelle des jeunes diplomés entrant au tra-
vail. Paris : CERCOM ; CNRS ;
PIRTTEM, 1990. 371 p. = 11
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A partir de trois entretiens menés auprés
d’un échantillon de 75 étudiants, sortant de
I'enseignement supérieur technique, les au-
teurs ont choisi d’étudier les remaniements
ide_ntitaires:provoqués par les débuts del'ex-
périence professionnelle. Utilisant les ana-
Iyses factorielles des correspondances,
(AFC}, ils analysent (fiches d'identitd) d'a-
bord les variables, axes de polarisation au-
tour desquels se situent les interviewés : les
rapports de travail, de pouvoir, d'intégra-
tion, Yes rapports 4 la mobilité sociale et aux
normes dominantes, Puis ils s'attachent 4 I'é-
tude des entretiens cliniques qui permet de
vérifier et d'affiner les AFC. IIs confrontent
enfin les AFC des "fiches d'identité” avecdes
AFC lexicographiques, analyse des fré-
quences fortes et faibles de formes lexicales
présentes dans chaque entretien. Au bout de
deux a trois ans de sortie du systeme sco-
laire, I'expérience du travail {depuis le ni-
veau de responsabilité jusqu’an secteur

d’activité) et I'expérience conjugale (depuis.

le type de’mise en couple jusqu’a la profes-
sion du ‘conjoint) semblent avoir une in-
fluence décisive sur les polarisations
identitaires internes du panel de jeunes di-
plomés interviewés.

CHOSSON (Jean-Frangois).

Les générations du développement rural.
Paris’ Librairie générale dedroitetde
jurisprudence , 1990. 291 p. (Décen-
fralisation et développement local}
w13

L'espace rural ne se limite pas i la fonction
de production agricole, il est caractérisé par
différentes fonctions prises en charge par
des associations, des services publics, des
mouvements sociaux producteuss de moda-
lités diversifiées d’action cultureile, L'auteur
a choist d/étudier, sous un angle historique
et pulitic[ﬁe, le développemeni du milieu ru-
ral frangais. Il distingue 1) la génération de
Vaprés-guerre, 1945-1960, avec la prédomi-
nance de I'Etat-Nation. Les jeunes agricul-
teurs croiént au progrés et i la justice sodiale.
Des structures fortes d’encadrement sont
mises en place par la Ligue de I'énseigne-
ment. 2) la génération de la croissance, 1960-
1974, avec la prédominance de
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I'Etat-Providence. En 1966, sont créés les
centres de formation professionnelle et de
promation agricole. Le ministére de ' Agri-
culture va créer un corps spécifique d’ani-
mateurs. En 1972, sont créés les Fonds
d’assurance formation, de nombreuses asso-
ciations (IFOCAFP, MRJC...} sont agréées. 3)
la génération de la crise, 1974-1990 : on passe
de I'Etat-Providence, modernisateur des,
campagnes, & I'Etat décentralisé, soutien du
développement de I'espace rural. La forma-
tion professionnelle va progressivement étre
insérée dans le développement rural.

CORIAT (Benjamin).
L'atelier et le robot : essai sur le fordisme

et la production de masse i I'dge de I'élec-

tronigue. Paris : Christian Bourgeois ,
1990. 302 p., fig., bibliogr. (10 p.)
= 23

Le chemtin suivi par I'auteur va de l'atelier,
cellule élémentaire de 1a production et de la
vie, au robot, figure emblématique de la ré-
volution technologique et, au-dela, de ceten-
semble appelé "technologies du traitement
de U'information™, La le partie de V'ouvrage
est cenkrée sur Ies contenus et les potentiali-
tés de I'électronique qui tisse un univers iné-
dit au sein des ateliers (outils nouveaux,
élaboration de nouvelles architectures in-
dustrielles). La 2e partie étudie le passage de
I'Atelier au systéme productif fordien dans
son ensemble ; Pauteur étudie notamment
les structures micro-économiques a I'crigine
de mutations majeures dans le développe-
ment de la production de masse. Le passage
de la productivité a la compétitivité va pro-
duire une série de changements dans ladivi-
sion du travail, avec une remise en cause des
"frontiéres classiques” entre tiches et fonc-
tions, modification qui ne s'opére qu'au tra-
vers de mutations plus importantes qui
concernent tout le contenu classique des re-
lations industrielles et du rapport salarial
considérés dans leur ensemble.

Famillesd"Europe sans frontiéres. Paris :
IDEF, 1990. 230 p. bibliogr. dissém.
w23

Quatre points ont fait I'cbjet de contribu-
tions : 1) Enjeux sociaux et économiques
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d’une action politique européenne en ma-
tidre familiale. 2) Les politiques familiales,
pluralité et convergences (le modéle de Ia
Sudde, le cas de la Hongrie, la famille isla-
mique). 3) La question de I'enfant : vers un
espace familial éuropéen ? (la place de I'en-

fant dans Ie droit'de la famille en Europe, le-

Conseil de I'Etirope et les droits de I'enfant).
4) Instruments-et demandes ‘de résolution
des conflits familiaux dans les nouveaux ca-
dres plurinationaux (les mariages bi-natio-
naux et interculturels, la convenhon
franco-algérienne!..)

GENTZBITTEL {Marguerite).
La cause des éléves. Paris : Le Sediil,
1991. 246 p. = 6

Etre scolarisé et vivre son adolescence sont
deux opérations délicates & mener de pair.
L’observation vigilante et tolérante de mul-
tiples "cas” individuels a permis 4 "Mme le
Proviseur” de décrire les comportements des
]eunes qui expriment des pathologies lé-
géres ou graves : Ia rentrée et son stress, les
absences, symptémes d'un ~malaise Physio-
log1gue ou psychuloglque les handicaps mal
vécus dans un systame scolaite normatif, les
blocages divers dévant Ja feuille blanche, en-
vers un professeur, le "déshonneur” que peut
&tre 1un redoublement, les "abimes" que sont,
certaines anorexies graves, le suicide enfin,
sont autant de sujets qui concernent Ia com-
munauté scolaire. Celle-ci doit 5"entrainer &
tolérer ce qu’elle bannit_d'habitude : non
seulement le corps, mais "la tripe” : la néces-
saire et libératrice transmission du savoir
passe par la. )

Anthropologie, ethnologie

WOODS (Peter).

L'ethnographie de l'école. Paris : Ar-
mand Colin, 1990. 175 p. bibliogr.
(3 p.) (Bibliothéque européenne des
sciences de I'éducation.) = 15

Cet ouvrage regroupe sept icontributions
de p. Woods & la sodologie de I'éducation,
publiées entre 1978 et 1987 ; elles se situent
dans le cadre de la Nouvel!e sociologie, et

du systeme é&ducatif anglais. Toutes se pré-
valent de la "méthode ethnographique dont
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les fondements exigent le refus de tout préa-
Iable théorique, de'toute grille de lecture &
priori dans I'étude de terrain”. L'auteur ana-
lyse le'point de vue des consommateurs d’é-
cole que sont les éléves, qirant A l'interaction
sociale dans Ia classe (interactionnisme sym-
bolique) et a Jeitrs représentations du travail
scolaire, Le pomt de vue de l'enselgnant est
principalement étudié a travers I"histoire de
vie qui peut &tre un outil "d’auto-évaliration”
et de développement professionnel et favo-
riser le lien entre Ia recherche en éducation
et ]a pratique de I'enseignant. L'auteur ana-
lyse également Ia signification, en classe, des
comportements déviants. Il souligne les
points de sa divergence avec M. Hammers-
ley sur les stratégies de l'enseignant, la véri-
fication systématique' des théories. Sa
derni¢re contribution porte sur la recherche
ethnographique et son rapport avec la for-
mation pédagogique.

D - ECONOMIE, POLITIQUE,
DEMOGRAPHIE ET EDUCATION

Economie

Le compte de U'éducation : principes et
méthodes. Paris : Ministere de I'éduca-
tion nationale, de la jeunesse et des
sports , 1990. 110 p. (Les dossiers
Education et formations ; 7.} v 4

Le compte de 'éducation offre un cadre de
synthése de I'ensemble des flux financiers in-
tervenant dans le demaine de Féducation. I
rassemble des statistiques et données comp;
tables relatives a la dépense d’&ducation, a
son financement et aux collts de production
des activités du domaine ; il est établi cha-
que année par Ia Direction de Vévaluation et
de la prospective, Les deux premiers chapi-

- tres sont une présentation générale du

compte de V'éducation: définition du champ,
principaux résultats, méthodologie d’élabo-
ration, intégration au systéme des comptes
nationaux. Le 3e chapitre est un examen dé-
taillé de chacune des activités du domaine :

| préélémentaire, élémentaire, secondaire, ap- -

prentissage ; le 4e chapitre un examen détail-
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1& de chacune des "unités de production” du
domaine : établissements publics, privés, gé-
rés par les organismes consulaires...

Inunigrations et nouvenux pluralisnies :
une confrontation de sociétés. Bruxelles :
De Boeck-Wesmael, 1990. 271 p., fig.,
tabl., bibliogr. dissém. (Ouvertures
sociologiques.} &= 15

La présence durable d'immigrés dans les
pays européens {I'accent est ici mis sur im-
migration marocaine et turque, et sur la Bel-
gique) est un fait et un enjeu social croissant.
Les chercheurs en sciences sodales, dont les
textes sont réunis ici, ont voulu proposer sur
ce sujet des analyses empirigues et produire
des instruments conceptuels. Les textes dela
le partie, Perspectives théoriques, sont axés
sur les formes de cohésion sodale qui sont
en train de se construire : la communication
interculturelle entre les acteurs de ce "face
face”, la ville et 1a coexistence ethnique. Ea
2e partie aborde les "Aspects de la confron-
tation" : 'emploi, I'habitat, la délinquance.
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tout-petits au niveau national, régional et lo-
cal : les grands organismes d’état, action
sur le terrain, le travail des médecins, la vi-
site & domicile, la Goutte de lait. La 4e par-
tie est un bilan, principalement une étude de
Yévolution de la mortalité infantile et des
ruptures avec les pratiques antérieurs : I'a-
bandon des enfants, I’envoi en nourrice en-
trent dans une phase de récession-définitive,

E - PSYCHOLOGIE ET
EDUCATION

Psychologie

BRUYER (Raymond),

La reconnaissance des visages. Neucha-
tel ;: Delachaux et Niestlé , 1990.
149 p., fig. bibliogr. (18 p.). (Actuali-
tés pédagogiques et psychologiques.)
2 11

La conception cognitive actuelle de la recon-

ROLLET-ECHALIER (Catherine).

La politique i I'égard de la petite enfance

sous la Ifle République. Paris : INED ;
PUF, 1990. 677 p., ill, tabl, bibliogr.
(53 p.} Index. (Travaux et docu-
ments ; 127.) & 13

Dans une le partie, I'auteur "brosse le dé-
cor" : il s'agit d'une présentation démogra-
phique, ethnologique, politique de la petite
enfance vers 1865, époque o1 face I démo-
graphie galopante de I'état allemand, et 3
une mortalité infantile importante (21% des
1-4 ans), il faut sauver "la patrie en danger”
et protéger la petite enfance (les moins de 3
ans). La 2e partie étudie I'interaction conti-
nue du pouvoir législatif et de la communau-
té scientifique. Trois grandes lois
protectrices de Venfance vont 8tre votées :
les lois Roussel, de 188% et surtout la loi de
1904 sur les enfants assistés. Sur le plan mé-
dical, c'est 1™ére pastorienne” : la fin de Ia
fievre puerpérale, la stérilisation du lait, le 5
Vvaccinations contre les maladies infec-
tieuses, La 3e partie analyse le fonctionne-
ment et’les modalités des actions auprés des

we des visages se situe au carrefour
de deux sources d’influence : I'élaboration
de divers moddles de reconnaissance des
mots et des objets et les modales issus deYin-
telligence artitificielle destinés a rendre
compte des opérations effectuées sur un sti-
mulus pour le reconnaitre. Aprés avoir tra-
cé un modéle général qui permet de saisir
Yessence du processus de reconnaissance
des visages, 'auteur décompose les diffé-
rentes étapes qui permettent d’'accéder aun
nom de la personne a partir de la vision de
son visage : catégoriser le visage "visage hu-
main” et en extraire ‘des informations vi-
sttelles en vie de l'identification spécifique
du visage, qu'il soit connu ou non ; la ren-
contre d'un visage déja connu "active” 'uni-
té correspondante qui fonctionne comme un
"détecteur de familiarité". Cette unité de re-
connaissance sert ensuite de porte d’accés
aux informations relatives i l'identité du
personnage et A son nom.
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RICHARD (Michel).

Les courants de la psychologie.
Bruxelles : Vie ouvrigre ; Paris : Chro-
nique sociale, 1990. 288 p. bibliogr.
(2 p.) Index. (Synthése)w 4

Les grands courants de la psychologie pré-
sentés ici le sont en quatre chapitres. 1) Les
courants fondateurs (gestalt théorie, phéno-
ménologie, behaviorisme...}. 2) La psychana-
lyse : Freud. 3) Les nouvelles thérapies
(psychanalytiques, personnalistes, existen-
tielles, comportementales). 4) Destin person-
nel (la caractérologie, la graphologie...},
psychologie génétique (Piaget), théories
groupales (psychologie dynamique, psycho-
drame, psychanalyse de groupe).

Psychologie de I'enfant et de
l'adolescent

BROSSARD (Alain).

Regards, interactions sociales et dévelop-
pement cognitif chezl'enfant de6a 10ans
dans des éprenves opératoires piagé-
tiennes. Neuchétel : Groupe de psy-
chologie appliquée, 1990.273 p., tabl,,
ill,, fig., bibliogr. (31 p.) = 11

Cette recherche a un double objectif : 'étude
du réle que joue le regard dans I'élaboration,
parl'individu, de conduites cognitives et 'a-
nalyse des éléments d’ordre perceptif et vi-
suel mis en jeu par le regard. Dans une le
pattie, I'auteur dresse un bilan des re-
cherches psychologiques effectuées sur les
comportements par le regard. II ressort "un
accent mis principalement sur les aspects so-
cdo-émotionnels et sodo-interactifs des re-
gards, tandis que la dimension cognitive de
cette conduite fait surtout appel au concept
de Ia perception visuelle". Dans une 2e par-
tie, il expose les recherches qui ont étudié le
rdle du niveau de développement cognitif de
I'enfant (6-10 ans) sur ses comportements
par le regard, et ce & partir d"épreuves opé-
satoires piagétiennes effectuées en présence
d’un adulte expérimentateur. L'auteur pro-
pose ensuite les bases d"une psychologte des
regards qui doit se situer & plusieurs niveaux
d’appréhension : de Fintérieur d'un corps
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organique (la vision), de l'intérieur d'un
corps conscience-cognition (les conduites
perceptivo-visuelles), de Vintérieur d'un
corps libidinal et pulsionnel (une méta-psy-
chologie des regards), d'un corps-qui se pro-
jette & I'extérieur vers autrui.

DELEAU (Michel).

Les origines sociales du développement
mental : conmmunication et symboles
dansla premiére enfance Paris : Armand
Colin, 1990. 191 p. bibliogr. (9 p.) In-
dex. (U: psychologie.) e 23

Les nouvelles connaissances dans le do-
maine des sciences du langage et du déve-
loppement psychologique du trés jeune
enfant permettent d’étudier sous un angle
nouveau les changements qui se manifestent
entre les formes perceptivo-motrices de I'ac-
tivité du nourrisson et les conduites sémio-
tiques, verbales ou non verbales de I’enfant
de 2-3 ans. Dans une le partie, I'auteur étu-
die notamment la thése de Ia fonction sémio-
tique, les discussions qu’elle a suscitées entre
Pia get et Wallon et les transformations dans
I'analyse des aclivités langagiéres et cogni-
tives introduites par la linguistique et la phi-
losophie du langage d’inspiration
pragmatique. Puis il s'intéresse au premier
développement du langage : la constitution
de contextes situationnels et interactionnels
dans Ia période qui précéde I'apparition des
premiers mots, 'adossement des premiéres
productions référentielles et prédicatives au
contexte interdiscursif. 11 étend (3e partie) sa
these du dialogisme aux conduites sémioti-
ques non verbales : le jeu symbolique en ce
qui concerne Yaction et I'élaboration des re-
lations iconiques pour ce qui est de la pér-
ception.

Les jeux de fiction entre enfants de 3 ans.
Paris : PUF , 1990. 202 p. bibliogr.
@ p) (Psychologie d’aujourd’hui.)
= 15

Le jeu de fiction, détaché de la situation
réalle et immédiate et de la centration sur un
but pratique, offre des possibilités particu-
litres de compréhension de la pensée et du
développement sociocognitif de I'enfant, no-
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tamment & I'dge de 3 ans. Les études réunies
ici I'analysent dans des situations diverses.
La le est consacrée 4 I'étude du paxtage des
significations {condition prindpale de laréa-
lisation des jeux de fiction partagés et del’é-
change "équilibré”, indispensable a la
construction d'une pensée objective) dans
les jeux de fiction dyadiques chezles 3-4 ans.
La 2e analyse les jeux dans une coiir de
créche : la compréhension et les modalités
de transmission entre enfants de symboles
ludiques et thémes de jeu et leurs méca-
nismes de propagation et de développement
& travers I'espace, le temps et la fluidité des
groupes d’enfants. La 3e &tude concerne les
transformations des relations interperson-
nelles entre enfants, tout au long de Ia
construction de leurs jeux. La derniére étude
est centrée sur les connaissances psychoso-
ciales dont font état des enfants de 3-4 ans
en improvisant & deux des spectacles de ma-
rionnettes.

Traité de psychologie cognitive. 2 : le trai-
tement de I'information symbolique. Pa-
ris : Dunod , 1990. vol.2, 289 p.
bibliogr. (29 p.) Index. = 23

La 1e partie est consacrée aux contraintes
strcturales et fonctionnelles des systémes
de traitement de I'information, liées aux sys-
témes de stockage de l'information et a la
réalisation des opérations de traitement. La
2e partie est cenltrée sur les connaissances et
les représentations : les structures de
connaissance, les activités de.compréhension
de textes & visée épxstémtque et pragmati-
que, l’acqt.hsﬂmn de- connaussances (€} partu'
de textes didactiques et apprentissage par
I'action et la résolution de‘problémes). La 3e
partie a pour théme : Raisonnements formels
et raisonnements en situation-: I'activité in-
férentielle, les activités de jugement de dia-
gnostic... La 4e concerne le développement
cognitif : les modéles de développement in-
tellectuel et les relations entreles évolutions
a long terme (macrogenése) et les évolutions
qui interviennent dans une situation spécifi-
que (microgenase). La 5e partie s'intéresse
au contrélede I'activité qui intervient A 3 ni-

153

veaux : Ia fixation des tiches, Ia planification
de 1'activité, le contrdle de la réalisation de
1a tiche.

Processus d'a cqmsmon activités
cognitives

Llenfant dans sa famille. 10 : le refus de
Vécole, un apergu transculturel Paris :
PUF, 1990. 268 p., tabl., bibliogr. dis-
sém. Index. {Le fil rouge.) = 14

Le mot refus de 1’ école recouvre soit le refus
d’aller A ¥'école ou phobie scolaire, soit le re-
fus de tirer bénéfice de ce que 'école peut
apporter (échec, abandon). Aprés une pré-
sentation d’ensemble de ce phénoméne, des
études sont présentées pays par pays. Au Ja-
pon, il ’agit d"un phénomene trés grave, diy
aux brusques changements dans la socdiété, a
Tincapacité des écoles & s’adapter & une so-
ciété en changement, & l'incapacité des fa-
milles & s’adapter & cette société. An Brésil,
cerefus apparait chez les enfants venant des
dasses défavorisées, il est & rattacher a la si-
tuation sociopolitique, culturelle et économi-
que. Aux Etats-Unis, il faut distinguer : Ia
retenue de 'enfant par les paren ts, I'école
buissonniére et le refus d’aller a I'école. En
Grande-Bretagne, les causes premiéres appa-
rajssent liées & des pressions socio-cultu-
relles et & des facteurs liés & Yorganisation
scolaire. Au Danemark, ce refus peut se tra-
duire par une attitude trds négative : ’enfant
se dégage de toutes les activités scolaires.
Pour la RFA, est décrite une approche théra-
peutique, La contribution frangaise met I'ac-
cent sur les causes et remédes de I'échec
scolaire aux différents niveaux d’enseighe-
ment.

Traité de psychologie cognitive. 3 :
cognition, représentation, communi-
cation. Paris : Dunod , 1990. vol.3,

311 p. bibliogr. (28 p.) Index. = 23

La le partie de Fouvrage est consacrée a la
cognition : les processus de catégorisation,
le concept de consistance cognitive (les théo-
ries de [a dissonance cognitive et de Véqui-
libre), les &évolutions les plus récentes de la
psychologie sodiale cognitive. La 2e partie
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traite des représentations sociales : Ies liens
entre rapports sociaux et représentations so-
ciales (étude des processus d’analyse et
d’objectivation...}. Les 3e et 4e parties
concernent la communication : le concept de
la communication tel qu'il apparait dans di-
vers manuels (la théorie delaction, les théo-
ries de l'information de la motivation, du
comportement...} ; les éléments de la com-
munication persuasive (la source qui doit
8tre crédible, attractive ; le message ; le ré-
cepteur).

WINNYKAMEN (Fayda).

Apprendre en imitant 7 Paris : PUF,
1990, 363 p. bibliogr. (21 p.) Index.
(Psychologie d"aujourd’hui) = 21
L'imitation a.une double fonction, c’est un
instrument d"acquisition de savoirs et savoir
faire chez I'enfant et elle a une fonction de
relation-communication. La le partie de
Youvrage présente les courants théoriques
centrés sur I'explication de ]a mise en place
et de I'évolution de I'imitation : positions
des psychologues de I'apprentissage, du dé-
veloppement (Guillaume, Wallon, Piaget),
théoriciens du développement socio-cognitif
{Bandura, Aronfreed...) qui fordent leurs ap-
proches sur les échanges paritaires dans des
dyades symétriques, qui se rencontrent rare-
ment dans la vie quotidienne. Le chapitre 3
propose une analyse des situations dissymé-
triques de guidage-tutelle, La 2e partie est
consacrée i I'étude de la fonction d’acquisi-
tion de I'imitation dans différents domaines
de savoirs et savoir-faire : le langage et la
communication, Vinsertion relationnelle et
sociale (les interactions entre pairs de 14 4
ans, les rdles sociaux, les conduites dites pro-
sociales, et asociales), les acquisitions par ob-
servation de régles de résclution de
problémes et de concepls.

Personnalité, affectivité

PECHEUX (Marie-Germaine).
Le développement des rapporis des en-
fants i Vespace. Paris : Nathan, 1990.

QUVRAGES & RAFPORTS

330 p., fig,, tabl, bibliogr. (22 p.). (Na-
than - université : psychologie.}
= 21

L’auteur passe en revue les connaissances
sur les facteurs qui interviennent dans 1"éla-
boration des performances spatiales, pour
rendre compte de leur évolution au cours de
I'enfance. Dans une le partie, elle étudie les
différentes modalités sensorielles (vision,
audition, proprioception en liaison avec le
toucher) mises en jeu dans la saisie des in-
formations spatiales et étroitement liées 4 1a
motticité. LVintégration de ces informations
dans des comportements se fait au niveau
des aires corticales, d’assodiation selon des
mécanismes que l'auteur étudie dans deux
directions : I'une envisage différents ni-
veaux d’intégration de I'information spa-
tiale, et leur hiérarchie, lide & Ia hiérarchie
fonctionnelle des structures nerveuses, 1'au-
tre cherche & localiser les différentes fonc-
tions, au niveau subcortical et cortical. Dans
une 3¢ partie, elle considére les apports pos-
sibles de I'environnement 3 la connaissance
de I'espace : les effets de V'environnement
physique sur les pratiques spatiales sont
analysés dans une perspective intercultu-
relle, deux domaines qui fouchent aux rap-
ports des enfants aux caractéristiques
spatiales sont plus particulidrement étudiés :
Ies jeux et la scolarisation.

REINHARDT (Jean-Claude).

La genése de la connaissance du corps
chez I'enfant. Paris : PUF, 1990. 311 p.
bibliogr. (11 p.). (Le psychologue ;
107.) w= 21

L'expression "connaissance du corps” dé-
signe Ia maniére dont le sujet s‘approprie
son corps et fait siennes ses expériences cor-
porelles. La le partie présente les différents
modéles théoriques & travers lesquels peut
étre envisagée F'étude de Ia construction et
de Ia structuration de la connaissance .du
corps chez Venfant (neurologie, psychiatrie,
psychologie génétique...). La 2e partie décrit
les différents instruments, les techniques
d'approche de cette connaissance : le miroir,
les photographies, le dessin du bonhomme,
les approches quantitatives expérimentales.
La 3e partie expose les facteurs qui concou-
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rent a Vorganisation de la connaissance du
corps et & sa gendse : les modalités senso-
rielles, le développement psychomoteur, co-
gnitif, affectif, le rile de la douleur et de Ia
maladie... La 4e partie met Faccent sur les
pratiques corporelles éducatives, rééduca-
tives et thérapeutiques, en rappelant Jes ré-
férences doctrinales auxquelles elles font

appel.

Psychopathologie et thérapeutiques

BANDLER (Richard).

Un cerveau pour changer : la program-
mation neuro-linguistique. Paris : Inter-
Editions., 1990. 230 p. bibliogr. (2 p.)
Index. w 4

La Programmation Neuro-Linguistique
(PNL) est une méthodologie du changement
et de Ja communication élaborée par Richard
Bandler et John Grinder. Nous pensons A nos
expériences en utilisant des représentations
du systéme sensoriel, images visuelles, sons
auditifs et sensations kinesthésiques. Ces
systemes de représentations sont appelés
modalités ; la connaissance de ces modalités
peut permettre de changer les sentiments et
le comportement. Ces dernidres années, R
Bandler a développé de nouveaux automa-
tismes basés sur les submodalités, les plus
petits éléments de chaque modalité (telles Ia
luminosité, la couleur...), qui représentent
les fagons dont le cerveau trie ot codifie l'ex-
périence. Leur connaissance permet d'accé-
der au domaine des automatismes de
changement. Cet ouvrage présente les te-
chniques de changement que nolis pouvons
mettre en oeuvre pour résoudre nos. pro-
blémes, accroitre notre motivation...
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ments : indications, admissions, séjours, sor-
ties, Place des structures d’hébergement
dans l'itinéraire thérapeutique des patients.
Réinsertion, réhabilitation, réadaptation 7
Spécificité des. intervenants dans les foyers
et appartements. Aspects organisationnels et
administratifs.

F - PSYCHOSOCIOLOGIE ET

. EDUCATION

AEBISCHER (Verena), OBERLE (Domini-
que).

Le groupe en psychologie sociale. Paris :
Dunoed , 1990. 219 p. bibliogr. (12 p.)
Index. = 23

Les auteurs, rappelant les travaux de G. Le
Bon, S. Freud, E. Mayo, K. Lewin, montrent
comment Ja psychologie sociale s’est pro-
gressivement constituée. Puis le groupe est
étudié comme : 1) Hen d'intégration : la so-
dialisation, le conformisme, la normalisation.
2) lieu de différenciation : le groupe peut
étre un moyen d’affirmer sa singularité, son

. identité, 3} lieu de changement : le groupe
" n'est pas un élément stable. C’est un lieu de

changement pour'améliorer les systémes so-
daux (dans lesquels les minorités peuvent
avoir un rile d’innovation et de change-
ment) et pour transformer ou remplacer les
systémes en place 4) lieu de pensée : par le
biais de mécanismes cognitifs, les individus
se réapproprient et réorganisent des idées et
des représentations élaborées par des
groupes particuliers, ils les utilisent pour
donner du sens & ce qu'ils font. L’ ouvrage se
termine par Ia question du pouvoir dans les
groupes (comme fonction,comme relation,
comme systéme),

L'hébergement thérapeutique, une alter-
native & U'lospitalisation psychiatrique ?
Toulouse : Erés , 1990. 284 p. = 14

L’hébergement thérapeutique ouvre-t-il
réellement unealternative 4 I'hospitalisation
psychiatrique ? Tel a été le théme des 12res
Journées, d'études de I"ASFFALTA. Les
contributions ont été réunies autours des
thémes de réflexion suivants : Articulation
entre le soin et le social. Foyers et appatte-

L’attribution : causalité et explication
au quotidien. Neuchétel : Delachaux
et Niestlé , 1990. 286 p. bibliogr.
(22 p.). (Textes de base en psycholo-
gie.) w 15

Les travaux sur les théories de Vattribution
{psychologie du sens commun qui nous per-
met de rendre compte de notre comporte-
ment et de celui d"autrui, d’interpréter ce qui
nous arrive ou ¢e qui arrive'a notre voisin)
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sont essentiellement nord-américains. Les
auteurs présentent ici un choix de textes (10)
pour Ia plupart anglais, traduits, dé&a pu-
bliés. Ces textes sont les suivants : La notion
d’attribution en psychologie sociale (Des-
champs, Clémence) ; De quelques détermi-
nants et conséquences de la perception dela
causabilité sociale (Thibault, Riechen); Les
variations dans Jes jeux de réle et influence
interpersonnelle (Steiner, Jones, Davis, Ger-
gen) ; Assignation d"un réle et influence in-
terpersonnelle (Steiner, Field) ; Insomnie et
processus d’attribution (Storms, Nisbett) ;
Enregistrement vidéo et processus d’attribu-
tion : changement de point de vue de I'ac-
teur et de I’observateur (Storms) ;
Attributions causales de la réussite et de I'é-
chec (Luginbuhl, Crowe, Kahan) ; Explica-
tion du succds dans les tiches marquées
sexuellement : ce qut est attribué a la com-
pétence pour I'homme est attribué a la
chance pour la femme (Deaux, Emswiller);
Relations intergroupes et processus d’attri-
bution (Hewstone Jasparis) ; Attribution et
explications.

Dans la famille, & I'école : éducation et
autorité. Chartres: GFEN, 1990. 113 p.
= 4 .
Au sommaire de ce doctument consacré a
Tautorité et 1'éducation ; Penser nos prati-
ques autour deautorité; Lire, ¢a serta gran-
dir...; L’ordre symbolique, condition du
sujet : la dialectique du méme et de Vautre ;
Travail réel, travail prescrit : la construction
du sens ; Révolution biographique, exclusion
et dévitalisation du lien sodal.

G - SEMIOLOGIE,
COMMUNICATION,
LINGUISTIQUE ET EDUCATION

Sémiologie et communication

BLANDIN (Bernard).

Formateurs et formation multimédia : les
métiers,les fonctions, Vingéniérie. Paris :
Editions d’organisation , 1990. 250 p.
bibliogr. (25 p.) = 4

QUVRAGES & RAFPCRTS

Ce livre est un manuel d'usage pratique
pour tous ceux qui sont ou vont étre confron-
tés aux nouvelles technologies de communi-
cation ot de traitement de Vinformation. La
1e partie présente les techniques disponibles
(@ l'usage de Panimateur, de l'apprenant, du
groupe) et analyse Vattitude des formateurs
et des enseignants face & ces technologies. La
2e partie étudie les prérequis et les compé-
tences nécessaires pour assurer la qualité de
Ia formation multimédia, les nouvelles fone-
tions induites par les multimédias et les nou-
veaux métiets de conception de supports
multimédia. La 3e partie est un guide prati-
que : comment choisir des outils multimé-
dia 7 les locaux, les matériels et équiperfients
nécessaires : la constitution de I'équipe pé-
dagogique intervenant dans le dispositif de
formation intégrant les outils multimédia ;
1a formation et la motivation des apprenants
utilisant ces outils ; les processus d’évalua-
Hon de leur efficacité et de leurs effets sur
I'institution éducative et sur les apprenants.

LEVY (Pierre).

Les technologies de T'intelligence = I'ave-
nir de la pensée a I'ére informatique. Pa-
ris : La Découverte , 1990. 233 p.
bibliogr. (6 p.) (Sciences et société.)
= 12

Avec le développement des techniques de
transmission et de traitement de Vinforma-
tion, nos manidres de percevoir, de raison-
ner et de communiquer ont évolué, L'auteur
étudie ici le rdle des technologies informa-
tionnelles dans la constitution des cultures
et l'intelligence des groupes. La 1e partie de
Pouvrage est centrée sur Uinfonmatique de
communication, les possibilités interactives
et les diverses utilisations des hypertextes.
La 2e partie est consacrée aux techniques
modernes de communication et de traite-
ment de I'information par 1'ordinateur, Par-
tant des données techniques, p. Lévy
ginterroge sur la temporalité sociale et les
modes de connaissances qui émergent de ['u-
tilisation des nouvelles technologies intellec-
tuelles, Nous appréhendons la
“"connaissance par simulation”, Propre i la
atlture informatique avec les critéres et les
réflexes mentaux liés aux technologies intel-
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lectuelles antérieures (l'oralité, I'écriture,
Vimprimerie). Il esquisse enfin un pro-
gramme de 1"écologie cognitive” : il s"inter-
roge sur les rapports entre la pensée
individuelle, les institutions sociales et les te-
chniques de communication et montre que
ceséléments disparates s'articulent pour for-
mer ‘des "collectifs pensants hommes-
choses”,

LINARD (Monique).
Des machines et des hommes : apprendre
avec les nouvelles technologies, Paris :
Editions universitaires , 1990. 240 p.
bibliogr. (21p.) (Savoir et formation.)
w11
C’est 3 une sorte "d’expérience interdite” que
nous convie l'auteur : "'union d’un 8tre a
deux pattes - logique et physique : I'intelli-
gence binaire - et celle d'un étre & quatre
pattes, qualifiées d'"hétérodites™ biologi-
que, psycho-affective, sodo-culturelle, éthi-
te -, "intelligence qui habite nos
semblables... bipédes. En huit chapitres et en
Faisant appel 4 une dynamique multiréféren-
tielle, I'auteur nous convainc, en sa conclu-
sion, que Ia direction & suivre dans le champ
de Iz formation, lato sensu, requiert "une pé-
dagogie de I'émandpation sodale, plus sou-
vent atelier que cours classique (qui) serait
d’abord celle d'un "gai savoir” pluriel : sans
dogmatisme ni exclusions, sans prétentions,
sans illusions, toujours entre faire et dire, &
Y'épreuve de I'action dans le réel, en chantier
et en voyage dans le temps et dans 'espace.
Les Nouvelles Technologies (de I'Informa-
tion et de la Communication) y seraient des
instruments certes, mais parmi d’antres.”

TARDY (Michel).

Sémiotique de I'école. 1 : élément d'ana-
lysestructurale. Lyon : Se former, 1991.
28 p. (Se former +;2.) w 4

Pointer I'index, sortir a la sonnerie, corriger
en rouge ot imprimer en italiques... font par-
tie de codes non linguistiques de I'école :
gestuel, acoustique, chromatique, typogra-
phique... L'auteur propose, 3 I'aide de plu-
sieurs exemples, des éléments pour mieux
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comprendre 1'écale, pour fonder une péda-
gogie des significations multiples ou pour
aborder la question de la morale du sens.

Etudes linguistiques spécifiques

L’analyse psychogrammaticale : étude
comparée des niveaux cognitifs de cing
langues européennes. Neuchitel : Dela-
chaux et Niestlé, 1990. 305 p. (Actua-
lités pédagogiques et
psychologiques.) =& 11

"L’analyse psychogrammaticale aborde le
problime fondamental que constitue I'inter-
compréhension ou I'intelligibilité collective;
en comparant certains aspects des structures
de cinq langues nationales : I'allemand, I'an-
glais, le frangais, Ie hongrois et le russe. L'a-
nalyse de ces langues est centrée sur le
probléme de I'inadéquation entre formes de
conjugaison et effets de signification (inadé-
quation constitutive, selon la formule de
l'auteur, de complexes psychogrammati-
caux). Le complexe le plus révélateur est ce-
lui du conditionnel/passé (si j'avais de
Targent - if I had money), dans lequel le réel
mémoriel véhicule une signification de I'i-
maginé irréel, Ce trait est commun 3 toutes
les langues indo-européennes, mais non au
hongrois. L'indiscrimination du mémoriel et
de I'imaginé est un phénoméne que la psy-
chologie décrit en terme de fabulation, Sur
Ia base de ce constat, I'auteur développe une
thése plus générale selon Iaquelle les struc-
tures psychogrammaticales de chaque lan-
gue seraient isomorphes & un des stades
cognitifs du développement de I'intelligence
décrits par Piaget. Le hongrois serait au ni-
veau le plus bas (magico-phénoméniste), le
francais at niveau le plus élevé (scientifique,
universel, hypothético-déductif).” ’

DUPONT (Pierze).

Eléments logico-sémantiques pour I'ana-
lyse de la proposition. Berme : Peter
Lang, 1990. 312 p. bibliogr. 4 p.)
(Sciences pour la communication ;
29.) = 12
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OUVRAGES & RAFPORTS

"Cette analyse s’appuie sur la réflexion lin-
guistique pour proposer une formalisation
logico-sémantique qui se place dans Ia lignée
des traditions logique et linguistique. Les
notions fondamentales-y sont discutées dés
leurs bases. Le synta'gme nominal est
construit autour d'uir mécanisme de quanti-
fication. Les predetermmants, opérateurs de
fermeture des Predlcats linguistiques, -arti-
culent: Idur:action’ sur I'opposition "conti-
nu/dis¢ret”. Le prédicat se construit
prmmpalement sur le \noyau verbal qu.l inte:
gre la notion de valences mais aussi & par-
tir des noms communs et des adjectifs. Les
espaces logico- sémantiques sont regardés
comme des collections d'opérateurs structu-
rants, jouant sur le couple “potentiel /actuel”.
Cette notion d’ espace permet d'aborder la
notion délicite de "mondes possibles”. Le
dernier chapitre traite de la structure pro-
fonde de la phrase, Le lien informatif (ou
prédicatif) se place au centre de l"activité dy-
namique de la phrase. Il permet, én outre, de
faire la distinction entre Ia stratégie d'émis-
sion et celle de Téception.”

KERBRAT-ORECCHIONI (Catherine).
Les interactions verbales. Paris : Ar-
mand Colin, 1990. vol.1, 318 p. bibli-
ogr. (37 p.). (ngmsthue) w21

Ce document se veut un ouvrage de synthese
présentant les bases théoriques et les outils
descriptifs de I'analyse des interactions ver-
bales. L'auteur analyse successivement les
composantes de base de Yinteraction (le ca-
dre communicatif, le matériau sémiotique :
verbal, para-verbal et non verbal, les regles
conversationnelles), le systéme des tours de
parole, ' organisation structurale des conver-
sations.

Péj/cholinguistique ef pathologie
du langage

GODART-WENDLING (Béatrice).

Lire le paradoxe du menteur. Lyon :
Voies livres , 1991. 28 p., bibliogr.
(1 p.) (Voies livres ; 47.) = 4

Lire, ’est donner du sens. Exister aussi, c’est
donner du sens, et 'on existe bien avant de

savoir lire. L'auteur de "La dyslexie, mala-
die du siécle”, analyse en quoi et comment
les maniéres de voir, d'entendre, de com-
prendre, influencent les maniéres de lire et
évoque quelques conséqitences sur I"ensei-
gnement de la lecture 3 ¥ école et sur le com-
portement des enseignants.

AIMARD (Paule), ABADIE (Catherine).
Les interventions précoces dans les trou-
bles du langage de U'enfant. Paris : Mas-
son, 1991. 145 p. bibliogr. ( 5 p.)
Index. (Collection d’orthophonie.)
= 11

11 est possible de proposer trés précocément
une aide personnalisée pour les jeunes en-
fants qui ont des difficultés de langage. Ce
livre rapporte les activités mises au point de-
puis cinq ans avec des enfants qui ont au-
tour de trois ans dams un centre
d’audiophonologie implanté dans un service.
ORL, 4 Lyon. La consultation est forcément
peu conventionnelle avec un enfant trés
jeune qui ne parle pas. On y prend le temps
de teconstituer "'histoire de I'enfant”, d"&-
couter [e "discours des parents”, On §’efforce
de saisir I'enfant dans sa globalité, non sans
consacrer une large place & I'évaluation du
langage et & la sémioclogie "petite enfance”.
Les indications tiennent compte delage de
Yenfant, de I'importance du retard, dela de-
mande des parents et de toutes sortes de ma-
lajustemeénts relationnels qui sont encore
modifiables dans la mesure ol rien n'est én-
core figé. Lorsqu'il est indiqué d’intervenir
pour aider I'enfant, différentes modalités
sont possibles : suivi-observation, suivi es-
pacé ou intervention régulitre. Le suivi pro-
posé s'adresse autant aux parents (guidance
parentale) qu’a l'enfant dans une formule
personnalisée, au cas par cas.

MUCCHIELLI (Atlette).

De la lecture du Monde aux lectures plu-
rielles. Lyon : Voies livres, 1991. 12 p,,
bibliogr. (1 p.) (Voies livres ; 48)
L g |

"Cet énoncé est faux". §'il est vrai (que cet

énoncé est faux), alors cet énoncé est faux.
Mais sl est faux {(qu'il scit faux, comme il
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I'indique),alors il est vrai. Mais si cet énon-
cé est vrai, alors il est-faux, ainsi qu'il le dit.
L’auteur de."La Vérité et le menteur”, cher-
cheur au CNRS, propose, avec une réflexion
sur'la langue, plusieurs méthodes de Iecture
pour résoudre le paradoxe

Sociolinguistique,
ethnolinguistique .

FRANCOIS (Frédéric).

La communication inégal : hieures et mal-
heurs de Vinteraction verbale. Neucha-
tel : Delachaux et Niestlé, 1990. 276 p.
bibliogr. dissém. (Actualités pédago-
giques et psychologiques.) =& 15
L’objectif de cet ouvrage n'est pas de don-
ner une théorie du langage ou du.dialogue
mais d’analyser ce qui se passe quand les
discours s’enchainent.Les deux schémes

communs des articles réunis ici sont que Ia

communication est toujours inégale, et que
cela entraine des conséquences positives ou
négatives, des heurs ou des malheurs. Les
effets des "inégalités” sont décrits dans des
situations diverses : Ia communication pré-
coce enfant—parent les dialogues entre en-
fants, les interactions maitre-éléves, les
interactions étrangers-autochtones, la com-
munication entre adultes. Les différences en-
tre ces divers types de dialogues portent sur
les points . suivants : les réles sociaux, les
places discursives des su}ets, les fonctions
des discours, les systémes symboliques, les
jeux de langage et jeux avec le langage.

H - BIOLOGIE, CORPS HUMAIN,
SANTE, SEXUALITE

Corps humain

FAMOSE (Jean-Pietre).

Apprentissage moteur et difficulté de la
tdche. Paris : INSEP, 1990. 333 p., fig.,
tabl., bibliogr. (21 p.). {Recherche.)
w 21

Du point de vue de I'apprentissage moteur,
doser Ia difficulté signifie ajuster Ie niveau
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de difficulté de la tiche au niveau d’habile-
té des sujets. Cela suppose que les &duca-
teurs physiques savent ce que recouvre
exactement la notion de difficulté dela tiche,
identifient le niveaun de difficulté de celle-ci,
connaissent les facteurs qui en sont respon-
sables et pui.ssent les manipuler pour la do-
ser, mais aussi qu'ils puissent différender
habileté motrice et niveau d’habileté et-éva-
luer le niveau d’habileté des éléves, Tels sont
les paints que 'auteur développe en se ba-
sant sux les théories et les recherches en psy-
chologie cognitive, dégageant et discutant
des concepts les plus importants liés 4 I'ac-
quisition des habiletés : la notion méme
d'habileté, celles des tiches, d’activité, de
difficulté, d’efficacité, d’efficience.

LECONTE (Pierre), LAMBERT (Claire).
La chronopsychiologie. Paris : PUF ,
1990. 127 p. bibliogr. (1 p.) (Que sais-
je?7;2549.) &= 4

La chronopsychologie: n'est qu'un moyen,
parmi d’autres, d’approcher la complexité
du déterminisme psychologique. Cet ou-
vrage étudie : les variations comportemen-
tales et leurs relations avec les rythmes
biologiques, Ia chronopsychologie dé I'atten-
tion, de la mémoire, des activités intellec-
tuelles, les facteurs influengant les profils
chronopsychologiques, les domaines d’ap-
Plications de la chronopsychologie.

K - POLITIQUE & STRUCTURES
DE L’ENSEIGNEMENT

MCPHERSON (Andrew), RAAB (Charles
D).

Governing education : a sociology of po-
licy since 1945. Edinburgh : Edin-
burgh university press, 1988. bibliogr.
(30 p.) Index. = 12

Vaste étude des diverses tentatives du gou-
vernement, souvent impulsées en Ecosse,
pour contrdler et orienter les transforma-
tions du systéme éducatif. L'ouvrage ana-
lyse les politiques mises en ceuvre dans
Y'enseignement secondaire depuis 1945, pé-
riode de reconstruction sociale et dopti-
misme jusqu’aux années 70 qui voient la
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disparition du consensus sur I'éducation ;
des interviews d’administratifs, d’experts en
éducation, de politiciens sont rapportées ;
des iémoignages, parfois contradictoires sont
proposés. L'un des.themes majeurs est la re-
cherche d'un comprouus entre deux prin-
cipes conflictuels d’organisation de
I'éducation, l'un favgnsan't la centralisation,
l'autre le pluralisme et le partenariat. La
Iutte pour I'exercice du pouvoir est analysée.
La réflexion couvre les domaines des pro-
grammes, des examens, de la sélection, du
conseil pédagogique,. de l'action des ensei-
gnants. '

OUVRAGES & RAFPORTS

Iexcellence. La le partie de cet ouvrage
{Rapport des examinateurs) est une descrip-
tion de ce systéme, Ces différentes compo-
santes;-son financement, Ia plamfuzhon, les
liens entre éducation et &économie... La 2e
partle est un compte rendu de la réumon de
synthése, tenue lors d"une session du Comi-
té de I'Education (mai 1989, Paris). La 3e par-
tie résume le rapport de base préparé, pour
les besoins de cet examen de la politique ria-
tionale (Californie), par la California Postse-
condary Education Commission sous le
titre : Préparer le XXJe siécle : rapport sur
I'enseignement supérieur en Califoinie.

Description des systémes
d’enseignement

Education poui"tous : poh'tiques el straté-
gies rénovées pour les années 1990. Pa-
ris : Ministere de I’éducation
nationale, de la jeunesse et des sports,

1990. 89 p. =" 4

La 1e partie est un rappel de I'organisation
et de la structure du systéme éducatif. La 2e
partie développe les principaux points qui
ont fait objet d’une’ attention particuliére
pour Ia pérmde 1989-1990 : 1a loi d'orienta
tion sur I'éducation, vie scolaire et partena-
riat, la rénovation -des contenus
d'enseignement, la diversification de ’ensei-
gnement, la lutte contre I'exclusion scolaire
et Ja réduction des mégahtés, une politique
nouvelle pour les. universités, les personnels
éducatifs, Ia coopération internationnale.

L'enseigriement supérieur en Californie.
Paris : OCDE, 1990. 189 P tabl. bibli-
ogr. (3 p) (Examens des politiques
nationales d’éducation.) = 4

Le systeme d’enseignement californien est
une structure & quatre composantes ; 1'Uni-
versité de Californie, 1'Université d'Etat de
Ia Californie, les community colleges et les
universités et colléges indépendants. 1l est
régi par le Plan directeur de 1960, congu no-
tamiment pour permettre un accés aussilarge
que possible a l’enseignement supérieur et
réunir les conditions du succés pour condi-
Tier. l’égalxte des chances et la recherche de

MORARD (Marie-Christine).

Les diplomes en Europe. Paris : Solar ;
1991. 21T p. bibliogr. 2 p.) 5= 9
Dans la 1e partie, I'auteur présente les sys-
témes éducatifs dans 15 pays d’Burope. La
Ze pattie dresse le cadre. de la coopération
européenne en matiére d'éducation : la re-
connaissance mutuelle des diplfmes, les dif-
férents programmes de coopération
(Erasmus, Petra, Delta, Iris...). La 3epartie
est un répertoire : liste des diplémes de I'en-
seignement supérienr ; liste alphabétique
des diplémes européens ; tableaux compara-
tifs par discipline des formations dans les 15
pays ; liste des universités et établissements
supérieurs ; les institutions d'éudes -supé-
rieures européennes.

Législation de I'enseignement

OCTOR (Raymond).

La Iégislation du systéme éducatif fran-
¢ais. Paris : Armand Colin, 1990.
279 p. Index. (Formation des ensei-
gnants.} & 4

Cet ouvrage a pour objectif de donner A cha-
que enseignant une information claire ét"px‘é—
cise sur les reglements pour qu'il y "puise”
les libertés nécessaires A sa pratique, att ser-
wvice de I'enfant. Il se compose de 5 chapitres.
n Le systéme éducatif | les lois de référence,
la hiérarchie, les effets de la décentralisation,
Yorganisation de la scolarité... 2) L’institu-
teur : le statut, la carridre, le logement de *
fonction, les congés ... 3) L'école : I'institu-
teur et I'école... 4) L'adaptation de I'école au
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milieu d’exercice : les regroupements péda-
gogiques intercommunaux, les transports
scolaires, le projet d’école... 5) La scolarité de
Penfant : l'organisation de la scolarité, les
continuités éducatives, le soutien...

Planification de Penseignement

MAGNEN (André}. ’
Les projets d'éducation : préparation, fi-
nancement et gestion, Paris : UNESCO ;
IIPE, 1990. 124 p., tabl, fig. (Principes
dela planification del'éducation ; 38.)
= 23

Ce document traite de Ja mise en oeuvre des
poliiques d’éducation par le moyen des pro-
jets dans le cadre du processus de planifica-
tion, a partir de projets concrets, Sont
étudiés : 1) la place qu'occupent les projets
dans les processus de planification, les avan-
tages et inconvénients de leur utilisation ; les
différents types de projet d’éducation, leur
évolution au cours des vingts derniéres an-
nées, 2) les diverses tiches et les méthodes
de travail que requiérent la préparation des
projets, les conditions dans lesquelles elle
s'effectue. 3).les moyens de financement. 4}
la gestion des projets : le suivi et I'évalua-
tHon.

L - NIVEAUX & FILIERES
D’ENSEIGNEMENT

Enseignement élémentaire et
préscolaire

NORVEZ (Alain).

De la naissance 8 'école : santé, modes de
garde et préscolarité dans la France
contemporaine. Paris : PUF ; INED,
1990. 463 p., graph., tabl, bibliogr.
(11 p.).(Travaux et documents ; 126.)
= 13

Selon une approche démographique et so-
ciale, auteur a choisi d'étudjer pour la pé-
riode 1945-1987 ‘trois éléments concernant le
groupe d'age0-5 ans. 1) la démographie : de-

puis 1965, on assiste 3 un vieillissement ra-
pide de la population (les 0-5 ans ne repré-
sentent que 8,2% en 1986). Quelle est la
composition de cette tranche d'age, son re-
nouvellement 7 L auteur fait partir son ana-
lyse de la défaite de 1870, face & la menace
que Teprésentait "la vitalité démographique
de VEmpire allemand”, le petit- enfant de-
vient un &re digne de protection. 2) la sur-
vie et la santé de l'enfant. L’auteur fait
I'historique de la Protection maternelle et in-
fantile (PMI), créée le 2 novembre 1945 et
étudie un des aspects de la politique de san-
té mise en place dans les années 70 : la pré-
vention périnatale. 3) la socialisation.
L'auteur étudie un des moyens de cette so-
clalisation de Fenfant ; ]la créche, et le réle
dévolu A Vécole maternelle (les missions
dont elle est chargée, quelles en sont les doc-
trines et les espérances 7).

Enseignement secondaire

Quel lycée pour demain 7 Propositions du
Conseil national des programmes sur I'é-
volution du lycée. Paris : CNDP, 1991,

154 p. (Lelivre de poche.) = 23
Ce texte est Ia réponse du Conseil national
des programmes 2 la saisine du ministre d’E-
tat, ministre de 'Education nationale, de Ia
Jeunesse et des Sports ayant pour objet une
réforme des filitres d’enseignement général
des lycées et dela filiere G de I'enseignement
technologique. Les propositions du Conseil
concernent d’abord le lycée : quelle organi-
sation du travail ? quels réaménagements de
l'année scolaire ? quels horaires ? le bacca-
lauréat... La 2e série de propositons porte
sur les voies de formation : la classe de se-
conde de détermination, Ies voies de forma-
tion L (httéran'e), ES (économique et social),
TT (technologique tertiaire), 5 (scientifique),
Ia filigre E. La 3e paitie est axée sur la trans-
disciplinarité de certaines disciplines : I'in-
formatique, 1'enseignement artistique, le
frangais, les Iangues vivantes, I'EPS, la phi-
losophie.
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Enseignement technique et
agricole

AGULHON (Catherine).

La bureautique : une nouvelle filiére de
formation pour un nouveau type d'em-
ploi, Ié cas du bac professionnel. Noisy-
le-Grand : ADEP , 1990. 81 p., tabl
w23

Cette étude du bac professionnel bureauti-
que (terme désignant I'apport de l'informa-
tique au niveau d'un poste de travail de
bureau) a pour objectif d’analyser Ia mise en
place et Iorganisation de cette formation
dans ses différentes composantes, & Fécole
et dans-l'entreprise. Des interviews ont été
menées auprés des trois acteurs engagés
dans cette formation, chacun constituant
I'un des chapitres du document. 1} Le lycée
professionnel : Vorganisation interne de la
formation (I'obtention d’une section de bac
professionnel, la constitution d'une équipe
enseignante...), les relations école-entreprise
vues par les enseignants. 2) Les entreprises :
I'implication de l'entreprise, la place du
jeune dans I'entreprise, la perception des en-
seignants... 3) Les jeunes : leurs perceptions
de la formation et des stages, leurs aspira-
tions, les modes d’insertion profession-
nelle...

Enseignement supérieur

BIREAUD (Annie).

Les méthodes pédagogigues dans I'ensei-
gnemenl supérieur. Paris : Editions
d’ organisation , 1990. 234 p. bibliogr.
(11 p.). {Les guides du métier d’ensei-
gnant.} = 23

Les questions concernant les méthodes pé-
dagogiques dans I'enseignement supérieur,
ici Jes Universités, font rarement "gbjet de
débats. Les changements pédagogiques
(avec en filigrane les notions d'efficacité et
d’illusion pédagogique) aménent 4 s”interro-
ger sur ces méthodes. La le partie est une ré-
flexion sur la rénovation en cours dans les
universités (nouvelles mesures, nouveau Pu-
blic, changements de structures, les thémes

OUVRAGES & RAPPORTS

de la réflexion pédagogique actuelle). La 2e
partie est consacrée aux nouvelles pratiques
basées sur des "produits traditionnels”
(fiches...) permettant une ajde au travail in-
didivuel, I'auto formation, des "produits
nouveaux” (I'audioc-visuel, I'informatique,
les multimédias), les pratiques’ spécifiques
des formations professionnalisées (alter-
nance, reconnaissance.et validation des ac-
quis). Puis 'auteur analyse les modéles
pédagogiques en voie de constitution :1a pé-
dagogié par objectifs, la pédagogie du pro-
jet. Ces stratégies da changement passent par
une formation, initiale et continue, au métier
d’enseignant par les enseignants-chercheurs
du supérieur et la création de services de pé-
dagogie universitaire.

CHIRACHE (Sylvare).
L'université et Ventreprise.
Problémes politiques et. sociawc, 1990,
n'631,63p. = 4

Depuis un certain nombre d’années, la co-
opération université-monde économique fait
des progrés sensibles, le domaine oiL I'évo-
lution parait la plus forte est celui de la pro-
fessionnalisation des formations
universitaires, Ce document, & partir d'ex-
traits de textes, présente la situation actuelle
des relations &ducation-économie : I'adapta-
tion des formations aux besoins (les stages,
Ia formation accarue d'ingénieurs...} ; Ia co-
opération scientifique et technique (valorisa-
tion de la recherche universitaire, le conseil
scientifique aux entreprises...) ; activités et
métiers de linterface (les forums, les cam-
Pus managers).

CROZIER (Michel), dir.

L'é¢valuation des performances pédagogi-
ques des établisseinents universitaires.
Paris : La Documentation francaise,
1990. 137 p. (Rapports officiels.)
w23

Le.groupe detravail, réuni 4 la demande de
M. Jospin, a choisi de travailler sur les pro-
blemes (et non pas leurs solutions) que po-
sent I"élaboration et la mise en oeuvre d'une
politique de l'évaluation pour les formations
universitaires francaises. le Ie chapitre com-
porte des réflexions d’ordre général sur V'é-
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laboration d'une-telle politique. Les chapitre
2 3 5 sont consacrés aux conclusions aux-
quelles les membres du groupe sont parve-
nus dans les quatre domaines retenus : les
premiers cycles universitaires (chaque uni-
versité devrait étre responsable des procé-
dures d’évaluation, reposant sur une équipe
d'enseignants, disposant d’instruments de
mesure) ; les filidgres professionnelles (néces-
sité de moyens finandiers suffisants, création
d'institutions tampons indépendantes, asso-
dant praticlens et universitaires, régionales
et nationales...) les seconds cycles {création
d'une cellule temporaire d’observation des
formations de second cycle pour, en liaison
avec d’autres organismes, mieux compren-
dre les phénomeénes de mobilité, effectuer
des études prospectives sur les débouchés,..)
; les formations doctorales (nécessité de ras-
semblerides données quantitives et qualita-
tives descriptives, élaboration de contrats de
petrformance...).

L'évaluation des situations d'alternance
dans les formations initinles supérieures.
L'évaluation des activités pédagogigues
des enseignants du supérieur. Villeta-
neuse : ADMES, 1990. 78 p. (Les ca-
hiérs de 'ADMES ; 1990/4.) = 23
La le partie (séminaire du 26 mai 1989) porte
sur : L’évaluation des situations d’alter-
nance dans les formations initiales supé-
rieures (l'alternance comme idéologie et
comme pratique face a 'évaluation ; l'alter-
nance en exploitation agricole’dans la forma-
tion d’éleéves-ingénieurs agronomes...) La 2e
partie (journées des 16 et 17 juin 1989) a pour
théme : Lévaluation des activités pédagogi-
ques des enseignants du supérieur {(le com-
municateur et le pédagogue ; comment
évaluer les activités pédagogiques des ensei-
gnants de l'université ; évaluation de quel-
ques points, d'un enseignement de
mathématiques par objectifs en DEUG A 2e
année ; faut-il faire partidper les étudiants a
Févaluation del'enseignement supérieur 7

L'université Joseph Fourier Grenoble I.
Paris : CNE, 1991. 188 p. = 23

L'université Joseph Fourier encadre environ
12 000 étudiants dont les deux tiers appar-
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tiennent aux sciences exactes et 1in ters i la
médecine et 3 la pharmacie et regoupe 800
enseignants et 600 ATOS. Grenoble vient au
sécond rang des centres nationaux de la re-
cherche derriére Paris. L’&valuation de "uni-
versité se distingue des évaluations
précédentes. Des experts-consultants ont dé-
gagé les traits principaux des disdplines en-
seignées, soulignant les points forts et les
faiblesses. Le rapport remarque que 'ensem-
ble des disciplines scientifiques s’y trouve
développé de maniére tout i fait marquante.
En ce qui concerne l'enseignement, est noté
le déséquilibre dangerenx en faveur du ter
cycle qui caractérise Ia situation grenobloise,
comme ailleurs, et qui tient au retard des
moyens accordés face a I'inflation rapide des
effectifs. Celte augmentation en ler cyclen’a
pas apporté en 2e cyde les effectifs de qua-
lité suffisante pour remplir et rentabiliser les
filizres existantes,

L'université Paris XII - Val de Marne.
Paris : CNE, 1990. 238 p., ann., tabl.
wr 23

L’'université de Paris-Val de Marne a été
créée en 1970. Pour 1989-90, elle comptait 17
079 étudiants, B27 enseignants, 453 ATOS.
Les points forts en sont les trois pdles ini-
tiaux particulitrement solides : la médecine
(sur le méme site que I'hdpital H. Mondor),
le droit, 'IUT. Par contre, la situation ac-
tuelle du Droit et des Sciences économiques,
deI’AES, de I'IPAG, des Sciences et Techno-
logie, des Lettres et sciences humaines et du
CIS nécessitent la construction delocaux ain-
si que l'attribution de personnels ensei-
gnants et administratifs en rapport avec le
flux d’&tudiants entrants. L"UPVM est inci-
tée & compléter dés maintenant le succés ob-
tenu en matidre d’enseignement
professionnel. Compte tenut de la réussite de
son Centre de formation des maitres, Paris

" XTI doit &tre élroitement associée A la créa-

tion-et 4 la vie du futur [IUFM afin de pou-
voir lui apporter toute sa compétence, grice
a V'ouverture universitaire qu'elle peut fui’
offrir. La présidence et les conseils ont & dé-
velopper letrs liens avec les composantes
(qui, de leur c6té, doivent veiller a coordon-
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ner pédagogie et recherché), avec les collec-
tivités territoriales ainsi qu'avec le tissu so-
clo-économique.

L'université Charles de Gaulle Lille II1.
Paris : CNE, 1990. 288 p. = 23
L’université Lille III a 4t& créée en 1969, elle
compte 20 000 é&udiants, 417 enseignants
chercheurs, Elle s'est efforcée de répondre 4
la crise économique en adaptant ses ensef-
gnements aux débouchés prévisibles, en dé-
veloppant des filiéres professmnnelles
diversifides. Les points forts de cette univer-
sité concernent la diversification des filidres,
1a formation des maitres, la recherche, I'en-
seignement & distance, la politique cultu-
relle. Les principaux problemes touchent les
effectifs et I'encadrement, la politique de dé-
localisation, les Hens avec le CNRS.

Education des adultes, formation
continue

BAPST (Claude), CLOSIER (Gérard).
Formations nouvelles : repéres pour l'ac-
tion. Paris : Entente, 1990. 165 p. (Ac-

teurs de la formation.) = 4

La modernisation de 'appareil de produc-
tion doit aller de pair avec Ia modernisation
de I'offre de formation. Cet ouvrage prend
appui sur les travaux du Réseau Jeunes et
Technologies devenu en 1989 RACINE ; il
Propose "les premiéres pistes d’une méthode
ou d’'une méthodologie de renouvellement
de Ioffre de formation". Les auteurs distin-
guent 4 étapes, 1) Repérer les facteurs d'évo-
lution du travail : évolution des outils de
production, évolution dans I'utilisation des
matériaux, enrichissement des tiches... 2}
Construire un projet novateur qui résulte no-
tamment d'une demande diffuse de la pro-
fession et/ou de la connaissance d'une
expérience similaire et qui demande des par-
temaires et des moyens de financement. 3}
Etablir un descriptif de la fonction de travail
visée, qui nécessite l'utilisation d"une infor-
maticn extrémement précise quant & la défi-
nition des objectifs de la formation, de son
contenu, des composantes techniques de la
fonction de travail. 4) Construire une forma-
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tion nouvelle : le deseriptif de'la fonction de
travail permettra au formateur &’établir le
corpus de référence, d’arréter un pro-
gramyme de formation, d’élaborer des’itiné-
raires de formation, de faire reconnaitre et
valider Ia nouvelle formation.

Formation professionnelle : nouveaux en-
jeux, nouvellesmiéthodes. L'expérience de
FAFPA. Paris : Education perma-
nente, 1990. 286 p. bibliogr. dlssem
= 23

Aprés un regard sur I'évolution des mé-
thodes de 1a formation professmnnelle de-
puis la création de 'AFPA, les auteurs, tous
membres de cet organisnie, livrent ici leurs
réflexions et leurs expériences de terrain. La
formation professionnelle a dt tenir compte
de : 1) Yévolution du contexie institutionnel
et économique, notamment de I'ouverture
vers I'Europe (Formation des formateurs :
quelle contribution au projet européen ? Les
formations au commerce international...) 2)
I'évolution des technologies de formation
(Formation multimedia et réseau cablé ;
L'enseignement & distance ; Vidéodisque et
pédagogie...) 3} I'évolution des publics et des
stratégies d'apprentissage (1'"éducabilité co-
gnitive), des pratiques de formation et’d'o-
rientation (Réactivation de l'appareil
cognitif des stagiaires ; nombreux articles
sur le PEL..).

LE BOTERF (Guy).

75 fiches-outils : l "ingénierie et I'évalua-
tion de la formation. Paris : Editions
d’organisation , 1990. 172 p, = 9
Les fiches peuvent étre classées autour des
entrées suivantes : Adopter une démarche
d’ingénierie ; Identifier et traiter les pro-
blémes de compétences de.l'entreprise ;
Identifier et décrire les emplois actuels et
prévisibles ; Identifier les besoins-de. forma-
tion ; Décrire les besoins de formation en
termes d'objectifs opératoires ; Elaborer un
plan de formation pluriannuel ; Choisir et
mettre en place des actions diversifiées. de
formation ; Articuler les actions collectives
de formation et les projets individualisés de -
formation ; Assurer un traitement diffé::en-
clé des divers types de dépenses de forma-




BIBLIOGRAPHIE COURANTE

tiorv; Mettre en place’une assurance gualité
et efficacité de la'formation ; Evaluer les ef-
forts et les effets de la formation.

LORRIAUX (Jean-Pierre), SEITE(Jean-Al-
bert).

La formation professionnielle. continue :
illusion lyrique ou enjeu stratégique. Pa-
ris : Economica , 1990. 285 p. tabl
bibliogr. (5 p.) (Guides pratiquesdela
formation.) = 4

Lale partie de I'cuvrage présente les fonde-
ments de la politique de formation : les
structures du dispositif, les moyens finan-
ciers disponibles, les éléments de comparai-
sons internationales, les résultats,
Vévolution et I'avenir‘de la formation. La 2e
partie analyse les acteurs de la formation, les
interventions de I'Elat, Ia place de la forma-
tion dans l'entrepnse les personnes concer-
nées par Ia formation. En annexes figurent ;
unindex de sigles, une biblibgraphie de plus
de 50 titres, les adresses des principaux or-
ganismes et institutions spécialisées dans Ia
formation.

PIQUE (Brigitte).

¢valuation participative de la forma-
tlon un outil du management. Lyon :
Chronique sociale, 1990. 186 p. (For-
mation,) = 9 \
Une bréve premiére partie rappelle dans
quel contexte historique, & partir de quel
choix de farmation et avec quels acteurs se
mel en Place V'évaluation participative de la
formatmn La 2e partie présente une mé-
thode et des outils d’évaluation adaptables
i Tentreprise :'le cadre théorique {(qu'est-ce
que l'évaluahon ? ses objectifs 7 quoi éva-
luer 7 qui gvalue ?...) ; démarche et outils
(avant, pendant, aprés la formation) ; exploi-
tation des résultats. La 3e partie propose une
synthése des commentaires recueillis auprés
de msponsables de formation d’entreprises
aprés plusieurs années d'expérimentation de
ces outils d’évaluation participative de la
formation.

. :
Lerdledes partenaires sociaux dansla for-
mation professionnelle initiale et conti-
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mie : résumés des rapports des Etats
tnembres de la Communauté européenne.
Luxembourg : Office des publications
officielles des communautés euro-
péennes, 1990, 229 p. wr 4

Des spédalistes présentent pour chacun des
douze pays de la Communauté le réle des
partenaires sociaux dans I'enseignement et
la- formation professionnelle. Alain d'Iri-
barne et Annick Lemailtre ont rédigé le rap-
port concernant la France,

M - PERSONNELS DE
L’ENSEIGNEMENT

Les enseignanis

Atelier 4 : les formateurs et leur forma-
tion. Paris : REF, 1990. 198 p. = 23
Au cours de cet atelier, les points suivants
ont été abordés : Tendances d’'évolution de
Ia fonction de formation dans le contexte
frangais ; La formation dans les entreprises
et organismes ; Les systémes éducatifs ; For-
mation et développement économique et s0-
cial dans les pays du sud ; Etalt de
I'enseignement de la recherche universitaire
en pédagogie-formation des adultes.

LECLERCQ (Jean-Michel), RAULT
{Christiane).

L'enseignant dans la société. Problémes
politiques et sociaux , 1990. n’638,
68p. = 4

A partir d'extraits de documents (ouvrages,
périodiques...}, les auteurs analysent quelle
estla place deI'enseignant dans Ia société en
France et 4 I'étranget. Les questions traitées
sont diverses. 1) le statut socio-profession=
nel : I'évolution du corps enseignant (en
nombre, origine sociale...) ; s'agit-il d'un mé-
tier ou d'une profession ? 2) le recrutement,
la rémunération, 3) I'image de l’enselgnant
Ia formation pédagogique ; le réle du mai-
tre ; les relations enseignants-enseignés,
jeunes-adultes. 4) face au changement :
quelles sont les conséquences du chapge-
ment jugé nécessaire sur la fonction ensei-
gnante : nouvelles qualifications, plan de




166

QUVRAGES & RAPPORTS

carriére différent. La réussite de ce change-
ment demande une participation,.une négo-
ciation permanente A 1'extérieur de
I'établissement.

Quelle forn;atz'on pbur les enseignants du
premier degré ? Expériences et innova-
tions depuis 1960. Paris : UNESCO,

1990. 127 p., tabl, fig. = 23

Cet ouvrage dresse, pour la période 1960-
1985, un tableau général des principales
orientations données, dans le programme de
I'UNESCO, a Ia formation initiale et conti-
nue des maitres. L'ouvrage se structure en 4
chapitres. 1) Les principaux repéres chrono-
thématiques : en 1972 est élaboré le rapport
“Apprendre a étre"; le premier plan sexennal
est adopté pour Ia période 1972-1982 ; en
1978 est publié un guide d’élaboration et de
gestion des programmes-de formation d’en-
seignants. 2) Conséquences des tendances
nouvelles de I'éducation, pour la formation
des enseignants : Vutilisation des langues
maternelles et ou nationales, I'éducation et
le monde du travail, les enseignants et "I'é-
cole paralléle” , les relais de I'innovation... 3)
L’enselgnement du premier degré pendant
le deuxiéme Plan & moyen terme (1984-1989),
4) Identification des besoins en matiére d'é-
ducation élémentaire et intégration des for-
mations.

TANGUY (Lucie).

L'enseignement professionnel en France :
des ouvriers aux techniciens. Paris :
PUF, 1991. 227 p., tabl., bibliogr. (6 p.)
(Pédagogie d’aujourd’hui.} =& 11
Cette étude se présente comme un chapitre
d’'une sociclogie de I'éducation consacrée &
I'analyse d'une catégorie du corps ensei-
gnant, les professeurs d’'enseignement prati-
que et professionnel, qui auront-disparu d'icd
une quinzaine d'années. La le partie de Y'ou-
vrage est -consacrée a la description de la
morphologie sociale de ces enseignants :
leurs cursus scolaires, leurs trajectoires pro-
fessionnelles, les processus d’acquisition des
attributs de Ia fonction professorale, les ori-
gines sodales et trajectoires 'familiales, los
identités professionnelles. La 2e partie est
centrée sur les pratiques professionnelles. La

formation des compétences passe par la
transmission des savoirs et savoir-faire (on
assiste 4 1"évolution de I'enseignement pro-
fessionnel vers un enseignement technique
fondé sur un ensemble de démarches, de mé-
thodes intégrant plusieurs technologies) et
la sodalisation (transmission et acquisition

. d'un ensemble d'attitudes, de schémes de

perception qui sont plus ou moins attachés
aux groutpes scciaux vers lesquéls la forma-
tion oriente les individus. Le dernier chapi-
tre est consacré aux représentations :
comment les enseighants pergoivent-ils la
formation qu'ils donnent ?

ZAY (Danielle).

De Varticulation du micro et du macro-
social au jeu de Valtérité < vers des mo-
déles d'analyse de la formation des
enseignants. Paris : Université de Paris
VI, 1991. 262 p. bibliogr. (11 p.) Di-
pléme d’habilitation a diriger des re-

cherches. = 23

L’ensemble des travaux de auteur est gui-
dé par le souci de saisir la formation des en-
seignants, en tant que systéme et en tant que
processus double, du ¢6té de I'institution et
des formatenrs et du c6té des "se formant"®,
en cherchant les points d’articulation entre
micro et macro-social susceptibles de donner
a voir la complexité du phénomeéne. Aprés
une analyse de ses premiers travaux, l'au-
teur pose les jalons d'un itinéraire épistémo-
logique, & travers les auteurs qui ont
influencé sa propre problématique pour
montrer comment elle s’est construitd sur la
sélection et sur le rejet de concepts issus de
Ia thécrie systémique. Elle aborde les condi-
tions d'8laboration d’'une méthodolog'ie.mul—
tiréférentielle dans des situations précises de
traitement de problémes concrets : com-
mande institutionnelle et réponses & des
questions de structures qui, dans un cadre 3
dominante organisationnelle, font néan-
moins rebondir les questions sur les actions
entre sujets chercheurs et praticiens, acteurs
de Vinstitution & différents niveaux. Elle dé-
passe la problématique épistémologique et
méthodologique pour poser la formation des |
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enscignants dans la perspective éthique et
politique qui seule, permet d’appréhenderle
sens de I'événementiel.”

O - VIE ET MILIEU SCOLAIRES

L’établissement scolaire

L'enseignement et la formation aprés la
scolarité obligatoire : locaux, équipement
el liens avec les enireprises. Paris:
OCDE, 1990. 34 p. (Programme dé-
centralisé sur la construction sco-
laire.} v 4

"L’enseignement et la formation qui sont dis-
pensés apris la fin de Ia scolarité obligatoire
posent des problames spécifiques aux re-
sponsables chargés de planifier et d’organi-
ser la mise & disposition des Jocaux et des
équipements. Il s’agit d"un vaste secteur de
I'éducation, varié et complexe, ot des éta-
blissements trés divers; tant publics que pri-
vés, ont un réle a jouer ; de par son caractére
transitionnel, il est soumis aux attentes chan-
geantes des étudiants, desentreprises et de
1la société dans son ensemble ; enfin, il doit
s’adapter aune évolution technologique tou-
jours plus rapide. L'objectif de ce document
est de ptéciser les incidences de cette situa-
tion complexe pour les concepteurs, les pla-
nificateurs, les administrateurs et les usagers
des établissements d’enseignement et de for-
mation qui s’adressent au groupe d'dge des
15-20 ans, et d'indiquer én’ontre des straté-
gies permettant'de pourvoir avec efficacité
aux besoins de ces jeunes”.

Meéthodologie de la pédagogie de l'alter-
nance. Liaisons pédagogiques , 1990.
n°ll 172p. = 9

Les actions de formation & la pédagogie de
Y'alternance sont présentées ici sous forme
de "modules” et de "fiches!. Les fiches sont
classées selon trois catégories : 1) des fiches
techniques, qui correspondent aux objectifs
dominants des différents modules de Ia for-
mation des enseignants du CFA a la pédago-
gi¢ de Yalternance : situation d’alternance ;
découverte ou redécouverte de I'entreprise,
du métier ; analyse du métier et formation ;
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activités des apprentis en entreprise et stra-
tégie de formation... 2) des fiches prospec-
tives, qui correspondent 4 des domaines
d'étude en cours ou en voie d'expérimenta-
tion ; elles portent essentiellement sur les
conditions de mise en ceuvre de la pédago-
gie de I'alternance et Ies extensions souhai-
tables ; elles se situent dans le prolongement
des analyses présentées dans les fiches te-
chniques 3) des annexes : documents d’ac-
compagnement explicitant certains points
abordés dans les fiches techniques corre-
spondantes, des exemples de travaux réelle-
ment effectués...

REBINGUET (Michel).

L'audit participatif d'établissement sco-
laire. Lyon : Se former, 1991. 28 p., bib-
liogr. (1 p.). (Se former +;4.) = 4

Le projet détablissement est inscrit dans Ia
Ioi et I'audit err est un moment nécessaire.
Une philosophie humaniste de I'audit, avee
un descriptif et des éléments techniques,
dans la perspective de la complexité propre
& toute organisation humaine.

P - METHODES
D’ENSEIGNEMENT ET
EVALUATION

Pédagogie

NOT (Louis).

Le statut de I'éléve dans les situations
d'enseignement - apprentissage. Lyon :
Se former, 1991. 24 p. (Se former +-; 1. )
w4

Selon les méthodes pédagogiques, I'éléve est
soit objet, soit sujet. L'auteur analyse cette
antinomie. Avec ce qu'elle contient de vrai,
il construit le statut de co-sujet, dans les si-
tunations d’enseignement-apprentissage.
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Méthodes d’enseignement et
méthodes de travail

GOURMELIN (M.].).

Le résumé de texte, catégories A et B. Pa-
ris : La Documentation frangaise,
1990.79 p. (Formation administration

concouys,) = 9

La le partie présente la "théorie" du résumé
de texte : en quoi consiste I'épreuve de résu-
mé de texte dans les concours ? quelle mé-
thode utiliser pour parvenir au résultat ? La
2e partie est consacrée i la pratique et pro-
pose des sujets cominentés et corrigés.

ROMAINVILLE (Marc), GENTILE
(Concetta).

Des meéthodes pour apprendre. Paris :
Editions d’organisation , 1990. 157 p.
bibliogr. dissém. (Méthod’ sup.) 5= 9
L’étudiant, au cours de ses études, met en
oeuvre des stratégies d'apprentissage, en-
semble de démarches et de procédures qui
I'aident & s’approprier les matiéres ensei-
gnées. Les auteurs décrivent ici les "mé-
thodes d’étude” que I'étudiant utilise pour
"capter I'information”, la comprendre, la re-
tenir. 1).Techniques d’appropriation : pren-
dre et revoir des notes, résumer, faire le
schéma d'un texte. 2) Comment préparer les
épreuves finales qui évalueront la qualité de
Iapprentissage réalisé en cours d’année : af-
fronter un examen, élaborer des réponses. 3}
La gestion du temps.

SARTOUT (Colette). _

De I'écrit universitaire a 1'écrit profes-
sionnel. Paris : Editions d’organisa-
tion, 1990. 89 p., bibliogr. (1 p.)
(Méthod'sup.) = 9

Ce livre a pour objectif de permettre & I'étu-
diant de comprendre la nature de I'écrit
d'entreprise (lien obligatoire entre les entre-
prises ou les services d'une méme entre-
prise) et sa différence avec l'écrit
universitaire. Le 1e chapitre rappelle les dif-
férences de rédaction qui existent entre ces
deux écrits. Le chapitre 2 est consacré a la
communication écrite dans Fentreprise et
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étudie les trois éléments essentiels de ce type
de communication : efficacité, nécessité d'at-
tirer Yattention, établir une relation harmo-
nieuse avec Ie client, le directeur, Le chapitre
3 propose des applications pratiques (la let-
tre, la note de service, le rapport, les écrits
techniques).

S

Evaluation

AVANZINI (Guy).

L'échec a I'école : problématique. Lyon :
Se former, 1991. 16 p. (Se former +;3.)
w4

L échec scolaire est devenu un fait social.
Echec des éléves ? des enseignants ? de I'ins-
titution 7 de [a société ?... Probléme d’ordre
moral (paresse) ? biologique ? socio-ethnolo-

gique ?... Les conséquences et e "traitement™
de I'échec.

MURPHY (Roger), TORRANCE (Harry).
The changing face of educational assess-
ment. Milton Keynes : Open universi-
ty press , 1988. X-126 p. bibliogr.
(10 p.) Index = 23

Paraliélement aux projets de réforme des
programmes récents on a reconsidéré les mé-
thodes d’évaluation des performances sco-
laires en Grande-Bretagne et tenté de
réformer le systéme des examens en créant
notamment le "General Certificate of Secon-
dary Education”. On a également développé
des outils d’évaluation tels que les dossiers
"profil de l'éléve”, Ies tests progressifs, les li-
vrets scolaires. L'ouvrage propose un exa-
men critique de Pévolution de la conception
philosophique et de la pratique de I'évalua-
tion et évoque les projets actuels de tests na-
tionaux prévus a 7, 11, 16 et 18 ans. Les
tmplications de ces nouvelles approches
pour la pédagogie et pour I'élaboration des
programmes et leur contexte socio-politique
sont également analysées.

RAFFESTIN (André).
L’évaluation des connaissances des
éleves : problémes psychopédagogiques.
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Paris :.Casteitla , 1989.'168 p. biblio-
gr.(5 p.} (Petiteencyclopédiedela pé-
dagogie.) & 4 .

"L'auteur propose les éléments nécessaires
poi.:r I'élaboration d’une pédagogie adaptée
auk caracténshqnes des écoliers ainsi qu"aux
diverses dxsc:plmes et veut ainsi aider les
maitres & prendre leurs distances par rap-
port & leurs pratiques. Ainsi pourront-ils
fonder leurs choix avec plus de clarté, dans
Pélabioration des situations d’apprentissage
dont'ils sont les artisans”™,

World yearbook of education 1990 : as-
sessment and evaluation. London : Ko-
gan Page ; New-York : Nichols , 1950.
X-293 p., tabl., bibliogr. {6 p.) Index.
w22

L’édition 1990 de I Annuaire mondial de 1'é-
dugation.est consacrée & un bilan des politi-
ques et des pratiques de contréle des
connaissances et d’évaluation. Des études de
cas illustrent le rble majeur joué par I'éva-
luatién, Des initiatives telles qite la correc-
tion, en Chine, des examens sous forme de
questionnaires & choix multiple, par des lec-
tetifs optiques, I'élaboration d'un ensemble
d'indicateurs de performance pour I'éduca-
tion permanente, le contrdle de la qualité de
I'enseignement supérieur en Grande-Bre-
tagne, dans Je but d'obtenir une parité de
tous les diplémes quelle que soit la matiére,
sont analysées.

R - MOYENS D’ENSEIGNEMENT
ET TECHNOLOGIE EDUCATIVE

Enseignement a distance

Opeii leiirning in transition : an agenda
for action. 2éme éd. London : Kogan
Page, 1989. XVIII-383 p., tabl., biblio-
gr. dissém. Index, & 4

Cet ouvrage regrotpe 29 articles de spécia-
listes qui analysent toutes les initiatives lan-
cées en Grande-Bretagne dans le domaine de
I'enseignement & distance et évaluent les
prelongements possibles de ces expériences
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dans I'avenir. Les auteurs examinent le cas
de I'éducation des adultes, comparent l'ac-
tion du "National Extension college” et de
'Open University, étudient les différentes
méthodes utilisées pour produire et diffuser
les divers programmes (notamment le
"Youth Training Scheme”, le "Campus Ra-
diophonique” de la région de Tayside pro-
posant une formation et un recyclage
professionnel pour les adultes de la commu-
nauté), L'"Open college”, qui fournit un en-
seignement et une formation professionnelle
avec e concours de l'industrie, des éduca-
teurs, de la radio, est présenté.

S - ENSEIGNEMENT DES
DISCIPLINES (1)

Enseignement des langues et de
Ia littérature

Compendium of statistics on illiteracy =
Compendium des statistiques relatives &
Vanalphabétisme = Compendio de estadi-
sticas relativas al analfabetismo. Paris :
UNESCO, 1990. 103 p. (Statistical re-
ports and studies ; 31.) = 9

Ce document présente les résultats des tra-
vaux récents sur les estimations de I'anal-
phabétisme. La premiére partie comporte les
estimations révisées (1990) ainsi que les pro-
jections del’analphabétisme & I'échelle mon-
diale, régionale et nationale. Dans la
deuxidme partie sont regroupées les statisti-
ques sur l'analphabétisme disponibles de-
puis 1960 pour plus de 150 pays et territoires.

Décrirel’écrire. Toulouse: Presses uni-
versitaires du Mirail ; CRDP , 1990.
172 p., fig., bibliogr. dissém. (Savoir et
faire)) = 15

Cet ouvrage reprend les contributions pré-
sentées lors de I'Université d'été juillet 1988
4 Toulouse. La préhistoire d’une discipline
scolaire : I'écriture ; Ecriture et alphabétisa-
tion ; Recherche sur le processus d'écriture
i I'école primaire ; L'acquisition de I'écriture
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dans une perspective socio-génétiqiie ;

Connaissance, activités de langage et alpha:
bétisation ; Apprendre i lire, 3 écrire, 4 com-
pter ; Questions-réponses sur la

psychogendse dela langue écrite ; Organiser
I'apprentissage de.l'écriture a¥école mater-
nelle ; Le développement de I'écriture chez
l’adulte les perspectives en‘Angleterre et au
Pays de Galles; Ecriture et micro-informati-
que ; L'acte d'écrire ; A propos de ce que:
Fenfant sait et de ce qu'il ignore au sujet de
Yécrit avant qu’on lui ait appris.

Diversifier l'enseignement du frangais
derit. Neuchétel : Delachaux et Nies-
tlé, 1990. 343 p. bibliogr. dissém.
(Techniques et méthodes pédagogi-
ques.) = 15

Les ‘contributions ont été regroupées en 13.
chapitres : Enquétes sur 1'état de la diversi-
fication ; Histoire et institutions ; Textes in-
formatifs et transdisciplinarité ; Comment
diversifier par la production d'écrits non
scolaires ; Usages diversifiés des écrits ; Lit-
térature et diversification ; Une classe/des
classes en diversification ; Recherche d’cb-
servables dans les processus d’ecnture :
Construite itne démarche cohérente de di-
versifacation ; Facteurs de diversification et.
études expérimentales : I'exemple de la lec-
ture ; Variant-invariant, norme et diversité ;
Propositions théoriques générales : DFLM et
diversification ; DFLE et enseignement des
langues vivantes ; leur approche dela diver-
fication.

Enseignement|apprentissage de la civili-
sation en cours de langue : premier et se-
cond cycles. Paris : INRP, 1991. 225 p.
bibliogr. dissém. .= 15
L'enseignement de la civilisation est inscrit
depuis peu dans les Instructions Dfficielles
et i'a pas encore fait I'objet d'une réflexion
approfondie quant 4 son contenu et & ses mo-
dalités de transmission. L objet du colloque
a-été double : constituer la civilisation en ob-
jet d'étude & part entiére, dans un but pros-
pectif ;.dresser le bilan des objectifs et des
modalités d'enseignement de Ia civilisation
existant en Europe.

OUVRAGES & RATPPORTS

" Enseignement du frangais dans’le secornd:

cycle:: trois savoirs pour e discipline,
htstatreI:ttermre,rhetorrque,argumenta—
tion. Paris : INRP, 1990. 165 p. ‘(Rap*

" ports de recherc"hes 1990/4) w 11

Le renoqvellgp‘\eqt des\_sgivmrsu de: réfé:tance,

celui des Instructions Officielles, comme I'4-

volution des publics accédant au lycée, ama-

nent i penser une nouv“elle donne. de

Fenseignement littéraire dans;le second <y-«
cle. La description de la discipline -menée &

partir de données concrétes prises dans la

vie des classes: cours enregistrés, copies d'é

laves- permet d’env:sager une articulation

entre trois champs dlfferents par Tetirs struc-

tures et leirs génealogles un savoir trach-

tionnel, I'histoire littéraiie ; un savoirancien;

la rhétorique ; un savoir en émergence, 'ar-:
gumentation. ‘. " )

GIERE (Utsula), HAUTECOEUR (Jean-
Paul): "

A sélective. bzbhography on Itteracy in it
dustrialised “countries '=* Une bibligg-
raphié sélectivesurl'a l’phabetrsatzon dtms‘
les pays industrialisés. Hamburg UIE,

1990.38 p. & 32

Lés documents récents, principalement en'
langites frangaise etanglaise, ont été classés’
en-11 rubriques : Bibliographies’; Histoire de”
I'alphabétisation-analphabétisme ; Théorie
de I'alphabétisme ; Expériences d’alphabéti-
sation ; L'alphabétisation culturelle ; Métho-
dologie de-lalphabétisation;; Approcl-ms
mtergenerathnneﬂes‘ ;L alphabilhsatmn

Femploi et Ie travail ; Mesutes et’statisti-
ques ; Conférences mtemahnnales Bulle-
Hns. é

PR wy  r &
Ry 4 ' d

T

Leslangues vivantes aI'école élémentaire.,

Paris : INRP, 1991. 226 p. bibliogr,
@p)w 15 Coe
Commencer plus tot I'apprenhssage des lan-
gues vivantes, est-ce en sox un gage de suc-
cés 7 Que sait-on des processus a l'ocuvre 77

- Quelles méthodes chmslr 7 Otz en est Iexpé-

rlmentahon nationale contrdlée? Quelles le-,
cons ‘tirer des expenences precedentes ?
Quelles orientations d’autres pays ont-ils
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adoptées? Cet ouvrage cherche i faire le
point, en abordant les as
ques, didactiques institdtionnels.

ects épistémologi-

MAUFFREY (Anmck), MINEL (Bemard)
Dtdactu]uedu frangais\3 :lire, éctire. Pa-
fis : Delagrave , 1989, vol. 3, 223 p.,
bibliogr. dissém. s 23

Ce 3 volume est consacré A I’enselgnement
de la lecture, de l’orthographe et de I'éc
l:ure a I'école élémentaire. Pour chaque ma-
tidre concernee sont proposés : un bref
aperr;u historique, les positions pédagogi-
ques contemporames, pratique de la classe :
travatux et exercices.

-, & K} r .
Rapport sur I'¢valuation de la lecture au
CE1 (avril . 1989). Paris : Ministere de
I'éducation nationale, de la jeunesse
etdessports, 1990. 143 p., graph., tabl.
{Les dossiers. Education et forma-
tions;9.) &= 11 . P
Cette évaluation a été menée en avril 1989
auprés d'un écliantiflon de’51 écoles ; elle
s appuje sur deux enquétes réalisées en 1979

et.en janvier 1989.;L"analyse globale des ré-.
sultats fait apparaltre la relative faiblesse des.
connaissances &léfmentaires, un rapport au
sens prioritaire mais approximaltif, des diffi-
cultés méthodologiques.’La 2e partie'du do-
cument reprénd, dans son déroulement,
I'ordre selon'lequel‘les~exerdces ont été don-
nés auxéléves, chaque exercice fait I'objet
d’une: fiche' {objectif, »cons:gnes'd'aphca-
tion...). Parallélement i cette enquete ur
questionnaire a été adressé aux enseignants
de CE1 chargés de faire passer I'évaluation ;

les informations recuéillies constituent la 3e,

partie du rapport : opinion sur les épreuves
d’évaluation, méthodes: et supports d’ap-
prenhssage de-la lectuye...

ROPE {Francoise).

Enseigtter le frangais : dtdactrque ‘de la
langue matérnelle. Paris : Editions uni-
versitaires , 1990: 231 p. bibliogr.
(9 p:) (Savoir et formation.)- = 22
Cet ouvrage présente le bilan des recherches
en didactique du frangais, publiées dans les
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" revues spécialisées depuis 1970, Les problé-

maltiques, les interrogations, les évolutions
qui ont-traversé & champ sont mises en pers-
pective avec la demande sociale d'améliora-
tion de I'enseignement du francais et de
réussite scolaire pour tous. L'auteur sou-
ligne le rble de I'institution et surtout le réle
des acteurs (enseignants, formateurs et uni-
versitaires) gui contribuent, parleur engage-
ment dans la recherche, & construire ce que’
Yon pent appeler un: nouveau champ de
connaissance, la "Didactique du Frangais
Langue Maternelle (DFLM)".

RIVIERE (Robert).
Prévention et traitement de Villetirisme
dans Ia CEE : recueil de stratégies et de
pratigues. Ministere deéYéducation na-
tionale, de la jeunesse et des sports,
1990. 157 p. bibliogr. dissém. = 4
La le partie de ce document déerit les poli-
tiques conduites par chacun des 12 Etats
membres dans le domaine de Ia lutte contre
Yanalphabétisme. La 2e partie se compose de
54 fiches décrivant chacune un site oft se
conduit une action intéressante, caractéristi-
que. Les actions sont regroupées autour de
7 thémes : Se préparer a apprendre 3 lire ;
Dans I'école ; Des démarches “globalisantes”
d'apprentissage ; Autour del'école; Appren-
dre ou réapprendre a lire pour §'insérer so-
cialement et professxonnellement 3
Alphabétiser les exclus ; Informer-sensibili-
ser. Chaque fiche cumprend le titre de 'ac-
tion, l"adresse de l’orgamsateur, les
wractenshques de lopération, la mise en
oeuvre, Yévaluation.

¥

- . H
" Enseignement des sciences

humaines et sociales

Enseigner les sciences économigues et.so-
ciales : le projet et son histoire.Introduc-
tion & une réflexion didactique. Paris :
INRP, 1990. 379 p., tabl., bibliogr.:
(10 p.). (Rapports de recherches ;
1990/6.) = 13

24 ans aprés la création des séries B et des
Sciences économiques et sociales, ce docu-
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ment permet de mesurer les transformations
et les difficultés que suscite I'insertion d'une
discipline nouvelle dans I'institution sco-
laire. Porté par de solides appuis, une de-
mande sodale nettement exprimée, le projet
initial, en-gestation au milieu des années 60,
va cependant rencontrer de trés sérieux obs-
tacles institutionnels. Pour autant,-la disci-
pline va se développer en méme temps que
la série B des lycées. Les auteurs donnent
une analyse des textes et rapports officiels
qui ont accompagné la création et I'histoire
mouvementée de cette discipline ; mais aus-
siun descriptif du ¢orps enseignant, des mé-
thodes d’enseignement, des manuels, sujets
de bac... Le propos dépasse largement le ré-
cit et, montrant comment, progressivement,
une discdpline en projet devient partie pre-
nante de la réalité scolaire, il invite a réflé-
chir sur la logique des transformations des
savoirs enseignés et du systéme éducatif.

La formation aux didactiques. Paris :
INRP, 1990. 291 p. bibliogr. dissém.
= 23

Le théme de celte 5e¢ Rencontre était la for-
mation au métier d’enseignant d’histoire, de
géographie, des sciences sodales, la dimen-
sion didactique étant privilégiée, Cing
points ont fait I'objet de discussions : Ensei-
guer I'histoire, la géographie, les sdences so-
dales : quelle (s) formation (s} pour quel
métier 7 Les compétences du métier d’ensei-
gnant, Représentations de modales de for-
mation pour les enseignants. Stratégies et
modéles de formation, réflexions et applica-
tions. De 'évaluation & la formation.

Education artistique

CHANTEUX (Magali), TERVILLE (Mar-
tine).

Sttuations d'enseignement en arts plasti-
ques en-classe de 3¢ : pratiques et effets.
Paris : INRP,.1990. 203 p. (Rapports
de recherches ; 1990/5.) w 11

Cette recherche a pour objet 'examen des
types d’enseignement tels qu'ils existent

dans les deux formes institutionpelles du
cours et de Iatelier et tels qu’ﬂs qxcu.lent
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dans les représentations nouvelles en marge
du cadre institutionnel. Situation de cours.
usuel, situation d'autonomie et situation d’a-
telier sont les formes étudiées dans cette re-
chetche A traVers les prathues des’
enseignants, léurs représentations et cclles
des élaves: Ce rapport précise ce qu'il en est
de Yécart entre découpe institutionnelle et
mise en oeuvre de la d.tsaplme Quel conte-
nu donner i ce partage entre "cours usuel”, !
“cours en situation d". autonomie” et “atelier"
? Quel discours, quels repéres, quelles pratl.—
ques habitent ces trois genres ? D‘autre part,
cette distinction didactique une fons cernée,
le deuxitme objectif est d'en reperer Tes ef-
fats. Peut-on établir des liens entre situation
d’enseignement, pratiques d’enseignement
et representahon des éleves 7 L'hétérogénéi-
té annoncée des situations recouvre't-elle
vraiment des prahques différentes ? Cette di-
versité dldadlque a son-tour engendr&t—elle

* chezles éléves des pratiques et des représen-

tations’ hétérogenes sur les arts plastiques 7’
sur l'art ? sur les pratiques artistiques ?

SCHARP (Carolire), DUST (Karen).
Artists in schools. London : Bedford
square press , 1990. VIII-195 p ill,
bibliogr. (13 p.) Index. (Practical
guides.) & 23

De nombreux projets originaux ont été mis
en oeuvre dans les écoles du Royaume-Uni
avec la participation d’artistes de divers do-
maings (écrivains, musiciens, dansours,
compagnies théitrales. pour les scolaires,
photographes etc.). L'évolution du contrdle
des écoles (notamment la création d’un pro-
gramme national) obligera & rendre compte
précisément de la validité de ce type de pro-

- gramme pilote. Les auteurs-de cet ouvrage

ont done.observé de nombreux projets afin

* d'évaluer I'apport et les limites de ce genre

de travail et de proposer aux éducateurs un
guide pour chaque étape de la concrétisation
d'un tel projet (démarrage, planification,,
exécution, prolongation deI'impulsion don-
née ponctuellement par l'arhste) L'évalna-
tion' du projet est égalenient évoiquée. Des
informations pratiques sur les possibilités de
subvention, sur les organismes de soutien
sont données en derniére; partie..
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T ENSEIGNEMENT DES
DISCIPLINES {2).

¥ *r -

Enseignement des sciences

EHRLICH (Stéphane). - °
Sémantique et mathematzque  appren-

dre/ensezgner ! anthmetzque sszIe. Pa-
ris : Nathan, 1990. 303p Aabl-e 11

L'auteur a mené pendant cing ans une re-
cherche expérimentale auprésyd’éleves. de
CE2, CM1, 6e pour comprendre les causes
des difficultés rencontrées dans la résolution
de problemes arithmétiques simples. I ap-
parait que ces difficultés ne sont pas d/ordre
loglco—mathemahque mais d’ordre sémanti-
queSA partir de I'étude des types d'exercices
proposés aux, éleves, Tauteur &tudie les ef-
fets d’un certainnombre de facteurs séman-
tiques (processus de compara:son

d’accumu!atmn) sur les performances des
eIeves Pms il’ pmpose des solutions didacti:
ques qui permettent d’amehorer ces perfor-
mances, notamment un programme
d’ense:gnement est défini qui, concerne les
problemes a addmon, soustractiof, multaph—
mhon et division, tgnant compte des diffi-

cultés des exercices et de’leur niveau de
comPlexlte It termine son .ouvrage en déve-
lnppan‘t certaines questions de semantr.que
abordées dans le,corps de I'ouvrage et enre-
plagant les activités arithmétiques de l'éleve
dans le cadre plus général de son fonction-
nem'ent scolaire. 1l met Vaccent sur deux
pomts eSSenhels md.wxduahser I'enseigne-
ment, enselgner auh-ement

U - EDUCATION SPECIALE

Education spécialisée, prévention
et reeducanon

-

<+

G ENDREAU (Gl]].ES), METAYER (Dmne),
LEBON (André).

L'action psychoéducative : pour gui ?
pour quoi ? Paris : Fleurus , 1990. 284 p.
(Pédagogie pgychs)socialé). w11
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Aprés avoir rappelé les fondements de I'ac-
ton éducative spécialisée en France et an
Québec, l'auteur aborde les deux grandes
problématiques de cette action : Ia 1e se si-
tue'au coeur de I'dtre, Cest'la difficulté d'8-
tre; la 2e se situe au coeur de la qudte
d’existerice de I'8tre, dans I'élaboration quo-
tidienne de points' de repére & partir de ses
interactions avec I'environnement : Ia re-
cherche de valeurs. Cette double probléma-
tique est étudiée a partir de trois péles, qui
se trouvent au coeur de tout systéme &duca-
tif : Ia personne en difficulls, Ies systémes
(leurs finalités, leurs objectifs et lenrs
moyens} et les éducateurs.

GUIENNE (Véronique).

Le travail social piégé ? Paris : L'Har-
mattan , 1990. 222 p. bibliogr. (6 p.)
(Logiques sociales.) = 5

Dans cet essai, Fauteur décompose ce qu’'est
le travail gocial. Dans une le pastie, elle dé-
crit qui sont les travailleurs sociaux, " les
pompiers de l'urgence sociale”, ce qu’est
TI'action sodiale, la forme particuliére de mar-
ginalité que représente I'animation des lieux
de vie. Dans une 2e partie, elle trace quel-
ques portraits de "margina'ux", certaines fi-
gures ont réussi & se maintenir dans cette
"marginalité ordinatre” en créant des espaces
vacants de la loi, ils ont leur éthique qui re-
couvrent un certain nombre de valeurs es-
sentielles. Dans une 3e partie, elle propose
les bases d"une reconstruction de I'actuelle
institution de Ia sodété, aller au-deli de ce
qui est proposé par ces marginaux pour
questionner & partir de ce qu’il mettent en
oeuvre la nature des liens sociaux, passer
d'une éthigue de ’autonomie, portée par ces
marginaux, i une politique de 'autonomie 4
Yéchelle de'la société.

MINGAT (Alain), RICHARD (Marc).

Evaluation des activités de ré-éducation
GAPP i V'école primaire. Dijon : IRE-
DU, 1990. 165+VII p., tabl. v 11

L'action des personnels chargés des ré-édu-
cations, au sein de I'école primaire, est orga-
nisée au sein des GAPP (Groupe d'Aide
Psycho-Pédagopique) dont I"activité s'étend
sur plusieuts groupes scolaires. Une enquéte
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longitudinale.a été menée (englobant les
GAPP de la Céte d’Or) auprés d’enfants
choisis 4 leur entrée au CP et suivis pendant
Plusieurs années.-Les auteurs soulignent que
Vanalyse des activités de ré-éducation (objet
de leur recherche) ne se comprend quessi elle
est inscrite & Vintérieur de Vanalyse des
modes généraux d'acquisitions & I"école élé-
mentaire (chap. 2), La recherche a comporté
deux éléments d'étude : 1) écrire 'usage qui
est fait de cette ré-éduncation (chap. 3) : com-
ment se détermine l'affectation des moyens
aux différents GAPP,. s"établit Ia sélection
des &léves admis en ré-éducation, la quanti-
té et le type de ré-éducation reque par ces
éldves. 2) Evaluer V'efficacité de ces ré-édu-
cations sur les acquis scolaires (chap. 4} : les
résultats bruts montrent que les éléves ayant
été admis en ré-éducation en cours de CP
ont, en fin d’année, des résultats scolaires en
moyenne nettement inférieurs & ceux des
élaves qui n'ont pas bénéficié de cette vé-
éducation.

Handicaps et inadaptation

GAETNER (Rose).

Un hbpital de jour pour les enfants psy-
chotiques et autistes. Paris : Centurion,
1990. 205 p. bibliogr. (3 p.) (Paidos.)
= 11

En 1963, I'auteur, Rose Gaetner, a créé un
des premiers lieux d’accueil et de soin en
France pour les enfants atteints d'autisme et
de psychose précoce (au]ourd’hl.u Uhopital
Santos Dumont). A pastir de Ia relation de
cas concrets, R. Gaetner retrace la création
de ce centre, les situations de la vie quoti-
dienne (dont Ia signification, notamment de
I'alimentation, est importante pour une meil-
leure adaptation du processus thérapeuti-
que),-les .activités non scolaires proposées
aux enfants. Elle s’interesse ensuite a la sco-
larisation qui ne peut &tre réussie que paral-
lélement & une prise en charge en milien
spécialisé, selon ‘des modalités précises, afin
qu’elle puisse aboutir 4 la fréquentation dé-
finitive de l'école. A travers Vétude de cas
d’enfants malades somatiques, autistes prag-
matiques, elle aborde le' probléme des rela-
tions avec les parents, les relations

enfants-équipes institutionnelles. Elle met
I'accent, dans sa conclusion, sur ¥'éducation
qui, dans ce cadre pourrait se définir ainsi :
"révéler aux patients des équivalents symbo-
liques du narcissisme, de I'ofalité, de I'ana-
lité et du complexe d'Oedipe sans leur
donner d’interprétation”, -

X - EDUCATION
EXTRA-SCOLAIRE

Ecoles paralléles

ORTOLI (Fabienne d'), AMRAM (Mi-
chel).
L'école avec Frangoise Dolto : le rdle du
désir dans I'éducation. Paris : Halier,
1990. 293 p., ill., dann,, bibliogr. (1 p.)
(Lesens de Ja vie.) = 61
L’écolé de la Neuville (dans 1'Eure) voit le
jour en 1974, avec les encouragements de F.
Dolto, qui participera ititensément jusqu’a sa
mort, & la vie de "La Neuville”. Par le biais
de témoignages d'enfants et de leurs pa-
rents, d'adultes engagés dans cette action,
Uouvrage nous retrace I'histoire de cette
écale, Le projet de I'équipe éducative est de
"construire une école sur mesure oit, le désir
retrouvé, chacun travaille & son rythme, se-
lon ses capacxtés actuelles” . Peu i peu a'éla-
bore une pédagogie nouvelle, qui est aussi
un apprentissage de Ia vie en société. Len-
fant, dans un climat de confiance et de res-
pect mutuels, découvre a la fois le désir de
vivré et le loisir d’apprendre, au hravers
d’apprentissages manuels, sportifs ou intel-
lectuels. L'école est un milien de vie oir on
donne aux enfants les moyens d'autonomie
et deresponsabilité ; chacun y est portéa de-
venir créatif, on invente des réglements si
' est nécessaire.

Z - INSTRUMENTS GENERAUX
D’INFORMATION
Comprendre et changer "école : 60 mots-

clés. Paris : Syros-Alternatives, 1990.
197 p., bibliogr. (4 p.) Index. = 33
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Sous une forme pratique, soixante mots clés
pour mieux comprendre la réalité deVEcole :
Alternance, Contrat, Crédit-formation, Dro-
gue, Evaluation... Quverture de I'école, Pro-
jet... Vie scolaire, Zones d'éducation
Ppricritaires.

GRESLE (Francois), PERRIN (Michel),
PANOFF (Michel), TRIPIER (Pierre).
Dictionnaire des sciences humaines : so-
cialogie, psychologie sociale, anthrapolo-
gie. Paris : Nathan, 1990. 381 p.,
bibliogr. (26 p.) = 33
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Ce dictionnaire présente plus de mille
termes, quelques trojs cents noms propres et
de nombreuses ethnies caractéristiqires.
Pour chaque entrée, sont donnés : une défi-
nition précise, des définitions complémen-
taires ou concurrentes, des explications on
un exposé d’opinions divergentes, des ren-
vois, des corrélats et des indications bibliog-
raphiques. Chaque terme fait Fobjet d'une
traduction en anglais. Une importante bi-
bliographie (26 p.) compléte ce document.

1
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From comics to cognitivists and
linguists’ literature
by Jacques Wittwer

The author shows how the fact of being
very fond of reading leads him first to read
plenty of books for youth and then to
progress from poetry to the works of great
psychologistsand educators, linguistsand
grammarians. He also takes great interest
in psychoanalysis and psychosociology
and is one of the great figures of
Educational Sciences at the University.

SUMMARIES

by Nelly Rome et al.

He has taken part in several INRP
research teams and is in charge of the
Research Unit called «Sociology of Edu-
cation», associated with the CNRS. He
does not only focus on nursery school : in
order to contribute to a sociology of early
chilhood, he has resumed his previous
work on «maladjusted children» and
conducted various research works,
especially on the «Educational Priority
Areas»’ policy.

Teaching : a profession'
By Nicole Allieu

Principles and adventures :
understanding the work of agents of
education in a situation of doubt
by Jean-Louis Derouet

The author relates the various motives
that prompted him to create at the INRP a
network forobservation oftheeducational
functioning. one of these motives was
principally the necessity forunderstanding
the profound meaning that theagentsgive
totheiractsand thesituation ofuncertainty
stemming from the destabilization of the
educational system after 1968.

Life and research in social sciences
by Eric Plaisance

A sbciologist'speciali'zed in early
childhood looks back on his first
philosiphical readings.

The author describes the stages of her
educational career, first as a teacher, then
as a tutor for teachers and a researcher in
educational sciences

Her thinkingisenrichd withexperiences,
outstanding encounters, essential
readings, and concerned with the
conveyance of eagerness to learn and
know. One of her aims is to introduce
students to know ledge construction skill.
And also, she early felt the necessity for
her to enter research as she had felt she
necessity for her to train teachers some
years before.

The story of a piece of research
by Roland Charnay

The complexity of the learning act and
theteachingactimpliesa systemicanalysis;
From «modern maths» and processive
methods... to the didactic of mathematics




SUMMARIES

the author givesan example of search for;
and grasp of theoretical tools to study this
complexity.

This progress of a tutor-researcher
intends to lay stress of the necessity of
interaction between fundamental research
and «action research» in and for teacher
training.

B DRO0I0N

The economy of education : from
human capital to the evaluation of
educational processs and systems
by Jean-Pierre Jarousse

SOOI e ]

J.P.Jarousse gives a broad outline of the
economy .of education : his micro-
economical surveystarts from thestudyof
macroeconomy and  individual
behaviours. According to him education
is a set of behaviours of which we try to
understand theorientationand issues. But

179

it is also a productive process - that is, an
-individual transformation process, the
individual being, inthe sametime, theraw
materialand the final productof education.

He analyses educational chojce making
in relation to the «opportunity costs» of
studies.

Data basis use at the INRP :
problematics and realization
by Philippe Champy

After havmg stressed the morphologlcal
variety of data basis through some
introdictoty notes, the author analyses
the problematics which underlies data
basis production in research field trough
ten years of such experience at the INRP.
The realizations which are reviewed
afterwardsareillustrationsof theemerging
problematics.

-
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APPRENDRE A LIRE ET A ECRIRE

Dix ans de recherche sur la lecture
et la production de texte

Un outil commode pour les enseignanis el les formateurs soucieux de mettre &
jour leur information, les étudiants et les chercheurs. Dans l'ouvrage sont
rassembiés des articles sur la période précédant l'apprentissage, sur
I'apprentissage lui-méme et ses difficultés, sur les problémes soulevés par la
compréhension, 'usage et la production d'écrits & I'école et au collége...

Sans prétendre & une impossible exhaustivité, cette publication volontairement
pluridisciplinaire offre une vision diversifiée des recherches actuelles sur Ia lecture
et Ia production de textes. Par 'abondance de ses bibliographies et le caractére
synihétique de ses contributions, elle souhaite permettre & chacun de poser un
regard plus averli sur les difficultés que comporte I'étude de celte pratique
scolaire et culturelle aujourd’hui décisive.

France (TVA 5,5%) = 80 F tic - Corse, DOM = 77,42 F

1989 - 210 pages, 19,5 x24 cm -
Guyane, TOM = 75,83 F - Etranger = 83,40 F

SOCIOLOGIE DE L’EDUCATION
Recueil de notes de synthése parues dans la RFP

Rien nillustre mieux la place prise en France par les sciences sociales parmi les
sciences de I'éducation que la série de notes de synthése publiées par la Revue
Frangaise de Pédagogie et réunies dans cet ouvrage :

. la sociologie des inégalités d'éducation : principales orientations, principaux
résultais depuis 1965,

. lapproche sociologique de la réussite et de I'échec scolaires : inégalités de
réussite scolaire et appartenance sociales ,

. la “nouvelle sociclogie de I'éducation” en Grande-Brelagne : orientalions, apporis
théoriques, évolution,

- tendances de la recherche en sociologie de 'éducation en France : 1975-1983,

. approches ethnographiques en sociologie de V'éducation : I'école et la
communauté, I'établissement scolaire, a classe ,

. ethnométhodologie et éducation.

Ces textes fournissent des élats de la question dans une décennie ol la sociologie
de l'éducation s’est profondément transformée dans ses orientations théoriques.
uUn “livre qui mérite d’étre lu, utilisé, travaillé, en France comme a
I'étranger, y compris par les étudiants™ (extrait de la préface de V. Isambert-
Jamati}

JNEP 7 L'Harmattan - 1990 - 242 pages, 16 x 24 cm
France (TVYA 5,5%) = 130 F tic - Corse, DOM = 125,81 F
Guyane, TOM = 123,22 F - Etranger = 135,50 F




TABLES

1967 - 1990
REGARD SUR DEUX DECENNIES DE RECHERCHE DANS LA

Revue Francaise de Pédagogie

Ouverte a des contributions en provenance d’horizons trés divers, [a
Revue Frangaise de Pédagogie témoigne du mouvement de la
recherche et de I'évolution de la réflexion concernant I'education.

Elle offre aux lecteurs un ensemble de iextes éprouvés : articles
publiés aprés soumission a un comité de lecture, notes de synthése
qui font le point sur les acquis de la recherche dans un domaine,
analyses d’ouvrages francgais et éfrangers par un réseau d'experis.
La revue est ouverte a la dimension internationale.: elle a fait
connaitre les courants de recherche en cours-de développement a
I'étranger.

Aprés plus de deux décennies d'existence, la revue est devenue
une collection de référence. Ces tables permettent d’utiliser au
mieux I'ensemble des ressources présentes dans la revue. En effet,
elles offrent au lecteur plusieurs entrées pour la recherche
documentaire : une double présentation des articles, notes de
synthése, carrefours chercheurs-praticiens selon une classi-
fication thématique et selon l'ordre chronologique des
parutions, ainsi que deux index alphabétiques en fonction des
auteurs et des sujets.

Ces tables sont ainsi un outil de travail qui se révélera indispen-
sable a tous ceux qui se sentent concernés par la recherche en
éducation.

France (TVA 5,5%) = 65 F ttc - Corse, 'DOM = 62,91 F

1990 - 124 pages, 19,5 x 24.cm -
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Titre etcode - Nbdex. Pix | Tota

TABLES de la Revue francaise
de pédagogie
BB018

APPRENDRE A LIRE ET A ECRIRE
BDO1S

SOCIOLOGIE DE L’EDUCATION
BD0O17

Total

- Toute commande d’ouvrages doit étre accompagnée d’un titre
de paiement libellé & I'ordre de I’Agent comptabie de I'INRP.
Cette condition s’applique également aux commandes émanant de services de I'Etat,
des collectivités territoriales et des établissements publics nationaux et locaux (texte
de référence : Ministére de I'Economie, des Finances et du Budget, Direction de fa
Comptabilité publique, Instruction N° 90-122-B1-M0-M9 du 7 novembre 1990, relativ
au paiement & la commande pour 'achat d'ouvrages par les organismes publics).

Une facture pro-forma sera émise pour toute demande. Seul, le paiement préalable
de son montant enirainera 'exécution de la commande.




NOUVEAU

ABONNEMENTS COUPLES

Pour ses trois revues complémentaires
REVUE FRANCAISE DE PEDAGOGIE
PERSPECTIVES DOCUMENTAIRES EN
EDUCATION
RECHERCHE ET FORMATION
'INRP vous propose la formule des abonnements
couplés.

Si vous souscrivez des abonnements a deux (ou
trois) de ces titres, vous bénéficiez d’une
remise de 10% sur le montant de chaque
abonnement.

Exemg‘le : tarif & partir du 1/08/1991 pour la France

abonnement abonnementﬁ

isolé couplé
Hevue Frangaise de Pédagogie 200 f. 180,40 f
Perspeciives documentaires 135°f 122,20 f
Recherche et formation 125§ 113,15 ¢

Pour des abonnements couplés & Perspectives
documentaires en éducation et a la Revue Frangaise de
Pédagogie =

302,60 f (au lieu de 335 f)

Pour faciliter la gestion de vos abonnements, merci de
préciser quelles sont les revues auxquelles vous étes
déja abonné et les références des abonnements.
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| PERSPECTIVES DOCUMENTAIRES EN EDUCATION 3 numéros
tarif valable du 1/08/1991 au 31/07/1992
France (Tva 5,5%) = 135 F ttc - Corse, DOM = 132,22 F

Gugane, TOM = 127,97 F- Etranger =150 F(paurcaﬂalnspays 145F, Iste sur demande)

Nbded Prix Total |

PERSPECTIVES DOCUMENTAIRES
EN EDUCATION

Total

« Toute commande d'ouvrages doit étre accompagnée d’un titre
de paiement libellé a I'ordre de 'Agent comptable de I'INRP.
Cetlte condition s’applique également aux commandes émanant de services de I'Etat,
des collectivités territoriales et des établissements publics nationaux et locaux (texte
de référence : Ministére de I'Economie, des Finances et du Budget, Direction de la
Comptabilité publique, Instruction N° 90-122-B1-M0-M9 du 7 novernbre 1990, relative
au paiement & la commande pour l'achat d’ouvrages par les organismes publics).

Une facture pro-forma sera émise pour toute demande. Seul, le paiement préalable
de son montant entrainera I'exécution de la commande.




