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A LA RECHERCHE
D’UN ITINERAIRE
PEDAGOGIQUE

Lectures et itinéraire de construction

Louis Not

es articles déja parus dans Perspectives documentaires en
Education, sous la rubrique «Itinéraires de lecture», font
apparaitre la diversité de ces itinéraires. Je remercie Jean
Hassenforder de m’avoir aimablement invité a joindre
mon témoignage & ce dossier, en disant ce que fut mon propre
trajet, et comment les lectures en influencérent les différentes
étapes.

La forme narrative me parait plus appropriée que tout autre a cette
présentation. Mon texte constituera ainsi le reflet de ma démarche et de
l'évolution de mes conceptions. Une problématique de perfectionne-
ment de mon travail quotidien, puis de systématisation des formes que
mes lectures et mes essais me conduisaient & lui donner, rendra compte,
sans doute, du choix et del'intégration des informations ainsirecueillies.

11 est évident que 'ensemble de mes lectures déborde largement le
cercle de mes préoccupations pédagogiques, mais pour éviter la
dispersion, je ne mentionnerai que celles qu'il englobe. Pour alléger le
texte et préserver la continuité de mon itinéraire, je ne conserverai, dans
le corps du développement, que quelquesréférencesisolées, et jerenver-
rai A une bibliographie thématique terminale, les titres des principaux
ouvrages que jaurai & mentionner.

Cela précisé, voici quel fut mon trajet.

¢ Itinéraires de lecture

Perspectives documentaires en éducation, n°® 25, 1992
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Au départ, adhésion a la pédagogie
traditionnelle

Ma carritre d’enseignant débuta aussitdt aprés 1"obtention du bacca-
lauréat, et sans aucune formation professionnelle. Mes lectures sur
1"éducation se limitaient & Rabelais, Montaigne, et surtout Rousseau,
auxquels on peut ajouter Descartes, avec le Discours de la méthode, Tarde
et sa psychologie de V'imitation, Durkheim et ses Régles de Iz méthode
sociologique. C’était peu pour faire face aux problémes que je rencontrais
quotidiennement pour rendre assimilable, par mes éléves, ce quej'avais
aleur faireapprendre. Meslecturesfurent donc, d’abord, essentiellement
pratiques : deux manuels de pédagogie (I'un pour la préparation du
C.A.P.,, 'autre pour l'organisation du travail quotidien), et quelques
revues pédagogiques (Le Journal des Instituteurs, le Manuel Général de
V'Instruction Publique et1a revue syndicale I'Ecole libératrice, qui contenait
une partie pédagogique consistante). Tout cela était d’inspiration tradi-
tionnelle : Venseignant, délégué dela société, recevait d’eile des pouvoirs
qui lui permettaient d’exercer, en son nom, surI'enfant, une action visant
a le former, comme on modéle une cire molle, pour ses rdles sociaux &
venir. Tout au long de la période 1939-1945, j’appliquais (de fagon
discontinue en raison des événements), une telle pédagogie tout a fait
traditionnelle.

Rencontre avec 1'école nouvelle

Cette pédagogie fut, pour moi, radicalement remise en question en
1945. Cette année-1a, H. Wallon, alors Ministre del’Education Nationale,
créales Classes Nouvelles pour la mise & I'essai d"une pédagogie appro-
pride & la réforme qu'il préconisait (Cf M.A. Bloch - Pédagogie des Classes
Nouvelles, Paris, P.U.F., 1953) et il y fit nommer quelques instituteurs. Je
meretrouvai ainsi chargédeI'enseignement scientifique dansles Classes
Nouvelles du Lycée de gargons de Toulouse.

Un stage réunitles équipes pédagogiques, en septembre au C.LE.P.de
Sevres. On nous y présente les grands pédagogues del’Ecole Nouvelle :
Decroly, Montessori, Cousinet, Washburne, Claparéde, Dewey, Dottrens,
Ferridre, etc. Je découvris ainsil’étude du milien, les centres d'intéréts, la
pédagogie intuitive, la sociopédagogie, la pédagogie pragmatique, la
psychométrie, la psychologie génétique, I'individualisation de 1'ensei-
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gnement, etc. Je me langai alors dans la lecture des principaux ouvrages
que ces auteurs avaient publiés. La liste en est aujourd’hui classique ; je
ne la reprendrai pas ici. Je fus, en outre, un des premiers abonnés aux
Cahiers Pédagogiques créés pour I'occasion, et dont la lecture m'apporta
d'utiles informations fondamentales et de nombreux exemples de réali-
sations effectuées.ici ou 1.

A travers ceslectures seprécisait, pour moi, I'écart entre le souhaitable
et le réel observable tous les jours, mais aussi entre lesouhaitable et le
possible, dont j'apercevais les limites, & travers mes essais de mise en
oeuvre de la pédagogie de 'Ecole Nouvelle. (J'avais essayé I'étude du
miliey, le travail en équipes, laréférence aux activités pratiques pour les
apprentissages notionnels, 'observation psychologique de type clinique
pour la tenue du dossier scolaire, I'individualisation de I'enseignement,
le‘travail par fiches, etc.).

Un projet d'animation pédagogique

Je souhaitais étendre le champ des activités ainsi étudiées, et recourir
pour chacune & des essais méthodiquement observés, A cette fin; je
décidai de préparer le concours del'Inspection Primaire (1952). Ce futun
projet de courte durée, car,  travers cette préparation, je ne tardai pas a
découvrir I'étendue des problémes administratifs, et le lourd handicap
qu'ils faisaient peser sur l'action pédagogique des inspecteurs. Les
remarquables travaux d’un B. Profit sur les coopératives scolaires, ou
d’un R. Cousinet sur le travail libre par groupes, ne parvmrent pasa
corriger ma perception. Cette courte vocation avait eu au moins deux
conséquences des plus importantes pour mes lectures.

Elle m'avait fait découvrir quatre ouvrages de référence :

- Le Traité de Pédagogie Générale, de R. Hubert (Paris, P.ULF., 1949) qui
renouvelait la problématique pédagogique.

-Son ouvrage sur La Croissance Mentale (Paris, P.U.F., 1949), qui faisait
le point des connaissances d'alors en matidre de psychologie de I'enfant,
et d’approche psychogénétique de la personnalité.

- Le tome VIII de I'Encyclopédie Frangaise: La Vie Mentale (Paris,
Larousse, 1938)..Sous la direction et avec une large participation de H.
Wallon, il dégageait la psychologie de la philosophie, sans rompre avec
elle : congue comme «étude concréte d'une réalité concréte», elle suggé-
rait de nouvelles approches pour I'étude de I'affectivité et de I'activité.
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-Le tome XV de la méme encyclopédie : Education et Instruction (Paris,
Larousse, 1939). Sous la direction:de C. Bougle il offrait un cadre
d’analyse, de classification et de comparaison d"une rare clarté pour
I'étude des méthodes d'éducation et d'instruction.

Ces ouvrages dont jai, depuis, relu maints passages, m’ont été fort
utiles pourorganiser, au moinsaudépart, mes fravauxd‘analyse critique
des méthodes d’éducation.

Mon projet de préparation au concours de I'Inspection Primaire avait
eu, en outre, pour effet, de m’orienter vers la Faculté des Lettres, section
Philosophie (il n"y avait pas, 2 1"époque, de section autonome.de Psycho-
logie, encore moins de Sciences.de I'Education). On y abordait les
problémesdela Personnesur le plan éthique, social et psychologique. On
y étudiait la logique des propositions, I'épistémologie des Sciences
physiques et celles des mathématiques, avec, notamment, les rapports
entre 'intuition et le formalisme. On y expliquait Descartes, Spinoza,
Bergson, Brunschvicg, etc. 'y découvris Weber, Scheler et Nedoncelle.
On y étudiait aussi les fonctions psychologiques-en rapport avec les
oeuvres surfout symboliques, etavecle langage, ainsi que la psychologie
génétique, d’aprds les travaux de Gesell, Piaget et surtout Wallon.
Jorganisais les informations provenant des cours ou de mes lectures,
selondeuxaxes :la préparation desexamensetun projetderéorganisation
de mon travail d’enseignement. Je voyais déja s’esquisser le plan de
celui-ci autour de deux notions fondamentales :1a psychologie du savoir
et la notion de personne.

Apres obtention de Ia licence, je devins praticien-chercheur pour la
préparation a long terme (primum vivere...!) d'une thése de
psychopédagogie sur l’ensexgnement des mathématiques. Ainsi com-
mengait une systématisation qui allait prendre plusieurs années et se
nourrir de nombreuses lectures.

Premiére étape - intuition et formalisme

Lalecture des philosophes de I'intuition : Spinoza, Pascal, Bergson, et
surtout Descartes et la remarquable analyse qu’il fait des rapports entre
intuition et déduction dans le Discours et dans Les Régles pour la direction
de l'esprit, constitue ma référence premire, La seconde, j je Vai trouvée
dans les cours de R. Blanche et trois de ses ouvrages : La science physique
et I réalité, Les attitudes idéalistes, et surtout L'axiomatique. La troisiéme se
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situe dans Les étapes de la philosophie mathématique, de L. Brunschvicg et
dans les ouvrages scientifiques et pédagogiques consacrés au passage
des mathématiques dites traditionnelles, aux mathématiques dites mo-
dernes: A partir de 13, j’ai mis & jour un mouvement dialectique de
I'intuition et du formalisme, applicable & I'enseignement des mathéma-
tiques (1966*).

Mais; plus javarigais, et notamment 2 la lumidre des idées d’Alain
(Propos sur I'Education), et de son éléve J. Chateau (Ecole ef Education, La
Culture générale, etc.), plus je m’apercevais de I'importance de ce rapport
en toutes les disciplines. L’intuition, en effet, est un mode de connais-
sance premigre qu’il faut formaliser pour I'exprimer;, car lelangage estun
systéme de formes utilisées, par la construction mentale, pour donner
corps aux idées et pour les communiquer ; les connaissances (plus ou
moins élaborées) sont le produit d"une abstraction millénaire qui s’est
progressivementconstitué en héritage culturel, aujourd’hui & Ia disposi-
tion de I'éleve.

A un niveau d"abstraction supérieur (qui fut pour moi bien ultérieur),
ce rapport se retroiive sous forme de dialectique entre psychologie des
processus et épistémologie de la formation du savoir.

!

Parentheése

En 1961, je fus nommé Professeur de Psychopédagogie - et Directeur
d’Etudesd’un centrede formation pourélévesinadaptés. Celam’obligea
a compléter mes connaissances par observation directe et par lecture des
ouvrages fondamentaux en la matitre. Je m’attachai a I'étude du déve-
loppement cognitif dans ses rapports avéc le développement mental, et
les entraves génératrices d"un handicap, facteur d'inadaptation. Ce me
fut I'occasion de découvrir avec B. Inhelder, les rapports entre lenteur
pathologique du développement et structures mentales, avec R. Zazzo,
I'hétérochronie du développement, c’est-a-direl'inégale vitesse dansles
différents secteurs que le développement comporte, avec A.R. Luria
Yoriginalité du fonctionnement cérébral des retardés mentaux et, avec
M. Mannoni et B. Castets; le rble d’autrui, notamment de la mére dansle
déterminisme de la débilité, et donc du développement mental.

* Les millésimes portant un astérisque renvoient aux principaux de mes
ouvrages qui jalonnent mon itinéraire.
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Ces lectures me confirmérent le caractére structural de la personna-
lité : il se manifeste & travers l'interaction des composantes-de celle-ci
{(anatomiques, physiologiques, affectives, cognitives et conatives), lors
de I'intégration.des événements et de I'organisation des conduites. Ce
point de vue fournit une référence fort utile dans I'approche des déter-
minants des apprentissages.

D’autre part, I'étude des procédures de compensation ou de substitu-
tion, spontanées ou acquises, pour un apprentissage défini, m’orienta
vers leur systématisation sur laquelle je travaille aujourd’hui encore, au
sein d'un groupe ol nous étudions la variabilité des modes et modalités
d’enseignement et d’apprentissage.

Retour au théme central - recherche d'un
modele didactique

En 1964, je devins Enseignant-chercheur & I'Université, en psycholo-
gie d’abord, et aprés 1968, en Sciences de I’Education. Dans cette situa-
tion, les mobiles et I'orientation des lectures changent. On lit ou on relit
ouvrages ou articles pour préparer ses enseignhements ; on réagit aux
annonces de publications ; on lit des ouvrages & préfacer ou a analyser,
enservicede pressesou offertsenhommageamical ;onlitenfinles théses

.qu'on dirige et qu’on a & évaluer, et parfois on doit se référer aux textes
d’ouvrages ou de revues que les auteurs y ont cités. Tout cela est
évidemment {rés disparate et décousu, mais toutes ces lectures sont
intéressantes et aucune n’est inutile : chacune apporte des informations
et provoquelaréflexion. Les plusimportantes, pour alimenter et orienter
ses propres recherches, sont celles qu’on a faites ou qu’on fait en vue des
enseignements qu’on assure. Ceux-ci, en effet, s'organisent sur une
articulation entre les programmes institutionnels et les recherches per-
sonnelles del'enseignant. C’est grace a cette articulation quele travailen
vue d"un nouveau modele didactique peut se poursuivre.

Mon enseignement de la phase précédente me conduisit d’abord a
m’intéresser a cette population que 'extension de la scolarité jusqu’a
seize ans laissait en marge (environ 30% des effectifs dans des situations
d’échec scolaire et social). Ne croyant alors, pas plus qu'aujourd’hui, &
une égalité de chances pour apprendre des savoirs identiques, je m’atta-
chai 4 la recherche des causes du handicap des plus faibles, de ses effets
et des activités susceptibles d’associer apprentissages accessibles et




ITINERAIRES DE LECTURE i3

culture humaine. La suppression des filidres (1973) mit fin A cette
recherche.

Cependant, m’inspirant de la théorie piagétienne de 'adaptation par
assimilation/accommodation, j'avais centré l'analyse des modes
psychopédagogiques de structuration des conduites et des notions sur
les rapports entre le sujet apprenant et ’objet & apprendre, Cela me
conduisit & écarter aussi bien I'hétéro-structuration (méthode tradition-
nelle) que lautostructuration (Ecole Nouvelle), au profit d"une
interstructuration fondamentale du sujet et de’objet, conservant cepen-
dant une médiation magistrale (1979).

Les ouvrages qui ont orienté cette théorisation sont, en premier lieu
(en général relus & cette occasion), ceux qui décrivent I"Ecole Tradition-
nellé (Alain, Propos sur Education), J. Chéteau, Ecole et Education, La
culture générale ; E. Durkheim, Education ef sociologie ; L'évolution pédago-
gique en France). En second lieu, ce sont ceux qui décrivent 1'Ecole
Nouvelle :lesauteurs cités ci-dessuset, en plus, C. Freinet, F. Oury, et M.
Lobrot. Enfin, ce sont ceux qui seront cités pour I'étape suivante.

Une didactique génético-structurale

La mise & jour durapportd‘interstructuration nesuffisait pas ; il fallait
chercher comment I'exploiter pour I'organisation des apprentissages,
c’est pourquoi je m"attachai aussitbt aprés la définition d'une méthode
génético-structurale d’enseignement-apprentissage fondée sur les rap-
portsentrestructuresdes contenus éducatifset structuresdu fonctionne-
ment psychologique de I'éleve (1987).

Sous la désignation tr2s formelle d'interstructuration du sujet et de
Iobjet, il fallait indiquer des activités & proposer aux élaves pour leurs
apprentissages. Les recherches effectuées alors, notamment par L.
Couffignal, pour la mise en oeuvre d'une pédagogie cybernétique,
s’appuyant largement sur les théories de I'information, m’orientérent
versladéfinition de toutobjet 2 apprendre (notion ou procédure) comme
un ensemble d’informations (venant des autres, des choses ou de soi-
méme) qu'il faut traiter pour les intégrer a ce que le sujet sait déja. Le
modéle cybernétique me suggéra d'analyser les activités correspondan-
tes, selon qu’elles intervenaient aux niveaux de I'entrée, du traitement,
delaproduction, del’utilisation et dela mémorisation des informations ;
la cybernétique, on le sait, fait jouer un réle essentiel aux effetsde retour :
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feed-back ou retour des effets de I'action sur I'action elle-méme et prise
en compte des effets produits & 1'extérieur. J'apergus trés vite 'impor-
tance de ces deux types de références pour I'analyse des activités d’ap-
prentissage :1a premitre correspond a la réflexion ou retour de la pensée
surelle-méme ;laseconde, c’est'expérience ou contrle desidées parles
faits. Des considérations éditoriales me conduisirenta utiliser ce modgle
sans le désigner expressément ; il est cependant aisément perceptible
dansletexte ot f analyselesactivités assurant lesapprentissages cognitifs
(1987).

Le point de vue cybernétique me conduisit & redéfinir ainsi I'appren-
tissage : c’est un changement durable des conduites {plutft que compor-
tements) issu du traitement, de la production et de I"intégration d'infor
mations, I'enseignement devenant, dans cette perspective, une réponse
aux besoins propres a cette triple activité, La référence didactique fonda-
mentale change : ce n’est plus I'enseignement, ¢’est'apprentissage, etla
relation enseignement-apprentissage s'inverse. L'apprentissage cesse
d’étre subordonné a I'enseignement ; c’est I'enseignement qui est 4 la
remorque des activités d’apprentissage pour répondre aux besoins
qu'elies rencontrent.

Lectures paralleles

Jappelle ainsi celles qui, sans déterminer l'orientation ou la forme de
mon itinéraire, lui ont cependant apporté un éclairage fort utile. Celles
que fai faites aux fins de documentation pour préparer mes cours sur
I"enseignement programmé, m’ont permis de mieux formuler le méca-
nisme qui le définit et le modgle que je visais, ce qui était indispensable
eu égard aux références cybernétiques.

La confrontation entre exigences du développement personnel et
modalités de l'enseignement programmé chez Skinner, Crowder. ou
Landa, me conduisit & avancer la notion de sujet assujetti, c’est-a-dire
privé d'initiatives et soumis a celles des autres, pour caractériser le statut
de I’éléve dans cet enseignement. Mais ce sont surtout les travaux sur
I'enseignement assisté par ordinateur (E.A.Q.) etla pédagogie par objec-
tifs (P.2.0.), qui déboucheérent sur des ajustements essentiels.

Le premier m‘incita & rapprocher intelligence humaine et intelligence
diteartificielle. A titre fondamental, ce rapprochement fitapparaitre une
oppositionstructurale entrel’ouvert etleclos et une opposition fonction-
nelle entre liberté d’invention et imposition des formes de conduites.
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Les ouvrages surla P.P.O. m’orientérent vers1’opposition entre plani-
fication des apprentissages et liberté d’initiative des apprenants. Trés
récemment, j’ai luavecbeaucoup d’intérétles travaux de F.V. Tochon sur
leur possible conciliation dans I'enseignement du frangais et sur I'ensei-
ghement stratégique ; pour ma part, j'ai élargi ma problématique par la
recherche d"une intégration du futur dans la perspective du présent.

Cependant, ¢’est surtout en matiére d'évaluation que me furent par-
ticulidrement utiles les travaux de Bloom et coll,, Cardinet, Mager, De
Landsheere, Lattman, etc., ainsi que les théses de M.C. Dauvisis et J.
Roussel (que j'ai dirigées) sur 1'évaluation. Ces ouvrages m’ont permis
de mettre au point une taxinomie simplifiée des objectifs a atteindre ou
a prendre en compte pourévaluerleseffets desactivitésd’apprentissage,
etlesavoir des éléves (1989*). D'autre part, lamasse d’informations ainsi
recueillies, m’a fortement aidé & mettre en place un modéle d'inspiration
popperienne pour la validation du modéle didactique proposé (Ibid*).

%

L'enseignement : I'apprentissage et
la personne

En méme temps que je procédais & ces lectures en vue de mes
enseignements, je travaillais avec mes collégues, dans des organismes
{(équipe ou laboratoire) de recherches associés au C.N.R.S,, sur le theme
personnalisation et changements sociaux. Ces travaux me ramenérent aux
enseignements jadis suivis & la Faculté. Pourla notion de personne, je les
complétais en me référant aux études ou aux ouvrages publiés sur cette
notion par G. Bastide, M. Buber, ]. Maritain, ]J. Lacroix, et E. Mounier.
Pour la personnalisation, définie comme I'ensemble des attitudes, des
paroles et des actes a travers lesquels I'étre humain se pose en tant que
personne, dans les diverses situations o il est placé, les lectures qui
orientérent ma problématique furent celles de Durkheim, Alain et Cha-
teau d’une part, de Malrieu, Meyerson, Wallon, de B. et de R. Zazzo
d’autre part.

La référence & la notion de personne pour la construction du modele
didactique que je visais, ma permis :

- d'écarter la contrainte magistrale autant que les intéréts concrets
d’ordre existentiels, au profit de I'élan et du projet de réalisation de soi,
dont toute personne est porteuse.
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- de faire de I'"éduqué le co-sujet de 'éducateur : thacun se pose en
réciprocité face a I'autre, comme source d"initiatives et d’actions (éduca-
tion en seconde personne).

- de définir l'activité didactique par les réponses & apporter aux
besoins que I'éléve ne peut satisfaire seul pour s’approprier les contenus
de I'expérience ancestrale en leur forme actuelle (enseignement répon-
dant) - (1989*).

Lectures non alignées a priori

J'ai présenté ci-dessus les lectures qui se rattachaient directement &
mon itinéraire de recherches, mais d’autres qui, a priori n"avaient riena
voir avec ce théme, m‘ont été fort utiles.

Ainsi les ouvrages lus pour préparer un cours sur la psychologie de la
perception (1964), m’ont fourni plus tard d'utiles références pour compa-
rer des apprentissages procédant par synthéses d’éléments simples a
d’autres, procédant par saisies globales. Ils m’ont également servi pour
effectuer une analyse critique de l'enseignement par I'aspect.

Peut-&tre méme la théorie probabiliste de la perception formulée par
Piaget, m'a-t-elle orienté plus tard vers la conception du modele didac-
tique sur lequel je travaille. On sait que la théorie piagétienne de la
perception fait de celleci la résultante d'une interaction entre effets de
champ et activités du sujet. Elle dépasse ainsi, 4 1a fois les contradictions
et les faiblesses respectives du gestaltisme qui, retenant essentiellement
les premiers, est un «structuralisme sans genése», et associationnisme
qui, se fondant essentiellement sur les secondes, est un «génétisme sans
structures». De la méme fagon, en présence de 'antinomie entre la
didactique traditionnelle qui est celle des structures (de la connaissance
achevée), sans geneése, et la didactique de 1’école dite nouvelle qui est
celled'une geneése du savoir (parla découverte active) sansstructure (qui
ont été élaborées par une formalisation millénaire de I'expérience ances-
trale), j’ai cherché une formule de synthése dans une méthode génético-
structurale d’apprentissage.

~ De la méme fagon, quelque temps aprés, préparant un cours sur
Fadolescence, jai lule livre, alors tout récent de B. Zazzo, sur la psycho-
logie différentielle del"adolescence. Il m’a conduit a corriger I'image plus
ou moins romantique de I'adolescent, qui prévalait jusque-1a, par la
référence au déséquilibre entre croissance du sujet et reconnaissance
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sociale-d’un statut et de roles d’adulte qu'il se sent prét a assumer. Ces
notionsde statutetderdlesétaient utilisées parles psychologuesdela vie
sociale, depuis un quartdesiécle, maisc’estlalecturedulivrede B. Zazzo
qui e fit mieux comprendre I'importance qu’elles avaient dans la
relation éducative pour laquelle les statuts et les rbles de I'éleve (objet,
sujet, co-sujet} permettent une catégorisation claire des divers modes
d’éducation et fournissent des références importantes pour leur analyse.
On pourrait multiplier de tels exemples, mais il est inutile d"alourdir un
développement déja bien long.

En conclusion : lectures et itinéraire
personnel

A travers ce qui précéde, on voit comment une recherche de longue
haleine s’oriente et s’enrichit progressivement, & partir de lectures fort
diverses, dispersées dans le temps, et parfois effectuées & d’autres fins.
Mon itinéraire fut et reste essentiellement axé sur 'amélioration des
pratiques didactiques. Articulé sur d’autres buts, il n’efit pas suscité les
mémes lectures ou, tout au moins, il en aurait déterminé une autre
exploitation, et celle-ci I'aurait influencé autrement. D’autre part, mon
itinéraire s"enracine dans une pratique courante, au départ fort incer-
taine et, avant de s’ordonner a des fins théoriques, mes lectures furent
choisies pour informer ma pratique dont elles suivaient les besoins au
lieu de les devancer. La somme et I'enchainement des textes lus eussent
été sans doute différents si j’étais allé a Ia recherche en didactique apres
une formation dans I'enseignement supérieur, soit dans une discipline
spécialisée (histoire, physique, littéraire, etc.), soit dans une discipline de
synth&se comme la philosophie.

En lisant la bibliographie qui va suivre, on verra apparaitre d’impor-
tantes lacunes : Ia psychanalyse, la biologie, la linguistique, etc. Leur
absence ne signifie, ni que je n'airien lu en ces matiéres, ni que ce quejai
Iu ne m'a servi & rien pour ma recherche ; simplement, et jusqu’ici,
I'influence de ce que j'ai lu en ces domaines n'a pas significativement
marqué mon trajet.

Je crois que ce qu'on peut en retenir, c’est que les informations
apportées par leslectures quenous faisons, ont une influence, positiveou
négative, d’autant plus fortes sur nos itinéraires personnels, que ceux-ci
s’ordonnent & un projet derecherche a Ia fois précis et ouvert, cequin’est
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pas incompatible. Mais il ne s"agit pas d"une action & sens unique : le
projet oriente le choix des lectures nécessaires A sa réalisation, mais
celles-ci ou d’autres ayant éventuellement d’autres mobiles, ou effec-
tuées par hasard, confirment ou réorientent sans cesseledéveloppement
du projet, et donc I'itinéraire du lecteur.

Louis NOT
Professeur émérite
de 'Université de Toulouse-le-Mirail

BIBLIOGRAPHIE THEMATIQUE COMPLEMENTAIRE

Les références données dans le texte ne sont pas reprises ici. Les
thémes sont classés dans I'ordre oit on les rencontre ; les auteurs le sont
dans l'ordre alphabétique. Les références complétes ne sont données
qu'une fois. Pour chaque théme ot il y aurait lieu d’en reprendre
certaines, jindique d"abord unelettre pour désigner le théme ot elles ont
déja été données, puis un numéro d’ordre pour les situer.

A - Intuition et formalisme

» ALAIN. Propos sur I'Education, 9éme éd., Paris, P.U.F,, 1959.

+ BERGSON, H. Essai sur lesdonnées immédiatesde la conscience, Paris, Alcan, 1927,

« BERGSON, H. L'évolution créatrice, Paris, Alcan, 1907.

e BLANCHE, R. La Science physique et la réalité, Paris, P.U.F., 1948.

« BLANCHE, R. L'axiomatigue, Paris, P.UF,, 1955.

» BOLL, M., Les étapes des mathématiques, Paris, P.UF., 1942,

» BRUNSCHVICG, L. Les étapes de la philosophie mathématique, Paris, Alcan, 1529.

o CHATEAU, J. Ecole et éducation, Paris, Vrin, 1960.

s CHATEAU, J. La culture générale, Paris, Vrin, 1963,

» CRESSON, A. Bergson, sa vie, son ceuvre, Paris, P.U.F., 1550.

+ DESCARTES, R. Discours dela méthode, Méditations métaphysiques, Régles
pour le direction de I'esprit : Oeuores choisies, Paris, Garnier, S.D,

= FELIX, L. Exposé moderne des mathématiques élémentaires, Paris, Dunod, 1962,

s PASCAL, B. Pensées, Paris, Flammarion, S.D.

» PIAGET, . La psychologie de l'intelligence, Paris, Colin, 1947.

s PIAGET, J. Introduction 2 I'épistémologie génétigue (3 t.), Paris, P.UF., 1950,

= PIAGET, |. et INHELDER, B, De Iz logique de Venfant 2 la logique de V'adolescent,
Paris, P.UE., 1955,




TTINERAIRES DE LECTURE 19

» SPINOZA, B. Ethique, Paris, Garnier, 1934.
. WALLON, ‘H. D? Vacte 2 la pensée, Paris, Flammarion, 1942, rééd. 1970.
» WALLON, H, L'évolution psychologique de Uenfant, Paris, Colin, 1947,

B - Retards de développement

» CASTETS, B. L'enfant fou, Paris, Fleurus, 1969.

» INHELDER, B. Le diagnostic du raisonnement chez les débiles meniaux, 28me éd.,
Neuchate] et Paris, Delachaux et Niestlé, 1963.

» LURIA, AR, L'enfant retardé mental, Toulouse, Privat, 1974.

» MANNONI, M. L’enfant arriéré et sa mére, Paris, Seuil, 1964.

* MANNONI, M. L'enfant, sa maladie et les autres, Paris, Seuil, 1967.

» ZAZ70, R. Nouvelles recherches sur la débilité mentale, Enfance, N°® spécial 4-
5, 1960.

o ZAZZO, R. et coll. Les débilités mentales, Paris, Colin, 1969.

C - Structurations et interstructuration du
sujet et de I'objet

al Hétéro-structuration

« ALAIN (Cf. A)

s CHATEAU, J. (Cf. A-1960)

*» CHATEALU, J. (Cf. A-1963)

* DURKHEIM, E. Education et Sociologie, Paris, P.UF.,, 1969,

» DURKHEIM, E. L'¢volution pédagogigue en France, Paris, P.U.E,, 1965.
* SNYDERS, G. Pédagogie progressisie, Paris, P.UF,, 1971.

b/ Auto-structuration

Globaliste :

* HAMAIDE, A. L2 méthode Decroly, Neuchétel et Paris, Delachaux et Niestls,
1932

» DECROLY, O. La fonction de globalisation, Bruxelles, Lamertin, 1929,

Acomistique :

» MONTESSORI, M. Pédagogie scientifique, Bruges, Desclée de Brouwer, 1958,



20 A LA RECHERCHE D'UN ITINERAIRE PEDAGOGIQUE / L. NOT

Pragmatiste :

» CLAPAREDE, E. L'éducation fonctionnelle, Neuchatel et Paris, Delachaux et
Niestlé, 1932,

¢ FREINET, C. Essai de psychologie sensible, Neuchitel et Paris, Delachaux et
Niestlé, T.11968 - T.2 1971.

Institutionnaliste :

» LOBROT, M. La pédagogie institutionnelle - L'école vers l'autogestion, Paris,
Gauthier-Villars, 1966.

* OURY, F. et VASQUEZ, A. Vers une pédagogie institutionnelle, Paris, Maspéro,
1967.

o SNYDERS, G. Ou: vont les pédagogies non-directives 7, Paris, P.UF.,, 1573.

¢/ L'interstructuration

= PIAGET, |. (Cf. A-1947)

 PIAGET, J. (Cf: A-1950)

* WALLON, H. (Cf, A-1970)

» PIAGET, ]. Les mécanismes perceptifs, Paris, PUF, 1961.

D - Didactique génético-structurale

* ALAIN(CS A)

» CHATEALU, J. (Cf. A~1960)

» CHATEAU, J. (Cf. A- 1963)

* PIAGET, ]. (Cf A-1947)

= WALLON], H. (Cf A-1970)

* WALLON, H. (Ct. A-1947)

* CASSIRER, E. La philosophie des formes symbalzques Paris, éd. de Minuit, 1972.

e COUFFIGNAL, L. La cybeméttque, Paris, P.U.F., 1968.

» DELACROIX, H. Les grandes formes de la vie mentale, Paris, Alcan, 1934,

» DELACROIX, H. Le langage de la pensée, Paris, Alcan, 1930.

e LE MOIGNE, ].L. et al. Intelligence des mécanismes, Mécanismes de I'intelligence,
Paris, Fayard, Fondation Diderot, 1986.

» PIAGET, }. et INHELDER, B. L'¢quilibration des structures cognitives (Probl2me
central du développement), Paris, P.UF., 1975,

* WALLON, H. Les origines de la pensée chez U'enfant (2 T.), Paris, P.U.F., 1945.




ITINERAIRES DE LECTURE 21

E - L'éducation en seconde personne -
I'enseignement répondant

al La notion de personne

» BASTIDE, G. Méditations pour une éthique de la personne, Paris, P.UF,, 1953,

» BUBER, M. Je et Tu, Paris, Aubier-Montaigne, 1969.

* LACROIX, J. Le personnalisme (Sources, fondements, actualité}, Lyon, Chronique
sociale, 1981.

* MARITAIN, ]. Pour une philosophie de I'éducation, Paris, Fayard, 1969.

* MEYERSON, I. et al. Problémes de la personne, Paris, Mouton, 1973.

» MOUNIER, E. Traité du caractére, Paris, Seuil, 1947,

» MOUNIER, E. Qu'est-ce que le personnalisme, Paris, Seuil, 1947,

s MOUNIER, E. Le personnalisme, Paris, P.UF., 1950.

b/ La personnalisation comme construction de moi
par moi

* ALAIN. (Cf, A)

s CHATEAU, J. L'imaginaire et ke réel dans le jeu de V'enfant, Paris, Vrin, 1946.

o CHATEALU, . Le jeu de V'enfant, Paris, Scarabée, 1950.

« CHATEAU, ]. L'enfant et ses conquétes, Paris, Vrin, 1960,

» DURKHEIM, E. L'éducation morale, Paris, Alcan, 1938.

» MALRIEU, Ph. Les émotions et la personnalité de I'enfant, Paris, Vrin, 1952.

s MALRIEU, Ph. La personnalisation chez 1'adolescent, in MEYERSON, L. et al,
Probi2mes de la personne, Paris, Mouton, 1973,

* MALRIEU, Ph. et MALRIEU, S. La socialisation, in H. GRATIOT-

ALPHANDERY et R. ZAZZO. Traitéde psychologiedel'enfant, T.5., Paris, P.UF,,
1975.

» MEYERSON, 1. Les fonctions psychologiques et les oeuvres, Paris, Vrin, 1947.
* POSTIC, M. La relation éducative, Paris, PU.F., 1975.

* ROGERS, C.R. Le développement de la personne, Paris, Dunod, 1968.

» ROGERS, C.R. Liberté pour apprendre, Paris, Dunod, 1969.

= WALLON, H. La formation de la personne, in Encyclopédie Frangaise, T.8., La
vie mentale. 8-54-3, S q.q., Paris, Larousse, 1938.
* WALLON, H. Articles regroupés dans la revue Enfance, N° spécial, 1976.




22 A LA RECHERCHE D'UN ITINERAIRE PEDAGOGIQUE / L. NOT

F - Enseignement programmé : P.P.O. - E.A.O.

 BLOOM, BS. et al. Taxonomie des objectifs pédagogiques, Montréal, Education
Nouvelle, 1969.

e BRU, M, Vers une théorie du systeme enseignement-apprentissage, Thésed’Etat, U,
de Toulouse-le-Mirail, 1987.

» Collectif. Hommagea Jeann CARDINET, Cousset (Fribourg), Suisse, Delval, 1990,

s DAUVISIS, M.C. Objectifs de Venseignement des mathématiques et docimologie,
These d’Etat (3 t.), U. de Toulouse-le-Mirail, 1982,

* DELANDSHEERE, V.etG. Deﬁmrlesob;ectlfsdeI'Educatwn,Paris,P.U.F., 1975,

« LATTMAN, U.D. Se préparer d enseigner, Vevey, Delta, 1974,

*» MAGER, RF. Comment définir les objectifs pédagogiques ?, Paris, Gauthier-
Villars, 1972.

» ROUSSEL, J. Evaluation et apprentissage, Thése N.R. U. de Toulouse-le-Mirail,
1987.

s SKINNER, B.F. La révolution scientifique de I'enseignement, Bruxelles, Dessart,
1968.

» TOCHON, FE.V. Didactique du frangais, Paris, ES.F., 1990.

» TOCHON, F.V. L’enseignement straiégique, Toulouse, Ed. Universitaires du
Sud, 1992.

G - La perception

« PIAGET, J. (Cf. A~1950)

= PIAGET, J. (Cf. A-1947)

» ALAIN. Eléments de philosophie (Livre ler), Paris, Gallimard, 1941.

» GUILLAUME, O. Psychologie de Ia forme, Paris, Flammarion, 1937.

» KOHLER, W. Psychologie de Ia forme, Paris, Gallimard, 1964.

= OSTERRIETH, P.A. Test de copie d"une figure complexe, Archives de Psycholo-
gie, 1944-45., Neuchitel et Paris, Delachaux et Niestlé.

* PIAGET,]. Ledéveloppementdes perceptionsen fonctiondel’dge, in P. Fraisse
et J. PIAGET, Traité de Psychologie expérimeniale, T.6. La perception, Paris,
P.UF., 1963.



ITINERAIRES DE LECTURE 23

H - Ouvrages personnels jalonnant
mon trajet

s NOT, L. L'enseignement des mathématiques au cycle d’observation, Paris,
S.E.V.P.E.N,, 1966.

® NOT, L. Les Pédagogies de la connaissance, Toulouse, Privat, 1979,
o NOT, L. Enseigner et faire apprendre, Toulouse, Privat, 1987.
* NOT, L. L'enseignement répondant, Paris, P.UF,, 1989,




UNE LANGUE POUR
S’EN SERVIR

Christine Barré-de Miniac

«La présence en chaque homme des autres hommes, c'est par le langage

qu'elle se matérialise» (Simone de Beauvoir)
| Quand ils’agit derecherche etd"unitinéraire symbolique
les lignes sont fuyantes.

Ot est le point de départ ? Faut-il le situer & la date d’entrée dans
I'organisme de recherche ? Ou a celle de 'obtention du label de cher-
cheur ? Ou faut-il remonter plus loin dans le passé et fouiller dans la
petite enfance pour repérer les empreintes de futur chercheur ? A ce flou
du départ répond une certitude, celle de ne jamais étre arrivé, seulement
une intuition, a des instants privilégiés, d"avoir progressé sur le chemin.

Quel chemin ? Tout ce que je puis dire est que le mien est situé au pays
du langage. Préoccupation philosophique, humaine, j’ai toujours pensé
et pense encore que posséder sa langue et pouvoir s'en servir donne du
pouvoir tout court et met sur le chemin dune certaine liberté.

e terme itinéraire évoque le voyage. «Chemin & suivre
pour aller d'un lieu 4 un autre», dit le Lexis.

D"une formation de psychologue a la
recherche sur ’enseignement du francais

Point de départ réel ou non, je poserai une premiére borne aux années
65-70, celles de mes études de psychologie.

Itinéraires de recherche

Perspectives documentaires en éducation, n® 25, 1992
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Formation ou formation(s) ? Il y a vingt ans Ia question se posait déja
del'unité dela psychologie. Entre expérimentalistes et cliniciens la lutte
était acharnée. L’opposition de méthode se doublait d'une autre concer-
nant 'objet de la psychologie-et la conception de celle-ci. La lutte n’était
pas exempte de jugements moraux plus ou moins explicites concernant
le découpage que les expérimentalistes s'autorisaient au nom de la
science. A ces découpages en fonctions psychologiques les cliniciens
opposaient le respect de ’homme dans son unité. «(Le lecteur) pourra
regretter que la psychologie ne lui offre pas le confort intellectuel et les
satisfactions esthétiquesqui émanent des systémesbien pensés», conclut
M. Reuchlin dans son manuel de psychologie, tentant de présenter ce
conflit d"une maniére dépassionnée.

La formation que j'ai reque pendant deux ans  Lille a été marquée par
larigueur expérimentale. Qu'il s'agisse de ].F. Le Ny pourla psychologie
générale ou N. Galifet pour la psychologie de I'enfant, ces deux profes-
seurs m’ont marquée parleur passion, 1"unpour les théories de'appren-
tissage, la seconde pour les travaux de Piaget. Ils m’ont transmis non
seulement des connaissances solides, mais aussi les prémisses de ce qui
deviendra plus tard un intérét permanent pour I'épistémologie.

Une importante formation a Ia méthodologie en psychologie expéri-
mentale me fut dispensée au cours de deux années. Formation aride,
dont je ne voyais pas toujours l'articulation avecles théories psychologi-
ques enseignées par ailleurs. J'ai parfois été irritée du perfectionnisme
exacerbé dans la fabrication de questionnaires ou d’épreuves, comme
celles d’associations de mots, d’apprentissage de listes de lettres, de
chiffres, de mots, avec ou sans signification etc..., techniques favoritesde
I'époque pour I'étude de la mémoire et du langage.

Néanmoins je reste, dans ma pratique de recherche actuelle pourtant
si éloignée de ces méthodes, profondément marquée par la rigueur:
distinguer le plan des faits et de 'observation de celui de I'interprétation
etdela théorie, connaitreles précautionsa prendre pour passer d"un plan
4 un autre, penser aux interférences et parasites possibles avant de
s’arréter & une hypothése interprétative etc...

S'il est vrai qu’onne peutselibérer que decequel’on connaitbien,c’est
peut-éire cette connaissance qui mYa permis d’oser entreprendre des
recherches sur des terrains et sur des thémes nécessitant une prise de
distance par rapport & ces méthodes classiques.

Formation générale donc qui aura et le mérite, par son insistance sur
la nécessaire rigueur de la pensée et du raisonnement, de renforcer mon
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penchant naturel a refuser tout:dogmatisme, en commengant par celui
relatif & 1a définition del’objet de la psychologie et de la spécificité de ses
méthodes.

J'ai en effet voulu voir ce qu'il en était de cette psychologie dlinique
considérée avec tant de méfiance (le mot est faible) par les
expérimentalistes. Je ne voulais pas admettre - et je ne 'admets toujours
pas, méme si je regarde les choses avec plus de distance - que 'on se dise
psychologue, etquesurledosdel’individu humain auquel on s'intéresse
et que 'on cherche & comprendre, on se divise et se déchire.

La formation que j'ai trouvée dans le cadre du diplome de
psychopathologie de I'Institut de Psychologie m’a effectivement initiée
aumonde de la clinique et de la psychiatrie. Formation courte, elle avait
surtott pour objectif de présenter 'ensemble des possibilités d'insertion
d’un psychologuedansle secteur dela pratique clinique, possibilité qu'il
efit fallu alors approfondir si f'avais fait le choix de ce secteur profession-
nel.

Etais-je déja marquée de maniére indélébile par ma formation anté-
rieure, j’ai trouvé dans ce diploéme, des praticiens tr2s enclins, eux aussi,
al'incertitude et & I'interrogation épistémologique. Que ce soit & propos
durelativisme culturel des nosologies psychiatriques oulors des présen-
tations de malades dans le service du Dr Pichot, la prudence
méthodologique était & I'ordre du jour, De manitre inattendue et para-
doxale, c’est & I'occasion d’un enseignement clair et systématique de la
théorie freudienne, grace a 1'explicitation longue et minutieuse du mode
d’élaboration de celle-ciet de son évolution, desesremaniements succes-
sifs, que j’ai réellement compris la notion méme de théorie, de variable
hypothétique et d’aller et retour entre faits et hypothéses.

«Simple» critere de cohérence interne pour la théorie de Freud, véri-
fication expérimentale possible dans certains domaines bien circonscrits
étudiés par la psychologie expérimentale : bien siir Ia force explicative
varie dansl'unetl’autrecas. Mais peut-onignorer des faits sousle simple
prétexte qu’on ne peut pas (encore) les expliquer ?

Les situations pédagogiques complexes que j'aurai plus tard a analy-
ser et comprendre seront 1a pour me rappeler Ia legon.

Pour moi, aprés cette formation, un choix était & opérer, non pasentre
des théories, non pas entre des objets plus ou moins scientifiquement
étudiés, mais entre deux professions: celle de chercheur ou celle de
clinicien.
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Le choix de 1a recherche, avec une inscription en maitrise sur un sujet
relatif au langage chezles enfantsa constitué un virage essentiel. Le choix
du théme n’est pas étranger a 1a fascination qu’exerce sur moi le pouvoir
qu'a la psychanalyse de faire exister ou renaitre des individus gracea Ia
parole qu’elle laisse se déponer «Qu’est-ce qui fait que I'homme est
homme ?» J. Monod conclut ainsi le débat houleux entre Plaget et
Chomsky sur Vorigine du langage, débat qui a beaucoup marque mon
cheminement intellectuel, et dont la question de Monod résume bien
I'enjeu. :

En 1969, un peu par hasard, j'ai été sollicitée pour faire des vacations
a I'INRP, dans une équipe qu'animait alors H. Romian autour du «plan
de rénovation de I'enseignement du frangais a I'école élémentaire».

Depuis cette date, voila donc maintenant un peu plus d"une vingtaine
d’années, mes travaux portent sur la pédagogie de la langue. Malgré la
permanence de ce thtme et de monappartenancea cetteinstitution, ¢’est
néanmoins un sentiment de renouveau qui domine lorsque je jette un
regard en arriére,

Drabord parce que I'Institut, & travers ses différentes appellations, a
beaucoup changé, depuis I"unique «Service de Recherche», dirigé par L.
Legrand, la subdivision en directions de programmes, puis en Départe-
ments de Recherche, jusqu’a Vouverture actuelle sur 'université et
Iintroduction massive des Sciences de I'Education. C’est peut-&tre la
quéte permanente de son identité, source de tensions certes, qui lui a
permis, sorte d’effet en retour, ce dynamisme évolutif. Une histoire
passionnante serait a écrire.

La mienne, celle de mon cheminement 3 I'intérieur de I'Institut me
parait s’organiser autour de quatre directions :

-derecherches proprement didactiques je suis passée a des recherches
contributives, certes, & la didactique, mais non directement en termes
programmatiques et disciplinaires ;

-d'uneperspectivepsychologique, jesuis passée trésprogresswement
a une perspective psychosociologique ;

- aux méthodes quantitatives de mes recherches initiales j'ai
progressivement ajoutélutilisation de méthodes qualitatives plus adap-
tées aux recherches compréhensives ;

- d’une conception de la formation congue comme un apport de la
recherche fondamentale aux préoccupations du terrain je suis passée a
une conception de celleci comme parcours personnel, le formateur-
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chercheur pouvant seulement fournir desentrées et des «pointsd’appui»
(A. de Peretti) lors de ce parcours.

Ces quatre directions sonten étroite interdépendance. Certes, ellesne
m’apparaissent clairement qu’avec le recul de ces vingt années vécues
plusdansunsentimentdebricolageet detdtonnements. Lareconstruction
a posteriori de ces lignes de force hérite des effets de rationalisation de
toute reconstruction du passé. Mais peut-il en étre autrement ?

La formation a la recherche

Lorsque je suis arrivée dans les équipes travaillant & la rénovation de
I'enseignement du frangais dite «Plan Rouchette», les objectifs pédago-
giques avaient déja été bien définis. La question & Iordre du jour était
d’optimiser I'adéquation entre ces objectifs pédagogiques définis et les
démarches a mettre en oeuvre. Solliciter mes connaissances théoriques
en mati¢re de psychologie de I'enfant et du langage pour contribuer a
cette recherche, telle était la demande qui m’était faite.

Jeme trouvais donc, en tant que chercheur, en position de prestataire
au service d'une cause pédagogique a laquelle ' adhérais d’ailleurs
parfaitement. Articuler l'oral et I'écrit, équilibrer les activités de la
langue, fonder scientifiquement ’enseignement par des approches
pluridisciplinaires, autant d’options que je partageais totalement. Con-
tribuer a I'élucidation des hypotheses pédagogiques, a fonder et mettre
au point des démarches : il s’agissait de recherche-action, le chercheur
partageant les enjeux de I'expérience.

A un second moment de la recherche ai joué, comme chercheur
toujours, un tout autre role, lorsqu'il s’est agi d'évaluer les effets de cette
pédagogie mise en place. Avec A. Gonin-Lafond nous avonsimaginé un
dispositif, fait de questionnaires et épreuves, de groupes contrastés et
groupe témoin, retrouvant la tradition expérimentaliste appliquée au
terrain.

Enfin, dans un troisi®me temps et toujours & propos de cette expé-
rience, j’ai adopté un autre regard, celui du chercheur fondamentaliste.
En vue d’une thése, j'ai tenté d’examiner, & la lumiére d"une réflexion et
de lectures sur le développement sémantique de 'enfant, les résultats
observés a des épreuves de vocabulaire lors de I'évaluation. Cette
démarche m’a permis de mener plus loin les analyses en dépassant les
constats statistiques et d’émettre des hypothéses interprétatives sur le
role spécifique de la pédagogie mise en oeuvre.
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De ces changements de rdle et types de recherche sur une méme
expérience pédagogique j'ai conclu - était-ce toujours mon refus de
dogmatisme qui me poursuivait ? - 4 I'intérét de chacun d'eux.

Le choix du type de recherche ne me parait pouvoir se faire dans
Vabsolu. Si le type de relation avec le terrain doit toujours étre clairement
explicité, la démarche de recherche, elle, dépend de critéres tels que les
buts visés ou I'état des connaissances sur un sujet donné. La multiplica-
tion des approches me parait étre un garant de rigueur scientifique, etde
plus grande richesse lorsqu'il est possible de les articuler.

Une conception de la formation par la recherche était sous-jacente au
dispositif misen oeuvre. Leséquipes étaient trésnombreuses (84 en 1972-
73), réparties dans toutes les académies, ce qui laissait escompter une
bonne diffusion locale des retombées de la recherche.

Cette recherche proprement didactique, puisque contribuant a I'éla-
boration de stratégies pédagogiques, n'a pas ignoré les travaux
sociologiques del’époque, les notions d"héritage culturel et de reproduc-
tion développées a I'époque principalement par Bourdieu (1970). Lors
des observations en vue de l'évaluation de l'expérience, la variable
sociologique a été introduite en terme de catégorie socio-professionnelle,
¢’est-a-dire comme variable indépendante du sujet.

Un virage important pour moi a été amorcé lorsque j'ai découvert la
littérature critique des pédagogies de compensation liées aux travaux de
psychologie différentielle du langage (Little et Smith, 1971), les travaux
de Labov (1978), ensemble de travaux repris par le CRESAS, et remettant
en cause radicalement le concept de handicap socio-culturel (1979).

La variable que j'avais cherché 4 «contrdler», selon les termes de
Fexpérimentation classique, devenait la variable pertinente. Plus préci-
sément, j'ai retenu de ces lectures, ainsi que des travaux d’E. Espéret
(1979) que les situations pédagogiques -étaient & analyser comme un
facteur générateur de différences dans la mise en ceuvre des performan-
ces linguistiques.

Il fallait donc étudier ces situations dansleurensemble y comprisdans
leurs dimensions relationnelles sous-tendues par des facteurs
psychosociologiques, et non plus seulement en terme de stratégie didac-
tique.
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L'interdisciplinarité au college et
la pédagogie différenciée

La participation aux travaux sur la rénovation des colléges, expérien-
ces conduites a l'initiative de L. Legrand, m'a fourni Vopportunité
d’initier ce travail sur les situations pédagogiques. Arrivée dans le
dispositif au moment oit était mise en place une expérience
d’interdisciplinarité, j'ai eu & construire, avec F. Cros, un systéme
d’analyse des situations et séquences pédagogiques imaginées et prati-
quées par les professeurs au cours des deux années d’expérience (1978-
1980). Imaginées ? En effet I'originalité du projet était de dégager une
part de I'horaire officiel pour réaliser des activités concertées entre
professeurs de disciplines différentes, 1"hypothese étant que
I'enfermement disciplinaire pouvait étre un frein a certains apprentissa-
ges. A l'intérieur de ce cadre tout était possible. A nous, chercheurs, de
repérer le sens des actions et séquences réalisées, la nature des besoins
pris en compte par les professeurs, lorsqu’un espace de liberté leur est
ouvert. ‘

Voulant rester proche des conditions réelles de I'expérience pour les
enseignants et de leur perception et analyse des situations, nous leur
avons demandé des récits, précis et circonstanciés, de leurs actions. Ce
sont ces récits qui ont été analysés (C. Barré-de Miniac, F. Cros 1984).
C'estlaquejeme suis initiée daccorder de I'importance a tousles détails,
comme ceux relatifs aux lieux et organisations temporelles des actions,
a abandonner le carcan des hypothéses trop restrictives de départ, a
démaéler les fils d'un écheveau et non plus & administrer une preuve.
Renversement de vapeur par rapport & ma formation initiale et passage
de méthodes quantitatives a des méthodes qualitatives, sans abandon
pour autant de la rigueur d’analyse.

Parmi les nombreuses dimensions d’analyse utilisées, 1'une d'elles
s'est imposée par la fréquence avec laquelle elle revenait, signe d"une
nécessité qui peut enfin s’exprimer lorsque le carcan des disciplines etla
contrainte de «faire le programme» lachent prise. Nous l'avions a 1'épo-
que appelée «les formes d’expression». Dans ces séquences
interdisciplinaires les élevesont pour tiches de parler, écrire, dresser des
tableaux de chiffres, construire des graphiques, mais aussi travailler leur
voix, fabriquer des objets, dans unbut pratique ou artistique. Je voisdans
I'étude de ces tichesles prémisses de mon orientation future vers I'étude
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des activités de production des éléves, orientation que j'actualiserai plus
tard en travaillant sur Vécriture.

Aprés le départ de L. Legrand, départ qui a marqué la fin des projets
d’envergure initiés au plan national par 'Institut, le theme dela pédago-
gie différenciée apparaissait comme intégrateur des différentes expé-
riences réalisées dans le cadre de la rénovation des colldges. Plus préci-
sément, la formation a la pédagogie différenciée paraissait essentielle
pour éviter que celle-ci ne soit réduite & I'une ou I'autre des techniques
de différenciation possible: groupes de niveau-matidre,
interdisciplinarité, activités de soutien etc... Dans le prolongement de la
recherche précédente, c’est la formation & I'analyse des situations de
classe que nous voulions développer. Il s’agissait d’étendre & la forma-
tion I'avancée théorique de notre recherche précédente, & savoir la
nécessité de prendre en compte la situation pédagogique dans toutes ses
dimensions : psychologiques et didactiques, mais aussi psychologiques
et institutionnelles.

C’est sur ce théme de la formation a la pédagogie différenciée que je
suis passée nettement d"une perspective de recherche psychologique &
une perspective psychosociologique, entendue commel’analysedelieux
d’articulation entredesfacteurs psychologiques, sociauxetinstitutionnels.
Que ce so0it dansle cadre de I’élaboration d’un module de formation adla
pédagogie différenciée (document a I'usage des MAFPEN alors naissan-
tes) ou dans celui d'une recherche-action plus pointue (C. Barré-de
Miniac, F. Cros, 1988).

C’est ainsi que jai abordé la formation comme un lieu de travail
psychosociologique, enl'envisageant avant tout comme un parcours, ott
ce qui compte le plus est, non pas le mode d’entrée, mais la possibilité
pour chacun de se créer des assisses suffisamment solides pour avancer
toujours.

La recherche a largement confirmé I'intérét de cette approche.
Restraignant délibérément le champ, nous avons mis & I'épreuve trois
modes d’entrée dans la pédagogie différenciée :I'un par lesapprentissa-
ges scolaires et disciplinaires, 'autre par la pédagogie générale, et le
troisi2me par les aspects institutionnels. On reconnaitra 14 la préoccupa-
tion d"une approche multi-dimensionnelle des situations pédagogiques.
L’interpellation entre ces trois approches de la formation, I'impossibilité
de les dissocier totalement dans les faits, constitue 4 mes yeux des
arguments majeurs pour développer desrecherches psychosociologiques
dans lesquelles la question des savoirs ne soit pas isolée de celle des
conditions sociales et institutionnelles de leur acquisition.
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A: cette époque, et pour répondre & une commande, jai réalisé une
enquéte aupres de parents dans le cadre d’une recherche sur les repré-
sentations de I'évaluation. Oserai-je le dire 7 C’était la premiere fois de
ma vie de chercheur en pédagogie que je sortais réellement de I'école !
Cette expérience, pourtant bréve et ponctuelle, a été déterminante d'une
autre évolution de mes recherches. Des longues conversations que jai
euesavecles parents, chez eux, hors du contexte scolaire, j'ai retenu qu’ils
n‘avaient pas que des stéréotypes, desidées toutesfaites surI'école, mais
qu'ils avaient, tant sur les questions pédagogiques que sur les contenus
d’enseignement, des conceptions élaborées, des savoirs et des habitudes
-des usages au sens des us et coutumes-. Une pedagogle centrée sur
U"éleve (c'est ainsi que nous avons finalement nommé la pédagogie
différenciée au sens large) m’est apparue comme devant viser  aider
I'éleve & concilier, coordonner ces savoirs. Il ne s'agissait plus seulement
de rendre compatibles les savoirs scolaires et des représentations ap-
proximatives de ces savoirs, mais de se poser la question d"une concur-
rence ou non entre ces savoirs et leurs usages.

La famille, I’école et I’écriture

C'estautourdelaquestion del'écriture quej'ai choisi de cristalliser les
évolutions de mes préoccupations. Je revenais ainsi, aprés une incursion
dans la pédagogie générale, a la question du langage. C’était, non un
retour en arriére, mais une envie de reprendre ce theme a la lumiére des
apports de ces recherches sur la pédagogie interdisciplinaire et différen-
ciée. Pourquoi l'écriture ? 11 s’agit d'un théme peu exploré, tant en
recherche fondamentale qu’en recherche pédagogique, ot elle est consi-
dérée principalement en articulation aveclalecture, et étudiée au niveau
des apprentissages premiers. Ce champ pourtant m’est apparu convenir
particuliérement 4 une recherche psychosociologique, c’est-a-dire cons-
tituer un lieu d'articulation d’aspects psychologiques et sociaux. C.
Haggege (1985), qui contribue largement a fonder la dimension psycho-
sociale de tout acte de «parole» comme indissociable de ses dimensions
linguistiques et logiques, ne dit-il pas quel’apparition del'écriture dans
une société est toujours liée «& une complexité des rapports humains et
& un réseau finement tissé de hiérarchies, caractéristiques de sociétés
sédentaires & économie fortement structurée» (op. cité p.73).

Tout cela me portait 4 penser queI'école, en tant qu'institution sociale
devaitse caractériser par un usage particulier del'écriture. Celle-ci estun
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enjeu majeur de la réussite et de la sélection scolaires. Et les expériences
d’interdisciplinarité avaient bien montré que, dés qu'ils le peuvent, et
particulidgrement lorsqu’on leur donne la possibilité de sortir du cadre
disciplinaire, les professeurs travaillent 1'écriture avec leurs éléves.

Sortirdeladiscipline, sortirdu cadre scolaire, et sortir ducloisonnement
en niveaux scolaires, telles sont les trois options, cohérentes avec les
évolutions précédentes de mes préoccupations et sur lesquelles j'ai mis
enplace unchantierdetravail. J'utilisea dessein le terme chantier au sens
de «lieu oi sont accumulés des matériaux de construction» (Lexis). 11
s'agit en effet de problématiser la question des usages scolaires de
I'écriture sur la base de ces trois options de travail. -

Sortant de la discipline «frangais» et du cadre strictement scolaire,
jenvisage I'écriture comme une pratique sociale et culturelle. Les lectu-
res qui me guident dans cette orientation sont d’abord celles de Goody
(1979,1986) qui a introduit la question de I'écriture dans I'anthropologie,
etles textes de M. de Certeau surl’«économie scripturaire», (1990). Dans
la logique de cette ouverture a l'anthropologie, et cherchant des
méthodologiescompatiblesaveccette orientation, jai découvert]l’ethno-
logie urbaine. Les travaux d’O. Lewis (1963,1969) et de C. Pétonnet (1985)
m’ont particulizrement marquée et guidée. Jai également cherché du
c6té de la psychologie sociale, des travaux menés dans la lignée de ceux
deS.Moscovici. Ceuxde P. Vergésetdu Centrede Rechercheen Ecologie
Sociale m’ont confortée dans l'idée que le savoir du savant et celui de
I’acteur social ne sont pasa hiérarchiser, maisa caractériser. Le parid'une
«socio-logique des représentations sociales» pouvait, selon lui, &tre tenu.

AveclestravauxdeM. Dab&ne(1987) etla thése sirichede D. Bourgain
(1988) j'ai découvert que linguistes et psychologues travaillant sur I'écri-
ture éprouvent lebesoin d’élargir leur champ a celui des représentations
pour comprendre le fonctionnement des pratiques d’'écriture.

Surlabase decesavancéesun premier chantier d’observationa été mis
en place au niveau collége. Selon une démarche de type ethnologique,
deux populations scolaires culturellement contrastées ont été étudiées :
observationdel'écritureen situation scolaire etinterview de professeurs
et parents.

Gréce al'effet de contraste entre Ies deux établissements, il est apparu
clairement que le collége est bien une étape décisive en matiere d'écri-
ture. C'est & ce niveau que les éléves passent -ou ne passent pas- de
I'usage de I'écriture comme instrument de conservation des savoirs &
celui de I’écriture comme outil de construction des savoirs. A ce niveau
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scolaire se dessinedoncl’avenir de chacunen matidre d’écriture :restera-
t-on scribe ou deviendra-t-on sujet deson écriture ? «Ici encore Robinson
éclaire une situation : le sujet de I'écriture est le maitre, et le travailleur
qui a un autre cutil que le langage sera Vendredi» écrit M. de Certeau
(1990, p. 205). L’enjeu est donc de taille.

Un second chantier actuellement en cours reprend et approfondit la
question en amont afin d’en analyser plus minutieusement encore les
étapes. Cette fois ce sont des enfants de maternelle qui sont suivis dans
la gense de leur rapport & 'écriture. '

Un troisidme chantier, situé a 'autre extréme, consiste a interroger
Iécriture scolaire 4 la lumigre des approches proposées dans les ateliers
d’écriture pour adultes. Que viennent chercher 1a des adultes aprés dix
années et plus passées dansle systémescolaire ? Queleur propose-t-on ?
Selonlescas, letravail sesitue plus du c6té dusujet (écriture «réparatrice»)
ou du cbté du texte (recherche littéraire) ou encore dans un va-et-vient
constructif entre les deux. Qu’est-ce qui rend possible ce travail ? La
demande des participants ? Leur age ? L’absence de contrainte
institutionnelle ? 1l y a 1a matidre & réflexion pour une approche de
Vécriture non comme discipline scolaire mais comme pratique sociale et
culturelle susceptible de contribuer 4 la construction de la personne,
individuelle mais aussi sociale.

«Lelangageest V'essencedeI'étre, la matrice dela pérception. Voler sa langue
aun homme, c'est ledépouiller du sentiment premier, fondamental qu'il a de lui-
méme» (Ernst Pawel, 1988). L'école a, me semble-t-il, un role essentiel &

jouer...

Christine BARRE-de MINIAC
Maitre de Conférence en Sciences de I'Education.
INRP, Département de Didactiques
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DE LA LINGUISTIQUE
A I’ETUDE

DES PRATIQUES
LANGAGIERES

A la recherche des processus
différenciateurs dans
les appropriations de l'école

Elisabeth Bautier

et «exercice» auquel j'ai accepté de me soumettre m’est
trés vite apparu tout 2 la fois intellectuellement sédui-
sant et difficile. Séduisant parce que ce retour sur soi
conduit & retrouver des cohérences, & voir des filiations
dont I'existence et I'importance sur le moment avaient échappé,
que ce soit au plan personnel comme a celui de I'évolution des
courants théoriques et de recherche.

Intéressant aussi pour moi, compte tenu de mes objets actuels de
recherche, que cet itinéraire qui conduit & cerner les relations entre
I'histoire individuelle et e contexte social plus large, en d’autres fermes,
entre une dynamique personnelle et le «paysage» théorique, conceptuel
et disciplinaire d"un moment, d"une époque, relations qui conduisent
voir dans le chercheur tout 4 la fois le produit «fabriqué» par ce paysage
et son «fabricant».

Itinéraires de recherche

Perspectives documentaires en éducation, n® 25, 1992
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Exercice difficile aussi que celui qui consiste a traduire & I'aide d"un
systéme qui procéde par linéarité, simplification, catégorisation et exclu-
sion : la langue (et l’écrit, plus encore), ce qui s’est construit dans la
simultanéité, la complexité et I'hétérogene : une histoire certes scientifi-
que, dumoinsjel’espére, maisindissociablement institutionnelle, etbien
sir, personnelle.

Nanterre 1968, c'est aussi la linguistique

Le début de cette histoire coincide avec celui de la linguistique cornme
discipline d’enseignement & 'université de Paris X (Nanterre) ou j'ai fait
mes études. Grice & cette coincidence, jai sans doute la chance et le
privilege de pouv01r dire que] ‘ai le sentiment d'avoir tou}ours faitdela
recherche, ce qui est fauxsil’on considereles «produits», mais vraisil’'on
définit la recherche comme une activité de fabrication de connaissances
et d’mtelhglblhté des phénomenes et des théories. En effet, étre en
Hcence, puis en maitrise, option lmgmshque générale & Nanterre, puis &
Vincennes, de 1966 4 1970, c’est avoir faitle choix, peu conscient il fautle
reconnaitre, d’appartenir au petit groupe d’étudiants qui a pu vivre le
développement universitaire d'une discipline et la constitution d'un
champ, en ayant le sentiment non seulement dassister «des premiéres
loges» & un événement intellectuel 1mportant mais aussi de faire partie
du courant scientifique alors quasi hégémonique, si 'on en croit les
débats de I'époque et... les vitrines des libraires : le structuralisme en
linguistique, puis, en syntaxe, le courant générativiste et
transformationnaliste chomskyen.

Une autre caractéristique de I'enseignement de la linguistique, & cette
époque, plus précisément de la grammaire structurale, a sans doute été
pour moi déterminante : il remettait en cause explicitement les descrip-
tions grammaticales traditionnelles et donc scolaires, ce qui, pour une
jeune étudiante, était non seulement «irrévérencieux» et par la-méme
sans doute aussi valorisant. Mais surtout, assister & et participer de la
remise en cause d'un des piliers de notre enseignement primaire et
secondaire par des professeurs de grande valeur tant scientifique que
pédagogique, comme Jean Dubois, puis Jean-Claude Chevalier, a été
formidablement stimulant,et a construit chez moi, de fagon durable et
irréversible I'idée que I'élaboration de nouveaux savoirs peut conduire
a cette remise en cause des acquis apparemment les plus solides (ou que
I'institutionfait passer pour tels). Ce, d"autant plus quela remise en cause
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ne restait pas dans les limites des salles de cours de I'université mais se
concrétisait par des interventions en formation continue des ensei-
gnants, par des groupes derecherchea I'INRP enlinguistique appliquée.
Cette expression est aujourd’hui rejetée mais, a1’époque, elle manifestait
Ia présence de la linguistique dans le domaine de I'enseignement, qui
semblait donc pouvoir prétendre a des incidences directes sur les prati-
ques pédagogiques (voir F. Ropé, 1990). Cette puissance pratique poten-
tielle delarecherchereste pour moi une de ses caractéristiquesimportan-
tes sur laquelle j"aurai l’occasion de revenir.

Un autre privilége de cette situation de «construction» d’un champ,
privilége dont le rdle est loin d'étre négligeable dans la formation'd"un
chercheur, s'est réalisé dans la relation étroite (mais non familiére) entre
des enseignants de trés haut niveau (Jean Dubois, comme je 'ai déja
mentionné, mais aussi Jean-Claude Milner et, & Vincennes, Nicolas
Ruwet, Pierre Encrevé, Jean-Claude Chevalier) et le groupe d’étudiants
restreint que nousformions. Non seulement, les travaux que nous avions
aréaliser n"avaient pas pour seul objectif I'évaluation des connaissances
acquises mais ils participaient de la construction des savoirs dont les
enseignants avaient besoin pour le développement tant scientifique
qu'institutionnel du «champ» : traductions de textes théoriques améri-
cains-il y avaita ce moment 1 trés peu de textesen frangais-, analyses de
discours visant a étayer les hypothéses, & compléter les connaissances
dansledomaine, travail surla pédagogiedela grammaire (on dirait sans
doute aujourd’hui, 1a didactique) et sur les épreuves aux concours du
CAPES et de l'agrégation. s

Un autre avantage de cette participation, sans doute trés élitiste, au
développement de la discipline réside dans la possibilité d’assister et
méme de prendre part aux controverses qui trés rapidement n‘ont pas
manqué de se développer entre structuralistes et générativistes au sein
de la «communauté» linguistique comme chez les linguistes américains.
Comprendre del'intérieur ce qu'est un débat théorique (méme si, comme
je I'ai appris un peu plus tard sans doute, il n’est jamais «seulement»
théorique), ce qu’est une construction conceptuelle, ce qu'est une
problématique, ce que sont ausst les critéres d’évaluation d'une théorie
et les conséquences qui découlent de tel ou tel choix me semble, avecle
recul avoir été d’un apport décisif dans ma propre construction infellec-
tuelle et mes choix de chercheur.

“Ces controverses ne sont de toutes fagons pas restées théoriques. En
1969, choisir une université, c’était choisit un courant théorique
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(structuraliste & Nanterre, générativiste 4 Vincennes, la théorie de Mar-
tinet et son propre enseignement régnant a la Sorbonne), mais aussi des
enseignants et 'était par 1a faire des choix scientifiques et professionnels
importants, cedontnousn’étions pas toujoursconscients. Cette situation
est aujourd’hui la méme, tout au moins dans le champ des sciences de
I’éducation, etjeme demandesic’est toujoursunedonnée favorabledans
la formation d’un chercheur ; mais, compte tenu de ce qu’est le fonction-
nement institutionnel d’un champ scientifique, il est peu probable que
I'on puisse faire autrement. A la création de I'université de Vincennes,
des enseignants de Nanterre et un petit noyau d’étudiants -dont j'étais-
trouvérent enthousiasmant de participer a cette expérience. Pour la
plupart d’entre nous, il y avait un autre attrait : le début d’une carrigre
universitaire puisque I'on nous attribua des charges de cours et je
m’engageai dans une thése de troisiéme cycle sur la syntaxe de I'adjectif.

De l'étude de la langue a la linguistique appliquée.
Ol je découvre les usagers de la langue.,

Malgre I’hégémonie de 'orientation syntaxique de la linguistique a
cette époque, sous domination américaine, et dont Vincennes était le fer
de lance, se développait parallélement ce qui alait devenir une «spécia-
lité» francaise : U'analyse du discours, analyse structurale d’abord, analyse
desdiscours principalement politiques et historiques (je fais ici référence
aux travauxde D. Maldidier, ].B. Marcellesi, G. Provostet R. Robin), ainsi
que, 3 un moindre degré mais avec peut-étredavantage de conséquences
«sociales», la sociolinguistique scolaire et plus largement la linguistique
appliquée & I'enseignement de la langue (francais langue maternelle et
langues étrangares). Si I'orientation syntaxique a été extrémement pré-
cieuse dans une perspective de formation a larigueur et la construction
théorique, son développement me laissait plutdt indifférente car je ne
parvenais & me satisfaire des constructions qui portaient sur un systéme
linguistique fort éloigné de celui que ses usagers produisent réellement
et, trés rapidement, je travaillais dans les trois domaines simultanément;
L'analyse du discours a eu également une dimension formative forte :
I’habitude de Ia confrontation avec les corpus, avec la matérialité de la
langue a laquelle on ne peut pas faire dire n'importe quoi. Cette con-
trainte m’est précieuse aujourd’hui o1, éloignée de la linguistique et
beaucoup plus proche de I'analyse des pratiques sociales, je suis
néammoins constamment confrontée a des corpus linguistiques, le plus
souvent seule source de données dans les sciences sociales.
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L’insatisfaction a 1'égard d"une linguistique «autocentrée» s'est trou-
vée renforcée par les hasards «institutionnels». La participation a des
stages de formation d’enseignants en frangais langue étrangdre a partir
de 1971 m’a amenée A m'intéresser a la psycholinguistique, plus particu-
litrement a I'apprentissage des langues. Cette spécialisation, qui s"ajou-
taita ma formation enlinguistique et sociolinguistiquea été al'origine de
ma nomination en tant qu’assistante dans un département de francais
langue étrangére a Paris III et m"a conduite vers mes premiers véritables
objets et terrains de recherche : I'étude de I'acquisition comparée de la
syntaxe du frangais par des enfants francophones et non francophones.
Cette expérience a été importante, non seulement parce qu’elle m’appor-
tait une certaine Iégitimité en tant que chercheur puisqueje suis devenue
ainsi collaboratrice de Paul Pimsleur, professeur américain invité a Paris
1II (décédé depuis), mais aussi, surtout, parce qu’elle m’a permis d’étre
confrontée a un type de recherche bien particulier, dominant aux Etats-
Unis dans le domaine du langage, I'analyse quantitative de données
recueillies en situation de tests oraux standardisés.

Cette confrontation m'a fait prendre conscience de I'importance des
situations danslerecueil de données, ou plus précisément de la nécessité
de prendre en considération, lors desanalyses, cessituations, c’est-2-dire
a I'époque les fonctions que la langue pouvait assurer. Si, en faisant
passer les tests, j'avais bien eu I'impression que les enfants ne réagis-
saient pas tous dela méme maniére et donc ne produisaient pas tous les
mémes énoncés, je doisbien reconnattre que cequi allait devenir un point
trés important dans mes recherches, & savoir l'interprétation que les
personnes interrogées avaient dela situation en fonction de leur histoire
sociale, en particulier de leur mode de socialisation, ne m'a pas
véritablement préoccupée & ce moment-la. L’orientation de ces recher-
ches était cognitive et concernait les stratégies d’apprentissage, theme &
la mode et si la remise en cause de la prépondérance de la compétence
linguistique était réelle, elle I'était au profit des processus cognitifs qui
étaient sensés sous-tendre la production des énoncés. Aujourd’hui, je ne
peux que remettre largement en cause ces travaux pour des raisons
autant théoriques que méthodologiques. )

Dans le méme temps, je continuais de travailler dans les groupes de
recherche sur I"enseignement du frangais dans une perspective de réno-
vation de I'enseignement par la référence aux théories linguistiques
(Groupes «Chevalier» a I'INRP), I'esprit et 'objectif de cette rénovation
ont été décisifs dans mon parcours tant personnel que scientifique. Il
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s’agissait de permettre la démocratisation de 'enseignement et de faci-
liter la maitrise de Ia langue (et, trés rapidement, celle du langage), c’est
donc aussi par engagement «militant» que je décidai d’abandonner
Iorientation purement syntakique de ma thése et de m'inscrire avec
Frédéric Frangois (université de Paris V) pour étudier la différenciation
scolaire a I'ceuvre dans les productions linguistiques (aujourd’hui, je
dirais langagieres) en situations scolaires ; la dimension sociale interve-
nait également de fagon importante puisque les productions étudiées
étalent celles d’éléves d’établissements scolaires aussi différents dans
leur recrutement que peuvent 1'étre I'Ecole Alsacienne (école privée
sélective du 6émearrondissementde Paris) etuncollége d’enseignement
technique de la banlieue de Grenoble.

Les résultats des recherches liées & cette thse, soutenue en 1978,
m’alertent sur plusieurs points en relation les uns avec les autres. Ii
m’apparait alors que ce qui était une démarche dominante 4 I'époque :
I'analyse des productions linguistiques d"un point de vue syntaxique
reposant principalement sur des données quantitatives (il s'agissait de
compter des éléments tels que les conjonctions, les adjectifs et adverbes,
les types de phrases) et ne prenant gudre en compte les dimensions
supérieures & la phrase, ne permettait pas derendre compte des différen-
ces profondes qu‘une simple lecture des textes mettait pourtanta jour, A
Vévidence, chercher les causes différentielles dans le seul systéme lin-
guistique est une impasse ; une dimension nouvelle me semble
incontournable : il est nécessaire d’étudier ce que les gens font avec le
langage dans une situation donnée en lemettant en relation avecla facon
dont ils interpratent la situation dans laquelle ils se trouvent. Ce constat
est cette fois lourd de conséquences quant au choix de mes objets de
recherche et des situations. Tout en continuant & travailler I'analyse
linguistique, travail d’autant plus nécessaire qu'il me faut trouver de
nouveaux modes d’analyse pour atteindre ce que je pense étre le «lieu»
des véritables différenciations, celle-ci ne peut étre une finalité ; ce n’est
plus lalangue qui m'intéresse, ce sont les processus qui sous-tendent les
productions différenciées, ce sont donc les locuteurs eux-mémes et les
situations danslesquellesilssetrouvent. Lalinguistiquene peut plus étre
la seule discipline de référence pour répondre aux questions que je me
pose.

A partir decemoment-13, un lien étroita toujours existé pour moientre
activités derechercheet travail de terrain, entre activités d’enseignement
etrechercheautourd’une problématique désormaiscentrale :analyserla
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diversité langagitre pour tenter de comprendre ce qui se joue a travers
les situations langagitres, en particulier scolaires, et qui peut participer
des processus de différenciation sociale, mais aussi comprendre ce que
I'on peutétudier decettedifférenciationa traversla productionlangagitre.
Siles questions que je me pose sont globalement les mémes depuis cette
thése de 3&me cycle, ¢’est parce que les résultats des recherches succes-
sives et'évolution simultanée des théories de référence ont entrainé des
évolutions dans les différents domaines qui structurent une recherche :
Y'élaboration de la problématique, la méthodologie derecueil de données
et d’analyse et mémela posture de chercheur. Ce sont ces évolutions que
je vais rapidement retracer maintenant.

Des locuteurs aux pratiques langagiéres
des acteurs sociaux

Qu'il s’agisse de mes propres recherches, ou de celles de nombreux
sociolinguistes qui travaillaient & 1"époque dans ce domaine de la
sociolinguistique scolaire, j'ai toujours ressenti que ce que je cherchais
dansle domaine de la différenciation soc:o-langaglére était ailleurs, plus

complexe, que le probléme était mal posé, de facon trop partielle. La
simplification du probléme qui passe en particulier par le choix d’objets
de recherche «trop» précis et ponctuels, ne relevant que d'un domaine
disciplinaire (linguistique, psychologique, cognitif, sociologique, en gé-
néral), était davantage motivée par des limitations de compétences ou
des problémes de territoire disciplinaire et institutionnel que par les
caractéristiques de la problématique de la différenciation elle-méme.

Un débat important s’était également développé a la fin des années 70
qui avait sans doute contribué largement & ne considérer ’analyse
linguistique («syntaxique» serait plus juste} que comme une des entrées
possibles dans I'analyse des données langagiéres et non le point de vue
privilégié.'C’'est le débat autour de la thése du handicap socio-culturel
(dont la dimension linguistique était centrale, compte tenu de notre
enseignement). Selon cette thése, 'échec scolaire des enfants de milieux
populaires serait dii & des manques dans les domaines mobilisés par
I'école. Cette hypothese est rejetée par un grand nombre de chercheurs
et praticiens des disciplines évoquées précédemment ; le débat est
concrétisé par I'ouvrage du CR.E.S.A.S. paru en 1978, Le handicap socio-
culturel en question, et par une controverse qui se situe sur un plan plus
étroitement théorique et qui oppose Bernstein & Labov, le premier
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apparaissant alors comme apportant des arguments a la th2se du handi-
cap, le second au contraire défendant, a propos des jeunes Noirs des
ghettosaméricainsenéchecscolaire, la thése d'unecompétencelangagitre
etcognitive équivalentea celle des autres jeunes et attribuant mémea ces
derniers des compétences négatives ou surévaluées socialement comme
la «verbosité». Ce débat n'a évidemment pas ét€ seulement scientifique,
il était fortement marqué idéologiquement, ce qui a sans doute empéché
que lesarguments théoriqgues soient réellement discutés et étudiés et que
des recherches puissentapprofondir ces questions. C’est peut-étre cequi
est a l'origine d“une situation aujourd’hui encore trés peu claire. Si la
thése du handicap est, dans le domaine de la recherche sur 1'échec
scolaire, rejetée par certaines équipes (dont celle 2 laquellejappartiens),
le discours que de nombreux acteurs du systéme scolaire tiennent sur les
éléves en difficultés reléve toujours de cette these. Les recherchesrestent
peu nombreuses, ce qui ne permet pas de donner aux enseignants en
particulier les moyens d"une analyse plus exacte.

Pour ce qu1 me concerne, ce débat m’a permis de mieux me situer et
surtout de mieux définir mes directions de recherche, ce qui était parti-
culidrement nécessaire & un moment oi1, tout en m'engageant dans une
these d"état, j'étais de plus en plus sensible 4 la nécessité de confronter les
hypotheses théoriques avec les réalités du terrain,

C’est le travail de Bernstein qui a été ici important. Certes, en tant que
linguiste, j'étais sensible aux critiques dont il était I'objet puisqu’elles
étaient largement liées A Ia faiblesse de ses analyses linguistiques. Sa
description des codes élaboré et restreint et les interprétations qu’il
faisait des formes linguistiques ne pouvaient étre entiérement
convaincantes ; les critiques séveéres dontil a été I'objet et qui ont conduit
a abandonner les directions qu'il avait ouvertes, ont cependant eu pour
moi un effet beaucoup plus nuancé, En effet, si on ne pouvait douter de
Iinfluence massive de I'effet «situation» sur les productions delangage
ce que Bernstein n"avait pas pris suffisamment en considération, Ioin de
rejeter, comme certains le faisaient, les analyses de Bernstein en termes
de différences cognitives et langagiéres, j'en tirais deux conclusions,
D’une part, il fallait considérer les formes linguistiques avec Ia plus,
grande prudence quand il s’agissait de les interpréter (et pas seulement
de les décrire) et introduire cette variable situationnelle dans les recher-
ches ; d'autre part, Ia faiblesse des analyses lingnistiques n empéchalt
pas que les questions que soulevait Bernstein sur les origines de la
différenciation sociale et scolaire restaient posées. J'étais, en particulier,
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sensiblea ses hypoth&ses sur les orientations sociocognitives qui sontdes
formes de penser le monde (orientations particulariste/universaliste),
sur les rapports entre les habitudes langagitres familiales, les modes de
socialisation et ces orientations, ainsi qu‘a ses travaux sur les
différenciations nées des fonctionnements pédagogiques (travaux sur
les curricula et sur les pédagogiesvisibles/invisibles). Ces hypotheses et
ces observations dansle domaine pédagogique correspondaienta ceque
jerencontrais en travaillant avec des enseignants dans les classes, et plus
encore quand jai commencé, en 1984, & travailler avec des jeunes en
grandes difficultés dans le cadre du dispositif d'insertion des jeunes de
Rouen, étape d’ailleurs importante dans mon orientation profession-
nelle et de recherche.

Dans ces classes, je voyais des él2ves qui semblaient «fonctionner»
différemment, non pas seulement ne pas apprendre, mais faire autre
chose, en termes d’activités cognitives et langagieres, que ce qui leur
aurait permis d’apprendre, sans bien siir en avoir conscience, sans non
plus qu’enseignants ou formateurs analysent suffisamment ce qui se
passait pour ces jeunes afin de les aider. En interrogeant ces éléves,
comme d'autres chercheurs1’ont également fait (le psychologue, Michel
Brossard par exemple), on rencontre & nouveau le probléme de Vinter-
prétation différenciée dela situation, interprétation qui induit pour une
bonne part, lesactivités langagiéres et cognitives mises en oeuvre parles
él2ves, Les éléves s'y «prennent» certes différemment, mais le probléme
reste entier quant aux conséquences de ces différences, sur les apprentis-
sages en particulier. C'est ce probléme auquel je décidai dem’attaquer et
c’est encore celui sur lequel je travaille aujourd’hui, méme si je pense
avoir maintenant des éléments de réponse.

A partir de 1984, j'ai donc pensé nécessaire d'essayer d’avoir un point
de vue pluriel sur les données que je recueillais et de penser ce recueil de
données avec ce point de vue. Il m’a fallu, bien évidemment compléter
largement mes connaissances théoriques dans les domaines de la psy-
chologie cognitive, de la sociologie, de la psychologie sociale et méme
des didactiques des mathématiques et du francais. Heureusement, je ne
partais pasderien. Cela faisait déja plusieurs années que mon poste dans
une UFR de-didactique du frangais langue étrangere, mes interventions
de plus en plus fréquentes en formation initiale et continue des ensei-
gnants ayant des él2ves en difficultés, mon intérét jamais démenti pour
lasociologiedulangage, cellede Bourdieuet de Bernsteindonc, m‘avaient
conduite-a accumuler des connaissances dans ces différents domaines.
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J'étais donc inscrite en thése d’Etat, toujours sous la direction de
Frédéric Frangois, 1'un des (rares) linguistes & accepter de resituer I'acti-
vitélangagiére dansl'ensembledesactivitésdesindividuseta relativiser
ledomaine desréalisations syntaxiques etlexicales dansl’évaluation des
différences, & accorder de I'importance a la dimension discursive des
productionslangagitres, end’autres termes, daccepter ma «marginalité»
en tant que linguiste, «marginalité» qui s’était concrétisée par mon
«départ» institutionnel de la linguistique et mon rattachement aux
sciences de I'éducation en 1984.

Pour tenter d’expliquer les différences d’apprentissage, j'ai d"abord
orienté mes recherches vers 'analyse des phénomanes de compréhen-
sion différenciés. Mais trés rapidement, je me suis rendu compte de la
contradiction dans laquelle je me trouvais : ou je travaillais la compré-
hension et, comme le font le plus souvent les psychologues, javais &
metire enplace des situations expérimentales, mais disparaissaient alors
ce que je voulais justement saisir : la quotidienneté des fonctionnements
des sujets et la possibilité d’appréhender les facteurs justement
hétérogeénes qui m’étaient apparus présents chez les éléves ; ou alors, je
travaillais dans la quotidienneté des situations d’apprentissage ou de
formation mais je perdais sans doute une qualité prépondérante dans la
recherche : la rigueur scientifique. Au risque de perdre toute légitimité
dans la «communauté» (?) des chercheurs, plusieurs facteurs m’ont
entrainée néammoins dans la seconde direction.

Pratiques langagiéres, sociocognition et demandes
sociales

Ces facteurs sont au nombre de quatre.

-L’étuded’unesituationd’apprentissage trés particuliere, un stage de
formation & la dentelle au fuseau (!).

- L’évolution d"une partie de Ia linguistique versla pragmatique etles
analyses conversationnelles.

-Monenviederépondreaux sollicitations de plusen plusnombreuses
dont je faisaisl’objet dansledomaine dela compréhensiondes phénoma-
nes touchant I'exclusion de jeunes du systéme scolaire mais aussi leur
échec dans les différentes structures mises en place pour les «aider»
(stages 16-18 et 18-25, d'insertion et de qualification, apprentissage en
alternance dans les centres de formation d’apprentis -CFA-, actions de
lutte contre I'illettrisme). Cette dimension de mes recherches est pour
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moi toujours aussi fondamentale, elle leur confére un sens profond que
la seule recherche théorique ne suffisait plus & construire.

- La rencontre avec Bernard Charlot, professeur en sciences de 1'édu-
cation 'université de Paris VIII, et son équipe derecherche «Education,
Socialisation et Collectivitéslocales» (E.S.COL) dont les objets derecher-
che, les choix théoriques correspondaient entidrement aux miens.

Je dirai quelques mots de ces différents facteurs. Le premier peut
paraitre surprenant mais je I'ai mentionné car il illustre I'importance de
la confrontation des théories aux données de terrain, tout au moins dans
le domaine qui est le mien. Ce stage au cours duquel des femmes
d’origines sociale et scolaire trés différentes (certaines avaient quitté le
systéme scolaire & 16 ans sans dipldme, d’autres avaient fait des études
supérieures) étajient censées apprendre la dentelle au fuseau, apprentis-
sage qui se faisait alors principalement par la monstration (aucun ma-
nuel nexistant 4 ce moment-la). J'ai décrit cette recherche, je me conten-
terai donc ici de dire qu'il apparaissait que le rapport a I'objet et & la
situation d’apprentissage (y compris le rapport physique impliqué et la
1égitimité accordée & la formatrice), au langage (jugé nécessaire ou non
al'apprentissage), 'histoire scolaire de la personne, sont apparus fonda-
mentaux dans les phénomeénes de compréhensmn (ou
d’incompréhension) des stagiaires, rendant ainsi secondes la difficulté
réelle de I’apprentissage et les explications de la formatrice.

L’évolution d'un courant de la linguistique vers Ia. pragmahque et
I'analyse des conversations m’ont un moment fait espérer que je pouvais
y trouver les modes d’analyse des échanges langag;ers auxquels j'assis-
tais dans les situations d’apprentissage et olt pouvaient se trouver les
causes des différenciations que j’étudiais. J'ai donc travaillé & ce genre
d’analyses mais elles me sont apparues inadéquates car & nouveautrop
centrées (pour mes objectifs) sur le fonctionnement de la langue et des
régles du discours et insuffisamment sur ce qui se passait effectivernent
pour les sujets dans les interactions étudiées et qui faisait entrer en jeu
autre chose que des compétences linguistiques ou discursives, qui ren-
voyaita des processus dont 'origine se situait dans un avant ou un aprés
dél'interaction étudiée touten faisant A nouveau intervenir I'importance
del'intérprétation de la situation. Cette partie de mes recherches n'a fait
que me confirmer dans l'idée que si le langage est important, si,
indéniablement on y trouve des différences considérables entre les
locuteurs, ce n’est pas dans son étude en tant que systéme, méme en les
accompagnantd'uneanalyse pragmatiqueet conversationnelledeséchan-
ges, que I'on peut les comprendre.
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Les interventions et les recherches auprés des publics en grandes
difficultés, qui correspondent & des réponses & une demande sociale
(appelsd’offre de différents ministéres et du Commissariat au Plan), ont
constituéla derni2re étape de mon parcours, Elles n’ont fait que renforcer
mes options théoriques et m’ont permis d’accumuler des données re-
cueillies dans des situations trés variées, & propos d’apprentissages trés
différents (usines, centres de formation d"apprentis agricoles, secteur
tertiaire). Elles m’ont confortée également dans1idée, certes choquante,
pour certains au moins, que tous les fonctionnements cognitifs et
langagiers ne sevalent pas,dansledomaine de I'acquisition des connais-
sances académiques, mais aussi dans certaines situations de travail et
d'apprentissage (ce qui n’est pas sans conséquences dans les formations
en alternance).

Le dernier facteur, la rencontre, en 1988, avec Bernard Charlot dont
Youvrage, L'école aux enchéres, avait déjd influencé mon intérét pour
lanalyse du rapport au savoir, et la participation a son équipe de
recherches, m’ont permis, en m'inscrivant dans un projet de recherche
plus global (le rapport au savoir dans une problématique de I'échec
scolaire) de trouver I'approche plurielle, les points de vue complémen-
taires sur le méme objet que je souhaitais depuis longtemps. Cette
cohérence ou plutdt cette adéquation enfin trouvée entre mes objets de
recherche, mes options scientifiques (théoriques et méthodiques) et le
travail de V'équipe et en équipe de recherche me semble aujourd’hui
fondamentale : elle m"a permis de vérifier la pertinence de mes choix
puisque, mis en relation avec les autres travaux de I'équipe, ils sont
source d'intelligibilité des phénoménes que je voulais étudier. Cette
cohérence m’a aussi permis de terminer et de soutenir ma thése d’Etatet
d’étre nommée & Paris VIII.

Danslecadredecetterecherchesurlerapportausavoir qui estréalisée
A partir d"un travail sur le terrain de I'école (de la maternelle & 1a 32me),
jem’occupe plus particulidrement de ce qui se passe & 1'école primaire et
j'ai pu mettre en oeuvre un type d’analyse particulier : I'analyse des
pratiques langagitres des él2ves qui met en évidence des spécificités
différentielles dans la manigre de parier «du monde», de se positionner
dans ce monde, d"utiliser les ressources du langage pour parler de soi et

du monde, dans la fagon aussi dont ils existent dans leurs discours, dont.

ils se construisent une identité. Ces différences font partie de constella-
tions (voir ci-apras). :

Les orientations théoriques et méthodiques del’équipe elle-méme me
semblent & méme de permettre la finesse des analyses nécessaires 4 la
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recherche en éducation actuellement, tout au moins lorsque l'on a
comme objectif de comprendre les processus a oeuvre dans les zones
d’éducation prioritairesou, pluslargement, et moinsinstitutionnellement,
chez les 8laves en difficultés. Je concluerai donc cet itinéraire en présen-
tant les différentes ruptures épistémologiques qui constituent nos choix
théoriques ainsi que les notions qui sont apparues particuliérement
heuristiques :

Refus de nous enfermer d’emblée dans une analyse de type cognitif et
volonté de poser d’abord la question du sens de 1’école, du fait méme
d’apprendre, du savoir.

Refus de projeter sur l'individu des caractéristiques établies dans
I'analyse d"un collectif. I/individu se construit dans le social, mais il s’y
construit comme singulier, a travers une histoire.

Refus de penser en termes déficitaristes mais volonté de comprendre
la logique, la genese, la forme de rationalité de ce qui se passe.

Les notions heuristiques les plus importantes sont celles de processus
et de constellations ; elles correspondent a nos objectifs de recherches :
identifier etmodéliser des processus qui peuvent étre définis comme «ce
qui se passe», le mouvement qui produit un état final & partir d"un état
initial, la dynamique d"une constellation d’éléments. Ces constellations
d’éléments hétérogénes permettent de décrire de maniére idéal typique
des groupes-d’'éleves et de modéliser des grands types de processus

Elisabeth BAUTIER
Professeur & I'Université de Paris VIIT
Equipe E.5.COL. Université de Paris VIII
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D’AUTEUIL
AUX BOSQUETS

Vessence d'une profession

Patrick Bouveau

.e prime abord le chemin parait long, ou pour le moins
les «ponts» neparaissent pas évidents, entre cequartier
du 16 éme arrondissement de Paris et ce quartier de
Montfermeil en Seine Saint-Denis.

Certes le chemin est long, mais trés certainement moins tortueux que
d’aucun pourrait le dessiner.

Alors qu‘en est-il de ce parcours ?

Qu'il me soit permis, avant toute chose, de reprendre une déclaration
de Konrad Lorenz (1) dans une récente biographie : «J’ai eu dans ma vie
chance sur chance. Prenons par exemple mon premier animal domestique, cette
salamandre tachetée. Lorsqu’on m’autorisa a I'emporter i la maison, mon pere
me donna la consigneimpérative dela remetire en liberté une semaine plus tard,
craignant qu’elle ne meure en raison des soins douteux que je lui aurais
prodigués. Je n'avais que cing ans’.. Il estimait qu'elle survivrait une semaine
mais guére plus. Il n'avait pas pensé a un chose : que faire si la salamandre avait
des petits. La salamandre retrouva sa forét d'origine ef je fus autorisé 4 garder
les larves. Cefut pour moi une expérience passionnante. La salamandre tachetée
que jen'ai gardée qu’ une semaineaurait-elleeu lamémeinfluence sur mavieque
ces larves dont la métamorphose dure des mois». Et de conclure un peu plus
loin : «Si la salamandre n'avait pas eu depetits, qui saif ce qui serait arrivé? Ma
vie aurait peut-gére pris un cours différent.»

- ¥

“ Chemins de praticiens
Perspectives documentaires en éducation, n°® 25, 1992
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Un métier comme on l'esquisse

Devenir instituteur, pourquoi ? Par goiit, par attrait ou, osons le mot,
par vocation 7 Il est toujours délicat d’avancer Fexplication. En tout état
de cause je suis devenu instituteur comme on le devenait au tout début
des années soixante-dix, pour quelques-uns tout au moins, en passant le
concours d’entrée de I'Ecole normale en fin de troisi2me.

Unetrajectoire guere orthodoxelorsque vous venezd’'un C.E.G.etque
la plus plupart de vos copains de classe prennent, eux, le chemin d’'un
CET.

Alors on avance, comme dirait Souchon.

Seconde, premigre, terminale et nous voild dans cette batisse, dont
personne n'imagine quand il a 9 ou 10 ans qu’il faut y passer (enfin en
principe) pour devenir «maitre d'école». Dire que ce fut un souvenir
inoubliable serait sans doute exagéré. Ce n’est qu’avec le temps que se
mesurent le sens de cette formation, son emprise sur les réalités socio-
éducatives et ses lacunes.

Et puis arrive le jour de votre premiére rentrée, enfin celle qui vous
place de l'autre c6té de «la barriére».

La chance disait Lorenz, peut-étre...

A une premidre décision administrative qui me propulse en plein
coeur des4 000a La Courneuve se substitue un rectificatif qui m’envoie...
al"école élémentaire o1 j'avais effectué toute ma scolarité.

Le métier comme il se forge

A ce temps béni, comme on me 1’a maintes fois ressassé, succéde le
temps du questionnement : d’abord rééducateur en psycho-pédagogie
dans un G.A.P.P. puis, 'année suivante, instituteur dans une S.E.S. Tout
cela sans. avoir rien demandé, ni I"avoir désiré. D'ailleurs qu'est-ce
qu'une S.E.S. quand on a effectué sa formation professionnelle dans le
16 éme?

Un virage trés certainement au regard d’une formation pédagogique
par trop centrée sur la didactique. De plein fouet, & I'époque, c’est la
confrontation avec certains aspects de "exclusion scolaire. Mais mo-
ments cruciaux que ces périodes oi1 le métier vous place en position de
rupture : partir ou rester.
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Moment de rupture également vis-a-vis d'un fonctionnement social
antérieurement intériorisé : fils d’ouvriers devenant instituteur il ne
s’agissait plus de comprendre le monde en terme de promotion sociale
mais en terme de pratiques socio-politiques, dans et hors 1'école.

L'échec scolaire mis a jour ne devenant plus une fatalité, c’est un
dispositif de lutte qu'il faut construire.

Parcours syndical et associatifs s’enchevétrent alors pour déboucher
sur des perspectives politiques. La profession d’instituteur a sans doute
celadespécifique qu'elleoblige chacun a construire un projet, individuel
ou collectif. L'enseignant est inscrit nécessairement dans un projet social.
A lui d’en saisir la matrise. ’

Le métier d'instituteur:
une profession multiple

Enseigner requiert des compétences. Tout le monde, ou presque,
s'accorde sur ce sujet. Mais lesquelles ?

11 est tout ausst clair qu‘a ce niveau les débats divergent. Il n'est qu’a
analyser la valse hésitation de nos hommes politiques, au cours de ces
dernigres années, pour cerner le champ de cette question.

Mais dans ce débat, il n"est pas sdr que LA réalité éducative ensei-
gnante soit plus limpide, plus aisée a cerner, plus évidente & mettire en
avant.

En un ﬁeu plus de quinze années de carriére enseignante, le chemin
esquissé pourra paraitre tortueux aux yeux de certains, fruit sans aucun
doute d'un systéme de gestion des hommes et d"une démarche person-
nelle.

Ainsi ce premier retour surla formation quantau gré deconnaissances
personnelles, je m'intégre dans un processus de recherche-didactique :
ERMEL (2). Aucoeur d'unCM2, ’estla tranformationdel’enseignement
des mathématiques qui se joue et qui installe le changement pédagogi-
que comme une nécessité pour avancer.

Mais le hasard du «mouvement pour les jeu}\es enseignants ne
permet guére la continuité d"une démarche : malchance ou chance.

De fait, Ia seconde rupture socio-éducative se cristallise en mai 1981,

le privilege de l'ancienneté commengant & faire ses effets. Alors se
dessine la perspective du choix,
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Enseignant engagé politiquement et syndicalement, la partie qui
s’installe dans un certain nombre de lieux, les Zones d’Education Priori-
taires, échappe alors a I'enseignant que je suis, confortablement installé
dans une école élémentaire de’Est parisien. Appel du coeur, sans doute,
pour rejoindre la démarche éducative d’autres militants syndicaux et
politiques engagés sur un terrain : les Bosquets & Montfermeil en Seine
Saint-Denis. Mais tournant décisif trés certainement.

Concours de circonstances, cette Z.E.P. des Bosquets sera 1'un des
terrains d’études du C.R.E.5.A.S., me mettant par 1d-méme en contact
avec G. et E. Chauveau (3) et d"autres acteurs engagés dans des mouve-
ments pédagogiques ou «institutionnels» convaincus du bien-fondé des
ZEP

Enseigner, ¢’est penser le changement

C’est un principe quel’on voudrait voir vivre partout, mais qui prend
un sens spécifique dans les Z.E.P., ou toutan moins durant Ia période 81-
84. Le formidable débat d"idées qui s’est installé dans ces «zones» a trop
souvent engendré «des souris» pour reprendre la formule consacrée.
C'est vrai.

Mais on oublie un peu trop ces processus qui, avortés ou non, sont
sources de réflexions et, pourquoi pas, de progrés.

En l’occurrence, mon «entrée» dansune ZE.P. s'esteffectuée dansune
€école élémentaire au moment oit I'Etat octroyait, en 1982, un certain
nombre de moyens «effectifs» : des postes en plus, Moment de rupture,
d’interrogation, pour cette école : que faire de cet enseignant en plus ?

La dynamique de cette école conjuguée a quelques idées personnelles
ont engendré un dispositif rare 4 I"époque : 5 enseignants pour 4 classes
de Cours Moyen. Au-dela des aspects pédagogiques de soutien, d’ate-
liers ou de création de B.C.D., c’est un projet éducatif qui s'est construit :
I'école engagée dans un processus de transformation sociale. Les pa-
rents, les structures éducatives para-municipales, des associations loca®
les ont, dansun premier temps, permis que le dispositif des enseignants
se développe dans une optique communautaire.

L’autre originalité est d’avoir pu conjuguer les potentialités et la
démarche des chercheurs avec celles des acteurs locaux. Utilisons Vex-
pression, c’est une recherche-action qui s'est engagée.
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Mais les aléas économico-politiques ont parasité la démarche puisque
les restrictions budgétaires ont conduit & une modification du systéme
insallé, cela 3 ans aprés son installation.

Mais c’est, sans aucun doute, le fruit de cette démarche partielle
(puisque non conduite & son terme de cinq ans, initialement prévue)} qui
vam'inciter a postuler un poste de coordonnateur sur cette méme Z.E.P.
en liaison avec I'LD.E.N. responsable de ce secteur.

Position moins évidente qu’il n"y parait sur le papier, puisque un
engagement politique local (en opposition aveclamunicipalitéen place),
des responsabilités syndicales et associatives diverses tragaient plus un
profil de «militant» que de «fonctionnaire», Position brouillée également
par le fait que cette fonction n’existait pas a I'époque, sur cette Z.E.P., et
que la notion de coordonnateur n"apparaissait pas clairement dans les
textes administratifs (4). En clair, qu'allait coordonnerle coordonnateur ?

Pas instituteur de «terrain», pas chef d"établissement ni inspecteur, la
légitimité delafonctionétaita construire, qui plusestdanslatransversalité
administrative et la multi-dimensionnalité de 1a vie locale. On a beau
chercher dans les livres, les repéres sont avant tout A construire sur le
terrain.

Coordonnez, il en restera toujours
quelque chose

Cette période professionnellede septembre 85 a septembre 91 fut pour
le moins multi-formes, surtout quand le champ d’actions professionnel-
les se situe sur les communes de Montfermeil et de. Clichy-sous-Bois,
gérées par des municipalités aux pratiques politiques lourdes de sens et
surtout de conséquences.

Maislavraie questiondu changementéducatif, pour uncoordonnateur
Z.EP., se caractérise avant tout par une réflexion collective et donc
diversifiée. Plutét qu'unlong discours,deux réflexionséclaireront mieux
cette problématique.

D’abord celle de Freire (5) qui écrivait «Personne ne se libére seul,
personne ne libére autrui, les hommes se libérent ensemble». On pourrait en
conclure,deslors,qu'iln’ya pasd’actionéducative pourautrui maisbien
avec autrui, que celui-ci soit enseignant, éléve ou parent.
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Mais & mon sens la pensée de Freire se doit détre traversée par la

«logique du carré» qu’'énonce Watzlawick (6). Il s’agit de relier ces 9
points en 4 traits ininterrompus.

De fait, il n’existe de solutions qu’en sortant d"un champ de vision
immédiat qui trop souvent clét la réflexion et donc I'action. Ces deux
données intégrées, il se produit alors une sorte d’autorisation a la
prospective. C’'est dumoins ce que j'ai tenté, & mon modeste niveau. J'en
citerai trois, prises pas tout 4 fait au hasard :

- Travail sur les didactiques du savoir-lire et sur la dynamique des
Z.E.P. avec «les» Chauveau.

- Travail sur les potentialités de I’outil informatique qui débouchera
sur une collaboration étroite avec R. Cohen (7).

- Travail, enfin, sur les registres d‘interventions, économiques et
sociaux, d'un «monstre du capitalisme» (B. Tapie) dansle champ urbain.

Inexorablement ces années de réflexions sur 1'essence d’une action
collective induisent des changements... individuels. Je laisserai de ¢6té
un certain nombre de ruptures politiques pour mieux m'attarder sur un
schéma de pensée qu‘approche Albert Moyne (8} :la transformationetla
formation.

Le développement des actions sur une Z.E.P., et qui donc impose une
appréhension globale de la situation, induit des changements indivi-
duels. Le coordonnateur n’échappe pas & cette régle, au méme titre que
les acteurs locaux. Sauf & sombrer dans un marasme éducatif local, ou
pire encore, unecertaine dictature éducative, c’estla voie dela formation
qui se dessine.

L'Université dans le quotidien d'une Z.E.P.

C’est au terme d"un travail relativement fouillé sur la Z.E.P. (9) que
Vidée d'une réflexion universitaire s’est imposée. Parce que le départe-
ment d’une fac. vous ferme ses portes et qu'une autre vous accueille, il
n’en faut pas plus pour que le contact s'établisse avec B. Charlot (10).
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Mais plutdt que d"esquisser des perspectives dans La Recherche, cest
Iimplication et les effets produits par cette formation en Sciences de
1"Education qui vont me conduire & un parcours universitaire.

Réflexions sur les enseignants, sur les politiques scolaires, sur l'utili-
sation des statistiques, sur la planification vont me permettre, notam-
ment, d’enrichir la réflexion sur LA Z.E.P. (11) tout en développant un
cursus de second cycle : licence d’abord en 1988, puis maitrise (12) en
1989. Travail préalable & une réflexion sur LES Z.E.P. L'une des origina-
lités de cette démarche est d’avoir pu faciliter le passage de 'un a 'autre
en travaillant avec le terrain, sans que cela soit par ailleurs nettement
explicité.

Mais il y a loin entre une formation de 2e cycle et une de 3e cycle. Sila
premitre démarche étoffe, enrichit, permet I'analyse en profondeur de
processus éducatifs, il en est autrement de la seconde. Elle induit
inéluctablement un passage obligé qui vous fait franchir le fossé qui
sépare I'Etude de la Recherche.

Aprés un D.E.A. (13) qui constitue, en quelque sorte, une plaque
tournante dans ce parcours de formation, c’est une prise de distance qui
s'est imposée pour déboucher sur une recherche.

Qui plus est celle-ci s’est accompagnée d'un certain investissement
dansdifférentes études ou recherches (14) qui concernent la politique des
Z.E.P. ou des D.S.Q. (Développement social des quartiers).

En un peu plus de vingt ans, de mon entrée 4 I'Ecole normale juqu’a
cette année sabbatique {congé mobilité), les données éducatives ont
évolués rendant peut-étre plus lisibles des pratiques pédagogiques.
Pourtant il n’est pas sQir que d’ Auteuil aux Bosquets les questions quime
préoccupentaujourd’hui, notamment celle desenseignants en prise avec
leur environnement socio-économique, soient fondamentalement diffé-
rentes.

Patrick BOUVEAU

Instituteur

Doclorant en Sciences de 'Education, Université Paris VIII.
Groupe de recherche E.S.COL.
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90},

Freire Paulo. Péiagugie des opprimés, Frangois Maspéro, 1974.

Watzlawick P, Changements, paradoxes et psychothérapies, Seuil, 1981, Points.
Pour Ia solution du probléme des 9 points, cf page 46 de cet ouvrage.
Cohen R. Les jeunes enfants, la découverte de U'écrit et Uordinateur, P.U.F, 1587.
Moyne A. Formation et transformation de l'enseignant, Chroniques sociales,
1988,

Savajols R. et Bouveau P. Bilan d'une évaluation en Z.E.P., Inspection
Départementale de Noisy le Grand, document ronéoté, 1986.

Charlot B. L'école en mutation. Crisede I'école et mutations sociales, Payot, 1987.

Uncertain nombredetravauxdanslecadredU.V. vont servir & «alimenter»
Ia réflexion sur la Z.E.P.

Bouveau P. Les zones d’éducation prioritaires en France, mémoire de maitrise,
dir. B. Charlot, Université Paris VIII, 1989.

Bouveau P. Stratégies et pratiques éducatives en Z.E.P. : le cas des Bosquets &
Clichy-sous-bois | Montfermeil, mémoiredeD.E.A., dir. B. Charlot, Université
Paris VIII, 1990.

Dans le cadre du groupe E.S.COL (Education Socialisation et Collectivité
locale) :

- participation au groupe D.R.E.D. sur les politiques éducatives
territorialisées.

- membre de l'association AN.A.L.LS.E. chargée d’'évaluer la convention
tripartite C.D.C./ M.EN. / D.I.V.danslecadredesactionsen ZEP/D.5.Q.
- coordination d'une recherche «Péle d’excellence en Seine Saint-Denis»
chargée :

* de définir un Centre de Ressources pour les acteurs locaux dela politique
dela Ville.

* de réfléchir a la question de la professionnalité des acteurs dans les
politiques territorialisées.
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Ces réflexions croisent pour partie mes travaux de recherche pour un
doctorat de 3e cycle en cours : «<Des stratégies territorialisées aux change-
ments : place et rdle des enseignants.»
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APPRENTISSAGES
METHODOLOGIQUES

des stratégies évolutives

Daniel Martina et Gilles Bonnichon

Des méthodes d’enseignement aux méthodes
de travail/disciplinaires

vec les «méthodes», nous n’en sommes.guére a un effet
A de miroir prés..., «Chemins de praticiens» donnant &

lirenotre réflexion-action depuis dix ans sur les métho-
des... mot dont le noyau sémantique nous renvoie
«hodos», le chemin...

Notre entrée dans la pédagogie se fit - nous allions écrire : naturelle-
ment - au début des années 80 par la sphére des méthodes d’enseigne-
ment congues comme I'ensemble des choix qu’'un professeur opére dans
la fagon de présenter les connaissances de sa matiere et de conduire son
cours.

Cette entrée se nourrit largement d’ouvrages qui étaient déja ce qu’il
est convenu d’appeler des classiques incontournables en matitre d’éva-
luation : «Les objectifs pédagogigues en formation initiale et en formation
continue» de Daniel Hameline, «Comment définir des objectifs pédagogiques»
de Mager. «Peut-on préciser les objectifs en éducation 7» de Vandevelde et
Van Der Elst. «Evaluation des éléves et conseil de classe» de Frangois

Chemins de praticiens

Perspectives documentaires en éducation, n°® 25, 1952
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Marchand. Ces pages, parmi d’autres, furent des points de repére autant
que de départ. Simultanément ou presque, sousl'impulsion d’André de
Pereiti, les M.A F.P.E.N. se mettaient en place, offrant aux enseignants
des chemins de (trans)formations. Dans I'Académie de Versailles, les
stages d’évaluation proposés par une équipe de formateurs sous la
responsabilité de Madame Masset, furent bien pour nous ce lieu
d’assimilation, deformalisation. De méme, lesstagesanimés par Antoine
de LaGaranderies'inscrivirentdans cette période de traversée de grands
courants novateurs. Faire le point sur I'évaluation formative, échanger
des points de vue sur des pratiques, découvrir d’autres champs de
connaissance (comme celui de la Gestion mentale) ¢’était bien tout cela
que permettait cette «Mission Académique» qui selaissaitlire comme un
des pointsnodaux de toute une politique éducative voulue par André de
Peretti, Louis Legrand et d’autres encore, politiques ou pédagogues.
Nous commencions & étre trés fortement habités par le sentiment que,
pour la premiére fois, I'institution nous reconnaissait un droit a Ia
professionnalité dans notre métier. Un droit aussi 4 I'expérimentation, &
I'innovation. Des cadres administratifs comme les «Projets d’Action
Educative», des actions-tests comme ce qui a été appelé les «colleges
Legrand» nous donngrent de l’envie plutdt que de I'ennui. Envie de
tenter d’essayer. Envie de faire et d’étre autrement.

«Chemins de praticiens» : en voila les premi2res balises. Le début de
ces années 80 resteront le lieu originel d"une créativité qui se concrétise,
de virtualités qui passent aux actes.

De fait, inscrivant dans des actions quotidiennes les grands principes
notammentdel’évaluation formative et dela pédagogie par les objectifs,
nous construisions des conditions facilitant pour les élR vesles apprentis-
sages. Bien vite, nous dimes cependant porter quelques interrogations
fortes sur cet unique angle d’attaque privilégiant les seules méthodes
d’enseignement. De fait, cequeles productions etles comportements des
él2ves (re)mettaient en question, cétait bien cette illusion qui consistait
a croire que par le filtre de méthodes d’enseignement facilitatrices,
I'éleve allait acquérir de véritables méthodes de travail (entendues
comme I'ensemble des choix que cet éléve opére, matériellement et
intellectuellement, pour réaliser une tache) et/ou de réelles méthodes
disciplinaires (comprises comme étant les savoirs ou les savoir-faire
propres & une ou plusieurs mati2res). Illusion qui était une grave erreur :
celle-1a méme qui conduit & oublier qu‘il existe un second versant tout
aussi essentiel de la réflexion méthodologique, A savoir celui que nous
avonsappelé lesméthodes de travail et méthodes disciplinaires mises en
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oeuvre par l'apprenant (1). 1l fut décidé de sy intéresser de beaucoup
plus prés...

Obstacles

Un patient travail de recensiondes pratiques et d"analyse de situations
scolaires nous renforca alors dans lidée que la compréhension des
méthodes de travail et disciplinaires était littéralement confisquée a la
majorité des éleves. Ce cambriolage méthodologique provient, selon
nous, d'une série d’obstacles qui font écran a l'intégration de bonnes
procédures méthodologiques.

1°/

Pour une méme méthode recensée, chaque enseignant, dans son
cours, dans son coin, emploie des mots différents et souvent vagues pour
la présenter et I'expliquer & ses él2ves. Cet éparpillement lexical, dont il
faut bien se persuader qu’il est totalement artificiel, porte une premiére
atteinte a 'intelligibilité méthodologique.

2°/

Nonseulementl’éléve doitmeneruneanalyselogiquedece quedisent
ses professeurs en matiére de méthode pour se re-fabriquer des régles
transversales, mais il lui faut, au préalable, regrouper I'ensemble des
conseils correspondant & une méme compétence méthodologique et qui
lui sont, en pratique, donnés éparpillés tout au long de la journée, de la
semaine, de 'année. Certains de ces conseils seront ramassés péle-méle
par certains de ces él2ves... Les autres devront faire avec cet éclatement
temporel.

3¢/ ~

L’effectuationdelatache suitdirectementla phase d’explication écrite
ouorale...quand cen’estpaslinverse! L'écartest trop grand pourunbon
nombre d’apprenants de la réception d"un conseil & son utilisation dans
un travail. D’autant plus quand cette étape de réception présente de si
graves dysfonctionnements (voir 1° et 2°). Cette démarche pédagogique
n’aboutit pas au gain de temps escompté - programme oblige - car, en fait
beaucoup d’éléves n’ayant pas compris la régle ou le conseil forcent le
professeur & des répétitions. La démarche confine au surplace.

4°f

Le professeur mettant trop vite I'éléve 4 Ia tache celui-ci commet des
erreurs. Et ¢’est le moment choisi pour lui dire ou redire le conseil ou la
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régle méthodologique permettant d’éviter cette erreur. L'intention est
bonne, le contexte I'est moins. S'appuyer sur I'erreur des éléves pour
mettre en placeune procédure d"apprentissageestun procédé performant
si I'enseignant prend le temps de le développer complétement,
sereinement. Par malheur, au plan des méthodes, le dispositif retenu se
limite le plus souvent & redemander la méme chose aprés quelques
réexplications rapides (car «on. leur a déj dit cent fois») qui ne seront
entendues que par les éléves capables de surmonter leur situation
d’échec, d'accepterleurremise en cause, d’intégrerle conseil de méthode
avec le projet de réutiliser ce vécu : ces éldves sont ou seront de «bons
éleves». Maisilsne sont pasassez nombreux pourlégitimer la validité du
processus. Nous ne nous attarderons pas sur cette autre dérive qui
consiste & mettre I'apprenant face & deux types de projets, dans le méme
temps : un projet d'intégration du contenu disciplinaire, un projet
d’intégration d'un savoir méthodologique. Comme Vécrit André de
Peretti dans un article du Monde de I'Education consacré a nos travaux :
«L’éleve est obligé de répondre & la fois sur le contenu et la méthode, et
c’est beaucoup A la fois» (2). En prise avec des problémes de connaissan-
ces disciplinaires, I'éléve ne prendra aucun recul.

5°/

L’ordonnancementdanslesapprentissagesméthodologiques estcom-
pletement déficitaire - voire inexistant. C'est le royaume du tout, tout de
suite, & tous. Désl'entréeau collége ou aulycée,I'éléve doitavoir assimilé
les «<nouvelleslibertés» en matiére de méthodesde travail et deméthodes
disciplinaires, octroyées par de nouvelles méthodes d’enseignement. En
entrant en 6°, les éleves doivent comprendre tout a la fois comment
organiser leur temps, lire un énoncé, apprendre une lecon, apporter le
matériel : ce sont des grands de sixiéme. En entrant au lycée, ils doivent
trés rapidement comprendre tout 4 la fois comment prendre des notes,
mener uneanalyse logique, faire unrésumé sansl’aidedemaints artifices
auxquels ils avaient droit avant les deux mois de vacances : ce sont des
grands de seconde...

6°/

A déja été dénoncée la confusion entre méthodes d’enseignement.
facilitant Ia tiche (c’est-a-dire les méthodes de travail et méthodes
disciplinairesa mettreen oeuvre) etuneréelleacquisition méthodologique
par les €léves. Au mieux, ces derniers seront capables de proroger des
habitudes mal objectivées, tant que Ie contexte éducatif ne change pas
tropetquittea ceque celarel2veplusdu dressage que del’apprentissage.
Les difficultés du passage CM2/6°, 3°/Lycée, systéme éducatif/vie
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active en sont les exemples les plus marquants. Mais ces conditions
facilitantes générent un autre obstacle en ce sens gue, pour une méme
classe, elles n'obéissent & aucune organisation temporelle entre les
enseignants. Ainsi les élaves se retrouvent-ils en face d"une grande
diversité du niveau d’exigence d’un professeur a I'autre, d’une période
del’'annéeal’autre,d’uneattenteméthodologiqueal’autre, sansqu’aucun
de ces choix ne soit plus justifié a leurs yeux qu’un autre, par rapport &
une capacité ou non-capacité méthodologique. Cetteméconnaissance les
incite & vivre la relation & leurs professeurs de fagon beaucoup plus
affective qu'éducative. Jamais ils ne sont - et pour cause - associés
vraiment & ce choix. Ils sont & 'extérieur. Cela parait d'antant plus
dommageable qu’aucune méthode d’enseignement n’est en elle-méme
préférable a une autre, n’est «gentille» ou «méchante» : elle est ou non
adéquée aux capacités méthodologiques des éléves. La encore, les deux
versants de la réflexion méthodologique portent du sens (3). Ces obsta-
cles-qui fabriquentune sorte d’apartheid soft enrenvoyanten dehorsde
V'Ecole des apprentissages nécessaires a la réussite scolaire - furent Ius
comimne les conséquences d'une approche individualiste d"un probléeme
qui est par nature commun a tous les enseignants, & toutes disciplines :
celui des connaissances méthodologiques transdisciplinaires. De fait, au
dela de spécificités disciplinaires incontournables, il existe bel et bien un
seul cahier de textes pour I'ensemble des matiéres, une seule définition
du graphique, un écart entre toute idée générale et le fait particulier qui
la sous-tend. Nier cette évidence, ¢’est renforcer faussement le modale
disciplinaire prégnant dont on sait bien qu'il s'oppose au travail en
équipe, c’est continuer a cloisonner.

Résolutions

Une fois opérée la bascule méthodes d’enseignement - méthodes de
travail - méthodes disciplinaires, débusqués quelques-uns des obstacles
a la compréhension par les éleéves de procédures méthodologiques, la
stratégie adoptée consista a allumer des contre-feux,  imaginer d"autres
périmetres d'exercices (4), & proposer des principes de résolutions dont
voici Ies lignes directrices.

1°/

Dresser pour chaque attente méthodologique commune une sorte de
cahier des charges, de liste de régles et de conseils proposés par les
enseignants pour en tirer un stock de connaissances valables dans toutes




68 APPRENTISSAGES METHODOLOGIQUES /D MARTINA ~ G, BONNICHON

les matigres. C'est sur cette référence simple a valeur de convention que

tousles professeurs d'une équipe peuvents’appuyer (5). Et cette conven-

tiondevientcharte quand elle est négociée entreles éléves (voir dessous).
2°/

Mettre en place un enseignement initial structuré des méthodes de
travail ou disciplinaires choisies par une équipe pédagogique. Plusieurs
typesd’ancrages organisationnels peuvent s’offrir : uneheure fixée dans
I'emploi du temps des élgves, assurée par un professeur de I'équipe
{généralement le professeur principal), une heure fixée dans I'emploi du
temps des éleves, assurée par plusjeurs professeurs de 1'équipe
(successivement ou en méme temps), des plages tournantes, en fonction
des besoins, dans I"emploi du temps des éléves, assurées par des profes-
seurs tournants etc. Ce temps d’enseignement permet d’abord de faire
{re)découvrir aux éleves des régles et conseils méthodologiques, grace a
des questionnaires ou autres outils de prise d'informations (par exemple
sur les fagcons d’apprendre une legon, d’analyser un document, de
prendre des notes). Cette phase inductive - a 'aube de 'apprentissage -
faite deredécouvertesetd’enrichissementsmutuels pour lesapprenants,
est fondamentale. Elle permet & I'apprenant de verbaliser des procédu-
res. Elleéradiqueaussid’embléel'image delaMéthode avecungrand M,
singuliére, universelle, un peu mythique et magique (6). Mais elle ne
saurait évacuer cette autre phase tout aussi essentielle et que I'on pour-
rait appeler - faute de mieux ...- une phase de comprehens:on desrégles
et conseils méthodologiques, Tant il parait vrai que faire découvrir au
plus grand nombre (d’ailleurs dans les faits, limité & ceux du premier
rang) une régle ne signifie pas obligatoirement faire comprendre &
chaque éleéve cette régle et les incidences de sa bonne ou mauvaise
utilisation sur le travail. Les effets induits de I'induction sont parfois
pernicieux...

3°/

Proposer aux éléves un apprentissage transdisciplinaire réel, par le
biais d’exercices de réflexion fondés sur des situations scolaires recréées
a partir d'extraits de manuels, de cahiers, de copies etc, et plus générale-
ment de tout extrait tangible de la vie scolaire et extra scolaire de I'éleve.
A partir de ces exercices de méthode, les éi2ves comprendront les régles
et leurs conséquences sur les productions (7). Ces exercices rendent
possible une véritable décentration de I’él¢ve par rapport 4 son travail :
estsollicitée enlui uneréflexion sur des travaux dont il n’est pasl'auteur,
sur des situations dont il n’est pasI'acteur. Cette décentration concrétise
1a si féconde prise de recul, et ce, de fagon d’autant plus efficace que les
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supports de ces exercices seront pris dans toutes les matiéres. Ces
situations d"apprentissage seront aussi pour 'apprenant des moyens de
se représenter la tiche a accomplir, de metire des procédures précises
derritre des attentes, des réalités derriere des mots.

Une fois stabilisé ce module d’enseignement méthodologique, il fallut
alors assurer les liens qui devaient le relier, en amont et en aval, aux
différents cours. D’autres principes de résolutions furent dés lors posés :

4°/

Définir une période de réinvestissements des enseignements
méthodologiques. Durant cette période - variable bien évidemment en
durée et en densité - chaque enseignant d"une équipe pédagogique
réutilise le stock de connaissances compris par les éléves pour en remon-
trer le bien-fondé et la validité-dans sa discipline, Il rappellera ou fera
rappeler telle ou telle régle. Ce réinvestissement se concrétisera d’autant
plus que durantles séquences de méthodologie auront été construits des
outils de référence que I'éléve pourra garder a sa portée et que chaque
enseignant pourra exploiter avec eux (tableau d"organisation du temps
de travail, d"apprentissage d’une lecon, une fiche de révision, etc.). Des
grilles d"auto-évaluation permettront, de méme, des procédures concrz-
tes de réinvestissement : étant (re)mises a leur place, elles prendront
toute leur valeur.

5°/

Recenser et mettre en place, au sein d"une équipe pédagogique, des
conditions facilitantes temporaires avant apprentissage spécifique, afin
depermettreun ordonnancementde cesapprentissagesméthodologiques.
Pendant cette période, chaque professeur choisira dans ses pratiques,
apres les avoir revisitées précisément, celles qui abaissent le niveau des
difficultés des méthodes que les éléves doivent mettre en oeuvre. Sans
méme aborder des principes pédagogiques trop novateurs et cormnplexes
pour certains, un enrichissement mutuel est facilement observable a
partir de cette grille de lecture des méthodes d'enseignement et devient
rapidement opératoire. Eneffet, sousi’apparentediversité des pratiques,
il est aisé de faire apparaitre une méme finalité : aider I'élave au plan
méthodologique,

6°/

Ménager une phase terminale d’autonomie par rapport a tout ou
partie des régles enseignées relativement & un objectif de méthode.
Durant cette phase, les conditions facilitantesinitialement mises en place
et correspondant aux régles enseignées et réinvesties doivent pour tout
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ou partie, s'effacer. Cette étape donnera lieu 4 des évaluations ponctuel-
les - qui ne seront le plus souvent qu'une mise en forme plus rigoureuse
d’évaluations «sauvages», «informelles», d’observations quotidiennes
etde comptagesquebeaucoup d’enseignantsmenent. Cette organisation
temporelle, dans laquelle chacun pourra trouver sa place suivant son
degré d'investissement, prendra toute sa valeur si les éléves y sont
associés : alors I'ensemble de ces pratiques deviendront réellement
contractuelles. L’éléve ne sera plus extérieur mais partie prenante avec
ses professeurs et ses parents des décisions prises, des conventions
passées, des engagements contractés.

7°/

Réaliser sur un ou plusieurs trimestres, une ou plusieurs années, un
choix des objectifs de méthode a faire atteindre aux éleves.

Percevoir les deux versants de toute réflexion méthodologique, loca-
liser quelques-uns des freinsa la compréhension des méthodes de travail
et des méthodes disciplinaires chez les éléves, mettre en place un ensei-
gnement centralisé des méthodes, fondé avant, pendant et aprés ce
temps d’enseignement spécifique, sur un travail d’équipe : telles furent
les premieres grandes étapes de ce que nous avons appelé notre ré-
flexion-action. Nous pouvons représenter le chemin parcouru par le
diagramme suivant :

Dlagramme directeur Evaluations ponctuelles
Temps ou :
P - continues Flé'umo_n
i I\ A | deléquipe

Réunion | | Conditions facilitantes Réinvestissement en cours

de Auto-
o Enselgnement - .- -~ -
{'équipe centraliss nomie

Remarque : Les acquis méthodologiques étant rarement (comme toute
acquisition scolaire) définitifs, cela explique la double fl2che entre auto-
nomie et réinvestissement.
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Du projet d'une équipe au projet
d’établissement

Depuis 1986, de nombreuses actions de formation furent montées
dansplusieursacadémies visant daiderlesenseignants ala confectionde
tels projets. Pilotant le travail de plus d"une centaine d'équipes pédago-
giques, il nous a alors été donné de pointer une évolution notable de la
stratégie d’ensemble. Certes, nous savions bien qu"un enseignement
structuré des méthodes n’était point une structure supplémentaire vivo-
tanten vase clos, recroquevillée sur elle-méme, frileusement. Mais nous
n’avions pas pris, dés I'abord, la mesure de cette irradiation. Ce que les
remontées du terrainetdesactionsde (trans)formation validérent comme
zone de recherche, ce fut la notion d"un enseignement méthodologique
qui, loin de n'étre réinvesti que dans les cours, allait filigraner toutes les
autres structures de communication et d’évaluation d"un établissement
scolaire. En effet, au deld méme du projet pédagogique, les principes de
résolutions peuvent avoir des prolongements sur :

- les.réunions et contacts parents/professeurs ou autres éducateurs/
éleves

- les concertations pédagogiques

- les liaisons entre cycles

- les conseils de professeurs et de classes

- les roles spécifiques du documentaliste, du C.E., du C.O.

- la formation des délégués

- les études dirigées, internes a I’établissement ou non

- les structures de soutien périscolaire

- les structures d’aide a I'élaboration du projet personnel de 1'élave

- tous les supports écrits de ces structures : carnet de liaison, bulletins
semi trimestriels et trimestriels, dossiers scolaires, questionnaires, rap-
ports de réunions, contrats passés avec les éléves, etc.

Le discours tenu dans la plupart de ces structures est de nature
méthodologique. Malheureusement, le plus souvent, il est del'ordre du
constat et, quand il devient conseil, son efficacité est largement oblitérée
par la fagon dont traditionnellement les méthodes sont abordées par
Vinstitution scolaire. Et les obstacles recensés plus haut continuent -
hélas...- d’opérer en dehorsdes cours, La, oitil faudrait &tre précis, le flou
s'installe. La ligne de fuite remplace la prise de décisions. L'engagement
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contractuel se fait voeu pieux. Le temps dela communication devient du
temps perdu.

Un enseignement des méthodes va avoir prise sur ce déficit de
communication et d’évaluation. Il va générer une clarification et une
compréhension par le plus grand nombre des régles méthodologiqueset
de leur place dans chaque cours. Ce processus aboutit, in fine, & une
meilleure définition des objectifs de ces structures, des roles dévolus &
chaque personne, & une diffusion bien plus dense d’un contenu bien
compris, a desdécisions plus concrétes, facilementréutilisablesa d"autres
moments de I’acte éducatif. Le diagramme pouvait dés lors continuer &
s’enrichir :

Evaluations ponctuelles
ou

Diagramme directeur

Temps o continues Réunion
i i de l'dquipe 1
Réunion | | Conditions facilitantes Réinvestissement en cours
de . Auto-
i Enseignement | — —t -
U
I'équipe contralisé,, nomie

\ Réinvestissernent dans
d'autres structures

C'estbien tout celaquepermettentcesapprentissagesméthodologiques
initiaux : un maillage serré de tout un établissement, une succession de
«pontages» entre ses différentes structures, sans parler de la mise en
perspective et en cohérence des formations que’ I’établissement peut
monter et qui s'articulent avec grand profit & ce champ d’investigation
(évaluation, analyse transactionnelle, etc).

Relire, relier, en revenant encore et toujours au vrai centre du dispo-
sitif : I'éléve et ses méthodes.

1981 - 1991: chemin de deux «praticiens» ? Nous nous sommes
toujours défiésd'une telledistinction, plus descriptive quefonctionnelle;
plus apparente que réelle, entre «théoriciens» et «praticiens» entre ceux
qui parlent des éléves et ceux qui parlent aux éléves, ceux qui parlent des
enseignants et ceuxqui parlent aux enseignants. Théoriquement, cela fait
un cloisonnement de plus. En pratique, un de plus ou de moins...

Gilles BONNICHON et Daniel MARTINA
Formateurs-Intervenanis
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Le lecteur aura compris que le mot de «méthode» recoupe trois réalités
(méthodes d’enseignement, méthodes de travail, méthodes disciplinaires)
et qu'employé seul, il frise la vacuité sémantique. Cette trichotomie interdit
toute appréhension globale et force chaque enseignant & s’interroger sur Ia
nature des méthodes de travail et disciplinaires qui interviennent a chaque
moment deson courset, au-deld, dans son travail 4 la maison, mais aussi sur
le poids de son intervention plus ou moins facilitante par les méthodes
d’enseignement qu‘il choisit, La trop fameuse assertion «la méthode, cela
doit se faire dans les cours» est ainsi pour nous une plaisanterie. Qui fait
quoi ?

«Apprendred apprendre, c’est possibles, Le Monde de I'Education, novembre
1990,

D'olr I'importance pour une équipe d’enseignants de se demander pour-
quoi elle est amende & faire, dans ses pratiques, tel choix plutdt quetel autre
et non pas tant de se noyer, sans critéres dediscernement, dans Yintermina-
ble question sans réponses possibles, sur le comment.

Pourquoi I'oblitérer ? L'accent de plus en plus insistant mis sur les métho-
des de travail et méthodes disciplinaires dans les B.O.  partir des années
83/84 nousencourageaa cheminer...alors mémequel'immense majorité de
la production pédagogique était consacrée aux méthodes d’enseignement.
Ce paradoxe fut un aiguillon. Et ce ne sont pas les recommandations du
Conseil National des Programmes et les enseignements modulaires prévus
par la réforme de Lionel Jospin qui nous ont découragés...

C’est ce que nous avons entrepris de faire dans deux manuels parus aux
Editions Magnard : Energie 6° (1986), Energie 3°/2° (1990).

Trop souvent encore, onconfond -certainement par méconnaissance - cette
approcheavecles apprentissages méthodologiques transdisciplinaires fon-
dés sur un travail déquipe. Cela est regrettable. S'il y a foi dans les vertus
de la Méthode, c’est plutdt du c6té de I'enseignant qui y va de son petit
conseil de méthode, dans sa classe, le dit-conseil étant souvent celui-1a
méme qui Jui a réussi & lui... On le voit, 'argument «temps d‘enseignement
méthodologique = croyance en une Méthode» est spécieux.

Nous avons, dans nos deux manuels, proposé des exercices de ce type.




LA DIDACTIQUE
DES LANGUES,

un champ de lecture défini
mais multiple

Albane Cain

' établissement de ces repéres bibliographiques est di a

un événement contingent : ma nomination en tant que
maitre de conférences d’anglais a I'Institut Universitaire
de Formation des Maitres de Paris.

IIs ne prétendent ni  I'exhaustivité ni 4 I'objectivité. C'est en effeten
fonction des besoins d“un enseignant de didactique de I’anglais se
souvenanta lafoisdesa formationdelinguiste, s"inscrivantdansle cadre
de la théorie des opérations prédicatives et énonciatives d”Antoine
Culioli, etde son passé de chargé de recherche en didactique des langues
a 'INRP, que ces repéres sont nés. Ils témoignent d"un parcours. A ce
propos je voudrais préciser deux choses. La premigre, c’est que I'état de
ma réflexion & ce jour ne m’a pas permis d’explorer avec suffisamment
dereculledomaine concernantlalittérature quejelaissedélibérémentde
c6té. Ceci étant tout le contraire d"un manque d'intérét. La seconde, ¢’est
que précisément & cause du parcours reflété, je risque de citer des
ouvrages déja répertoriés et analysés par D. Bailly dans le numéro 18 de
Perspectives documentuires en éducation, paru en 1989, lors de repéres
bibliographiques centrés ala foissur'implication delalinguistique dans
I'enseignement des langues et parus dans Les Langues modernes de 1984
41988.Seullerefletauthentique d'uncheminement iégitime la subjectivité

Repéres bibliographiques

Perspectives documentatres en éducation, n°® 25, 1992
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du choix de ces repéres bibliographiques que d’aucuns trouveront
lacunaires et partiaux.

Plusieurs grandsaxesoriententcesreperesendidactiquedeslangues :
un axe linguistique, un axe culturel, tous deux accompagnés d'un axe
plus spécifiquement didactique et enfin un axe psycholinguistique.

1 - L'axe linguistique

1.1 Nous allons procéder du plus général au plus spécifique. A c6té de
la formation strictement académique requise par les concours de forma-
tion des maitres, c’est tout d’abord la linguistique qui apporte une plus
grande compréhension et permet une maitrise accrue du fonctionne-
ment de la langue & enseigner.

Un texte a le mérite de mettre le lecteur directement au fait de Ia
complexité du domaine :

» BENVENISTE, E. (1966-1974) Problémes de linguistique générale, volumes1 et 2,
Paris, Gallimard.

C’est parce que la théorie de I'énonciation d’A. Culioli nous semblait
la plus apte & rendre compte non seulement de I'information transmise,
mais du phénomeéne complexe de prise en charge de la part de celui qui
parle, s'adressant dans le cadre de relations inter-sujets, & un co-
énonciateur, que nous y avons adhéré,

» FUCHS, C. et LE GOFFIC, P. (1975) Initiation aux problémes de linguistique
contemporaine , Paris, Hachette-Université.

C’est ensuite pour des définitions de termes et la description d’opéra-
tions centrales telles que repérage, identification, différenciation, rela-
tion ordonnée ou relation primitive, relation prédicative ou orientée
que nous mentionnons les deux rapports suivants :

« CULIOLI, A. (1981) (sous la direction de) Systéme des représentations linguisti-
ques et mélalinguistiques, Paris, Rapport présenté & 'UNESCO.

o CULIOLL, A. (1982) Réle des représentations mélalinguistiques en syniexe, Paris,
Département de Recherches Linguistiques, Laboratoire de Linguistique for-
melle.

Au fureta mesure desannées sontapparues des présentations de plus
en plus affinées du cadre théorique, pour la plupart publiées dans la
collection L'Homme dans la Iangue, chez Ophrys :

* DANON-BOILEAU, L. (1987) Enonciation et référence, Gap, Ophrys, L'Homme
dans la langue (HDL).
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L’état le plus achevé de ces présentations est celui proposé par A.
Culioli lui-méme :
e CULIOLI, A. (1991) Pour une linguistique de I'énonciation, tome 1, Gap, Ophrys,
L’'Homme dans la langue (HDL) (Recueil d"articles).

1.2 Viennentensuite des ouvrages présentant une liste quasi exhaustive

d’études de faits de langue. C'est le cas de:

¢ BOUSCAREN, J., CHUQUET, J., DANON-BOILEAU, L. (1987) Grammaire et
textes anglais. Guide pour I'analyse linguistique, Gap, Ophrys.

e BOUSCAREN, J. (1991) Linguistique anglaise, Initiation & une grammaire de
F'énonciation, Gap, Ophrys.

Ce dernier titre reprenant les définitions d’opérations centrales inhé-
rentes au langage est d"un abord immédiat. Il peut donc étre choisi en
premier, comme une clé donnant accés aux autres travaux publiés sous
la direction du méme auteur ou dans la méme collection.

Il existe en éffet une série de monographies approfondies traitant
chacune de points précis et limités, tels que :- «would, dit fréquentatif,» «I
et le question tag», «larticle zéro», :

s BOUSCAREN,J.etal.(DIREL) (1982 et 1984) Cahiersderecherche, tome1 ettome
2, Gap, Ophrys.

e BOUSCAREN, J. etal. (1989 et 1991) Cahiers de recherche, tome 4 et tome 5, Gap,
Ophrys.

Deux numéros spéciaux de cette collection sont respectivement con-
sacrés A «To et 'infinitif anglais» et aux auxiliaires modaux :

e CHUQUET, ]. (1986) «To et Vinfinitif anglais», in Cahiers de recherche, Gap,
Ophrys.

» GILBERT, E. (1986) «May, Must, Can et les opérations énonciatives», in Cahiers
de recherche, tome 3, Gap, Ophrys.

Ce dernier ouvrage nécessite une bonne connaissance du cadre théo-
rique, mais la présentation qui est faite par E. Gilbert du systéme
complexe des modaux anglais permet d'aller au-dela des agencements
de surface et de saisir les opérations a I'ceuvre. On peut & ce propos
également consulter :

s CAIN, A. (1991) «Approche conceptuelle et expression de la modalité de
probabilité, ou comment aller au-deld des agencements de surface», in
Modalisations en langue étrangere, Aix, Publicationsdel'Université de Provence,

D’autres volumes balaient d’autres faits de langue. C’est Ie cas de :

» FISHER, S. et FRANCKEL, J-J. (ed) (1983) Linguistique, énonciation, aspects et
détermination, Paris, Editions de I'Ecole Hautes Etudes en Sciences Sociales.
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s GAUTHIER, A.(1989) {sousla directionde) Explorations en linguistique anglaise,
Berne, Peter Lang.

Lalecture du dernier recueil d’articles cité fait comprendre au lecteur
que, dés qu'il est question de faits de langue, il n'y a ni séparation, ni
isolement. Cette dimension de tissu agencé de maniére cohérente, rend
particulitrement difficile Ia transformation d"une langue étrangére en
objetd’étudedansle contexte scolaireéclaté, et soumisauxdéterminismes
institutionnels. L'idée qu'il faut préserver cetteorganisation, en dépit du
découpage lié aux contraintes scolaires, s'impose au didacticien de
langue aprés une telle lecture.

Tous ces ouvrages traitent de faits de langue précis dont 'exposé
théorique s’appuie sur une analyse de corpus. Ils suivent la démarche
explicitée par A. Culioli :

«Cela signifie que les linguistes 1°) partent de textes formulés dans
des langues; 2°) construisent des protocoles expérimentaux d’observa-
tions, construisent des systémes de représentations linguistiques et
métalinguistiques qui permettent denoter les opérations dégagéesa partir
des observations; 3°) cherchent a valider ces opérations en retournant
aux textes, donc aux langues pour 4°) évaluer la pertinence des systémes
de représentation élaborés.

Test évident quela satisfactionintellectuelle de rendre comptedefaits
de langue d'une manidre cohérente et articulée ne peut suffire au
didacticien. A défaut d'étre comblé, il est armé pour le passage du savoir
deréférence au savoir a enseigner. Dans cette optique plusieurs numéros
de la revue Encrages se révélent utiles. Bien que la plupart des articles
traitent du milieu naturel, on consultera avec profit cette revue publiée
par I'Université Paris VIII :

» Encrages (numéro spécial, Automne 1979), Linguistique appliquée

¢ Encrages(numéro spécial, Automne 1980), Acquisition d'unelangue étrangdre

¢ Encrages (numéro 8/9, Automne 1982), Enseignement, recherche, théorie et
pratique

® Encrages (numéro 18/19, Automne 1987), Paroles en construction

2 - Didactique de la langue

2.1 I’ ouvrage qui suit n’est pas destiné aux enseignants de langue, il
nous semble cependant pertinent de le consulter. Il permet de compren-
dre que le passage du savoir de référence au savoir & enseigner estun
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phénoméne complexe, qui ne va pas de soi, mais implique un nécessaire

effort théorique. .
» CHEVALLARD, Y. (1985) La. transposition didactique, Grenoble, La Pensée
sauvage. -

2.2 1] existe une problématique spécifique de I'enseignement des lan-

gues, trois ouvrages en donnent un apercu depuis 1972 :

» ARROUAYS, M., CANDELIER, M., HARDIN, G, MONNANTEUIL, F.,
MOREAU, P,, THOMIERES, D. (1987) Parlons des langues ! Paris, Nathan.

» GIRARD, D. (1972) Linguistique appliquée et didactique des langues. Paris, A,
Colin ; Longman.

La diversité des approches didactiques selon les langues est mention-
née dans : des numéros des Langues modernes: n°® 1,1986 et n°1, 1988,
Paris, APLYV, ainsi que dans:

* LEHMANN, D. (1988) (coordonné par) La didactique des langues en face & face,
Paris, Credif ; Hatier.

2.3 Un certain nombre de travaux universitaires, oeuvres de linguistes
qui se sont intéressés & la didactique constituent un pole de ressources
appréciable.

Ce qui concerne I'élaboration d'une progression grammaticale est au
centre des préoccupations de D. Bailly.

» BAILLY, D (1971) Appropriation grammaticale et epérations psycholinguistiques.
These de troisitme cycle, Université Paris VIIS.L.

Dans une autre publication, cette derniére fournit un trés complet état
de la question. Elle a minutieusement traité des problémes d’apprentis-
sagerencontrés par uneclasse d’éleves de cinquidme, deleurs facultésde
conceptualisation et de verbalisation et ce, tout au long d’une année
scolaire. L'éclairage est toujours double, théorie et pratique se nourris-
sant ['une I'autre. Les deux tomes de cette thése laissent préssentir les
futures préoccupations psycholinguistiques de I'auteur, dont I'ouvrage
suivant sera plus spécialement destiné aux psycholinguistes de langue
seconde.
¢ BAILLY, D. (1584) Eléments de didactique des langues. Premiére et deuxiéme

parties, Les Langues modernes, numéro spécial,, Paris APLV.

QOutre I'étude diachronique des pratiques en classe d’anglais, A.
Gauthier présente une étude linguistique de plusieurs faits de langue.
* GAUTHIER, A.(1981) Opérations énonciatives et appropriationd’unelangue,

Les Langues modernes, Paris, APLV.
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11 avait déja publié un recueil d’exercices commentés :
* GAUTHIER, A. (1973) Food for thought , Paris, Didier.
Un méme type d’ouvrage, plus récent peut étre consulté :
s RIVIERE, C. (1988) Exercices commentés de grammaire anglaise ,Gap, Ophrys.
M-.H. Claveres inscrit la fabrication d’exercices dans une optique
théorique lucide :
» CLAVERES M.-H. (1981) L’enseignement de I'anglais dans les classes de 6° et

5°, quelques probleémes de didactique, Les Langues modernes, numéro spécial,,
Paris APLV.

24 Les échanges en classe de langue

D’éclairantes précisions sur les échanges en classe de langue, et plus
spécifiquement, sur une pratique courante: le questionnement sont
fournies dans :

» SOULEE- SUSBIELLES, N. (1982) Le dialogue en classe d'anglais, these pour le
doctorat d‘état, Université Paris IIL. S.L.

 SOULEE-SUSBIELLE, N. (1984) «La question, outil pédagogique dépassé.» in
Le Frangais dans le monde, n® 183,

Un ouvrage permet de répertorier les pratiques grammaticales en
classe de langue :

» BESSE, M., PORQUIER, R. (1984) Grammaires et didactique des langues, Parls,
Crédif ; Hatier.

Dans la méme collection on trouve un livre qui fait découvrir un
réseau insoupconné de relations dont Iignorance ne permet guére de
poser correctement le probléme de la transmission de connaissances en
langue étrangére.

« DABENE, L.,, CICUREL, F,, LAUGA-HAMID, M-C,, FOERSTER C, (1990)
Variations et rituels en classe de langue, Paris, Credif ; Hatier

La lucidité pédagogique qui consiste & savoir ce quel'on fait faire aux
éleéves - les dérives sont rapides - est 1'objet de la publication suivante :
 LUC, C. (ed) (1988) Teaching and learning. Lehren und lernen Les langues vivantes

en 6°, Paris, INRP. |

2.5 Lecourant réflexif'et conceptuel.

2.5.1 L’équipe CHARLIRELLE, animée par D. Bailly, préoccupée de
formation des maitres souhaitait introduire une étape complémentaire
aux apports des méthodes audio-visuelles, celle d’une réflexion
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conceptuelle qui faciliterait I'apprentissage de la langue étrangtre et
permettrait pour reprendre 'expression de T. Brouat, de migrer d'un
systéme linguistique 4 un autre.

s CHARLIRELLE, (1975) Behind the words, Glossaire linguistique.

s CHARLIRELLE, (1975) Behind the words, livre du maitre 1, classe de 6°,
Réflexions et recherches pédagogiques,

* CHARLIRELLE, (1975) Behind the words, livre du maitre 2, classe de 6°, Fiches
conceptuelles et compte-rendus de classe.

» CHARLIRELLE, (1975) Behind the words, livre du maltre classe de 5°, Fiches
conceptuelles et compte-rendus de classe.

» CHARLIRELLE, (1980), Behind the words, livre du maitre 1, classe de 4°,
Approche linguistique du programme d’anglais en classe de 4°

De nombreux articles ont fait un état détaillé de cette approche :

» BAILLY, D.(1979) «Linguistique de I'énonciation et enseignement de'anglais
dans le secondaire. Promesses et frustrations « in Cakhiers Charles V, n°1.

» Les Langues modernes
n°4 (1983) Les exercices dans'la classe de langue
n® 2 (1986) Faire réfléchir sur la langue
n® 5 (1987) Les erreurs des éléves, qu'en faire ?
n® 3/4 (1989) Théories linguistiques et pratiques grammaticales
n° 3 (1991) Enseigner le groupe nominal.

2,5.2 Outre-Manche, une tendance comparable a surgi, résultant des
résistances des écoliers anglais a apprendre une langue étrangére. Il est
questionde cecourant, communément désigné parl’expression Language
Awareness dans :

* HAWKINS, E. (1984) Awareness of Language , an Introduction, Cambridge,
CUP.

= «Awareness of Language» in Les Langues modernes, n°64, 1985, traduit par F.
VAISSIERE.

+ THOMIERES, D, (1985) Compte-rendu in Les Langues modernes, n°6, pp. 85-38.

* CAIN, A.(1989) Envisitechez nos voisinsbritanniques, enseignants delangue
in.Les Langues modernes, n°1.

2.6 L'approche communicative, quant 2 elle, outre les publications du
Conseil de I"Europe, fait I'objet d"une présentation détaillée dans les
numéros 2 et 5 (1989} des Langues modernes respectivement intitulés :
Techniques de guidage, Paris, APLV.,
L’approche communicative, Paris, APLV,
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Pour clore provisoirement cette section, mentionnons les actes du
premier et du second colloques de I’Association des Chercheurs et
Enseignants Didacticiens des Langues Etrangeres
» «Qu'est-ce-que la didactique des langues étrangéres 7»,(1989) Saint-Cloud, ENS.
o «Recherche, terrain et demande sociales, (1990) Strasbourg, Université des Scien-

ces Humaines.

3.- Ouvrages de grammaire anglaise
11 importe de ne pas oublier de citer les grammaires énonciatives :

3.1 Cadre dela théorie des opérations prédicatives et énonciatives d’A.

Culioli

e DUBOS, U. (1990) L'Explication grammaticale du thime anglais, Paris, Nathan,
(Nathan-Université).

» GROUSSIER, M-L et G., CHANTEFORT, P. (1973) Grammaire anglaise, Paris,
Hachette-Université.

» LARREYA, P.et RIVIERE, C. (1991) Grammaire explicative de l'anglais ,Paris,
Lonrgman.

= TREVISE A. (1990) Le préiérit, ce passé pas si simple, La Garenne- Colombes,
Editions Européennes Erasme.

3.2 Autre cadre

= ADAMCZEWKI, H. et DELMAS, C. (1982) Grammaire linguistique de l'anglais,
Paris, Colin.

» LAPAIRE, J-R. et ROTGE, W. (1991) Linguistique et grammaire de l'anglais,
Toulouse, Presses Universitaires du Mirail.

4.- Axe psycholinguistique

L’analyse d’erreurs et le concept d’interlangue ouvrent la voie & un
domaine différent, dont I’exploratlon devrait faire bouger la didactique
deslangues. Rappelonsque Von d&slgne par interlangue, I'ensemble des
moyens linguistiques dont un apprenant dispose en langue étrangére, &
un moment donné de son apprentissage. La spécificité de I'interlangue
est d’étre a la fois évolutive et capable de se figer.

» PIT CORDER ,S. (1981) Error analysis and interlanguage, Oxford, O.U.P.




REPERES BIBLIOGRAPHIQUES 83

En effet I'analyse linguistique des erreurs méne a la coristatation
suivante : malgrélesouci constant desenseignantsde perfectionneretde
varier les approches, malgré les facilités nouvelles dues a 'avancement
des technologies, malgré les profils divers que peuvent présenter les
enseignants, force est de constater la persistance jusqu’en classe terminale
de I'emploi erroné ou inadéquat de certaines formes installées dés la
premiére année d’apprentissage.

On peut donc faire I'hypothese que I'analyse qualitative et quantita-
tive de corpus de productions d’éleves recueillis selon des critéres de
fréquence, de degré de ténacité permettra le repérage des points qui
focalisent l'erreur, des formes, qui générent les stratégies d’évitement.
C'est précisément I'objet de recherches menées actuellement 4 1'INRP,
sous la responsabilité de A.Cain.

On peut supposer qu'il existe deux types d’erreurs :

1) Les difficultés lifes au systéme de marques grammaticales pro-
pres a chaquelangue, ce que A. Gauthier appelle des «points de passage
obligés».

2) Lesdomainescommunsauxdifférenteslanguesotise concentrent
ala fois erreurs et stratégies d'évitement et qui constituent de véritables
zones de résistance 4 l'apprentissage & propos desquelies on peut faire
I'hypothése qu’elles sont d’ordre cognitif.

4.1 Citons d'abord les ouvrages dont la fréquentation permet une

sensibilisation a la psycholinguistique :

» BEDNARZ, N, GARNIER, N. (ed), (1989) Construction des savoirs, Ottawa,
Agence d’Arec,

* BRESSON, F,, de MONTMOLLIN , M. (1966), Psychologie et épistémologie
génétiques, themes piagétiens , Recueil d'articles Paris, Dunod.

* BRONCKART, ].-P.,, KAIL, M.NOIZET, G. (1971, Psycholinguistique de I'enfant.
Recherches sur U'acquisition du langage, Neuchatel ; Paris, Delachaux-Niestlé.

* CARON, J. (1983) Les régulations du discours : Psycholinguistique et pragmatique.
du langage, Paris, Presses Universitaires de France,

='CARON, ]. (1983), Précis de psycholinguistiques, Paris, PUF,

» FERREIRQ, E. (1971) Les relations temporelles dans le langage de Uenfant, Gendve,
Droz.

» LE NY, J-F. (1989) Science cognitive et compréhension du langage, Paris, P.U.F.

* MOREAU, M-L. ; RICHELLE, M. (1981) L'acquisition du langage, Bruxelles,

Mardaga.
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* PIAGET, J. (1970) La formation du symbole chez I'enfant, Neuchdtel, Delachaux-
Niestlé,

= VIGNAUYX, G. (1989} Le discours acteur au monde; énonciation, argumentation,
cognition, Gap, Ophrys, 'Homme dans la langue (HDL).

4.2 Cette familiarisation faite, on consultera des ouvrages danslesquels
les problémes posés par I'apprentissage d'une langue étranggre sont
plus directement traités :

« BAILLY, D. (1990) Cahier de recherche, numéro spécial, L'acquisition de la
détermination nominale, Gap, Ophrys.

» BAILLY, D., LUC, C. (1992) Approche d'une langue étrangére 2 I'école, volume 2,
Etude psycholinguistique et aspects didactiques, Paris, INRP.

¢ BERTHOUD A-C. (1982) Activité métalinguistique ef acquisition d'une langue
seconde. Elude des verbes déictiques allemands, Berne, Peter Lang,

* BRESSON, F. (1991) «Le développement cognitif et apprentissage des lan-
gues vivantes» in Actes du colloque organisé 1 INRP : Les lengues vivantes &
Vécole élémentaire, réunis par C. LUC.

o CAIN, A, (1989) L'analysed'erreurs, accds aux stratégies d'apprentissage ;une étude
inter-langues, Paris, INRP (Lycées, Lycées).

Cette voie, encore balbutiante semble digne de prolongements ulté-
rieurs. I devrait étre possible d’influencer les créations curriculaires
dans l'optique d’une mise en place de préparation a 'apprentissage de
langues étrangeéres. Pour ce faire, il faudra tenir compte des apports de
la psycholinguistique et des comparaisons entre les fonctionnements
linguistiques delalangue source etdelalangue cible. Ceci implique pour
les apprenantsla capacité derelativiserle systéme maternel et de ne plus
le considérer comme référence i la fois exclusive et hégémonique. A ce
propos, nous ne résistons pas a la tentation de citer la déclaration d'un
éléve de sixidéme : «En Angleterre, tous les livres sont traduits en an-

glais»,

5. - I’axe culturel

5.1 Nous mentionnerons les ouvrages de référence qui permettent de
définir un cadre théorique qui falt appel a des contributions telles'que
I'anthropologie, I'ethnologie, ld géographie, la sociologie....

» ELIAS, N. (1973) La civilisation des moeurs, Paris, Calmann-Lévy.

= ELIAS, N. (1991) La société des individus , Paris, Fayard (pour la traduction
frangaise),
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» FREMONT, A. (1988} France, géographie d'une société , Paris, Flammarion.

+ GOFFMAN, E. (1973) La mise en sc2ne de la vie quotidienne, 1. La présentation de
soi (traduction) Paris, Les Editions de minuit,

¢ HOGGART, R. (1970} La culture du pauvre, (traduction) Paris, Les Editions de
minuit,

e LACOSTE, Y. (1990) Paysages politiques , Paris, Librairie générale francaise.

¢ LEVI-STRAUSS, C. (1983) Le regard élvigné, Paris, Plon.

* LEVI-STRAUSS, C. (1987, rééd.) Race et histoire, Paris, Denoél.

* WILLIAMS, R. (I960) Culture and society 1780-1950, London, Penguin Books ;
Chatto & Windus.

On trouve également des éléments de référence théoriques dans les
contributions de participants au colloque organisé a I'INRP par A.Cain
sur enseignement / apprentissage de la civilisation :

» HERITIER-AUGE, F. (1991) Cultures ensembles de représentations, logique

des systémes et invariants, in Enseignement Japprentissage de la civilisation en
cours de Iangue, Paris, INRP,

* PINCHEMEL, P. (1991) «L’interface terrestre, écriture des civilisations», in
Enseignement [apprentissage de la civilisation en cours de langue, Paris, INRP.

5:2 Unl certain nombre de travaux temmgnent du souci que les cher-

chieurs ont de transmettre un objet d’étude qui couvre un champ vaste et

dont les frontidres se révélent malaisées A définir :

» BEACCO, J-C.; LIEUTAUD, S. (1985) Tours de France, Travaux pratiques de
civilisation [Paris, Hachette.

« BEACCO,J-C. ; LIEUTAUD, S. (1986) Tours de France, Guide pédagogique , Paris,
Hachette.

» BYRAM, M. (1989) Cultural Studies in Foreign Language Education, Clevedon,
Muliilingual Matters.

* BYRAM, M., ESARTE-SARRIES, V. (1951) Investigating Cultural Studies in
Foreign Language Teaching Clevedon, Multilingual Matters.

* BYRAM, M., ESARTE-SARRIES V., TAYLOR, S. (1991) Cultural Studies and
Language Learning, Clevedon, Multilingual Matters.

= CAIN, A. (1988) L'enseignement de la civilisation (langues vivantes, second cycle),
Paris, INRP, (Lycées, lycées).

» CHARLIRELLE ( 1980) Behind the words, livie du maitre 2, classe de 4°,
Premigre approche des textes et documents en classe d‘anglais, Paris, OCDL.

= PORCHER, P. (1986) La civilisation, Paris, CLE International.

» ZARATE, G. (1984) Note sur le regard touristique, Anthobelc 7, 1984,

» ZARATE, G. (1985) Le regard touristique, BELC, 9 rue Lhomond-75005 PARIS,
Livret enseignant, Livret éléve, en collaboration avec MARRUDA - D.
ZUNDERT.
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s ZARATE, G. (1986) Enseigner une culture étrangére, Paris, Hachette, (Recher-
ches/ apphcatlons)
Plusieurs numéros des Langues modernes sont consacrés a cette tenta-
tive de définition, notamment les articles de F. Poirier.
= n°®2/3,1983, Enseigner la civilisation
e n°4/5, 1986, L'exercice en civilisation
* n°2, 1991, La civilisation en pratique
On ne saurait terminer cette étude bibliographique sans rappeler la
mention des repéres coordonnés parus dans les instructions officielles :
* Anglais, classes des colliges 6°, 5°,-4°, 3°. Horaires, objectifs, programmes,
instructions,
» Anglais, classes de 2°, 1°, Terminale. Horaires, objectifs, programmes, instruc-
tions,
ainsi que le rapport CHEVALIER, J-C,.JANITZA, ], (1989) Rapport de
la mission de véflexion sur I'enseignement du frangais, de la littérature et des
langues vivantes. Ministére de I'Education nationale.

Comme I'a dit J-L. Martinand au colloque organisé a 'INRP par le
département «Didactique des Disciplines», en février 1991, intitulé :
«Didactique des disciplines: contribution d Ia formation des maitres», il existe
trois sortes de didactiques : une didactique des praticiens, une didacti-
que normative, une didactique dela recherche, Nous avons tentéici, de
couvrir ces frois champs.

Albane CAIN
Maitre de conférences & 'TUFM de Paris




«JE LIRAI PLUS TARD
SI CE N’EST PAS
TROP TARD...»

Séraphin Alava

" «IR : Vous avez dit que vous réalisez le plus souvent des activités simples.
Vous avez réutilisé ce quevous aviez appris au cours de vos remplacements ?
IE : Oui, et méme parfois ce que j'ai appris a 'Ecole normale. Comment dire,
quand on ne reste que deux semaines dans une classe, la moindre recette
marche. Le probléme se pose quand il s’agit d'une année, alors la il faut se
construire un projet. Et moi, j’ai U'impression de ne pas avoir de projet. J'ai
Limpression de ne rien suivre de réel, de faire du touche a tout.

IR : Pouvez-vous nous décrire-votre travail de préparation ?

IE : Et bien, c’est toujours un peu la méme chose. Je regarde des manuels, je
recherche des idées, et puis je corrige les cahiers. Vous savez je lis trés peu.
Mémeal'Ecolenormale je nelisais quequelques livres théoriques qu'il fallait
utiliser en cours, mais a présent, a part quelques idées, j'ai I'impression d'en
étreloin. ['ail'impression d'étre inondé demanuels, de livres du maitre, mais
C'est aussi les seuls éléments uri peu concrets. I'ai parfois envied innover un
peu, de laisser les manuels, et peut-étre daller vers d'autres écrits. Certains
articles de revue, par exemple, me donnent envie de réfléchir & certains
domairies, mais je ne peux pas a présent. Peut-étre, sijesuis titulaire un jour
et si ce n'est pas trop tard...

IR : Trop tard...

. IE ; Oui, j'ai I'impression que plus on tdtonne, plus on se dégoiite, et moins
.on.a.envie de réfléchir sur sa profession. On fait son métier, mais peut-étre

Communication documentaire

Perspectives documentaires en éducation, n® 25, 1992
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on y réfléchit moins. I n'y a qu'a voir autour de soi combien d'instituteurs
lisent des livres de pédagogie. Je crois que la difficulté d'enseigner y est pour
beaucoup.»

Jean, Instituteur remplagant.

1 - Préambule

n démarrant notre série d’entretiens avec des jeunes

enseignants, pour mieux connaitre leurs pratiques de

lectures professionnelles, nous savions déja que ceniveau

était trés bas. Notre enquéte de 1990 (voir notre article
précédent dans la revue) avait mis en valeur ce niveau alarmant
d’informations éducatives.

Nous saviohs aussi & travers les recherches d’"Huberman, Louvet,
Baillaugues que le démarrage dans le métier était une période particu-
lizredecrise. Mais nous ne savions pas combienlectures éducatives et vie
professionnelle sont liées. Jean, dans ce court extrait, nous'exprimea sa
fagon. «Je lirai plus tard, si ce n’est pas trop tard» comime s'il préssentait
déja que les pratiques d'informations professionnelles et la perception
du métier sont intimement liées. «5i ce n’est pas trop tard» nous dit-il
pour bien souligner combien sont importantes pour le développement
professionnel du futur enseignant ces années de démarrage. L’ensei-
gnant se sent démuni face 3 la tiche, «j'ai I'impression d’en étre loin»
nous dit-il aussi en parlant des écrits théoriques découverts en Ecole
normale. Lectures éducatives professionnelles et lectures d’étudiants
sont si différentes. On se sent soudain inondé de manuels que l'on
voudrait bien délaisser et qui 4 la fois sont si utiles concrétement. Ainsi
l’ensexgnant se laisse couler dans un fatalisme pédagogique, deux ans a
peine aprés avoir débuté dans ce métier.

C’est tous ces éléments concrets que nous avons voulu explorer &
travers les douze entretiens approfondis que nous avons eus aupras de
jeunes instituteurs et institutrices. Leurs récits, analysés de manidre
statistique grace au logiciel Alceste, nous ont permis de ‘dresser les
portraits assez précis des pratiques informatives et auto-formatrices de
ces enseignants «novices».

LY
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2 - Données générales

2-1 Les débuts dans le métier

Pour la quasi totalité des sujets, cette thématique est abordée de fagon
négative, Débuter dans le métier, ce n'est surtout pas comimencer une
carriére & laquelle on aspirait et pour laquelle on était préparé :

«Oh oui, j'ai bossé comme une malade, et j'étais trés découragée
a la fin parce que je m'étais beaucoup investie en essayant de
rendre les éléves autonomes. Je cavalais partout. ['élais crevée,
, crevée.» (Hélene)

Le début dans le métier, c’est avant tout ce choc avec la réalité: les
enfants, une classe, un programme, dure épreuve des débuts oi1 il faut
confronter ce que I'on imagine avec le réel. Opposition entre des envies,
des projets, source de tension et parfois de désillusion. Débuter, c’est
aussi rencontrer la solitude, commencer  travailler seul, et cette solitude
est dure a porter :

«Ld solitude de l'instituteur de fond, c’est affreux. On a beau

* préparer et connaitredans I'absolu un sujet, cela ne correspond a

rien de ce qui se passe ici, dans la réalité de I classe. Ce qui va se
passer ici, dans la classe, c'est fait de milliatds de choses. Le
caractére, la culture, 'envie d'apprendre de I'enfant peuvent tout
changer, et toute connaissance théorigue est inefficace d traiter I
" rédlité, Faced cela, il n'y a que nous, et c'est épuisant.» (Aline)

Cette solitude face & la classe et face au contenu est I'un des points qui
revient le plus souvent dans les entretiens. Beaucoup ontl'impressionde
devoirala fois vivre uneréalité et prendre du recul. Cet apprentissage de
la solitude ne se fait pas sans heurt. Soit I'enseignant dépasse cette
situation et établit desliensaveclesautres. Soitil s"épuise dans cerapport
direct et pressant avec la classe, sans la possibilité de prendre du recul :

«Je trouve que c’est un métier trés difficile parce que c’est trés
prenant en dehors et en dedans de I'école. Vous voyez, je ne suis
pas siire que je conseillerais @ d'autres de faire ce métier.
. Aujourd’hui jenesais pas... parcequejetrouvequec’est épuisant,
. . etaussiqu'il faut avoir envied'étre dans ce projet-la, car c’est un
projet-qui prend Ia téte et la vie, ca prend un temps fou.» (Aline)
Les premigres années de la carriere semblent fondamentales pour cet
aspect. Au-dela de la confrontation avec le réel, c’est la prise en compte
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des différentes facettes de ce qu'est le métier d’enseigner-que le jeune
instituteur va devoir découvrir et intégrer. Temps important de
socialisation, mais aussi deconfrontation oi l'enseignantdmtdue ouiou
non a ce métier.

2-2 Le rapport aux enfants

Malgré ce que I'on pourrait penser, les probléemes de discipline,
d’autorité, ne sont pas apparus en majorité dans cette facette de démar-
rage du métier. Les jeunes enseignants semblent, pour la plupart, ne pas
avoir de probléme d'intégration dans une classe. Si problemeily a, c’est
plus sur la difficulté a gérer les relations avec une classe nombreuse
qu‘avec tel ou tel éleve :

«Je ne savais rien de Ia facon de gérer un groupe de 30.enfants.
Dans les classes d'application, on a rarement des nombres aussi
élevés... Parfois il me semblait que je devats dompter une classe,
que je ne dominais rien.» (Serge)

De V'enfant-référence que I'on cite durant les années de formation aux
enfants pluriels et nombreux de la réalité, il y a un pas important &
franchir. L’enfant est un étre vivant et unique, ce qui nécessite donc de
découvrir ces différences et de savoir les intégrer dans sa pédagogie. Ces
deuxthémes reviennent presque toujours dansles entretiens. Différence
des enfants et adaptation des attentes pédagogiques aux variations
individuelles sont deux aspects récurrents chez I'ensemble des ensei-
gnants. Cette préoccupation peut sembler curieuse pour desenseignants
sortant de I'Ecole normale, mais elle met bien en évidence la différence
fondamentale qui peut exister entre un savoir et un savoir contextualisé,
opposition que I'on retrouvera plus loin & propos des contenus pédago-
giques.

2-3 Le rapport au savoir

Contrairement & ce que 'on pourrait s’attendre a propos de jeunes
enseignanis sortant de deux années d’Ecole normale, le probl2me des
contenus apparait de manitre importante dans I'ensemble des entre-
tiens. Cette difficulté d’adapter les contenus, deles définir, de trouver les
outils pédagogiques adéquats, vient en téte de plusieurs entretiens.

Parfois, il semble méme qu’d la sortie de I'Ecole normale certains
enseignants n'aient rien appris de concret sur les programmes et les
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contenus : oi1 doit-on aller avec les enfants ? Comment y aller ? Par
quelles étapes passer ? Comment adapter le contenu a tel ou tel enfant en
difficulté ? Voila les questions centrales de cette préoccupation :

«Les difficultés sont un peu de tout ordre : contact avec les éleves,
problémes de discipline, probléme de mise en place d’ objectifs ou
d’envies issus de I'Ecole normale. Toutes ces difficultés vont de
pair car quand on ne maitrise pas la classe, on se plante dans le
dosage des lecons et des exercices... C'est une difficulté réelle que
de savoir ce que peuvent faire les enfants en CM 1... Ce ri’est pas
évident.» (Pierre)

Connaitre les différents niveaux d’acquisition, les programmes et les
objectifs qui en découlent, cela semble relever de la formation initiale, et
pourtant cela nest pas acquis par les jeunes étudiants qui se trouvent
alors confrontés a une double difficulté : définir ce qu'il faut apprendre,
et définir comment 'apprendre. Ils se tournent donc, dans leur trés forte
majorité, vers le manuel scolaire qui traite les deux aspects du probléme.
Enfin, quand les contenus sont définis, il reste A construire ses pratiques,
sesoutils, & contextualiser son savoir. C'est1"autre theme abordé au sujet
des contenus : se construire des outils adaptés.

Cette adaptation des contenus aux différences des éléves, mais aussi
la construction d’une pratique d’enseignement reldévent un peu du
bricolage. On se construit de bric et de broc une «boite  outils pédago-
giques». Ces outils, confrontés 2 la réalité quotidienne et alix éleves,
devraient &tre améliorés et réadaptés.La contextualisation des savoirs et
la construction d'une pratique d’enseignement sont essentiellement des
actes d’interaction et de bricolage pédagogique et de prise de distance
par rapport 4 la réalité. Chaque contenu, aprés avoir été défini, donnera
lieu & Ia création ou 2 I'adaptation de plusieurs outils qui devront tenir
compte A la fois des choix de I'enseignant et des éléves. Pratique de
préparation de classe qui nécessite une gestion particulidre des informa-
tions éducatives et des supports dxdacuques

2-4 Le rapport aux écrits éducatifs

L'analyse desdifférents thtmes abordés par les enseignants décrivant
les pratiques de lectures d'informations éducatives est assez difficile. 5i,
dans Vensemble, pour les autres theémes (difficultés dans le métier,
rapport aux savoirs, aux €léves) les avis sont souvent concordants, ici au
contraire il est rare de repérer un seul théme commun. Au contraire il
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semble, et cela se confirmera par la suite, que ce théme dépende beau-
coup des individus :

- soit au cours de I'entretien I'enseignant aborde ce thame et se
positionne fortement en positif ou en négatif par rapport a Iutilité des
écrits éducatifs,

- 50it le thdme est & peine abordé dans 'entretien.

Il est possible, malgré tout, de dégager quelques éléments forts des
différentesapprochessachant parailleursquela polarisation que I'onfait
sur ce thdme est significative de la pratique de I'enseignant.

2-4-1 Ecrits d’Ecole normale / écrits du métier

Cette dualitéapparait trés fortement pour les enseignants qui utilisent
peu les écrits et pour ceux qui ont de grosses difficultés dans leurs
pratiques. Dun c6té il y a les écrits d’Ecole normale, théoriques, loin du
concret donc jugés inutiles, et de 'autre les livres de classe, véritables
béquilles professionnelles qu'ils adoptent afin de mieux comprendre o1
ils doivent aller.

On retrouve ici la dialectique Ecole normale/pratique qui se projette
sur les supports d'informations :
«Il y a quelque chose que je dois dire : tout ce que j'ai appris &
I'Ecole normale, toutes les notes que j'ai prises durant deux ans,
< c'est dans les classeurs. Depuis la sortie de I'Ecole normale, je ne
lesaipas touchés. ['ai diiliredes livres, j'ai fait desnotesdelecture,
on a fait des exposés, mais alors cela ne m'a pas servi.» (Isabelle)
Pour ces enseignants, le livre est définitivement du c6té de la théorie.
Le seul livre utilisé est le manuel, et souvent & profusion jusqu’a en étre
«inondé».

2-4-2 Le manuel, béquille pédagogique

Pour d’autres, le manuel est une béquille que 'on utilise le temps de
faire une convalescence et qu’on voudrait bien délaisser :

«Cette année, j'ai essayé aussi de suivre le «Ermel» en méme
temps que «Objectif calcul», pour évoluer un peu. Je ne les avais
pas utilisés jusqu’alors parce que celamefaisait un peupeur. Mais
4 présent que cela fait trois ans que j'utilise la méme démarche, je
me sens un peu plus expérimentée, donc un peu plus capable de
partir sans béquille... sans livre particulier.» (Christiane)
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L’opposition théorie/pratique est alors moins marquée. On éprouve
le besoin d'aller plus loin que le concret, de réfléchir, d’évoluer. Le livre
etlesinformations écritesdeviennent sourcede questionnement, d’adap-
tation, mais aussi source de formation.

2-4-3 Le livre outil de réflexion

C’est alors plus le livre du mattre que le manuel qui est utilisé. Dans
celivre ony trouve informations, débats, idées d’application et outils de
formation. A partir de cette base, I'enseignant peut progresser et adapter
chaque outil & une situation pédagogique concrate.

Leslivres etmémesles manuels scolaires sontunesourcede formation
et de travail pédagogique. La pratique d’utilisation de ces écrits est trés
diverse et permet, me semble-t-il, d’opposer assez bienles pratiques des
enseignants. L'analyse qui suit nous montre comment ces différentes
stratégies de lectures et d'utilisation d’écrits éducatifs sont en relation
avec la conception du métier :

«Deés le début, j'ai essayé de ne pas suivrela manuel delecture, ['ai
essayé demedébrouiller avec les thémes, avec lesidées des enfants,
et a partir de la je me suis débrouillée, En fait, le choix est facile &
faire, et cela ne me pose pas de probléme dans Vannée. Au
contraire, jesuis débordée par les écrits des enfants, et les manuels
ne m'ont pas encore manqué durant l'année.» (Anne)

«Je me souviens avoir eu la boulimie des livres concrets, des
manuels, des fascicules d'activités. je cherchais du concret, mais
souvent étais insatisfaite parce que dés qu’on met en pratiquedes
idées, il y a des problémes que I'on n'a pas préous, et tout tombe
4 Veau. Mes lectures les plus solides c’étaient les fiches des
collégues oil je puisais mon inspiration.» (Michelle)

Utiliser ou non les écrits éducatifs, choisir le manuel scolaire ou le
rejeter, improviser ou appliquer a la Jettre une fiche, sont des exemples
d‘utilisation des informations éducatives, symptdmes d’une pratique
professionnelle en construction.




94 "JE LIRAI PLUS TARD, 51 CE N'EST PAS TROP TARD,,," / S. ALAVA

3 - Enseignants stratéges - enseignants
tacticiens

Au-dela de I'analyse globale des divers entretiens, il est important
d’analyser les oppositions existantes dans les discours des différents
enseignants. Le traitement Alceste oppose fortement deux classes, depar
le type de mots prononcés et la fréquence d’apparition.

3-1 Classe 1 - Approche pédagogique et informative

Sionanalyse l'ensemble des mots regroupés sous cette classe, on peut
voir apparaitre trois thématiques assez fortement marquées: la
valorisation des outils informatifs, I'approche pédagogique des débuts
dans le métier et la vision stratégique du métier.

3-1-1 Valorisation des outils informatifs

A Tévidence, les enseignants regroupés dans cette classe ont une
polarisationassez fortesurlessupportsd’information. Cette polarisation
ne veut pas dire obligatoirement forte utilisation des écrits éducatifs ou
fort niveau de satisfaction sur Ja qualité des ouvrages qu'ils utilisent en
classe. L’ensemble des enseignants de cette classe, quand ils parlent de
leurs pratiques et des débuts dans le métier, abordent volontairement e
théme des écrits éducatifs. Le livre est pour eux un élément essentiel de
la pratique de la classe. Les enseignants de cette classe, quand ils parlent
des livres, ont en téte surtout des livres didactiques, des livres pédago-
giques, deslivres pratiques. Leslivres théoriques sont surtout classés soit
dans les ouvrages loin de la réalité, ou utilisés durant la formation &
I’Ecole normale.

Dans ces livres ou ces ouvrages, ils y trouvent des idées, des indica-
tions de pratiques qu'ils essaient sur le terrain et qui les satisfont parfois.
Toutefois ces enseignants sont des lecteurs assidus :I'apparition du mot
«lire» dans I'analyse montre bien que ¢’est une activité qu‘ils pratiquent
couramment. Is lisent, prennent des notes, regrettent de n’avoir pas
assez de temps, et indiquent que leurs lectures sont centrées sur des
aspects pratiques, proches du terrain.

En prolongement de ce constat, on peut dire que les enseignants de
cette classe sont en quéte d'informations diverses. IIs en éprouvent le
mangque, etilsessaient dele combler & traverslalectureoul’échangeavec
les collégues.
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3-1-2 Approche pédagogique

Une autre facette des pratiques ou des préoccupations de cette classe
est I'approche pédagogique. Dans cette approche de leur métier et des
difficultés du début, ces enseighants mettent en avant les idées, C'est
avant tout a partir deleurs propres réflexions qu'ils veulent agir. Ce sont
les idées qu'ils ont ou qu‘ils vont chercher dans les livres qui vont les
guider dansleurs pratiques. La mise enacte de cesidées parfeed-back va
leur permettre de juger de la pertinence de celles-ci. La pratique est
formatrice et permet de relativiser, valoriser ou dialectiser les idées que
I'on a puavoir. Lemot «pratique» est utilisé dans ce contexte. C'est a cette
pratique, fondement d'une pédagogie réussie, que les enseignants se
référent en permanence. C'est & cet étalon que les idées, les ouvrages, les
outils seront comparés. Ce qui manque surtout, et qu'il faut mettre en
place de fagon urgente, ce sont les activités et les outils de cette pratique.
L’enseignant de cette classe parle de sa pratique de classe comme d"une
double action de fabrication :

- des activités qu'il faut construire, essayer d’adapter,

- des outils qu’il est indispensable de s’approprier, de se modeler afin
qu'ils soient efficaces a 1a fabrication de 1'activité scolaire.

C’estun véritable travail d’artisan o1 'on retrouve Vidée de construc-
tion progressive de la «boite & outils pédagogiques» développée par
Tochon.

Cette approche pédagogique centrée sur la création d'outils, la
contextualisation des savoirs, I'adaptation d’activités, est en étroite
relation avec la pratique informative que nous avons décrite plus haut.
Ces deux polarités de la pratique enseignante sont sous-tendues aussi
par une conception du métier que’on peut voir apparaitre en analysant
les autres mots les plus fortement utilisés.

3-1-3 Des enseignants stratéges

Envie de faire, envie de réfléchir, envie d’innover, envie de changer,
envie de discuter, ces enseignants, conscients des manques qu'ils ont,
sont surtout des enseignants qui ont envie d’agir et de réfléchir a leur
métier, & leufs pratiques. Attitudes de motivation et de prise de distance
parrapporta la pratique vont permettre 1'évolution de I'activité profes-
sionnelle vers une vision stratégique du métier.
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Quand ils parlent des manques, il se référent surtout a des manques
personnels, manques profonds qu'ils ressentent et qu'‘ils ont envie de
combler.

Pour cela, les enseignants éprouvent le besoin de réfléchir aux prati-
ques et de prévoir leurs effets. Ils veulent quitter 'aspect tactique du
métier et ne plus agir A l'aveuglette. Pour cela I'enseignant est en
recherche. Dansleslivres, les ouvrages, mais aussi aupr2s des collégues,
ils éprouvent le besoin de lire, d’écouter, de chercher pour prévoir et
adapter leurs pratiques a la réalité. Tout ceci est sous-tendu par des
habitudes d'utilisation des écrits et des informations éducatives, mais
aussi par une envie importante d’agir et de changer.

Les enseignants de la classe 1 sont, dans leur majorité, ce qu'on
pourrait appeler des enseignants informatifs et stratéges mettant en
relation, au service d"une volonté d’apprendre, les trois éléments sui-
vants:

- des pratiques informatives des enseignants,
- des pratiques auto-formatrices de ceux-ci,
- une attitude stratégique face aux activités professionnelles.

3-2 Classe 2 - Approche temporelle et existenticlle

Sionanalysel’ensembledes motsregroupésdanscettenouvelle classe
ainsi que le contexte d’énonciation, on peut mettre en évidence trois
thématiques assez nettes :

- Iapproche temporelle et institutionnelle du démarrage dans le
métier,

- une préoccupation fortement existentielle,

- la mise en avant de sentiments négatifs face au début dans le métier.

3-2-1 Approche temporelle et institutionnelle

Les enseignantes regroupées dans cette classe ont mis en avant, dans
leurs discours relatifs a leurs pratiques et leurs difficultés dans le métier,
I'approche temporelle de ces situations. Elles sont en prise avecla réalité
quotidienne, et leurs discours sont chronologiques, sans recul par rap-
port au vécu de la classe.

Quand elles parlentde leurs cursus, c’est cette temporalité qui émerge.
Temporalité qui met en exergue V'aspect prégnant et passif d’une situa-
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tion. Ces enseignantes semblent totalement prises dans un discours
concret, chronologique, de leur vécu (nous verrons plus tard que ceci est
lié au vécu de ce métier).

Si les enseignants de la classe 1 mettent en avant les aspects pédago-
giques de la relation professionnelle, on pourrait dire qu'ici ce sont les
aspects non pédagogiques mais institutionnels qui sont cités. C'est le
cursus et sa chronologie qui exprime et résume les situations.

3-2-2 Préoccupation existentielle

Cette préoccupation existentielle du début dans le métier est mise en
avant par 'analyse de l'utilisation, dans les discours de ces enseignants,
des mots soulignant l'aspect précaire des activités professionneiles.
L’enseignant est au début du métier souvent en remplacement ou a mi-
temps. L'objectif, pour lui, est au mieux de vivre au jour le jour des
situations difficiles et non stables, Ces remplacements, qui sontlelot des
nouveaux instituteurs, sont vécus par beaucoup comme autant de dé-
marrages, de débuts dans le métier. Remplacements difficiles, qui obli-
gent A faire ses preuves a chaque fois, et qui ne sont pas évidents & vivre.

3-2~3 Sentiment négatif au début dans le métier

Si les enseignants de la classe 1 ressentaient des manques dans leurs
pratiques et avaient envie de réfléchir et d"adapter leurs activités afin de
mieux prévoir les effets de celles-ci, au contraire, on voit clairement que
les jeunes institutrices de la classe 2 sont dans I'impossibilité de prendre
du recul. C'est dur, disent-elles, et elles ont I'impression, la plupart du
temps, d’étre mal préparées et de mal faire, Peur et panique les poussent
a vivre les situations au jour le jour, sadaptant au mieux a chaque
difficulté, mais dans 1"impossibilité d’en tirer des lecons. Attitude de
tactique décrite par M. de Certeau et qui oblige ces enseignantes a
naviguer a vue, a voir, faire et attendre.

Lesenseignantesdelaclasse 2, peuinsérées dans le milieu profession-
nel et ayant des difficultés de démarrage, n’utilisent pas ou peu les
structures documentaires. Petites lectrices d’ouvrages éducatifs ou pé-
dagogiques, elles éprouvent des difficultés a lire et & utiliser de tels écrits.
La lecture n'est pas leur activité favorite, et quand elles V'utilisent, c'est
pour un besoin urgent et.concret. Dans ces situations, le manuel scolaire
et le livre pour enfants sont les deux supports essentiels de lecture.
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Nouspouvonsdoncconsidérer cette classe d’enseignantescommedes
petites lectriceés non insérées, rejetant l'autoformation et valorisant une
approche du métier institutionnelle, existentielle et tacticienne.

4 - Conclusion

Notre recherche, qui prolongeait celle réalisée en 1990 sur les prati-
ques d’utilisation des informations éducatives chez les instituteurs de la
Haute-Garonne, a permis de dégager les facteurs essentiels qui
interagissent dans la mise en place des outils informatifs, auto-formatifs
et professionnels.

Nous avons montré clairement que ces différents aspects sont en
étroite liaison et qu‘au sortir de I'Ecole normale, I'essentiel reste a
construire. Il s’agit a 1a fois de s'insérer dans un systéme nouveau et
complexe, d’entrer en relation, souvent de maniére conflictuelle, avec
des individus, de faire le deuil de nombreux réves ou idées, de trouver
sa place et de se construire des outils professionnels et contextualisés.

La bonne utilisation des informations et, au premier plan, des écrits
éducatifs, est un des facteurs fondamentaux d’une bonne insertion
professionnelle. Bien démarrer dans la carritre ¢’est souvent, avant tout,
bien utiliser Vensemble des ressourcesinformatives au servicedes ensei-
gnants, A travers ces pratiques informatives, I'instituteur va s’armer ala
fois pour répondre aux difficultés du moment et pour mettre en placeun
processus auto-formatif et d’évolution professionnelle. Lire, c’est
s’autoformer, c’est se construire les outils didactiques nécessaires a la
gestion quotidienne de la classe.

La professionnalisation de 1’enseignant passe par l'acquisition d"un
certain nombre de savoirs et de savoir-faire, La lecture des écrits éduca-
tifs, la capacité a les utiliser sont les éléments essentiels d'une bonne
professionnalisation. On peut dire que démarrer dans le métier, c’est
essentiellement rencontrer, agir, s'informer et s'autoformer. Ces quatre
éléments interagissent pour favoriser la construction d'une identité
professionnelle et pour permettrela bonneinsertion du jeune enseignant
dans son métier. Si rencontrer et agir sont des éléments mis en avant par
Ies recherches effectuées auprés des enseignants novices, notre recher-
cheamisenexerguelesdeuxautreséléments :sinformerets’autoformer.

Il est important de poursuivre les recherches dans ce domaine afin de
préciserlesdiversestrajectoires personnelles. Les pratiquesinformatives
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et autoformatrices agissent comme des leviers importants de la
professionnalisation des enseignants. La formation initiale et Ia forma-
tion continue devrait 4 juste titre se préoccuper de ces pratigues. L'essen-
tiel dela carritre des enseignants se déroule dans Ia solitude avec peu de
possibilité de stages de formation. Développer les lieux et les moyens
pour 1'autoformation et pour I'accés aux informations éducatives nous
semble étre un des moyens principaux pour agir afin de mieux
professionnaliser notre systéme éducatif.

Séraphin ALAVA
Professeur de documentation
LU.E.M. de Toulouse
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Innovations et recherches
a l'étranger

La recherche en éducation s’exerce dans un caraciére international. Et il
importe de favoriser Ia recherche francaise dans un réseau plus large (1).

Le Centre de Documentation Recherche de 'INRP travaille en ce sens. La
bibliographie courante que nous publions dans Perspectives Documentaires en
Education comportait, en 1991, 10 % de documents en langues étranggres.

La rubrigue «Innovations et recherches a I'étranger» existe dans cette
publication depuis 1985, EnI'absence d"un dépouillement des articles étrangers,
traités par FRANCIS, Bulletin signalétique, Sciences del'éducation (Institut de
V'information scientifique et technigue), il s’agissait de présenter & chaque fois,
dans un compte-rendu détaillé, quelques articles étrangers jugés particuliere-
ment significatifs. Aujourd’hui, nous avons décidé de modifier cette rubrigueen
présentant un nombre d’articles plus élevé, mais en réduisant le texte de
Fanalyse.

Le choix reste rigoureux, mais un champ plus vaste pourra ainsi étre couvert.

NDLR

(1) Cf. L'apport de la documentation étrangére. Perspectives documentaires en
sciences de 'éducation, 1988, n° 14, pp. 67-59.




Dix ans de lutte
pour une école égalitaire

Cet article examine la mise en oeuvre des principes égalitaristes en
Grande-Bretagne au cours des dernigres années et les retombées de la
Réformedel’éducationdécidée en 1988 parleParti conservateur. L'auteur
évoquele contextedes critiques contemporaines dela «Social democracy»
ets'intéresse au role joué par les mouvements des féministes et des Noirs
danslesoutien dela cause égalitaire en éducation. Les initiatives venues
des professeurs et de Ja communauté représentent une tentative pour
promouvoir le changement a partir de la base, c’est-a-dire de I'école et
nondes hautes sphéres de décision. Les réformateurs anti sexistes et anti
racistes ont transformé 1"objectif d"égalité d’accés & 'enseignement, 4 la
formation, en objectif d'égalité de traitement et d’égalité d'issues.

Selon M. Amnot les stratégies d’innovation nées de ces luttes sociales
ayant échoué dans l'instauration d’une réelle égalité sont maintenant
controversées. Lamiseen placedu «Curriculumnational», lacentralisation
du contrdle du systéme d'éducation publique, la perte d’autonomie des
professeurs, la liberté de choix d'école par les parents : toutes ces réfor-
mes de la Nouvelle Droite vont 3 I'encontre du principe égalitariste de
I'éducation au profit du libéralisme économique. Mais les mouvements
antiracistes et anti sexistes doivent résoudre leurs propres contradic-
tions. Une réflexion approfondie sur les hypotheses qui sous-tendent les
politiques éducatives progressistes s'impose: y a-t-il vraiment
compatibilité entre liberté et égalité ? 'égalité des sexes devant les
options scolaires assurera-t-elle les mémes statuts familiaux, profession-
nels aux femmes ? Quelle marge de choix des écoles, des types d’étude,
peut-on accorder sans contrecarrer I'idéal d’égalité sociale ?

» D¥aprés : ARNOT, Madeleine. Equality and democracy : a decade of struggle
overeducation, British journalofsociology of education, vol.12,n°4,1991, pp.447-
466,

Innovations et recherches a I'étranger
Perspectives documentaires en éducation, n® 25, 1992
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Connaissance
mathématique et culture

Les auteurs de cet article, professeurs de I'Université du Texas, pas-
sent en revue les ouvrages en majorité anglo-américains, traitant du.
rapport entre culture et performances intellectuelles, en s'efforgant d’en
dégagerunenseignementspécifique pourl‘apprentissage des mathéma-
tiques. Deuxapproches opposées desdifférences culturelleset ethniques
de performance sont possibles : en partant de la notion de «déficit»
préalable de certaines communautés ou en partant de la notion «d’expé-
rience du monde différente», sans hiérarchie de valeur (Cf. Bruner et
Col).

Des thémes précis sont extraits des recherches analysées : les styles de
perception {(dépendants ou indépendants de I'environnement dans le-
quel I'éléve est placé) qui influent sur les capacités de structuration des
concepts mathématiques, le développement des aptitudes spatiales lié,
selon Berry et Dasen, & I'importance accordée a I'environnement dans
une culture, selon De Lemos 4 desinégalités socio-éducatives ; la résolu-
tiondeprobléme (qui selonlescommunautés est traitéede fagoninductive
oudéductive) I'effet du langage sur le modelage de la pensée (difficultés
verbalesdes problémes de mathématiques, manie¢res différentes d expri-
mer des relations logiques, impact du bilinguisme sur la pensée mathé-
matique par la capacité de séparer le symbole conventionnel du concept
lui-méme ; les tiches de conservation (par ex. des nombres, des masses)
considérées par Piaget comme majeures pour toute activité rationnelle,
qui peuvent éire influencées par certaines habiletés propres a une
culture.

Les recherches sur lesquelles sappuie cet article synthétisant des
enquétes interculturelles (comparaison entre enfants anglo-américains
et enfants indiens, jamatcains, africains de différentes ethnies, aborigg-
nes) montrent que le rythme de développement défini par Piaget varie
d’uneethnieél’autre. Lesdivers facteurs étudiésontuneinteractionavec
d’autres attitudes culturelles liées & l'apprentissage en général et
singuliérement & I'initiation en mathématiques, d’ott la complexité de
Vinterprétation des résultats aux tests de performance issusdela culture
anglo-américaine. Ces recherches doivent étre prises en compte pour
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proposer des alternatives aux stratégies pédagogiques dominantes en
mathématiques.
¢ D’'aprés :BACON, Jacqueline, CARTER, Heather L. Culture and mathematics

learning : a review of the literature, Journal of research and development in
education, vol. 25, n° 1, automne 1591, pp. 1-9.

*

Evolution de l'éducation
en Allemagne

Ce numéro de la revue précédemment intitulée Western Europe
Education examine la remise en question des pratiques pédagogiques et
des orientations de 1’éducation en Allemagne & l'occasion de la
réunification de la RDA et RFA. Tandis qu'en Allemagne de I'Ouest les
différents «linder» organisent leur systéme scolaire en fonction du
contexte régional, la RDA a connu pendant trente ans un systéme
d’éducation totalement planifié par I'Etat jusque dans le contenu des
disciplines, le choix des textes littéraires et1’esprit dans lequel les éléves
devraient étreamenés par le professeur i les interpréter. De plus, ]laRDA
a été peu informée de toutes les recherches en sciences de 'éducation
autres quecelles des paysdel’Est, les changements dattitude des jeunes,
notamment le désir d’auto-détermination en matitre d'études de profes-
sion, le désir d’épanouissement individuel, sont apparus assez tardive-
ment (vers 1988) et d’abord parmi lesapprentis, pluslentement parmiles
étudiants, sous l'influence du changement politique de Gorbatchev.

Actuellement, tandis que le systdme tripartite de I'enseignement
secondaire de la RFA est ébranlé-une proportion de plusen plus grande
de jeunes désire faire des études longues, classiques, au gymnasium et
s’oriente vers'Université - une partie des Allemands del’Est envisagent
eux d’abandonner leur systéme de collége unique, le «collége polytech-
nique» calqué sur lemodele soviétique. De son coté, la RFA tente, depuis
les années 70, de mettre au point une réforme de U'enseignement secon-
daire afin d'intégrer 'enseignement professionnel et général et ainsi de
concrétiser l'idéal d'égalité des chances en élargissant les voies d'accés &
I'enseignement supérieur. Ces modeles expérimentaux d'écoles polyva-
lentes - Gymnasium professionnel, «Kollegschule», centres scolaires
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regroupant les divers types de classes secondaires terminales - ont
obtenu des résultats intéressants plus ou moins reconnus par les Auto-
ritésmaisl’'égalité destatutentrela formation générale et professionnelle
n’est pasencoreacquise. Quantal’enseignement supérieur, il recoit 30 %
des jeunes en RFA contre seulement 12 % en RDA, répartis en fonction
des besoins déterminés par I'Etat dans chaque champ disciplinaire, donc
sans risque de manque de débouchés. Pour limiter I'afflux des candidats
del'Est dansles Universités de 1'Ouest, déja saturées, laRFA a prévu des
réseaux d’enseignement & distance.

Sile travail deréorganisation de'enseignement est plusimportanten
Allemagne del'Est, les éducateurs des deux zones ont maintenant un but
commun : une plus grande liberté d’apprendre, de choisir son contenu
d’enseignement.

» D'aprés : Changing german education, European education, vol. 23, n° 1,
printemps 1991, 96 p.

* * *

L’influence d’"Habermas
dans la recherche
en éducation

Les travaux de J. Habermas, théoricien allemand de réputation inter-
nationale - associé & I'Ecole de Francfort dont la théorie critique rappro-
che les idées de Marx et de Freud - englobent Ia philosophie, les sciences
politiques, la sociologie et1'éducation. G. Ewert a centré son étude sur ce
dernier domaine, en s’appuyant sur 44 articles, parmi 3200 titres, cités
dans le «Social science citation index», de 1972 & 1987, faisant référence
a Habermas.

L’analyse approfondie de ces articles conduit I'auteur a identifier les
éléments qui, dans la réflexion d"Habermas, concernent le champ de
T'éducation et ensuite a étudier les applications de sa théorie critique aux
problemes éducatifs. Habermas a focalisé son intérét sur le développe-
ment d'une théorie globale de la rationalité, intégrant la science, la
morale, l'art et susceptible de résoudre le probléme de la division
formel/empirique et théorie/pratique. Sa théorie dela connaissancemet
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en valeur I'action de communication et considére I'intérét humain, pour
Ia survie, comme moteur de la connaissance.

La contribution d’Habermas & la sociologie de I'éducation a influencé
toutela réflexion nord-américaine sur le rdle et la fonction de I'éducation .
etdela pratique éducative dansla société. La prise en compte dela vision
d’Habermas suppose que l’on distingue trois formes de connaissances
(interprétative, empirique-analytique et critique) et que 1’on adapte la
méthodologie scientifique & ces formes particuliéres de connaissances
qui ne s'excluent pas mutuellement et sont nécessaires au progrés
humain.

* D'aprés : EWERT, Gerry D. Habermas and education: a comprehensive
overview of the influence of Habermas in educational literature, Review of
educational research, vol. 61, n°® 3, automne 1991, pp. 345-378.

* * ¥

La coopération
parents-école

Ledépartementdel’éducationanglaisa financéunerecherchede trois
ans suf la participation des parents aux travaux scolaires, en dehors du
role formel quileurestimparti d’aprésla réforme de 1988 (représentation
des parents dans les conseils de direction, convention annuelle des
parents d'éleves, information par des publications officielles destinées
aux familles).

Les responsables de éducation, les instituteurs, les professeurs ont
répondu respectivement & 1'un des trois questionnaires élaborés pour
connaitre les divers types d’action impliquant la coopération des pa-
rents. Des interwievs de parents et d’éducateurs, des réunions avec les
parents, un suivi des éducateurs pré-scolaires & domicile ont complété
I'enquéte. Si les participants & cette enquéte sont trés favorables a des
contacts entre parents et professionnels de I'enseignement, la mise en
pratique d"une collaboration a connu desrésultats inégaux, les program-
mes pré-élémentaires d’éducation des trés jeunes enfants a domicile ont
beaucoup aidé les relations parents-enfants et parents-écoles en milieu
défavorisé. Les programmes d‘aide parentale 4 la lecture pour les éleves
du secondaire, mauvais lecteurs ont et un succes variable en fonction de
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la qualité de Ia politique globale de 1école, de la clarté des indications
données aux parents sur leur rdle et les processus a suivre.

Dans bien des cas, une collaboration entre parents et enseignants
fonctionne sans qu'il y ait une réelle réflexion approfondie sur les
niveaux de participation de toutes les parties en cause et donc sans
changement significatif des pratiques et des r0les traditionnels.

Une politique cohérente d'implication des parents doit &tre élaborée
par les Autorités locales de V'éducation. La préparation d"un matériel
pédagogique guidant les parents requiert des ressources, donc une
union des efforts de groupes d’'école, I'exces d’individualisation étant
contreproductif. Une formation continue des enseignants pour actuali-
serles stratégiesrelationnelles avecles parents est nécessaire ainsi que la
mise en place d’équipes permanentes de soutien et de développement
des initiatives impliquant les parents. L'introduction des programmes
scolaires nationaux estune occasion d’intégrer Ia collaboration parentale
dansunsystéme d’'éducation & condition d"y consacrer desressourcesen
matériel et en temps de professeurs.

» D'aprés : JOWETT, Sandra, BAJINSKY, Mary, Parents and education : issues,
optionsand strategies, Educational research, vol.33,n° 3, hiver 1991, pp. 199-205.

L’historique
de l'alphabétisation
en Scandinavie :
lecture et écriture

Cet article compare les stratégies et I'évolution historique de la cam-
pagne d'alphabétisation dans les divers pays de la Scandinavie a partir
de la fin du XVIie siécle. Le concept d’alphabétisation est défini dans le
contexte des langues nordiques; il s'applique seulement 2 la lecture,
I"écriture étant traitée comme une compétence séparée, qui futd‘ailleurs
répandue beaucoup plus tard que la lecture.
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Le point de départ commun de cette campagne est attribué a la
Réforme Protestante (1536) qui exigeait de ses fidéles une connaissance
des «Ecritures», supposantla capacité de déchiffrer des textes déja appris
oralement. Deux méthodes d’action et deux stades de lecture sont
distinguées :

- En Suide (avec une nette antériorité), en Finlande, en Islande,
I'apprentissage scolaire de base s’est fait & la maison sous la responsabi-
lité des parents etaveclaidedu clergé. Au Danemark eten Norvege (qui
faisait partie du Royaume Danois) on a opté d’emblée pour un systéme
scolaire obligatoire, peut-8tre sous I'influence culturelle germanique.

Dansun premier temps, I'objectif était d’atteindre un niveau rudimen-
tairedelectureafindelire des textesreligieux déja récités ou dedéchiffrer
des textes simples. Dans un second temps, I'objectif pédagogique devint
la matrise totale de I"écriture et de la lecture de textes inconnus.

Au stade élémentaire, les deux méthodes eurent des résultats équiva-
lents : le premier et le dernier pays alphabétisés furent la Sudde et la
Finlande vers le milieu du XIXg siacle, avec l'instruction familiale. Par
contre 'apprentissage approfondi de la lecture et de I'écriture nécessite
partout I'implantation d’écoles et le Danemark, fortement scolarisé,
reprit 'avantage : sa population sut lire et écrire au sens contemporain
du terme dés le milieu du XIX@ sidcle, suivie de prés par celle de la Sugde.
Les autres pays furent retardés par des obstacles topographiques ou des
probléemes de minorités linguistiques ou religieuses (I'Islande et la
Finlande n’éliminérent respectivement I'analphabétisme que dans les
années 20 et 30).

L'attitude des gouvernements envers Valphabétisation fut ambiva-
lente en Scandinavie : considérée au départ comme utile 4 la formation
morale, religieuse, elle a aussi représenté par la suite, une menace pour
la stabilité politique, la paix sociale conservatrice.

» D'aprés : TVEIT, Knut. The development of popular literacy in the nordic

cotntries. A comparative historical study, Scandinavian journal of educational
research, vol. 35, n® 4, 1991, pp. 241-252.

* * ¥
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L'influence de 'éducation
scolaire sur I'augmentation
du quotient intellectuel

A partir des années 50, on a commencé 3 étudier 1'évolution du
quotient intellectuel d’une génération a 'autre dans les pays ayant
réalisé des progres techniques, une avancée dans la connaissance, trés
importants. Ces mesures quantitatives ont faitl’objet de vives controver-
ses, le quotient intellectuel étant difficilement dissociable des éléments
culturels caractérisant une population. Cependant les études de I’ Asso-
ciation internationale d’évaluation des performances scolaires («<IAE»)
montrent que certains tests de logique, en principe indépendants de la
culture (les tests de «progressive matrices» de Raven par exemple)
varient plus d’un pays & l'autre que des tests verbaux. On peut donc
émettre I'hypothese que le capital intellectuel peut se modifier, que des
facteurs environnementaux ont permis une augmentation du QI consta-
tée trés largement.

Les auteurs se fondent sur une étude de Flynn portant sur I'évolution
desrésultats aux tests d'intelligence d"un échantillonnage de sujets dans
14 paysindustrialisés, quiindique un gain moyen de 15 points, le gainde
QI variant selon les pays de 5 & 25 points sur une échelle standardisée
(moyenne = 100, écart type = 15). Leur hypothése est que deux facteurs
principaux de l'environnement intellectuel influent sur le QI : le milieu
familial et I'éducation formelle, dansle cadre scolaire. L"étude rapportée
ici utilise le modéle LISREL pour I'analyse des données rassemblées par
T.Husensurune cohorte de Suédois testésal’agede10ans puisde 20ans.
Les résultats montrent l'effet positif de la scolarité sur les aptitudes
cognitives des sujets. On constate que, contrairement aux prévisions des
responsables les plus conservateurs, la généralisation del’accés a ’ensei-
gnement secondaire est allée de pair avec 'augmentation du nombre
d’éléves capables de réussir I'examen de fin d'études secondaires sué-
dois qui est passé de 104 15 % au début du sigcle 4 30 %, dans les années
50. De plus, I'éducation continue des adultes a un rdle important 4 jouer,
le potentiel intellectuel n'étant pas fixé définitivement a 20 ans.
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Le capital intellectuel d"une nation peut donc étre augmenté, répon-
dant ainsi aux besoins grandissants en personnel trés qualifié, apte a des
taches complexes.

e Draprés : HUSEN, Torsten, TUIJNMAN, Albert. The contribution of formal
schooling to the increase of intellectual capital, Educational Researcher, Vol. 20,
n°7, 1991, pp. 17-25.

* * ¥

Une approche informelle
des sciences par
les expositions

Le Musée des Sciences de Londres a ouvert en 1986 un Centre
d’expositions scientifiques interactives que I'on peut considérer comme
un laboratoire de recherche pour ceux qui étudient comment on ap-
prend. J. Stevenson a examiné les effets & long terme de ces expositions
sur des familles de visiteurs, en interrogeant 383 adultes et enfants, soit
109 groupes familiaux sur leurs souvenirs de cette visite. Le Centre est
organisé pour permettrel’exploration et 'expérimentation dela techno-
logie et pour combattre les inhibitions des éléves et des adultes vis-2-vis
des disciplines scientifiques.

Pour son enquéte, ]. Stevenson a interrogé les membres de chaque
famille de visiteurs immédiatement aprés la visite; il a adressé un
questionnaire écrit & tous ses membres quelques semaines plus tard ; il
aenfin organisé une entrevue avec chaque groupe familial aubout de six
mois. Les résultats de "enquéte montrent que le comportement des
visiteurs est assez uniforme : malgré certaines préférences, tous les
éléments exposés ont fait I'objet d’observations et d’interactions; le
temps passéen interaction {avecia famille ou d’autres visiteurs) est deux
fois plus long chez les enfants (53 % du temps), que chez les adultes. Les
visiteurs expriment moins de Iassitude que dansles musées traditionnels
et tous sont capables de commenter en détail leurs observations lors de
I'interrogation immédiate. A long terme, I'impact de la visite est dura-
ble :les personnesinterrogées ont des souvenirs précis, quoique partiels,
qu'ils peuvent décrire spontanément. Leur opinion initiale - favorable -
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sur ces expositions n’est pas modifiée aprés réflexion. Les commentaires
pertinents des visiteurs & propos de I'exposition permettent de déduire
qu’'un processus cognitif s’est engagé, qu'une relation entre leurs obser-
vations et des connaissances acquises par d’autres sources (école, télévi-
sion...) a été faite.

L'étude montre donc que les objectifs de ce Centre d’expositions
scientifiques ont été atteints : 'attitude des visiteurs envers les sciences
est devenue plus positive.

* Draprés : STEVENSON, John., The long terme impact of interactive exhibits,
International journal of science education, Vol. 13, n°5, 1991, pp 521-531.

* * *

L’apprentissage

des sciences, dans les pays
en voie de développement
et les pays industrialisés

H. Warlberg propose une revue critique des synth&ses des recherches
sur I'enseignement des sciences, principalement au niveau primaire et
secondaire, dans les pays en voie de développement et également dans
les pays industrialisés. Cing thémes sont examinés : l'efficacité des
investissements en éducation dans les pays en voie de développement ;
{es connaissances scientifiques fondamentales pour I'adulte ; le rende-
ment de l'apprentissage scientifique en fonction du temps et de la
motivation ; les réformes des méthodes ; les réformes des programmes
en sciences.

11 est constaté que dans les pays a faibles revenus, le développement
d’'un enseignement supérieur cofite jusqu’a 100 fois plus que I'enseigne-
ment primaire pour une rentabilité moindre car les débouchés manquent
pour des candidats de haut niveau alors que I'offre pour des travaux
ordinaires est forte. L'enseignement primaire et secondaire doit donc
recevoir la priorité : une amélioration de 20 4 30% du niveau de lecture-
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écriture améne une augmentation de 8 a 16% du revenu par téte.
Certaines dépenses - hausse des salaires d’enseignants, réduction de la
taille des classes, laboratoires de sciences (trds prisés dans le Tiers
Monde)- affectent peu le rendement scolaire tandis qu"un enseignement
plus long, des livres et matériels scolaires, une formation pédagogique
intensifiée, sont productifs. Le milieu familial ne change guére les
résultats scolairesdansles paysen voie de développement (contrairement
aux paysavancés). Il apparait qu“une majorité d’adultes ont des connais-
sances scientifiques de base insuffisantes (y compris dans les pays
industrialisés) ce qui implique un effort d’amélioration des stratégies
pédagogiques et des contenus, dans la perspective d‘un accroissement
des emplois dépendant de la technologie. La motivation et le temps
consacrésa 'apprentissage des sciences, disciplines dont le symbolisme
spécialisé exige de la concentration, jouent un rdle majeur dans la
productivité desinvestissements éducatifs :en effet,I’avance acquise par
les meilleurs éldves augmente de plus en plus vite, accentuant I'écart
avec les faibles. A capacité initiale égale, les éleves d’école primaire
japonais dépassent les éléves américains en mathématiques deésla finde
la 1ere année en raison d"un rythme de travail et d’une exigence trés
soutenus. Autre élément d’amélioration du rapport colit - efficacité : des
méthodes d’enseignement que des synthéses de recherches quantitati-
ves américaines identifient comme efficaces - accds, trés planifié, de
I'apprenant a1’autonomie ; méthodes actives, comptant surl’expérience
concréte ; approche directe des grands textes (de Newton, Darwin...).
Une amélioration, variable selon les enquétes, est constatée lorsqu’on
renforce la formation spécifique (et non générale) des enseignants. Les
réformes des programmes scientifiques dans les années soixante, trop
ambitieuses, n"étaient pas adaptées a la masse des éleves etles projetsen
gestation, visant & l'intégration des sciences, devront surmonter d'im-
portants obstacles.

Les nouvelles approches de la recherche scientifique fournissent non
un cadre définitif mais un éventail de possibilités, qui soigneusement
expérimentées et évaluées, en tenant compte des différents contextes
culturels, pourront améliorer I’enseignement scientifique et
conséquemment, le développement économique de tous les pays.

» DXaprés : WARLBERG, Herbert J. Improving school science in advanced and
developing countries, Review of eductional research, Vol. 61, n°l, printemps 1591,
Pp- 25-69.




N

" BIBLIO-
GRAPHIE
COURANTE




/’
PLAN DE CLASSEMENT

A - Sciences humaines et sciences
de l'échication

B - Philosophie, histoireetéducation

C - Sociologie et éducation

D - Economie, politique,
démographie et éducation

E - Psychologie et éducation
F — Psychosociologie et éducation
G - Sémiologie, communication,

linguistique et éducation

H - Biologie, corps humain, santé,
sexualité

K - Politique et structure de
I'enseignement

L - Niveaux d'enseignement

M — Personnels de I'enseignement
N — Orientation, emploi

O — Vie et milieu scolaires

P - Méthodes d'enseignement et
évaluation

R - Moyens d'enseignement et
technologie éducative

5- Enseignementdesdisciplines(1)
Langues et littérature, Sciences humaines
el sociales, Education artistigue,

Education physique et sportive, elc.

T - Enseignementdesdisciplines(2)

Sciences et techniques

U — Education spéciale
X — Education extra-scolaire

-

¥

TYPOLOGIE DE CONTENU

1- COMPTE RENDU DE RECHERCHE
& 11 —Recherche empirique :
descriptive - expérimentale - clinique
(& partir de données méthodiquement
collectées et traitées)
=12 —Recherche théorique (portant
sur des concepls, des modéles, ete.)
wr 13 — Recherche historique cu
d'éducation comparée (& partir de
documents méthodiquement traités)
& 14 ~Recherche & plusieurs facettes

= 15 —Recueil de recherches

2 — BILAN DE RECHERCHES
= 2] - Bilan & U'intention des
chercheurs
22 —Bilan A Yintention des
praticiens
=r 23 - Bilan orienté dégageant des
propositions

3 — OUTIL DE RECHERCHE
= 31 ~Méthodologie
sr 32 — Bibliographie
=r 33 - Encyclopédie et dictionnaire

4 ~ ETUDE, MONOGRAPHIE ET
% ’
-DOCHMENTS D'INFORMATION

5 — 'ESSAI ET POINT DE VUE

6 — VECU ET TEMOIGNAGE
mr 41 —Relation de vécus ou
d'innovation.
= 62 - Autobiographie

7 — TEXTES LEGISLATIFS ET
REGLEMENTAIRES

8~ STATISTIQUES

9 DOCUMENT A CARACTERE PRATIQUE
OU TECHNIQUE i

0— VULGARISATION

~\

J




A - SCIENCES HUMAINES
ET SCIENCES DE
L’EDUCATION

Sciences humaines

GAUTHERIN, Jacqueline ; ISAM-
BERT-JAMATI, Viviane. Dir.

La formation d'une discipline universi-
taire : la science de I'éducation, 1880-
1914 (essai d'histoire sociale). Paris :
Université Paris V, 1991. 719 p,,
bibliogr. (45 p.). Index. = 13
L’histoiredela PédagogieetlaSciencedelédu-
cation, disdplinesrégulidrement instituées ala
fin'du sidcledernier dansles Ecoles normales et
les Facultés desletires, reste un terrain 3 déchif-
frer.Sil'auteur choisit commedate dedépartde
son travail 1880 (&poque ol 1'idée que I'éduca-
tion est ou peut étre un objet de science a un
«écho sans précédentn), la Science de1'éduca-
tion dispose alors d'un ancrage dans des
théorisations plus anciennes au moment de son
institutionnalisation (1&re partie, avec notam-
ment I'analyse de I'oeuvre de Marc-Antoine
Jullien de Paris). La 2e partie retrace l'histoire
de l'institution administrative des cours de
Sdence de 'éducation etson inscription dans le
cadre des débuts pédagogiques dela Ille Répu-
blique. Dansla3epartie, l"auteurs’intéresseala
naissance de Ia Pédagogie universitaire en
repartantd’unelecture des réseanx et des grou-
pes sodaux dont les professeurs, administra-
teurs, hommes politiquesqui contribudrentisa
mise en forme étaient membres. Elle concluten
montrantcommentletravail des professeurade
Sclence del'édiscation s'effectiza en des formes
cognitives diversifiées.

OUVRAGES
& RAPPORTS

Recherche scientifique

BERNARD, Michel ; BOUTHORS,
Mathilde ; HASSENFORDER Jean ;
ETEVE, Christiane.

Méthodoref : guide méthodologique de In
recherche en éducation et formation. 2e
éd. rev. et augm. Paris : INRP;
L’Harmattan, 1991.143 p.Index. (Edu-
cation et formation : références.) = 33
La publication a trois objectifs : proposer un
outil de travail pour les étudiants et les adultes
concernés par larecherche en éducation et for-
mation ; mettre en valeur la production en ce
domaine, constititer une base de données, Elle
se limite aux ouvrages et aux numéros spé-
ciaux. Le plan adopté est le suivant : 1) De la
théorie : ouvrages de base ; de méthodologie en
sciences humaines et sociales ; dicHonnaires,
lexiques ...; braités ; épistémologie en sdences
humainesetsoaa]a philosophie;; ouvragesde
méthodologie en sciences de 1'éducation ; dic-
tonnaires; traités.2) ... Al'action: méthoda de
travail intellectuel ; collecte et traitement des
données ; produits de larecherche . 3) Se docu-
menter : comment, olt, avec quoi 7 constituer sa
bibliographie ; lire les revues ; suivrela recher-
che.

BLANCHET, Alain.

Dire et faire dire : U'entretien. Paris :
Armand Colin, 1991. 173 p,, tabl.,
bibliogr. (9 p.) (U : psychologie.) = 23
L’entretienderechercheest constitué par un jeu
de relances (émanant de l'interviewer) auquel
répond uncertain typedediscours (émanantde
Vinterviewé). L'auteur présente d’abord les dif-
férentes recherches sur I'entretien : selon les
auteurs, les différents modes d'appréhension

<
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de I'entretien peuvent étre répartis en 6 catégo-
ries ("herméneutique clinique, le codage quan-
titatif des comportements interactionnels...}.
Puisil exposeles fondements d'une théorie qui

ettrait de comprendre comment des sira-
tégles fondamentales de construction du sens
peuvent &tre traduites par des usages caracté-
ristiques de marqueurs linguistiques. La
modalisation est un moyen dont dispose tout
locuteur pour «opacifiers son discours, en limi-
ter la portée, le rendre incertain ; quelle est 1a
signification exacte de cette notion
d’opacification ? Quels sontlessigneslinguisti-
ques qui traduisent ce qui peuts’assimilerdune
sortede «stratégie discursives ?Louvragerend
ensuite compte d'études expérimentales me-
nées pour confronter les hypoth2ses aux faits.

GHIGLIONE, Redolphe ;
BLANCHET, Alain,

Analyse de contenu et contenus d'analy-
ses. Paris : Dunod, 1991. 151 p., tabl.,
bibliogr. (5 p.) (Sciences humaines.)
= 3]

Cet ouvrage n'est pas consacré 3 I'analyse de
contenu, mais & uneméthode d'analyse de con-
tenu, l'analyse propositionnelle du discours,
APD. Aprés une présentation des deux domai-
nes différents que sont I'analyse du discours
{écoles frangaise et américaine) et I'analyse de
content, les atteurs étudient YAPD, méthode
généraled’analyse desproductionslangagires
produites ou triées, quelsque scientle typeetla
forme de ces productions, Hs passent en revue
lesoutilsdel’APD:1a proposition, les référents
noyaux, les catégories verbales, les
modalisateurs et connecteurs,... lIs proposent
deux exemples concrets d’APD, en théraple et
en entretien de recherche.

MUCCHIELLI, Alex.

Les méthodes qualitatives. Paris : PUF,
1991. 126 p., bibliogr. (2 p.) (Que sais-
je?;2591.) =31 ‘
Cetouvrage présente, d"une fagon claire et syn-

thétique, les méthodes qualitatives: les techni-

ques de recueil des données, les techniques
qualitativesd’analyse, lesméthodes qualitatives

OUVRAGES & RAPPORTS

de recherche, les critéres de validation des mé-
thodes qualitatives.

B - PHILOSOPHIE,
HISTOIRE ET EDUCATION

Education comparée

TULASIEWICZ, Witold. Ed. ;
ADAMS, Anthony, Ed.

Teacher’s expectations and teaching
reality. London ; New-York :
Routledge, 1989. XIII-356 p., bibliogr.
(37 p.) = 22

Cet ouvrage rassemble des descriptions de di-
vers systémes d'éducation et de leur transfor-
mation, en Europe, Israél, au Canada et exa-
minelasituation achuielle del'enseignement de
certainesdisciplines -leslangues maternelles et
étrangéres, les mathématiques, les sdiences, les
humanités et ['utilisation de 1a technologie de
V'information. Les différents rdles du profes-
seur, son statut (notamment son degré d'auto-
nomieprofessionnelle) etles politiquesnouvel-
les de formation tenant compte de Févolution
soclale, delanécessité deretenirlesenseignants
parune progression de carritre plus motivante
sont analysés.

C-SOCIOLOGIEET
EDUCATION

Sociologie générale

MORIN, Edgar ; CERUTI, Mauro ;
BOCCHI, Gianluca.

Unnouveau commencement. Paris : Seudl,
1991, 216 p. = 12

«Le XXe sidcle a ét6 une formidable embardée
historique, commencée en 1914, et qui s’achéve
en 1990. Aujourd’hui sonnel’heure du bilan de
fin de siécle. Nous avions déja perdu les princi-
pes qui nous enracinajent dans le passé. Nous
avons désormais perdu les certitudes qui nous
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téléguidajent vers I'avenir. Le devenir est 3
jamais problématisé. Le progrés n'est assuré
par aucune lof del’histoire. La crise universelle
du développement est aussi celle de notre pro-
premonde occidental qui s'est sous-développé
motalement, intellectuellernent, affecHvement
dans et par son propre développement techno-
sclentifique. Nous sommes encore dans la pré-
histoite de I'esprit humain et nous sommes
toujours dans 1'age de fer planétaire. Mais c’est
A partir de ]a que nous pouvons trouver ce qui
nous indique la possibilité et la nécessité d'un
nouveau commencement. Edgar Morin essale
dans sa contribution 3 ce livre d"appliquer une
pensée complexe aux problémes décisifs de
notre fin de miliénaire. Gianluca Boechi méne
une recherche sur les origines et le développe-
ment delacivilisation planétaire, Maturo Ceruti,
philosopheetépistémologue, se consacrea]’éla-
boration d'une pensée qui puisserelever ledéft
de la complexité.»

Sociologie de 'éducation

BALLION, Robert ; BAYART, Denis ;
MAYER, Paul.

Le fonctionnement des lycées : étude de
cas. Paris : Ministére de I'éducation
nationale, dela jeunesse et des sports,
1991. 282 p., bibliogr. (8 p.) (Les dos-
siers Education et formations ; 10.)
Wl

Utilisant des modes d'approches clinique et
sociologique, cette recherche expérimentale
porte sur les lyoées. Trois lycées polyvalents
d’lle de France ont été &udiés pendant un an
(1988-89) ; ce document propose un premier
bilan. Dans une le partie {(chap. 1), R. Ballion
propose une synthése sur les recherches sur les
établissements (raisons deleur émergence, leurs
fondementsthéoriques...) Dansune2epartie, P.
Mayer (chapitres 2 et 3) étudie ce qui fait la
singularité de chaque établissement : Favéze,
qui doit faire face & I'échecscolaire et a Ia fuite
des cerveaux ; Charny, A la recherche d'un
second souffle ; Courtepaille, qui a besoin d'un
regard extérieur surl'établissement. R. Ballion,
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& partir du matériel rassemblé, étudie des &lé-
ments qui permettent d’expliquer leur fone-
tionnement différencié : 1e temps scolaire, I'ho-
mogénéitédulycse (lecadrespatial, lesstructu-
resdeformation), Dansla3epartie{chap.4 et5),
sont proposés le travail effectué dans I'un des
lycées pour metire sur pied un projet d’établis-
sement et une étude plus générale sur le lycée
polyvalent comme type d’organisation.

DEMAILLY, Lise.

Le collége : crise, mythe et métiers. Lille :
Presses universitaires de Lille, 1991.
373 p., bibliogr. (5 p.) (Mutations :
sociologie.) = 11

Quinze ans aprés sa mise en place par la ré.
forme Haby (1975), 'autetr procéde au «néces-
saire bilan du collége unique». L'institution
collége y est saisie comme un systime
d'interactons entre acteurs sodiaux, i travers
ses acteurs principauy, les enseignants. Aprés
V’exposé de données générales et de la
méthodologieemployée,I'auteur étudielacrise
du milieu enseignant en I'envisageant comme
crise d'identité et de 1égitimité : de la forme
scolaire, des valeurs, et des formes dela démo-
cratie. L'Ecole est soumise & un certain nombre
de contraintes, d'inerties ; 1a forme scolaire, les
déterminants organisationnels (Ia socialisation
professionnelle desenseignants telle qu'elle est
organisée par linstitution, 1'effet-établisse-
ment..). Malgrzé tout, des processus de change-
ment existent, qu'ils solent le fait des acteurs
(I'autenr explore trois tentatives de formation
d’un consensus mobilisateur : le modemnisme
relationnel, technologique, organisationnel) ou
qu'il s’agisse de «changement volontaires, de
«zones d'initiativess, qui concernent : le déve-
loppement d'une gestion participative démo-
cratiquedans] éablissement, lamise en ceuvre
d'une formation continue de type «contrac-
tuels, l'apprentissage des méthodologies du
travail et de projets collectifs,
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GALLOT, Annette ; GALLOT, Jean.
Réussiral'école: démocratiser la réussite.
Paris : Messidor ; Editions sociales,
1991. 245 p. = 23

Depuis la Libération, le systéme d’enseigne-
ment frangais a connu une expansion de la
scolarisation, de la maternelle A I'Universits,
mais cette «explosion scolaire» ne s'est pas tra-
duite par une réduction des inégalités sociales
deréussite al’école. L'étude des statistiques (au
niveau national, par académie) fait apparaitre
qu'anx inégalités de réussite selon Ia CSP des
parents viennent s"ajouter des facteurs d'inéga-
lités géographiques descolarisation. Commele
soulignent les auteurs, «I'écolen’est pas totale-
ment innocentes : la persistance de la ségréga-
tion sociale & 1"éwole appartient aux politiques
menéesdepuis desdécennies (reproductiondes
distinctions socialesa traversl’organisation des
enseignements secondaires..). Maisdes «rema-
des» existent : un rapprochement &cole-entre-
prise plusriche et plus efficace, pour fairerimer
modernisation avec démocratisation ; un
financement massif del’éducation ; des équipe-
mentsen lycéeseten établissementssupérieurs ;
une politique de 1'école au niveau local, avecla
participation des enseignants, des familles, des
travailleurs et de leurs organisations.

LANGOUET, Gabriel ; LEGER, Alain.
Public ou privé ? Trajectoires ef réussites
scolaires. Nanterre : Publidix, 1991.
187 p., tabl., bibliogr. (10 p.) = 11

Depuis plus d'un siécle, de vifs débats oppo-
sent les partisans des deux camps enseigne-
ment public/privé. A partir dune analyse
soclologique et d'un éclairage historique, les
auteurs veulent établir des faits qui permettent
de comprendre pourquot les familles deman-
dent le maintien des deux secteurs de
scolarisation. Ils fournissent d'abord des repg-
res statistiques quf mettent en évidence leurs
évolutions respectives depuis le début des an-
nées 60, Puis s'appuyant sur des données re-
cueillies par le panel 1972-74 , ils s’efforcent de
répondrea troisquestions: quelle estl’ampleur
des transferts public-privé ?, & quel niveau et
dans quelles circonstances se produisent-ils ?

OUVRAGES & RAFPORTS

qui sont les utilisateurs de ces transferts ? Re-
cherche affinée par une éude de «cohortes
pures» d'&léves ayant effectuéun parcours tout
publicoutoutprivé. lIs observent ensuitel’évo-
lution des pratiques des familles quant & I'utili-
sation des transferts et celle des «rendements»
des deux secteurs pour la période 73-80. Ce
bilan permet d'infirmer «sept idées fausses»
parmi lesquelles : la scus-estimation du nom-
bre réel des usagers du privé, leur nature véri-
table, le palmars d’établissements qui donne
lieu 3 publication régulidre n'a aucune signifi-
cation quant  leur valeur réelle, I'école publi-
que n'est pas démocratique, socialement neu-
tre, au service de tous les enfants.

SECADA, Walter G. Ed.
Equity in education. New-York ;
London ;Falmer, 1989. VIII-93 p., tabl.,

bibliogr. dissém. Index. = 14

Cet ouvrage raméne la notion d’équité au pre-
tnier plan dans le débat sur 1"éducation, notion
quelque peu négligée au profit des objectifs
d'efficacité de 1'éducation en vue d'une effica-
cité de la production économique. Les différen-
cesetles zones de chevauchement des concepts
d'équité et d'Sgalité sontexaminées. Lesautours
montrent comment des disciplines aussi diffé-
rentes que les aris et les sciences, (biologie par
exemple), sont exploitées pour légitimer des
statuts, des pouvoirs soclaux inégaux. Selon
eux les disparités entre les individus ( de sexe,
d’ethnie, d'environnement différents) sont le
reflet d'une injustice dans la distribution des
apports du systéme éducatif, 4 laquelle il faut
remédier.

Sociologies connexes a la
sociologie de 'éducation

ATTIAS-DONFUT, Claudine.
Générations et dges dela vie. Paris : PUF,
1991. 126 p., bibliogr. (2 p.) (Que sais-
je?2570.) = 4

La premitre partie de ce lvre est consacrée a
Vanalyse de la notion de génération, & partir




BIPLIOGRAPHIE COURANTE 121

d’exemples tivés dela philosophie, delamytho-
logle, des théories des 19e et 20e sicles
{d’Auguste Comte a4 Karl Mannheim, en an-
thropologie). Elle se termine sur la question :
comment définir une génération ? La deuxigme
partie approfondit les rapports entre la notion
de génération et les différentes notions liées &
I'dge:les principales théoriessurlecycledevie,
ses dynamiques psycho-sociales, socio-histori-
ques.

DUBET, Frangois.

Leslycéens. Paris: Le Seuil, 1991.313 p.,
bibliogr. (5 p.) w11

Que sait-on des acteurs sociaux de Fécole, les
éldves et notamment les Iycéens ? Trés peude
travaux sont consacrées aux éléves dans la pro-
duction sociologique consacré 4 Vécole, Cette
étude, portant sur huit établissements et une
centaine d’'éléves, veut analyser comment les
Iycéenssereprésentent]’écele, larelation péda-
gogique, leur expérience scolaire, Cette expé-
rience lycSenne est décrite en fonction de l'éta-
blissement fréquenté : les «vrais lycfens» (un
lycéeduVIearrondissementdeParis), les«bons
lycéens» (lycéesd'unegrandevillede province),
les nouveaux lycéens, les futurs ouvriers, Mal-
gréla diversité deleurs expériences, leslycéens
définissentleur situation d"une manidreidenti-
que : [es mécanismes de sélection, les modes
d’organisation des établissements, les droits
des éldves. Deux thémes sont omniprésents
dansleur discours: le mépris (des enseignants},
la commumnauté juvénile qui exdste & I'écart du
lycée. L'autre versant de cette expérience ly-
céenne est 'action des enseignants. iIs doivent
faire face & une dualité : celle qui oppose le
statut et le métier. I apparait que I'école n'est
plus une institution de socialisation, mais une
institution en erise, il ne suffit pas de «changer
quelques pidces pour obtenir des transforma-
tions radicales»,

LAZAR, Judith.

Socivlogie dela communication demasse.
Paris : Armand Colin, 1991. 240 p.,
tabl., bibliogr. (9.p.). Index. (U: Socio-
logie.) = 4

Cet ouvrage se limite & Ia communication de
masse comme processus social et se présente
comme «une mise en ordre» des connaissances
«empilées» jusqu'ici dans ce domaine,
principalement celui des medias. Aprés une
introduction historique (naissance, histoire,
définitions), I'auteur fait le point sur les &lé-
ments suivants: les différentes approchesdela
communication de masse (fonctionnaliste, eri-
tique, autres) ; Ia communication de masse,
institution (en France, aux Etats-Unis, dansles
pays du Tiers-Monde...) ; la scciologie de
I'audience ; Ia soclologle des communicateurs
{professionnels des medias, ici les journalis-
tes) ;1’analyse de contenu dela communication
demasse;l'impact social des medias (les hypo-
théses del’«écart de connaissance», dela «fonc-
tiorn d’agenda», la théorie de la culture..) ; la
persuasion ; la socialisation et les mass-media ;
I'impact social de la nouveile technologie.

SINGLY, Francois de. Dir.

La famille, I'état des savoirs. Paris : La
Découverte, 1991.447p., tabl., bibliogr.
dissém. (Textes a ’'appui : sociologie.)
22

Ce livre, réalisé par quarante spécialistes (so-
ciologues, juristes, psychologues...), résumeles
acquisdelarecherche surles familles en France
depuis 20 ans. Pour chaque théme abordé, un
arlicle accompagné d'une biblicgraphie pré-
sente les résultats des recherches les plus mar-
quantes et donne la définition des notions et
concepts essentiels. Ces thémes sont les sui-
vants: La constitution dela famille (le choix du
conjoint ; 1 e mariage ; le célibat ; les types de
familles;lelogement...); Transmission et échan-
gesentregénérations (lesstyles éducatifs ;1'édu-
cation des filles ; I'héritage...} ; Famille et so-
ciété : normes et politiques (les mouvements
familiaux ; le cofit de l'enfant ; les bonnes
moeurs...). L'ouvragese conclut par un bilan de
I'apport des différentes sciences sociales 2 ce
domaine derecherche:1a démographie histori-
que, ledroit, I'économie, l'ethnologie, I’histoire...
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Sociologie du travail

MOESSINGER ,Pierre .

Les fondements del'organisation. Paris :
PUF, 1991. 236 p., bibliogr. (13 p.).
Index. (Le sociologue.) = 12

L'auteur s'iftéresse aux formes &lémentaires et
générales de Vorganisation. Il" étudie 1) les
interactions sociales &lémentaires, en mettant
I'accent surles coordinations interpersonnelles
{lessystémesdecoordinationsinterpersonnelles
d’actions, de stratégies, de valeurs ; la relation
de pouvoir). 2} la question des flux de pouvoir
et des processus sociaux auxquels ils donnent
lieu (a circulation del'information), parl’étude
des groupes organisés. Le groupe organisé est
défini comme un ensemble d'individus qui
interagissent fréquemment, liés par les rela-
tions de pouvoir et libres desortir du groupe. 3)
les organisations : les types d’organisation, les
théories de 1'organisation.

D -ECONOMIE, POLITIQUE,
DEMOGRAPHIE ET
EDUCATION

PETIT, Michel. Dir.

L’Europe interculturelle : mythe ou réa-
lité ? Paris : Editions d'organisation,
1991. 294 p., tabl,, bibliogr. dissém.
w4

Quelles idées se fait-on de la Communauté
européenne a l'intérieur et & 'extérieur ? Les
auteurs ont choisi de nous mentrer comment
cing pays membres dela CEE (IaFrance, ’Alle-
magne, I'Ttalte, la Grande-Bretagne, I'Espagne)
eb'quatre «entités» (les Etats-Unis, le Japon, les
Chinols dela diaspora et trois pays del'Europe
centrale, la Hongrie, la Tchécoslovaquie et 1a
Pologne) abordent Ia construction européenne,
car c'est bien de I'Europe dont il s’agit et pas
seulement de la CEE. IIs Studient la diversité
des valeurs politiques, sociales et culturelles
que déterminent les priorités de chaque pays
dans son action et qui influencent la fagon de
voirlephénoméne européen. L'un des objectifs

QUVRAGES & RAPPORTS

fixés par les auteurs est, par le biais des &tudes
proposées, de nous permetire de comprendre,
de déchiffrer toutes les images mentales ou
réelles (dessing, caricatures) qui existent dans
chaque pays membre vis-2-vis de ses voisins,
images «qui se superposent ou s'opposent, se
recomposent dans ces lieux multiples o les
cultures entrent en contact, dans les miroirs de
I'interculturel.»

Economie

BOURDON, Jean.

Formation et compétitivité des régions
européennes : un essai d'analyse sur qua-
trepays dela CEE. Dijon :IREDU, 1991.
120 p., tabl., bibliogr. (4 p.) (Cahier de
I'IREDU ; 50.) = 21

Dansla lepartie de cerapport, l'auteur tente «2
partir de ]a littérature économique, de donner
un apercu du lien qui peut exister entre la
dotation en capital humain d'une zone écono-
mique et 'avantage compétitif qui peut en dé-
couler. Ce probléme est rattaché a I'ensemble
de la problématique du niveau de formation
générale comme facteur d’accroissement dela
compétitivité. Un détour est réalisé sur des
données naticnales (cas de la France) relative-
mentdétailléesen termed’activitésetsurmoyen
terme pour tenter une mesure des déforma-
tions des niveaux de formaton de la main
d’oeuvre et de lévolution du taux d’exporta-
tion (défini commele rapport del’exportation a
la valeur ajoutée) dans ces activités. Par la suite,
labordeles questionsliées 3 1'élaboration d'un
indicateur de formation de la main d'ceuvre
pour les régions européennes. Cet indicateur
montredans cesrésultatsleprofond impact des
traditions d'accds & la formation (désavantage
de Europe du Sud), mais aussi Vimpact de
I'armature métropolitaine qui conduit A discri-
miner sur la dimension urbaine pour I'analyse
des écarts dans les niveaux de formation dela
population active. Enfin il présente des analy-
sesstatistiques pour valider’hypothésedel’im-
pact du «capital humain régional» sur les per-
formances de ces régions A 'exportations.
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E - PSYCHOLOGIE ET
EDUCATION

Psychologie de Uenfant et de
Vadolescent

MAURY, Liliane.

Ledépeloppement del'enfant. Paris:PUF,
1991. 127 p., bibliogz. (1 p.) (Que sais-
je? ; 2574.) & 4

Dans le Ter chapitre, I'auteur analyse comment
le développement dé Fenfant se dégage de la
situation deléducation, telle qu’elle est envisa-
gée au 18e. Cette situation se transforme en
situation d'observation de I'enfant : dansla 2e
partie sont étudiées deux observations d’en-
fant, celle de Taine et celle de Darwin. La 3e
partie présente deux conceptions du dévelop-
pement del'enfant: celle du physiclogiste alle-
mand Preyer, celle du psychologue américain
Baldwin. Puis sont exposées deux conceptions
concernant les stades du développement de
I'enfant : celle de Wallon et celle de Piaget.
L'auteur termine sur la question des relations
entre le développement de I'enfant et le lan-

gage.

REUCHLIN, Maurice.

Les différences individuelles & V'école :
apercu et réflexions sur quelques recher-
ches psychologigues. Paris : PUF, 1991.
320 p., fig., bibliogr. (17 p.). Index.
(Psychologie d"aujourd’hui.) s 23
Cet ouvrage cl6tla série des publicationsde M.
Reuchlinsurlesdifférencesindividuelles,icien
ce qui concerne les acquisitions scolaires, et les
différences quant au degré de réussite des &l2-
ves ou des étudiants, L'auteur s’appuie sur
I'analyse d’environ 300 publications portant
sur les recherches déji effectuées dans ce do-
maine. Les deux premiers chapitressont consa-
crés aux composantes cognitives et conatives,
concomitantes & d'autres facteurs dansles pro-
cédures misesen oeuvre parl’éléve pouracqué-
rir des connaissances. Facteurs cognitifs : diffé-
rencesd’effidencesdansl’utilisation d'unméme
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processus, différences dans les processus utili-
sés, Facteurs conatifs:1a personnalité, I'anxiété,
la motivation. L'auteur concentre ensuite son
étude sur deux domaines : I'acquisition et la
maitrise delalecture, les premiéres acquisitions
en mathématigues. Il s"intéresse & des variables
latentes qui peuvent influer sur la réussite, les
«antéoidents» : des facteurs de milieu et des
facteurs génétiques qui peuvent &ire modifiés.
Les différences de capacités d"acquisition entre
les éléves ne doivent pas avoir d'incidence sur
Végalité des droits qui appartiennent 3 tous les
hommes.

Perception

FLUCKIGER, M. Dir. ; KLAUE, K.
Dir.

La perception de I'environnement. Lau-
sanne : Delachaux et Niestlé, 1991.
278 p., bibliogr. (22 p.) (Textes de base
en psychologie.} = 23

Il s’agit ici d"un choix de textes qui illustre les
progrés accomplis danslaconnaissancesdent-
fique de V'envircnnement perqu, Deux grands
courants se distinguent : un courant
constructiviste avec les textes de Helmholtz,
Ittelson, Kilpatrick, Kaufman, Rock, Gregory,
Piaget, Vurpillot. Pour enx, la perception impli-
que nécessairement Ia mise en jeu de processus
cognitifs pour enrichir I'image rétinienne qui
n’estqu’un interface relativement pauvieentre
nous et I'environnement. Un courant réaliste
avec les textes de Von Uxhiill, Koffka, Lynch,
Gibson, Jansson, Lee, Young et Maclaughlin.
Gibson est le meilleur représentant : «il plaide
pour analyse la plus fouillée possible des in-
formationsexistant 3 profusion dans l'environ-
nement. Le traitement du perqu se fait directe-
ment A partir de ce qui est extrait du monde
environnants».
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Processus d’acquisition,
activités cognitives

GRECO, Pierre.

Structures et significations : approches
du développement cognifif. Paris : Edi-
tions de I'Ecole des hautes études en
sciences sociales, '1991. 328 p., tabl.,
bibliogr. (9 p.) = 15
CetouvrageproposeseizetextesdePierre Greco,
rassemblés de fagen thématiqueautour de frofs
axes qui ont constitué les principaux champs
d'investigation du chercheur : 'analyse de
1"épistémologie piagétienne ;1'étude empirique
du développement cognitif : sur le nombre,
Fespace, les décalages ; une conception fonc-
tionnelle des structures cognitives.

TESTU, F. ; ALAPHILIPPE, D. ;
FONTAINE, R. ; GAULTIER, C.;
ISINGRINI, M. ; FLORIN, A. ;
INIZAN, A.

De la psychologie a la pédagogie. Paris :
Nathan, 1991. 190 p., fig., bibliogr.
(9 p.Y (Repéres pédagogiques.) = 23
Cet ouvrage veut fournir au pédagogue des
«outils psychologiques», 1'informersur les pro-
cessus d’apprentissage, sur ceux qui appren-
nent et sur leur environnement. Les points sui-
vants sont abordés :1a psychologie des appren-
Hssages, la communication au sein dela classe,
les enseignements apportés par les psycholo-
gles cognitive et différenticlle, Ia dimension
psychosocialedel’éducation, un juste équilibre
entre la didactique et le relationnel.

Personnalité, affectivité

NICHOLLS, John G.

The competitive ethos and democratic
education. Cambridge (Mass) ;
London : Harvard university press,
1989. 261 p., tabl., bibliogr. ( 31 p.).
Index. = 21

L'auteur tente de mettre en lumiére les situa-
tions qui font passer "enfant d"un état enthou-
siaste du désir spontané d'apprendre, de mai-
triser les taches, 4 un esprit de compétition, dun
désir de supériorité comme critére de réussite.
I décrit les différents aspects du développe-
mentdesaptitudes, del’intelligence del’enfant
et les diverses théories de la motivation d’ac-
complissement. Selon lui ]a notion de motiva-
tion pour une tiche s'intdgre bien 4 la concep-
tion constructiviste de développement intellec-
tuel et & Vapproche nouvelle, progressiste de
V'éducation qui a pourbutd‘améliorerles chan-
ces d’égalité de motivation, & défaut d’égalité
d’accomplissement.

F - PSYCHOSOCIOLOGIE ET
EDUCATION

Psychosociologie

BARLOW, Michel.

Le groupe éducatif : une réalité politique.
Lyon : Chronique sociale, 1991. 154 p.
(Formation.) =r 4

Le groupe éducatif est par nature une réalité
politique : il n’est pas une simple juxtaposition
d’individ us, mais unestructure socialeissuede
leurs points communs et de leurs interactions.
La relation éducateur/éduqué(s) est
fondamentalement du méme ordre que la rela-
tion gouvernant/gouverné(s). Cela implique
pour le responsable du groupe éducatif des
attitudes qui correspondent & des politiques
différentes : autocratique, anarchique, démo-
cratique (la plus féconde sur le plan éducatif).
Le groupe éducatif ne peut fonctionner sans
une régle explicite quisimpose anux éducateurs
etaux éduqués, cetteréglene peut dre «viables
sans une réelle séparation des pouvoeirs et une-
interrogation sur la nature du contrat pédago-
gique. «L’affirmation des droits de I'enfant et
de V'adolescent peut réguler l'action de
I'éducateur au plus concret-de son.exercices et
donclaconduitedu groupe éducatif. Mais cette
action ne peut se comprendre sans une
dlarification despropresfinalitésdel’éducateur,
sans Pamorce d'une réflexion philosophigue.
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FISCHER, Gustave-Nicolas.

Les domaines delapsychologiesociale: les
processus dusocial. Paris: Dunod ;Saint-
Laurent:Bo-Pré, 1991.234 p., bibliogr.
(15 p.): Index. (Sciences humaines.)
w4

Ce volume est centré sur I'étude des processus
qui déterminent 'orientation des relations so-
ciales. 1) la socialisation : Ie concept lui-méme ;
les principaux processus : Fintégration sociale,
I'identification. 2)1a normalisation sociale:I'in-
dividu répond au contréle sodal, i la norme,
auxquels il est soumis par diverses conduites :
la conformité, la dissidence, la déviance, Ia dé-
linquance. 3} la différenciation, ensemble des
phénomenes qui tendent & produire les diffé-
rences auniveau des comportermnents, desjuge-
ments, des représentations : quels en sont les
aspects strcturaux (la stratification etlanotion
de classe) ; les principaux processus
psychosociaux de la différenciation (la
catégorisation, 1z discrimination) ;I'analyse des
préjugés et du racisme.

Psychosociologie et éducation

JUBIN, Philippe.

Le-chouchou ou T'éleve préféré. Paris :
ESF, 1991. 125 p., bibliogr. (3 p.)
(Science de I'éducation.) = 11

Le chouchou (qui évoque I'idée de maternage,
une position infantile vis-3-vis de la personne
qui chouchoute) existe pour les élaves, gudre
pour les enseignants. L'auteur étudieles repré-
sentatons des différents partenairesdelasitua-
tion éducative (entretiens auprés d*éléves, pro-
fesseurs d'école et de colldge), Pour I'ensei-
gnant, ce rapport duel est basé sur des compo-
santes affective, physique et corporelle, mais
Yenseignant ne se.sent pas manipulé, le chou-
chou est celui par qui 'adulte se sent utile : «Au
moins avec lui». Pour 1'éléve, cette préférence
estressentiecommeuneinjustice, ilest «I'image
d'une incapacité de I'enseignant, celle d’orga-
niser d'une manidre juste les échanges et les
reconnaissances dans la classes. Dans son dis-

cours, le vrai chouchou est celut qui recherche
les privildges et la reconnaissance de 'ensei-
gnant ; il est perqu comme quelquun de faux,
de calculateur, de machiavélique. Dans le Hen
vécu enseignant-chouchou, c’est lui-méme que
I'enseignant retrouve, Cela montre les dangers
«d'unerelation reposant sur une identification
imaginaire et massive & I'enseignant, induite
par une relation fondée sur la séduction».

MONTANDON, Cléopatre.

L’école dans la vie des familles : ce gu'en
pensent les parents des éléves du primaire
genevois. Genéve:Service delarecher-
che sociologique, 1991. 159 p., fig.,
tabl., bibliogr. (3 p.}{Cahier;32.)= 11
Jadis, les frontiéres entre les familles et I'école
publique étaient fixées par I'institution scolaire
etles mailres. Les parents &taient censés soute-
nir les enseignants. I's ne devajent pas les ques-
Honner sur les options pédagogiques de l'éccle
etencore moins les critiquer. Leur participation
a la gestion des affaires scolalres n'était pas
envisageable et les relations familles-école se
limitaientaustrict minimuim. Aujourd'hui, dans
de nombreux pays les autorités scolaires et les
mattres tendent une ouverture de 1'école aux
parents, méme si les frontidres entre les princi-
paux partenaires del'éducation del’enfant res-
tentencore floues et controversées. Quelleestla
Place des parents dans I'école primaire gene-
voise aujourd’hui ? Quels contacts entretien-
nent-ils avecIes enseignants ? Dans quelle me-
stres’impliquent-ils dansla viescolaire de leur
enfant ? Comment apprécient-ils les relations
avecles maitres et le partage des tiches éduca-
tives entrel’écoleetlafamille 7 Ce cahier aborde
ces questions et donne 3 voir Ia diversité des
familles et de leur rapport A I'école. Il révéle le
poids de cette institution dans leur vie quoti-
dienne, il présente les obstacles qui jalonnent
les relations familles-école et suggdre quelques
pistes pour les surmonter.
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G - SEMIOLOGIE,
COMMUNICATION,
LINGUISTIQUE ET
EDUCATION

Sémiologie et communication

JURGEN, Habermas.

Réseaux. 1991. h. s, 94 p. s 12

Au sommaire de ce numéro spécial : Culture et
«Systémen» chez Habermas (R. Rochlitz) ; Com-
munication sodiale, les effets d"un changement
de paradigme (L. Quéré) ; Complexité et démo-
cratie, les séductions dela théorie des systémes
(T. Mc Carthy) ; Médias de communication et
espaces publics (J. Habermas). Une bibliogra-
phie sélective cl6t le document.

Psycholinguistique et
pathologie du langage

DE WECK, Genevigve.

La cohésion dans les textes d'enfants :
étude du développement des processus
anaphorigues. Lausanne : Delachaux et
Niestlé, 1991. 326 p., tabl, bibliogr.
(12 p.) (Actualités pédagogiques et
psychologiques.) = 11

L'auteur analyse les procédés anaphoriques
utilisés dans différents textes narratifs, écrits et
oraux, produits par des enfants-adolescents de
5a15ans. La Iérepariedel’'ouvrage (chapitres
124 3) est consacrée A la synthése théorique des
travaux en linguistique et en psycholinguist-
que : lesnotions d"anaphore, de coréférence, de
deictique..., leur r8le dans la cohésion d'un
texte ; les travaux effectués en psycholinguist-
que développementale... La 28me partle {4 2 6)
présentelesrésultats des trois recherches expé-
rimentales menées par l'auteur. Elle analyse
trois situations de production : un conte, un
récit d'expériences vécues (enfants de 8 a 15
ans) et une narration orale (5 ans). Elle met en
évidence les différents facteurs (conditions de
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production, naturedes thémesabordés, organt-
sation interne des textes) influencant 1'emplol
des pronoms nominaux anaphoriques. Elle dé-
crit la lente acquisition de la maitrise des
anaphores, nécessitant une prise de distance
par rapport 4 la situation de production et une
coordination des différents facteurs ; elle mon-
tre comment s’effectue le passage de 'oral &
écrit.

Sociolinguistique,
ethnolinguistique
VAN DER STRATEN, Astrid.

Premiers gestes, premiers mots : formes
précoces de la communication. Paris :

Centurion, 1991.316p., bibliogr. (14 p.)

(Paidos.) = 11

Celivreétudielesrelations entrelesgestesetles
mots dans les interactions entre les jeunes en-
fants (O-2 ans) et leurs parents, dans des situa-
tions de la vie quotidienne. L’auteur expose
d’abord quelques aspects dela communication
animaleetlesacquisimportants des travauxles
plus récents sur la communication et I'acquisi-
tion du langage. Elle passe ensulte 3 1'objet
propredesarecherche. Elle distingue les diffé-
rents niveaux des interactions communicati-
ves, les grandes unités, 1a scéne, Ia séquence,
I'échange ; les petites unités : les éléments en
jeu, qui ditou fait quoi, 4 qui, quand, comment,
a propos de quoi. Analysant unesérie de dialo-
guesenfants {tout-petits, 1 an, autour de 2 ans),
elle s'interroge sur les moyens utilisés par cha-
cun ; geshitels, vocaux, verbaux ? qui intervient
d‘abord ?sur quel théme ? quels sontles thémes

d’enchainements ?.. La 3e partie de I'étude est

consacrée aux fondements mimo-posturo-
gestuelsdrilangagevetbal : la gendsedes grands
modes de situation-communication, 1'impor-
tancedela communication parle corps dansles
relationsaveclestout-petits, «la gestualitédela
communications, les signes gestuels.
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K - POLITIQUE ET
STRUCTURES DE
L’ENSEIGNEMENT

France. Secrétariatd’étatau plan. Paris.
Eduquer pour demain : acteurs et parfe-
naires. Paris: LaDécouverte;La Docu-

mentation francaise, 1991.361 p. =23
Cet ouvrage réunit les résultats des travaux
menés en 1990-1951 par quatre groupes de tra-
vail du Commissariat général du Plan, consa-
crés Y avenir du systéme éducatif frangais. Les
thémes de ces travaux étaient les suivants ; 1)
Une formation diversifiée et personnalisée (pré-
sidentJacques Hui). 2) Leslycées, lescolléges et
leurs partenaires (Jacques de Chalendar). 3)
L’évaluation du systéme de formation initiale
(Jean-Pierre Mailles). 4) Perspectives de
financement du systéme de formation (Daniéle
Blondel). Les auteursinsistent sur deux points :
Cultiver Ia flexibilité et Inscrire le financement
de I'éducation dans une stratégie de coopéra-
Hon entre les différents partenaires,

Politique de 1 ‘enseignement

AVANZINI, Guy.

L’école, d'hier & demain. Des illusions
d'unepolitiquea la politiqguedes illusions.
Toulouse : Erés, 1991. 205 p., bibliogr.
(10 p.).Index. = 23

Dans un précédent ouvrage paru en 1979,
l'auteur tentajt d’identifier les raisons de
I'immaobilisme scolaire et les conditions de sa
rénovation. Les hypothdses émises alors ont-
elles été infirmées ou confirmées ? Utilisant un
corpus .de publications parues entre 1972 et
1989, G. Avanzini étudie d"abord les étapes du
développement des doctrines pédagogiques.
Jusqu’en 1984, tout changement des méthodes
pédagogiques s'est avéré impossible, car les
deux conditions du processus mutationnel res-
ponsable decechangement nesont pas satisfai-
tes : une convergence sur les finalités de I"édu-
cation, despropositions d’ordre didactiquesuf-
fisantes. [l est nécessaire d’élaborer, d’'inventer
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des méthodes car elles ont une fonction spécifi-
queetsontméme facteur de progrés. Al'appro-
chepronéeparla pédagogie expérimentales’est
substituée une nouvelle approche : la recher-
che-action, indissociable du réle que joue la
relation éducative. L'anteur examine enfin les
tendances les plus récentes et les obstacles, les
«risques de déviance» qui peuvent menacer les
«tentatives les plus salubres» : la recherche
didactique , Ia pédagogie différenciée.

CROS, Francgoise.

A Técole de Uinnovation : itinéraire de
recherche. Eléments méthodologigues et
épistémologiques. Nanterre : Université
Paris X, 1991. 217 p., bibliogr. dissém.
Note desynthése pour I'habilitation a

diriger des recherches. s 12

La 1e partie de ceite note de synthise est un
rappel des travaux de V'auteur, une liste dé-
taillée des recherches auxquelles elle a part-
cipé, les options qui 1'ont guidée. Dans la 2e
partie,l'innovationestsoumise «Alaquestions :
quelles sont les diverses représentations quila
sous-tendent en liaison avec le contexte sodio-
historique ?Dansla3e partie, 'auteur essaye de
dégager ce qui fait la spécificité del'innovation
al'école: est-elleuneinnovation technologique
ou une innovation sociale 7 Dans la 4e partie,
elle cerne Jes théories sous-jacentes du change-
mentsoda), existantes 41'époque de ses recher-
ches. Dans la dernidre partie, elle analyse no-
tamment les principales caractéristiques des
recherches menées, pour «dégager enfin des
modalités possibles d'a-préhension de 1'inno-
vation».

HADIJI, Charles. Dir.

Innover pour réussir : des acteurs parlent
aux acteurs. Paris : ESF, 1991. 194 p.
Index. (Pédagogies.) = 62

Cet ouvrage est [e fruit de dix-huit années de
pratigue pédagogique d'enseignants du col-
l2ge de La Villeneuve de Grenoble, Tous parta-
gent une conviction : I'’Ecole se doit d'étre une
école de la réussite et l'innovation peut &tre
définie comme «une exploration du champ de
la réussite possible». Elle est une démarche
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d’exploration créative qui porte sur les structu-
Tes, les contenus enseignés, lesbuts, lesfinalités ;
elle est facteur deréussite, ellen’a devaleur que
si elle permet de mieux apprendre. Les ensei-
grants décrivent donc id quelles ont été les
conditions historiques, instituiennelles et per-
sonnelles qui ont permis I'émergence de prati-
ques innovantes 3 La Villeneuve, les innova-
tions qui ont «traversé le temps» (le tutorat, le
mini-collége, les ateliers méthodologiques), les
échecs{l'utilisation del"audiovisuel) etlessolu-

tions d'avenir. Un constat s'impose : Cest aux .

enseignants et aux éducateurs des établisse-
ments scolaires de devenir véritablement ac-
teurs, dans I'évolution du systéme éducatif,
pourquelesélévess’yimpliquent dleurtour, et
quémerge, dans des lisux de vie au service de
tous, une nouvelle citoyenneté.

LOWE, Roy. Ed.
The changing secondary school. Lewes :
Falmer, 1989. VI-233 p., tabl., bibliogr.

dissém. Index. = 13

Cet ouvrage retrace l'histoire de 'enseigne-
mentsecondairedepuislaseconde guerremon-
diale et notamment Ia réorganisation en un
sytéme d’écoles secondaires uniques -les
«comprehensive schools» non sélectives, dans
les années 50-60 et les problémes que connais-
sent actuellement les vastes écoles polyvalentes
dans les zones urbaines. Les réformes des exa-
mensetdes programmes mises en oeuvreparle
School Council sont présentées, Les phénome-
nes deracisme dansla société conduisant, dans
I'école, & des stéréotypesnégatifs sont analysés,
L’'impact des idées de la Nouvelle Droite des
annés 80 -liberté du consommateur, supréma-
tie de la Joi du marché sur I'éducation est
examinée, leur effet discriminatoire sur 1'acots
a I'éducation est souligné. L'influence de Ia
1égislation récente (loi de 1988) surla direction
des établissements scolaires, le partenariat en-
trel’administration, les proviseiirset les profes-
seurs, est discutée.

L - NIVEAUX ET FILIERES
D’ENSEIGNEMENT

Enseignement secondaire

Lecollége: enjeux, affrontements, projets.
Vers I'éducation nouvelle. 1991. h. s.,
233 p., bibliogr. (1 p.) = 4

Cenuméro rassemble des témoignages de pra-
tiques d’enseignants et de non enseignants (Ia
Plupart des militants du CEMEA), éclairées
d’apportsthéoriques (Ph, Meirien, G, Neyrand,
J.L.Derouet). Les points essentiels abordés sont
les sujvants : Qui sont-ils 7 (les collégiens des
années 80) ; La viclenceau collége ; Le collége :
unemosaigue; Aidons-les Aréussir ; Les jeunes
d’autres cultures ; Des rencontres : 'entreprise,
PEurope, les autres ; Vers une démarche de
projet'au niveau d’un collége.

Enseignement technique et
agricole

AGULHON, C,;BOURDONCLE,R.;
GUILLAUME, F.R. ; PEANO, S. ;
TRANCART, D. ; KOKOSOWSKI, A.
Lechangement dans les lycées technigues
el professionnels : l'attitude des provi-
seurs, chefs de travaux et professeurs face
aux fransformations de I'enseignement.
Paris: Ministére de1’éducation natio-
nale, delajeunesse et des sports, 1991.
151 p. (Les dossiers éducation et for-
mations ; 12.) = 11

Cette enquéte porte sur les attitudes des chefs
d’établisserment, chefs de travaux, enseignants
des lycées techniques et enseignants des lycées
professionnels. Des enseignants (lycées profes-
sionnels et techniques) ont été interviewés, Les
questionnaires ont porté : sur la morphologie
sociale de chacun de ces corps; les regards que
ces personnels portent sur les transformations

en cours {on constatedes perceptions fort diffé-
renciées selon leur position dans 'institution)
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et les effets.de ces transformations sur leur
propre enseignement ; leurs pratiques pédago-
giques; leursattentes et pratiques en matiérede
formation continue ; I'enseignement technique
et Ies relations avec les entreprises. Les répon-
ses, aux qusﬂons permettent de dresser une

ypologie ‘des enseignants : un groupe qui ré-
véle un manque d'ouverture vers les entrepri-
ses ; un second une absence de pratiques cen-
trées sur les éleves. A l'opposé, les 3e et de
groupa se djstmguent par une ouverture vers
Ientreprise et des réponses cohérentes sur les

pratiques pédagogiques centrées surles élaves.

BOULET, Michel ; MABIT, René.
Del'enseignementagricoleausavoirvert.
Paris:L/Harmattan, 1991.169 p., tabl,,
bibliogr. (9 p.) (Bibliothéque del'édu-
cation.) = 13

L'auteur centre sorr étude, historique, sur la
formation agricoleinitiale et surlesfiliéres cour-
tes conduisant au BTS. Si I'enseignement pro-
fessionnel de 'agriculture a été créé en aofit
1848, iI faudra attendre le 2 aofit 1960 pour
qu'une loi assure un véritable développement
de ce secteur de formation. A partir de 1982,
démarre un processus d'élaberation de propo-
sitions pour Ia rénovation de l'enseignement
agricole; En 1984, paraissent deux lois portant
rénovationdel enseignement agricole publicet
réforme des relations entre 'Etat et les établis-
sements d’enseignement privés. Cesdeuxmou-
vements vont conduirealarénovation du BTA,
mouvement qui s'est poursuivi pour gagner
Y'ensemble des niveaux et des filidres en 1991.
’auteur dresse I'état actuel de Fenseignement
agricole : les formations, les publics ... Pour
préparer al'agriculturededemain, unnouveau
type d'enseignement est & créer, qui permettra
de comprendre 'environnement, de maitriser
lestechniques nouvelles (en biclogie, technolo-
gle.) qui doit évoluer vers un «savoir vert».

Lawoie technicienne de formation. Paris :
ADAPT, 1991. 271'p., tabl. = 23

Les contributions sontregroupées dans 8 chapi-
tres. 1) Histoire et enjeux des formations du
techniquelonget post-bac, 2) La problématique
du colloque sur la voie technicienne de forma-
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tion. 3) Culture technique, culture technologi-
que, culture professionnelle. 4) Sociologie des
éléves dela voie technicienne de formation ;les
cursusscolaires et professionnels. 5) Construire
des formations cohérentes au sein des grands
ensembles constituant la voie technicienne de
formation, 6) La formation initiale et continue
des enselgnants dela voie technidenne. 7) Con-
frontation des analyses et propositions syndi-
cales avec les attentes des milieux profession-
nels. 8) L'évolution des qualifications et leur
reconnalssance : quelques éclairages.

WILLEMS, Jean-Pierre ; DEJEAN,
Pierre.

La formation professionnelle dans quatre
pays d’Europe de I'Ouest : Allemagne,
Espagne, Grande-Bretagne, Italie. Pré-
sentation comparée. Noisy-le-Grand :
ADEP, 1991. 94 p., bibliogr. (2 p.) = 4
Cet ouvrage est congu comme un guide prati-
que. Aprés une présentation générale des pays
étudiés (aspects politiques, humains, économi-
ques, sociaux), il propose pour chaque pays, un
descriptif : le systéme éducatif, les institutions
delaformation professionnelle, le financement,
les centres de formation professionnelle, les

mesures de formation professicnnelle, le mar-
ché de l'emploi et de la formation.

Enseignement supérieur

France. Comité national d’évaluation
des établissements publics & caractére
scientifique, culturel et technique.
CNE. Paris.

L’Ecolefrancaised’ Athénes. Paris: CNE,

1991.53 p. = 4

L’Ecole francaise d’Ath2nes a été créée en sep-
tembre 1846 ; en janvier 1928, elle est devenue
I'Ecolefrangaised’arch&ologied’ Athénes, C'est
unlieu deformationalarechercheetun institut
derecherche. Les interrogations qui continuent
oucommencenta se posersur cet établissement
concernentlechamp decompétencesdel’Ecole,
lerecrutement, les chantiers de fouilles, le pro-
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blémedelarecherchearchéologique, Jamission
de I'Ecole dans le domaine historique, la ges-
tionfinanciére, lerayonnementmémedel'Ecole.

per la recherche ; est également southaitée une
modification du systéme actuel derecrutement
des enseignants,

France. Comité national d’évaluation
des établissements a caractére scienti-
fique, culturel et professionnel. CNE.
Paris.

L’école nationale supérieure de mécani-
que de Nantes. Paris : CNE, 1991.71 p.
&4

Initiative locale, née des besoins &conomiques
locaux, 'ENSM de Nantes a acquis
Progressivement, dans les domaines del’ensei-
gnement et de la recherche, une réputation
nationale voireinternationale, Elleasuaxerson
enseighement sur la formation technelogique,
fortement couplée 3 la recherche. L'organisa-
tion des études est fondamentalement bonne ;
le CNE suggére deux améliorations : encoura-
ger le travail personnel del’étudiant, une arti-
culation plus nette des enseignements autour
d'un point de vue bien défini. Il souhaite quela
volontéde développerlarecherche Al'intérienr

de I'école soit davantage aidée, sur le plan des -

effectifs, par les organismes nationaux.

France. Comité hational d’évaluation
des établissements publics A caractére
scientifique, culturel et professmnnel.
CNE. Paris.

L'institut des sciences de la matiére ef du
rayonnement-Caen. Paris : CNE, 1991.
66p. =4

L'ISMRA est lelointain héritier deI'Institut dés
sclences appliquées crdé en 1912, Il forme ac-
tuellementune promotion 120ingénieurs (pour
350 élaves), 160 enselgnants-chercheurs y tra-
valllent. Ses points forts : la position originale
de I'Institut parmi les écoles d'ingénieurs, son
activité de recherche étant plus développée
qu’ailleurs etson niveau plus élevé ;1a progres-
siondesdipldmés; pas deproblémes de débou-
chés.., Le (NEtecommande notamment l'aug-
mentation du nombre de dipldmés, le
renforcement des relations entre les différents
laboratoires eux-mémes, et avee les Iaboratoi-
res extérieurs ; des relations contractuelies plus
préctss avec I'université,

France. Comité national d’évaluation
des établissements publics A caractére
scientifique, culturel et professionnel.
CNE. Paris.

L’école supérieure de commerce de Dijon.
Paris : CNE, 1991. 58 p. = 4

Créée en 1899, ’ESC de Dijon est un service de
la Chambre de Commerce et d'Industrie de
Dijon ; elle est membre du Chapitre des Gran-
des écoles du management. Son évaluation la
fait apparaitre comme un établissement dyna-
mique bénéfidant de nombreux atouts ;" un
management etune gestion trés professionnels,

un corps professoral qualifié. L'Ecole semble
freinée dans le développement de son pro-
gramme par les modalités de recrutement par
concours. Consciente de ce probléme, 'Ecole a
augmenté la proportion d'éldves admis sur h-
tres. L.e CNE suggére également d’'amplifier les
activités de formation continue et de dévelop-

France. Comité national d’évaluation
des établissements i caractére scienti-
fique, culturel et professionnel. CNE:
Paris.

Linstitut national polytechnique de Gre-

noble. Paris : CNE, 1991. 106 p. =4
L'INPG regroupe sept écolés d'ingénieurs, Son
modederecrutement utilise pour 'esseritiel fes
concours nationaux organisés par le ministéré
pour les étudiants des classes de mathémiati-
ques spéciales. L’ensemble de 'INPG compte
plus de 2000 étudtants, 260 enselgnants &t 350
IATOS. Ce rapport évalue, point par point, les
sept &coles : ENS d’hydraulique et de mécani-
que, ENS d'ingénienrs électriciens, d’électroni-
que et de radioélectricité, informatique ét ma-
thématiques appliquées, électrochimie et
électrométallurgie, papeterie et industries gra.
phiques, physique.
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Frarice. Comité national d"évaluation
des établissements publics & caractére
scientifique, culturel et professionnel.
CNE. Paris.

L'université d'Avignon et des pays de
Vaucluse. Paris : CNE, 1991. 99 p. = 4
C’est & partir de 1963 queles étudesuniversitai-
res sont progressivement organisées en
Avignon. En 1984, le Centre universitaire est
érigé en université. En 1989, elle comptait 3656
&tudiants, et 136 enselgnants, Ses atouts sont
nombreux : elle a &t& suscitée par la collectivité
oft elle est implantée, elle joue vis-d-vis des
étudiants la carte de la proximité sux le plan
affectif et matériel. Ses faiblesses : la maniére
dont s’est exercée la «sollicitudes des antorités
locales, lestensions internes. Lesrecornmanda-
ions du CNE portent sur : le renforcement de
I'équipe présidentielle, les missions de chaque
composante doivent étre définies clairement,
une véritable politique scientifique doit &tre
mise en place, le développement de filidres
professionnelles..,

France. Comité national d"évaluation
des établissements publicsa caractére
scientifique, culturel et professionnel.
CNE. Paris.

L'Université de Bretagne occidentale -

Brest. Paris : CNE, 1991. 269 p. = 4
C'est en 1990 que le statut-de toutes les com-
posantes de Funiversité de Bretagne occiden-
tale a été mis en conformité aveclalégislation.
Elle comptait en 1990 14022 étudiants, 658 en-
seignants et 405 ATOS. Les recommandations
du CNE portent sur les points suivants : FUBO
doit obtenir la création de départements d'TUT
supplémentaires, et doit porter un effort parti-
culier sur les départements d'AES et LEA. Les
liens avec les enfreprises doivent étre renfor-
cés'; 1a création d'un observatoire de l'emploi et
des stages est nécegsaire. L'UBO doit mener
une politique mitux coordonnée des 3e cycles
et de groupement des équipes de recherche, et
avolr une réelle coordination ‘avec les autres
tiniversités de Bretagne.
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France, Comité national d’évaluation
des établissements & caractére scienti-
fique, culturel et professionnel, CNE.
Paris.

L'université de Caen Basse-Normandie.
Paris : CNE, 1991. 233 p. & 4

Crééeen 1432, senlenniversitédeson académie
et de sa région, I'université comptait en 1590,
20649 étudiants et 850 enseignants. Aprés I'ex-
posédelasituation des différentes UFR, le CNE
émet un certain nombre de recommandations:
P'université doit élaborer et proposer ses pro-
pressolutions aux multiplesquestionsque pose
aujourd’hui V'enseignement supérieur, en te-
nant compte de son insertion dans 1un systéme
national et de ses obligations régionales ; elle
doit se doter d"ume structure interne satisfai-
sante et d'un gouvernement fort ; I'université
doit définir ses relations avec la orgamsma
extérieurs par des conventions écrites, aussi
précises que possibles ; elle doit se préoccuper
du fonctionnement de ses services communs.

France. Comité national d’évaluation
des établissements publics & caractére
scientifique, culturel et professionnel.
CNE. Paris.

L’'universitéde Nantes. Paris: CNE, 1991.
335 P-= 23

L'université de Nantes a été créée entra 1956 et
1967, Elle compte 21 000 étudiants en 1989 et
1060 enseignants-chercheurs. C'est la plus
grosseuniversitédelarégion desPaysdeLoire.
Ces points forts sont : un effort de
professionnalisation de I'ensecignement, une
politique trds active de relations internationa-
les,uneformation continuetraésactive. Les points
faibles : un encadrement insuffisant des étu-
diants, une insuffisance du nombre de cher-
cheurs & temps complet. Lesrecommandations
du CNE : un développement maximum des 2e
et 3e cycles et dela recherche qui les accompa-
gne, une restructuration de Fensemble de la
recherche autour de quelques péles, la recher-
ched’unesynergie avecles universités voisines
pour atteindre un niveau européen.
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France. Comité national d'évaluation
des établissements & caractére scienti-
fique, culturel et professionnel. CNE.
Paris.

L' université des Antilles et de la Guyane.

Paris: CNE, 1991. 124 + 4 p. wr 4
L'Université a été créée par décret en juillet
1982 ; elle comptait et 1990, 6521 étudiants, 178
emplois d’enseignants, 194 ATOS; Ses points
forts sont : une présence universitaire répartie
entre les 3 régions (Guadeloupe, Guyane,
Martinique), le soutien actif des collectivités
territoriales, un équilibre entre-les différents
secteurs. Ses points faibles:lenombrede postes
d’enseignants non pourvus, la recherche «fra-
gilew, les enseignements de 3e cycle peu nom-
breux. Les recommandations du CNE sont les
suivantes: une présidence plus autonome, plus
responsable et plus forte, une autonomie de
gestion accrue, une amélioration des condi-
tions de vie & "université et de la qualité de
I'enseignement, ledéveloppement delarecher-
che...

GALINON-MELENEC, Béatrice.
Projet et communication dans les univer-
sités. Paris : Editions d’organisation,
1991. 224 p., bibliogr. (11 p.) (Les gui-
des du métier d’enseignant.) = 23

Le projet d’établissement est énonoé dans la
circulaire du 24 mars 1990 (pour les universi-
tés). Il doit permettre la définition et la mise en
oeuvre d'un projet de développement répon-
dant aux objectifs nationaux et aux bescins
locaux de formation. Aprés aveir présenté les
connaissances tirées del'expérience des lycées
et colldges et décrit le contexte spécifique de
T'université, "auteur trace le cadre du projet
universitaire, qu’elle élargit au «projet
organisationnel» qui demande des conditions
précisions demiseen place {le dimatinternede
I'université...). Elle resitue ce projet dans un
cadre plus vaste, dans la logique d'une entre-
prise renforcant sa politique de communica-
ton, Dans Je cas d’une université, cela signifie
une communication interdisciplinaire,
interservice et interpersonnelle accrue : com-
munication interne {mobilisation des person-

! v
nes, circulation del'information) et externe(faire
connaitre les formations..) . La 2e partie de
Touvrage est une «boite & outilss, ot auteur
donne des informations précises sur des points
abordés dans 1a Iére partie (1'organisation uni-
versitaire, la pratique du.projet..).

JALLADE, Jean-Pierre.
L’enseignementsupérieur en Europe: vers.
une évaluation comparée des premiers
cycles. Paris : La Documentation fran-
caise, 1991. 127 p,, fig,, tabl. (Etudes.)
w23

Cet ouvrage reproduit le rapport de synthése
élaboré par le méme anteur en mars 1990 sur
«Les premidres années d’enselgnement supé-
rieur dansla perspective de 1993 «. L analysela
situation, le fonctionnement des filidres post
baccalauréat en France, en RFA, au Royaume-
Uni, en Sugde et en Espagne, et les réponses
apportées aux problémes posés. Les points sui-
vantssont abordés : les structures et les institu-
tions ; les enseignements ; I"orientation et la
sélection ; lesflux d'étudiants ; les enseignants ;
les prospectives.

Education des adultes,
formation continue

EITINGTON, Julius E.

Faire participer I'apprenant : exercices et
documents. Paris: Editions d’organisa-
tion, 1991. 286 p., bibliogr. dissém.
w4

Celivre, pratique, expose desméthodesactives
de formation appliquées  la vie profession:
nelle. Diverses techniques d'apprentissage-for-
mation sont proposées, qui doivent permettre
'acquisition de nouveaux concepts et daptitu-
des pratiques, qui aideront les participants a
étre plus efficaces dans leur vie profession-
nelle: Vutilisation de films. vidéo, la méthode
ou I'étude de cas, le cours magistral, I'applica-
tion de méthodes participatives & I'évaluation
delaformation. L'auteur envisage ensuite com-
mentdonner auxstagiairesl’occasiondemettre
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enpratiquecequ'ilsontappris, faciliterle«trans-
fert pédagogiques. Puis, il s'intéresse 4 divers
thémes qui s'intégrent tous dans le cadre de Ia
formation participative : 1a conception de pro-
grammes, accroitrelacompétenceduformateur,

la formation verticale. Toutes ces techniquesde

formation sont illustrées par des exemples de
jeuderbles,demisesensituation..ainsi que par
des exercices d'application.

GILLET, Pierre, Dir.
Construire la formation : outils pour les
enseignants ef les formateurs. Paris: ESF,
1991. 157 p., fig., tabl., bibliogr. (5 p.).
Index. (Pédagogies.) = 4
Cetouvrage seproposed’ exposer (en direction
de tous ceux qui ont A concevoir, A organiser at
& évaluer de la formation), d’expliquer une
méthode de construction, d’élaboration du cur-
riculum, de programmes de plans de forma-
ton, deréférentiels. Cette méthode comprend 4
étapes : 1) I'élaboration  comment construire
une représentation d’ensemble de la tiche ? le
projet ; quest-ce que construire un module 7 2)
les outils conceptuels : les concepts definalités,
de compétences, de capacités. 3) la progression
AVintérieur d'un module : Ia table de spécifica-
tion qui permet de générer indicateurs ot critd-
tes d’évaluation, et son exploitation. 4) laréali-
sation des situations de formation : 1a construc-
tion de la séquence d’apprentissage, Sur un
plan pratique cet ouvrage se présente comme
unesérie de «séquencess, suivantun plan com-
mun: présentation du probléme, les objectifsde
laséquence atteindre, définitions, exemples et
exercices.

M - PERSONNELS DE
L’EDUCATION

BOURDONCLE, R. Dir.

Les travaux sur la formation des ensei-
gnants et des formateurs : bibliographie
signalétique (1970-1988). Paris : INRP,
1991. 190 p. (Politiques, pratiques et
acteurs de V'éducation.) = 32
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Cette bibliographie signatétique recense 1111
docurieénts (livres, rapports, périodiques...)
parus&i Franceentre 1970 et 1988 portant surla
formation des enseignants, des formateurs et
des personnels del’éducation. Deux index faci-
litent Ia recherche : auteurs (personnes, orga-
nismes), types de documents {articles de pério-
diques, ouvrages...).

MELYANI, Mohammed.

Enseigner: uneprofession. Esguissed’une
formationprofessionnelledes enseignants.
Nanterre : Université de Paris X, 1991.
2 vol., 358 p., tabl,, bibliogr. (12 p.}
=11

La modernisation et I'amélioration souhaitées
dans ]a «carridre pédagogique» semblent se
concevolr de plus en plus en termes de
professionnalisation. Celle-ci permet d’exceller
dans le métier, de mobiliser I'enseignant dans
sa profession et de resituer Ia profession ensei-
gnante dans un univers en mutation, tout en
Y'enracinant dans les valeurs qui ont toujours
étélessiennes, Lesatoutsdelaprofession ensei-
gnante sont le savoir, 1'idéal de service, Cette
thése présente les résultats d'unerecherche sur
la formation des professeurs du second degré (
au Marod), leur dével ent personnel et
professionnel. Elle s"attache A I'application de
certaines conceptions ‘nouvelles
professionnalisation, déprofessicnnalisation,
professionalité enseignante... dansle champ de
Ia formation et de la pratique des professeurs.

N -ORIENTATION, EMPLOI

Orientation scolaire et
professionnelle

TANGUY, Lucie.

Interactions école-entreprises danslamise
en place d'un cursus de formation : le
baccalauréat professionnel. Nanterre :

Université de Paris X, 1951.83 p.=r 11
Cette étude a pour objectf d'identifier les mo-
des de coopération entre]'école et les entrepri-
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ses dans la mise en place du cursus de forma-
tion conduisant au baccalauréat professionnel

(MAVELEC et MSMA). Aprds 'exposé du ca-

dre de la recherche, les auteurs analysent les
changements qui expliquentlamiseenplacede
cette coopération : Yaccélération des change-

ments techniques, I'apparition de technologies .

sophistiquées, les changements de pratiques,
d’attitudes et de représentations des entrepri-
ses & 'égard des activités de formation. Puisils
étudient les différentes formes de cette coopé-
ration : autrefols marquée par la toute-puis-
sance des instances nationales, elle se situe
aujourd’hui a I'échelon local et repose sur 'ini-
tiative des lycées professionnels, Le chapitre 4
estconsacréaux «accords» quiinterviennentau
niveau local entreles 2 partenaires : cet accord
se manifeste par un rapprochement des rdles
(les entreprises participent 4 la formation des
compétences qu'elles utilisent) et par un par-
tage d'idées, de perceptions et de valeurs entre
les agents de la formation. Les auteurs exami-
nent enfinles bénéficesréciproques, lesintéréts
retirés par les deux partenatres.

Emploi

GRELET, Yvette ; VINEY, Xavier.
Dix ans d’insertion professionnelle des
jeunes issus de I'enseignement fechnigue
court(CAP,BEP), Paris: CEREQ, 1991.
110 p., graph., bibliogr. {2 p.) (Collec-
tion des études ; 58.) = 23

Les auteurs ont utilisé ici trois enquétes
d’insertion professionnelle auprés de trois co-
hortes de jeunes sortis de I'enseignement se-
condaire ou technique en 1979, 1985 et 1987
L'éudeportesurlessortantsd’année terminale
deCAPen3ansetdeBEP. Le Te chapitreretrace
I"évolution quantitative des flux de sortants au
niveau V et deleur répartition par spédalité de
formation, classe de sortie et obtenton ounon
d'undes deuxdiplomes deniveau V. Dansle2e
chapitre, & partir de 'enquéte d'insertion la
plusrécente, est dresséela situation profession-
nelle des jeunes sept mois aprés leur sortie des
classes terminales de CAP ou de BEP selon les
spécialités de formation et les diplémes, ce qui

permet d’établir 1ine typologie des filitres de
formation. A partir d'indicateurslongitudinaux
d’insertion professionnelle (durée d'accés A
Yemplol, durée du chémage, nombre d'em-
ployeurs.), les auteurs étudient les rythmes
d'insertion et de stabilisation dans1l’emploi des
jeunes sortis en 1979. Il ressort de cette analyse
que,quelsquesolentlaspécialité cule diplome,
lesconditions d’accds aI'emploi sont plus favo-
rables pourles gargons que pourlesfilles et que
les conditions d’insertion professionnelle sont
trés contrastées suivant les spécialités de for-
mation.

O - VIE ET MILIEU
SCOLAIRES

L’établissement scolaire

CHANTRAINE-DEMAILLY, Lise ;
ELIAS, Jean-Marc .

Pour changer le collége. Lille : CRDP,
1991. 239 p., bibliogr. (4 p.) = 23
Aujourd’hui les &tablissements scolaires, pour
mieux réussir, essalent de travailler en projet.
Les questions sont daires et ce sont celles que
tout le monde se pose actuellement : peut-on
trouver un autre mode de gestion delacommu-
nauté : enseignants, «administrations, &léves,
partenaires 7 Une gestion qui permet la partici-
pation de tous est-elle possible 7 Avec quelles
formes concrdtes ? Quelles conditions dans la
réalité ? Quels freins ? Quels sont alors les effets
d’une telle gestion transformée ? Tant sur les
adultes que sur les &léves ? Et quelles sont les
initiatives qui enclenchent des dynamiques, fa-
vorisent effectivement1’évolution desrapports
d’enseignement ? Pendant trois ans, un groupe
pluri-catégoriel de recherche a mené des expé-
riences en ce domaine dans plusieurs établisse-
ments scolaires. Cet ouvrage fournit un bilan
concret de son action, notamment en exposant
I'histoire concrdte du changement dans trols
établissements.
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P - METHODES
D’ENSEIGNEMENT ET
EVALUATION

Pédagogie

CHEVALLARD, Yves ; JOHSUA,
Marie-Alberte.

La transposition didactique : du savoir
savant au savoir enseigné. Avec un exem-
pledela transposition didactique. Greno-
ble : La Pensée sauvage, 1991. 240 p.,
fig., bibliogr. (4 p.) (Recherches en di-
dactique des mathématiques.) = 12
Cet ouvrage se compose de deux textes. Le ler
est unereprise du texte initial qui composaitla
totalitédel’ouvrage paruen1985, Le2etexteest
une étude de cas : 'analyse de la transposition
didactique & propos d"une notion mathémati-
que particulié¢re : la notion de distance.

LE THANH KHOIL

Marx, Engels et I'éducation. Paris : PUF,
1991. 122 p., bibliogr. (1 p.) (Philoso-
phies; 31.) = 4

Les idées de Marx et d’Engels sur 1'éducation
sont d’abort replacées dans Ieur contexte histo-
rique. Leur conception est liée 4 1a théorie dela
connaissance et 3 la théorie sodale qu'ils ont
développées. Toutes deux sont fondées sur le
travail ; le travail est source de connaissance et
de formation. Leur criique del’éducatiorin’est
pas systématique, elle est éparpillée dans des
textes de nature diverse et elle doit étre située
dans la critique du capital, del'idéologie et de
I'Etat. C'est en fonction de leur idéal commu-
niste que Marx et Engels ont envisagél'éduca-
tion de ’averndr. Les contradictions du capita-
lisme améneront nécessairement une révolu-
tion prolétarienne, révolution qui implique un
effort d’éducation et de formation du proléta-
riat. Leurs idées ont inspiré tous les régimes se
voulant socialistes. Comment les ont-ils inter-
prétéeset dans quelle mesure les ont-ils concré-
tisées ?
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Méthodes d’enseignement et
méthodes de travail

CHEVALIER, Brigitte ; COLIN,
Michelle. -
Exploiter l'information au CDI. Paris :
INRP, 1991.106 p., bibliogr.{2 p.) (Ren-
contres pédagogiques;1991/29.)= 11
Que peuvent faire des éléves de collége, en
particulier ceux entrant en sbxiégme, confrontés
a4 la masse d'informations quils ont A traiter ?
Les difficultés inhérentes a 1'utilisation de do-
cuments ont €& analysées dans le cadre d"une
recherche-action. Des é&quipes comprenant des
chercheurs, des professeurs et des documenta-
listes ont mis au point des stratégies de «lec-
ture-recherche» pour que les éléves puissent
exploiter les sources d'information. Les métho-
des présentées visent & mieux guider les éléves
afin que, confrontésa des documentsmultiples,
ils puissent en extraire de I'information pour
apprendre et restituer par des textes, des expo-
sés, des expositions...

Evaluation

ASTQOLFI, Jean-Pierre. Dir. ;
PANTANELLA, Raoul. Dir.
L’évaluation. Cahiers pédagogiques,
1991.n°spéc., 128 p., ill., bibliogr. (2 p.)
w4

Ce numéro spécial, qui reprend pour sa pres-
que totalité des articles déja publiés dans les
Cahiers pédagogiques, propose dans une pre-
miére partie des articles généraux sur 1'évalua-
tion (formative) : Fonctions de 'évaluation ;
Evaluer n'est pas mesurer ; Pour construire un
dispositif d’évaluation formative ; L'apprentis-
sage assistépar 'évaluation : mythe ouréalité ?
-..La2e partie est consacrée 1'évaluation dans
diverses disciplines : frangais, philosophie,
mathématiques... La 3e partie s'intéresse aux
Problématiques : Evaluation des repéres ; Eva-
luation ou identification ? L’évaluation, une
question d'éthique ... La 4e partie s'interroge
sur la formation a I'évaluation.
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BOURGAIN, Michel.

Ensemble faisons reculer I'échec scolaire :
approches éducatives en banlieue. Lyon :
Chronique sociale, 1991. 179 p.,
bibliogr. (4 p.) (L’essentiel.) & 23

Cet ouvrage rend compte d'une expérience
menée au collége A, Sisley de I'lle Saint-Denis
(93) pour faire échec & F'échec scolaire (le taux
d'orientation en be est trés &levé, le taux de
passage Se-4e faible). Pour éviter cette spirale
de I'échec, un groupe de travail, formé de pa-
rents d'élaves, a consulté tous les acteurs dela
vie scolaire {él&ves, parents, personnels du col-
I2ge, responsables municipaux..) pour décorli-
quer les problémes et trouver des solutions :
Comment «insuffler» uneanimation pédagogi-
que ? Comment établir et faire respecter la
discipline ? Comment limiter I'influence de la
télévision ? Comment favoriser la commundea-
ton entre partenaires du collége 2.. Un tableau
synthétique dresse pour chaque =obstacle» les
actions & proposer A tous les acteurs, Deux
autres expérlences sont présentées, menées &
Grenoble et 3 Marseifle.

QUVRAGES & RAPPORTS

et passe par la promotion du CDI, une partici-
pation a la vie de I'établissement et 1'organisa-
tion du CDI en espace de communication. 2) le
projet pédagogique : selon les représentations
ques’en fontlesacteurs principaux, le CDI peut
étre marginal, complémentaire, intégré, Cette
intégration peut pleinement s’exprimer dansle
travail en alternance cours/CD, dansle travail
autonome. 3) le projet culturel. L’action du CDI
peut s’orienter dans deux directions : 1alecture,
I'ouverture sur l'environnement. 4) Le projet
d’orientation : la gestion des fichiers spécifi-
ques (ONISEP, CID]) en liaison avec le con-
selller d’orientation et la mise & disposition
d'informations sur les entreprises et sur des
séjours en entreprise. Tout cela demande une
bonne connaissance du budget atlouéau CDI et
de la gestion budgétaire,

CASPARD, Pierre. Dir.

Lapresse d’éducation et d'enseignement :
XVIle siecle-1940. Répertoire analyti-
que. 4 : S-Z et suppléments. Paris.:
INRP, 1991. 761 p. Index. = 33

R - MOYENS
D’ENSEIGNEMENT ET
TECHNOLOGIE
EDUCATIVE

Moyens d'enseignement,
ressources documentaires

BAYARD-PIERLOT, Jacqueline ;
BIRGLIN, Marie-José.

Le CDI au coeur du projet pédagogique.
Paris : Hachette éducation, 1991. 159
p. (Pédagogies pour demain : centres
de ressources.) = 4

Les projets dans lesquels s'inscrit le CDI sont
divers: I)leprojet decommunication, interne et
externe ; il a pour objectifs de mieux connaitre
les partenaires du CDI et leurs attentes et de
valoriser I'image du CDI dans 1'établissement

S - ENSEIGNEMENT DES
DISCIPLINES (1)

France. Ministare de 1'éducation na-
tionale. Inspection générale de 1’édu-
cation nationale, IGEN. Paris,

Bilan des disciplines et spécialités 1990.
France : Ministére de I'éducation natio-
nale, 1991. 284 p.w 4
Cefasciculerassemblelesrapports des groupes
permanents de I'Inspection générale de
Y'Education nationale sur Jes disciplines et spé-
cialités en 1990. Ces rapports contiennent des
informations qui devront élre régulidrement
mises  jour, Hs comportent également des ana-
lyses fondées sur la connaissance directe des

réalités del'enseignement et du systéme d’édu-
cation.
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Enseignement des langues et
de la littérature

CHARMEUX, Eveline.

Combinatoire et compétences langagiéres
dans U'apprentissage dela lecture. Lyon :
Voieslivres, 1991.16 p., bibliogr. (1 p.)
(Voies livres ; 55.) = 4

La combinatoire est un lieu de confusions dans
le fonctionnement et I'apprentissage de la lec-
ture. Combinatoire et déchiffrage, sens du texte
et sens des mots, double articulation du lan-
gage, compétences langagidres et lecture, pro-
gression dans les apprentissages.. L'auteur de
Apprendre i lire, donne des réponses de bon
Sens. 3

France. Institut national de recherche
pédagogique. INRP. Serviced’histoire
de I'éducation. Paris.

Les manuels scolaires en Francede 1789 a
nos jours : catalogue de la bibliothéque de
I'INRP. Grec, latin, italien. Paris :
INRP ; Publications de la Sorbonne,
1991, 253 p. = 33

France. Institut national de recherche
pédagogique. INRP. Serviced’histoire
de I'éducation. Paris.

Les manuiels scolaires en France de 1789 2
nos jours : catalogue du musée national de
V'éducation. Grec, italien, latin. Paris :
INRP ; Publications de la Sorbonne,
1991. 161 p. = 33

JOLIBERT, Josette ; CREPON,
Catherine.

Former des enfants lecteurs de textes, 2 :
des outils pour apprendre & «question-
ner» les textes au cycle des apprentissages
fondamentaux (GS/CP[CE1) et au-dela...
Paris : Hachette-écoles, 1991. vol. 2,

137

95 p.(Pédagogie pratique a l'école élé-
mentaire,) = 4

Ce tome 2 se présente comme un
approfondissement du livre écrit en 1984 (For-
mer des enfantslecteurs). Aprésavoir définiles
compétences linguistiques a faire acquérir aux
enfants, les auteurs proposent une démarche
systématisée de questionnement de textes (les
enfants apprennenta questionner un texte pour
en tirer du sens) et ils mettent en évidence
quelques-uns des indices (contexte, situation
de communication...) qui caractérisent les prin-
cipaux textes que l'on peut «questionners (fi-
ches techniques, lettres, affiches, récits, poé-
mes). IIs suggérent un inventaire classé d'acti-
vités d'entrainement et de renforcement que
I"enseignant articulera en fonction de ses objec-
tifs et besoins et s"interrogent sur les modalités
d’évaluation des compétences de lecteur.

ROMIAN, Hélene, Préf.

Evaluerles écritsal'écoleprimaire: cycles
I et III. Des fiches pour faire la classe
réalisées par le groupe EVA. Paris :
INRP; Hachetteéducation, 1991.239 p.
Index. (Pédagogies pour demain : di-
dactiques ler degré.) = 4

Ce fichier est congu pour aider l'équipe des
maitres responsables d'un cycle A organiser un
enseignementdelaproductiond’écritsquipren-
nent en compte la continuité du développe-
ment des compétences des éléves et leurs pro-
grés, la diversité des écrits et 1a complexité des
savoir-faire et des savoirs en jeu. Ces fichessont
organisées en six chapitres : 1) Inciter & écrire :
pourquoi écrire ? pour qui ? pourquei faire 2 2)
Evaluerdes écrits : pourquoi 7 comment ?3) Les
éléves construisent des critéres dans la tiche
d'écriture. 4) Les &laves construisent des critd-
res dans des situations d’observation-analyse
d’écrits. 5) Fabriquer desoutils pour récapituler
et utiliser les acquis. 6) Organiser le travail
d’écriture et les apprentissages en dlasse. Cha-
que chapitre propose des écrits théoriques, qui
explicitent chacun un aspect de la démarche
d’ensemble, et des fiches d'activités qui présen-
tent le travail concret d'un maitre et de ses
éléves pour résoudre un probléme d'écriture
donné, concernant un type d'écrit donné.
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WIRTHNER, Martine. Dir.; MARTIN,
Daniel. Dir. ; PERRENOUD, Philippe.
Collogue. Parole étouffée, parole libérée :
fondements et limites d'une pédagogie de
Foral. Lausanne:Delachauxet Niestlé,

1991. 241 p., fig., tabl., bibliogr. (9 p.} -

(Techniques et méthodes pédagogi-
ques.) & 15

Cet cuvrage présente les contributions propo-
sées lors d'un colloque tenu & Neuchitel en
septembre 1989 sur le théme : «Vers une péda-
gogie de Voral ?». Elles sont les suivantes :
L’école entre deux pédagogies de l'oral ; La
pédagogie del’oral en question(s) ; Le dialogue
en maternelle ; Regard critique sur I'enseigne-
mentdel’oral; Problémes psychopédagogiques
del'oral ;Lacommunication 41’école;L"expres-
sion orale dans des situations simulées : les
réglesdujeu; L'argumentation orale prépare-t-
elle au texte argumentatif écrit 7 Lecture et
expression orale, des rapports souvent igno-
rés ; Hs parlent, que peut-on évaluer ? Evaluer
certificativement 1'expression orale ; L’oral,
comme expression de sof et rapport a l'autre ;
(Méta)communiquer pour apprendre, ¢’est faire
de I'oral & plein temps.

Education artistique

MARTINEAU, Monique. Dir.
L'enseignement du cinéma ef de
V'audiovisuel dans I'Europe des Douze.
Ciném'Action, 1991. h. s., 430 p., ill,,
tabl., bibliogr. dissém. = 4

De méme que les pays de la CEE offrent de
multiples disparités, de méme leurs systémes
d’enseignement-icile secteur audiovisuel-sont
varids, Néanmoins, au travers de 1'étude faite
id, pays par pays, on voit apparaitre 4 «fa-
milless deformational'audiovisuel, s'ignorant
les unes les autres. La 1ére rassemble les écoles
supérieures professionnelles, qui donnent une
formation pratique et offrent des débouchés &
leurs étudiants. Dans la 2e farille, des univer-
sitaires axent leturs recherches sur la théorie et

1’histoire du cinéma ; le devenir des étudiants
enire peu en ligne de compte. La 3e famille,
vaste ethétérogine, estcentrée surla communi-
cation, La 4e concerne les formations a
I'infographie. C'est ce que fait apparaitre ce
document, en décrivant, pays par pays, les éta-
blissements de formation, en présentant un ta-
bieau synoptique du cursus universitaire, des
annuaires, des éléments de bibliographie (la
documentation en ce qui concerne la France est
particuliérement abondante). Demain, quelles
perspectives d’emploi ? L’ expansion dusecteur
audiovisuel ne signifie pas la croissance de
I'emploi. Lemarchéde 1993 va faciliter Ia mobi-
lité de l'emploi dans le secteur, au détriment
des pays o l'économie de Faudiovisuel est
faible.

SMITH, Ralph A.

The sense of art : a study in aesthetic
education. New-York ; London :
Routledge, 1989. X-282 p., tabl,,
bibliogr. (2 p.). Index. (Philosophy of
education research library.) s 23
L'auteur présente une théorie de 1'esthétique
adaplée aux bescins de la société, la culture,
Y'éducation contemporaines, Selon lui, un ré-
veil de la capacité de jugement, un retour de
1'idéal d'excellence en esthétique, une remise
en ordre des concepts d’éducation artstique
régie parle bon sens, sont nécessaires. Les deux
premiers chapitres replacent 'art dans un con-
texte historique et culturel puis philosophique,
Les trois suivants traitent de la critique esthéti-
que, que suppose l'acquisition de compétences
esthétiquesappropriées. Lestroisdernierscha-
pitres mettent en lumidre une approche du
programme artistique centrée sur 'excellence
de I'accomplissement et analysent de grands
thémes tels que l'opposition entre culture artis-
tiqueet eulturescientifique, l'influence del'idéo-
logie sur les décisions en politique de 1"éduca-
tion artistique.

o
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Education physique et T - ENSEIGNEMENT DES
sportive DISCIPLINES 2)

MARSENACH, Jacqueline. Dir.
Education physique et sporfive ; quel en-
seignement ? Paris : INRP, 1991. 186 p.
(Didactique des disciplines.) = 11
Cet outvrage rassemble les résultats d'une re-
chercheen didactique del’EPS, organisés pour
étreutilesaux enseignants. A partirdel’analyse
de 90 situations prélevées dans des séances et
retenues en raison des difficultés apparentes
d’apprentissage qu'elles engendrent chez les
&laves, les auteurs dégagent quelques caracté-
ristiquesdel’enseignementdel’EPSaujourd hui
dans les colléges. Chaque enseignant devrait
done retrouver ses propres mtermgahons etse
situer par rapport aux tendances mises en évi-
dence. A partir de cet état des lieux et de la
recherche d’explications, les auteurs proposent
sur le point crucial des contenus d’enseigne-
ment, des pistes d’innovation. Chaque ensei-
gnant devrait pouvoir confronter ses propres
perspectives Acelles exposées parleschercheurs
et s’engager, 9'il le désire, dans des transforma-
Hons des pratiques d’enseignement i partir des
problématiques proposées.

PREVOST, Claude-M.

L’éducation physique et sportive en
France : essai d’anthropologie humaniste.
Paris : PUF, 1991. 216 p. (Pratiques

corporelles.) == 12

‘Tout en proposant ine conception dlassique de
I'enseignement de 'EPS, I'auteur nous livre
une réflexion anthropologique sur I'EPS : la
Profession (groupe fondé sur un mythe, celui
desapropreinfériorité), les concepts descience
et A'EPS, le contenu des enselgnements. Il étu-
diel’EPS en tant qu'univers dont le corps et ses
possibilités sont eux-mémes le centre,

Enseignement des sciences

BALPE, Claudette.

Les sciences physiques a I'école élémen-
taire.Paris: Armand Colin, 1991.167 p.
(Pratique pédagogique : élémentaire ;
91.)=4

Dansune 1ére partie générale, 'auteur rappelle
les théories actuelles de I'apprentissage etdela
psychologie cognitive et les principaux con-
cepts de la didactique et de la pédagogie des
sciences. La2e partie est consacréeala pratique
pédagogique de V'enseignement des sciences
physiques:lapréparation pédagogique(lechoix
des contenus, des objectifs ...), le rile de I'éerit,
les modes de travail et styles d’enseignement...
La 3e partie propose des exemples surla notion
de masse, le volume, 'astronomie.

BIDEAUD, Jacqueline. Ed. ; MELJAC,
Claire. Ed. ; FISCHER, Jean-Paul. Ed.
Les chemins du nombre. Lille : Presses
universitaires de Lille, 1991. 491 p.,
fig., tabl,, bibliogr. (29 p.). Index.= 15
Cet ouvrage réunit les contributions de spécia-
listes internationaux les plus compétents et les
Plus connus dans le domalne étuidié, sans ex-
clusive d"école. Elles sont regroupées en quatre
parties .. 1) La nature des premidres rencontres
avec le nombre et les processus qui les sous-
tendent. 2) La structuraion du domaine numé-
rique (la conservation du nombre, les concep-
tions du nombre, la résolution de problémes
additifs..). 3) Théories et méthodes, approches
critiques (les multiples racines des nombres
naturels, la production des chiffres sous dic-
tée..). 4) Difficultés et remédiation. Une impor-
tante bibliographie complte ce document.
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Construction de savoirs mathématiques
du collége. Paris : INRP, 1991. 103 p.,
bibliogr. (1 p.) (Rencontres pédagogi-
ques ; 1991/30.) = 11

~Un ouvrageseplacantdansle cadre des repré-
sentations constructives du savoir et de l'ensel-
gnement. -Un effort pour élaborer des progres-
sions relatives & detx champs conceptuels im-
portants dans les programmes du collége : la
notion de quotient et de proportionnalité, les
transformations géométriques. -Une démarche
fondée sur la question «comment les éléves
apprennent-ils ?», avec une attention particu-
lidreala prised'information et ala construction
de situations d’apprentissage.

GASQUET, Sylviane.
Les mathématiques au lycée : clés pour
une réussite. Paris : ESF, 1991. 205 p.

{Pédagogies.) = 11

L'auteur a travaillé dans une section expéri-
mentale delycée, «le lycée en 4 ans», choisi par
des lycéens travailleurs et motivés pour une
section scientifique. Pourquoi ces éléves, ayant
de telles qualités, se retrouvent-ils en difficulté
enmathématiques en seconde ? Unmotrevient
constamment sur Jes bulletins scolaires de ces
8laves : le terme «lacune». L'origine de ces
lacunes peut étre multiple (I'auteur proposant
pour chacune d'elles des solutions pratiques) :
les silences des programmes (un apprentissage
fondamental s'appuie sur une notion qui n'a
pas été travaillée auparavant avecles élaves) ;
T'hétérogénéité des savoirs des éléves ; le non-
savoir lire et écrire du langage mathématique ;
le systéme scolaire lui-méme qui n'est pas «to-
talement innocent des maux qu'il reproche en-
sudte aux élévess. Le constat de 'existence de
ces lacunes se fait par Févaluation, qui peut
avolr des effets pervers et «invente» des lacu-
nes. Une aide peut dtre apportée  I'éléve par
une «meilleures lecture des copies, «seuls dia-
logues disponibles»avect éléve. Les mathéma-
tiques doivent étre pensées comme une disci-
pline qui apprend a réfléchir plutdt qu'a accu-
muler des connaissances.

OUVRAGES & RAPPORTS

JULIA, B. Dir.

Collogue de I'Ecole polytechnigue. Les
objectifs de la formation scientifigue. Pa-
tis : Société frangaise de physique,
1991.382p., fig., tabl., bibliogr. dissém.
& 15

Les tables rondes ont eu pour thémes : Forma-
tion/emploi ; Former des créateurs : nouveaux
profils, nouvellesévaluations ;Ecoles et univer-
sités francaises face & la pénurie d'ingénieurs
dans la compétition internaticnale ; Sciences et
technologie, unecomparaison européenne; Les
métiers d'enseignant : innover dans une école
en expansion ; Evolution des disdplines ; des
sciences en mutation et en interaction ; Sdences
et techniques pour tous 4 1'école ; Nouveaux
ontils éducatifs: quellesrévolutions ? Les diffé-
rents canaux de la culture scientifique ; Objec-
tifs, coflts et priorités de I'enseignement.

Informatique et enseignement

BARON, G-L. Ed.

Informatique et apprentissages, Paris :
INRP, 1991. 174 p., fig., bibliogr.
dissém. = 15

L'informatique intervient maintenant de fagon
multiforme dans différents enseignements,
Aprés une période de grand intérét pour la
«démarcheinformatique», desinstrumentsspé-
clalisés, conqus pour des utilisateurs, ont été

| diffusés dans la société et dans 1’école. Dans ce

mouvement de socialisation delogiciels-outils,
Yinformatique, peu & peu tend 4 s’estomper, ou
du moins retrouve une place d’arriére-plan.
L’ouvrage issu del'université d’été, vise d met-
tre en commun un certain nombre de résultats,
provenant de champs spécifiques différents,
d'identifier des perspectives de recherche. Les
contributions & I'étude d’un théme qui reste
encore largement & explorer sont organisées en
quatre ensembles: 1}le cadre général del'infor-
matique en éducation, avec un des textes abor-
dantleproblémerarementtraité del’ergonomie
des logiciels ; 2) des &tudes de cas présentant
des témoignages sur différentes formes d'utili-
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saiondelinformatiquedansdescontextesd’ap-
prentissages différents : des disciplines de for-
mation générale (sciences physiques et biolo-
gie), Iamise & niveau individualisée des &leves,
des situations de formation en entreprise, I'ap-
prentissagedu trajtement de textes ;3) les pers-
pectives, en choisissant de parler d'intelligence
artificielle, d"abord d'un point de vue trés syn-
thétique, puis en prenant un cas trés concret de
traitement des valeurs sémantiques des temps
de V'indicatif en francais. 4) une réflexion plus
générale sur le point des rapports entre
argumentation, cognition et langage.

U - EDUCATION SPECIALE
Handicaps et inadaptation

GARDOU, Charles. Dir.

Handicaps, handicapés : le regard infer-
rogé. Toulouse : Erés. 266 p., tabl.,
bibliogr. (9 p.) = 15

L’objectif de cet cuvrage (qui regroupe diverses
contributions) est de «s’interroger sur les pro-
blémesrelationnels, sur la pertinence desattitu-
des, sur le regard dont les handicapés sont
I'objet». Les auteurs iraitent d’abord de
Iémergence delanotion d"handicap (depuisla
fin du 14e oly, parmi d"autres, les fous authenti-
ques, les débiles, sont enfermés dans les
léproseries désaffectées) et les obstacles (fac-
teurs psychologiques, sociologiques...) qui ont
entravé I"évolution vers cette noton de handi-
cap. Is s'intéressent ensuite aux partenaires de
larelation avec un {enfant) handicapé: les pre-
miers concernés : les parents qui doivent ap-
prendre & devenir les parents d'un enfant han-
dicapé et les autres : scignants, travailleurs
sociaux, corps enseignant. IIs concluent sur les
difficultés que nous avons & surmonter dans
nos relations avec une personne handicapée,
notre regard qui exprime et projette notre réac-
tion, qui encourage ou condamne, gui nous
trahit.

X - EDUCATION EXTRA-
SCOLAIRE

Loisirs

PRIVAT, Jean-Marie ; REUTER, Yves.
Lectures et médiations culturelles. Lyon :
Presses universitaires de Lyon, 1991,
193 p., bibliogr. (3 p.) = 15

Parmi les contributions, notons : L'invention de
I'illettrismedansles pays alphabétisés:lecasde
laFrance;Lalecturecomme pratiquedialogique
etson interprétation sociologique; Lerapporta
I'abjet-livre dansle développement des compé-
tences de Jecture au CM1-CM2 ; L'engagement
dans la lecture chez les collégiens : inégal et
fragile ; La lecture, lien du familier et de I'in-
connu, du solitalre et du partagé ; Théorie et
pratique des médiations culturelles an collége.

Z - INSTRUMENTS
GENERAUX
D'INFORMATION
Encyclopédies et atlas

ENTWISTLE, Noél. Ed.

Handbook of educational ideas and
practices. London ; New-York :
Routledge, 1990.XX1-1140p., bibliogr.
dissém. Index. = 23

Cet ouvrage de référence, mis au point par une
équipe internationale de spédalistes de 1'édu-
cation, fournitunerevue trés détaillée des théo-
ries et des pratiques actuelles dans le domaine
de I'éducation, destinée aux enseignants, aux
formateurs d’enseignants, aux éléves profes-
seurs et au personnel ¢’administration. La pre-
miére partie de I"ouvrage traite de la nature et
des objectifs de I'éducation ; Ia seconde partie
évaluel'organisation et Jes contenus del’ensei-
gnement. La troisigme partie étudie I'environ-
nement dans lequel les enfants apprennent,
expérimentent, Dans une derniéra partiele dé-
veloppement individuel de Yintelligence, des
connaissances est examiné.
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Nous poursuivons 1'effort de valorisation des théses, com-
mencé il y a maintenant quatre ans. Comme dans les numéros
14, 16, 19 et 22 de Perspectives Documentaires en Education,
nous faisons apparaitre celles dont Fapport est le plus notable
dans le domaine de Yéducation.

Cette année encore, nous avons demandé a une trentaine de
professeurs d’université, membres de jury, de nous faire part
des théses qui leur ont paru les plus remarquables (tout en se
limitanta trois théses au maximum}). Une vingtaine d’entre eux
ont répondu positivement; trois nous ont signalé des théses
dirigées par d'autres professeurs; un, que nous n’avions pas
personnellement contacté, nous en a indiqué une, spontané-
ment.

Certains compte-rendus sont I'expression du président du
jury. D'autres sont rédigés par l'auteur de la these.

La question posée était la suivante :

«Au cours de I'année écoulée (octobre 1990 & octobre 1991 inclus),
quelles sont la ou les théses qu'il est, a votre avis, particuliérement
nécessaire de faire connaitre au public des sciences de I'éducation 7»
Nous remercions vivement tous ceux qui ont contribué a
I’élaboration de cetravail et nous noustenonsaleurdisposition
pour toute suggestion ou remarque qu'ils jugerontbonde nous
faire connaitre.

Anne-Marie Galopeau

%
|

M LAFON Janine. De la séduction dans la

Titrecommuniqué par Jacques transmission des savoirs. Vers unegestion
Wittwer, Professeur émérite de la séduction dans la relation pédagogi-
de Sciences de 'Education 2 que. Vol 1:325 p,, vol2:374 p.

Thése de Dioctorat d’Etat és Lettres et Scien-

I'Université de Bordeaux II. ces Humaines, Directeur de thése : Jacques

Wittwer. (Soutenue le 3 juillet 1991.)
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La séduction est une composante
incontournable des relations humaines,
Qu’en est-il de cette séduction dans la
relation maitre-éléve ?

En passant par I'éclairage de la lexicogra-
phieet la place dece motdansI'histoirede
Ia psychanalyse, il a paru important de
demander a des enseignants de s’expri-
mer sur cetaspect deleur métier :1a notion
de séduction dans la relation pédagogi-
ques'estrévéléedifficile- ou pourle moins
délicate - & aborder pour certains, impos-
sible A éviter pour d’autres.
Cetravails'organisedoncessentiellement
autour de «dires» et d’écrits sur cet aspect
particulier dece que peut étrelaséduction
du maiire dans la transmission des sa-

voirs, quels qu’ils soient, et & partir de

quatre corps dematériaux :lexicographie,
associations d'idées, entretiens, sollicita-
tions écrites d’enseignants.

L"ambiguité du mot est alors apparue to-
tale: que l'on soit «pour» ou «contre»,
qu’elleravisseou qu'ellerévulse, laséduc-
tion est, De fait, 'ambiguité des ensei-
gnants rejoint 'ambiguité de chacun face
a ce que l'on peut appeler les comporte-
ments de séduction, La difficulté & y faire
face a laissé surgir le constat répété du
manque de formation des enseignants,
La nécessité d'y remédier par une forma-
tion professionnelle passant par une for-
mation personnelle s’est imposée comme
devant donner aux enseignants les outils
de leur pratique quotidienne, au-dela des
disciplines spécifiques. La formation de-
vrait allier 'expérience personnelle du
groupe & un minimum d’apports théori-
ques sur l'élaéve-sujet, tant dans ses as-
pects psychologiques que sociologiques,
sans pour autant négliger Ia nécessaire
dimension didactique des matitres ensei-
gnées et le contexte institutionnel,

Dans ces conditions, la transmission des
savoirs pourraitalors étreséduisante pour

OBSERVATOIRE DES THRESES CONCERNANT L'EDUCATION

tous et éviterait, peut-8tre, les maitres-
séducteurs.

Titre communigué par Alain
Mingat, Professeur de Scien-
ces de 'Education & 1'Univer-
sité de Dijon et par Bernard
Charlot, Professeur de Scien-
ces de 'Education a I'Univer-
sité de paris VIIL

W SOLAUXGeorges, Lacréation du bacca-
lauréat professionnel : faits économiques
el sociaux, et stratégies des acteurs, 363p.
Thése (nouvean régime) de Sciences de
TEducation. Directeur de thése: Alain
Mingat. (Soutenance le 5 février 1991 a
Dijon.)

La thése examine comment une réforme

particulidre dans I'organisation du sys-

téme scolaire, s'élabore, se négocie et se
met en place. La réforme analyséeest celle
delacréationdesbacs professionnels. Sont
examinées les pratiques sociales qui ont
conduit & la décision de mettre en place
une telle formule et & la définition de ses
contourset modesd’organisation particu-
liers ; est également examiné comment la
nouvelle structure modifie les comporte-
ments des acteurs et usagers au sein de

'enseignementtechniquesurlabased’une

modélisation de pratiques d’orientation.

Concernant les pratiques sociales qui ont

conduit & la décision de création du di-

plidme, le travail effectué a analysé com-

ment se sont articulées des logiques: 1)

économiques externes (évolution techno-

logique, compétitivité, CNPF), ii)

institutionnelles et catégoriellesinternes a

Yéducation nationale (dont technique) et

iif) politiques. En dépit (et en partie en

raison) de la diversité des pressions et de
la pluralitédesintérétsenjen, il estmontré
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queladécisiona été prisedansun contexte
de relative autonomie dans lequel sont
intégrées les forces de résistances et les
stratégies interactives des différents ac-
teurs.

Au-deld de Vanalyse politique de la déci-
sion «cadre» de créer ces baccalauréats
professionnels, letravail a analyséles con-
tenus de formation en les contrastant no-
tamment avec ceux des autres enseigne-
ments (généraux, techniques). On y
observe que le positionnement des diffé-
rentes formations ne sarticule pas essen-
tiellement sur une opposition entre cultu-
res générale, technique et professionnelle
mais surtout sur la hiérarchie sociale des
emplois visés en cours de vie active.
Enfin, des analyses économiques (statisti-
ques et modélisées) ont été conduites sur
1a base des collectes de données indivi-
duelles concernant 4000 éleves de I’ Aca-
démie de Dijon. Les processus d’orienta-
tion y sont analysés en examinantles réles
respectifs des facteurs individuels (scolai-
res, sociaux) et des facteurs institutionnels
(offredeplace, stratégiedes établissements
vis-4-vis des bacs professionnels et des
modalités d’accés A I'enseignement tech-
nique traditionnel).

Titres communiqués par Guy
Avanzini, Professeur deScien-
ces de 'Education 4 I"Univer-
sité Lyon II

W COUDRAIS M. L'¢ducation dans un pe-
tit séminaire : aliénation ou libération ?
Chiteaugiron (1908-1973). 330 p.
Directeur de thése : Guy Avanzini.

L’objectif de M. Coudrais est trés clair:
démontrer que 1'éducation qui s’est don-
néedans un petit séminaire breton durant
plus d'un demi siécle se voulait au service

d’une possible liberté. Selon le titre de la
seconde partie, le petit séminaire de
Chateaugiron était une institution
«conformante», qui sollicitait desréactions
individuelles.

Cet objectif est atteint, grice A une
dialectique quelque peu partisane, mais
toujours sincére.

L’auteur adosse en quelque sorte sa thése
a deux ouvrages qui lui semblent, & juste
titre, mériter un examen critique sérieux.
Sa lucidité n'en demeure pas moins totale
vis-3-vis des conditionnements prétendu-
ment aliénants, que dénongaient MM.
Chotard et Suaud, il y a quelques vingt-
cing ans.

L’éducation au séminaire présentait bien
des petits c6tés, entendons : des sévérités
excessives et des contrdles mesquins, plus
susceptibles d’asservir et de tuer l'initia-
tivequede contribuer 2 'épanouissement
dejeunes personnalités. Mais cela ne sem-
ble pas entamer la conviction de M. Cou-
drais, pour qui la vocation et la culture de
la vocation au séminaire sont des chemins
«vers une liberté bien comprise» (p. 165).
PourM. Chotard, «lesystémea produitun
conditionnement durable de la personna-
lité. Le séminariste est devenu en partie ce
quel’éducation del’établissementa voulu
faire de lui» (p, 42).

Toute autre est la conclusion de M. Cou-
drais :«Sinous prenonsen comptela men-
talité dominante sur la fonction de la dis-
ciplineavant 1950, il n’est pas possible de
soutenir qu'un systéme-bloc annihilait la
liberté des éléves, mais au contraire, pour
une majorité, qu'elle pouvait contribuer
audéveloppement d’une certaine liberté»
(p. 317).

Le candidat insiste 4 bon droit aussisur le
contexte éducatif de I'époque. Cela pose
un probléme ; 'éducation dans les Petits
Séminairesest-ellemarquéeparlavertica-
lité du réseau ‘ecclésial ou par
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I'horizontalité de I'idéologie éducative
dominante ? Enfin, on observera quecette
thése inaugure une recherche qu'il faudra
engager systématiquement surla fonction
culturellement démocratisante des Petits
Séminaires, Juvenats ou Alumats: il ne
suffit ni de la nier ni de l'ignorer pour la
supprimer, on lui saura donc particuliere-
ment gré d’amorcer cette étude.

Cette recherche est véritablement une
oeuvre d’'équité intellectuelle. Le long et
patient travail qu'elle a exigé comme la
rigueur quilacaractérisedoivent étre sou-
lignés et appréciés, de méme que le cou-
rage dans le choix de Ia problématique,
comme 'honnéteté, la profondeur et Ia
sérénité avec lesquelles elle est traitée, On
noteaussiavec satisfaction que, audelade
la description, I'impétrant a eule souci, de
conceptualiser sa démarche et d’élucider
philosophiquementlasignification desré-
sultats de ses enquétes.

B NEYRET Mme. Les idées pédagogiques
d'Hélene Lubienska de Lenval.
Directeur de thése : Guy Avanzini.

La thése de Mme Neyret est un excellent
travail, qui a requis de sa part uneinvesti-
gation remarquablement minutieuse et
tenace ; elle a patiemment rassemblé les
textes de Mme Lubienska de Lenval ; il
s'agitnon pasd‘abord d"unerecherchesur
lesdocuments mais, antérieurementd‘une
recherche des documents ; et, conduite
avec une trés grande rigueur, elle s"avére
féconde et utile, en permettant 'accds a
une oeuvre suggestive mais jusqu’alors
dispersée et non synthétisée. Ce sera dé-
sormais, concernant cet auteur, I'ouvrage
de référence. En ce sens, c‘est une étude
originale, qui combleunelacuneets’avére
dongc particuliérement bienvenue concer-
nant notamment l'influence de Maria
Montessori et aussi ’histoire moderne de
la catéchése ; c’est en outre une étude ap-

1
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profondie, de 408 pages de texte. Le
deuxiéme tome, de 140 pages, réunit les
annexes, une trés bonne bibliographie et
les index. Enfin, 1a forme est globalement
satisfaisante.
Au-deli de quelques remarques d’ordre
formel, on notera que 'annexe 1 - pages
410-424- aurait pu étre intégrée au texte,
vu qu'elle expose la méthodologie suivie
etlesdifficultés rencontrées. Unesyntheése
surla personnalité de Mme Lubienskade
Lenval aurait également été opportuneau
terme du chapitre consacré & sa biogra-
phie, pour en faire apparaitre le caractére
paradoxal et amener ensuite une interro-
gation sur 'obstacle qu'elle a pu opposer
aladiffusiondeloeuvre. Celle-ci présente
en plus ure conception trés nouvelle et
pertinente des rapports entre psychologie
et pédagogie ; il pourrait donc y avoir lieu
de la formaliser plus systématiquement,
pouren'mieux souligner la spécificitéet la
remarquable modernité. On devrait éga-
lementapprofondir'étude desliens entre
sa pédagogie générale et sa pédagogie
religieuse, entre lesquelles il n’est pas'sir
que la continuité soit parfaite. Enfin, un
excellent chapitreterminal s"interroge sur
I'impact de cette pensée. Il manifeste un
souci poussé d'information. Au total, on
souhaite que ce beau travail bénéficie de
Faudience et de la diffusion qu’il mérite.
B PICUT Pierre. La communauté
Boimondau. Modele d'éducation perma-
nente : une décennie d'expérimeniation
(1941-1951).

Thise de Doctorat d’Etat. Directeur de
thése : Guy Avanzin.

Cette thése en 2 tomes - 1e premier, de 535
pages, qui constitue le texte proprement
dit, suividela bibliographie ;lesecond, de
513 pages, qui rassemble 112 annexes -
s'attache & établir comment la commu-
nauté Boimandeau, dontelle étudiela pre-
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midre décennie, se voulut et se fut, plus
qu'une entreprise économique, une com-
munauté éducative. Organiséen 11 chapi-
tres, le développement le montre par une
série d’approches convergentes, notam-
ment & partir de 'analyse de la Régle de
vie, des «assemblées en contact» et «de
quartier», du «Tribunal intérieur» et des
diverses institutions mises en place pour
accroitre les connaissances et e nivean de
culture des compagnons.

11 s’agit d"une trés belle étude, opportune
et bienvenue, qui justifie avec force I'hy-
pothése posée. Alliant rigueur de I'ana-
lyse et fermeté de la synthése, I'impétrant
a effectué une remarquable investigation,
qui met en évidence d’éminentes quali-
tés ; évitant toute démarche seulement
panoramique, il a su discerner, au-deld
des apparences, la signification d'une in-
novationsocialeet en regrouper les divers
aspects en se référant & une interprétation
qui, en identifiant I'intention fondatrice,
donneun sens aux modalités variéesdesa
mise en oeuvre. En outre, la présentation
formelle s"avere particulidrement soignée
et la ferme darté de style mérite aussi
d’éresoulevée. Ondoitdonclouerfauteur
de ce remarquable travail.

Comme Mr Picutlesouligneabon escient,
laCommunauté Boismandau illustre avec
grandeurledilemmefaceauquel setrouve
toute innovation, qu’elle soit éducative,
économique ou sociale : elle vise & favori-
ser 'émergence d"un homme nouveaun,
mais elle supposerait, pour réussira s'im-
planter et & se stabiliser, que celui-ci fiit
déja formé, tant sont exigeantes les condi-
tionsdesuccés. Et c’est ce paradoxe qui,en
ce cas tout spécialement, a entrainé les
difficultés auxquelles cette institution a
finalement succombé. Est-il ou non possi-
ble de sortir de cette impasse : on souhai-
terait que Ia réflexion se poursuive sur ce
point comme sur l’évaluation de
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I'éducabilité des Compagnons. Mais c’est
précisémentl'undesméntesdecettethése
et le signe de sa qualité, que de poser les
questions les plus fondamentales,

B WEBERMIle. Lapédagogie Fribourgeoise
du Concile de trente 3 Vatican IT : Conti-
nuité ou discontinuité 7
Directeur de thése : Guy Avanzini.

La thése de Melle Weber comporte 4 to-
mes ; les trois premiers totalisent 726 pa-
gesdetexte : lequatri®meest consacréa la
bibliographie et aux deux index, nominal
et thématique. Il s’agit d"une excellente et
bienvenue recherche qui porte sur une
vaste période - du Concile de Trente aux
lendemains du Vatican II - et s"interroge
sur la continuité des doctrines élaborées &
Fribourg, pendant ce temps, par les péda-
gogues céldbres qui en ont marqué I'his-
toire. Son objet n‘est nullement - et c'est
trés heureux - d’étudier les institutions ou
les pratiques en cours dans les écoles au
cours de ces siécles mais de composer les
doctrines de ceux qui, quels qu’aient &té
par ailleurs leur réle et leurs responsabili-
tés, ont publiéa cet égard etargumenté &
propos des normes et des principes selon
lesquels il leur paraissait que 1'éducation
devait se conduire. Mais, évitant 1'écueil
qu‘aurait constitué I'exposé successif et
préalable de ces doctrines, elle a
remarquablement su, en appliquant a tou-
tes la méme grille de lecture, en mettre en
évidence les points communs et montrer
comment leurs deux référentiels - catholi-
que et fribourgeois - conférent i toutes,
malgré la différencedes conjonctures, une
profonde unité et une forte homogénéité,
Cela aexigédela part del'impétrante un
travail considérable d’analyse et de syn-
thése, dont il convient dela féliciter haute-
ment et de souligner le grand courage
qu'il a exigé & plusieurs égards. De trés
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nombreux documents ont été étudiés de
facon a la fois minutieuse et intelligente,
avecune grandedistance et en évitant tout
jugement de valeur superflu, Et ’hypo-
th2sedela continuité se trouve largement
vérifiée par "examen des oeuvres succes-
sives. Enfin, la présentation et V'écriture
sont excellentes. C'est donc d’une thése
remarquable qu'il s’agit ; et 'on souhaite
vivement que Melie Weber soit désormais
mise en mesure de poursuivre avec le
méme succds ses recherches et ses investi-
gations sur la pédagogie catholique.

Titre communiqué par
Philippe Meirieu, Professeur
en Sciences de I'Education a
I"Université de Lyon IL

B TRIOLET Michel. Vers I'émergenced’un
nouveau paradigme en formation d'adul-
tes ? Recherchesur leseffets et lasignifica-
tiondel'introductiondu P.ELAI'AF.P.A,
de 1985 2 1988. 704 p.

Thése nouveauRégime. Directeur dethése :
Guy Avanzini. (Soutenance le 17 octobre
1991, 4 I'Université Lumidre, Lyon IL)

Les pédagogues, les psychologues de
VA FP.A. (Association Nationale pour la
Formation Professionnelle des Adultes)
ne trouvant plus dans le paradigme édu-
catif historique del’'A.F.P.A., les réponses
aux questions de leurs pratiques quoti-
diennes avecles stagiaires, se sont tournés
vers des outils d’éducabilité. Cinquante-
trois se sont formés au P.EI, (Programme
d’Enrichissement Instrumentaldu Profes-
seur Reuven Feuerstein). Iis ont pu se dé-
finir de nouvelles finalités pour répondre
auxexigencesdela Sociétéet des Entrepri-
ses. Le P.EL fournit des grilles d’analyse
(carte cognitive, paraméatres de la média-
tion, fonctions cognitives déficientes, opé-
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rations mentales) qui permettent de ques-
tionner en permanence letravail du péda-
gogue : que saitil de 'apprenant 7 Celui-
ciest-il capable decomprendre, d‘appren-
dre I'enseignement qui lui est destiné ?
Que dit l'enseignant & V'enseigné ? C'est
un tout nouveau regard, ou un regard
ancien qu'ils ont su redécouvrir, que les
pé&dagogues portent sur leur fonction en-
seignante. Il ne s'agit plus uniquement de
transmettre l"indispensable savoir, mais,
bien plus, grace a I'«insight» (moment ol
lapprenant comprend comment il vient
d’apprendre) et au «bridging» (moment
oul'apprenantestcapablede prouverqu'il
acompris endonnant des exemples dans
d‘autreschamps), des’assurerqueles pro-
cessus se sont transformés en procédures
et quecelles~i sont mobilisables pour étre
réutilisées dans des domaines différents.
Ce faisant, 'apprenant manifeste cette
malléabilité qui le fait adaptatif et non pas
adaptable, gage de pérennité pour 1'ensei-
gnementdispensé. Les pédagogues sesont
aperqus que ce nouveau regard est exi-
geant et demande un engagement de tous
les instants : de plus en plus cependant,
des pédagogues entrent, & titre personnel,
dans cettelogique, ils ont commencédese
définir un nouveau paradigme éducatif
en formation d"adultes.

Titrecommuniqué par Marcel
Postic, Professeur de Sciences
de VYEducation & I'Université
de Nantes. Mg

W MBAISSO Adoum. Miliewx éducatifs et
développement socio-affectif de U'enfant
africain. Analyse des inleractions méres-
enfants comme facteur de développement
de U'enfant ou d'inadaptation infanto-ju-
vénile ? Deux tomes, 892 p.
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Thise de doctorat 2s Lettres et Sdences
humaines, mention psychologie. Directeur
de thése : Marcel POSTIC. (Soutenance le
14 juin 1992 & 1'Université de Nantes, Cen-
tre de Recherche en Education.)

Notre objectif a consisté & démontrer que
les interactions affectives méres-enfants
ne favorisent pas le développement des
enfants africains. Comparées aux familles
africaines traditionnelles qui offrafent 4
'enfant un cadre devierelationnelleriche
enstimulationsaffectives, kinesthésiques,
sensorielles et sociales, les familles africai-
nesmodernes désarticulées necontribuent
pas 2 I'épanouissement de la plupart'des
enfants africains. Ce sont ces problémes
quenous avons analysés dansla premiére
partie de notre thése en nous inspirant du
modgle interactionniste et de travaux de
psychanalystes, des systémiciens et des
éthologues.

Danslasecondepartie, nousavons exposé
les résultats de nos recherches auprés de
400 meres camerounaises des ethnies de
Bamiléké, Bassa, Beti et groupe-Nerd.
Nous avons analysé les résultats A 'aide
du test de Khi*Ce test nous a permis de
vérifier nos hypothéses et de prouver que
ces interactions sont néfastes au dévelop-
pement des enfants.

Dans la troisiéme partie, nous avons ana-
lysélesinfluencesantagonistesdelatradi-
tionetdela modernitésur l'effort éducatif
desméresetleursdifficultésrelationnelles
actuelles,

En conclusion, nous avons fait des propo-
sitions pour un meilleur encadrement af-
fectif et éducatif des enfants africains.

Titres communiqués par
Viviane Isambert-Jamati et
Eric Plaisance, Professeurs de
Sciences de I'Education a
I'Université de Paris V.

M GAUTHERIN Jacqueline, La formation
d'une discipline universitaire : la science
de V'éducation, 1880-1914. (Essai d'his-
toire sociale). 719 p.

Thase de Doctorat. Directeur de thése:
Viviane Isambert-Jamati. (Soutenancele31
janvier 1991.)

Jules Ferry et les Directeurs de L'Ensei-
gnement primaire, secondaireet supérieur
institutionnalisérentlaSciencedel’éduca-
tionen 1883 et 1884, danscingFacultés des
Lettres (Paris, Bordeaux, Lyon, Nancy,
Montpellier). Par la suite, presque toutes
les Universités frangaises furent dotéesou
se dotérent d"un enseignement pédagogi-
que parfois épisodique, mais qui dura gé-
néralement jusqu'en 1914. Cette étude,
conduite dans une perspective de sociolo-
gie constructiviste, porte sur cette disci-
pline en train de se faire.
Nombreuses furentles personnesquis’en-
gagtrent dans ce travail de fondation :
membres de l'administration tels que
Fernand Buisson ou Louis Liard, profes-
seurs de philosophie tels que Henri
Marion, Georges Dumesnil, Alfred
Espinaset, plustard, Emile Durkheim, par
exemple. Les documents d’archives (pro-
cés-verbaux, dossiers de fonctionnaires,
correspondances, etc) entémoignent, tous
étajent des républicains convaincus de
remplir une mission civique, tous avaient
uneforteconsciencedes enjeux politiques,
sociaux et moraux de V'éducation.

Mais I'institutionnalisation de la science
de I'éducation ne répondait & aucune de-
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mandesocialede professionnalisation des
maitres ou de savoirs utiles aux pratiques
scolaires ; elle suscita un intérét variable,
tant chez les instituteurs ou les futurs pro-
fesseurs que ceux qui étaient chargés de
Venseigner, sans parler de la franche hos-
tilité de certains universitaires. En outre,
la nouvelle discipline manquait de cons-
cience théorique malgré les réflexions pé-
dagogiques antérieures. Aussine put-elle
se constituer et se stabiliser que grace &
Fagencement d'un dispositif administra-
tif.

L'édification de cette discipline universi-
taire s’éclaire, cependant, sil’on prend au
sérieux le sens que les personnes don-
naient & leur activité, leurs logiques d"ac-
tion et leurs situations de travail. I1 s’agis-
sait de former les instituteurs et profes-
seurs 4 'obtention des grades. La Science
de Téducation visait beaucoup moins 3
expliquer et & transformer les situations
d’apprentissage ou la vie scolaire qua
construire la «clef de voiite» de la morale
laique (selon I'expression de Durkheim) &
justifierun ordresocial, eta définirle futur
citoyen qu'il convenait d'éduquer.

Ce projet politique de moralisation et de
socialisation, les contraintes inhérentes a
unenseignement nouveau construit dans
l'urgence, le choix des Facultés des Lettres
et des professeurs de philosophie, tout
celaconduita définirlasciencedel'éduca-
tion dans les Universités francaises.

M XAVIER DE BRITO Angela. Construc-
tion de l'espace de formation brésilien et
études & I'étranger : Stratégieset «carridre
morale» des étudiants brésiliens inscrits 4
I'Université frangaise, 1960-1985. 2 vol,
503 p.

Thésenouveaurégime. Directeur dethise :

Viviane Isambert-Jamati. (Soutenance en
1991.) -
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L’expansionqu‘a subie, dansles vingt der-
niéres années, le systéme de formation
brésilien, loin d’éliminer, n'a fait quetrans-
former le réle joué par une période d’étu-
des & I'étranger dans l'espace de forma-
tion de ce pays. Actuellement, cette ten-
dance concerne surtout les étudiants de
doctorataux Etats-Uniset en France.Lor-
ganisation progressive des études univer-
sitaires brésiliennes selon le modgle amé-
ricain a eu pour effet, sur le plan
institutionnel, une réorientation, pour
informelle qu‘elle soit, des boursiers brési-
liens vers les Etats-Unis et, sur le plan
personnel, une quéte des diplémes de ce
dernier pays, censés étreplus valorisés sur
le marché du travail brésilien.
Néanmoins, I'existence d"une population
«fidéle» 4 la France, dont les caractéristi-
ques semblent &ire assez stables, nous a
interrogés. Pour comprendre les raisons
quiles font venirenFrance, il fallait rendre
aux étudiants leur position d’acteur, Cette
décision, si souvent qualifiée d’irration-
nelle, ne peut étre comprise que par 1'ana-
lyse d'une situation dans laquelle se con-
juguent les divers moments de chaque
trajectoire individuelle et par les modifi-
cations que l'action de ces événements
apporte dans la personnalité de l'indi-
vidu, dans sa perception de soi-méme et
du monde.

C'est ainsi le concept goffmanien de «ca-
ractére moral» qui nous a fourni la clé
pour la compréhension de cette décision,
en nous permettant de construire trois
profils d'étudiants brésiliens: ceux qui
viennent «acquérir un deuxiéme souffie»,
les «parieurs» et les «oiseaux migrateurs».
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Titre communiqué par Eric
Plaisance, Professeur deScien-
ces de "Education a I'Univer-
sité Paris V.

B HORTABASTOS Lia Cristina. L'aban-
don scolaire au Brésil. Enquéle sur les
représentations sociales des parents face &
'école. 512 p.

Thase de Doctorat, Directeur de thése : Eric
Plaisance. (Soutenancele29novembre 1991
4la Sorbonne.)

Notre recherche porte sur 'abandon sco-
laire au cours de la premiére année de
Vécole publique au Brésil.

Les éleves qui quittent 1'école en cours
préparatoire, et quitrds probablement res-
teront analphabétes, constituent un phé-
noméne important qui touche
essentiellement les milieux défavorisés.
Le développement del'enseignement pu-
blic au Brésil a favorisé 'accés & 1'école,
mais les systdmes scolaires se révélent in-
capables de retenir les éléves suffisam-
ment longtemps pour leur fournir une
scolarisation élémentaire.

Nous avons choisi d’analyser les causes
del’abandon scolaire dans une zone par-
ticulierement touchée : les quartiers péri-
phériques de Jao Pessoa, Etat de Paraiba
(Nord-Est du Brésil).

Nous avons décidé d’approcher la ques-
tion en étudiant les représentations socia-
lesdes parents d“éléves, angled’analyse,
notre connaissance, original pour ce sujet.
Nous pensons en effet que la fagon dont
les parents perqoivent lascolaritéet 'Ecole
engénéral, intervientdemaniéredécisive,
dans l'acte d’abandon.

Faute de connaissances préalables suffi-
santes sur le phénoméne, nous avons eu
recours A des entretiens non directifs qui
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se sont révélés fructueux. Il est notam-
ment apparu que l'abandon ne pouvait
étre compris que dans un contexte plus
large, englobant non seulement 1'école,
mais également les conditions de vie des
familles.

Deux grandes causes émergent de l'ana-
lyseducontenu de ces entretiens :les pro-
blémes financiers des familles et I'image
négative de I'école de quartier.
Laprincipaledifficulté financiére vient du
fait que les enfants sont obligés de contri-
buer aux revenus familiaux par des petits
travaux domestiques ou rémunérésal’ex-
térieur ; ce qui rend )assiduité A Vécole
trés irrégulitre. Les divers cotits scolaires
(participations financiéres, apportdenour-
riture réclamé aux parents, prix de l'uni-
forme) ne font que rajouter au probléme.
Le deuxigme théme évoqué par les pa-
rentsestl'imagetrésnégativedel’écolede
quartier qu‘ils opposent a leur représenta-
tion trés favorable de I'instruction dans
sont role de promotion sociale. Mais la
situation matérielle des écoles publiques
dequartierlaissetellement & désirer (mau-
vais état des batiments, manque de maté-
riel scolaire) queles parents neplacent pas
d’espoir pourleursenfants dans cetteécole.
Les parents ont par ailleurs I'impression
que les enseignants délaissent les enfants
(*... ils ne les font pastravailler suffisam-
ment...%, ... ils sont souvent en gréve ...%) et
se sentent eux-mémes méprisés par les
enseignants & cause de leur bas statut so-
cial et leur manque d’instruction.

En résumé, les représentations des pa-
rents nous ont permis de mieux compren-
drele phénoménedel’abandon et desug-
gérer quelques amorces de solutions, tout
en sachant que le probléme ne sera pas
éliminé de sitt, tant ses causes sont pro-
fondément liées & l'organisation actuelle
de Ia société brésilienne.
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Titre communiqué par
Bernard Charlot, Professeur
de Sciences de 'Education &
I'Université de Paris VIII.

B BAUTIER Elisabeth. Pratiques
langagi?res, structures sociocognitives et
apprentissages différenciés. 4 tomes.
Thésed'Etatsur travaux. Directeurde thise :
Fréderic Frangois. (Soutenance le 10 dé-
cembre 1990 & Y'Université Paris V.)

1) Synthése

2) Analyse des pratiques langagiéres et
hypothéses sociocognitives

3) Stratégies d’apprentissage et compé-
tence de communication

4) Sociolinguistique scolaire.

1'ensemble des travaux présentés reléve
de Ja problématique générale de la diffé-
renciation des pratiques langagitres et de
ses relations avec les rapports au savoir et
aux apprentissages eux-mémes différen-
ciés.

Dansledomainedesanalyses dulangage,
on peut décrirel’évolution des recherches
présentées comme le passage d’analyses
centrées sur le fonctionnement des élé-
ments syntaxiques utilisés parles locuteurs
a des analyses tentant d‘atteindre la com-
plexité du fonctionnement langagier lui-
méme en tant que pratique sociale, dans
ses relations avec des caractéristiques
sociocognitives des sujets acteurs sociaux,
ce que théorise la notion de pratiques
langagiéres.
Lorsquel’onanalyselalangueet lesactivi-
tés langagiéres dans leur rapport avec les
appropriations différenciées des savoirs
et la construction, par les éléves, du sens
méme des situations et activités scolaires,
il est nécessaire de pouvoir prendre en
compte I'hétérogénéité des facteurs (psy-

chologiques, sociologiques, langagiers,au
moins) en interaction et Ia complexité des
processus qui en résultent,

Le travail présenté est une tentative de
théorisation de cette complexité. Aprds
avoir accordé, dans les années 75-80, une
place centrale aux différences linguisti-
quesdansles phénoménes différenciateurs
(ainsiqu’onlefaisaita 'époque), différen-
ces définies en termes de manques et
d’incompétence de certains locuteurs par
rapport aux autres, j'ai, avec la notion de
pratiques langagiéres congues commedes
pratiques sociales, misl'accent surles usa-
ges du langage spécifiques d'un rapport
au monde, d’un ensemble de valeurs et
d‘attitudes, enjeux d'investissements so-
ciaux différents et en relation avec des
interprétations socialement différenciées
desticheset dessituations. Lelangageest
d’abord compris comme un lieu de cons-
truction du social, 'activité langagiére
comme un «faire social» et non commeun
«faire langagier» dans du social déj la et
dont il subirait les contraintes.

Une autre notion semble également per-
mettre de dépasser une analyse qui serait
trop strictement cognitive du langage,
compte tenu de ma problématique ; c'est
celledefonctionnement sociocognitif. Une
grande partie des travaux sur la différen-
ciation sociolinguistiqueet sesconséquen-
ces sur les apprentissages a été marquée
par une conception de la langue comme
reflet de la pensée. Cette conception trop
simple a laissé la place a la recherche des
stratégies cognitives étudiables & travers
les traces dont la langue serait porteuse,
Cette hypothése, pour étre théoriquement
satisfaisante a surtout valeur heuristique,
elle ne peutexclurele réle que jouent dans
l2 mise en oeuvre de ces éventuelles stra-
tégies, les facteurs situationnels, les rap-
ports aux objets de discours et aux objets
de savoir, les représentations sociales et
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métacognitives que le sujet a construits
dans saconfrontation avecles expériences
langagigres et nonlangagitres spécifiques
desonenvironnement socioculturel. C'est
la prise en compte de ces dimensions,
quon ne peut ignorer lorsque Yon tra-
vaille sur le terrain scolaire (ou de la for-
mation), que tente de théoriser Ia notion
de fonctionnements sociocognitifs. Elle
doit également permettre de décrire les
pratiques des éléves en difficulté non pas
en termes de manque mais du point de
vueleurspécificité, deleur cohérence pro-
pres, de leur sens.

L’analyse des pratiques langagiéres des
éléves, leur miseen relationavecdes fone-
tionnements sociocognitifs conduisent icl
a mettre en évidence des «constellations»
d’éléments hétérogénes qui ont valeur
d‘idéal-types dans la recherche des fac-
teurs différenciateurs.

Titrescommuniqués par Louis
Legrand, Professeur Profes-
seur émérite de Sciences de
I'Education & F'Université de
Strasbourg 1.

B MATHIAS Michel. Pédagogies de ia ré-
daction et probléme de la créativilé, Les
conditions fondamentales d'un modéle
d'apprentissage de la langue éerite. 1120
pages, 3 tomes.

These d’Etat. Directeur de thése: Louis
Legrand. (Soutenance en novembre 1990.)

A propos de la notion de créativité, large-
ment utilisée dans la pédagogie de la ré-
daction depuis une vingtaine d’années :

1) examen général de la pédagogie de

I'expression écrite en langue maternelle
depuis 1880. Constat d’échec général par
V'absence de méthode spécifique. Seule la
pé&dagogie du latin avait su trouver un

efficacité qui se manifestait notamment
dans les deux épreuves maitressesducon-
cours général : la composition de vers la-
tins et le discours latin,

2) I'emploi de la «créativité» n'est qu'un
alibiquicachenonseulementI'échecpatent
mais une insuffisance d"analyse qui em-
péche d’accéder au concept de créativité,
S’opposent alors un état aléatoire sollicité
par le biais d"une participation collective,
l'emploi de ficelles arrachées au
surréalisme ostentatoireet un procéscréatif
fécond qui implique un réel travail sur la
langue, travail individuel de production
et de jugements dont Ie réle est décisif
dans toute création.

On ne doit pas inconsidérément user des
termeslittérairement consacrés {(«poéme»,
«enfant poéter, ou «romancier») pour dé-
signer soit les «productions» soit les «pro-

| ducteurss. L’éléveresteun «apprenti» qui

neparviendraenaucun cas la «création»
durantsontempsd’apprentissageetl'éeole
n‘apaspourmissiondel’yconduire, méme
sl en fut ainsi jusqu’au XIX2 sidcle,
S’explique alors la faille de notre pédago-
gie officielle de la langue maternelle. 11 1ui
manqueladimensionrhétorique. Elleavait
été complétement effacée lors de la mise
en place de 1880 et du reste elle était large-
mentamoindriedu faitdelarégressionde
l'enseignement du latin, liée & I'introduc-
tiondesmatidres suivantes :lesscienceset
I'histoire. Les diverses pratiques de la pé-
dagogie du latin n’étaient plus comprises
et 'on faisait n'importe quoi. De la sorte
s'installait I'idée d'une pédagogie élitiste
qui ne convenait plus aux options démo-
cratiques de I'école lajque.

3) face & cette situation qui a poussé a un
opportunisme de mode afin de masquer
une insuffisance essentielle est proposée
un moyen de remédier: le recours au
rythme pour I'apprentissage de I'expres-
sion écrite. Ce rythme est incarné dans un
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support originel : e vers régulier ol1 'on
différencie un-modéle de vers (ou princi-
pes fondamentaux) et des exemples de
vers (ou réalisations historiques variées).
Contrairement & une opinion erronée son
emploi n‘aboutit pas & un figement sur
une seule manifestation, mais conduit 3
une évolution remarquable,

Le travail de la langue est décrit précisé-
ment, une progression est dessinée & par-
tir d"une étude en situation au fil du ler
cycle. Des exemples de réalisations sont
proposées. Ainsi est couverte toutel'éten-
due de ce cycle olt manque depuis 1'ori-
gine une pédagogie spécifique.

Il s’agit d"une spéculation théorique, lar-
gement nourrie aux sciences du langage
sans exclusive ni parti pris. Elle était un

modéle expérimenté sur Je terrain et mis -

progressivement au point au cours d"une
vingtaine d'années d’efforts.

La démarche présentée doit reposer sur
une remise en question générale qui
reformule aussi le modéle grammatical,
celui de l'explication de textes, I'étude de
la signification sans exclure la récitation.
La these n'offre d'illustration que pour
Yexpression écrite, mais elle ne trouve de
véritable justification que dans cet
élargissement.

M ZAPATA Antoine. Marquage social de
la langue et reproduction de la classe
ouvriére par I'école. 427 p.
Thésenouveaurégime. Directeur dethise
Louis Legrand. {Soutenance le 17 juin 1991
a I'Université des Sdences humaines de
Strasbourg,)

L’analyse linguistique de discours d’éle-
ves duLycée Professionnel, produit a par-
tir de supports scit professionnels, soit
scolaires, met en évidence que Ia diffé-
rence, entre les éldvesen situation de réus-
site et ceux en situation d'échec, porte
avantage sur des marqueurs superficiels
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et structurels du discours, que sur des
indices fins de compétence en langue.

En revanche des indicateurs familiaux,
comme‘dge des parents oul'attitude face
a des situations de la vie des jeunes, four-
nissent une description fidéle de Vappar-
tenance des éléves au groupe de réussite
ou d'échec, de méme que la classe qu'ils
fréquentent,

De leur c6té, les enseignants classent les
productions de langue, suivant des crité-
res d'appartenancesociale. Ils occultent Ia
classeouvritrecommeproductricede faits
delangue, tout en réclamant une orthodo-
xie des éleves, issus de cette classe par
rapport & une langue sur-normée

Titre communiqué par Jean
Houssaye, Professeur de
Sciences de I’Education et
Pierre Emy, Professeur d’Eth-
nologieal UniversitédeStras-
bourg II.

B KANTENambala. Laformationdu jeune

forgeron au village malinké de Naréna
(mali). 500 p.
Thésenouveaurégime. Directeur de thése :
Pierre Emny. (Soutenancele2 octobre 19913
I'Université des Sciences Humaines de
Strasbourg (II).)

Le travail de Nambala Kante releve de
l'ethnologie de I'éducation. L'auteur, qui
a exercé le métier paternel de forgeron
jusque vers l'dge de vingt ans, décrit son
expérience au sein d'une caste réputée
pour son savoir-faire et ses pouvoirs en
bien des domaines essentiels pour la vie
sociale. En effet, le forgeron n’est pas seu-
lement chargé du travail du fer et du bois,
mais il a.aussi de nombreuses fonctions
rituelles :ilintervient commecirconciseur,
comme prétre de la société d’initiation au
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‘komo, comime généalogiste, comme gié-

risseur, comme magicien et chasseir de
sorciers, comme devin, comme entremet-

‘teur de mariages, etc. La femme du forge-

ron, quant&elle; est potidre, guérisseuseet
exciseuse, L’auteurs’attachea décriredans
le détail 'apprentissagede ces différentes
fonctions, comment le savoir est transmis,
tantt publiquement, tantSt sous formede
conversations secrétes en face en face, I
essaiede cernerl’atmosphéredanslaquelle
cette éducation sedéroule, l'incidence des

différentes croyances, en particulier celles

concernant les djinns aveclesquelsles for-
gerons ont un rapport privilégié.

La premiére partie est consacrée & I'his-
toire de vie de l'auteur, ce qui permet de
situer les développements ultérieurs dans
uneexistenceet un cadrebien précis. Dans
une deuxidme partie, les apprentissages
dans les différents domaines sont invo-
qués, Enfin, unetroisiéme partie faited"an-
nexes apporte de nombreux détails docu-
mentaires sur Fhistoiretraditionnelletelle
que le jeune forgeron doit I'intéricriser,
sur les dictons, proverbes et chants utili-
sés, sur le savoir concernant les plantes
médicinales et leur usage, sur les aspects
techniques du métier, etc.

Cetravail & caractéremonographique, con-
cernant un seul village et m&me une seule
famille, est dune grande richesse de dé-
tails et montre par de multiples notations
dansquelleambiance globalel’'enfantgran-
dit. C’est bien entendu cette ambiance qui
est déterminante quant A la formation de
la personnalité.

Titres communiqués par
Georges Lerbet, Professeurde
Sciences de I’Education a
I'Université de Tours.

B CLENET Jean. Contribution a'étude des
changements vécus dans le systéme éduca-
tif, approche socio-pédagogique des repré-
sentations et de Vefficience scolaire de jeu-
nes ruraux entrant en formation alternde.
These nouveau régime, Doctorat d’Etat.
Tours, Université Francois Rabelais. Direc-
teur de thése : Georges Lerbet.

5il'école traditionnelle permet la réussite
d'un nombre important de jeunes, elle
génere aussi beaucoup derejets. D’aucuns
tentent, & défaut d'y porter reméde, d'en
analyser les émergences en partant de
nombreux points de vue : mais celui des
éleves est étrangement absent.

Parmi ceux qui sortent de cette école, cer-
tains choisissent des formations en alter-
nance. Un recueil d‘opinions a été opéré
auprds de 150 d’entre eux sur leurs expé-
riences dans les deux systémes scolaires
en présence. Desquestions se posentalors :
- quelles images et ou / représentations,
ces jeunes élaborent-ils sur les systémes
scolaires traditionnels et alternés ?
-Quels changements se représentent-ils et
vivent-ils ?

Aprés un travail d’analyse, il apparait
qu'autourdel’écoletraditionnelle, les jeu-
nes développent plutst des REPRESEN-
TATIONS-IMAGES dont les caractéristi-
ques principales semblent s’organiser
autour de finalités externes a l'acteur (ou
absentes), peu intégréesaux systémesd’ac-
tions et aux valeurs personnelles.

Par contre, dans I'école en alternance, il
semble quon retrouve plutot des syste-
mes de REPRESENTATIONS DYNAMI-
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QUES autour desquelles les jeunes déve-
loppent des FINALITES immédiates ou
futures plusintégrées (sentiment d'utilité,
projets de formation et professionnels).

Les changements opérés permettent d’ex-
hiber le rble de I'action, un sentiment
identitaire plus affirmé etun gain dans les
relations interpersonnelles. Il apparait
alors que le CHANGEMENT passe par
une évolution des systémes personnels de
représentations quand ceux-ci procédent
deSIGNIFICATIONS propresauxacteurs
et en rapport avec leurs systdmes de VA-
LEURS. Les SIGNIFICATIONS émergent
quant 3 elles des expériences mentales
dégagées des ACTIONS en fonction des
buts A atteindre et pensés singuliérement,

N DEMOL Jean-Noél. Décision et vécu en
formation. Le cas d’adultes en formation
alternée. 665 p.

Thése de Doctorat. Tours, Université
Frangois Rabelais. Directeur de thése:
Georges Lerbet.

La décision reléve d'élaboration de pro-
cessus. Par leur intermédiaire un systéme
complexe en interaction avec un milieu
actif actualise ses projets finalisés. Cette
actualisation produit des actions
observables issues de parcours déci-
sionnelsindéterminésa prioriet construits
dans un systéme interface actif.

Par le pilotage de leurs décisions, les ac-
teurs rendent compte de Ia fagon dont ils
gérent les tensions générées par leur
interdépendanceavecleurmilieu. Lesstra-
tégies déployées visent & accroitre 'auto-
nomie des acteurs. Celleci varie selon les
périodes et son existence est remise en
cause par les fluctuations de la complexité
et de la fermeté des systémes interactifs et
ouverts, Aussi, les relations antagonistes
homogénéisation-hétérogénéisation et
potentialisation-actualisation sont- elles

permanentes. Leur équilibration produit
des processus encontinu et Ia ré-organisa-
tion du systéme complexe.

En quéte d’autonomie et en vue d"échap-
per & une trivialisation perque comme
imminente ou probable, les acteurs élabo-
rent des processus de décisions. En les
construisant de fagon singulidre, les ac-
teurs personnalisent leur décision de for-
mation. Ce faisant, ils gagnent en com-
plexité et en fermeté. Ils développent leur
autonomie avant méme que l'action de
formation soit engagée. L'élaboration de
la décision constitue un acte d'auto-for-
mation.
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SUMMARIES

by Nelly Rome

Looking for reference points :

From linguistics to language

readings and structures of practice : in search of differential
educational development, processes in school knowledge,
by Louis Not. by Elisabeth Baudier.

The author, who had been teaching in
«Les classes nouvelles» as early as 1953,
has become a teacher-researcher at the
University, in psychology first, then in
educational sciences, assoonasthis subject
was introduced in the university curricu-
lum.

He gives an account of his readings
relating to his major concerns, focusingon
psychologyand education. Thesereference
points give evidence of a long lasting
evolution while which the motivations for
and the orientation of these readings
changed gradually, according to his
differing concerns, as an educationalist
and as a researcher.

Using one’s language,
by Christine Barré de Miniac.

The author presents a comprehensive
description of her professional
development from her education in
psychologytoherworksondidacticsbased
on psycholinguistics then to the survey of
writing usages at school in the light of a
psycho sociological approach, As it is a
major challenge for school selection and
success, writing fostersthe emergenceand
crystallization of cultural features which
requiretobeidentified inordertodevelop
native tongue didactics.

Thinking beyond linguistics applied to
education, which was developed in the
70”s in Vincennes University, the author
focused hisresearch onananalysisoflinks
between cognitive processesand language
processes inspired by psycholinguistics
and sociolinguistics.

From Auteuil to The Bosquets :
essence of a profession,
by Patrick Bouveau.

Ateacherisadvancing inhis practice, in
his professional knowledge, It is a
professional path which is related here,
goingthroughalogicofchange, individual
and collective,

Pl read later if it's not too late...
by Séraphin Alava.

To become a professional, a young
teacher needs tools for self education and
information in order to acquire vocational
knowledge anskills, Leaders of initial and
in service training must feel concerned by
these practices, Teachers being working
isofated, with fewretraining opportunities,
it is important to provide them with
premisesand ressources for self education.
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Methodological learning :
developmental strategies,

by Daniel Martina and Gilles
Bonnichon.

First, theauthors givetheir interpretation
of the concept of «method», then they
reveal the barriers which impede or slow
down students comprehension of methods
of working and methodsrelated to specific
subjectmatters, Then they devisestrategies
intended to help children discover the
methodological rulesand advices that will
provide them with the means for
methodological autonomy at the end of
their training period.




“RESSOURCES ET COMMUNICATION”

M. BERNARD, M. BOUTHORS, C. ETEVE, J. HASSENFORDER
Méthodoref

Guide méthodologique de la recherche
en education et formation

Seconde edition revue et augmentée
INRP / L'Harmattan - 1991 - 144 p. code : BF 020

Lorsqu’un enseignant, un formateur, un étudiant, s’engage dans une
recherche, il est conduit par un ensemble de questions. Pour constituer
ses interrogations en objet de recherche, il a besoin de choisir une
méthodologie pour recueillir 1es faits ou les idées et un cadre de référence
théorique pour les faire “parler”.

S’orienter dans un processus de recherche, ¢’est aussi connaitre les lieux
et les instruments permettant ’accés 2 I’information scientifique et
technique ; c’est , enfin, mobiliser ses capacités de raisonnement face
aux textes et aux expériences.

La publication de la seconde édition d’un recueil consacré 2 la
méthodologie de la recherche en éducation et formation constitue une
aide dans cette démarche.

METHODOREEF offre un outil de travail avec les références essentielles
concernant les sciences humaines et sociales ; il indigue les ouvrages de
méthodologie ; il comprend un chapitre trés actuel sur les ressources
documentaires en matiére de recherche, et un autre sur les méthodes de
travail intellectuel. -

Enrichi de nouvelles informations, METHODOREF apparait comme un
ouvrage de base pour tous ceux qui.étudient et cherchent dans les
domaines de I’éducation et de la formation.

France (TVA 5,5%) : 80 F - Corse, DOM : 77,42 F
Guyane, TOM : 75,83 F - Efranger : 83,40 F

Commandes & adresser & :
INRP Publications, 29 rue d'Ulm ; 75230 PARIS CEDEX 05
Joindre un réglement & l'ordre de 'Agent comptable de I'INRP.




“RESSOURCES ET COMMUNICATION”

C. ETEVE, J. HASSENFORDER, O. LAMBERT-CHESNOT

Pour une “bibliothéque idéale”
des enseignants *

Chemins de lecture a 'usage des professeurs des
colléges et lycées

INRP - 1990 - 117 p. code : BB 019

Des chemins de lecture pour comprendre I enseignement

et exercer plus efficacement.

Ce recueil de titres est destiné a servir de guide, en proposant une liste de
base d’ouvrages sur laquelle les centres de documentation des colléges et
lycées, et ceux des institutions de formation pourront s’appuyer.

1 a sélection raisonnée d’ouvrages vise 2 orienter les enseignants, quelles
que soient leurs disciplines, vers les savoirs de base en éducation,
pédagogie et didactique, et & donner les moyens de connaitre aisément les
dernieres avancées de la pensée dans ce domaine, tout en situant la
réflexion sur I’enseignement dans un contexte historique, philosophique
et social.

Cette proposition d’une “bibliotheque idéale” n’est pas fondée sur des
prescriptions théoriques ; elle s’inspire d’une enquéte menée auprés de
professeurs de colléges et de lycées. Comme le montrent des “chemins
de praticiens” - textes retragant la démarche d’enseignants et de
formateurs - ia pratique enseignante peut s’appuyer sur une uéte, de
lecture en lecture, de rencontre en rencontre.

Sous la forme d’une bibliographie proposée i ceux qui souhaitent
compléter leur formation, I’ouvrage apporte une contribution a la culture
professionnelle des enseignants.

France {TVA 5,5%) : 65 F - Corse, DOM : 62,91 F
Guyane, TOM : 61,61 F - Etlranger : 67,40 F

Commandes & adresser & :
INRP Publications, 29 rue d’Uim ; 75230 PARIS CEDEX 05
Joindre un réglement a I'ordre de ’Agent comptable de 'INRP.
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“POLITIQUES, PRATIQUES
ET ACTEURS DE L’EDUCATION”

Raymond BOURDONCLE (dir.)

Les travaux sur la formation
des enseignants et des formateurs

Bibliographie signalétique (1970 - 1988)
INRP - 1991 - 190 p. - code : BF 016

“ Il ne suffit pas de savoir ; il faut faire savoir, sinon comment produire
dn nouveau, comment ne pas croire réinventer le monde ? Le
développement des connaissances implique une maniére fondamentale de
cumuler, d'accumuler, de capitaliser aussi, c'est-a-dire de produire une
plus value des connaissances déja acquises. Et il revient aux travaux de
bibliographie de faire ce travail. Aujourd’hui les bases puis les bangques
de données offrent de nouvelles possibilités....

Produire, diffuser, faire savoir, condition essentielle de toute nouvelle
production, condition aussi de la mise en place de politiques de
recherches cohérentes.” (Jacky BEILLEROT)

?

Cet inventaire recense plus de 1 100 travaux de recherche, de soutien 2 la
recherche, de réflexion et de proposition portant sur la formation des
ensecignants, des formateurs et des personnels d’éducation. Selon la
maniére dont on I’appréhende, il peut satisfaire de nombreuses attentes.
Son parcours complet permet de repérer, d’apres leur titre, les travaux
correspondant 2 telle ou telle préoccupation. L’examen de ses sept index
permet de répondre A des questions aussi variées.

Quelle est la part des ouvrages, des articles, des theses, des rapports et des
colloques ? Quels sont les auteurs et les universités les plus actifs ?
Privilégient-ils une problématique ? Quelle est la fréquence des colloques,
indicatenr important de I’intensité des échanges ?

Autant de questions qui permettent de prendre une vue globale de la vie
scientifique, en partant de 1'un de ses. produits les plus importants, les
publications.

Ce répertoire intéressera A divers titres I’étudiant, le formateur, le
chercheur, le documentaliste et, méme, [’administrateur et le politique.
Chacun y trouvera des éléments de réponse a ses questions, une base pour
.de nouveaux travaux et des matériaux pour I’aventure permanente de la
‘connaissance.

France (TVA 5,5%) : 120 F - Corse, DOM : 116,13 F

Guyane, TOM : 113,74 F - Etranger : 125,10 F

Commandes.a adressera: . .
INRP Publications, 29 rue d’'Ulm ; 75230 PARIS CEDEX 05
Joindre un réglement a ordre de I'Agent comptable de I'INRP.




Collection *"Rencontres pedagogliques”

Brigitte CHEVALIER et Michelle COLIN
Exploiter I'information au CDI (collége)
INRP. 1991. 106 p. (format 16 x 24 cm) - code : CP 029

Que peuvent faire des-éleéves de collége, en particilier ceux efitrant en
sixieéme, confrontés-a la masse d’informations,qu’ils ont i traiter ?

Les difficultés inhérentes a I'utilisation de documents ‘ont été analysées
dans le cadre d’une recherche-action. Des équipes comprenant des cher-
cheurs, des professeurs et des documentalistes ont mis au point des
stratégies. de “lecture-recherche” pour que les éléves puissent exploiter
les sources d’information.

Les méthodes présentées visent 3 mieux guider les éleéves afin que,
confrontés 4 des documents multiples, ils puissent en extraire de
I’information pour apprendre et restituer par des textes, des exposés, des
expositions...

Construction de savoirs mathématiques
au college _
INRP. 1991. 104 p. (format 16 x 24 cm) - code : GP 030

“Il est indispensable que les connaissances aient pris un sens pour
(I’ éléve} a partir de questions qu’il s’est posées et qu'il sache les
mobiliser pour résoudre des problémes.” (Instructions Officielles, Collége, 1985)

- Un-ouvrage se plagant dans le cadre des représentations constructivistes
du savoir et de I’enseignement .

- Un effort pour élaborer des progressions relatives a4 deux champs.
conceptuels importants dans les programmes du collége : 12 notion de
quotient et de proportionnalité, les transformations géométriques.

- Une démarche fondée sur la question “comment les éléves apprennent-
ils 77, avec une attention particulidére 2 la prise d’information et 2 la
construction de situations d’apprentissage.

chaque volume
France (TVA 5,5%) = 65 F. ttc - Corse, DOM = 62,91 F.
Guyane, TOM = 61,61 F. - Elranger = 67,40 F.

Commandes & adresser a :
INRP Publications, 29 rue d’Ulm ; 75230 PARIS CEDEX 05
Joindre un réglement a l'ordre de 'Agent comptable de 'INRP.




“DIDACTIQUES DES DISCIPLINES”

Approche d’une langue étrangéere a I’école

Comment préparer l'apprentissage d'une langue vivante & ['école ?

Sur quels contenus orfenter l'enseignement d'initiation prévu & ce niveau
our lui assurer une efficacité maximale ?

our apporter des éléments de répaonse a ces questions, une recherche a
été conduite a I'INRP sur plusieurs années. Eﬂe visait essentiellement a
favoriser, le développement de pré-requis d'ordre conceptuel. Grace a la
mise en oeuvre des contenus élaborés dans neuf classes de CM2, la
faisabilité et lefficacité de cette approche spécifique ont pu étre vérifiés.
Les acquis de cette recherche sont présentés dans deux volumes, I'un
s'adressant & tous ceux qui s'intéressent aux processus a l'oeuvre lors de
l'apprentissage d'une langue étrangére a l'école, ['autre congu plus
spécifiquement pour un public de spécialistes et de formateurs.

Christiane LUC
Perspectives sur l'apprentissage
INRP - 1992 - 104 p. code : BD 033

L'objectif du premier volume est d'ouvrir des perspectives en s'appuyant sur
les "acquis récents de la linguistique, de la psycholinguistique, de la
psychologie de I'apprentissage, et, ainsi, de meitre en lumiére un certain
nombre de facteurs déterminanis en matiére d'appropriation d'une langue
étrangére dans le cadre scolaire.

France (TVA 5,5%) - 60 F - Gorse, DOM : 58, 07 F
Guyane, TOM : 56,87 F - Etranger : 62,50 F

Danielle BAILLY, Christiane LUC
Etude psycholinguistique et aspects didactiques
INRP - 1982 - 184 p. code : BD 034

Le deuxidme volume fllustre et enrichit I'essai de synthése précédent en
proposant une analyse psycholinguistique approfondie de I'activité d'éléves
de CM2, qui découvrent comment fonctionnent d'autres langues que le
frangais dans un domaine précis du systéme linguistique : le genre des
noms. L'approche conceptuelle utilisée exploite les capacités d'observation
ot de réflexion d'enfanis d'une dizaine d'années en méme temps qu'elle
initie une pralique de la langue. o
Cet ouvrage développe donc, sur un exemple précis, [a nature, les objectifs
et la réalisation sur le terrain d'une démarche adaptée a I'dge des éléves. |l
met & jour, & travers linteraction enseignant/éléves, les divers cheminements
des enfants dans leurs stratégies d'appropriation d'un "fait de langue™ qui
constitue, pour tous les apprenants, un véritable obstacle. .
L'analyse repose sur l'enregistrement, effectué au fil des séances. de travail
en classe, des échanges entre enseignant et éléves.

France (TVA 5,5%) - 100 F - Corse, DOM : 96,/8 I
Guyane, TOM:: 84,79 F - Efranger : 104,30 F

Commandes 3 adresser & :
INRP Publications, 29 rue d'Ulm ; 75230 PARIS CEDEX 05
Joindre un réglement a Fordre de I’Agent comptable de I'INRP.




| ABONNEMENTS COUPLES ]

Pour ses trois revues complémentaires
* REVUE FRANCAISE DE PEDAGOGIE
* PERSPECTIVES DOCUMENTAIRES EN
EDUCATION.
* RECHERCHE ET FORMATION

I'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.
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